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RESUMO

O presente estudo propds analisar interpretativamente as politicas de formagéo do
educador de Jovens e Adultos — EJA, visto que as referidas politicas ndo tém sido
claras no que se refere a formacdo do profissional docente desta modalidade da
educacdo basica. Tendo em vista que a EJA possui especificidades préprias, é
fundamental que a formacdo do docente inclua componentes formativos que
atendam as peculiaridades inerentes a Educacdo de Jovens e Adultos. Partindo
desse pressuposto, € essencial que o educador desta modalidade educativa tenha
uma formacao que o habilite compreender o diferencial existente no publico alvo da
EJA e, entdo, possa desenvolver um trabalho que eleve a qualidade do ensino e
evite a evasao escolar. Assim, este trabalho teve como objetivo investigar, a luz do
pensamento pedagodgico de Paulo Freire, se as politicas educacionais da Educagao
de Jovens e Adultos no Municipio de Curitiba contemplam a especificidade da
formacdo de educadores desta modalidade de ensino. No primeiro capitulo da
pesquisa abordamos o legado de Paulo Freire como principal referéncia para a
Educacao de Jovens e Adultos, que serviram de base para as reflexdes a respeito
das exigéncias, idearios e conhecimentos concernentes a formacéo do educador da
EJA, bem como as especificidades proprias desta modalidade educativa. No
segundo capitulo, visando responder as indagacdes que orientam esta pesquisa,
apresentamos as principais politicas de Estado voltadas a formacédo de professores,
a partir da promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional —
LDB 9.394/96. E, para melhor compreendé-las, no terceiro capitulo, foi realizada
uma retrospectiva historica das politicas educacionais para Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil e no Parana. No quarto capitulo, realizamos uma sintese historica
da EJA em Curitiba e fizemos uma analise da formacao dos educadores da referida
modalidade educativa. Para tal analise, foram utilizadas fontes de cunho bibliografico
e documental. Os dados obtidos foram objeto de interpretacdo a luz da
hermenéutica, que possibilitou concluirmos que a EJA tem avancado no que se
refere ao amparo legal, as politicas de acesso, a abrangéncia da demanda, etc.
Contudo, pouco foram os avancos no que diz respeito a formacdo do educador.
Este, ainda, continua sendo formado visando atender as necessidades das criancas
e adolescentes do ensino regular, mesmo no Municipio de Curitiba que se propde a
melhorar a atencdo dada a EJA. A rigor, a perspectiva deste trabalho € que os
resultados possam contribuir para a busca de elementos formativos que conduzam a
definicdo da identidade profissional do docente da EJA.

Palavras-chave: Politicas educacionais. Formacdo de educadores. Educacdo de
Jovens e Adultos. Paulo Freire. Especificidades da EJA.



ABSTRACT

This study aimed to interpretively analyze policies of educator training for Adults and
Youth - AYE, since these policies have not been clear with regard to the professional
training of teaching this type of basic education. Given that the AYE has its own
specificities, it is essential that the training of teachers includes training components
that meet the peculiarities inherent in youth and adult education. Based on this
assumption, it is essential that the educator has this educational modality training
which will enable them to understand the differential in the audience of AYE and then
to develop a job that raises the quality of teaching and also avoid truancy. This study
aimed to investigate, in light of pedagogical thinking of Paulo Freire, if the
educational policies of Youth and Adults in Curitiba include the specificity of training
educators to this mode of education. In the first chapter the research we address the
legacy of Paulo Freire as the main reference for the education of youth and adults,
which were the basis for reflections about the requirements and ideals pertaining to
teacher education AYE knowledge as well as the specific characteristics this
educational modality. In the second chapter, In order to answer the questions that
guided this research, we present the main state policies aimed at teacher training,
with the promulgation of the present Law of Guidelines and Basis of Education - LDB
9.394/96. And, in the third chapter, to better understand them, a historical
retrospective of educational policies was held for youth and adults in Brazil and
Parand. In the fourth chapter, we conducted a historical overview of EJA in Curitiba
and we did an analysis of the training of teachers of this educational modality. For
this analysis, bibliographic and documentary sources were used. Data were subject
to interpretation in the light of hermeneutics, which allowed concluding that the AYE
has advanced in regard to legal protection, access policies, the scope of demand,
etc. However, there was no progress regarding teacher education, which continues
being formed to meet the needs of children and adolescents in regular education,
even in the city of Curitiba, which aims to improve the care given to the AYE. Strictly
speaking, the prospect of this work is that the results can help to search formative
elements that lead to definition of professional identity of teachers of adult education.

Keywords: Educational policies. Teacher training. Youth and Adults. Paulo Freire.
Specifics of AYE.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacéo parte do pressuposto de que educacéo para todos* deve ser
pautada no principio de equidade da qualidade de ensino ofertada nos diferentes
niveis e modalidades. Considerando esta linha de raciocinio, a Educacao de Jovens
e Adultos — EJA seria tratada de forma semelhante ao ensino regular, no que
concerne a disponibilidade de recursos financeiros, de disponibilidade de escolas, de
material didatico e de formacao de professores, compativeis com as especificidades
da EJA. E neste sentido que utilizamos o termo equidade, pois a EJA tem sido
tratada de forma secundaria, como se fosse uma modalidade de menor importancia
dentro do Sistema Educacional brasileiro.

Por isso, propomos, por meio de pesquisa documental, investigar as politicas
educacionais da EJA, focalizando a formac¢do do educador (a), no Municipio de
Curitiba enfatizando a visao freiriana de docéncia nesta modalidade de ensino.

E importante ressaltar que as politicas da Educacdo de Jovens e Adultos —
EJA, historicamente, tém tentado desenvolver um carater inclusivo, visto que,
segundo o Artigo 37 da Lei de Diretrizes e Base da Educacédo — LDB n° 9.394/96,
essa modalidade de ensino € destinada aqueles e aquelas que ndo tiveram
oportunidade de acesso ou nao conseguiram concluir seus estudos na idade
apropriada. Além disso, segundo o referido documento, a EJA como modalidade da
educacéao basica, tem o dever de cumprir as finalidades da educacdo no que tange a
formacao plena do individuo. Ou seja, cumprir 0 que esta estabelecido no Artigo 22
da LDB n° 9.394/96, assegurando a formacdo do individuo para o exercicio da
cidadania fornecendo-lhe meios para acesso e permanéncia no mundo do trabalho e
prosseguimento nos estudos.

Contudo, a formacgéo de professores que atuam na EJA nédo tem sido objeto
claro das politicas educacionais para esta modalidade da educacdo béasica. A rigor,
a EJA requer profissionais formados para atender as especificidades e
peculiaridades de educacdo do publico jovem, adulto e idoso; especialmente o
aluno-trabalhador que busca, na educacdo, meios para atender as exigéncias do

mundo do trabalho.

A disponibilidade da oferta de EJA ndo como compensacgdo, mas como “reparacdo” de um direito
negado.
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O Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/ Camara de Educacéo Basica
— CNE/CEB n° 11/2000 referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao de Jovens e Adultos, (BRASIL, 2000a, p. 56) enfatiza que a formacao do
docente da EJA “deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade de ensino”.
O professor “...] deve estar preparado para interagir empaticamente com esta
parcela de estudantes [...]".

Nesta perspectiva, € importante que o educador tenha uma formacéao
consonante com as especificidades do publico alvo da Educagcdo de Jovens e
Adultos a fim de elevar a qualidade do ensino e evitar a evasao escolar. Para tanto,
é fundamental que este profissional tenha um “preparo adequado” para trabalhar na
Educacdo de Jovens e Adultos, visto que as salas de aula sdo compostas por
pessoas que ja possuem uma “‘bagagem” de experiéncias e conhecimentos
adquiridos ao longo da vida.

A iniciativa de desenvolver este trabalho investigativo voltado para as politicas
educacionais da EJA, com énfase na formacdo de professores, partiu inicialmente
de inquietacbes que surgiram quando realizei uma pesquisa, no ano de 2010, como
requisito para conclusdo do curso de Pedagogia — TCC. A referida pesquisa foi
realizada em escolas da rede publica do municipio de Curitiba que ofertavam a
Educacao de Jovens e Adultos e buscou identificar a metodologia de ensino utilizada
por esses professores. O que nos instigou a aprofundar os estudos referentes a
EJA foi o fato de concluirmos, por meio dos dados coletados junto as professoras
pesquisadas naquela ocasido, que os docentes da EJA tém dificuldades em
desenvolver a metodologia de ensino porque o curso de formacdo de professores
realizado por elas néo ofertou carga horaria destinada a esta modalidade educativa.
Vale ressaltar, que é recente a inclusdo da EJA na matriz curricular de algumas
Instituicbes de Ensino Superior — IES e, em muitos cursos de formacdo de
professores ainda ndo hé disciplinas voltadas a Educacgéo de Jovens e Adultos.

Consideramos que 0 assunto investigado nesta pesquisa € relevante, uma
vez que, segundo a Lei n° 9.394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a Educacdo de Jovens e Adultos precisa formar o estudante
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com a mesma qualidade? de ensino-aprendizagem oferecida no ensino regular, para
criangcas e adolescentes. Isso implica 0 compromisso com propostas pedagdgicas
que respeitem as peculiaridades dessa demanda no que diz respeito a métodos,
conteudos e recursos didaticos de forma que estes nao “infantilizem” os educandos.
Por isso, é fundamental que os professores estejam capacitados para
desenvolverem acdes pedagdgicas que atendam as caracteristicas, necessidades
educacionais e expectativas dos alunos da EJA.

Esse estudo também visa possibilitar a reflexdo acerca da necessidade de se
reconhecer que a Educacéo de Jovens e Adultos, apesar dos avancos alcancados
nos ultimos anos, ainda precisa melhorar no que se refere as politicas educacionais,
especialmente, quando se trata de formacdo de professores. Conforme Arroyo
(2006, p.18), “esse carater universalista, generalista dos modelos de formacao de
educadores e esse carater histérico desfigurado dessa EJA explica porque nao
temos uma tradicdo de um perfil de educadores de jovens e adultos e de sua
formacgao”.

Além disso, essa investigacdo documental busca contribuir para um melhor
conhecimento acerca das politicas publicas, isto é, para as politicas de Estado®
voltadas para a Educagcdo de Jovens e Adultos, bem como da formacédo de
educadores dessa modalidade de ensino. Portanto, pretendemos colaborar, tanto
com os docentes que ja atuam quanto os que pretendem atuar na EJA, para néo
ignorarem o fato de a EJA possuir complexidades proprias as quais exigem
conhecimentos especificos que precisam ser considerados, tanto pelos educadores
e instituicdes de formacado de professores, quanto pelo poder publico. N&o que a
EJA venha ter politicas “engessadas”, mas que se considere sua importancia social
e, lhe seja concedido o suporte necessario para alcancar os milhdes de brasileiros e
brasileiras que dela necessitam.

No Brasil, segundo dados apresentados pelo Instituto Brasileiro de Geografia

e Estatistica — IBGE, existe uma enorme quantidade de pessoas analfabetas. Esse

% Neste caso, entenda-se por “mesma qualidade de ensino-aprendizagem”, o fato de a EJA ter o
dever de oferecer aos educandos toda a base curricular e diversificada, além dos elementos que
Ihe s&o peculiares.

® politica de Estado aqui entendida como um conjunto de decisdes, tomadas pelo poder publico,
direcionadas a educacao. Pois, segundo Bonetti (2011, p. 17-18), as politicas publicas podem ser
compreendidas como: “[...] as acbes que nascem do contexto social, mas que passam pela esfera
estatal como uma decisdo de intervencao publica numa realidade social, quer seja para fazer
investimentos ou para uma mera regulamenta¢ao administrativa”.
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fato justifica a necessidade de o Sistema Educacional dar mais atencdo a esta
modalidade de ensino que tem sido tratada de forma secundéaria. Mesmo diante das
varias acdes desenvolvidas ao longo dos anos, visando combater o analfabetismo,
os indices de pessoas nao alfabetizadas ainda sdo elevados. No ano de 2011, a
taxa de analfabetismo foi de 8,6% da populagédo do pais, com idade a partir dos 15
anos, ou seja, em numero de habitantes esse percentual equivale a
aproximadamente 12,9 milhdes de pessoas que ainda ndo sao alfabetizadas. Ja no
ano de 2012, o IBGE registrou um aumento no indice de analfabetismo que passou
para 8,7% perfazendo uma quantidade de cerca de 13,16 milhGes de pessoas. Sao
individuos que vivem privados de um instrumento fundamental para o
desenvolvimento de sua autonomia na sociedade contemporanea, em um mundo
gue vive em constante transformacdo, tendo como consequéncia a marginalizacao
social. Somando-se a esse percentual, também ha cerca de 18% de analfabetos
funcionais, ou seja, aproximadamente 33 milhdes de pessoas com menos de quatro
anos de estudo (PNAD, 2013).

Os dados apontados pelo IBGE contribuem para justificar a importancia de a
Educacdo de Jovens e Adultos possuir politicas que contemplem, de forma mais
ampla, essa modalidade de ensino, dentre elas, a formacdo de professores. Haja
vista que, diante das exigéncias da sociedade, das modernizagcdes do mundo, do
avanco tecnoldégico, entre outros, cabe a Educacéo de Jovens e Adultos possuir, em
seu quadro profissional, docentes com qualificacdo voltada as especificidades e
peculiaridades dos individuos que compdem o referido processo de escolarizacéo.
Caso contrario, os educadores tendem a desenvolver uma pratica pedagdgica
baseada na reproducdo do processo de escolarizacdo que recebeu durante sua
vivéncia como aluno.

Sendo a Educacgdo de Jovens e Adultos uma modalidade de ensino da
educacdo basica estabelecida pelo proprio poder publico, que tem o dever de
garantir o direito a educacgéo para todos, cabe as politicas educacionais viabilizarem
as condi¢cdes necessérias para o desenvolvimento de uma educagdo escolar com
qualidade para todos os cidad&os.

A partir desse pressuposto, tomamos como “suleadora”, como diria Freire, a
seguinte pergunta: As politicas educacionais voltadas para a Educacao de Jovens e
Adultos contemplam, a luz do pensamento pedagogico de Paulo Freire, a formacgéo

dos educadores de acordo com a especificidade desta modalidade de ensino?
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Assim, diante desta, que consideramos a questao central do presente estudo,
o dividimos em quatro capitulos para melhor compreensao do tema investigado.

No primeiro capitulo, apresentaremos Freire como uma referéncia para a
educacdo brasileira, seu Método de Alfabetizacdo de Adultos, com vistas a
perspectiva de conquista da cidadania e a possibilidade de transformacao social.
Também, enfatizamos a andlise a respeito das especificidades da formacdo do
educador da EJA, a partir das obras: Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios
a prética educativa (2007) e Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar
(2012) que retratam o pensamento de Paulo Freire no que concerne as exigéncias
para o bom desempenho das a¢fes pedagodgicas do educador.

No segundo capitulo, abordamos as Conferéncias Internacionais, devido as
influéncias que estas tém nas politicas nacionais, regionais e locais. Também
abordamos como a formacéo de professores e as politicas de Estado para a EJA
estdo configuradas na LDB n° 9.394/96, nas Diretrizes Curriculares para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, no Plano Nacional de Educac&do (Projeto de Lei n°
8.035/2010) e nos dispositivos curriculares da EJA.

No terceiro capitulo, investigamos o contexto histérico das politicas
educacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil e no Parana.

E, no quarto capitulo, realizamos uma sintese da histéria recente da
Educacdo de Jovens e Adultos no Municipio de Curitiba, bem como, analisamos
interpretativamente a formacgédo do educador desta modalidade de ensino, com base
no pensamento pedagogico de docéncia de Paulo Freire. Este, fundamentado na
ideia de inacabamento do individuo, afirma que a educacdo é um elemento que nos
propicia a tomada de consciéncia desta inconclusdo e nos concede a possibilidade
de lutarmos pela nossa insercdo na sociedade, como sujeitos da histéria, ao invés
de, simplesmente, nos adaptarmos a ela. Para este autor, 0 ser humano € o Unico
animal que vive em constante processo de construgcdo, criando e recriando,
inventando e reinventando. Por isso, tem a capacidade de aprender em todas as
fases da vida.

No intuito de responder a problematica/pergunta levantada, realizamos uma
investigagdo no sentido de verificar se as politicas destinadas a Educacéao de Jovens
e Adultos no Municipio de Curitiba contemplam a especificidade da formacédo de
educadores desta modalidade de ensino a luz do pensamento pedagogico de Paulo

Freire. Para alcancar este objetivo, desenvolvemos uma pesquisa historiografica e
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documental, procurando fazer a leitura dos dados historiograficos e dos documentos
pesquisados de forma interpretativa.

Os documentos, objeto de analise interpretativa, sdo, em particular, agueles
que tratam da EJA, em nivel nacional, estadual e, em especial, os documentos
emanados do Municipio de Curitiba. Ressaltamos que esta pesquisa deu énfase as
politicas educacionais destinadas aos anos iniciais do ensino fundamental e utilizou
0 pensamento Freiriano como instrumento para subsidiar o entendimento acerca da
formacdo de educadores da EJA, conforme as especificidades da referida
modalidade de ensino.

Investigamos, também, curriculos de Cursos de Pedagogia oferecidos por
InstituicGes de Ensino Superior situados em Curitiba, com intuito de identificar se ha
disciplinas e estagios supervisionados voltados para a EJA.

Quanto a metodologia utilizada nesta pesquisa, a hermenéutica, destacamos
gue este vocabulo, “hermenéutica”, tem suas raizes no verbo grego hermeneuein
que pode ser traduzido como “interpretar”, e no substantivo hermeneia que significa
“‘interpretacao”. Logo, de acordo com sua origem grega, pode-se afirmar que
hermenéutica é a ciéncia da interpretacdo, ou seja, significa algo que é “possivel
compreender” de “tornar compreensivel”.

Palmer (1997, p. 16) utiliza o Webster Third New International Dictionary que
define hermenéutica como: “o estudo dos principios metodolégicos de interpretagéo
e de explicacdo”. Para Palmer (1997, p. 19) “a hermenéutica é o estudo da
compreensao, é essencialmente a tarefa de compreender textos”.

Ja Paul Ricoeur (1977, p. 17) enfoca sua definicdo de hermenéutica na
exegese textual a qual ele considera como elemento distinto e central da
hermenéutica. Este autor entende que “hermenéutica é a teoria das operacdes da
compreensao em sua relagdo com a interpretacao dos textos”.

A hermenéutica como método de interpretacdo proporciona ao pesquisador
aproximar o fenbmeno da sua esséncia, permitindo que ele tenha ndo somente uma
visdo de conjunto do fenbmeno, compreendendo-o, como ainda entenda o objeto de
pesquisa e o interprete, exteriorizando a compreensado do mesmo.

Palmer (1997, p. 21; 51) afirma que a ‘“interpretagdo é, portanto, um
fenbmeno complexo e universal’. Para este autor, a andlise feita por Martin

Heidegger, indica que a “compreensdo” e a ‘“interpretacdo” sao fatores que
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fundamentam a existéncia humana, e que a hermenéutica se refere a explicacéo da
propria existéncia humana.

Neste sentido, Palmer (1997, p. 20) comenta que “a interpretacéo €, portanto,
talvez 0 acto essencial do pensamento humano, na verdade, o préprio facto de
existir pode ser considerado como um processo constante de interpretagao” [sic].

Ricoeur destaca a importancia do dialogo com as fontes, com o objeto
pesquisado, para que o pesquisador apreenda (tome consciéncia) do significado da
leitura da palavra (RICOEUR, 1977). Ja Heidegger, chama a hermenéutica de
hermenéutica critica, destacando a importancia de se estabelecer juizo sobre os
dados (HEIDEGGER, 1993).

A finalidade da escolha da hermenéutica como metodologia adotada neste
objeto de estudo buscou a obtencdo de um didlogo significativo com o texto,
considerando o contexto como ponto de partida para a compreensao deste e, néo,
simplesmente, como uma avaliacéo entre interpretacdes distintas.

Por fim, nas consideracdes finais, retomamos a proposta desta pesquisa
mostrando como foi possivel responder a pergunta de pesquisa e, finalmente,
alcancar o objetivo proposto, por meio da andlise interpretativa dos dados
proporcionados pelos documentos pesquisados.
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2 PAULO FREIRE: TEORIA E PRATICA DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

Ja foram elaborados trabalhos que tratam da influéncia do pensamento
pedagdgico de Paulo Freire sobre acbes educativas no Brasil e, mesmo, em
dimensdo mundial, especialmente no Chile, e paises do continente africano
(FREIRE; FAUNDEZ, 1988). Desde o final da década de 1950, Freire tem sido uma
referéncia para a educacdo de adultos, bem como, para a educacdo em seus
diferentes niveis. Os exemplos deixados por esse educador ainda servem de base
para refletrmos a pratica docente como sinbnimo de mediacdo entre o
conhecimento significativo e o educando. Neste sentido, a educacédo recebe uma
conotacdo de libertacdo. Libertacdo da opressdo, da baixa autoestima, da
segregacao social, entre outros. Isso implica em uma educacdo que considere a
realidade discente e busque situa-lo no contexto social, politico e econémico a fim
de que este possa se conscientizar da importancia de sua atuacao para formacéao de
uma sociedade mais justa e menos desigual.

A influéncia de Freire ndo se limita apenas ao campo educacional, como
critico dos problemas educacionais brasileiros e como mentor e executor do Método
de Alfabetizacdo de Adultos, mas, principalmente, pela repercussao que seu método
de alfabetizacéo e suas criticas causaram ao meio politico e social®.

Para Freire, dependendo do direcionamento dado, a educacdo poderia
contribuir tanto para a alienacdo quanto para a libertacdo. Assim, buscou promover
uma educacao conscientizadora voltada a emancipacao do individuo. Pois, na visao
de Freire, a educacdo conscientizadora possibilita ao educando a perspectiva de
construir sua prépria historia e escrever seu proprio futuro.

Foi pensando na educacao como prética da liberdade que, no conjunto das
obras de Freire, sdo elencadas diversas exigéncias e/ou qualidades essenciais ao
educador de jovens e adultos. O problema nédo esta no profissional docente, mas na
formacdo recebida por este. Formacdo esta que é influenciada pelo sistema
socioeconémico dominado pela classe abastada que busca o favorecimento de

seus proprios interesses. E nesse contexto que a pedagogia “bancéria”, que é

* Para coroar o esforco e o comprometimento de Paulo Freire em favor da educacgéo e das classes
populares, por meio da Lei n° 12.612, de 13 de abril de 2012, o referido educador foi declarado
Patrono da educacéo brasileira.
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desprovida de reflexdo, de criticidade, de didlogo e de comprometimento com a
transformacao do educando, cria uma condi¢cdo de dominagdo em que o individuo se
convence de sua “incapacidade”. No entanto, a formacgédo voltada para uma
educacdo conscientizadora passa a ser uma ameaca aos interesses das classes
dominantes, bem como a um determinado poder constituido. Para Freire, o
educador néo pode ficar alheio aos acontecimentos sociais, mas sim, tomar partido
nas situacdes, mantendo uma postura critica e ética. Nao que as Instituicbes de
Ensino formem o caréater do individuo, mas, fornecera conhecimentos que poderao
leva-lo a refletir e ter uma nova visdo de mundo capaz de influencia-lo a posicionar-
se diante das injusticas.

Em seu Método de Alfabetizacdo, ele procurou associar educacéo e politica
como fatores primordiais para a libertacdo. Por que Freire abordava a politica em
sua teoria educacional? Para responder a esta indagacédo recorremos a Brandéo

que esclarece:

Porque ele sempre considerou que uma das tarefas da pessoa que educa é
formar pessoas para que elas se reconhegam corresponsaveis na
construcdo e na transformacgéo de suas vidas, das vidas dos outros com
guem convivem e das sociedades onde todas e todos nds vivemos nossas
vidas e escrevemos com as proprias maos os nossos destinos (BRANDAO,
20054, p. 20).

Nesta perspectiva, a associacao entre educacao e politica visa desenvolver a
reflexdo e o senso critico do educando para que ele possa ser capaz de transformar
a realidade do mundo no qual esté inserido. Assim, a pedagogia Freiriana consiste
em uma proposta ousada colocada a servico dos oprimidos e feita em conjunto com
estes.

No contexto em que 0s interesses econdmicos se sobrepdem aos valores
humanos, a formacgdo do docente também acompanha a mesma linha de raciocinio
e se pauta na transmisséo de informacgdes e de conteudos impostos por um curriculo
previamente elaborado por especialistas que n&o vivenciam a realidade dos
educandos. Neste sentido, Freire (2007; 2012) aponta um conjunto de exigéncias
pedagogicas que sdo fundamentais e indispensaveis para a formacédo do docente a
fim de que este saiba pensar, refletir criticamente e respeitar os conhecimentos
trazidos pelos educandos. Além disso, saiba utilizar esses conhecimentos como

ponto de partida para a construcdo de novos saberes que deverdo ser colocados em
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pratica com o objetivo de transformacao, tanto do educando quanto do meio em ele
esta inserido.

O educador Paulo Freire, como tedrico-pratico, por meio da teoria da
educacdo e do método de alfabetizacdo que subsidiou diversos programas de
alfabetizacdo no Brasil, se tornou uma referéncia para a educacao destacando-se
internacionalmente. Sua repercussao se deve ndo somente pelo método de ensino,

mas também por ser ele pensador e critico da sua prépria praxis docente.
2.1 O METODO PAULO FREIRE DE ALFABETIZAQAO DE ADULTOS

A concepcao de educacdo popular defendida por Freire visa a articulagdo
entre os conteudos trabalhados na escola e a problematica da realidade social da
populacdo. Num contexto em que a educacdo busca atender aos interesses da
classe dominante, Freire propunha romper com esta realidade da educacao
brasileira ao elaborar uma proposta pedagdgica voltada a conscientizacdo visando
uma formacdo emancipatoria, libertadora. Em um Seminério realizado no Recife em
1958, ele delineou aquilo que viria a ser o “Método de Alfabetizacdo Paulo Freire”. E
mais:

Desde o principio dos anos 60, Paulo Freire e sua primeira equipe de
educadores nordestinos trabalhavam na criacdo de um novo sistema de
trabalho na alfabetizacéo e na educacédo continuada de jovens e de adultos.
Eles sabiam que os velhos modelos de alfabetizacdo, baseados em
cartilhas e em trazer para o mundo do adulto formas de trabalho didatico

com criangas, em nada correspondiam as ideias de uma educagdo
libertadora (BRANDAO, 2005a, p. 53).

Por isso, Freire construiu sua teoria do conhecimento fundamentada nos
principios ético-metodoldgicos voltados ao dialogo, ao respeito pelo educando, a
valorizacdo dos saberes destes individuos e a sua capacidade de desenvolvimento
da consciéncia critica. Para tal, procurou articular educacgéo e politica com o objetivo
de superar a opressao e as desigualdades presentes na sociedade, pois, 0 primeiro
passo para o sujeito superar a condicdo de oprimido € reconhecer-se como tal, bem
como desenvolver a consciéncia de sua capacidade de se libertar e de libertar o
opressor.

As ideias e praticas educativas de Paulo Freire sempre tiveram a finalidade de

“dar ao homem a oportunidade de redescobrir-se através da retomada reflexiva do
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proprio processo em que vai ele se descobrindo, manifestando e configurando -
meétodo de conscientizagao” (FIORI, 2011, p. 20).

A rigor, é exatamente esse carater conscientizador presente na concepcao
Freiriana que o diferencia dos demais métodos de alfabetizacdo de adultos. Na

introducéo da obra Pedagogia do Oprimido Fiori enfatiza:

As técnicas do método de alfabetizacdo de Paulo Freire, embora em si
valiosas, tomadas isoladamente ndo dizem nada do método. Também néo
se ajuntaram ecleticamente segundo um critério de simples eficiéncia
técnico-pedagdgica. Inventadas ou reinventadas numa soO direcdo de
pensamento, resultam da unidade que transparece na linha axial do método
e assinala o sentido e o alcance de seu humanismo: alfabetizar é
conscientizar (FIORI, 2011, p. 13).

Para Freire, a conscientizacao é imprescindivel no processo de humanizacéo
do individuo, pois ensinar a ler e escrever todos os métodos de alfabetizacdo o
fazem. No entanto, o Método Paulo Freire leva o educando a pensar e agir
criticamente e, assim, perceber a opressao exercida pela classe dominante a classe
dominada a fim de que possa compreender como se da esse processo e busque
meios de lutar pela libertacdo. E neste sentido que Freire define o dialogo como
essencial a educacdo, e que sem ele a educacdo ndo cumpre efetivamente sua
funcdo social. Mas, ele vai além ao articular o conceito de educacéo ao de cultura,
acreditando que a humanizag¢do acontece na medida em que o sujeito se apropria
da cultura. Para Freire, “a educacgao e a cultura devem andar juntas, em uma relacéo
dialética e pratica. Assim, Paulo Freire vé o homem (livre) como criador de cultura
quando constréi novos saberes pela préaxis pedagoégica fundada no dialogo”
(MESQUIDA, 2007, p. 21).

Nesta perspectiva, ndo ha lugar para a educagao “bancaria”, que nao
reconhece nem valoriza os saberes dos educandos e trata-os como recipientes
vazios e meros espectadores de sua prépria formacdo, ao buscar “depositar”
conhecimentos, muitas vezes, vazios de significados para estes. Mas, sim, para a
educacdo fundamentada em situacdes concretas do cotidiano, que provoquem a
busca de questionamentos que levem o educando a refletir sobre seu papel na luta
utopica pela transformacao da realidade que o oprime.

Cabe ressaltar que Freire (1981, p.48) percebe a utopia ndo como sonho
impossivel de se realizar, mas como algo concreto capaz de motivar a recusa de um

futuro pré-fabricado. Para este autor a pedagogia utopica € um desafio que instiga a
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busca pela real significacdo de um futuro melhor, mesmo que para isto se tenha que
correr riscos e superar medos.

Diferentemente da educacgao “bancaria” que privilegia a utilizagdo de materiais
didaticos alheios a realidade do educando, o Método Paulo Freire utiliza, como ponto
de partida, um minimo de palavras extraidas do universo vocabular do alfabetizando,
mas com elevadas possibilidades fonémicas e de maior concentragdo semantica,
gue constituirda a descoberta de novas palavras e, consequentemente, a ampliacao
do universo vocabular do educando. Isso, “ndo sé permite rapido dominio do
universo da palavra escrita como, também, o mais eficaz engajamento de quem a
pronuncia, com a forga pragmatica que instaura e transforma o mundo humano”
(FIORI, 2011, p. 14).

Essas palavras, denominadas por Freire como “palavras geradoras”, sao
codificadas em quadros, cartazes, slides, fotografias, desenhos, etc. Este conjunto
‘representa uma situacdo existencial real ou uma situacdo existencial construida
pelos alunos. Quando se projeta esta representacédo, os alunos fazem uma operacao
gue se encontra na base do ato de conhecimento” (FREIRE, 1979, p.18).

Ao se distanciar da sua propria realidade, o alfabetizando inicia o processo de
descodificacdo, “que é analise e consequente reconstituicdo da situagdo vivida:
reflexo, reflexdo e abertura de possibilidades concretas de ultrapassagem” (FIORI,
2011, p. 14).

E desta forma que, aos poucos, o alfabetizando vai se conscientizando e
tornando-se critico, pois no “circulo de cultura” todos tém a oportunidade de ensinar
e aprender, reciprocamente. A rigor, no “circulo de cultura” o educador tem a fungao
de criar situacdes desafiadoras que levem o alfabetizando a empenhar-se na busca

de novos conhecimentos e, assim, poder expressar seus sentimentos. Entéo:

Buscard novas palavras, ndo para coleciona-las na memdéria, mas para
dizer e escrever o seu mundo, 0 seu pensamento, para contar sua historia.
Pensar o mundo é julgé-lo; e a experiéncia dos circulos de cultura mostra
gue o alfabetizando, ao comecar a escrever livremente, ndo copia palavras,
mas expressa juizos. [...].

O método Paulo Freire ndo ensina a repetir palavras, ndo se restringe a
desenvolver a capacidade de penséa-las segundo as exigéncias légicas do
discurso abstrato; simplesmente coloca o alfabetizando em condicdes de
poder re-existenciar criticamente as palavras de seu mundo, para, na
oportunidade devida, saber e poder dizer a sua palavra [sic] (FIORI, 2011,
p. 16-17).
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Quando Freire se refere ao poder da palavra ele estd chamando a atencdo
para uma condicdo essencialmente humana, pois o0 ser humano é o Unico animal
capaz de comunicar-se por meio da palavra. Assim, é imprescindivel que o individuo
consiga assumir sua responsabilidade de homem aprendendo a utilizar a palavra
como expressao de liberdade.

Na proposta pedagogica elaborada por Freire, o trabalho de ensino e
aprendizagem é construido com os educandos, a partir da articulacdo de saberes
“vindos de fora” com as experiéncias vividas no seu dia a dia, ao contrario de outras
propostas em que os saberes séo, simplesmente, trazidos “de fora” da realidade na
qual eles estédo inseridos, por isso sédo vazios de significados para os educandos.

Contribuindo com essa linha de raciocinio, Pinto afirma que:

O método ndo pode ser imposto ao aluno, e sim criado por ele no convivio
do trabalho educativo com o educador. Assim, as proprias palavras
motivadoras pelas quais inicia sua aprendizagem da leitura e da escrita ndo
podem ser determinadas pelo professor, mas devem ser proporcionadas —
mediante uma técnica pedagogica especial — pelo préprio alfabetizando
(PINTO, 2010, p. 90).

Portanto, no Método Paulo Freire o educando compreende que as poucas
palavras que fazem parte de seu universo vocabular podem se multiplicar
proporcionando a abertura para novos conhecimentos. Além disso, a consciéncia
politica focalizada pelo Método fara com que o educando seja capaz de criar
possibilidades de se opor aos ditames da sociedade opressora. Desta forma, o
alfabetizando “aprende ndo apenas a conhecer com inteligéncia como a sociedade
€, mas aprende também a compreender com a consciéncia por que ela é assim,
como ela foi sendo feita assim e o que é necessario fazer para que ela seja
transformada” (BRANDAO, 2005a, p. 58).

Ao contrario do que acontece na pedagogia “bancaria”, em que o professor &
0 Unico detentor do conhecimento e, por isso, precisa “deposita-lo” na cabeca do
educando, “que nada sabe”, no Método Paulo Freire a educagcédo ocupa uma via de
mao dupla nas quais todos ensinam e aprendem coletivamente. Para Freire, “o
educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educado, é educado,
em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 2011b,
p. 96).

Na pedagogia Freiriana o educador assume o papel de estimulador da

instrucdo, do conhecimento, pois o alfabetizando possui saberes presentes na sua
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pratica social que ndo estdo, necessariamente, registrados graficamente, mas, sédo
transmitidos oralmente pelo grupo social do qual faz parte, o que, segundo Pinto
(2010, p. 33), é educacédo. A proposta Freiriana da oportunidade para o educando
perceber que ndo € um papel em branco, mas possuidor de saberes que precisam
apenas ser organizados sistematicamente, pois no dia-a-dia eles ja praticam esses
conhecimentos. Para tal, o educador precisa desenvolver atividades que auxiliem os
educandos a desconstruirem a equivocada concepcdo de supervalorizacdo dos
conhecimentos apreendidos na escola, em detrimento aos conhecimentos
experienciais, bem como o pensamento que muitos educandos tém de que por nao
terem frequentado a escola ndo sabem de nada. Isso é um preconceito que a classe
dominante tenta inculcar nas pessoas nao alfabetizadas. Freire chama a atencéo

para esse fato ao afirmar que:

De tanto ouvirem de si mesmos que sao incapazes, que ndo sabem nada,
gue ndo podem saber que sdo enfermos, indolentes, que ndo produzem em
virtude de tudo isto, terminam por se convencer de sua “incapacidade”.
Falam de si como os que ndo sabem e do “doutor” como o que sabe e a
guem devem escutar (FREIRE, 2011b, p. 69).

s

Visando a eliminacdo desse preconceito € importante que o educador
relacione os conhecimentos sistematizados pela escola com os saberes trazidos
pelos educandos, para que estes possam participar ativamente do seu préprio
processo educativo escolar. Desta forma, a tendéncia € que esses educandos
assumam uma postura mais efetiva na busca pela transformacao social. Isto porque,
o Método Paulo Freire tem como objetivo a alfabetizacdo para a libertacao.
Libertacdo da mente, libertacdo da opresséao politica, social e econdmica.

Cabe ressaltar que, a grande magia do aprender ndo esta no fato de apenas
nos adaptarmos as diferentes situacdes, mas, principalmente, na possibilidade de
transformar a realidade, recria-la.

Ao analisarmos o Método Paulo Freire, compreendemos porque ele defendia
a ideia da educacéao criadora de novas culturas, em que 0 processo de construcao
do conhecimento se pauta no cerne da cultura do préprio educando. Freire criticava
as cartilhas por acreditar que contribuiam para uma educag¢do domesticadora que
ndo dava ao educando a oportunidade de participar do processo de sua propria

formacdo.
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Na cartilha, os saberes sdo apresentados de maneira igual para todos o0s
alfabetizandos, independentemente do seu contexto. Neste caso, os analfabetos sao
julgados como individuos que necessitam se ajustar aos moldes da sociedade
letrada. “A cartilha é um saber abstrato, pré-fabricado e imposto. E uma espécie de
roupa de tamanho Unico que serve pra todo mundo e pra ninguém” (BRANDAO,
2005b, p. 23)

Partindo desse pressuposto, entendemos que ao contrario do que preconiza o
Método Paulo Freire, a cartilha ndo tem flexibilidade nem promove a reflexdo. Desta
forma, ndo se sabe a quem interessa a divulgacdo dos conhecimentos contidos
nelas. Quem tem o poder de escolher tem o poder de conduzir o pensamento, e
conforme afirma Brandao (2005b, p. 23) “pode ter o poder de guiar a consciéncia”.
Isso significa que a cartilha anda na contraméo da realidade social do educando,
uma vez que nao favorece a criacdo de uma nova visdo de mundo no qual todos
possam ser protagonistas.

Ao criar seu proprio repertério de palavras, educadores e educandos, terdo
em maos elementos que servirdo de subsidios para a releitura da realidade social, e
aprenderdo a efetivar e exercer sua liberdade, diferente do que acontece com a
criacdo de cartilhas em que os critérios adotados sdo puramente linguisticos e
carregados de informacdes desconectadas do contexto no qual os educandos estao
inseridos®. De acordo com Freire, mais do que escrever frases, é essencial que o
alfabetizando aprenda a “escrever” a vida e “ler” sua realidade.

Em sintese, o Método Paulo Freire vai além do ato de aprender a ler e
escrever, ele desafia o alfabetizando a se politizar e ter uma visdo critica do mundo,
para saber transforma-lo, de modo consciente. Contudo, o Método ndo esta

desvinculado da formacdo do educador que tem a funcdo de coloca-lo em pratica.

2.2 A ESPECIFICIDADE DA FORMACAO DO EDUCADOR DE JOVENS E
ADULTOS A LUZ DO PENSAMENTO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE

Pensar a formacéo de todo e qualquer professor e em particular a do
educador de jovens e adultos requer a compreensdo de que, esta, possui

peculiaridades que exigem formacgéo especifica que ndo pode ser ignorada pelas

® Nao se pode negar que as cartilhas seguiam métodos que proporcionavam a alfabetizacdo dos
educandos. Porém, ndo possibilitavam a reflexao, a criatividade e a interagdo com o educando.
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Instituicbes de Formacdo de Professores, bem como pelas Secretarias de
Educacao, nem pelo Sistema Educacional em geral.

Ao adentrar em uma sala de aula da Educacdo de Jovens e Adultos é
fundamental que o educador esteja preparado para interagir com os educandos, ter
claro os objetivos que deseja alcancar e, como proceder para que isto aconteca.
Neste sentido, Freire destaca:

O fato, porém, de que ensinar ensina o0 ensinante a ensinar um certo
contelido ndo deve significar, de modo algum, que o0 ensinante se aventure
a ensinar sem competéncia para fazé-lo; ndo o autoriza a ensinar o que nao
sabe. A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo
de iniciar sua atividade docente (FREIRE, 2012, p. 58).

Contudo, ndo basta possuir qualquer formacdo. Para exercer a funcao
docente na EJA é imprescindivel que o educador possua pré-requisitos necessarios
para lidar com esta parcela da populacdo educacional. Primeiramente, cabe ao
educador saber pensar certo. Pensar certo, segundo Freire é pensar criticamente.
Por que o docente precisa cumprir esta exigéncia? Porque faz parte do papel do
educador e “[...] de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteudos, mas
também ensinar a pensar certo” Freire (2007, p. 26-27).

Também cabe ao docente conhecer a especificidade de sua funcéo, pois
como educador ele tem o papel fundamental de “contribuir positivamente para que o
educando va sendo o artifice de sua formagéo com a ajuda necessaria do educador”
(FREIRE, 2007, p. 70).

E fundamental que o educador seja capaz de ir além dos contelidos e temas
desenvolvidos, ele precisa saber criar situacdes problematizadoras que levem o
educando a refletir a respeito do seu papel na sociedade e na construcdo de um

mundo melhor. Assim:

A educacdo passa a ser libertadora (realiza a préaxis: reflexdo e acgéo)
porque acéo critica da realidade. Para Paulo Freire, a partir dai, o educando
conscientiza-se de que a utopia pode se realizar e a esperanca deixa de ser
um principio para se concretizar. Assim, ele (o educando) acredita que pode
tomar o préprio futuro nas maos e comecar a lutar para mudar a realidade,
para mudar o mundo de opressdo (MESQUIDA, 2007, p. 26).

Na obra Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa
Freire aponta alguns saberes que séo essenciais a pratica docente, pois, a docéncia

requer conhecimentos que capacitem o educador a considerar todas as dimensdes
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do individuo, bem como os aspectos politicos, econdmicos, sociais e educacionais.
Para este autor, existem alguns contetdos que sao imprescindiveis a organizacao

programatica da formacao docente, a saber:

Contetdos cuja compreensao, tao clara e tdo ldcida quanto possivel, deve
ser elaborada na pratica formadora. E preciso, sobretudo, e ai ja vai um
destes saberes indispenséaveis, que o formando, desde o principio mesmo
de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito também da
producdo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou
a sua construcdo (FREIRE, 2007, p. 22).

Para Freire, a educacdo tem o poder de mudar as pessoas e,
consequentemente, estas tém o poder de transformar o mundo.

Partindo desse pressuposto, Freire propds uma educacdo emancipatoria na
qual o individuo tenha condicfes de lutar em defesa de seus interesses, e dos
interesses coletivos, visando o estabelecimento de uma sociedade menos desigual.
Desta forma, os educandos néo se deixardo manipular pelos interesses daqueles
gue exercem o dominio social, politico e econdmico que 0S veem como seres
inferiores.

Assim, educar exige a compreensao de que “formar é muito mais do que
puramente treinar o educando no desempenho de destrezas” (FREIRE, 2007, p. 14).
Formar exige responsabilidade ética, respeito aos saberes dos educandos, reflexédo
critica, e, sobretudo, a compreensédo de que a educacdo € um modo de intervencao
no mundo, por isso, Freire a considera ideologica.

Segundo Pinto (2010, p. 35), “0 que determina os fins da educagédo sdo os
interesses do grupo que detém o comando social’. E ai que o educador precisa
saber se contrapor e criar condicbes que favorecam ao educando desenvolver a
consciéncia de que a educacdo € a mola propulsora da autonomia. Para isso, é
fundamental que o educador dé exemplo de autonomia e saiba se manifestar no
momento necessario, pois ndo adianta falar bonito a respeito de autonomia, de
liberdade, de senso critico, de politizagéo, etc. se quando precisa tomar uma decisdo
ele se omite.

Pinto (2010, p. 43) esclarece que a sociedade é responsavel pela “mediacéo
entre os homens no processo de criagao e transmissao da cultura, no qual consiste
a educacgao”. Isto significa que a sociedade € a base da formacdo do educador, uma

vez que esta fornece a este profissional os conhecimentos que ele deve devolver em
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forma de ensino. Por isso, a sociedade constitui e institucionaliza o educador para
educar e exige que o educando se eduque.

Para esse autor, (2010, p. 37) “a educagao como acontecimento humano é
historica [...] porque o processo de sua educacdo, compreendido como o
desenvolvimento de sua existéncia, € sua propria histéria pessoal (historicidade
intrinseca)”. Assim, a formagéo do educador precisa acompanhar o contexto social
dos diferentes momentos histéricos para dar o0 suporte necessario a esse
profissional, no sentido de fazé-lo perceber a importancia de seu papel para o
desenvolvimento politico, econémico e cultural da sociedade.

Por isso, cabe aos cursos de formacéo de professores considerarem a funcéo
social da educacédo e buscarem vincular a teoria e a pratica docente como acdes
indissociaveis. Porém, nossa pesquisa constatou que alguns cursos de formacéo de
professores pesquisados ndo tém incentivado os graduandos a realizarem estagios
na EJA. Inclusive, algumas dessas instituicbes, como podemos observar nas
matrizes curriculares disponiveis em meio eletrénico, ndo disponibilizam carga
horéria para esse fim ou quando a oferecem € em pouca quantidade. Esse fato
demonstra que as instituicdes cujos curriculos foram analisados nédo respondem ao

que indicam as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao de Jovens e Adultos:

[...] as instituicGes que se ocupam da formacéo de professores séo instadas
a oferecer esta habilitacdo em seus processos seletivos. Para atender esta
finalidade elas deverdo buscar os melhores meios para satisfazer os
estudantes matriculados. As licenciaturas e outras habilitagbes ligadas aos
profissionais do ensino ndo podem deixar de considerar, em seus cursos, a
realidade da EJA (BRASIL, 2000a, p. 58).

Essas recomendacfes ainda ndo tém sido levadas a sério pelas instituicoes
de formacéo de professores que oferecem licenciaturas, exceto a licenciatura em
Pedagogia que aos poucos estdo comecando a demonstrar interesse pela EJA. 1sso
reflete o descompromisso que as referidas instituicdes tém com a Educagdo de
Jovens e Adultos, mesmo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA
destacando a necessidade de adequacao a essa modalidade. O termo adequacgéao
agui recebe o sentido de o professor ter uma formagao que o capacite a manter uma
relacdo pedagdgica com os educandos da EJA, em consonancia com as

experiéncias vitais destes, sem ignora-las. De acordo com o Parecer n°® 11/2000:

Esta adequacgédo tem como finalidade, dado o acesso a EJA, a permanéncia
na escola via ensino com contetdos trabalhados de modo diferenciado com
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métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante. Também o
tratamento didatico dos contelidos e das praticas ndo pode se ausentar nem
da especificidade da EJA e nem do carater multidisciplinar e interdisciplinar
dos componentes curriculares (BRASIL, 2000a, p. 58).

Quanto as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia das instituicdes
pesquisadas, via meio eletrbnico, a maioria destes, ja oferecem disciplinas voltadas
a Educacdo de Jovens e Adultos. Consideramos esse fato como um avanco, em
termos de formacdo de professores. Contudo, somente para exemplificar,
destacamos que um dos curriculos pesquisados apresenta uma carga horéaria de 80
horas destinadas a EJA sendo que o total do curso € de 6.500 horas. Isso
demonstra que a carga horéria ainda é pouquissima para atender, de forma
satisfatoria, as especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos, conforme
preconiza Freire.

Paulo Freire, como um educador que muito contribuiu para impulsionar as
tentativas de se construir a identidade da educacdo de adultos, enfatiza a
importancia de se articular educacdo e politica como forma de construcdo da
consciéncia. Freire ainda destaca a importancia de o educando saber fazer a leitura
do mundo para poder se contrapor aos determinismos impostos pela sociedade e
desenvolver uma visdo politica de mundo. Assim, podera se reconhecer como
sujeito politico e ser capaz de lutar para transformar a realidade que o oprime.

Ribeiro (1999, p.191), ressalta que estudos reconhecem que a EJA é
composta por individuos “das classes populares, segmentos excluidos nao s6 do
sistema escolar regular, mas de outras instancias de exercicio de poder e
acumulagao de recursos”.

E para transformar essa realidade, é fundamental que o educando esteja
convencido da for¢ca que possui. Neste sentido, cabe ao educador ajuda-lo a se
descobrir como sujeito de direito, como ser capaz de se posicionar frente as
dificuldades. Para isso, € necessario que o educador tenha consciéncia de que
“ensinar exige a convicg¢ao de que a mudanga é possivel” (FREIRE, 2007, p. 76).

De acordo com Freire, € por meio do dialogo que o educador pode desafiar os
educandos a pensarem sua histoéria social, a fim de compreenderem os motivos que
os colocaram na situagéo de marginalizados, e possam fazer uma leitura de mundo
diferente. Uma leitura de mundo em que eles (educandos) ndo se culpem por
estarem naquela condicdo. Mas, uma leitura de mundo em que estes percebam que

sua situagdo néo é irrevogavel.
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Para Ribeiro (1999, p. 193), “a valorizacdo do didlogo como principio
educativo, com a decorrente assimilacdo da nocao de reciprocidade na relacao
professor-aluno, constitui-se pilar importante da formacao do educador de jovens e
adultos”. Se o educador estiver disposto a utilizar o didlogo permitindo que o
educando participe de seu processo de aprendizagem, entdo estara contribuindo
para superar o enfoque assistencialista que tem marcado a EJA ao longo dos anos,
e estard dando a oportunidade para que os educandos exercam o direito a
educacdo, como participes e ndo como espectadores. Isto é, o educando devera
participar da aula e ndo apenas assisti-la.

Freire (2007, p. 84), ressalta que numa perspectiva democrética, o educador
nao deve transformar a sala de aula “num espago em que se proibe toda reflexao
em torno da razdo de ser dos fatos nem tampouco num ‘comicio libertador”. Mas,
por meio do dialogo fazer a interlocugéo entre “a leitura do mundo” e a “leitura da
palavra”.

Além de estar preparado para, em suas ac¢des pedagodgicas, despertar a
consciéncia sociopolitica dos educandos, cabe ao educador da EJA focalizar, de
forma privilegiada, as necessidades de aprendizagem do educando trabalhador que
busca, nessa modalidade educativa, meios para se inserir no mundo do trabalho,
para promoc¢do profissional e social, para o exercicio da cidadania e para uma
participacdo mais ativa na familia e na comunidade.

Nesse caso, a “funcionalidade das aprendizagens escolares, ou seja, sua
contextualizacdo ou aplicabilidade no universo cotidiano, emerge como questao
central a ser equacionada” (RIBEIRO, 1999, p. 191). O educando adulto tem a
responsabilidade de trabalhar para se manter e manter sua familia, preocupacéao
esta que nao faz parte da crianca do ensino regular, e, nesse momento da vida, a
prioridade do adulto é o trabalho. Por isso, o educador da EJA necessita
desenvolver acdes pedagodgicas que atendam as necessidades educativas dos
educandos e da sua atividade produtiva, pois o trabalho é uma caracteristica
puramente humana e uma das especificidades préprias da EJA. Neste sentido, nos

remetemos a Brandao que afirma:

Somos seres que em boa medida nos educamos para o trabalho. Mas,
antes e depois dele, somos pessoas destinadas ao saber, ao conhecimento.
Assim, tanto para o exercicio consciente e eficiente de nossos oficios
guanto para a experiéncia de uma vida em busca de todas as formas e
dimensdes do conhecimento, n0s somos pessoas em quem a
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aprendizagem deveria ser uma vivéncia de todos os dias ao longo de toda a
vida (2005a, p.105).

Além de ter um publico formado por educandos trabalhadores, outra
especificidade dessa modalidade educativa diz respeito aos saberes (FREIRE,
2012) que estes trazem consigo e sao proprios da pessoa adulta, que ja possui um
amplo conhecimento adquirido com a pratica diaria, bem como concepcgbes ja
formadas a respeito da realidade em que vive. Neste sentido, cabe a afirmacéo de

Ribeiro que esclarece:

Em relagdo a esse ponto, o desafio seria identificar a natureza desses
conhecimentos préticos e desses supostos estilos cognitivos préprios dos
adultos, e investigar de que modo poderiam ser mobilizados para as
aprendizagens tipicamente escolares, ou, em outra perspectiva, de que
maneira os conteldos da escola deveriam ser modificados para se adequar
a esse modo de pensar proprio que os jovens e adultos desescolarizados ja
teriam forjado ao longo da vida (RIBEIRO, 1999, 191).

Nesta linha de raciocinio, ndo sé@o, necessariamente, os alunos da EJA que
deveriam se adaptar aos conteudos curriculares da escola, a metodologia utilizada
pelo professor e aos materiais didaticos disponiveis. Mas, sim terem seus saberes
respeitados de modo que consigam perceber o espaco educativo como o local onde
poderdo encontrar conhecimentos do senso comum que eles (educandos) ja
dominam na pratica, e assim possam fazer a relacdo entre os saberes da pratica
(senso comum) e os saberes cientificos sistematizados pela escola.

Compreender as especificidades da EJA implica compreender que para
atendé-las € necessario que o educador possua saberes igualmente especificos que
orientem sua pratica profissional docente.

Assim, entendemos que esta modalidade educativa precisa ter suas
especificidades respeitadas, bem como necessita ser contemplada pelas politicas de
formacao de professores, tanto na formacao inicial quanto na formacéo ao longo da
carreira profissional.

As obras de Paulo Freire, sobretudo Pedagogia do Oprimido (2011b),
Pedagogia da Autonomia: Saberes necesséarios a pratica educativa (2007) e
Professora, sim; tia, ndo: Cartas a quem ousa ensinar, (2012) apontam alguns
saberes e qualidades ou virtudes necessarias ao bom desempenho do professor,
bem como sugerem alguns caminhos que poder&o contribuir positivamente para a

execucao da tarefa docente. E o mais importante, possibilitam a reflexao a respeito
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da responsabilidade social e humana que o educador e a educadora devem ter com
0s educandos.

Freire (2007, p. 23) inicia a obra Pedagogia da Autonomia: Saberes
necessarios a pratica educativa afirmando que “Nao ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que os conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender”. Isso demonstra uma correlagdo entre o ato de
ensinar e o ato de aprender. Também deixa claro que o aprender antecede ao
ensinar, e ao ensinar se aprende ainda mais. Assim, quanto mais se aprende mais
se ensina e quanto mais se ensina mais se aprende. E, tanto educador quanto o
educando séo fundamentais para o processo educacional.

No entanto, é o educador que precisa ter formacéo para atuar. Para isso, é
importante que ele esteja bem preparado, e seja capaz de acompanhar as
constantes transformacdes e inovacdes a fim de buscar renovacao para sua pratica
nos campos metodoldgico e cientifico. O educador ndo pode ficar parado no tempo e
no espaco sob pena de ficar ultrapassado e suas aulas ndo motivarem a
permanéncia do aluno na escola. Neste caso, o educador estaria prestando um
desservico ao educando, ao sistema escolar e a sociedade, pois estaria contribuindo
para a baixa qualidade da educacéo e para a evasao escolar, que no caso da EJA,
seria uma exclusao dupla.

Esse preparo a que nos referimos, a luz das obras de Freire (2007; 2012) esta
ligado a exigéncia da pesquisa, que é um dos saberes fundamentais para a pratica
docente. E por meio da pesquisa que educador busca sanar suas indagacdes e
conhecer o que ainda ndo conhece, a fim de agregar e compartilhar novos saberes.
Quanto mais preparado o docente estiver mais condi¢cdes tera de estimular a
“capacidade criadora do educando”. Isso implica num compromisso que o educador
precisa assumir para realizar um trabalho cuja riqueza maior seja 0 progresso do
educando, de acordo com as possibilidades de cada um. Desta forma, ensinar exige
respeito as limitagbes dos educandos. O docente ndo pode exigir que todos os
discentes respondam igualmente aos estimulos recebidos, pois cada um tem sua
histéria e reage de acordo com suas condicgdes.

Contudo, o educador nédo deve subestimar a capacidade de nenhum
educando nem inibir a curiosidade deste. Ao contrario, necessita instigar tanto a

curiosidade do educando quanto a sua propria curiosidade. Isso porque “como
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professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me
insere na busca, nao aprendo nem ensino” (FREIRE, 2007, p. 85).

E essencial que o educador seja movido pela curiosidade para poder construir
ou produzir conhecimento, uma vez que sem ela se limitara a reproduzir ou repetir
mecanicamente um conhecimento que ndo é seu, que nao foi forjado por meio de
sua capacidade. E quando o educando perceber essa qualidade no educador, se
sentira desafiado a ampliar seus conhecimentos e assumird uma postura mais
dialégica, mais aberta, mais indagadora, pois ndo tera mais medo ou vergonha de
expressar seus pensamentos e sentimentos.

Cabe ressaltar que, de acordo com as observagdes que fiz, enquanto atuei
como educadora de jovens e adultos no ano de 2013, uma das caracteristicas dos
educandos da EJA diz respeito a postura que eles assumem em sala de aula.
Geralmente, costumam ficar quietos, passivos aguardando que o educador “dé a
aula”. Eles desejam e esperam as respostas prontas vindas do educador, ndo que
sejam incompetentes ou ndo consigam resolver as atividades propostas, mas pelo
medo de errar, pois isso causaria muita vergonha. E também pela concepcao que
eles tém a respeito do professor, como aquele que sabe muito, e do aluno, como
aguele que sabe pouco ou quase nada.

Também, faz parte das caracteristicas do educando da referida modalidade
de ensino conservar alguns costumes da educacdo tradicional; pois para eles, a
“verdadeira aula” s6 acontece quando ha atividades para copiar do quadro, quando
as correcOes das atividades séo realizadas pelo professor, de caneta vermelha,
preferencialmente, quando o professor passa todo o periodo da aula expondo
conteudos.

E neste momento que o educador fara a diferenca ao buscar desmistificar
essa ideia equivocada que muitos educandos da EJA tém a respeito da escola. E
importante que educador crie condicbes para que o educando perceba que quando
h&a a proposta de um debate em sala de aula, uma roda de conversa, ou uma
exposicdo artistica, teatral ou musical, por exemplo, isso também é uma aula, uma
vez que o educando podera extrair, dessas propostas apresentadas, novos saberes
e/ou ampliar os ja existentes. Para Freire (2007, p. 88), “o exercicio da curiosidade
convoca a imaginagao, a intuicdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, de
comparar [...]". N&o ha duvidas que, para o educando conseguir ter a percepgao que

a aprendizagem tem diferentes alternativas é necessario que o educador esteja
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preparado profissionalmente para fazer uma retomada do que foi visto, falado e/ou
ouvido a fim de ajuda-los na compreensdo e solugdo de possiveis duavidas, bem
como instiga-los a expressar suas opinibes, satisfacbes ou insatisfacdes. E nesse
contexto que se enquadram mais alguns saberes necessarios ao educador: a de que
ensinar exige seguranga, competéncia profissional e generosidade.

A esse respeito, Freire (2007, p. 92) afirma que “O professor que n&o leve a
sério sua formacéo, que nao estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua
tarefa ndo tem forgca moral para coordenar as atividades de sua classe”. Em outras
palavras, para exercer bem sua profissdo, o educador necessita estar qualificado
para desenvolver um trabalho com boa qualidade. Ele precisa ter clareza que esta
lidando com pessoas adultas e experientes que facilmente perceberiam a
inseguranca de um educador que ndo domine os conhecimentos. Isso seria um
‘desastre”, uma vez que o educando projeta no educador a imagem do
conhecimento. Isso ndo quer dizer que o professor tenha obrigacdo de saber tudo,
nem poderia, mas, cabe a ele como autoridade na sala de aula demonstrar
competéncia profissional e transmitir seguranca e consisténcia no trabalho
desenvolvido.

O educador ndo consegue se esquivar da apreciacdo dos educandos. E a
maneira como os educandos o percebem é fundamental para o desempenho destes.
Isso nao significa que o educador frequentemente tenha que perguntar como 0s
educandos o avalia. Contudo, precisa ficar atento “a leitura” que fazem a seu
respeito e compreender alguns comportamentos desenvolvidos pelos educandos,
pois, muitas vezes, poderd servir como sinal de alerta. Dificlmente havera
competéncia profissional sem haver formacdo adequada. E, para ter um bom
desempenho em sala de aula é necessario que o educador tenha também uma boa
formacao, sem a qual comprometera o trabalho realizado (FREIRE, 2007, p. 96 -
97).

Contudo, o bom desempenho profissional do educador esta vinculado a uma
série de qualidades ou virtudes, como denomina Freire na obra Professora, sim; tia,
nao: Cartas a quem ousa ensinar, € uma delas € a humildade. “A humildade nos
ajuda a reconhecer esta coisa Obvia: ninguém sabe tudo; ninguém ignora tudo.
Todos sabemos algo; todos ignoramos algo” (FREIRE, 2012, p. 132).

Esta qualidade € indispensavel ao educador da EJA. Haja vista que, 0s

educandos dessa modalidade educativa precisam dialogar, serem ouvidos, terem a
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oportunidade de compartilhar seus conhecimentos, suas experiéncias, serem
reconhecidos, também, como ensinantes e ndo s6 como aprendentes. Quando o
educador € capaz de adotar uma posicdo democratica, ndo arrogante, nem
preconceituosa, mas humilde, ele estara fazendo jus a autoridade que lhe é
pertinente.

Cabe ressaltar que, o termo autoridade ndo pode ser confundido com
autoritarismo. De acordo com Freire (2012, p.133), este provoca rebeldia e
indisciplina, bem como “apatia, obediéncia exagerada, anuéncia sem critica ou
resisténcia ao discurso do autoritario, rentncia a si mesmo, medo a liberdade”. O
autoritario ndo reconhece seus limites, ele acredita ser superior e se comporta como
se soubesse de tudo. Para ele, “a sua é a unica verdade que necessariamente deve
ser imposta aos demais. E na sua verdade que reside a salvacdo dos demais’.
(FREIRE, 2012, p. 133). O autoritario desconhece a esséncia do didlogo, pois para
ser auténtico, este precisa reconhecer o outro como sujeito e ndo como objeto. Na
pratica pedagdgica o exercicio do didlogo pressupbe o0 reconhecimento e a
valorizacdo do saber do outro. Nisso consiste a humildade. “Sem humildade
dificilmente ouviremos com respeito a quem consideramos demasiadamente longe
de nosso nivel de competéncia”. A humildade também nao pode ser confundida com
um “ato de condescendéncia”, mas sim um “dever humano”. (FREIRE, 2012, p. 132).

Freire adiciona a humildade outra qualidade necesséria a pratica educativa: a
amorosidade, sem a qual o trabalho docente deixa de ter sentido. Neste caso, Freire
se refere a “amorosidade ndo apenas aos alunos, mas ao préprio processo de
ensinar’ (FREIRE, 2012, 134). O amor pela docéncia estaria estampado no rosto do
educador, e seria refletido no modo de ensinar deste profissional. E fundamental que
o professor goste da docéncia, sendo incorrerd no risco de nao exercé-la bem. Dai a
importédncia que, na sua formagdo, o docente tenha certeza da sua escolha
profissional. Nao basta acreditar que “tem vocagao” ou no portugués mais popular,
“que leva jeito” para ser professor. E preciso, além da convicgdo da escolha, ter
amor a pratica educativa. E ndo somente a amorosidade, mas também a coragem
de lutar, que é outra qualidade indispensavel para uma boa atuacdo do educador,
segundo Paulo Freire.

A coragem, assim como o medo, é algo normal e faz parte da natureza
humana. Freire (2012, p. 135) esclarece que: “Sentir medo é manifestagédo de que

estamos vivos. Nao tenho que esconder meus temores. Mas, 0 que nao PoSSO
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permitir € que meu medo me imobilize”. O educador, a educadora ndo podem ficar
inertes com medo de consequéncias, muitas vezes arbitrarias, mas, utilizarem de
forma corajosa os instrumentos necessarios na luta e na defesa de seus interesses
e de seus direitos, bem como dos direitos dos educandos. Munido de amor pela
pratica docente, de humildade e de coragem, o docente tera mais condi¢cdes de
praticar também a tolerancia.

A tolerancia é uma virtude ou qualidade imprescindivel para o trabalho
pedagdgico sério “sem ela é inviavel uma experiéncia democratica auténtica”, afirma

Freire (2012, p. 136), observando que:

A tolerancia ndo é, porém, a posicéo irresponsavel de quem faz o jogo do
faz de conta. Ser tolerante ndo € ser conivente com o intoleravel, ndo é
acobertar o desrespeito, ndo é amaciar o agressor, disfarca-lo. A tolerancia
€ uma virtude que nos ensina a conviver com o diferente. A aprender com o
diferente, a respeitar o diferente. (FREIRE, 2012, p. 136).

Em outras palavras, ser tolerante nao significa ser “bonzinho” e acatar tudo
com passividade. A tolerancia consiste num ato de respeito e responsabilidade, uma
vez que tolerancia pressupde o estabelecimento de limites e principios a serem
respeitados. “Tolerancia nao é conivéncia com o intoleravel” (FREIRE, 2012, p. 137).

Tolerancia é compreender e respeitar os espacos de cada um. Neste sentido,
ser tolerante implica exercitar de forma concreta o bom senso, que é também uma
qualidade fundamental ao educador, e para o bom exercicio das acdes pedagdgicas.
Para Freire, “ninguém aprende tolerancia num clima de irresponsabilidade, como
nele ndo se faz democracia”, mas, para ser democrético é preciso ter bom senso e
ser tolerante, pois essas sdo virtudes que aliadas a amorosidade e a humildade
criam o espaco livre do autoritarismo. O “autoritario, empapado de preconceitos de
sexo, de classe, de raca, jamais pode, antes de vencer seus preconceitos, ser
tolerante”. (FREIRE, 2012, p. 137).

O tolerante defende a sua verdade, mas respeita a verdade alheia, e procura
ndo se sobrepor aos demais. Reconhece que é na diferenca que habita a
grandiosidade humana.

Freire acrescenta outras qualidades necessarias ao educador: a capacidade
de tomar decisdo e a disciplina intelectual, que ele define como “virtudes a serem
cultivadas” pelos educadores. Consciente do trabalho formador que exerce, cabe a

este profissional possibilitar que sua habilidade para tomar decisdo de forma
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consciente sirva de exemplo. Ou seja, ndo € apenas com palavras que o educador e
a educadora ensinardo a “dificil virtude da decisdo”, mas com o seu testemunho

diario. Decidir ndo é facil porque implica fazer escolhas. Segundo Freire:

Ninguém decide a ndo ser por uma coisa contra a outra, por um ponto
contra outro, por uma pessoa contra outra. Por isso é que toda opgdo que
se segue a decisdo exige uma criteriosa avaliagdo no ato de comparar para
optar por um dos possiveis polos ou pessoa ou posi¢oes. E a avaliacao,
com todas as implicacbes que ele engendra, que me ajuda, finalmente, a
optar (2012, p. 138).

Considerando esta linha de raciocinio, decisdo implica ruptura a algo ou
alguém. Por isso, é uma qualidade que precisa estar alinhada a outras, também
necessarias ao educador, pois requer capacidade intelectual para saber avaliar as
situacbes que se colocam diante da pratica pedagdgica ao longo do percurso
docente. Na verdade, a indecisdo demonstra inseguranca, que pode ser entendida,
pelos educandos, “como fragueza moral ou como incompeténcia profissional”. O
educando, a educanda espera que o educador saiba tomar decisbes de forma
correta. Ou seja, tome decisbes de modo consciente sem fugir a sua
responsabilidade, sem anular-se, por medo ou conveniéncia.

Ressaltamos que, quando falamos que o educador tem a responsabilidade
pela tomada de decisdo, ndo queremos que este seja autoritario e trate a sala de
aula como propriedade particular. Mas, que saiba avaliar quais decisdes sédo de sua
competéncia, entdo, terA a obrigacdo de assumi-las, e quais sdo de
responsabilidade coletiva, portanto, dever de todos. Em outras palavras, na escola,
ha decisbes que devem ser tomadas democraticamente e outras que sao encargos

do docente, e cabe a este ndo omitir-se. Freire (2012, p. 139) afirma que:

A indeciséo revela falta de seguranga, uma qualidade indispensavel a quem
quer que tenha responsabilidade no governo, ndo importa se de uma
classe, de uma familia, de uma instituicdo, de uma empresa ou do Estado.
A seguranga, por sua vez, demanda competéncia cientifica, clareza politica
e integridade ética.

As decisbes ndo podem ser tomadas de maneira aleatéria, sem
embasamento cientifico, uma vez que é a fundamentacdo cientifica que dara a
seguranca necessaria para o educador ter ideia do que faz, por que faz e para que
faz. O conhecimento cientifico tem o poder de legitimar a autoridade do educador,
ao mesmo tempo em que o faz reconhecer que a educacédo € ideolégica, portanto,

esta a favor de uns e contra outros.
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Essas qualidades do docente, sobretudo dos que atuam na EJA, refletem a
preocupacdo de Freire com a educacdo. Refletem, também, um preparo que se
constitui em uma visdo ética do exercicio de docéncia, pois Freire nao faz
dissociacao entre a formacéo ética e o ensino dos conteudos. Ele defende a ética
universal do ser humano e entende que a educacao, enquanto espa¢o de formacéo
humana, é fundamental para o desenvolvimento da dimenséo ética, pois a educacgéo
possibilita um encontro ético do individuo consigo mesmo e com 0 proximo
(TROMBETTA; TROMBETTA, 2010).

Para Freire, o ato de educar sugere uma atitude ética. E, a associacdo das
dimensdes pedagogica e ética promove o desenvolvimento da consciéncia critica
que gera a capacidade do individuo se indignar contra as variadas formas de
injustica, exclusdo e opressdo. Por isso, Trombetta;Trombetta asseveram que,
Freire, em suas obras, manifesta sua ética ao se posicionar contra as injusticas do
mundo globalizado e defender a humanizacdo do sujeito. Trombetta; Trombetta

(2010, p. 167) ressaltam que:

A verdadeira humanizacdo s6 é possivel a partir da ética do ser humano
[...]. A educacdo humanista-libertadora deve posicionar-se radicalmente
contra a ditadura do mercado, fundada na perversidade de sua ética do
lucro. Temos o dever ético de resistir a todas as formas de agresséo,
negacao da dignidade humana. A luta de Freire é contra o capitalismo e sua
perversidade intrinseca, na sua natureza antissolidaria. A ética enquanto o
esforco de humanizacgéo e convivéncia respeitosa com todos os seres, deve
ser a grande orientadora de todo o processo educativo

Assim, ao se combater os motivos que causam as injusticas sociais, grande
salto serda dado em favor da educacdo para todos. Para Freire, vivenciar a ética na
pratica educativa € a melhor maneira de se combater o processo discriminatorio e
excludente.

Portanto, a posicdo ética do educador, da educadora possibilitard que o
trabalho desenvolvido em sala de aula vise favorecer os educandos, que no caso da
EJA, tem um historico de situacdes criadas pelo descompromisso social que precisa,
e aos poucos, estar sendo reparado.

N&do had como negar que vivemos em uma sociedade desigual. Por isso,
seguindo o pensamento pedagdgico de Freire, precisamos buscar possibilidades de
construir saidas para transformar o modelo estrutural da sociedade, causador de
desigualdades, exclusGes e opressodes. Freire vé na educacdo uma das formas de

combate a esse cenario. No entanto, em suas obras, este autor deixa claro que a
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educacdo é um ato politico, pois ela ndo é neutra e esta a favor de alguns e ndo de
todos como deveria.

No caso da Educacéo de Jovens e Adultos, Freire apela para a necessidade
de se criar possibilidades da classe trabalhadora se reconhecer como sujeitos
sociais capazes de lutarem em defesa da humanizacao do ser humano. O legado de
Freire aponta para o dialogo e o respeito ao outro na busca de uma escola
democratica comprometida com a construcéo da cidadania.

A exigéncia de um ambiente democréatico, que privilegie a participacao
individual na coletividade, pressupde o engajamento do docente que, sendo
comprometido com uma possibilidade viavel de mudanca social, buscara
potencializar o poder transformador que cada educando possui dentro de si e, que,
por meio da conscientizacéo, podera dizer sua a sua palavra e construir sua prépria
histéria rompendo com o determinismo opressor.

Como vimos por Freire, cabe a formacdo do educador contemplar os
elementos constitutivos da pratica pedagégica. Sdo exigéncias do ensinar, ou
melhor, como diz Freire, sdo qualidades ou virtudes indispensaveis ao bom
desempenho do profissional docente, que ndo podem ser ignoradas. A rigor, a
formacdo do educador da EJA tem que coincidir com as especificidades desta
modalidade educativa. Caso contrario, ela serd insuficiente para garantir uma
educacdo com qualidade.

Freire (2007, p.18) nos convoca a termos uma posicdo humana e
exercitarmos a autorreflexdo critica para reconhecermos o educando ndo somente
como um sujeito, mas como um individuo que faz parte da histéria, pois atua “no
mundo, com o mundo e com os outros”. Por isso, a leitura de mundo do educando
nao pode ser desconsiderada, nem pelo Sistema Educacional nem pelo educador,
mas sim, ser discutida com os proprios educandos, a fim de se associar 0s
conteudos das disciplinas a realidade concreta vivenciada na pratica cotidiana.

Freire vé na educagcdo uma das for¢cas necessérias para mudar a sociedade,
isto porque na visdo deste autor, a educacdo tem o poder de promover o
reconhecimento dos problemas, por meio da conscientizacdo, para, a partir da
reflexdo, agir em busca de possiveis solu¢des. Contudo, deixa claro que a for¢a da
educacdo depende da capacidade dos educadores. Isto justifica a necessidade de

uma formacdao sélida, eficiente e constante, de educadores e educadoras. O certo é
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que nenhum educador passara despercebido pela vida dos educandos, ele sempre
deixara marcas na vida destes, sejam elas boas ou mas.

Neste sentido, vale o esforco dos educadores, sobretudo os que atuam ou
pretendem atuar na EJA, de se aprofundarem nos conhecimentos e desenvolverem
as qualidades sugeridas por Freire com o intuito de fazer valer o h4 de mais precioso

no exercicio educativo: seu carater formador.
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3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: POLITICAS DE ESTADO E
FORMACAO DE PROFESSORES

N&o podemos negar que nas ultimas décadas, principalmente a partir da
Constituicdo Federal de 1988, a Educacéo de Jovens e Adultos vem ganhando mais
atencdo tanto do Estado, em suas diferentes esferas com a criacdo de politicas
voltadas para o ensino, quanto da sociedade, por meio da mobilizacdo social, de

debates e reflexdes em torno da tematica. Por exemplo:

Desde 1997, os encontros anuais da ANPEd (Associacao Nacional de Pos-
Graduacéo e Pesquisa em Educacéo) passaram a ter o Grupo de Trabalho
de EJA visando a socializacdo, discussdo e reflexdo da producdo de
conhecimento em EJA na area académica (CURITIBA, 2006, p. 45).

E ndo é somente no meio académico que a Educacdo de Jovens e Adultos
vem recebendo mais espaco. Os féruns, congressos e trabalhos voluntarios de
alfabetizacdo, entre outros, sado acdes relevantes que contribuem para maior
abrangéncia da EJA, em relacdo a quantidade de pessoas com acesso a esta
modalidade de ensino. Contudo, precisamos considerar que nao basta garantir o
acesso. A permanéncia na escola e a qualidade do ensino oferecido também séo
fatores imprescindiveis para a formacéo do individuo, e consequentemente, para a
reducdo da desigualdade social. Ndo que a educacéo seja a Unica responsavel pela
busca da igualdade social. Sabemos que existem outros fatores sociais que
contribuem para as disparidades existentes na sociedade. Mas, também
acreditamos que nao ha justica social sem educagdo. “Se a educagao sozinha nao
transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” (FREIRE, 2000, p.
31).

Neste sentido, é importante reconhecer o valor da EJA e dos profissionais
responsaveis por, em suas praticas pedagoégicas, buscarem efetivar as politicas
destinadas a essa modalidade de ensino. Desta forma, fica evidente que a formacéo
do educador pode ser considerada um fator de extrema relevancia, pois ela pode
representar o diferencial que possibilitara o possivel sucesso das politicas
educacionais.

Em se tratando de Educacdo de Jovens e Adultos, o proprio Ministério da
Educacdo reconhece que esta modalidade de ensino possui especificidades

proprias, e por isso, 0os cursos de formacdo de professores precisam prepara-los
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para exercerem sua pratica pedagogica de forma adequada diante das
caracteristicas do publico da EJA.

Este mote nos inquieta e nos conduz a lancarmos algumas consideracfes a
respeito da formacéo desse profissional do ensino. Assim, o presente capitulo busca
situar o leitor sobre os assuntos pertinentes as politicas educacionais da EJA. Para
isso, utilizamos documentos oficiais, de nivel internacional (conferéncias), nacional e
municipal, como forma de subsidiar as analises a respeito das politicas de formacéo
do educador da EJA, ao mesmo tempo em que verificamos como esses documentos
dispdem as politicas educacionais instituidas para a Educacao de Jovens e Adultos.

Quanto as conferéncias internacionais, destacamo-las pelo fato do Brasil ser
signatario das mesmas e ter o dever de cumprir os acordos internacionais nelas
estabelecidos, uma vez que essas conferéncias interferem diretamente na
elaboracao de politicas educacionais da EJA.

Em seguida, analisamos a lei maior da educagéo, LDB 9.394/96, tendo em
vista que é a referida lei que estabelece as diretrizes para todos os niveis e
modalidades educacionais e se sobrepde as demais leis do campo educacional.
Logo apds, apresentamos as politicas, concernentes a Educagcdo de Jovens e
Adultos, que fazem parte do Projeto de Lei n° 8.035/2010, referente ao Plano
Nacional de Educacao, por este possuir metas que deverao ser cumpridas por todas
as secretarias de educacéo.

J& no que tange a formacdo do educador, fundamentamos nossas analises
nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura,
porque esta é a formagdo minima exigida para ingressar no quadro do magistério da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba. E, para atuar na Educacdo de Jovens e
Adultos do Municipio, é necesséario que o educador esteja vinculado ao quadro de
docentes da referida Rede de Ensino. Ou seja, ndo h& concurso para o profissional
da EJA em Curitiba, o educador atua mediante contrato firmado com a Secretaria
Municipal de Educacgéo. Assim, acreditamos ser de fundamental importancia analisar
o referido documento, tendo em vista que as instituicdes que ofertam a formacao de
professores utilizam as referidas diretrizes para orientarem suas matrizes
curriculares.

Por fim, abordamos algumas politicas de Estado que consideramos
essenciais para tracarmos uma analise interpretativa a respeito da EJA. Focalizamos

alguns dispositivos curriculares voltados diretamente para a Educacéo de Jovens e
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Adultos como: as Diretrizes Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares para
0s 1° e 2° segmentos da EJA, pois esses documentos reconhecem que a EJA
possui peculiaridades proprias e enfatizam a necessidade de formacéo apropriada

para o educador.

3.1 CONFERENCIAS INTERNACIONAIS: DEBATES QUE INFLUENCIAM AS
POLITICAS DE ESTADO PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Buscando colocar a EJA no patamar de igualdade com as demais
modalidades da educacéo basica, respeitadas as suas especificidades, tem crescido
0 movimento que envolve sociedade, entidades governamentais e nao
governamentais ligadas as causas da Educacédo de Jovens e Adultos no Brasil, bem
como no mundo. Pois, o analfabetismo e a baixa escolaridade sédo problemas que
ainda afetam um grande quantitativo populacional se tornando um assunto
preocupante, uma vez que o analfabetismo se situa na contram&o dos grandes
avancos cientificos e tecnolégicos. Essas discussdes, tanto em nivel regional,
guanto nacional ou internacional, UNESCO, por exemplo, buscam chamar atencéo
para o referido tema apontando as dificuldades enfrentadas e os desafios para a
superacdo do analfabetismo. Assim, sdo estabelecidas metas que deveriam ser
cumpridas por todos os signatarios para que as acdes realizadas concretizassem o
objetivo de oferecer educacéao para todos os individuos, sem qualquer distin¢éao.

Por isso, ao realizarmos uma retrospectiva historica da Educacéo de Jovens e
Adultos percebemos que o debate em torno do analfabetismo ndo é um evento tédo
recente bem como ndo tem fronteiras. Desde a primeira metade do século passado,
diversos paises se mobilizaram com o objetivo de elaborar um documento que
possibilitasse a discussdo e reflexdo em torno da problematica e que,
posteriormente, contribuisse para a criacdo de politicas publicas voltadas para a
Educacao de Jovens e Adultos. A primeira Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos — CONFINTEA ocorreu em 1949, em Elsinore, na Dinamarca e contou
com a participagdo de 27 paises. Nesta Conferéncia recomendou-se que 0S
contetudos trabalhados em sala de aula estivessem em consonancia com as

especificidades e funcionalidades da EJA.
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A segunda CONFINTEA aconteceu em 1960, em Montreal, no Canada com
aproximadamente 200 participantes, dentre eles representantes de 50 paises.

Destacamos que o principal resultado desta conferéncia foi:

A consolidagdo da Declaracdo da Conferéncia Mundial de Educagdo de
Adultos que contemplava um debate sobre o contexto do aumento
populacional, de novas tecnologias, da industrializagdo, dos desafios das
novas geragles e a aprendizagem como tarefa mundial, onde os paises
mais abastados devessem cooperar com 0S menos desenvolvidos
(CONFINTEA VI, 2008)°.

Nesta ocasido, foi discutido a relevancia de os paises em desenvolvimento
receberem ajuda dos paises mais desenvolvidos, visando melhorar a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem.

J& a terceira CONFINTEA reuniu cerca de 400 participantes, entre Estados-
membros, organizacfes pertencentes as Nacdes Unidas — ONU e organizacfes
internacionais. Nesta Conferéncia realizada em 1972, em Toquio, no Japdao
constatou-se que a educagdo possui um conceito mais amplo, e, por isso, 0S
sistemas de ensino deveriam ampliar esse conceito e englobar as categorias de
ensino escolar e extraescolar, visando possibilitar educagéo integral de educandos
de todas as idades.

Sugerindo o compromisso de todos os Estados-membros oferecerem
educacao de qualidade e assim cumprirem o direito de todos terem educacéo, a IV
CONFINTEA ocorrida na capital da Franca, em 1985, contou com a presenca de
cerca de 800 participantes, sendo mais de 100 representantes de Estados-membros.
Neste evento, o direito de aprender foi destacado como o maior desafio para a
humanidade. Além disso, houve o reconhecimento de que os educandos precisam
ter acesso aos diversos recursos educacionais que os possibilitem ser protagonistas
e escritores da sua propria histéria.

Assim, dando prosseguimento as politicas das Nacbes Unidas para a
Educacdo de Jovens e Adultos, por meio de Conferéncias internacionais, a
UNESCO promoveu em 1997, em Hamburgo na Alemanha, a V CONFINTEA que
representa um marco importante para a Educacdo de Jovens e Adultos,

principalmente para o Brasil. Pois, nesta Conferéncia foi criado o Decénio da

6 Blog da VI CONFINTEA. Disponivel em: <http://confinteavibrasil.blogspot.com.br/2008/06/histrico-
das-confinteas.html>. Acesso em: 10 ago. 2013.
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Alfabetizagdo, em homenagem ao educador Paulo Freire. Ireland; Di Pierro (2008,

p.23) destacam que:

Entre os temas abordados com prioridade pela Agenda para o Futuro,
aprovada na Conferéncia, consta a garantia do direito universal a
alfabetizacdo e a educacédo basica, concebidas como ferramentas para a
democratizacdo do acesso a cultura, aos meios de comunicacao e as novas
tecnologias da informacao.

Por ser signatario da Declaracdo de Hamburgo para a Educacédo de Adultos,
0 governo brasileiro, juntamente com a sociedade, tem o compromisso de
desenvolver acdes que viabilizem o cumprimento das intencdes previstas nesse
documento.

A V CONFINTEA contou com a representacdo de 170 paises e, dessa
Conferéncia resultaram dois documentos de grande relevancia, por abordarem o
direito a “educacao ao longo vida”, sao eles: a Declaragao de Hamburgo e a Agenda
para o Futuro. Esses documentos enfatizam a importancia da participacao efetiva de
todos os individuos para que a humanidade possa se desenvolver e enfrentar os
desafios do futuro. Desta forma, a Educacao de Jovens e Adultos torna-se mais que
um direito: € elemento fundamental para garantir o pleno exercicio da cidadania, a

todas as pessoas que tiveram esse direito negado. Neste sentido:

E essencial que as abordagens referentes a educacdo de adultos estejam
baseadas no patrimbnio cultural comum, nos valores e nas experiéncias
anteriores de cada comunidade, e que sejam implementados de modo a
facilitar e a estimular o engajamento ativo e as expressdes dos cidadaos
nas sociedades em que vivem (CONFINTEA V, 1999).

Além disso, a educacdo de adultos ndo se limitaria apenas a alfabetizacéo,
mas também a educacado continuada, haja vista, as hovas demandas da sociedade e
do mundo do trabalho requererem constante atualizagdo de conhecimentos e
desenvolvimento de novas habilidades. Desta forma, cabe ao poder publico em
parceria com a sociedade criar as condi¢cdes necessdrias para garantir educacdo de
gualidade para todos os individuos, de modo que atenda as expectativas e supra as
necessidades dos educandos.

Foi partindo desse pressuposto que a Conferéncia seguinte, CONFINTEA VI,
ocorrida em dezembro de 2009, em Belém, no Brasil buscou reavaliar os pontos
apresentados na Conferéncia anterior bem como 0s possiveis avangos alcancados

na Educacdo de Jovens e Adultos durante esse periodo. A CONFINTEA VI ainda
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aponta como principal desafio a implantagéo das sugestbes apresentadas no Marco
de Acdo de Belém’ em favor da Educacdo de Jovens e Adultos, e ressalta:

O Brasil ndo apenas foi o primeiro pais do hemisfério sul a sediar uma
CONFINTEA, mas também, junto aos Foruns Estaduais de Educacao de
Jovens e Adultos, mobilizou milhares de pessoas em encontros estaduais,
regionais e nacional para discutir o estado da arte em educacao de jovens e
adultos no Brasil, incorporada no documento de base apresentado a
UNESCO. As orientacdes do Marco de Acdo de Belém, que incluem varias
recomendac8es do documento brasileiro, oferecem uma diretriz que permite
ampliar o nosso referencial na busca de uma educacgéo de jovens e adultos
mais inclusiva e equitativa (CONFINTEA VI, 2010, p. 3)8.

A realizacdo desta Conferéncia em terras brasileiras ndo sé foi um marco,
mas também a confirmacdo do nitido avanco dos debates, da participacdo da
sociedade e da elaboracdo de politicas da Educacao de Jovens e Adultos, ocorrido
desde a CONFINTEA V. As resolucbes saidas destas Conferéncias anunciam
esforcos que devem concretamente ser desenvolvidos no sentido de eliminar com o
analfabetismo e, ao mesmo tempo, universalizar o acesso a educacdo. Neste
sentido, 0 acesso, a permanéncia e qualidade da Educacdo de Jovens e Adultos
deveria ser encarada como um desafio a ser superado com a maior rapidez
possivel.

Para isso, é fundamental vencer as barreiras impostas por limitacdes
financeiras, falta de compromisso politico, descaso de governantes, baixa qualidade
do ensino, entre outros.

Visando reduzir os indices de analfabetismo, o Marco de Belém apresenta
algumas obrigacGes assumidas pelos participantes da Conferéncia, dentre elas

destacamos o compromisso de:

Aumentar a mobilizacdo de recursos internos e externos e conhecimentos
para realizar programas de alfabetizagdo com maior escala, alcance,
cobertura e qualidade promovendo processos integrais e de médio prazo,
para garantir que as pessoas alcancem uma alfabetizagao sustentavel;

Desenvolver uma oferta de alfabetizacdo relevante e adaptada as
necessidades dos educandos e que conduza a obtencao de conhecimentos,
capacidades e competéncias funcionais e sustentaveis pelos participantes,
empoderando-0s para que continuem a aprender ao longo da vida, tendo

" Documento aprovado durante a VI Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos.

® Documento disponivel em <
http://www.unesco.org/fileadmin/MULTIMEDIA/INSTITUTES/UIL/confintea/pdf/working_documents/
Belem%?20Framework_Final_ptg.pdf>. Acesso em: 25 fev. 2014.
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seu desempenho reconhecido por meio de métodos e instrumentos de
avaliacdo adequados;

Concentrar as ac¢bGes de alfabetizacdo nas mulheres e populagbes
extremamente vulneraveis, incluindo povos indigenas e pessoas privadas
de liberdade, com um foco geral nas populacdes rurais;

Planejar e implementar a educacdo continuada, a formacdo e o
desenvolvimento de competéncias para além das habilidades basicas de
alfabetizacdo, com o apoio de um ambiente letrado enriquecido
(CONFINTEA VI, 2010, p. 8).

Além das recomendacdes apresentadas no referido documento, os 144
Estados-membros da UNESCO reiteram o papel da educacdo de adultos,
estabelecido desde a primeira CONFINTEA, e se comprometem a “promover, com
urgéncia e em ritmo acelerado, a agenda da aprendizagem e da educacdo de
adultos” (CONFINTEA VI, 2010).

Ao sugerir melhorias na qualidade de ensino da EJA, o Marco de Belém
ressalta a necessidade de se “desenvolver critérios de qualidade para os curriculos,
materiais de aprendizagem e metodologias de ensino em programas de educacao
de adultos [...]" (CONFINTEA VI, 2010, p. 12). Os temas curriculo, materiais
pedagdgicos e metodologias de ensino da Educacéo de Jovens e Adultos ainda sao
assuntos bastante complexos. E, mesmo a VI CONFINTEA, tendo demonstrado
interesse em discutir a melhoria da formacédo dos educadores da EJA, ndo ha
indicativo de discussdes, nas Conferéncias, a respeito da necessidade de haver uma
formacdo voltada para o atendimento das especificidades da Educacédo de Jovens e
Adultos. Contudo, apesar dos avancos, na pratica, a EJA ainda nédo esta totalmente
configurada pelos sistemas de ensino e pelas instituicbes de formacdo de
professores. Haja vista, a baixa carga horéaria de aulas e estagios destinados a EJA
nas instituicbes de ensino superior, como também, o fato de haver varios
estabelecimentos de ensino que se quer oferecem essa formagao.

Ainda tratando da qualidade do ensino, no Marco de Belém foi assumido o

compromisso de:

Melhorar a formacdo, a capacitacdo, as condicdes de emprego e a
profissionalizacdo dos educadores de adultos, por exemplo, por meio do
estabelecimento de parcerias com instituicbes de ensino superior,
associacbes de professores e organizagbes da sociedade civil
(CONFINTEA VI, 2010, p. 13).
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Esse fato deixa claro que a qualidade do ensino também estd ligada a
formacao do docente. Nao que este seja o unico fator responsavel pela garantia da
qualidade da educacéo. Contudo, ndo podemos negar que a falta de formacéo ou a
formacdao insuficiente contribuem para a pouca qualidade da Educacao de Jovens e
Adultos.

O Brasil é signatario de documentos que visam a ampliacdo do direito a
educacédo para todos os cidadaos, e a Educacao de Jovens e Adultos € um mote
que estad presente em diversas ac¢fes nhacionais e internacionais, como: foruns,
congressos, convénios, acordos e declaracfes. Porém, tudo isso ndo é suficiente
para acabar com a disparidade que permeia as acoes voltadas para a EJA.

A nossa pesquisa mostrou que quando se trata de assuntos relacionados a
educacdo leva-se muito tempo para se tomarem as medidas necessarias, um
exemplo disso € o Projeto de Lei do Plano Nacional de Educacdo que esti
tramitando desde 2010 e somente agora (03/06/2014) foi aprovado pela Camara dos
Deputados. E, quando se trata especificamente da Educacdo de Jovens e Adultos,
existe uma lentiddo ainda maior, pois a EJA recebe tratamento secundario no meio

politico-educacional.

3.2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS CONFIGURADA NA LEI DE
DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL N° 9.394/96

Acesso a educacao basica é um direito inalienavel de todo o cidaddo. Esse
direito esta expresso no Art. 26° da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
proclamada em 1948. Contudo, para que o direito a educagcdo possa ser exigido
pelos cidaddos e garantido pelo poder publico é necessario que ele seja
estabelecido na legislacdo nacional. Assim, diante de um grande quantitativo
populacional de analfabetos, e atendendo aos apelos da sociedade brasileira, a
Constituicdo Federal de 1988°, no Art. 208, reconhece o direito dos jovens e adultos
ao ensino fundamental e o dever do poder publico oferecé-lo gratuitamente a todos
os cidadaos.

Nesta perspectiva, a LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, sancionada

pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, é o instrumento legal que

° O Art. 208 da Constituicdo Federal de 1988 recebeu nova redacdo por meio da Emenda

Parlamentar n° 14 de 1996.
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delineia a educagéo nacional e posiciona a Educacdo de Jovens e Adultos como
uma modalidade de ensino, ratificando o direito dos educandos da EJA e o dever do
Estado, conforme ja estabelecido no Art. 208 da atual Constituicdo Federal. Ainda,
como dever do poder publico, o Art. 4° da referida Lei institui a “oferta de educagao
escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas
as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola”. Haddad; Di Pierro
(2000, p. 121-122) afirmam que:

A nova LDB 9.394, aprovada pelo Congresso em fins de 1996, foi relatada
pelo senador Darcy Ribeiro e ndo tomou por base o projeto que fora objeto
de negociagbes ao longo dos oito anos de tramitacdo da matéria e,
portanto, desprezou parcela dos acordos e consensos estabelecidos
anteriormente. A secdo dedicada & educacdo bésica de jovens e adultos
resultou curta e pouco inovadora: seus dois artigos reafirmam o direito dos
jovens e adultos trabalhadores ao ensino basico adequado as suas
condicdes peculiares de estudo, e o dever do poder publico em oferecé-lo
gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos. A Unica novidade
dessa secdo da Lei foi o rebaixamento das idades minimas para que o0s
candidatos se submetam aos exames supletivos, fixadas em 15 anos para o
ensino fundamental e 18 anos para o ensino médio. A verdadeira ruptura
introduzida pela nova LDB com relacdo a legislagdo anterior reside na
abolicdo da distincdo entre os subsistemas de ensino regular e supletivo,
integrando organicamente a educac@o de jovens e adultos ao ensino
bésico.

Apesar de a atual LDB deixar de fora da redacdao final textos que constavam
no Projeto de Lei e nortearam os debates referentes ao pensamento educacional
daquele momento histérico, consideramos que a LDB n° 9.394/96 representa um
marco no processo de escolarizacdo de jovens e adultos, a medida que extingue a
disparidade entre os subsistemas de ensino regular e o ensino supletivo, unificando
a EJA a educacdo basica. Outro fato importante € a contribuicdo que a LDB
9.394/96 deu para a ampliacdo de dispositivos legais, em matéria educacional, que
proporcionaram melhorias na oferta da EJA, se comparada a outras épocas.

A referida LDB possui um diferencial ao estabelecer, nas alineas Il e Ill do §
3° do Art. 87, que cada estado e municipio, e, supletivamente, a Unido deverdo
‘prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados”; assim como, ‘realizar programas de capacitagdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacgéo a

distancia”.
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Também, determina, no Art. 38, que 0S cursos e exames supletivos sejam
mantidos pelos sistemas de ensino e estejam em consonancia com a base nacional
comum do curriculo, possibilitando, teoricamente, a continuidade de estudos em
carater regular.

Mas, apesar da referida Lei instituir uma secdo'® para a Educacéo de Jovens
e Adultos, essa modalidade de ensino continua sendo tratada em segundo plano
pelo poder publico, por meio do proprio Sistema de Educacional. O fato de a LDB
9.394/96 reconhecer a EJA como modalidade da Educacao Basica néo foi suficiente
para garantir que esta, efetivamente, se enquadrasse em primeiro plano nas
politicas educacionais, haja vista que a realidade pratica denuncia esse fato, como
mostram Haddad; Ximenes (2008, p. 137-138):

E verdade que a LDB n&o deixa de tratar da teméatica da educacdo de
jovens e adultos. Porém a faz de maneira parcial e sob a ética da reforma
do Estado, priorizando a educacdo fundamental regular em detrimento de
outros niveis e modalidades de ensino [...].

Essa disparidade no trato com a Educacdo de Jovens e Adultos também é
perceptivel quando observamos a destinacdo dos recursos financeiros e,
principalmente, quando se trata da formacdo do educador da EJA. Pois, ao nos
reportamos a lei maior da educacao nacional, esta, ndo aborda de forma clara a
formacao do docente desta modalidade de ensino.

A analise documental revelou que, a LBD 9.394/96 nao destina nenhum artigo
especificamente para o profissional docente da EJA, pois trata apenas das
exigéncias de formacdo minima para o professor da educacdo basica. Apesar de a
EJA ser uma modalidade da educacdo basica, a referida LDB ndo faz nenhuma
mencao quanto aos cursos de formacdo de professores possuirem carga horaria
voltada para o atendimento as peculiaridades que esta modalidade de ensino

apresenta.

3.3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO AMBITO DO PLANO NACIONAL
DA EDUCACAO.

Assim como a LDB, o Plano Nacional de Educacdo — PNE € um documento

de fundamental importancia para o Sistema Educacional, tendo em vista que

10 Capitulo Il, se¢do V intitulada: Da educacao de Jovens e Adultos.
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estabelece um conjunto de metas que deverdo ser consideradas como politicas
prioritarias na &rea educacional em um determinado prazo, geralmente dez anos.

No caso do PNE, elaborado em 1962 pelo Conselho Federal de Educacéo,
este, sO vigorou nos anos de 1962 e 1963 devido a tomada do Estado com o golpe
militar, que determinou as metas para educacdo brasileira durante os anos de
ditadura militar.

Desde entdo, a educacdo brasileira somente voltou a discutir um Plano
Educacional ap6s a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 que no Artigo 214

determina:

A lei estabelecerd o plano nacional de educagéo, de durac@o decenal, com
0 objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencéo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de acgbes
integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas [...]
(BRASIL, 1988).

O referido Artigo ainda cita alguns objetivos que deverdo ser contemplados
pelo PNE, dentre eles a “erradicagao do analfabetismo”. Para isso, € necessario que
haja uma integracdo de acdes entre as diferentes esferas do poder publico, bem
como a destinagao de recursos humanos e financeiros suficientes para atender toda
a demanda educacional.

O Plano Nacional de Educacéo foi elaborado em 1996, mesmo ano em que
foi publicada a atual LDB n°® 9.394, mas a Lei, n°® 10.172/01, que ratifica o Plano s6
foi sancionada em 09 de janeiro de 2001, para vigorar de 2001 a 2010. O referido
PNE tinha como objetivos prioritarios “a elevacao global do nivel de escolaridade da
populacdo; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; a reducdo das
desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com
sucesso, na educagao publica [...]” (BRASIL, 2001a).

Ja& no alusivo a Educacédo de Jovens e Adultos, a Lei n°® 10.172/01 aponta
como uma das metas “estabelecer, a partir da aprovacdo do PNE, programas
visando a alfabetizar 10 milhdes de jovens e adultos, em cinco anos e, até o final da
década, erradicar o analfabetismo”. Propondo cumprir com esta determinacéo, foi
criado em 2003, o Programa Brasil Alfabetizado cuja proposta era alcancar todas as

pessoas nao alfabetizadas e assim solucionar o problema do analfabetismo no
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Brasil. Vale ressaltar que, o estado do Parana aderiu a proposta do governo Federal
e lancou, em agosto de 2004, o Programa Parana Alfabetizado.

No entanto, ao final do prazo estipulado, o IBGE, por meio do Censo
Demografico de 2010, apontou um indice de 9,6% de pessoas, de 15 anos de idade
ou mais, ainda nao alfabetizadas. Isso significa que, mesmo diante de
determinacdes expressas legalmente e da criacdo de Programas, o analfabetismo
atinge uma grande parcela da populacéo do pais que ainda ndo usufrui da educacéao
como um direito do cidadao.

Isso nos leva a refletir sobre o motivo ou os motivos que contribuem para que
a taxa de analfabetismo continue elevada no pais, deixando, assim, um namero
significativo de pessoas que ndo atingem a cidadania. Esse fato nos remete a
histérica descontinuidade que existe nas politicas educacionais.

Esta pesquisa documental revela que essas descontinuidades demonstram a
falta de compromisso do poder publico que ndo trata a educagdo como uma das
prioridades para a formacdo de uma sociedade bem estruturada.

Isso é demonstrado pela demora em elaborar, sancionar e levar a operacao
projetos que tratam da educacdo, como por exemplo, o Projeto de Lei n° 8.035/2010
referente ao PNE que deveria ter sido aprovado para entrar em vigor no periodo de
2011/2020, mas, até o momento ainda esta em tramitacdo™’. Esse Projeto contém
20 metas prioritarias para a educacdo, mas apenas duas delas sdo diretamente

destinadas a Educacado de Jovens e Adultos, sdo as metas 9 e 10 as quais preveem:

Elevar a taxa de alfabetizac@o da populagdo com quinze anos ou mais para
noventa e trés virgula cinco por cento até 2015 e erradicar, até 2020, o
analfabetismo absoluto e reduzir em cinquenta por cento a taxa de
analfabetismo funcional.

Oferecer, no minimo, vinte e cinco por cento das matriculas de educacéo de
jovens e adultos na forma integrada a educacao profissional nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio (BRASIL, 2011a, p. 36).

Ao analisarmos as metas tracadas para a Educacdo de Jovens e Adultos no
novo Plano Nacional da Educacdo, podemos destacar a meta 9 que preconiza a
reducdo do analfabetismo e sua total extincdo até 2020. Porém, os dados

estatisticos educacionais apontam muita lentiddo na baixa dos indices de

1o Projeto de Lei referente ao Plano Nacional de Educacéo foi aprovado pela Cémara dos
Deputados em 03/06/2014. Mas, até a data da defesa desta dissertagdo, 13/06/2014, o texto ainda
aguardava sanc¢éo presidencial.
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analfabetismo no Brasil. A taxa de analfabetismo no pais ainda € extremamente
elevada, segundo dados do Censo Demografico de 2010 divulgados em 2011 pelo
IBGE, séo cerca de 12,9 milhBes de pessoas, na faixa etaria de 15 anos ou mais.
Isso significa que para alcancar éxito no cumprimento da meta 9 e erradicar o
analfabetismo até 2020 € necessario grande esforco de toda a sociedade e,
principalmente, do poder publico no estabelecimento de politicas destinadas a
reconfiguracdo da EJA, sobretudo, no condizente a formacéo dos profissionais que
atuam como educadores nessa modalidade de ensino.

No que diz respeito a formacdo de professores, o novo PNE proposto para
2011/2020 institui quatro metas, 15, 16, 17 e 18, que fazem alusdo a formacéao
continuada, a valorizacdo do magistério e a formac&o em nivel superior de todos 0s
docentes da educacédo basica.

No entanto, vale ressaltar que nenhuma dessas metas destaca a necessidade
e a relevancia em se oferecer formacéo que contemple as peculiaridades da EJA. A
formacdo desses profissionais precisa ser mais discutida e ganhar espa¢o na
elaboracdo de politicas educacionais, a fim de transformar o dado histérico que
aponta a EJA como uma modalidade de ensino colocada a margem do Sistema
Educacional brasileiro.

3.4 A FORMACAO DO EDUCADOR DE JOVENS E ADULTOS CONFIGURADA
NAS DIRETRIZES CURRICULARES PARA O CURSO DE GRADUACAO EM
PEDAGOGIA

Ha muito se questiona a qualidade da educacdo oferecida aos estudantes
brasileiros bem como a formagdo dos profissionais docentes. Esses
guestionamentos além de serem frequentemente apresentados pela midia também
sdo focalizados em congressos e conferéncias, féruns e pesquisas académicas,
principalmente no que se refere a formacgéo do professor. Porém, ndo se pode negar
que desde a ultima década do século XX o Sistema Educacional brasileiro tem
elaborado instrumentos legais que visam estabelecer os critérios basicos para os
profissionais do magistério. Dentre eles, destacamos a Resolucdo n° 1, de 15 de
maio de 2006, promulgada pela Camara Plena do Conselho Nacional de Educacéo,
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em

Pedagogia, Licenciatura.
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A Resolucdo citada acima define “principios, condicbes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e
avaliacdo, pelos orgaos dos sistemas de ensino e pelas instituicbes de educacao
superior do pais” (BRASIL, 2006, p. 01).

De acordo com o Art. 5° Paragrafos Il e IV da referida Resolucao, o egresso
do curso de Pedagogia deverd estar apto a fortalecer o desenvolvimento e as
aprendizagens do educando do Ensino Fundamental, independente de sua faixa
etaria, assim como, “trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promogao
da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em
diversos niveis e modalidades do processo educativo”. Porém, nao especifica como
se dara a formacdo do educador da EJA, tendo em vista que esta modalidade de
ensino possui um publico diferenciado, com demandas variadas e um elevado grau
de expectativa, por parte dos educandos, em relacdo as suas aprendizagens.

Assim, como ndo ha normativas a respeito da formacao do docente da EJA, é
facultado as instituicdes de ensino superior decidirem se irdo ou ndo ofertar horas de
efetivo trabalho académico voltados para a EJA. Essa indefinicdo, com relacédo a
formacdo do educador da EJA, justifica o fato de n&o se ter uma viséo clara das
caracteristicas formativas inerentes aos educadores e educadoras da Educacéo de

Jovens e Adultos, haja vista que:

Em se falando de formacdo de educadores, tudo se encaixa no mesmo
molde [...]. Isso implica sérias consequéncias. O perfil do educador de
jovens e adultos e sua formacdo encontra-se ainda em construgdo. Temos
assim um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e construir sua
formacdo (ARROYO, 2006, p. 18).

Os documentos pesquisados apontam para a necessidade de se elaborar
politicas, para a formacdo de educadores, com definicdes especificas para atender
as necessidades peculiares da EJA. Isso ndo significa que deva haver uma
formacdao restrita para os docentes da Educacéo de Jovens e Adultos, mas que esta
contemple as especificidades presentes nessa modalidade de ensino.

Ja no Art. 6°, a Resolucéo estabelece que a estrutura do curso de Pedagogia
constituir-se-4 de um nucleo de estudos basicos que articulard, entre outros, a
“aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica,

cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial’.
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O Paragrafo 1V do Art. 8° da Resolucdo em estudo ainda determina que, para
completar o curso de Pedagogia o graduando deverd realizar, ao longo do curso,
estagio curricular de modo a assegura-lo experiéncia de exercicio profissional que
“ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias” na Educagao
de Jovens e Adultos, entre outros. Porém, os dados obtidos nesta pesquisa
documental revelam que, as matrizes curriculares de algumas instituicbes que
oferecem o curso de Pedagogia ndo apresentam a disciplina de estagio
supervisionado na EJA. A prépria Resolucdo do Curso de Pedagogia apresenta
disparidades ao indicar o ambiente da EJA como espaco para o graduando realizar
estagio curricular, mas sugere prioridade, para o exercicio do estagio curricular, em
ambientes escolares onde sdo ofertadas a educacao infantil e os anos iniciais do
ensino fundamental, conforme descrito na alinea “a” do paragrafo citado acima.

Diante do exposto, percebemos que as diretrizes curriculares para o curso
de Pedagogia ndo aborda de forma clara e especifica a formacdo de educadores
para a EJA.

Isso significa que as politicas para a Educacéo de Jovens e Adultos ainda nao
estdo bem definidas. De acordo com Arroyo (2006, p. 18), “Essas politicas precisam
ser construidas, e sera preciso muita iniciativa e capacidade criativa para o
fazermos”. [...] além de “muito didlogo, muita lucidez e, sobretudo, muita coragem
dos cursos de Pedagogia para que se possa construir esse perfil”. Este autor
acredita que, a dinamica para a construcao do perfil dos educadores da EJA devera
partir de didlogos intensos entre os varios projetos de EJA e a formacao de
professores desta modalidade de ensino. J4 a funcéo dos representantes do poder
publico, seria muito mais voltada a criacdo de condicbes e articulacdo dessa
dindmica do que na dire¢cdo da mesma.

Arroyo (2006, p. 20), também sugere que no curriculo de formacdo de
educadores e educadoras da EJA sejam considerados os aspectos historicos que
fazem parte da pluralidade desses profissionais cuja funcdo vai além do ato de
ensinar a ler e escrever.

Os requisitos fundamentais para a formacdo de docentes da EJA ha muito
tempo vem sendo debatidos por estudiosos em educacao popular e pesquisadores
da area educacional. No entanto, o presente estudo destaca a relevancia da
concepcdo pedagogica de Paulo Freire o qual fornece, por meio de suas obras,

sugestbes de como formar educadores comprometidos com a formacao especifica
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para atuar na EJA. O exemplo deixado por meio de sua atuagédo na educacao de
adultos demonstra habilidades fundamentais para o educador exercer com eficéacia o
papel de mediador entre o conhecimento e o educando, de modo que este possa
desenvolver algo que va além da aprendizagem formal escolar. Que o educando
desenvolva a consciéncia critica e possa construir sua prépria historia, conforme

ressalta Paulo Freire (2011a).

3.5 RECOMENDAGCOES DOS DISPOSITIVOS CURRICULARES DA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

Para ser capaz de escrever sua histéria a partir das convicgdes de sua prépria
consciéncia, Freire indica que o educando precisa ter liberdade. Liberdade para
dialogar e expressar seus conhecimentos, seus sentimentos, suas opinides. “[...] O
didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significacdes
enquanto homens. Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial” (FREIRE, 2011a,
p. 109).

Neste sentido, segundo Paulo Freire, a EJA se coloca como instrumento que
contribuird para o educando superar a situagcdo opressora, que o manipula, e passe
a usufruir sua cidadania. Neste caso, os conteudos programaticos da educacao
precisam ser repletos de significados, de acordo com Freire (2011a, p. 116), é
fundamental que os conteddos programaticos da EJA sejam uma “devolugéo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe
entregou de forma desestruturada”. Ou seja, o desejavel é que o curriculo da EJA
considere o perfil dos educandos desta modalidade de ensino, seus anseios,
davidas, expectativas, esperancas, desesperancas e objetivos.

Para atender essa perspectiva, e por ser uma modalidade da educacéao
bésica inserida nas etapas do ensino fundamental e médio, cabe a Educacdo de
Jovens e Adultos, além se pautar nos principios apresentados na LDB 9.394/96,
observar o que esta disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais destas mesmas
etapas, pois, esses documentos servem para orientar a oferta e a estruturagéo de
seus cursos. Além disso, também ha as Propostas Curriculares para o 1° e 2°
segmentos do ensino fundamental que visam contribuir para melhorar a qualidade

dos trabalhos desenvolvidos na Educacéo de Jovens e Adultos.
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Entdo, abordamos as indicacbes realizadas nos referidos documentos, bem
como as mencdes feitas em relagdo a formacdo dos docentes desta modalidade de

ensino.

3.5.1Proposta Curricular para o 1° e 2° Segmentos da EJA

Além dos documentos apresentados anteriormente, a EJA possui duas
Propostas Curriculares, uma para o 1° e outra para o 2° segmento ou fase, ambas
elaboradas na década de 1990. Apesar dos entraves, este periodo pode ser
considerado de grande relevancia para a Educacdo de Jovens e Adultos, uma vez
que a EJA foi posta em evidéncia e, a partir dai, foram elaborados alguns
dispositivos legais visando contribuir para melhoria da qualidade do ensino.
Primeiramente, ap0s varios debates, foi elaborada a proposta Curricular para o 1°
segmento da EJA com o objetivo de oferecer subsidios norteadores para a
elaboracdo de programas voltados a Educacao de Jovens e Adultos, bem como ao
trabalho desenvolvido pelos educadores. Também propunha servir de base para a
ampliacdo de discussdes em torno da questao curricular, fomentar a divulgacéo de
propostas alternativas, incentivar iniciativas de formacdo de educadores e o
abastecimento de materiais didaticos (BRASIL, 2001b, p. 9). O referido documento

ainda apresenta o seguinte destaque:

A iniciativa de elaborar esta proposta curricular surgiu no ambito de Acéo
Educativa, organizacao ndo-governamental que atua na area de educacao e
juventude, combinando atividades de pesquisa, assessoria e informacéo.
Para realizar esse trabalho, Acdo Educativa constituiu uma equipe com
experiéncia na educacéo de jovens e adultos e na formacéo de educadores.
Contou também com o apoio de varias pessoas e instituicdes que
acompanharam o processo de diferentes maneiras (BRASIL, 2001b, p. 7).

Em junho de 1995 foi concluida uma versao preliminar da Proposta Curricular
a qual foi submetida a apreciacdo de um grupo de educadores envolvidos em
diferentes programas de Educacdo de Jovens e Adultos, ligados a sociedade civil.
Apods ser examinado, o documento recebeu criticas e sugestdes que contribuiram
para o aperfeicoamento da redacdo desta Proposta Curricular, que durante o
segundo semestre de 1995 recebeu o apoio da Secretaria de Educacao
Fundamental do Ministério da Educacédo — MEC, a qual possibilitou nova apreciacao
da Proposta Curricular, dessa vez por educadores envolvidos em programas de

jovens e adultos, no ambito governamental, e especialistas em Educacdo de Jovens
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e Adultos. No primeiro semestre de 1996 o MEC manifestou a inteng&o de coeditar e
distribuir a referida Proposta Curricular, apés a apreciacdo da versao preliminar
pelos membros da Comissao Nacional de Educacao de Jovens e Adultos.

Mas, o entendimento da equipe responsavel pela elaboracdo desta Proposta
Curricular é de que ndo basta apenas a criacdo e distribuicdo deste material, pois
para se alcancar as metas sugeridas € necessario que haja empenho dos poderes
publicos em apoiar iniciativas que visem o desenvolvimento de acdes que promovam
a efetividade das conquistas legais ja alcancadas (BRASIL, 2001b, p. 9).

As orientacdes apresentadas na Proposta Curricular sdo destinadas a
alfabetizacdo e poés-alfabetizacdo de jovens e adultos e referem-se as quatro
primeiras séries do ensino fundamental. Ndo se trata da prescricdo de uma receita
pronta para ser seguida pelos educadores da EJA, mas sim, do fornecimento de
contribuicbes para que estes desenvolvam planos de trabalho que atendam as
necessidades, expectativas e objetivos dos programas da EJA.

A Proposta Curricular esta dividida em capitulos que abordam o histérico da
EJA no Brasil, destacando solucdes e problemas originados nessas praticas; a
exposicao de fundamentos que subsidiaram a formulacdo dos objetivos da referida
Proposta; os conteldos a serem trabalhados com indicacbes metodoldgicas e
aportes tedricos sobre o ensino e a aprendizagem dos mesmos e encerra com
sugestbes acerca do planejamento e dos critérios de avaliacdo. E, para os
educadores que desejarem se aprofundar em assuntos especificos citados na
Proposta Curricular, sdo disponibilizadas notas com indica¢cBes bibliograficas em
todos os capitulos.

Contudo, algumas limitacdes foram assinaladas na verséo preliminar e que a
versao final ndo conseguiu superar. Uma delas esta relacionada a ndo abrangéncia
desta Proposta Curricular para as séries finais do ensino fundamental, e a outra se
refere a falta de orientacdes especificas para as areas do conhecimento de arte e
educacéo fisica. Além disso, outro aspecto destacado pela equipe de elaboracéo diz
respeito a pouca énfase concedida a educacédo para o trabalho, j& que este assunto
é de fundamental importancia quando de trata de ensino fundamental destinado a
jovens e adultos. Essas limitagbes foram apontadas, pela prépria equipe que
elaborou a Proposta Curricular, com o intuito de demonstrar o reconhecimento da

necessidade de se revé-las posteriormente em outras iniciativas do género.
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Reconhecer que o segundo segmento do ensino fundamental também carecia
de documentos que orientassem o trabalho desenvolvido pelos educadores abriu
caminho para a construcdo de uma Proposta Curricular que contemplasse tal

segmento. Assim:

A Coordenacédo de Educacédo de Jovens e Adultos (COEJA) da Secretaria
de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacdo organizou esta
Proposta Curricular para o Segundo Segmento do Ensino Fundamental da
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA (correspondente a etapa de 52 a 82
série), com a finalidade de subsidiar o processo de reorientagdo curricular
nas secretarias estaduais e municipais, bem como nas instituicdes e
escolas que atendem ao publico de EJA (BRASIL, 2002, p.7).

A Proposta Curricular para o 2° Segmento do ensino fundamental da
Educacao de Jovens e Adultos foi organizada em trés volumes. No primeiro volume
sdo apresentados temas que servirdo para subsidiar andlises e discussdes coletivas
de professores a fim de proporcionar maior compreensao acerca do 2° segmento da
Educacao de Jovens e Adultos. Este volume, apresenta os “principais aspectos que
dao suporte legal a educacao de jovens e adultos”, além de situar os professores
gue atuam nessa modalidade de ensino, por meio da apresentacdo da trajetéria
histérica da EJA. O segundo volume (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Historia e Geografia) “tematiza questbes importantes para a constituicdo de uma
proposta curricular’, e “sdo retomadas as concepc¢des de Paulo Freire sobre a
dimensao sociopolitica e cultural da educacao de jovens e adultos”. O volume trés
(Matematica, Ciéncias Naturais, Artes e Educacéo Fisica), assim como o volume
dois, “apresentam orientagcdes especificas para cada area e abordam também
guestBes da sociedade brasileira, como economia e politica, ética, meio ambiente,
orientagao sexual, [...] e outros temas relevantes” (BRASIL, 2002, p.7).

Como vimos, ao longo dos anos, mais especificamente, a partir da segunda
metade da década de 1990 a Educacdo de Jovens e Adultos vem conquistando
espacos relevantes no cenario das politicas educacionais.

Até o ano de 1996 a Educacgéo de Jovens e Adultos ndo era parte integrante
do sistema regular de ensino. Ou seja, néo fazia parte da educacéo basica e, por
isso, seu desenvolvimento de dava por meio de programas e projetos voltados a
alfabetizacdo de adultos, acdo esta que ocorria de acordo com o processo politico
vivenciado. Mas, a garantia de ensino fundamental obrigatério e gratuito a todos os

cidadaos, independente da faixa etaria, concedida por meio da Constituicdo Federal
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de 1988 e do reconhecimento da EJA como modalidade da educacgédo basica, pela
LDB 9.394/96, fez com que o Ministério da Educacéo percebesse a necessidade de
a EJA possuir um documento de ambito nacional que servisse de orientacao para as
acOes pedagogicas desenvolvidas na referida modalidade de ensino, como veremos

na sequéncia.

3.5.2 Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao de Jovens e Adultos

Apo6s estudos realizados pelo colegiado da Camara de Educacdo Basica —
CEB, que por meio de audiéncias puUblicas passou a se reunir e ouvir 0S
‘representantes dos o6rgdos normativos e executivos dos sistemas [...], varias
entidades educacionais e associacfes cientificas e profissionais da sociedade civil”,
foi elaborado, pela prépria CEB, o Parecer n® 11, aprovado em 10/05/2000, que teve
como relator o Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury. Este Parecer serviu para
definir a redacao da Resolucdo n° 01 de 05 de julho de 2000, a qual estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. Estas

Diretrizes Curriculares Nacionais deverao ser:

Obrigatoriamente observadas na oferta e na estrutura dos componentes
curriculares de ensino fundamental e médio dos cursos que se
desenvolvem, predominantemente, por meio do ensino, em instituicbes
proprias e integrantes da organizacdo da educag¢do nacional nos diversos
sistemas de ensino, a luz do carater préprio desta modalidade de educagéo
(BRASIL, 2000b, p. 1).

A referida Resolucéo ainda estabelece que os componentes curriculares da
EJA, dispostos nas propostas pedagoégicas das unidades educacionais, considerem
o perfil e a faixa etaria dos educandos e se pautem em um modelo pedagdgico

préprio que assegure 0s seguintes principios:

| - quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes
curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario de formacdo e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a
educacéo;

Il - quanto a diferenca, a identificagcdo e o reconhecimento da alteridade
propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo,
da valorizagcdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e valores;

lll - quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocacdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades préprias da Educacgdo de
Jovens e Adultos com espacgos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas
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assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolarizacé@o béasica (BRASIL, 2000b, p. 1-2).

Isso significa que, de acordo com Resolucdo n°® 1/2000, a EJA possui fungdes
préprias cujo objetivo é de reparar a “divida social’ que a sociedade brasileira tem
com os individuos que, de diferentes maneiras, foram privados de usufruirem um
bem social o qual tem direito. Além disso, é funcado da EJA promover oportunidades
para as pessoas utilizarem a educacdo como a chave que abrird a porta de acesso
para saberes diversificados, exigidos para satisfazer as necessidades da vida
contemporanea. Por fim, cabe a EJA proporcionar atualizagcdo dos conhecimentos
promovendo educacdo continuada, haja vista que o individuo tem capacidade para
aprender durante toda a vida.

Ja no que tange a formacéo de educadores para a EJA, cabe ressaltar que o
Art. 17 da Resolucdo n°® 1/2000 estabelece que a formacdo dos educadores e

educadoras da EJA seja apoiada em:

| — ambiente institucional com organizacdo adequada a proposta
pedagdgica;

Il — investigacdo dos problemas desta modalidade de educagéo, buscando
oferecer solugbes teoricamente fundamentadas e  socialmente
contextuadas;

Il — desenvolvimento de préaticas educativas que correlacionem teoria e
pratica;

IV — utilizacdo de métodos e técnicas que contemplem cédigos e linguagens

gg)ropriados as situacdes especificas de aprendizagem (BRASIL, 2000b, p.

De acordo com o exposto, é importante que essas orientacfes sejam
seguidas pelas instituicbes de formacao de professores, de modo que 0s egressos
dos referidos cursos e dos cursos de capacitacdo em servico sejam habilitados a
atender as especificidades da EJA, e tenham seu perfil profissional forjado dentro de

uma perspectiva emancipatoria.
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4 CONTEXTO HISTORICO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL E NO PARANA

A educacao destinada a aqueles que ndo tiveram acesso a escola ou nado
conseguiram concluir sua escolarizagdo em idade apropriada passou por varias
modificacdes dependendo do contexto histérico, politico e socioecondmico
vivenciado no pais.

Assim, com o objetivo de compreender e contextualizar as politicas de Estado
para a Educacdo de Jovens e Adultos, o presente capitulo aborda os aspectos
histéricos da EJA no Brasil e no Parana.

A razdo pela qual abordaremos fatos historicos referentes a Educacdo de
Jovens e Adultos no Brasil e no Parana se justifica por inferirmos que as politicas
educacionais de Estado nao séo ac¢des isoladas, visto que elas tém uma histéria que
varia de acordo com o contexto econbémico, politico e sociocultural, que precisa ser
relembrada para entendermos melhor as politicas, concernentes a EJA, implantadas
no Municipio de Curitiba. Desta forma, pretendemos oferecer elementos que ajudem
na compreensdo e reflexdo de assuntos pertinentes a EJA, que sdo de extrema
relevancia para a concretizacdo das finalidades da educacéo, que € a formacéo do
individuo em seus diversos aspectos.

Historicamente, a Educacédo de Jovens e Adultos tem oscilado entre avancos
e retrocessos e, a leitura deste capitulo possibilitard percebermos como o poder
publico e a sociedade tem enfrentado o analfabetismo no Brasil e quais a¢des foram
realizadas, ao longo dos anos, com o objetivo de supera-lo. Ndo se trata de um
dossié completo do histérico da EJA, e sim da apresentacao de recortes do caminho
percorrido por esta, que atualmente € uma modalidade de ensino da educacéo
bésica, que ainda se encontra em processo de configuragéo.

A trajetéria historica da EJA no Brasil € marcada por tentativas de insercéo,
no ambiente escolar, de individuos marginalizados pela sociedade, bem como pelo
Sistema Educacional, que desde a colonizacdo tem centralizado o saber nas méos
de poucos, em detrimento da maioria da populacéo. A logica da hierarquia do saber,
gue sempre esteve atrelada ao poder econdmico do individuo, é refletida no
fracasso escolar da populagdo menos favorecida que compde a demanda da EJA.
Assim, foram criados diversos ordenamentos legais, programas e projetos cujo

objetivo, expresso no documento, era possibilitar a educagéo para “todos”. Porém, o
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fator universalidade educacional ndo se concretizava porque esbarrava em Vvarias
limitacdes, tais como 0 mau gerenciamento dos recursos publicos e a grande evasao
escolar, dentre outros, gerando um contingente populacional sem escolarizacéo.
Considerando os fatores citados, partimos do pressuposto de que € preciso
conhecer a historia da EJA em uma amplitude maior, neste caso em nivel nacional e
estadual, para entendermos melhor os fatos que aconteceram e contribuiram para a

atual configuracao da Educacéo de Jovens e Adultos no Municipio de Curitiba.

4.1 TRAJETORIA HISTORICA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO
BRASIL (1824 — 2012).

O clima politico existente no ano de 1824, data da primeira Constituicdo do
Brasil, era um misto de conservadorismo do status quo com as mudancas
provocadas pelo liberalismo vigente na Inglaterra, na Franca e, principalmente nos
Estados Unidos.

E relevante destacar que a Constituicdo Imperial de 1824, no paragrafo 32 do
Artigo 179, tornava possivel a instrucdo primaria gratuita a todos os cidadaos. No
entanto, ndo se tratava de gratuidade com universalidade, tendo em vista que nesse
periodo eram considerados cidaddos apenas os livres ou libertos e, a escola sé
admitia o ingresso de pessoas do sexo masculino. Para 0s negros, indigenas e
pessoas do sexo feminino ndo era permitida a oferta de educacédo primaria. Isto €, a
mesma lei que garantia a instrucdo primaria restringia o acesso a grande parcela da
populacao brasileira, fato que possibilitava o ingresso a escola tdo somente aos
individuos do sexo masculino, filhos da classe dominante.

Isso significa que a instru¢do priméria mesmo sendo um direito garantido na
Lei maior do pais de 1824, na pratica, esse direito ndo foi cumprido efetivamente,
pois:

Pouco ou quase nada foi realizado neste sentido durante todo o periodo
imperial, mas essa inspiracdo iluminista tornou-se semente e enraizou-se
definitivamente na cultura juridica, manifestando-se nas Constituicdes
brasileiras posteriores. O direito que nasceu com a norma constitucional de

1824, estendendo a garantia de uma escolarizacdo basica para todos, ndo
passou da intencdo legal (HADDAD; DI PIERRO, 2000, 109).

Assim, a redacgédo da Constituicao Imperial de 1824 explicitava a educacao

como objeto destinado apenas a uma parcela abastada da sociedade brasileira.
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Além disso, ndo havia politicas educacionais voltadas para atender a populacéo
menos favorecida da qual se desejava apenas a forca de trabalho, uma vez que:

Num pais pouco povoado, agricola, esparso e escravocrata, a educagao
escolar ndo era prioridade politica e nem objeto de uma expanséo
sistematica. Se isto vale para a educacéo escolar das criancas, quanto mais
para adolescentes, jovens e adultos. A educacdo escolar era apanagio de
destinatarios saidos das elites que poderiam ocupar funcées na burocracia

imperial ou no exercicio de funcbes ligadas a politica e ao trabalho
intelectual. Para escravos, indigenas e caboclos - assim se pensava e
praticava - além do duro trabalho, bastaria a doutrina aprendida na
oralidade e a obediéncia na violéncia fisica ou simbdlica. O acesso a leitura
e a escrita eram tidos como desnecessarios e inlteis para tais segmentos
sociais (BRASIL, 2000a, p. 13).*

Desta forma, é notério que a educacdo escolar, que ainda vivenciava as
consequéncias geradas pela expulsdo dos Jesuitas, ndo era tida, pelo Estado, como
prioridade e nem percebida como fator necessario para as camadas menos
favorecidas da sociedade, ja que a mao de obra para o trabalho agricola ndo
requeria o conhecimento de saberes sistematizados pela escola. Assim, o descaso
do Estado para com a educacdo da populacdo contribuia para aumentar cada vez
mais a quantidade de pessoas analfabetas no pais.

A primeira legislacdo especifica da instrugdo priméria do Brasil pés-colonial, a
Lei Geral de 1827, ratifica a gratuidade e demonstra preocupacdo com a formacéo
dos professores. No entanto, esta preocupacdo se concretizou somente dez anos
apos, em 1837, com a criacao de um curso de formacado de professores na provincia
do Rio de Janeiro, Escola Normal de Niter6i (PAIVA, 1987).

As reformas da instrucdo publica que se seguiram depois, particularmente a
Reforma Couto Ferraz, por meio do Decreto n® 1.331, de 17 de fevereiro de 1854,
apesar de demonstrarem interesse em abrir escolas normais, em particular na Corte,
pouco abordam a respeito da formacao do professor para o ensino primario.

A partir do Artigo 1l do referido Decreto, foi criado o Regimento Interno para
as Escolas Publicas de Instrucdo Primaria que estabelecia as normas para o
funcionamento das escolas e explicitava quais seriam os deveres dos professores.
Contudo, nédo especificava quais seriam as exigéncias a respeito da formacao dos

professores que atuariam no nivel de ensino primario.

'2 BRASIL 2000a — se refere ao Parecer n° 11, gue trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos, aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo/Cémara de
Educacgédo Basica em 10 de maio de 2000.
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Ainda no periodo Imperial, o Regulamento de 1854 estabelecia a criagdo de
escolas noturnas para adultos, mas tais determinacdes nao foram cumpridas e as
referidas escolas s6 foram criadas, efetivamente, em varias Provincias por volta da
década de 1860, sendo a primeira criada em 1867, pela Sociedade Auxiliadora da
Industria Nacional — SAIN. Esta entidade previa um eventual desenvolvimento
industrial que resultaria na necessidade de méo de obra qualificada.

Mesmo sendo propedéutica, a primeira escola noturna visava o ingresso de
alunos na Escola Industrial, pois tinha como objetivo alfabetizar e formar aqueles
que serviriam de méao de obra para a industria nascente, razdo pela qual ndo se
preocupava com a formagédo humanistica dos jovens e adultos que a frequentava.

De acordo com Paiva (1987, p. 167-168) “a partir de entdo as escolas
noturnas se multiplicaram na maioria das provincias do Império” e, entre 1870 e
1880, foram criadas classes de ensino noturno em todas as Provincias. Algumas
escolas foram criadas por iniciativa particular e outras pela administracéo da propria
Provincia, que recebeu, por meio do Ato Adicional de 1834, a responsabilidade pela
educacao bésica, ato este que se convencionou denominar de “descentralizagcao” na
medida em que atribuia a responsabilidade pelo ensino primario aos municipios, o
Secundario as Provincias, e o Superior ao Poder Central. Contudo, muitas dessas
escolas foram fechadas devido a baixa frequéncia ressurgindo anos depois,
estimuladas pela reforma eleitoral de 1882 (mais conhecida como Lei Saraiva).

Mas, pouco tempo antes de terminar o periodo Imperial e iniciar o periodo
Republicano, Ledncio de Carvalho apresentou um projeto de reforma da instrucéo
publica o qual foi transformado no Decreto N° 7.247 de 19/04/1879. Este Decreto
“previa a criagcao de cursos para analfabetos livres ou libertos do sexo masculino
[...I", e “[...] auxilio a entidades privadas que criassem tais cursos”’, mas, essa
reforma foi sem efetividade, (BRASIL, 2000a, p. 13). Este Decreto preconizava a
criacado de cursos de alfabetizacdo de adultos, com duas horas diarias de duracéo
nos cursos diurnos e trés horas nos cursos noturnos.

No entanto, ficam nitidos os avancos e retrocessos presentes na Educacao
de Jovens e Adultos; pois, a medida que a legislacdo expressava a preocupacéo do
Estado com as pessoas que nédo tiveram oportunidade de frequentar a escola em
idade apropriada, também restringia 0 acesso a alfabetizagdo aos livres e aos
libertos, fato este que, a exemplo da Constituicdo do Império de 1824, tornava a

instrugéo primaria elitista.
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Foi a partir de 1882 que a escolarizagdo se tornou sindbnimo de “ascensao
social’, apds a implantacdo da Lei Saraiva que proibiu o voto ao analfabeto,
permitindo o alistamento somente a eleitores e candidatos que soubessem ler e
escrever. Desta forma, os analfabetos, que compunham a maioria da populacéo,
foram “pressionados” a ingressarem nas escolas para adultos, a fim de garantirem
os direitos politicos, de votar e ser votado.

Para Paiva (1987, p.168) “comecgava-se a difundir-se a ideia de que a
educacao concorria para o progresso; além disso, a eleicao direta com restricdo ao
voto do analfabeto provocara a valorizacdo daqueles que dominavam as técnicas da
leitura e da escrita”. A autora ainda salienta que nem mesmo esses fatores foram
capazes de promover uma expansao significativa do ensino destinado aos adultos, e
gue o baixo crescimento permaneceu, tanto na ultima década do Império, como em
toda a Primeira Republica.

A Republica pretendia apagar as marcas do atraso nacional, mas a primeira

Constituicdo Republicana proclamada em 1891 apresenta o seguinte:

Retira de seu texto a referéncia a gratuidade da instrucéo (existente na
Constitui¢céo Imperial), ao mesmo tempo que condiciona o exercicio do voto
a alfabetizacdo (art.70, 8§ 2°). Este condicionamento era explicado como
uma forma de mobilizar os analfabetos a buscarem, por sua vontade, o0s
cursos de primeiras letras (BRASIL, 2000a, p.14).

Com a retirada do texto constitucional que fazia referéncia a gratuidade da
instrucdo primaria para adultos, percebe-se que ouve um “retrocesso na educacao
popular brasileira”. Pois, o individuo era tido como o principal responsavel pelo
sucesso ou fracasso da sua propria ascensdo. Desta forma, a Lei desconsiderava a
desigualdade social existente no pais, assim como o fato de que a maioria das
pessoas iletradas fazia parte da classe menos favorecida da sociedade que, a partir
desta determinacdo legal, ndo teriam condi¢cdes de custear suas despesas para
frequentar a escola. Frente a essa situacdo, no inicio da Republica, foram propostos
cursos de instrucao primaria por iniciativas autbnomas de grupos e associacdes sem
fins lucrativos, mas com finalidades claramente definidas. O Parecer n° 11/2000
referente as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educac¢do de Jovens e Adultos

destaca:

No inicio da Republica, seguindo uma tradicao vinda do final do Império,
cursos noturnos de “instrugdo primaria” eram propostos por associagoes
civis que poderiam oferecé-los em estabelecimentos publicos desde que
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pagassem as contas de gas'®. (Cf. Decreto n. 13 de 13.1.1890 do Ministério
do Interior). Eram iniciativas autbnomas de grupos, clubes e associa¢cfes
gue almejavam, de um lado, recrutar futuros eleitores e de outro atender
demandas especificas. A tradicdo de movimentos sociais organizados,
através de associacdes sem fins lucrativos, dava sinais de preenchimento
de objetivos préprios através de alternativas institucionais, dada a auséncia
sistematica dos poderes publicos neste assunto (BRASIL, 2000a, p. 15).

Diante do exposto, é possivel perceber que mesmo com o inicio da
Republica, o tema educacéo de adultos continuou tendo seus entraves, e somente a
partir da década de 1930 é que a Educacdo de Jovens e Adultos assumiu uma
importancia um pouco maior. Para Paiva (1987), isso aconteceu, principalmente,
com a primeira proposta de desvinculacdo da educacédo elementar da educacao de
adultos contida no Convénio Estatistico de 1931 o qual inclui a categoria de “ensino
supletivo”.

Nas duas primeiras décadas do século XX ocorreram reformas no ensino no
Brasil, como a Reforma Epitacio Pessoa — (Decreto n°. 3.890, de 01 de janeiro de
1901)*, que institui, no Artigo 26, cargos vitalicios para os lentes, substitutos e
professores dos estabelecimentos de ensino abrangidos pelo referido Decreto; a
Reforma Rivadavia Corréa — (Decreto n° 8.659, de 05 de abril de 1911)*, que emite
a Lei Organica e estabelece a liberdade e a desoficializacdo do ensino; e a Reforma
Carlos Maximiliano — (Decreto n° 11.530, de 18 de marco de 1915)*® que tinha como
principal objetivo corrigir as “distorcées” do decreto anterior. Essas reformas néo
tratam da instrucdo primaria, nem da formacdo dos professores para esse nivel de
ensino. Assim, € possivel concluir que a educacdo das massas populares nao
estava na pauta do Governo Federal, que se deteve em elaborar reformas apenas

para 0s ensinos secundario e superior.

¥ O gas aqui mencionado refere-se ao combustivel utilizado na iluminacdo, haja vista que nesse
periodo néo havia iluminagéo elétrica no Brasil.

4 Decreto n°. 3.890, de 01 de janeiro de 1901, “Approva o Codigo dos Institutos Officiaes de Ensino
Superior e Secundario , dependentes do Ministerio da Justica e Negocios Interiores” [sic].

!> Decreto n° 8.659, de 05 de abril de 1911, “Approva a lei Organica do Ensino Superior e do
Fundamental na Republica” [sic].

'® Decreto n° 11.530, de 18 de marco de 1915 “Reorganiza o ensino secundario e 0 superior na
Republica” [sic].
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No entanto, a Reforma Joao Alves — (Decreto n°® 16.782/A, de 13 de janeiro de
1925)*", mais conhecida como Lei Rocha Vaz, trata da regulamentacdo para
melhorias nos ensinos primario, secundario e superior e determina a
corresponsabilidade da Unido e dos estados sobre o ensino primario. No seu Artigo
27, o referido Decreto preconiza que “poderdo ser criadas escolas noturnas para
adultos”. Essas escolas tinham como meta preparar méo de obra para o trabalho
nas industrias, em um periodo histérico em que ocorrem 0S processos de
urbanizacdo e de industrializacdo. Assim, o0 operario teria a oportunidade de
trabalhar durante o dia e estudar a noite, seja alfabetizando-se, seja cursando o
ensino regular priméario e/ou secundario.

Outro fato relevante ocorreu em 1932 com o Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova o qual contribuiu para o estabelecimento do sentido fundamental da
politica educacional brasileira. De acordo com Romanelli (1998, p. 146-147), o
Manifesto era um documento dos educadores destinado ao governo e a nacéo,
fundamentando as reivindicacdes de mudanca em prol de uma educacao escolar
publica, igualitaria, obrigatoria, laica e gratuita. Esse documento também apelava ao
governo para que a educagéo fosse tratada como “direito bioldgico do ser humano” e
atendesse aos interesses dos cidadaos sem distingéo de classe.

Nessa época, Anisio Teixeira, entre outros, organiza cursos noturnos para
adultos visando atender os interesses dos alunos, mas devido as pressées politicas
do governo Getulio Vargas, é perseguido e esses cursos sao interrompidos.
Contudo, a educagéo de adultos foi referendada no Art. 150 da Constituicdo Federal
de 1934 a qual estabeleceu a criagdo de um Plano Nacional de Educacéo e,
apontou pela primeira vez, como sendo de responsabilidade da Unido a educacéo
de adultos, ou seja, dispunha o ensino primario extensivo aos adultos. Cabe
ressaltar que, nesse periodo, a substituicdo de importacdes promovia a
industrializagdo a qual exigia um minimo de instrugdo escolar, sendo entéo, o
analfabetismo visto como um mal para o pais e, o analfabeto, como um ser
incompetente e incapaz.

Mesmo assim, o problema do analfabetismo e da educagdo de adultos
concentrava atengdes na politica educacional do Estado Novo e na regulamentacéo

" Decreto n° 16.782/A, de 13 de janeiro de 1925, “Estabelece o concurso da Unido para a diffusdo do
ensino primario, organiza o Departamento Nacional do Ensino, reforma o ensino secundério e o
superior e da outras providencias” [sic].
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do Fundo Nacional do Ensino Priméario — FNEP —, pois “através dos seus recursos, o
fundo deveria realizar um programa progressivo de ampliacdo da educacéo primaria
que incluisse o Ensino Supletivo para adolescentes e adultos” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 110-111). A educacao de adultos foi contemplada com 25% dos
recursos do referido Fundo, os quais deveriam ser utilizados num plano geral de
Ensino Supletivo.

Além disso, na década de 1940 a educacdo de adultos ganha destaque no
cenario nacional, pois ocorreram significativas iniciativas politicas e pedagdgicas
devido ao elevado indice de analfabetismo no pais, com repercusséo internacional.
Cunha (1999, p. 10), destaca que nesse periodo historico, houve um processo
gradativo de valorizacdo da leitura e da escrita decorrente da necessidade de
execucdo de técnicas de producédo industrial. Isto é, a crescente necessidade de
preparar méao de obra qualificada e alfabetizada para um novo modelo de produgéo,
agricola para industrial, que se instaurara no pais em 1946, com a instalacdo do
Estado Nacional Desenvolvimentista. Esse novo modelo de producdo gerou uma
grande concentracdo populacional nos centros urbanos, causando o éxodo rural.
Nesse momento, houve pressdo por melhores condi¢cées de vida, o que repercutia
numa maior atencdo com relagdo ao ensino primario.

Ainda, na década de 1940, foi criado o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais - INEP, atualmente denominado Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, que em 1945 apelou as
autoridades de ensino no pais para organizacdo de “campanhas em prol da
educacdo de adolescentes e adultos analfabetos” (PAIVA, 1987, p. 189). Esse apelo
tinha como argumento os altos indices de analfabetismo registrados pelo censo de
1940 o qual indicava que 56% da populacdo, na faixa etaria de 15 anos ou mais,
eram analfabetas.

Atendendo ao apelo, foi instituida a Campanha Nacional de Educacéao de
Adultos — CEAA, de 1947 a 1954, voltada, predominantemente, ao meio rural como
forma de conter a migracdo rural-urbana. Este programa colocava em pratica a
orientacao ruralista defendida por Vargas. Mas, Paiva (1987, p. 176-177) afirma que
inicialmente a orientacdo ruralista da CEAA parecia estar mais preocupada com o
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equilibrio eleitoral no interior’® do que com o combate ao éxodo rural. Isto fica
evidente por meio da pouca énfase na adequacdo do ensino as condi¢bes de vida
do meio rural, visto que “os materiais didaticos e a orientagdo metodolégica da
Campanha era uniforme para todo o pais”. Entretanto, apds ter sido influenciada
pelo Seminario Interamericano, a campanha elabora nova programac¢do na qual
predomina a metodologia do desenvolvimento comunitario para ser desenvolvida na
zona rural.

Dirigida nos primeiros anos pelo professor Lourenco Filho, esta campanha
propunha a alfabetizacdo em trés meses e, posteriormente, as séries primarias em
dois periodos de sete meses — planos de acdo extensiva — e, na sequéncia, a
capacitacdo profissional e desenvolvimento comunitario — planos de acéo
em profundidade — (BRASIL, 2001b, p. 20). Essa Campanha marcou presenca no
meio rural e urbano, possuindo diversos objetivos, mas com diretrizes comuns. Paiva
(1987) aponta a criagdo da CEAA como parte da regulamentacdo do FNEP que
tinha como objetivo atender as sugestdes da UNESCO no que se refere a educacéo

popular. Para a autora, no campo interno, a campanha:

Acenava com a possibilidade de preparar médo de obra alfabetizada nas
cidades, de penetrar no campo e de integrar os imigrantes e seus
descendentes nos Estados do Sul, além de se constituir num instrumento
para melhorar a situacdo do Brasil nas estatisticas mundiais de
analfabetismo (PAIVA, 1987, p. 178).

Desta forma, a partir da segunda metade da década de 1940, a educacéao de
adultos comeca a definir sua caracteristica por meio de campanhas em massa em
prol da alfabetizacéo de adultos. Além da CEAA, diversas campanhas foram criadas
nessa época, como a 12 Campanha Nacional de Alfabetizacdo de Adultos em 1950,
nivel federal, a Campanha Nacional de Educacao Rural — CNER e, a 22 Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo — CNEA, em 1958. No entanto, em 1963
essas campanhas foram extintas, devido ao elevado namero de criticas que foram

feitas a elas, em diversos aspectos. Assim:

No final da década de 50, as criticas a Campanha de Educacdo de Adultos
dirigiam-se tanto as suas deficiéncias administrativas e financeiras quanto a
sua orientagdo pedagdgica. Denunciava-se o carater superficial do
aprendizado que se efetivava no curto periodo da alfabetizacdo, a

'8 Cabe ressaltar gue o meio rural concentrava uma grande quantidade de pessoas analfabetas e s6
poderia exercer o direito politico de votar e serem votadas as pessoas alfabetizadas.
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inadequacdo do método para a populagdo adulta e para as diferentes
regides do pais. Todas essas criticas convergiram para uma nova Vvisao
sobre o0 problema do analfabetismo e para a consolidacdo de um novo
paradigma pedagdégico para a educacéo de adultos, cuja referéncia principal
foi 0 educador pernambucano Paulo Freire (BRASIL, 2001b, p. 22).

Ainda, na década de 1950 o governo Juscelino Kubitschek pretendia acelerar
o desenvolvimento do pais, propondo o lema 50 anos em 5, e para isso, a
erradicacao ou reducdo do analfabetismo era essencial.

Cabe ressaltar, um evento que marcou a histéria da Educacdo de Jovens e
Adultos no pais, foi o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em 1958,
realizado na cidade do Rio de Janeiro. O referido Congresso contou com a presenca
do educador Paulo Freire, como relator do estado de Pernambuco, abordando o
problema do analfabetismo no Brasil ao discutir o tema “A educacéo de adultos e as
populagbes marginais: o problema dos mocambos”, (SOARES; FAVERO, 2009, p.
16), no qual defendia uma educagéo emancipadora.

Para Haddad; Di Pierro (2000, p. 112), “até entdo, o adulto ndo escolarizado
era percebido como um ser imaturo e ignorante, que deveria ser atualizado com o0s
mesmos contetdos formais da escola priméria, percep¢do esta que reforcava o
preconceito contra o analfabeto”. Também, destaca a relevancia do referido
Congresso que ja apontava a necessidade de se redefinir as caracteristicas da
educacao de adultos, que até entdo possuia organizacdo semelhante a da educacao
de criangas.

Neste sentido, a pratica educativa de Paulo Freire'® ganha destaque por
perpassar os aspectos pedagogicos do processo de ensino-aprendizagem, o qual
possibilitava ao educando refletir sobre o contexto social e se conscientizar do poder
que cada individuo tem de transformar sua propria histéria. “A pedagogia de Paulo
Freire, inspirou os principais programas de alfabetizacdo e educacdo popular no

inicio dos anos 60”, (BRASIL, 2001b, p. 22), o que desencadeou uma grande

9 “As primeiras experiéncias de Paulo Freire, com a educacéo de adultos, datam da década de 50,

no nordeste brasileiro, aplicando o método que leva 0 seu nome, passando pelo Chile na década de
60 e auxiliando a reconstrucdo post-colonial de novos sistemas educacionais em diversos paises da
Africa, na década de 70. Voltando ao Brasil, depois de 16 anos de exilio, envolveu-se, na década
de 80, na construcdo democrdtica da escola publica popular na América Latina. A Gltima grande
experimentacao pratica de suas idéias [sic] deu-se no inicio da década de 90 em Sao Paulo (Brasil),
onde ele foi Secretario de Educacao, promovendo a formacéo critica do professor, a educagdo de
adultos, a reestruturacdo curricular e a interdisciplinaridade” [sic]. GADOTTI, Moacir. Teorias,
método e experiéncias freireanas. Disponivel em: < http://www.forumeja.org.br/node/590>.
Acesso em: 05 jul 2013.
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mobilizagdo, por parte da sociedade civil, Unido Nacional dos Estudantes — UNE e
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB, criando o Movimento de
Educacao de Base — MEB em torno das reformas de base da educacéo.

Vale ressaltar que, no inicio de 1964, o governo foi pressionado por diversos
grupos de educadores o que culminou com a aprovacdo do Plano Nacional de
Alfabetizagdo o qual “previa a disseminagdo por todo Brasil de programas de
alfabetizacdo orientados pela proposta pedagdgica de Paulo Freire” (BRASIL,
2001b, p.23). Esse plano foi extinto apos trés meses da criagdo com a queda do
presidente Jodo Goulart, fato que marcou o fim do periodo democrético, e o inicio da
Ditadura Militar no pais.

Por disseminar ideias democraticas libertadoras objetivando o
desenvolvimento da consciéncia critica, Paulo Freire foi impedido pelos militares de
continuar suas atividades educacionais no Brasil, pois sua proposta
conscientizadora passou a ser vista como ameaca a “ordem instalada” razdo pela
qual ele foi exilado. Contudo, seu exilio teve grande significado pedagogico, ja que
proporcionou a ele uma visdo ainda melhor de seu pais de origem. Como educador,
continuou trabalhando na educacdo de adultos no Chile e, posteriormente, em
paises africanos (BRASIL, 2001b, p. 27).

Paiva (1987, p. 252), afirma que “esse educador constitui uma proposta de
mudanca radical na educacéo e objetivos de ensino, partindo da compreensao de
gue o aluno ndo apenas sabe da realidade em que vive, mas também participa de
sua transformacgao”. Além da dimenséao social e politica, as ideias pedagogicas de
Paulo Freire possuiam um componente ético que reconhecia a importancia dos
educandos, valorizando o conhecimento que estes tinham a respeito de sua cultura.
Nesse sentido, criticava a educagdao chamada “bancaria”, que considerava o
analfabeto uma espécie de gaveta vazia onde o educador deveria depositar seus
conhecimentos.

Essa nova visédo, defendida por Paulo Freire, a respeito do analfabetismo fez
surgir uma nova proposta pedagogica. Cunha (1999, p. 11-12) esclarece que a partir
desse novo entendimento, o analfabetismo passa de causa para efeito, Isto €, o
analfabetismo passa a ser visto ndo como causa da pobreza, mas como efeito de
uma estrutura social desigual. Por meio do pensamento pedagdgico e do trabalho de

Paulo Freire com a educacao popular, especialmente, com a educacao de adultos,
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este, foi reconhecido nacionalmente devido a suas ideias chamadas de pedagogia
da libertacédo ou pedagogia dos oprimidos.

A partir de 1964 com a instalagdo da Ditadura Militar, “o governo s6 permitia a
realizacdo de programas de alfabetizacdo de adultos assistencialistas e
conservadores”, (BRASIL, 2001b, p. 26). Mesmo assim, em 1965 surge no Recife, a
Acao Basica Cristd — Cruzada ABC, sob a direcdo de evangélicos norte-americanos,
com professores voluntarios, lutando contra o analfabetismo. A cruzada sempre
deixou claro que ndo guardava qualquer aspecto confessional, ou seja, ndo fazia
qualguer discriminagao religiosa nem permitia qualquer proselitismo religioso por
meio das atividades educativas, (PAIVA, 1987, p. 269). Até que em 1967, o governo
assumiu o controle do programa de alfabetizacdo de adultos, criando o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, regulamentado pela Lei 5.379 de 15/12/1967
e implantado em 1970 em todo territério nacional, cujo objetivo era erradicar o
analfabetismo, no prazo maximo de 10 (dez) anos e favorecer a educacdo
continuada de jovens e adultos.

Cabe ressaltar, que apesar de empregar varios procedimentos semelhantes
aos utilizados no Método Paulo Freire, o MOBRAL era divergente do referido
Método, principalmente, no que concerne ao seu grande diferencial que é a
ideologia de formar cidaddos criticos, politizados e conscientes. Além disso, o
Método Paulo Freire elaborava seu plano de trabalho fundamentado na realidade do
educando. JA o MOBRAL, desconsiderava as caracteristicas regionais padronizando
os materiais utilizados em todo territério nacional.

O MOBRAL possuia grande volume de recursos e era uma organizacao
autbnoma, em relacdo ao Ministério da Educacéo, sendo a execucédo das atividades
de responsabilidade das comissGes municipais criadas para esse fim. J4 a
orientacdo, a supervisdo pedagodgica e a producdo de materiais didaticos eram
centralizadas (BRASIL, 2001b, p. 26).

No MOBRAL, os responsaveis pela alfabetizacdo eram pessoas que nao
possuiam vinculo empregaticio com o Programa, e para tal ndo precisavam possuir
formacdo no magistério. Portanto, era necessario que esses alfabetizadores
conseguissem pessoas para formarem as turmas, visto que 0s mesmos recebiam
uma gratificagdo por aluno que frequentasse as aulas durante um determinado
periodo. S6 depois das turmas formadas era que o alfabetizador participava dos

treinamentos. Essa baixa qualificacdo do alfabetizador ndo permitiu que o programa
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alcancgasse seus objetivos, tornando-se, talvez, o maior problema do PAF- Programa
de Alfabetizacéo Funcional.

Dando continuidade as politicas educacionais para jovens e adultos e,
objetivando escolarizar um grande numero de pessoas, capacitando-as para um
mercado de trabalho cada vez mais competitivo e exigente, o ensino supletivo foi
contemplado pela Lei n® 5.692/71, sendo oferecido em todo pais. Neste periodo o
Brasil passava por um processo de modernizacdo, por isso 0 ensino supletivo
passou a ser visto como proposta de modelo de educacao futurista, compativel com
a modernizacdo socioecondmica observada no pais na década de 1970. Para
Beisiegel (1998, p. 236), os Centros de Estudos Supletivos se constituiam num
projeto de cunho amplo e ambicioso organizado pelo Departamento de Ensino
Supletivo do Ministério da Educacéo e Cultura.

Visando desenvolver uma educacdo que se adequasse as caracteristicas da
demanda que estava fora da escolarizacdo regular, a Lei n° 5.692/71 estabelece,

nos Art. 24 e 25, as seguintes finalidades para o ensino supletivo:

Suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que néo
tenham seguido ou concluido na idade propria;

Proporcionar mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento
ou atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em
parte;

O ensino supletivo abrangera, conforme as necessidades a atender, desde
a iniciacdo no ensino de ler, escrever e contar e a formacgéo profissional
definida em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino
regular e a atualizagdo de conhecimentos (BRASIL, 1971).

Mesmo apds a vigéncia da lei 5.692/71, o MOBRAL continuava a ser ofertado
em todo o territério nacional. Mas, desacreditado nos meios politicos e
educacionais, por nao haver atingido seus objetivos iniciais de superar o

analfabetismo, em 1985 o MOBRAL foi extinto, pois:

Estigmatizado como modelo de educacdo domesticadora e de baixa
qualidade, o0 MOBRAL ja ndo encontrava no contexto inaugural da Nova
Republica condi¢gBes politicas de acionar com eficAcia os mecanismos de
preservacgdo institucional que utilizara no periodo precedente, motivo pelo
qual foi substituido ainda em 1985 pela Funda¢édo Nacional para Educacéo
de Jovens e Adultos — EDUCAR (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 120).
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Beisiegel (1998 p. 235) enfatiza que Fundacdo EDUCAR tinha como
finalidade promover a realizacdo de programas de alfabetizacdo para pessoas que
nao tiveram acesso a escola, e os que dela foram excluidos.

Ja as Diretrizes Curriculares da Educacao de Jovens e Adultos do Estado do
Parana (2006, p.19) destacam o apoio técnico e financeiro que a Fundacdo
EDUCAR prestou a algumas iniciativas de Educacdo de Jovens e Adultos dirigidas
por prefeituras municipais e instituicées da sociedade civil. E ressalta que, em 1986,
o Ministério da Educacgéo constituiu uma comissao que foi incumbida de formular as
Diretrizes Politico-pedagodgicas da Fundacdo EDUCAR a qual sugeria a criacdo de
uma politica nacional de Educacédo de Jovens e Adultos, fazia recomendacfes
referentes ao financiamento e reivindicava a oferta de ensino gratuito e de qualidade
aos jovens e adultos, na rede publica.

Assim, ja subordinada a Secretaria de 1° e 2° graus do Ministério da
Educacdo — MEC, era de responsabilidade da propria Fundagao Educar “promover a
formacdo e o aperfeicoamento dos educadores, produzir material didatico,
supervisionar e avaliar as atividades” desenvolvidas na Educacdo de Jovens e
Adultos, nas séries iniciais do 1° grau (Haddad; Di Pierro, 2000, p. 120).

No inicio dos anos de 1990 (governo Fernando Collor de Mello —1990/1992),
a educacéo de adultos comecou a perder espaco nas acdes governamentais tendo a
Fundacdo EDUCAR sido extinta, em 1990, cuja extingdo deixou um vazio em termos
de politicas para a Educacéo de Jovens e Adultos. A extincao da referida Fundacao
fez parte de uma série de agbes do governo Collor que pretendia “enxugar” a
maquina administrativa, promovendo cortes de subsidios estatais, controle da
inflacdo e confisco de recursos financeiros do setor privado. Segundo Haddad; Di
Pierro (2000, p. 121):

Nesse mesmo pacote de medidas foi suprimido o mecanismo que facultava
as pessoas juridicas direcionar voluntariamente 2% do valor do imposto de
renda devido as atividades de alfabetizacdo de adultos, recursos esses que
conformavam o fundo que nas duas décadas anteriores financiara o
MOBRAL e a Fundacéo Educar. A extingdo da Educar surpreendeu 6rgaos
publicos, as entidades civis e outras instituicbes conveniadas que a partir
daquele momento tiveram que arcar sozinhas com a responsabilidade pelas
atividades educativas anteriormente mantidas por convénios com a
Fundacéao.

Para suprir as necessidades educacionais deixadas pela extincdo da

Fundacdo EDUCAR, o governo Collor prometeu colocar em acdo o Programa
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Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC, que, salvo algumas ag¢0des isoladas,
nem chegou a ser implantado devido aos novos rumos tomados pela politica
educacional, com o processo de “impeachment” (BEISIEGEL, 1998, p. 240).

Beisiegel (1998), também enfatiza a declaracdo do entdo Ministro da
Educacdo, José Goldemberg, o qual afirmava em seus pronunciamentos que a
prioridade do Ministério da Educacao era erradicar o analfabetismo nos primeiros
anos do ensino regular e ndo em alfabetizar os adultos. Para o referido Ministro o
analfabetismo de adultos ndo é o problema de um pais, mas sim, o analfabetismo
das criancas e, era neste publico que o governo deveria investir seus esforgos.

A Unido foi se afastando e transferindo a responsabilidade dos Programas de
Alfabetizacdo e Pods-Alfabetizacdo de Jovens e Adultos para os estados
(responsaveis pelas matriculas do segundo segmento do ensino fundamental e
ensino médio) e para 0os municipios (responsaveis pelas matriculas nas séries
iniciais do ensino fundamental).

Entretanto, visando melhorar a qualidade de ensino no pais, foi lan¢cado no
governo Fernando Henrique Cardoso, o programa “Acorda Brasil, esta na hora da
escola” tendo como objetivo estimular parcerias entre o poder publico e a sociedade

civil. No entanto, precisamos estar atentos, pois, para Di Pierro (2006, p.27):

As parcerias comportam certa ambiguidade: enquanto transferem a
responsabilidade pela garantia de direitos universais para a sociedade civil
(que ndo tem condicdes para responder a essa demanda com a amplitude
necessaria), também canalizam a contribuicdo da sociedade organizada
para a universalizacdo da alfabetizacdo e democratizacdo da educacéo de
jovens e adultos, ampliando os canais de controle social sobre as acdes
governamentais. No Brasil, a difusdo da estratégia de parceria nem sempre

garantiu maior participagao social na gestdo das politicas governamentais.
Também, na gestdo do referido governo, a Educacdo de Jovens e Adultos
sofre alguns vetos presidenciais, inclusive, quando da aprovacdo da Emenda
Constitucional n°® 14, em 12 de setembro de 1996, que suprimiu o Artigo 60 das
Disposi¢coes Transitorias da Constituicdo Federal de 1988. Esse Artigo fixava o
prazo de dez anos como compromisso do governo universalizar o ensino
fundamental. Além disso, a criacdo do Fundo de Manutenc&o e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de valorizacdo do magistério — FUNDEF, regulamentado pela
Lei n° 9.424/96, também ndo contemplou a EJA com recursos financeiros. Pois, as
matriculas dos alunos da Educacédo de Jovens e Adultos ndo eram computadas para

efeito de calculos do referido fundo, (PARANA, 2006, p, 21), e mais uma vez:
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A educacdo de jovens e adultos ocupou um lugar marginal na reforma da
educacdo brasileira empreendida na segunda metade da década de
noventa, pois os condicionamentos do ajuste econdmico levaram o governo
a adotar uma estratégia de focalizacdo de recursos em favor da educacao
fundamental de criancas e adolescentes. Ndo se pode atribuir isso a falta de
um marco juridico adequado, pois as leis e normas vigentes — Constituicéo
Federal, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei do Plano
Nacional de Educacao, Diretrizes Curriculares para a Educacéo de Jovens e
Adultos — asseguram o direito puUblico subjetivo a educagéo,
independentemente de idade, e concedem a necessaria flexibilidade para
organizar o ensino de acordo com as necessidades de aprendizagem dos
jovens e adultos. O problema nédo esta nas leis, mas na politica educacional
(DI PIERRO, 2006, p. 24).

Mesmo diante desse contexto, em 1996 foi lancado o Programa de
Alfabetizacdo Solidaria — PAS, coordenado pelo Conselho da Comunidade Solidaria,

organismo vinculado a Casa Civil da Presidéncia da Republica. Haddad; Di Pierro

(2000, p. 124) esclarecem que:

O PAS consiste num programa de alfabetizacdo inicial com apenas cinco
meses de duracdo, destinado prioritariamente ao publico juvenil e aos
municipios e periferias urbanas em que se encontram os indices mais
elevados de analfabetismo do pais.

Esse Programa tinha como objetivo reduzir os altos indices de analfabetismo
nas regides Norte e Nordeste, que apresentavam indices superiores a meédia
nacional. Posteriormente, o PAS também alcancou municipios das regides Centro-
Oeste e Sudeste. As atividades de alfabetizacao realizadas por meio do PAS eram
coordenadas por instituicdes de ensino superior, publicas e privadas, que eram
também responsaveis pelo acompanhamento e capacitacdo dos alfabetizadores e
coordenadores pedagogicos locais (DI PIERRO, 2003, p. 21).

Logo apds, em 1998, também foi lancado o Programa Nacional de Educacéao
na Reforma Agraria — PRONERA, cujo objetivo inicial era alfabetizar os
trabalhadores rurais situados nas areas de assentamento. E mais:

O Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA)
guarda a singularidade de ser um programa do governo federal gestado fora
da arena governamental: uma articulagdo do Conselho de Reitores as
Universidades Brasileiras (CRUB) com o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST) foi capaz de introduzir uma proposta de politica
publica de educacao de jovens e adultos no meio rural no ambito das ac¢oes
governamentais da reforma agréaria. Coordenado pelo Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA), vinculado ao Ministério
Extraordinario da Politica Fundiaria (MEPF), o Programa foi delineado em
1997 e operacionalizado a partir de 1998, envolvendo a parceria entre o
governo federal (responsavel pelo financiamento), universidades
(responsaveis pela formacdo dos educadores) e sindicatos ou movimentos
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sociais do campo (responsaveis pela mobilizagdo dos educandos e
educadores), (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 124-125).

Considerando a amplitude e diversidade social, territorial e cultural, o
PRONERA busca elevar o nivel de escolarizacdo formal dos trabalhadores rurais a
fim de capacitar esses trabalhadores a se apropriarem dos avancos cientificos e
tecnologicos para transformar o campo e promover o desenvolvimento sustentavel.
O PRONERA néo se limita a educacédo bésica (alfabetizacéo, ensinos fundamental e
meédio), esse Programa também oferece cursos de graduacdo e especializacao
destinados as atividades do campo.

Além dos Programas ja mencionados, Di Pierro (2003, p. 22), ressalta que em
2001 foi criado o Programa de Apoio a estados e municipios para a Educacao
Fundamental de Jovens e Adultos, conhecido como Recomeco. Este Programa tinha
como objetivo apoiar, por meio de recursos financeiros, 14 estados das regides norte
e nordeste e 389 municipios de microrregides com indice de desenvolvimento
humano — IDH inferior a 0,5.

Além disso, apos a realizacdo de féruns e conferéncias ocorridas na década
de 1990 a respeito da EJA, foram amadurecidas discussfes que resultaram na
publicacdo da Resolucdo n°® 01/2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA, elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacéo/Camara de
Educacao Basica — CNE/CEB.

Essas transformacBes contribuiram para a definicAo de metas anunciadas
pelo Ministério da Educacdo — MEC em que a alfabetizacdo de jovens e adultos,
segundo Di Pierro (2003, p. 27), seria prioridade no governo do presidente Luiz
In4cio Lula da Silva, tendo como objetivo erradicar o analfabetismo durante o seu
mandato presidencial.

Ainda, segundo a autora, para cumprir essa meta, foi criada a Secretaria
Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo — SEEA que lancou o Programa
Brasil Alfabetizado — PBA, com a finalidade de promover a Educacdo de Jovens e
Adultos em “ritmo mais acelerado que o estabelecido no Plano Nacional de
Alfabetizagdo”. Por meio do Programa Brasil Alfabetizado, caberia ao MEC o
repasse de recursos financeiros aos 0rgaos publicos estaduais e municipais,
organizacdes filantropicas e instituicbes de ensino superior que desenvolvessem

acOes de alfabetizagcdo para jovens e adultos e promovessem a formacao de
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alfabetizadores. De acordo com o Manual Operacional do Programa Brasil
Alfabetizado:

O Programa Brasil Alfabetizado tem o objetivo de contribuir para a
universalizacdo do ensino fundamental, promovendo apoio a acdes de
alfabetizacdo de jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos realizadas
por estados, Distrito Federal e municipios que facam sua adesdo ao
Programa. Esse apoio se materializa por meio da transferéncia de recursos
financeiros, em carater suplementar, aos entes que aderirem ao Programa
para desenvolver as acbes de alfabetizacdo e do pagamento de bolsas-
beneficio a voluntarios que atuem como alfabetizadores, tradutores-
intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e coordenadores de
turmas de alfabetizagdo em atividade no ambito do Programa (BRASIL,
2012a, p. 1)*°.

De acordo com as orientacbes do MEC, cabe as entidades participantes do
Programa Brasil Alfabetizado realizar a formacdo dos alfabetizadores,
coordenadores e tradutores intérpretes de LIBRAS. Essa formacao podera ser feita
diretamente ou por meio de instituicbes formadora. O Programa prevé carga horaria
minima de 40 horas para a formacdo do alfabetizador, ressaltando que essa
formacdo deverd ocorrer antes do inicio das atividades de alfabetizacdo dos
educandos. Posteriormente, o educador tera que cumprir carga horaria minima de
duas horas semanais ou 4 horas/aula quinzenais a titulo de formac¢do continuada
presencial e coletiva. Também ¢é exigido que o alfabetizador voluntario de turma
seja, preferencialmente, professor das redes publicas de ensino.

Ja no que tange ao tempo de duracao dos cursos de alfabetizacdo e a carga

horaria destes, o Programa Brasil Alfabetizado institui:

6 (seis) meses de duragdo com, no minimo, 240 (duzentas e quarenta)
horas/aula;

7 (sete) meses de duragcdo com, no minimo, 280 (duzentas e oitenta)
horas/aula;

Ou 8 (oito) meses de duragcdo com, no minimo, 320 (trezentas e vinte)
horas/aula.

Os cursos de alfabetizacdo que apresentem duracdo e carga horéaria
diferente dos estabelecidos neste Artigo, deverdo ser submetidos a
aprovacao da SECADI/MEC (por meio de oficio) (BRASIL, 2011b, p.15).

20 Citacdo extraida da Resolucdo CD/FNDE n° 44 de 05 de setembro de 2012. Anexo | — Manual
Operacional do Programa Brasil Alfabetizado.
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O Programa Brasil Alfabetizado recebeu a adesédo de estados e municipios
contribuindo para a diminuicdo do analfabetismo no pais. O resultado dessa unido
de esforcos tem sido percebido nos dados estatisticos que apontam reducdo nos
indices de analfabetismo, contudo a quantidade de pessoas analfabetas ainda é

bastante elevada no pais, conforme grafico abaixo.

Grafico 1-Taxa de analfabetismo entre as pessoas de 15 anos de idade ou mais. Dados apresentados
em periodos de décadas.
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Fonte: IBGE, Censo Demogréfico 2010.

Entretanto, inferimos que, mesmo a passos lentos, a EJA conseguiu avancar
a partir da atual Constituicdo Federal, pois, com a promulgacao da Carta Magna de
1988 outros documentos e politicas, vinculadas a area educacional, foram
elaborados visando fornecer subsidios que promovam maior acessibilidade dos
jovens e dos adultos nas escolas. Portanto, agora cabe refletirmos sobre a qualidade
do ensino oferecido aos educandos da EJA, visto que, historicamente, essa
modalidade de ensino tem recebido um tratamento aquém da sua relevancia social.

Além do Programa Brasil Alfabetizado, destacamos o Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens — Projovem, instituido pela Lei n® 11.129, de 30 de junho de
2005 e regido pela Lei n°® 11.692, de 10 de junho de 2008. Este Programa é
oferecido nas seguintes modalidades:

| — Projovem Adolescente — Servigo Socioeducativo;

Il — Projovem Urbano;

lIl — Projovem Campo — Saberes da Terra; e

IV — Projovem Trabalhador.
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Quadro 1- Principais caracteristicas do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — Projovem.

Modalidade Caracteristicas

Servico Socioeducativo — destina-se aos jovens de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos. Visa atender a adolescentes componentes de familia
beneficiaria do Programa Bolsa Familia - PBF; egressos de medida
Projovem socioeducativa de internacdo; de medida de protecdo e egressos ou
Adolescente — vinculados a programas de combate ao abuso e a exploracéo sexual.

“Tem como objetivo elevar a escolaridade visando a conclusdo do ensino
fundamental, a qualificacéo profissional e ao desenvolvimento de agdes
comunitdrias com exercicio da cidadania, na forma de curso”.

Esta modalidade visa atender a jovens com idade entre 18 (dezoito) e 29
(vinte e nove) anos. O critério é que os candidatos saibam ler e escrever e
ndo tenham concluido o ensino fundamental.

Projovem Urbano

O objetivo deste Programa é: “elevar a escolaridade dos jovens da
agricultura familiar, integrando a qualificacéo social e formacéo profissional
[...]". Assim como, incentivar a conclusdo do ensino fundamental e
promover a formacdo integral do jovem, na modalidade educacdo de
jovens e adultos.

Projovem Campo —
Saberes da Terra

A finalidade deste Programa é: “preparar o jovem para o mercado de
trabalho e ocupacdes alternativas geradoras de renda, por meio da
Projovem Trabalhador | qualificacdo social e profissional e do estimulo a sua inser¢ao”.

Esta modalidade “atendera a jovens com idade entre 18 (dezoito) e 29
(vinte e nove) anos, em situacdo de desemprego e que sejam membros de
familias com renda mensal per capita de até 1 (um) salério-minimo [...]".

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos da Lei n°® 11.692 (BRASIL,2008).

A Lei n° 11. 692/08 institui, no Art. 6°, a concessdo de auxilio financeiro
mensal, no valor de R$ 100,00 (cem reais) aos beneficiarios do Projovem, nas
modalidades I, Ill e IV, durante os meses de duracdo do curso. Para tal, é
necessario que o jovem tenha frequéncia minima de 75% nas atividades
presenciais, conforme estabelecido no Programa.

Outra politica educacional do Governo Lula que, assim como o Programa
Brasil Alfabetizado e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — Projovem, se
mantém até a atualidade € o Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacgédo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — PROEJA, institucionalizado inicialmente pelo Decreto n°® 5.478, de 24 de
junho de 2005 e, posteriormente, substituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de junho
de 2006.
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De acordo com as Diretrizes estabelecidas pelo Decreto n°® 5.840/06, os
cursos do PROEJA poderéo ser articulados tanto ao ensino fundamental quanto ao
ensino médio. No ensino fundamental, o Programa se prop0e a oferecer cursos de
formacdo inicial e continuada de trabalhadores, e no ensino médio, educacéo
profissional técnica. Em ambos os casos, tem como objetivo oferecer oportunidade
de estudos visando a qualificacao profissional e a elevacdo do nivel de escolaridade
da populacéo.

O referido Decreto também institui que os cursos deverdo ser estruturados
considerando as necessidades da demanda, objetivando contribuir para o
fortalecimento socioeconémico e cultural do local onde o candidato esteja inserido.

O Programa prevé que a certificacdo tenha validade nacional e possa ser
concedida a qualquer tempo, desde que o aluno demonstre bom aproveitamento,
atingindo os objetivos do nivel de ensino, por meio de avaliacdo e reconhecimento
por parte da respectiva instituicdo de ensino.

Mesmo com a oferta de diversos Programas, em nivel nacional, a reducéo do
analfabetismo ainda € considera pequena, conforme o grafico abaixo, pois diante do
volume de investimentos que os referidos Programas se propdem a realizar,

esperava-se que a diminuicdo do analfabetismo acontecesse em um volume maior.

Grafico 2 - Taxa de analfabetismo (%) nacional e por regiées — pessoas com 15 anos ou mais.
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Contudo, as taxas de analfabetismo apresentam tendéncia de queda. Porém,
no ano de 2012 ndo manteve tal tendéncia. As informagfes acima apontam para
uma ligacao direta entre os indices educacionais e os indices socioecondmicos da
populacdo brasileira. Pois, as regides com menores indices de desenvolvimento
socioeconOmico sdo as que apresentam maiores taxas de analfabetismo.

Considerando os dados apresentados e a amplitude territorial brasileira,
concluimos que a Educacdo de Jovens e Adultos ainda necessita alcancar uma
grande parcela da populacdo do pais. Para isso, € essencial o reconhecimento da
relevancia da EJA de modo que esta receba mais espaco nas politicas

educacionais.
4.2 A EDUCAQAO DE JOVENS E ADULTOS NO PARANA

A garantia de acesso a educacdo como direito estabelecido na Constituicdo
Federal de 1988 contribuiu para fortalecer os debates a respeito dos diversos
elementos que envolvem a qualidade do ensino oferecido na Educacao de Jovens e
Adultos. Todavia, a formacdo do educador da EJA ainda tem sido reiteradamente
esquecida na elaboracéo de politicas educacionais do Estado para esta modalidade
de ensino.

Contudo, em se tratando da educacgéo de adultos no Parana, a discussdo em
torno desse assunto ja ocorre desde o periodo provincial, conforme dados da
“Coletanea da Educagdo Paranaense no Periodo de 1854 a 1889”2, Esta Coletanea
cita a Lei n° 330, de 12 de abril de 1872, na qual o presidente da Provincia —
Venancio José de Oliveira Lisboa — decretou e sancionou a Lei autorizando a
criacdo de aulas noturnas para adultos nas cidades da Provincia, conforme Artigo 1°
da referida Lei, com excecdo da cidade de Paranagua em que as aulas noturnas
seriam regidas por um professor de uma das cadeiras, sendo a mesma suprimida.
De acordo com a transcricdo da referida Lei, feita na obra acima referenciada,
(MIGUEL; MARTIN, 2004, p. 209), os Artigos 3° e 4° estabeleciam:

L A Coletanea da Educagcédo Paranaense no Periodo de 1854 a 1889 faz parte da Colecao
Documentos da Educacdo Brasileira. Organizadoras: Maria Elisabeth Blanck Miguel e Sonia
Dorotea Martin. Esta Coleténea faz parte do acervo de dados eletrdnicos do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Disponivel em: <
http://www.publicacoes.inep.gov.br/arquivos/%7B63FC74E5-BFDC-45D5-88C3-
23FBCAEC2C98%7D_Paran%C3%Al.pdf>.
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Nas demais cidades servirdo os professores das aulas primarias que
quiserem prestar-se, vencendo mais a gratificacdo de seis mil réis, ou
outras pessoas com vencimento de prof.° de 1° classe.

A despesa com este servico sera feita pelas sobras da verba — instrucéo
publica.

Contudo, assim como aconteceu em nivel nacional, a educacdo de adultos no
Parana s6 comecou a ganhar algum destaque a partir do Decreto n° 3.029 de 09 de
janeiro de 1881(Lei Saraiva). Este Decreto estabelecia que a partir de setembro de
1882 em diante, s6 poderia realizar o alistamento eleitoral o cidaddo que se
enquadrasse nas normas eleitorais e soubesse ler e escrever.

Segundo Wachowicz (1984, p. 223-225), em 1882 foram criadas, no Parana,
15 escolas noturnas para educacao de adultos. No referido ano as escolas noturnas
contaram com a frequéncia de 361 alunos, em toda Provincia. Haja vista, que nesse
periodo historico, devido as caracteristicas de producdo da economia, ainda nao
predominava a compreensédo a respeito da necessidade de instrugdo escolar. Esse
fato fica evidente no relatério de 1883 que destaca a reducdo na frequéncia das
escolas noturnas. Wachowicz (1984, p. 226), relata que mesmo apresentado
dificuldades, as aulas noturnas se mantiveram, e em 1921 um relatorio faz referéncia
ao aumento das matriculas em todos os tipos de escolas, inclusive nas que
ofereciam aulas noturnas para trabalhadores.

Quanto as condicbes de instalacdo das escolas noturnas, a autora enfatiza
que a maioria delas era mantida pelos respectivos municipios. Mas, em alguns
casos, diante da precariedade, os professores se dispunham para ministrar as aulas
de forma voluntaria, e em outros casos 0s professores que trabalhavam na escola
publica durante o dia, no ensino regular, se ofereciam para lecionar gratuitamente
nas escolas noturnas. Contudo, ainda no periodo Imperial foi criado, nos municipios,
um fundo escolar com objetivo de difundir a instru¢éo entre os adultos.

A rigor, as aulas noturnas seriam destinadas a educacao de adultos. Segundo
Wachowicz (1984, p. 224):

Quando novas disposicdes do governo exigem o cumprimento de cinco
horas diérias para as escolas publicas da Provincia, muitos pais reclamam
gue ndo podem subtrair os filhos ao trabalho durante tanto tempo, e
solicitam matriculas aos mogos e adultos, negando-se a frequéncia aos
menores.

Portanto, esse panorama da educacéo de adultos no Parana comecou a se

transformar a partir da Primeira Republica quando o desenvolvimento da sociedade
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passa da base agricola para a base comércio-industrial, com o desenvolvimento do
mate??. Assim, o analfabetismo passou a ser percebido como um problema, pois a
leitura e a escrita se tornaram elementos essenciais para a insercéo do individuo na
nova conjuntura socioeconémica que se instalava no estado.

Os documentos pesquisados demonstram que, no Parana, foram realizadas
diversas tentativas visando enfrentar o desafio da falta de escolarizacdo vivenciada
por grande parte da populacdo jovem e adulta do estado. No entanto, podemos
considerar que a partir da contemplacdo do ensino supletivo na Lei 5.692/71 a
Educacdo de Jovens e Adultos ganhou mais espagco nos ambientes educacionais
institucionalizados. Pois, se percebia a necessidade de escolarizagcdo para
preparacdo de méao de obra qualificada para atender as necessidades do mercado
de trabalho, de acordo com os critérios do tecnicismo. Ainda, segundo a referida Lei,
0 ensino supletivo tinha como proposta a prerrogativa de flexibilidade dos horarios
para os alunos, assim como atendimento individualizado ajustando-se as
peculiaridades e finalidades do educando.

Segundo as Diretrizes Curriculares da Educacédo de Jovens e Adultos do
Parand, na década de 1980 o estado do Parané oferecia ensino supletivo seriado.
Além disso, visando descentralizar o atendimento nas mais variadas regifes do
estado, também foram criados os Centros de Estudos Supletivos — CES, atualmente
denominados Centros Estaduais de Educacdo Béasica para Jovens e Adultos —
CEEBEJAs, os Nucleos Avancados de Ensino Supletivo — NAES e Termos de
Cooperacédo técnica — TCT. Os TCTs se referem a convénios firmados entre a
Secretaria de Estado da Educacéo e entidades publicas e privadas interessadas em
escolarizar os funcionarios do seu quadro pessoal (PARANA, 2006, p.20)

De acordo com as referidas Diretrizes Curriculares, durante a década de
1990, as exigéncias em torno de maior escolarizacdo e de melhor qualificacdo da
mao de obra dos trabalhadores elevaram a procura nos Centros de Estudos
Supletivos, tendo como consequéncia a ampliagdo na quantidade de professores e a
criagdo de novos Centros. Ainda nessa década, a Educacdo de Jovens e Adultos do
Parana, comecou a desenvolver os projetos de escolarizacdo dos educandos em
privacdo de liberdade, nas unidades socioeducativas e nas penitenciarias (PARANA,
2006, 20).

2 E exportacao do café a partir de 1940.
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As Diretrizes Curriculares da EJA do Parana (2006, p. 21), ressaltam que a
legislacdo causou uma situacdo “antipedagodgica”, pois contribuiu para elevar a
procura pelo ensino supletivo em detrimento do ensino regular. Isso se deu devido a
reducdo da idade minima de 15 e 18 anos para certificacdo, por meio de exames
supletivos para a conclusdo do Ensino Fundamental e Médio, que era de 18 e 21
anos, respectivamente. Outro motivo que intensificou ainda mais a migracdo dos
alunos, menores de 18 anos, do ensino regular para a Educacdo de Jovens e
Adultos foi a Resolucdo n° 2.618, de 01 de janeiro de 2001, assinada pelo
Governador do Parana, Jaime Lerner, substituindo a oferta de Ensino Fundamental
regular noturno pela EJA. Desta forma, os alunos que frequentavam as aulas no
referido periodo ndo tinham outra opcao a ndo ser se matricularem na Educacéo de
Jovens e Adultos.

Ja em 1999, os diversos segmentos da EJA no Brasil constituiram Féruns
estaduais concretizando um relevante movimento que culminou com a realizacao de
Encontros Nacionais de Educacao de Jovens e Adultos — ENEJAs. De acordo com

as Diretrizes Curriculares da EJA do Parana:

No Parana, também se fez a defesa da educacgéo de jovens e adultos como
politica publica, sobretudo com a cria¢éo, em fevereiro de 2002, do Forum
Paranaense de EJA. Tal instdncia tornou mais forte a articulacdo das
instituicbes governamentais, ndo-governamentais, empresariais,
académicas e movimentos sociais, em reunides plenérias regionais e nos
encontros Paranaenses de EJA (Epejas) (PARANA, 2006, p.22).

A analise dos documentos pesquisados indica que, os movimentos ocorridos
em nivel internacional, nacional e paranaense tém o objetivo de caracterizar as
vivéncias e propostas acerca da EJA. Além disso, buscam analisar as politicas de
Educacdo de Jovens e Adultos e promover iniciativas para ampliar o direito a
educacao publica gratuita e melhorar a qualidade do ensino para todos os individuos
gue por motivos, quase sempre, alheios a sua vontade ndo conseguiram ingressar
ou concluir seus estudos em idade apropriada.

Além de participar de encontros e foruns que discutem melhorias para a EJA,
0 estado do Parana também aderiu ao Programa Brasil Alfabetizado, o qual se
denomina Parand Alfabetizado. Este Programa é coordenado pela Secretaria de
Estado da Educacéo e se configura em “uma parceria entre o Governo do Estado do
Parand e o Ministério da Educacdo, Programa Brasil Alfabetizado, prefeituras
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municipais, demais organizacdes governamentais e sociedade civil [...]", (PARANA,
2013)%,

O referido Programa apresenta como meta superar o0 analfabetismo
garantindo a educacédo para todos, por entender a educacdo como um direito e
como um instrumento para o exercicio da cidadania.

Assim, o Programa Parand Alfabetizado visa a alfabetizacao de pessoas com
15 anos ou mais de idade, tendo em vista que essa demanda representa 6,7% da
populacéo do estado®®. Para tal, o Programa prevé a alfabetizacdo em um periodo
de “oito meses, com dez horas de aula por semana, e as turmas podem ser
localizadas em escolas da rede estadual ou municipal, centros comunitarios e outros
espacos especificos”, (PARANA, 2013). O Programa ainda propde que, apds a
conclusao da alfabetizacdo, os educandos sejam encaminhados para cursar a fase |
da Educacédo de Jovens e Adultos, oferecida pelas Secretarias Municipais de
Educacéo.

Ja no que se referem aos docentes, o Programa Parana Alfabetizado institui
gue estes deverdo atender as exigéncias estabelecidas por meio de editais publicos
organizados pela Secretaria de Estado da Educac¢édo do Parana — SEED-PR, que € o
orgdo responsavel pelo processo seletivo. Cabe aos candidatos a alfabetizadores
realizar as inscricdes nos Nucleos Regionais de Educacdo de sua regido e atender

aos seguintes critérios estabelecidos pelo Programa, serem:

Professores das diversas areas do conhecimento, vinculados a rede publica
estadual ou municipal de educacéao, ou;

Professores habilitados nas véarias areas do conhecimento, mesmo sem
vinculo com as redes publicas de educacéo, ou;

Educadores populares com ensino médio concluido, residentes em locais
de dificil acesso (acampamentos ou assentamentos, vilas rurais, ilhas,
terras quilombolas, terras indigenas, dentre outros.), para alfabetizacéo
nestes locais.

%% Detalhes a respeito do Programa Parana Alfabetizada encontram-se na pagina do Programa, no
portal Dia a dia Educagéo, disponivel em:
<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=62>.

24«0 percentual de 6,7% faz parte do estudo de situagdo social nos estados. No caso do Parand, apresentado

pelo Instituto de Pesquisa Econbmica Aplicada (Ipea) em Curitba (PR). Disponivel em: <

http://www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/02/06/taxa-de-analfabetismo-no-parana-passa-de-8-
7-para-6-7-em-oito-anos>. Referenciado como: BRASIL, 2012d.
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O Programa conta ainda com a participacdo de Coordenadores Locais de
Alfabetizacdo. Eles s&o profissionais da Educacdo que acompanham
semanalmente as turmas de alfabetizacdo, também garantem a formacéao
continuada dos alfabetizadores, organizam a documentacdo dos
alfabetizandos e articulam a infraestrutura necessdria a acéo alfabetizadora
junto as Prefeituras Municipais (PARANA, 2013).

Diante do exposto, concluimos que o Programa Paran& Alfabetizado é mais
um meio que o Sistema Educacional utiliza para reduzir e quicd superar o
analfabetismo, que tem apresentado decréscimo, mas ainda € um problema a ser

solucionado.
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5 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO MUNICIPIO DE CURITIBA:
HISTORIA E FORMAGCAO DO EDUCADOR

Refletir sobre as politicas de formacdo de educadores da Educacdo de
Jovens e Adultos requer uma contextualizac¢do histérica que auxilie na compreensao
do modo como esta se constitui. Desde o ano de 2006, existem Diretrizes
Curriculares destinadas a Educacéo de Jovens e Adultos no Municipio de Curitiba,
e, em 2012 novas Diretrizes foram elaboradas com a proposta de ser um dos
elementos do conjunto de préticas que reorganiza e sistematiza as acodes
desenvolvidas com a EJA no referido municipio.

Com base nesses documentos, elaboramos uma sintese historica da EJA
com énfase na forma como a Secretaria Municipal de Educagdo dirige seu olhar
para essa modalidade educativa.

Em seguida, nos apropriamos do pensamento pedagodgico de Paulo Freire,
referente ao profissional docente, para analisarmos a formacao dos educadores da
Educacdo de Jovens e Adultos. Para isso, utilizamos, como fontes principais, as
Diretrizes Curriculares da EJA no Municipio de Curitiba, o Parecer n° 11/2000
referente as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo de Jovens e Adultos e as
obras: Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (2007) e
Professora, sim; tia, ndo: cartas a quem ousa ensinar (2012).

5.1 SINTESE DA HISTORIA RECENTE DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
EM CURITIBA: O OLHAR DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

De acordo com as Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e
Adultos de Curitiba, ha mais de duas décadas, a Secretaria Municipal de Educacéo,
visando solucionar o problema do analfabetismo no municipio, tem se empenhado
para atender a populacdo nao alfabetizada ou que n&o concluiram seus estudos em
idade apropriada. Para isso, tem disponibilizando diversas escolas em todos os
bairros da cidade para facilitar o acesso dos educandos, bem como promovido

acOes que visam reduzir os indices de analfabetismo.
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Conforme o referido documento,® os dados fornecidos pelo IBGE, no ano de
1990, o qual apontara a existéncia de cerca de 17.732.629 de pessoas sem
educacao formal, das quais 37% tinham idade entre 15 e 39 anos de idade, serviram
de estimulo para que a Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba — SME
elaborasse uma proposta educacional que fosse adequada as necessidades dessa
demanda. Segundo as Diretrizes Curriculares da EJA do municipio de Curitiba:

No ano seguinte, em 1991, ocorreu a aprovacdo da Proposta Preliminar de
Educacao Basica de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal da Educacao
de Curitiba, pelo Conselho Estadual de Educacao/PR, por meio do Parecer
n° 01/91 e da Deliberacdo n°® 05/91, que autorizou o funcionamento da EJA
em carater experimental, por dois anos, em 36 escolas municipais
(CURITIBA, 2006, p. 46).

Ainda, segundo as referidas Diretrizes (2006, p. 46), em 1992, a proposta
pedagdgica da Educacdo de Jovens e Adultos apresentada pela Secretaria
Municipal da Educacédo foi considerada, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas — INEP, de alta qualidade e de grande relevancia para a melhoria dessa
modalidade de ensino. Assim, em 1993, a referida proposta pedagdgica recebeu a
aprovacao legal, por meio do Parecer n° 162/93 do Conselho Estadual de Educacéo,
sendo, a partir de 1994, implantada em toda Rede Municipal de Ensino.

Assim, de acordo com a anélise documental das Diretrizes Curriculares da
EJA de Curitiba, a Secretaria Municipal de Educacéo tem buscado elevar o nivel de
escolarizacdo da populacdo curitibana implantando politicas educacionais visando
superar o analfabetismo no municipio. Esse fato se evidencia com os dados
apresentados pelo IBGE os quais apontam queda nos indices de analfabetismo, no
municipio de Curitiba, de 5,49% em 1991 para 3,38% no ano 2000 e 2, 13% em
2010. Em representacdo de quantidade de pessoas, essas taxas indicam que no
ano 2000 havia cerca de 40.244 pessoas na faixa etaria de 15 anos ou mais que nao
sabiam ler nem escrever. Em 2010, essa quantidade caiu para aproximadamente
29.839 pessoas.

Assim, os referidos dados demonstram que, na capital do Parana, a EJA esta
buscando reduzir, e talvez, erradicar o analfabetismo no municipio. Para tal, além da

EJA oferecida em diversas escolas da Rede Municipal, desde o inicio do novo

** Documento publicado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba em 2006. Atualmente a
Educacdo de Jovens e Adultos de Curitiba possui novas Diretrizes Curriculares publicadas em
2012.
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milénio foram criadas duas formas alternativas para alfabetizacdo de adultos: o
Projeto Hora da EJA e o Programa Alfabetizando com Saude.

Mas, no que se refere a EJA ofertada nas escolas municipais, documentos
organizados e apresentados por estas apontaram a necessidade de haver um
referencial curricular basico no qual se estabelecessem os objetivos, conteddos e
critérios de avaliagdo comuns a toda Rede de Ensino.

Partindo desse pressuposto, no ano de 2006 a Secretaria Municipal de
Educacdo do Municipio de Curitiba publicou as Diretrizes Curriculares para a
educacdo municipal de Curitiba, volume 4, a qual estabelece as Diretrizes para a
Educacao Especial e Inclusiva, Educacéo Integral e Educacao de Jovens e Adultos.
De acordo com este documento, sua elaboracdo ocorreu ap0s um processo que
inclui discussdes, analise e reflexbes, com as equipes do Departamento de
Educacéo Infantil, Coordenadoria de Atendimento as Necessidades Especiais e
Departamento de Ensino Fundamental, a respeito das teméticas pertinentes a cada
modalidade de ensino. Cabe ressaltar que ndo ha informacbes a respeito da
participacdo concreta dos professores, que atuam nessas modalidades de ensino,
nas discussdes que geraram a elaboracdo das Diretrizes Curriculares. I1Sso nao
significa que estes ndo foram ouvidos, mas o documento n&o cita se isto aconteceu
e como teria sido essa participacao.

Desde sua publicacdo em 2006, as referidas Diretrizes orientaram o trabalho
da EJA na Rede de Ensino de Curitiba. Contudo, a propria Secretaria Municipal de
Educacdo do municipio percebeu a necessidade de se reestruturar o documento
orientador do Curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos e, em 2012 publicou
novas Diretrizes Curriculares. “Este documento configura-se como o conjunto de
praticas que proporcionam a reorganizacdo e a sistematizacdo da proposta de
trabalho com a EJA neste municipio”, (CURITIBA, 2012, p.5). De acordo com este
documento sua elaboracdo é fruto de “estudos e reflexbes” e contou com a
participagcdo da equipe da propria Secretaria Municipal de Educagdo e das
coordenadoras da EJA nos Nucleos Regionais, que promoviam os debates e
posteriormente discutiam com os professores e vice-diretores.

Geralmente, as construcbes de documentos norteadores da educagdo sao
elaboradas por especialistas e os professores ndo tém um envolvimento efetivo nas
discussbes. No caso das Diretrizes Curriculares da EJA de Curitiba, no préprio

documento, ha indicacdo da participacéo dos docentes. Contudo, néo fica claro se o
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dialogo realizado com estes profissionais, apdés os debates entre a SME e as
coordenadoras da EJA, consideram possiveis questdes apresentadas e quais
seriam 0s posicionamentos dos educadores frente as situacdes que levaram a
necessidade de reorganizacao da proposta de trabalho, entre outros.

O que nos causou duvida a respeito da concreta participacdo dos
educadores foi o fato de: constar nas novas Diretrizes Curriculares que os debates
aconteciam entre a SME e as coordenadoras e somente depois os educadores
tinham a oportunidade de discuti-las. Assim sendo, concluimos que as decisfes se
iniciam de modo vertical, de cima para baixo. Nesse sentido, os educadores ja
iniciavam o didlogo partindo da pauta que foi debatida entre os setores central
(SME) e regional (coordenadoras).

No entanto, cremos que 0 processo poderia ser inverso, pois 0os educadores e
vice-diretores sdo o0s profissionais que atuam diretamente com os educandos e
educandas. Portanto, conhecem suas reais necessidades e expectativas, e sabem
quais sao as dificuldades enfrentadas no cotidiano.

Contudo, as novas Diretrizes enfatizam a relevancia da oportunidade de
acesso e, principalmente, da permanéncia dos educandos na escola para que todos
possam dar continuidade e concluir seus estudos.

Segundo a Secretaria Municipal de Educacédo de Curitiba - SME, com foco na
qgualidade do ensino da EJA e, considerando as caracteristicas de sua demanda, a
elaboracdo das Diretrizes Curriculares do Municipio de Curitiba se pautou nas
Diretrizes Curriculares Nacionais e definiu os eixos ciéncia, cultura, trabalho e tempo
“‘como base da proposta e do desenvolvimento curricular na EJA com vistas a trazer
para o contexto escolar a compreensao de que essas dimensfes da vida humana
nao se produzem independentemente da sociedade e dos homens” (CURITIBA,
2012, p. 10).

Ainda de acordo com a SME, ao se estabelecer eixos tematicos, busca-se
organizar uma proposta pedagogica que atenda ao educando de forma integral, e
gue os eixos definidos sejam trabalhados de modo interdisciplinar e sem
fragmentacdo de conteudos. As Diretrizes Curriculares da EJA de Curitiba ainda
destaca:

N&do se trata, portanto, de organizar atividades ora referentes ao trabalho,
ora a ciéncia ou a cultura. O que se propfe, em concordancia com as
Diretrizes Nacionais, € que o conjunto da acdo educacional na EJA se
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organize tendo por referéncia esse eixo comum, que tem a vida dos sujeitos
como fundamento (CURITIBA, 2012, p. 10).

Além da preocupacdo com qualidade do ensino, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Curitiba — SME anuncia que busca realizar parcerias que facilitem o
acesso dos educandos as escolas para que estes possam dar prosseguimento aos
estudos. Nesse sentido, desde o ano de 2009, a SME, juntamente com a Secretaria
Estadual da Educagdo — SEED, desenvolve um trabalho, denominado Acg0bes
Pedagogicas Descentralizadas — APEDs, que visa o0 atendimento em locais com
baixa demanda educacional. A SME disponibiliza o espaco fisico para as turmas de
EJA e a SEED oferece a “equipe docente, os materiais pedagdgicos curriculares, a
avaliacao e a certificagdo do processo educacional” (CURITIBA, 2012, p. 19).

A parceria entre os Sistemas Municipal e Estadual de Ensino tem por meta
proclamada atender a populacédo nao alfabetizada e oportunizar a continuidade dos
estudos possibilitando, aos educandos, elevar seus niveis de ensino e progredir no
mundo do trabalho. Também, propdem contribuir para a reducao da desigualdade
social e, mais que isso, estimular o educando a reconhecer a escola como um
espaco de crescimento pessoal. Crescimento esse que 0 levara a viver com

autonomia e exercer sua cidadania de forma plena.
5.1.1Educacédo de Jovens e Adultos: Certificacdo de escolaridade

Os documentos®® pesquisados indicam que a Secretaria Estadual de
Educacao é responsavel pela emissao de certificados de conclusdo do ensino médio
e do 2° segmento ou fase Il do ensino fundamental, que equivale as séries finais. Ja
a Secretaria Municipal de Educacao se responsabiliza pela emissao de certificacdes
do 1° segmento ou fase | do ensino fundamental, que s&o as séries iniciais®’.

De acordo com as Diretrizes Curriculares da EJA de Curitiba (2006, p. 49)
desde 1989, a SME realiza, quatro vezes ao ano, 0 exame de equivaléncia que
valida os saberes adquiridos ao longo da vida, por meios formais ou informais e

concede, aos candidatos aprovados, certificacdo equivalente a conclusdo das séries

% Maiores informacdes no site da Secretaria Estadual de Educagdo. Disponivel em:

<http://www.educacao.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=4481>.

" Documento disponivel em: <
http://cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/index.php?portal=496&cod_proje=2985
>,
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iniciais do ensino fundamental. Essa comprovacdo de escolaridade possibilita aos
candidatos matricularem-se na fase Il do ensino fundamental (equivalem ao atual 6°
ao 9° ano) e, assim, prosseguirem nos estudos.

Como pré-requisito, € exigido que o (a) candidato (a), na data da realizacéo
do exame, tenha, no minimo, 15 anos (quinze) anos completo.

De acordo com as informagdes contidas nos documentos pesquisados, as
inscricbes sao realizadas em um dos 9 (nove) Nucleos Regionais da Educacédo do
municipio e o candidato devera requeré-la, por meio de formulario préprio
disponibilizados nos Nucleos, com, no minimo, 72 (setenta e duas) horas de
antecedéncia do horario previsto para a realizagdo dos exames.

Além dos exames de equivaléncia, outra forma de ingressar nas séries finais
do ensino fundamental € por meio da conclusdo das séries iniciais realizadas em
escolas que oferecem Educacdo de Jovens e Adultos. Os educandos sé&o
encaminhados pelas escolas onde cursaram a EJA, mediante certificagdo de

aptidao, ou seja, de conclusao da referida fase.
5.1.2 Alternativas para alcangcar a demanda da EJA em Curitiba

De acordo com os dados obtidos nesta pesquisa documental, a SME se
propde a desenvolver meios que possibilitem educacéo para todos. Pois, além da
oferta de Educacéo de Jovens e Adultos em escolas da Rede Municipal de Curitiba,
desde o inicio dos anos 2000 se propde a intermediar o desenvolvimento do Projeto
e do Programa “Hora da EJA e Alfabetizando com Saude”, respectivamente. Tanto o
Projeto Hora da EJA quanto o Programa Alfabetizando com Saude visam auxiliar o
educando a superar 0os obstaculos que o impedem de frequentar a escola para se
alfabetizar. O Projeto assinala que esse meio alternativo de alfabetizacdo de adultos
é frequentado por pessoas da 32 idade que se sentem inseguras em transitar no
periodo noturno e, pessoas que nao conseguem frequentar a escola neste periodo
por motivo de trabalho. Por isso, o poder municipal se propde a auxiliar no
desenvolvimento de meios alternativos que visem sanar os obstaculos que impecam

a populacédo de serem alfabetizadas.
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Segundo o documento, Curitiba (2013a)%:

Este programa é ofertado em horarios e espacos alternativos (Associacdes
de Moradores, Igrejas, Empresas, Residéncia particular, casa do
Alfabetizador, Asilos, Centros Espiritas, Faculdades, etc.). [...] As aulas séo
ministradas por voluntarios, que recebem formacdo continuada pela
Secretaria Municipal da Educacao e palestrantes convidados. Os cursos
séo ofertados em dois momentos: 1- curso de Formacao Inicial; 2- curso de
Formacao Continuada por meio de encontros mensais. Além da formacao
dos voluntarios, como parte do PROJETO, hd o acompanhamento
pedagogico realizado pelos técnicos da SME.
Conforme citado acima, este Projeto prevé a participacao de voluntarios para
0 seu desenvolvimento. Sendo assim, a formacédo pedagdgica ndo é pré-requisito
para atuacao docente. A exigéncia é que o voluntario possua escolarizacdo minima
de Ensino Médio completo. De acordo com as informag6es disponibilizadas pela
Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos no site da SME, a maioria dos
voluntarios a alfabetizadores “sao professores aposentados, pedagogos, estudantes
do 4.° ano do magistério, advogados e outros profissionais liberais”. Isso reflete a
visdo secundaria que o poder publico tem a respeito da Educacdo de Jovens e
Adultos. Pois, ndo é exigida uma formacéo especifica do educador.
Ja o Programa Alfabetizando com Saude, segundo documento disponibilizado

pela Secretaria de Saude de Curitiba é:

Resultado da parceria entre as Secretarias Municipais da Salde e da
Educacdo e consiste na alfabetizagcdo de adultos, usuério do SUS, visando
estimular praticas saudaveis de vida e contribuir para a erradicacdo do
analfabetismo em Curitiba por meio do trabalho do cidaddo voluntério
(CURITIBA, 2013b).*
Portanto, assim como o Projeto Hora da EJA, o Programa Alfabetizando com
Saude apela para uma eventual mobilizacdo da sociedade, que em parceria com o
poder publico, auxiliaria na superacao do analfabetismo.
Para que os alfabetizandos sejam atendidos na prépria comunidade onde

residem, o Programa Alfabetizando com Saude, propde que as aulas se realizem

® Hora da EJA, disponivel no site da SME, link jovens e adultos. <

http://cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/index.php?portal=496&cod_proje=2984

>,
29 Programa Alfabetizando com Saude. Disponivel em: <
http://www.saude.curitiba.pr.gov.br/index.php/a-secretaria/centro-de-educacao-em-
saude/alfabetizando>.
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duas vezes por semana, com duracdo de duas horas, em espacos fisicos das
Unidades Municipais de Saude. Segundo o documento do Programa Alfabetizando

com Saude:

O material didatico foi elaborado especialmente para o programa. E uma
apostila de visual agradavel, na qual o aluno manuseia, recorta e escreve. A
apostila foi elaborada com temas relevantes de salde, os quais estao
imbricados aos conteddos de portugués e matematica adequados a
alfabetizacdo de adultos, com isso o aluno, além de aprender a ler e
escrever tem nocdes basicas de saude, de prevencdo de doencas, de
habitos mais saudaveis de vida, sendo estimulado para o autocuidado no
seu cotidiano. A apostila do alfabetizador orienta o voluntario em como
trabalhar os contelidos e propde atividades a serem desenvolvidas com os
alunos (CURITIBA, 2013b).

Quanto aos alfabetizandos, tanto o Projeto Hora da EJA quanto o Programa
Alfabetizando com Saude, estabelecem que ap6s serem alfabetizados, sejam
encaminhados para as Escolas da Rede Municipal para dar continuidade aos
estudos e concluirem a fase | da Educacdo de Jovens e Adultos e/ou prestarem o
Exame de Equivaléncia. Ainda, segundo dados do Programa pesquisado, o ritmo de
aprendizagem de cada alfabetizando é respeitado fazendo com que o periodo de
alfabetizacdo varie de pessoa para pessoa.

De acordo com as informacdes contidas no documento do Programa
Alfabetizando com Saude, desde sua criacdo, em 2002, o referido Programa ja
atendeu cerca de 1000 pessoas, que veem no mesmo um meio alternativo para
aprender a ler e escrever e assim melhorar sua qualidade de vida.

O Programa estabelece que a quantidade de alfabetizandos, por turma, varie
de 1 (uma) a 10 (dez) pessoas. Ja o numero de alfabetizadores altere de acordo
com a quantidade de alfabetizandos, com o nivel de dificuldades apresentadas por
estes e com a disponibilidade de voluntéarios.

Segundo os dados levantados nesta pesquisa documental, a Secretaria
Municipal de Saude esclarece que todo o processo de alfabetizacdo € acompanhado
pela equipe da Secretaria Municipal da Educagdo que, mensalmente, ministra
cursos de capacitacao para os alfabetizadores do Programa; os quais procuram, por
meio do diadlogo, encontrar estratégias para melhorar a qualidade do trabalho
desenvolvido. “As chefias das Unidades de Saude e dos Centros de Atencao
Psicossocial — CAPS também acompanham e dao o suporte necessario para o bom
andamento das aulas” (CURITIBA, 2013b). No entanto, o documento deixa claro que

as aulas poderdo ser ministradas por voluntario sem formacéo especifica.
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Diante do que vimos nos documentos, a Educacgdo de Jovens e Adultos ainda
tem sido tratada como uma educacdo a margem do Sistema Educacional, pois
persiste a ideia de que qualguer pessoa que tenha alguma formac&o, ou no minimo
0 ensino médio, atue como alfabetizador. No entanto, entendemos que essa funcéao
caberia ao profissional do magistério com formacédo voltada ao atendimento de
adultos, pois ndo temos conhecimento de outros profissionais sem formagao no
magistério atuando na alfabetizacédo de criancas ou na educacéo infantil.

Pesquisas mostraram que ainda permanecem vacuos na Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos no Municipio de Curitiba, representados em especial pela evasao
escolar (ROCHA; MESQUIDA, 2011), imperfeicbes que poderiam ser minimizadas
com um preparo especifico do educador da EJA, possibilitando que o referido ensino
nao seja apenas um paliativo para o problema do analfabetismo e/ou uma forma de
elevar os indices de desenvolvimento humano — IDH. Mas sim, uma pratica que
conduza a emancipagdo e, que efetivamente transforme a vida dos educandos
dessa modalidade de ensino e, consequentemente, transforme a sociedade.

A rigor, para Freire, o analfabetismo ndo € causa do subdesenvolvimento,
mas, sintoma de uma sociedade injusta e desigual e de um sistema de educacao
excludente e opressor (educacéo bancaria), (FREIRE, 2003).

5.2 PAULO FREIRE E A EDUCACAO DO EDUCADOR DE JOVENS E ADULTOS
EM CURITIBA

Partindo do pressuposto que a Educacédo de Jovens e Adultos ndo é uma
adaptacdo ao ensino regular e o adulto ndo € uma crianca grande, cabe a EJA
compor seu quadro docente com profissionais que possuam as qualidades
destacadas por Freire (2007, p. 61; 67) o qual enfatiza que “ensinar nao é transferir
conhecimento” e, portanto, “exige, bom senso, humildade, tolerancia e luta em
defesa dos direitos dos educandos”.

Este autor ainda ressalta que ensinar € uma especificidade humana que exige
comprometimento, disponibilidade para o dialogo, saber escutar e querer bem aos
educandos (FREIRE, 2007). Essas sdo algumas das qualidades imprescindiveis a
todo e qualquer educador, principalmente os da EJA, que trabalha com um publico
marcado pela exclusdo, em suas varias dimensdes. Pois, o0 analfabeto é um

individuo que nao foi excluido apenas da escola, ele foi privado de usufruir de um
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7

bem social que & o principal instrumento capaz de possibilitar a descoberta de
caminhos que podem conduzi-lo na batalhar em busca de uma vida melhor e de
uma sociedade mais humanitaria. O fato de n&o possuir escolaridade ja é
consequéncia de diferentes processos excludentes vividos por esses educandos, e 0
educador podera lutar, junto com eles, pelos direitos que Ihes foram negados.

De acordo com Freire (2007, p. 68) o professor precisa ter clareza de sua
pratica e conhecer as diferentes dimensdes que a caracterizam a fim de ter maior
seguranca no desempenho de suas atividades pedagogicas. Pois, a falta de
conhecimento causa insegurancga que, por sua vez, causa medo. Conforme Freire
(2012, p. 76), nao devemos “[...] permitir que o medo facilmente nos paralise ou nos
persuada de desistir de enfrentar a situacao desafiante sem luta e sem esforgo”. Por
isso, € importante que haja luta em prol da possibilidade de que sejam elaboradas
politicas de formacdo de educadores que atendam as especificidades da Educacgéo
de Jovens e Adultos. Certamente, € a formacdo que ir4 dar subsidio para que o
educador saiba fundamentar cientificamente suas acfes pedagodgicas. Por isso, é
fundamental que a formacdo contemple o diferencial existente na Educacdo de
Jovens e Adultos.

E por entender que o adulto possui caracteristicas peculiares, forjadas ao
longo dos anos de vida, e que seus saberes sao fruto da vivéncia, da pratica social
cotidiana, com limitacbes e fracassos, com expectativas e frustacdes, que Freire
menciona: “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um & um imperativo ético
e ndo um favor que podermos ou ndo conceder uns aos outros” (FREIRE, 2007, p.
59). Neste sentido, cabe ao educador respeitar a curiosidade do educando, sua
forma de se expressar e sua forma de lidar com as situacbes que permeiam seu
entorno a fim de que haja coeréncia entre o discurso e a pratica do profissional
docente. Ou seja, para se falar de emancipacao, libertacdo e conscientizacdo as
acOes praticadas pelo educador precisam testemunhar, demonstrar, refletir as
virtudes indispensaveis ao educador que pensa criticamente, que avalia criticamente
sua préatica. Caso contrario esse profissional tera um discurso vazio no qual o
educando nao encontrara subsidio palpavel para superar os estigmas que o cerca. A
coeréncia entre o dizer e o fazer do educador € tdo importante quanto o ensino dos

conteudos. Conforme Freire (2007, p. 65):
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Como posso continuar falando em meu respeito pelo educando se o
testemunho que a ele dou é o da irresponsabilidade, o de quem nao cumpre
0 seu dever, 0 de quem nao se prepara ou se organiza para a sua pratica, o
de quem néo luta por seus direitos e ndo protesta contra as injusticas?

Neste contexto, Freire (2007) afirma que a préatica docente é profundamente
formadora. Por isso, 0 exercicio da profissdo docente requer profissionais capazes
de desenvolver, no cotidiano de sala de aula, praticas pedagoégicas que contemplem
o educando de forma integral a fim de cumprir as finalidades da educacao basica
conforme preconiza o Art. 22 da LDB n° 9.394/96.

Entdo, a formagcdo do profissional docente que trabalha na Educacgédo de
Jovens e Adultos devera conter elementos relacionados a complexidade e
especificidades inerentes a esta modalidade de ensino, e assim, possam preparar 0s
educandos, adequadamente, para que estes atendam as exigéncias do mundo do
trabalho, e satisfacam as suas diferentes expectativas.

Cabe ressaltar que o analfabetismo é um problema cruel que tira do individuo
o0 poder de exercer sua autonomia deixando-o a margem da sociedade. Com o0s
avancos tecnoldgicos e a introducado de novos métodos de gestdo do trabalho, que
exigem do trabalhador o dominio de novos conhecimentos e habilidades, fica cada
vez mais dificil para o individuo ndo alfabetizado ou com pouca escolarizacao
participar ativamente da vida sécio-politica e econdmica do pais.

Dominar o cédigo escrito € fundamental em uma sociedade em que a “leitura
e a escrita sao bens relevantes, de valor préatico e simbdlico e 0 ndo acesso a graus
elevados de letramento € particularmente danoso para a conquista de uma
cidadania plena” (BRASIL, 2000a, p. 6). Desta forma, fica evidente a necessidade de
educacdo permanente ao longo da vida, pois conforme Pinto (2010, p. 71) “a
educacao é uma tarefa social total, [...] que nada esta isento dela”.

Nesta ordem de raciocinio, a Educacdo de Jovens e Adultos representa a
oportunidade para as pessoas, que nao tiveram acesso a escola ou possuem baixo
nivel de escolaridade, se apropriarem de uma ferramenta essencial para a
participacéo efetiva na convivéncia social contemporanea.

Sabemos que a “auséncia da escolarizagdo ndao pode e nem deve justificar
uma visao preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou ‘vocacionado’
apenas para tarefas e fungdes ‘desqualificadas’ nos segmentos de mercado”
(BRASIL, 2000a, p. 5). Contudo, o fato de ndo se situar no mesmo patamar de

conhecimento do codigo escrito que os demais individuos em uma sociedade
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preponderantemente grafocéntrica, certamente torna-se um problema a ser
enfrentado. Neste caso, cabe ao poder publico, com o apoio da sociedade,
desenvolver acGes que ajudem essas pessoas a superarem o0s obstaculos e
buscarem meios de se autoafirmarem como sujeitos de direito.

Assim, é principio fundamental da EJA o respeito pelos conhecimentos que
cada educando detém, pois s&o individuos munidos de saberes experienciais
vivenciados na pratica cotidiana. No entanto, esses saberes necessitam ser
sistematizados para que os educandos possam usufruir dos beneficios tecnoldgicos,
possam participar de forma igualitaria na disputa pelo trabalho e possam exercer 0s
direitos politicos e os direitos inerentes a todos os cidaddos. O Parecer 11/2000

enfatiza que:

A maior parte desses jovens e adultos, até mesmo pelo seu passado e
presente, movem-se para a escola com forte motivacdo, buscam dar uma
significacdo social para as competéncias, articulando conhecimentos,
habilidades e valores. Muitos destes jovens e adultos se encontram, por
vezes, em faixas etarias préximas as dos docentes. Por isso, os docentes
deverdo se preparar e se qualificar para a constituicdo de projetos
pedagdgicos que considerem modelos apropriados a essas caracteristicas e
expectativas (BRASIL, 2000a, p. 57).

Por isso, € de grande importancia a formacao de professores considerar as
particularidades existentes nas demandas, de qualquer nivel ou modalidade de
ensino, sobretudo os da Educacdo de Jovens e Adultos. Cabe a este profissional o
compromisso com a multiplicidade dos educandos e o engajamento em desenvolver
uma pratica educativa que englobem a participacdo e as inter-relacdes existentes no
conjunto de individuos que compdem as salas de aula da EJA.

Esses educandos possuem uma histéria de vida que refletem as condi¢cdes
pelas quais eles foram “moldados”. Condi¢cdes essas que os levaram a ter uma vida
com muitas incidéncias de fracassos, desejos ndo realizados, necessidades nao
atendidas, além de serem vitimas de preconceitos, discriminacdes e exclusdes. Por
isso, foram “obrigados” a criar mecanismos e estratégias para sobreviverem nesta
sociedade. Esses conhecimentos adquiridos na pratica cotidiana criam nesses
educandos caracteristicas singulares que os tornam merecedores da atencdo dos
educadores no que se refere as questdes pedagdgicas.

Os educandos da EJA precisam ser envolvidos por momentos de dialogos e
reflexdes que os possibilitem estabelecerem relacdes entre seu passado, para

poderem no presente buscar meios de obterem um futuro melhor. E fundamental
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que eles compreendam a si proprios, a comunidade onde vivem e a sociedade em
geral, e percebam que séo capazes de dirigir suas proprias vidas deixando de serem
marionetes nas maos daqueles cujo interesse é se valer da ignorancia de outros. E
por meio da curiosidade, da busca, das indagacbes, das duvidas, do
compartiihamento de vivéncias que o educando vai desenvolvendo seus
pensamentos e formando seus conhecimentos. As Diretrizes Curriculares da EJA de

Curitiba ressaltam que:

Pessoas com pouca ou nenhuma escolaridade aprendem observando,
experimentando, fazendo, ouvindo relatos de experiéncias vividas por
colegas, o que lhes permite construir caminhos singulares de compreensao.
Esse conhecimento ticito dos estudantes é relevante no processo de
ensino-aprendizagem, e o professor deve valer-se desse conhecimento
para enriquecer seu trabalho. Entende-se que, na reconfiguracdo do
trabalho didatico na EJA, deve-se concretizar uma educacéo reflexiva, que
considere os conhecimentos e estratégias de pensamento que O0s
estudantes desenvolvem na préatica social, o que lhes permitira uma
participacdo ativa e consciente na sala de aula e na sociedade (CURITIBA,
20086, p. 61).

Considerando essa linha de raciocinio, podemos afirmar que, se o educador
souber utilizar a riqueza de conhecimentos trazidos pelos educandos da EJA, a sala
de aula poderd se tornar um espaco de aprendizagem mutua onde todos os
envolvidos terdo a oportunidade de ensinar e aprender, ao mesmo tempo. Conforme
Freire (2011b, p. 96) “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a
si mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”. Assim,
0 processo individual de pensar, compartihado com a coletividade, pode criar
condicBes para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, para conseguir criar um ambiente propicio ao ensino e a
aprendizagem é imprescindivel que o educador interaja com os educandos e
identifique as diferengas que os tornam singulares. Além disso, busque incentiva-los
a enfrentar os desafios e celebrar as conquistas, pois, por menor que parecam, elas
representam um passo a mais em busca de uma vida melhor. Segundo Curitiba

(20086, p. 63):

Isso exige um aprofundamento, por parte do professor, no conhecimento
sobre as formas pelas quais jovens, adultos e idoso aprendem, assim como
pelas ressignificacfes que fazem a partir de suas vivéncias e experiéncias.
Além disso, o professor deve organizar o0 ambiente da sala de aula de
maneira que a aprendizagem se efetive, envolvendo assim os estudantes
no trabalho intelectual.
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De acordo com as Diretrizes Curriculares da EJA de Curitiba, por perceber
essa necessidade e estar diante de uma diversidade de sujeitos que compdem o0
universo de excluidos do Sistema Educacional, a SME de Curitiba buscou identificar
guem sdo os individuos que frequentam a Educacdo de Jovens e Adultos no
municipio. Para tal, realizou um estudo envolvendo todos os responsaveis pela
Educacao de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Ensino. O referido documento
destaca que o estudo identificou o perfil do educando da EJA bem como alguns

fatores que os levaram a se evadirem da escola, tais como:

Necessidade de ingressar no mercado de trabalho mais cedo, para sua
prépria sobrevivéncia e de sua familia;

Necessidade de ficar em casa, para que outras pessoas da familia possam
trabalhar;

Necessidade de exercer atividades esporadicas, sem contrato de trabalho,
gue demandam o deslocamento para varios lugares, dificultando e
prejudicando a frequéncia regular as aulas;

Excluséo do ensino regular por meio de sucessivas reprovacdes e a evasdo
escolar;

Necessidade de atendimento aos filhos no periodo noturno, dificultando,
assim, o estudante de cursar essa modalidade de ensino;

Dificuldades acentuadas de aprendizagem apresentadas por estudantes
com deficiéncia intelectual comprovada, por meio de avaliacdo diagnostica
psicoeducacional, deficiéncia intelectual social associada ao cognitivo
rebaixado, limitrofe com comprometimento na area cognitiva, deficientes
egressos de classes e escolas especiais e os com laudo neurolégico;

Grande parcela de mulheres que nédo frequentaram a escola em idade
prépria devido ao histérico da figura feminina;

Egressos do sistema socioeducativo prisional;

Discriminados por raca ou género, homofobia ou qualquer outro tipo de
preconceito e/ou discriminac¢éo (CURITIBA, 2012, p. 20).

Esses fatores sdo apontados, nas Diretrizes Curriculares da EJA de Curitiba,
como responsaveis pela heterogeneidade encontrada nas salas de aula da EJA do
municipio, onde as turmas sdo compostas por adolescentes, jovens, adultos e
idosos que trazem consigo os mais variados niveis de conhecimentos, experiéncias

de vida, vivéncia cultural e religiosa.
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Visando atender a essa diversidade de individuos com expectativas de futuro
bem diferenciadas, cabe ao educador se empenhar e realizar os cursos de formagao
em servico oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo ou por outras
instituicbes que oferecam tais cursos. Haja vista, em pesquisa realizada por Silva;
Ploharski (2011, p. 1655-1656), em quatro escolas que oferecem EJA em Curitiba,
4/6 dos participantes afirmaram que os cursos de formagdo em servico oferecidos
pela Secretaria Municipal de Educacdo atendem parcialmente as necessidades
docentes. Ou seja, mesmo sendo voltados para a EJA néo se efetiva totalmente nas
especificidades desta modalidade de ensino, pois, de acordo com 1/6 das
participantes da pesquisa, 0S cursos sdo muito tedricos e pouco aplicaveis ao
contexto cotidiano da EJA. Mesmo assim, 4/6 das referidas participantes se sentiam
motivadas a participar desses cursos por entenderem que eles poderiam contribuir,
de alguma forma, para o aperfeicoamento de suas praticas docente.

Por que é imprescindivel que os educadores se atualizem constantemente?
Como ja afirmamos anteriormente, ndo atribuimos unicamente aos educadores a
responsabilidade pela boa ou ma qualidade do ensino oferecido. Mas, eles sdo o0s
elos entre o conhecimento e o educando. Por isso, precisam estar atentos as
transformacoes presentes no mundo globalizado e serem capazes de acompanhar
as inovacdes contemporaneas. Assim, terdo possibilidades de exigir que as
propostas educacionais contemplem os interesses dos educandos evitando o
fracasso escolar destes, que muitas vezes ndo conseguem progredir nos estudos
por ndo haver uma relacdo clara entre suas experiéncias de vida e os saberes
sistematizados na escola.

As experiéncias vivenciadas pelos educandos da EJA, a maneira com que
buscam solucionar seus conflitos, seus problemas e suas dificuldades podem servir
de base para o aprofundamento de contetdos das diversas areas do conhecimento.
A partir de discussdes e reflexdes que promovam a criacdo e ampliacdo da
consciéncia critica, o educando tera a possibilidade de agir de maneira autbnoma
diante das situacbes presentes no seu contexto social. De acordo com Curitiba
(2012, p. 23):

Os educadores precisam estar atentos para as potencialidades desses
sujeitos, considerando-os em todos os planejamentos pedagégicos. Nesse
sentido, o papel do docente é despertar a curiosidade, indagar a realidade e
problematiza-la, ou seja, transformar as dificuldades em elementos de
reflexdo, para que os estudantes compreendam o processo educativo, que
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esta ligado as questdes sociais, relacionado com o seu tempo, sua histéria
€ seu espago.

Neste sentido, € fundamental que o educador da EJA saiba fazer a
interligacéo entre os conhecimentos cientificos sistematizados na escola e a vivéncia
cotidiana dos educandos que detém conhecimentos praticos que, se captados pelo
educador, poderdo e certamente contribuirdo para um melhor aproveitamento do
processo de ensino-aprendizagem. Para isso, é necessario que o educador realize o
planejamento de sua pratica escolar em conformidade com as condicdes
apresentadas pelos educandos, de modo que estes se sintam parte integrante do
ambiente escolar e desejem retornar ou permanecer neste espaco. Também, é
importante que o educador busque “valorizar as questdes culturais que podem ser
disponibilizadas na abertura de espacos de dialogo, troca de experiéncias e de
interessantes aproximacgdes entre jovens, adultos e idosos” (CURITIBA, 2012, p. 23).

Desta forma, o conhecimento escolar tera significado e representara uma
nova fase na vida dos educandos, que ao ampliar sua visdo de mundo, podera
transformar as experiéncias, vividas no senso comum, em vivéncias conquistadas a
partir de um modo de pensar e agir proprio, autbnomo.

Diante do exposto, percebemos que uma das fun¢cbes do educador é buscar
criar um ambiente que possibilite ao educando ampliar sua visdo de mundo e ser
capaz de refletir, agir e, posteriormente, refletir novamente sobre as acdes
realizadas. Considerando esta linha de raciocinio, acreditamos que se o educador
utiizar a metodologia e o0s recursos didaticos adequados a sua demanda
educacional as chances de eficacia do processo de ensino-aprendizagem serdao bem

maiores. De acordo com a Secretaria Municipal de Educacéo:

Sao ofertados eventos de qualificacdo aos professores que atuam na EJA,
como, por exemplo, cursos, oficinas, seminérios e relatos de experiéncias,
como também material didatico préprio, objetivando a melhoria da qualidade
de ensino e do entendimento coletivo dessa modalidade (CURITIBA, 2006,
p. 63).

Ainda, segundo esta Secretaria, os assuntos que fundamentam a formacao

dos educadores que atuam na EJA focalizam:

A Histéria da Educacdo de Jovens e Adultos, andragogia, concepc¢bes dos
processos de ensino e aprendizagem, processo de registro e avaliagdo da
aprendizagem e planejamento das ac¢des que permitam a reflexdo filoséfica
sobre o préprio homem, a educacao, a sociedade e 0 mundo (CURITIBA,
2012, p. 34).
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Ou seja, de acordo com as Diretrizes Curriculares da EJA de Curitiba, a
Secretaria Municipal de Educacdo - SME busca disponibilizar conhecimentos
didaticos para os profissionais, da EJA, atuarem em consonancia com as
necessidades dos educandos. Para tal, indica que cabe a SME ofertar
“assessoramentos pedagodgicos, discussdes e analises das questdes referentes ao
encaminhamento metodoldgico [...]".

O educador ndo pode ensinar o que nao sabe. Portanto, precisa se preparar,
constantemente, para o exercicio da docéncia e buscar desenvolver uma pratica
coerente com 0 que preconiza a legislacdo educacional referente Educacao de
Jovens e Adultos; pois ndo basta constar nos Pareceres, Resolugdes, Decretos,
LDB, Diretrizes Curriculares, etc. é necessario que, na realidade, os educadores
recebam formacé&o que Ihes capacitem atender as especificidades da EJA.

Neste sentido, cabe a contribuicdo de Freire (2007, p. 95), ao afirmar que
“como professor ndo me é possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se
nao supero permanentemente a minha”. Assim, cabe ao profissional da EJA se nutrir
de conhecimentos didaticos que os ajudem a relacionar os conteidos programaticos
com a realidade dos educandos e promovam praticas adequadas as necessidades
destes.

Freire (2007, p. 92) ressalta a necessidade de o educador levar a sério sua
formacao. Para isso, ele precisa estudar, se esforgar “para estar a altura de sua
tarefa”. Assim tera autoridade para exercer com competéncia e qualidade a funcao
docente que Ihe for confiada. O proprio Freire deu bom testemunho, tanto na sua
atuacdo em sala de aula como educador quanto na sua postura ética e no seu

carater humano.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo foi direcionado pela seguinte indagacédo: as politicas
publicas voltadas para a Educacgéo de Jovens e Adultos contemplam a formagéo dos
educadores de acordo com as especificidades desta modalidade de ensino? A partir
desse questionamento buscamos desenvolver uma andlise interpretativa a respeito
das especificidades de formacédo do educador da EJA, no Municipio de Curitiba, a
luz do pensamento pedagdgico de Paulo Freire, considerado uma referéncia para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Freire exerceu grande influéncia na inspiracdo de
diversos Programas e Projetos destinados a educacéo de adultos em todo o Brasil e
no exterior. Contudo, se destacou ndo apenas pelo fato de haver elaborado e
desenvolvido um Método promissor de Alfabetizacdo de Adultos, mas pelo seu
exemplo de educador dedicado, comprometido com a educacdo, ético, critico de si
mesmo e, principalmente, por acreditar no poder libertador da educacao. Freire se
preocupou com a realidade vivida pelas camadas populares e buscou despertar,
nestas, um processo de conscientizagdo que as libertassem da condicdo de
oprimidas e as colocassem na condicéo de participantes ativas na sociedade.

Freire (2007, p. 30), destaca a importancia de se respeitar os saberes dos
educandos articulando-os aos saberes curriculares, pois € isso que os educandos
desejam adquirir na escola. Para este autor, cabe ao educador, enquanto ensina 0s
conteulidos, discutir a realidade concreta dos educandos promovendo a reflexdo a
respeito dos motivos que os levaram a tal situacdo, bem como, propor e ouvir, dos
educandos, propostas de possiveis solu¢cdes para os mesmos. Para isso, é
fundamental que o educador tenha clareza de que “ensinar exige compreender que
a educagéao é uma forma de intervengdo no mundo” (FREIRE, 2007, 98). Ou seja, de
acordo com Freire (2007, p.98), a educacdo ndo € neutra nem apolitica, pois tanto
possui o poder de reproduzir a ideologia dominante quanto o de mostrar o que esta
por tras dessa ideologia. De acordo com a visdo Freiriana, a educacéo tem que ser
pautada na constru¢cdo de conhecimentos, mas, também, considerar as questdes
sociais. Pois, para tentar combater o analfabetismo é preciso trabalhar as questbes
gue afetam a sociedade deixando-a “doente”.

Ainda, foram abordados aspectos relevantes da proposta pedagdgica
revolucionaria que ficou conhecida como “Método Paulo Freire de alfabetizacdo de

adultos”, e que de acordo com Brandao (2005b, p. 8), ndo se tratava apenas de um
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Método, mas, de “um novo sentimento de mundo” que criava “uma nova esperanca
no Homem. Uma nova crenca, também, no valor e no poder da Educacao”. Esse
Método tinha como proposta diferencial a politizacdo do individuo, enquanto os
demais métodos se restringiam apenas a ensinar a ler e escrever. Por isso, 0
Método Paulo Freire ganhou repercusséo nacional e internacional e contribuiu para
gue homens e mulheres tivessem forcas para lutar em busca da recuperagéao de sua
humanidade, livres da alienacao.

No que tange as politicas educacionais e formacdo de educadores da
Educacdo de Jovens e Adultos, o segundo capitulo desta pesquisa destaca
documentos legais que configuram a EJA, bem como outros que influenciam as
politicas destinadas a essa modalidade de ensino. E, a partir dos documentos que
tratam das politicas educacionais, constatamos que 0os mesmos veem a EJA como
uma modalidade que possui peculiaridades proéprias. Inclusive, na LDB n° 9.394/96
h& um apelo para que sejam consideradas as caracteristicas da demanda da EJA.
De acordo com Brasil (2000, p. 58):

O art. 4, VI da LDB imp®&e a oferta de ensino noturno regular, adequado as
condi¢cdes do educando; e no inciso VII, a oferta de educacgdo escolar
regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que
forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola. Vé-
se, pois, a exigéncia de uma formacgéo especifica para a EJA, a fim de que
se resguarde o sentido primeiro do termo adequacéo (reiterado neste inciso)
como um colocar-se em consonancia com os termos de uma relacdo. No
caso, trata-se de uma formacéo em vista de uma relagdo pedagégica com
sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que nao
podem ser ignoradas.

Contudo, os documentos pesquisados ndo apresentam sugestdes para que a
formacao dos educadores atenda essas especificidades.

Ja Gadotti; Roméao (2011, p. 150), apresentam algumas sugestdes de acbes
visando a oferta de uma formacdo mais condizente com as especificidades da EJA.

Dentre as ac¢bes apresentadas destacamos:

Incentivar os cursos de magistério, as faculdades de pedagogia e cursos de
pés-graduacao a contemplarem a EJA em seus curriculos;

Incentivar a adogdo de estagio obrigatério de um periodo letivo em classes
de EJA, como estratégia de formagdo de recursos humanos e de apoio ao
professor alfabetizador no trabalho;
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Estimular a profissionalizagdo do educador de adultos pelo sistema publico
de ensino, inserindo-o na carreira do magistério, através de mecanismos de
recrutamento e contratacao semelhantes aos da educacéo infantil;

Implantar cursos de extensdo e especializacdo em educagdo de adultos
para profissionais de EJA em exercicio.

No entanto, para implantacdo dessas medidas faz-se necessario a formulacéo
de politicas educacionais de regulamentacdo da EJA com vistas a formacéo de
educadores. Pois, pesquisas recentes realizadas com educadores da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, (RIBAS 2013), mostram que de um total de 75
educadores que indicaram seu grau de escolaridade, somente, 18% afirmaram ter
recebido carga horaria de 60 horas, em média, em EJA, e que 42% desses
profissionais atuam na EJA entre 1 e 5 anos. A referida pesquisa também mostrou
que, dos 75 profissionais pesquisados, 80%, ou seja, 60 dos educadores possuem
especializacdo. Mas, somente 7 deles é em Educacédo de Jovens e Adultos.

Portanto, com base nos documentos pesquisados e nos dados levantados na
pesquisa acima apresentada, (RIBAS 2013), é possivel constatar a falta de
coeréncia entre a teoria e a prética, no que se refere a formacéo de educadores da
EJA. Sendo que, a falta de formacdo especifica pode ser um dos fatores que
contribuem para a evasao escolar dessa demanda.

Assim, podemos constatar a partir das andlises interpretativas realizadas em
documentos, na historiografia e nas obras pesquisadas que enquanto ndo houver a
conscientizacdo de que a formacao especifica € fundamental para o desempenho
eficiente e eficaz do docente da EJA, ndo teremos um perfil do educador dessa
modalidade e, desta forma, a EJA continuard caminhando & sombra do ensino
regular. Neste sentido, é pertinente a colocacdo de Arroyo ao defender a
uniformidade entre o que se fala a respeito da Educacdo de Jovens e Adultos e o

gue de fato acontece na realidade. Para Arroyo (2006, p. 20-21):

[...] Aparentemente, o caminho mais curto a ser tomado é o de configurar a
EJA como uma modalidade de ensino de 12 a 42 série, de 52 a 82 e ensino
médio. Se pretendemos configurar a educacao de jovens e adultos por esse
lado, acho que ndo tem sentido discutirmos a formacgdo do educador de
jovens e adultos. Podemos, simplesmente, aproveitar os professores de 12 a
42 e de 52 a 82 dando a eles certa “reciclagem” para, em vez de falarem
crianga ou menino, falarem jovem ou adulto e, talvez, resolvamos esse
problema. Percebo que essa tendéncia esta, lamentavelmente,
configurando- se em muitas administracfes municipais e estaduais. Dessa
forma, sinceramente, ndo tem muito sentido esse tema, aproveitemos o que
ai esta e continuemos formando o que ja esta sendo formado: um professor
generalista que podera dar aula no diurno, a criangas e adolescentes, e no
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noturno, a jovens e adultos. Agora, se caminharmos no sentido de que se
reconheca as especificidades da educacdo de jovens e adultos, ai sim
teremos de ter um perfil especifico do educador da EJA e,
consequentemente, uma politica especifica para a formacdo desses
educadores.

E notorio que os cursos de formacéo de professores tém seu foco formativo
no ensino regular. Entdo questionamos sera que o educador da EJA esta preparado
para lidar, na mesma sala, com educandos de faixas etarias tdo diferentes e
interesses tao distintos? Pois as salas de aula da EJA sdo compostas por pessoas
diferenciadas, desde o que nunca havia frequentado uma sala de aula até os que ja
tém um historico de idas e vindas a escola, muitas vezes na propria EJA, 0s
egressos de classe especial, bem como pessoas com necessidades especiais.

Foi com o intuito de responder a indagacdes como estas que objetivamos,
nesta dissertacao, investigar, a luz do pensamento pedagégico de Paulo Freire, se
as politicas da Educacao de Jovens e Adultos no Municipio de Curitiba contemplam
as especificidades da formacéo de educadores desta modalidade de ensino.

Visando alcancar tal objetivo, utilizamos a hermenéutica como elemento que
nos possibilitou compreendermos as fontes pesquisadas e realizarmos a
interpretacdo dos textos estabelecendo um diadlogo entre as fontes e o obijeto,
conforme Palmer (1997).

J& no terceiro capitulo desta pesquisa, buscamos desenvolver uma sintese da
trajetdria histérica da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil e no estado do
Parana, buscando fornecer elementos que contribuissem para compreendermos a
dicotomia que permeia a Educacdo de Jovens e Adultos. A dicotomia a que nos
referimos diz respeito ao modo como a EJA é tratada nos documentos legais e nos
eventos voltados a essa modalidade educativa e o que, de fato, acontece na pratica.
Também, procuramos encontrar a origem dos problemas vivenciados historicamente
pala educagcdo destinada aos individuos que foram privados de estudar no
tempo/espaco apropriados, e quais foram as acbes desenvolvidas com intuito de
soluciona-los.

Ao nos remetermos ao contexto histérico da Educacao de Jovens e Adultos
no Brasil percebemos que, mesmo diante do aparato legal produzido pelo Estado e
por instituicbes ndo governamentais, as politicas para a Educacdo de Jovens e

Adultos apresentam pouca preocupagao com a formacdo dos educadores. Para
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Arroyo (2006, p. 17), a formacdo dos educadores da EJA costumava acontecer
“pelas bordas” nos préprios locais onde aconteciam os Programas.

Atualmente, apesar de a EJA ter sido reconhecida pela LDB n° 9.394/96 como
uma modalidade da educacdo basica, as exigéncias em torno da formacéo do
profissional docente desta modalidade de ensino ainda é uma incégnita, até mesmo
a referida LDB ndo deixa claro quais os requisitos necesséarios para a formacéo

destes profissionais. Partindo de um dado historico Arroyo ressalta:

N&o temos parametros oficiais que possam delinear o perfil do educador de
jovens e adultos e de sua formacdo porque, também, ndo temos uma
definicho ainda muito clara da prépria EJA. Essa € uma é&rea que
permanece em construgdo, em uma constante interrogacéo (2006, p. 17-
18).

Essa falta de identidade referente & EJA fica clara no momento da atuacdo do
docente, que tem por caracteristica lecionar, também, no ensino regular. A exemplo
disso, temos os professores da Rede Municipal de Ensino de Curitiba que atuam na
EJA em regime complementar, por meio de contrato firmado com a Secretaria de
Educacdo. Desta forma, estes profissionais obrigatoriamente devem lecionar no
ensino regular, o que demonstra que a EJA é uma modalidade a sombra deste.

Reconhecemos que em se cumprindo o objetivo dos cursos de alfabetizacéo
de jovens e adultos, que € superar o analfabetismo, isto significara sua extincao.
Contudo, além de haver uma ampla quantidade de pessoas nao alfabetizadas e de
poOs-alfabetizadas que ndo concluiram sua escolarizacdo, também ha um grande
namero de analfabetos funcionais, que é um desafio a ser superado, e um indicativo
de que a EJA ainda devera percorrer um longo caminho, até deixar de ser uma
modalidade educativa necessaria.

Assim, acreditamos que, tanto a superacdo do analfabetismo quanto a
solugdo dos problemas acima apontados, carecem de comprometimento e de
politicas que possibilitem 0 acesso e a permanéncia dos educandos na escola.

Ressaltamos que é necessario haver uma articulagdo entre as trés esferas do
governo a fim de que as politicas educacionais sejam da EJA e ndo para a EJA, e
gue essas politicas busquem viabilizar a garantia do direito de cidadania presentes
nas funcbes desta modalidade de ensino. Queremos dizer com isso que as politicas
sejam “publicas” e ndo somente de Estado ou de governo. A rigor, € preciso que a

EJA deixe de ser vista como uma educagao assistencialista e, seja definitivamente
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assumida como uma obrigacdo do Estado com os individuos que se encontram a
margem da sociedade por ndo dominarem o processo de decodificacdo e
codificacdo das letras e, consequentemente, das tecnologias.

Para o direito a educacao ao longo da vida ser efetivado € necessario que as
politicas da Educacao de Jovens e Adultos sejam elaboradas de modo que superem
0 preconceito que, historicamente, permeou a EJA mantendo até a atualidade
resquicios desse paralelismo com que a EJA tem sido tratada.

Neste sentido, € com o respaldo dado por esta pesquisa documental que
reafirmamos: é essencial a colaboracdo reciproca entre todas as esferas do
governo, bem como da sociedade civil, para que haja um diadlogo entre os diversos
interlocutores envolvidos com a EJA. E importante que as politicas educacionais
desta modalidade de ensino sejam reavaliadas e considerem as especificidades da
EJA, pois, os esforgos estdo concentrados no ensino para criangas e adolescentes.

Dentre as politicas educacionais que precisam ser reanalisadas destacamos
as gque se referem a de formacao de educadores, pois, nos documentos, a EJA tem
sido reconhecida como uma modalidade de ensino que possui especificidades
proprias, portanto, a formacdo dos educadores também deveria seguir a mesma
linha de raciocinio. No entanto, o reconhecimento da necessidade de os educadores
da EJA possuirem formacao especifica tem sido pouco considerado tanto pelas
instituicdes de formacado quanto pelos sistemas educacionais. Segundo o Parecer n°®
11/2000:

[...] as instituicGes que se ocupam da formacgéo de professores séo instadas
a oferecer esta habilitacdo em seus processos seletivos. Para atender esta
finalidade elas deverdo buscar os melhores meios para satisfazer os
estudantes matriculados. As licenciaturas e outras habilitagBes ligadas aos
profissionais do ensino ndo podem deixar de considerar, em seus cursos, a
realidade da EJA. Se muitas universidades, ao lado de Secretarias de
Educacdo e outras instituicbes privadas sem fins lucrativos, ja prop8em
programas de formacédo docente para a EJA, é preciso notar que se trata de
um processo em via de consolidacao e dependente de uma ac¢éo integrada
de oferta desta modalidade nos sistemas (BRASIL, 2000a, p. 58).

Os dados obtidos nesta pesquisa documental apontam para a importancia de
0 educador da EJA ter uma formacdo que va além das exigéncias previstas para 0s
demais professores; “jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa
vontade ou por voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do geral e
também das especificidades que a habilitagdo como formacgao sistematica requer”
(BRASIL, 20004, p. 56).
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No quarto capitulo, procuramos mostrar como ocorre e se ocorre a formagéo
do educador da EJA no municipio de Curitiba, tomando como base as Diretrizes
Curriculares para Educacdo de Jovens e Adultos de Curitiba (2006; 2012) e o
pensamento pedagoégico de docéncia defendido por Freire em suas obras. Esse
pensamento de Freire se refere aos atributos necessarios ao bom desempenho da
atividade docente. Para tal, buscamos fundamentacdo nas obras: Pedagogia da
Autonomia: saberes necessarios a préatica educativa (2007) e Professora, sim; tia,
nao: cartas a quem ousa ensinar (2012). Estas duas obras destacam
“‘qualidades/virtudes” fundamentais para que docentes de todos os niveis
educacionais possam desenvolver sua funcao de forma consciente

A rigor, nossa pesquisa revelou que a pratica docente, enquanto dimensao
social da formacdo humana, exige uma intensa busca de todas as formas e
amplitudes do conhecimento durante toda a vida. E no que diz respeito a formacao
de educadores da EJA, é necessério se ter um cuidado ainda mais minucioso, pois a
docéncia nesta modalidade educativa ndo pode ser vista como um trabalho
secundario, e sim, como uma funcdo que precisa de profissionais especificamente
preparados que conheg¢a bem o perfil dos educandos, pois "nao perceber o perfil
distinto destes estudantes e tratar pedagogicamente os mesmos contedos como se
tais alunos fossem criangas ou adolescentes seria contrariar mais do que um
imperativo legal. Seria contrariar um imperativo ético” (BRASIL, 2000a, p. 63).

N&o podemos negar que a Educacao de Jovens e Adultos no Brasil, e mais
especificamente em Curitiba, avancou desde 1996, ano em que foram estabelecidas
as atuais Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Contudo, reafirmamos que o0s
cursos de formacédo de professores tém seu foco no ensino regular, pois, muitos
deles, como vimos, ndo oferecem, em suas matrizes curriculares, disciplinas e
estagios na EJA e, quando oferecem é com pouca carga horaria. Porém, apesar dos
educadores que atuam na EJA no municipio de Curitiba terem vivenciado, segundo
a pesquisa realizada por Silva; Ploharski (2011), “certa” mudanc¢a/melhoria nos
cursos de formacgao em servigo oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacgao e
nas trocas de experiéncias realizadas mensalmente, a pesquisa mostrou que néo &
0 bastante.

Essa afirmacao também foi embasada a partir das experiéncias vivenciadas in
loco durante o ano de 2013, periodo em que atuei como docente na EJA e que muito

me auxiliou nesta compreensao interpretativa.
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As fontes documentais e a metodologia utilizada nesta pesquisa, a
hermenéutica, nos possibilitaram concluir que a formacdo, especifica, de
educadores da EJA ndo é contemplada pelas politicas destinadas a essa
modalidade de ensino. E, ao aproximarmos as ideias de Paulo Freire a respeito da
formacdo docente, esta pesquisa mostrou que a formacdo desses profissionais
ainda est4 distante do que preconiza o pensamento Freiriano. Pois, é fundamental
que o educador saiba pensar criticamente e compreenda o contexto politico,
econdmico e social brasileiro para que possa, a partir da realidade vivenciada pelos
educandos, desenvolver acdes que visem a transformacdo dessa realidade,
utilizando a educagé&o conscientizadora como instrumento para a libertagao.

A condicdo de nao ser mais crianca faz com que o adulto estranhe o ambiente
escolar. Por isso, € imprescindivel qgue o educador se identifique com a EJA e se
prepare para agir pedagogicamente em consonancia com as especificidades desta
modalidade educativa. Sobretudo, é fundamental que saiba alicercar sua atividade
docente na humanizacéo do individuo, conforme recomenda Paulo Freire. Por isso,
cabe ao educador da EJA ir além do ato de alfabetizar, de acordo com Pinto (2010,
p. 58), “a principal tarefa do educador dotado de consciéncia critica seja o
incessante combate a todas as formas de alienacdo que afetam a sua sociedade,
particularmente aquelas que imperam no terreno da educagao”.

Portanto, a perspectiva desta pesquisa foi a de contribuir para uma reflexao
acerca das politicas educacionais de formacdo de educadores, de modo que estas
atendam as especificidades da EJA. Também, tivemos o intuito de elevar o coro dos
que clamam pela retirada da EJA da condi¢cdo de modalidade a margem do Sistema
Educacional para que esta ocupe, na realidade, o que ja é reconhecido nas Leis,

Resolucdes e Diretrizes, entre outros.
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