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RESUMO

SILVA, R. N. da: Educacao de Jovens e Adultos na Rede Municipal de S&o
Paulo: dialogos entre as politicas publicas as préaticas docentes e seus
significados. Dissertacdo apresentada ao Departamento de Geografia da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, da Universidade de Sao
Paulo, para obtenc¢éao do titulo de Mestre em Geografia Humana.

Essa pesquisa focaliza as préticas dos professores da EJA — Educacédo de Jovens
e Adultos em trés escolas da Rede Municipal de Sao Paulo, com énfase nos
professores de Geografia, a partir de suas histérias de vida e de suas formacdes.
Para isto, numa vertente buscamos apresentar um referencial teérico baseado nas
narrativas autobiograficas de alguns professores que lecionam tanto na EJA
guanto no Ensino Regular como forma de compreensdo de suas praticas.
Buscamos contextualizar essas praticas em relacao a trajetéria da EJA mediante o
exame das politicas educacionais desenvolvidas nas esferas federal e municipal
(Séo Paulo), no periodo que se estende dos anos 1950 até a presente data noutra
vertente, a partir da perspectiva teorica utilizada por Novoa (1992, 2010),
buscamos compreender o sentido dessas praticas mediante a descricdo e andlise
das histoérias de vida e formacdo desses professores, que possibilitou desvelar as
representacdes docentes sobre o processo de ensino e sobre o aluno da EJA em
contraposicdo as representacdes sobre o ensino e o aluno do curso regular.
Dessa maneira, foi possivel verificar que as historias de vida e de formacao dos
professores pesquisados dialogam pouco com a necessidade de adequar o fazer
docente as especificidades dessa modalidade de ensino. Foi possivel constatar
gue ha uma conexao fundamental entre as historias de vida e de formacdo dos
professores com o seu fazer pedagogico, mas que por outro lado, ndo séao
suficientes para explicar as deficiéncias pedagdgicas observadas nessa
modalidade de ensino. No especifico do ensino da Geografia, evidencia-se uma
proposta de orientacdo apresentada pelo Municipio de Sdo Paulo que dialoga
insuficientemente tanto com os docentes quanto com o0s alunos dessa
modalidade. Por fim, pensamos que seja necessario refletir sobre a EJA na sua
estrutura como um todo, ou seja, nos seus aspectos politicos, sociais,
pedagodgicos e, sobretudo, nos profissionais que nela atuam para que seja
possivel compreende-la em suas mais variaveis facetas.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Geografia e Préticas
pedagdgicas.
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ABSTRACT

SILVA, R. N. da. Youth and Adult Education in the Municipal of Sdo Paulo:
dialogues between public policy teaching practices and their meanings.
Dissertacdo apresentada ao Departamento de Geografia da Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, da Universidade de S&o Paulo, para
obtencéo do titulo de Mestre em Geografia Humana.

This research focuses on the practices of teachers of adult education - Education
for Youth and Adults in three schools of the Municipal of S&do Paulo, with emphasis
on teachers of Geography, from their life stories and their formations. For this, we
present a component based on a theoretical autobiographical narratives of some
professors who teach both the EJA as the Regular Education as a way of
understanding their practices. We tried to contextualize these practices in relation
to the trajectory of EJA by examining the educational policies developed at the
federal and municipal (Sado Paulo), the period extending from the 1950s to date
another aspect, from the theoretical perspective used by Névoa (1992, 2010), we
seek to understand the meaning of these practices through the description and
analysis of life histories and training of these teachers, which allowed revealing the
representations teachers about teaching and about the student as opposed to the
EJA representations about teaching and student the regular course. Thus, it was
possible to see that the life stories and training of teachers surveyed some
dialogue with the need to adapt the teaching to the specificities of this teaching
modality. It was found that there is a fundamental connection between the life
stories and training of teachers with their pedagogical, but on the other hand, are
not sufficient to explain the educational deficiencies observed in this type of
education. In the specific teaching of geography, it becomes clear guidance
presented a proposal to the Municipality of S&o Paulo which speaks poorly both
with teachers and with students of this modality. Finally, we believe it is necessary
to reflect on the EJA in its structure as a whole, ie, in its political, social,
educational and above all, the professionals who work in it so you can understand
it in its most facets variables.

Keywords: Youth and Adult Education, Geography and pedagogical practices.
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Memorial.

Comeco por dizer que a escolha pelo tema Educacédo de Adultos é anterior
ao meu ingresso na vida académica. Para ser mais exato minha vivéncia na
Educacéo Publica e as experiéncias profissionais foram fundamentais para essa
escolha: Cursei o Ensino Fundamental e Médio em uma Unica escola, a EEPSG
“Italo Betarello”, no bairro do Jaragua, regi&o noroeste da cidade.! Ao ingressar no
1° ano do ensino fundamental ja sabia ler e escrever razoavelmente, fruto de uma
visao de educacao que defendia iniciar a crianga no mundo da leitura e da escrita
durante sua estada na pré-escola. Com a idade de 13 anos e ja na 72 série do
ensino fundamental prestei concurso e ingressei no Curso de Aprendizagem
Industrial do SENAI — Servico Nacional de Aprendizagem Industrial. Essa
instituicao era vista como um trampolim para a “ascensao social” pelas camadas
pobres da populacdo, pois sua atuacdo na formacdo de mao-de-obra
especializada para insercao nos diversos ramos da industria oferecia perspectivas
de um emprego “respeitavel” durante e ao final dessa formagao.

A respeito do SENAI, é possivel observar que a formacéo dos seus alunos
€ pautada por um modelo tipico da organizacdo industrial fordista, na qual a
estrutura hierarquizada e a disciplina do trabalho sdo os pontos centrais.

Minha passagem pelo SENAI ocorreu simultaneamente ao Ensino Regular,
no qual eu frequentava o periodo noturno. Apds dois anos e meio de curso de
aprendizagem conclui minha formacdo tendo obtido dois diplomas: um de
Ajustador Mecéanico e outro, de Ferramenteiro. Aos 16 anos fui admitido
definitivamente em uma industria de equipamentos hospitalares, localizada no
inicio da rodovia Anhanguera, na época um ponto de concentracédo de industrias
de diferentes setores de atividades. Penso ter construido minhas convicc¢des
politicas, e porque nao dizer educacionais por meio da vivéncia com o0s

trabalhadores do chéo da fabrica e pela militancia sindical que sempre estiveram

! Embora do ponto de vista da divisdo territorial oficial o Jaragué encontra-se na zona-norte da cidade,

em termos geogréaficos essa classificagio € passivel de ser discutida.
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presentes em nosso cotidiano. A estrutura de funcionamento da fabrica faz vocé
pensar em muitas coisas, a jornada de 10 horas de trabalho diario sob o telhado
de zinco é um tanto complicado. Na fabrica a marca registrada da maioria dos
trabalhadores, para ndo dizer todos, com excecdo de poucos técnicos, era de
operarios com pouca escolaridade. Poucos tinham conhecimento técnico e a
maioria havia “aprendido” a profissao dentro da propria fabrica. A passagem por
essa industria e todas as experiéncias vividas tanto no &mbito profissional quanto
afetivo com os demais trabalhadores me fez refletir sobre muitas coisas, sobretudo
a respeito das relacbes de trabalho e exploracéo a qual estdvamos submetidos.

Minha saida da industria ocorreu aos 18 anos logo apos eu ter ingressado
no curso de Engenharia Agrondémica da UNESP — Jaboticabal. Estava decidido a
mudar de ramo por acreditar que ser agrobnomo poderia me oferecer um tipo de
vida diferente do cotidiano de um grande centro urbano como Sao Paulo. O fato é
gue ndo me adequei ao curriculo proposto para o curso, orientado para atender as
demandas do agronego6cio e nem consegui estabelecer lagcos identitarios com os
meus colegas de turma, a maioria deles filhos de fazendeiros e portadores de
visdes de mundo muito diversas da minha.

Assim, retornei a cidade de Sao Paulo para prestar o vestibular da Fuvest e
ingressar no curso de Bacharelado e Licenciatura em Geografia, curso que
sempre esteve em meus planos, mas que anteriormente, por preconceito ou até
mesmo imaturidade deixei de lado. No curso de Geografia da Universidade de Sao
Paulo, desde o inicio percebi ter feito uma escolha de acordo com minhas
expectativas e conviccoes.

Por ndo desfrutar de uma condi¢cdo econémica confortavel fui obrigado a
conciliar os meus estudos com o trabalho, o que fez com que passasse a lecionar
Geografia numa escola estadual na periferia da cidade de Sdo Paulo assim que
obtive os primeiros créditos no curso ao final do primeiro semestre. Esse foi o
inicio da minha trajetéria como professor da escola publica, a qual continuo

vinculado até o presente.
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Em particular, a experiéncia desenvolvida ao lecionar no periodo noturno
para alunos jovens, adultos e trabalhadores, foi crucial para compreender que,
ensinar para pessoas tao diversas, quanto a faixa etéria e vivéncia exige uma
abordagem especifica que contemple aspectos desconsiderados pelos modelos
pedagdgicos predominantes no ensino dito regular se comparados aos alunos que
estudam durante o dia e constituem um grupo mais homogéneo.

Ao concluir o curso de geografia no ano de 2002 prestei concurso e
ingressei como professor titular dessa disciplina no Municipio de S&o Paulo, no
qual escolhi lecionar no periodo noturno, voltado para a Educacdo de Jovens e
Adultos. Essa opcao consciente me oportunizou desde entdo colocar em
discussdo o papel do Estado e dos educadores na construcdo de uma escola
publica que ofereca um ensino de qualidade para 0s que a procuram, em
especifico a modalidade EJA.
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Apresentacao.

Graduado em Geografia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de S&o Paulo em 2002, meu percurso profissional foi
construido, ao longo dos anos, por um conjunto de experiéncias relacionadas ao
cotidiano escolar no ensino fundamental da escola publica da cidade de Sé&o
Paulo. Desde meu egresso da universidade, tenho prioritariamente desenvolvido
minhas atividades na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, fato este, que me
trouxe diferentes questionamentos, a respeito de praticas, politicas, historia e
significados dessa modalidade. Questionava-me a respeito de como esses alunos
jovens e adultos aprendiam, e como melhor ensina-los, pois eu os percebia
geralmente desinteressados quanto a aprendizagem.

Desde o0 meu ingresso no magistério municipal de Sao Paulo, trabalho em
uma escola da zona noroeste da cidade, mais especificamente em Parada de
Taipas, de onde tenho acompanhado e participado dos debates e discussdes a
respeito do ensino na EJA, no qual estdo envolvidos académicos, autoridades
educacionais e professores do ensino fundamental e médio que lecionam nessa
modalidade.

Essas discussfes, cujo eixo central € a viabilidade da EJA enquanto
modalidade de ensino na escola publica municipal e estadual esta relacionada a
progressiva diminuicdo na quantidade de alunos que se dirigem as escolas em
busca de uma vaga. A constatacdo de que ano apds ano minguavam os alunos da
EJA nas escolas publicas trouxeram preocupacao entre o professorado, visto que
com a diminuicdo no numero de matriculas, esses professores poderiam néo
conseguir compor as suas jornadas de trabalho conforme seu interesse especifico,
uma vez que o numero de salas oferecidas seria menor, instaurando um “clima de
terror” entre a categoria a cada nova atribuicdo de aulas. Esse processo se
estenderia ao acumulo de cargos desses professores, que passaria a depender do

numero de aulas disponiveis a cada atribuicéo.
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Partindo dessa constatacao os foruns de educadores reunidos em torno da
preocupacdo com a viabilidade dessa modalidade de ensino avancaram na
reflexdo e serviram de referéncia para que eu buscasse aprofundar minha
formac&o de modo a ampliar meu conhecimento a respeito de aspectos referentes
a sua trajetéria e a possibilidade de encontrar alternativas que me
proporcionassem compreender suas especificidades, de maneira a qualificar o
processo ensino-aprendizagem.

Quero ressaltar que embora considerando legitima e apropriada a
reivindicagcdo dos professores a respeito da manutencdo da EJA nas escolas
municipais, a proposta pedagdgica dessa modalidade quase sempre é
apresentada de modo periférico em relacdo ao ensino regular, 0 que sempre me
causou estranheza. No ambito da escola, a pauta da EJA geralmente limita-se a
busca de estratégias para “trazer” mais alunos para a escola no intuito de abrir
mais salas de aula e dessa forma garantir a jornada do professor no periodo
noturno. Essa era e ainda é a principal tdnica dos debates no interior da escola.

Numa digressao sobre o meu trabalho na escola publica, em especifico na
EJA, logo que ingressei no magistério foi possivel constatar ser necessario
encontrar alternativas que pudessem dar conta da minha preocupacdo com o
processo ensino aprendizagem: 0 que ensinar, para que ensinar e como ensinar?
Minha experiéncia inicial mostrava que a coordenacdo pedagodgica ndo conseguia
elaborar um projeto minimo e ou uma proposta para Educacdo de Adultos, assim
como as politicas governamentais pouco orientavam nesse sentido. Mesmo
participando dos grupos de JEIF — Jornada Especial Integral de Formacédo, na
qual, durante duas horas-aula diarias, quatro dias por semana, sob o
acompanhamento e supervisdo da Coordenadora Pedagogica, os professores se
reuniam em grupos de estudos com o proposito de planejar acdes pedagdgicas e
discutir temas relacionados a formacdo docente e a pratica pedagdgica do

professor, ndo havia espaco para repensar as especificidades da EJA.
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Assim, percebi ser preciso partir de algum principio que desse sentido a
minha profissdo, ao papel que o professor, a meu ver, deve desempenhar e as
minhas expectativas enquanto docente atuante na EJA. Dada as poucas
referéncias e indicagbes da escola, comecei a trabalhar por um caminho que
considerava poder atender aos alunos dessa modalidade. Com o passar do
tempo, surgiram mais davidas do que respostas, pois entendia que ndo bastaria
centrar meu interesse de estudo na minha pratica pedagdgica, objetivando
unicamente o processo de ensino-aprendizagem.

Entendia que algo mais era necessario para a real compreensdo desse

" 2 o curriculo do ensino

publico. Comecei a entender que néo bastaria “enxugar
regular para dar conta da educacdo de adultos, assim como, ndo poderia
simplesmente atuar na pratica e no discurso como se fazia no primeiro, ou seja, no
ensino regular. A necessidade de um tratamento diferenciado e de uma leitura
apurada daquela realidade fazia-se urgente. Entretanto, a complexidade que a
EJA apresentava, por mim percebida, precisava ser olhada com bastante cuidado,
pois as mindcias do cotidiano escolar podem desencadear caminhos muito
diferentes, significados na aprendizagem e, consequentemente, no valor que 0s
alunos atribuem aquilo que € ensinado.

Minhas observacfes suscitaram outros tantos questionamentos, tais como
se a maneira que o professor aborda determinado assunto facilita ou ndo o
processo de ensino aprendizagem, ou se o olhar que o professor tem em relacao
ao grupo social que compbe aqueles alunos pode ser um diferencial para a
aprendizagem.

Pensando nisso e em outras questdes sobre o tema, busquei compreender
a histéria da educacéo de jovens e adultos, e enfatizar observacdes diretas do
cotidiano escolar, com relatos e depoimentos dos professores, utilizando como

elemento estruturador a trajetéria de vida dos docentes, seja no campo pessoal ou

2 . , .
O termo “enxugar” o curriculo ou contetdos ¢ para apontar uma fala comum entre os docentes que

atuam na EJA para designar a quantidade de contetdos daquilo que se deve ensinar em relagdo ao suposto
tempo menor se comparado ensino regular.
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no profissional, acreditando que ambos poderiam nos apontar algumas respostas.
Tal reflexdo converge para olharmos que o campo educacional na maioria das
vezes ignora os atributos proprios que constituem o professor ndo apenas nos
termos de sua formacgdo profissional, mas, sobretudo em relagdo a trajetdria
anterior ao “ser professor” e tudo que ambas podem significar para constituicdo da
pessoa do professor.

O estudo de bibliografia referente a EJA e a pratica docente, o curso de
Pedagogia e, sobretudo o Curso de Pés-Graduacdo Lato Sensu em Educacédo
Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade de Jovens e Adultos -
PROEJA do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFSP,
representaram importantes contribuicées para a minha formacgéo e o meu trabalho
como professor. Mesmo assim, essa formacéo ainda se mostrava insuficiente para
responder as questdes que me preocupam, relacionadas a problematica da EJA
nas Escolas Municipais e principalmente as praticas docentes ja mencionadas.

Diante da necessidade de ampliar meus conhecimentos a respeito desses
temas recorri ao Programa de Pos-Graduacédo em Geografia Humana: Ensino de
Geografia, com a expectativa de que este Programa pudesse contribuir para
fundamentar minha investigacdo, além de me qualificar como pesquisador no
campo educacional.

Analisando em perspectiva meu caminho no Programa, posso afirmar que
as primeiras discussdes do esboco do Projeto de pesquisa apresentadas,
realizaram-se com grande propriedade ao cursar a disciplina — FLG 5097
Pesquisa em Geografia: Método e Projeto. Ministrada pela professora Dra. Rita de
Cassia Ariza da Cruz, pude perceber ao entrar em contato com as diferentes
variaveis do método de pesquisa, que meu trabalho ainda carecia de melhor
fundamentacdo e referenciais tedricos. Através de atividades de leitura e
discussbes em grupo, além das apresentacbes de projetos de pesquisas e
posterior sistematizacao, pude enriquecer e avancar no trato metodolégico de uma

pesquisa em ciéncias humanas. Na busca de melhor fundamentagéo no campo da
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educacdo, na Faculdade de Educacgdo fui cursar a disciplina — EDA 5031-
Educacéo de Jovens e Adultos: Pensamento, Politicas e Praticas. Ministrada pela
Professora Dra. Maria Clara di Pierro, através da qual tive profundo contato com o
debate tedrico contemporaneo sobre a educacdo de pessoas jovens e adultas, e
com algumas das correntes de pensamento mais influentes no debate académico
internacional. Ao longo do curso participei de leituras sistematicas sobre a historia,
0s processos de aprendizagem, praticas docentes e o aluno na EJA. Ainda ao
longo desse curso ocorreram apresentacdes de seminarios e palestras, como a
proferida pela professora Dra. Marta Kohl de Oliveira que abordou os processos
de aprendizagem do aluno adulto.

Por fim, cursei a disciplina FLG 5897-1 - Ensino e Aprendizagem da
Geografia e as Praticas Interdisciplinares. Essa disciplina foi ministrada pela minha
orientadora, professora Dra. Nidia Nacib Pontuschka, de modo que tive a
oportunidade de discutir e refletir as relacdes entre teoria e método do processo
de ensino-aprendizagem de Geografia, sobretudo as metodologias ligadas as
praticas interdisciplinares que se fazem urgentes no interior das escolas, inclusive
na EJA. Ao longo do curso foi possivel aprofundar meus conhecimentos sobre
teorias do ensino e da aprendizagem ligadas a interdisciplinaridade, além de poder
sistematizar praticas de Estudo do Meio, as quais nos permitem desenvolver um
tratamento diferenciado com grande potencialidade nos processos pedagogicos.

Em relacdo a participacbes em eventos extracurriculares, participei do “V
Férum Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos — Seminario 10 anos na luta
pelo direito a EJA”, sendo relator da mesa de debate: formacédo de educadores de
EJA. Participei do “Encontro Tematico: Educacado de Jovens e Adultos no Plano
Municipal de Educacao de Sao Paulo”, realizado no IFSP, no qual foram debatidos
0s rumos da EJA no Municipio de S&o Paulo. Participei como parecerista do
PNLD-EJA 2011, fruto dos Encontros Nacionais de Politicas Avaliativas para
Educacdo de Jovens e Adultos, promovidos pela Universidade Federal do Rio

Grande do Norte. Participei do “lll Simpésio do Grupo de Estudos e Pesquisas em
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Educacao de Jovens e Adultos — GEPEJA- FE/Unicamp”, com apresentacéo da
comunicagao sobre “Curriculo e Formagéo de Professores em EJA, discutindo as
reformas da EJA no Municipio de Sdo Paulo. Atualmente participo como autor de
material didatico do Ministério da Educacdo- MEC do Programa Ensino Médio —
EJA (EMEJA) da Secretaria de Educacdo a Distancia — Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade. No final de 2011, participei do Fala
Professor 2011, ocorrido na Universidade Federal de Juiz de Fora, onde ministrei
um mini curso sobre Estudo do Meio, assim como apresentei relatos de
experiéncias em EJA.

Outra importante contribuicdo para minha reflexdo foi a participacdo como
expectador de diferentes defesas de dissertacoes de mestrado e de teses de
doutorado, até o presente momento.

E finalmente a participacdo no grupo de estudo promovido pela orientadora,
sendo que o0s encontros ocorrem quinzenalmente na Faculdade de Educacdo —
FEUSP, onde debatemos leituras programadas e orientadas, e o desenvolvimento
dos trabalhos tanto de mestrado quanto de doutorado dos membros participantes.

Diante dessa trajetOria exposta e toda reflexdo construida ao longo desses
anos, apresento adiante o desenvolvimento dessa dissertacdo sobre Educacao de

Jovens e Adultos.
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Introducéao.

Livros faceis e aulas faceis ndo tém nenhum interesse. O que eu
posso fazer com eles? Quase nada. Coisas faceis desgostam a
inteligéncia, que s6 é capaz de vibracdo diante de demandas
fortes. O que vou dizer aqui hoje nédo é facil. Nao sera dificil por
deliberacdo minha. As coisas sdo todas complexas, e se tornaram
mais complexas neste fim de século®.

Trabalhar e compreender o outro, ndo é tarefa das mais faceis,
principalmente no mundo da educacdo. A experiéncia tem nos mostrado que a
escola € um mundo extremamente complexo, ndo somente pelas dificuldades que
o cotidiano apresenta aos professores e demais funcionarios das escolas publicas
paulistanas na atualidade, como também pelo isolamento cada vez mais
observado da profissédo e ainda, o descaso do Estado que muitos docentes por
nos conhecidos apontam e reclamam diariamente nas salas dos professores.
Compreender esses professores, pensar suas praticas e adentrar nesse mundo

complexo que € a docéncia € um desafio cada vez mais necessario.

Hoje sabemos que ndo é possivel reduzir a vida escolar as
dimensdes racionais, nomeadamente porque uma grande parte
dos atores educativos encara a convivialidade como um valor
essencial e rejeita uma centracdo exclusiva nas aprendizagens
académicas. Uma “certa” literatura cientifica refere trés grandes
fases no percurso evolutivo da investigacdo pedagdgica: a primeira
distingue-se pela procura das caracteristicas intrinsecas ao “bom”
professor; a segunda define-se pela tentativa de encontrar o
melhor método de ensino; a terceira caracteriza-se pela
importancia concedida a analise do ensino no contexto real da sala
de aula, com base no chamado paradigma processo-produto. Esta
literatura considerava um progresso a possibilidade de estudar o
ensino, para além dos proprios professores; de caminho, reduzia-
se profissdo docente a um conjunto de competéncias e de
capacidades, realgcando essencialmente a dimens&o técnica da
acdo pedagodgica. Antonio Novoa — Os professores e as historias
da sua vida, 1995.

3 Milton Santos, trecho de aula inaugural do Mestrado em Geografia da Universidade Estadual do

Ceara em 1996. (LIMA, 2003 p. 53)
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N&o posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo, se
ndo penso. Mas, ndo posso pensar pelos outros nem para 0S
outros, nem sem 0s outros. A investigacdo do pensar do povo nao
pode ser feita sem o povo, mas com ele, como sujeito de seu
pensar. E se seu pensar € magico ou ingénuo, sera pensando o
seu pensar, na a¢ao, que ele mesmo se superard. E a superagéo
nao se faz no ato de consumir ideias, mas no de produzi-las e de
transforma-la na acdo e na comunicacdo. Paulo Freire -
Pedagogia do Oprimido, p. 101, 2002.

Utilizando-se dessas passagens dos textos escritos por Anténio Névoa, no
livro “Vida de Professores”, obra de sua organizacédo e por Paulo Freire no livro
“Pedagogia do Oprimido”, esta pesquisa, procurara dialogar com o tema Educacgao
de Jovens e Adultos em trés escolas municipais de S&o Paulo e as praticas dos
docentes de Geografia e de outros componentes curriculares, estabelecendo
como pano de fundo as histérias de vida desses professores que por la
concretizam seus afazeres e reproduzem suas vidas.

Diante das dificuldades de investigacdo em um campo de estudo ainda
guestionado do ponto de vista metodolégico e, sobretudo, ao nimero cada vez
menor de escolas municipais com Educacdo de Jovens e Adultos em
funcionamento, restringimos a trés escolas da Diretoria Regional de Educacao de
Pirituba, zona Norte da Cidade de S&o Paulo, nosso universo de pesquisa. Essa
selecdo decorre da necessidade do tempo necessario para o acompanhamento
dos docentes envolvidos na pesquisa, além da quantidade relativamente pequena
de escolas nessa DRE- que disp8e do ensino de EJA.

A linha metodoldgica escolhida e principalmente o carater do trabalho, no
nosso caso especifico uma dissertacdo, aponta inicialmente para situar a
discussédo no campo tedrico escolhido, no caso a histéria de vida de professores.
Névoa, (1995, p.19) “observa que o movimento nasceu no universo pedagodgico,
numa amalgama de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento, mais

préximo das realidades educativas e do cotidiano dos professores”.
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Todavia esse campo teorico de abordagem baseada na historia de vida de
professores® ndo encontra unanimidade do ponto de vista da validade cientifica,
sendo criticada por outras correntes da pedagogia como a de abordagem

psicoldgica ou socioldgica. Para nos situarmos buscamos nos referenciar:

Deste modo, ndo admira que as histérias de vida tenham sido objeto
de criticas cerradas, oriundas dos mais diversos quadrantes, com
predominancia para certas correntes da psicologia e da sociologia:
no primeiro caso, centradas na fragil consisténcia metodolégica, na
auséncia de validade cientifica ou nas dimensdes analiticas
implicitas nas abordagens (auto) biogréaficas; no segundo caso,
baseadas no esvaziamento das logicas sociais, huma excessiva
referéncia aos aspectos individuais e na incapacidade de apreender
as dinamicas coletivas de mudanca social (NOVOA, 1995, p. 19).

Contudo, o mesmo autor discute que tal linha teodrica (historia de vida de
professores e suas diferentes abordagens) possui efetivamente algumas
fragilidades, o que a rigor exige cuidados metodologicos, como afirma Novoa
(1995, p.19):

[...] mas que por outro lado € inegavel que as histérias de vida tém
dado origem a praticas e reflexdes extremamente estimulantes,
fertilizadas pelo cruzamento de varias disciplinas e pelo recurso a
uma grande variedade de enquadramentos conceituais e
metodoldgicos.

Para os nossos propoésitos e considerando o concreto pensado associado a
experiéncia da realidade no interior da escola, esse tipo de abordagem constitui
uma das maneiras de entendimento das praticas pedagoégicas dos professores de
Geografia e outros componentes curriculares, a partir de suas narrativas e
descricBes resultantes de experiéncias variadas. Evidentemente, esse trabalho
nao se apoia unicamente nos aspectos referentes a histéria desses professores e
como eles constroem seus referenciais de aluno. Também é importante construir
antes de tudo, um caminho teérico sobre a EJA que nos ofereca condi¢bes de
dialogar com os elementos préprios dessa modalidade no Municipio de Sdo Paulo

e, sobretudo, no interior das escolas selecionadas.

4 Abordaremos na primeira se¢do dessa dissertacdo, o chamado método (auto) biogréfico que nos

ajudard a compreender as historias de vida dos professores pesquisados.
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Importante afirmar que esse trabalho teve como fonte de inspiragéo inicial
para a analise de se pensar a pratica docente na EJA as obras de Pierre Bourdieu,
que fez que com pensassemos em analisar as préticas e atitudes desses
profissionais. O conceito de Habitus® foi fundamental para nosso inicio de reflexdo
sobre o tema desenvolvido, embora ndo seja a opc¢do tedrica metodologica
adotada nessa pesquisa, dada a complexidade de toda a teoria desenvolvida por
Bourdieu, o que levou-nos a optar por outros autores que conhecemos
posteriormente e atenderam satisfatoriamente nossos propositos.

Com base nessas premissas, este trabalho se justifica pela contribuicdo de
se pensar a EJA para além das questdes formais que vem sendo discutidas no
interior das Escolas Municipais de Sdo Paulo pesquisadas. Pretendemos ir além
da simples discussdo da existéncia de demanda ou n&o de alunos para a
manutencdo de salas de aulas para essa modalidade. Compreendemos que €
necessario pensar a EJA dentro da sua complexidade que € de ordem
pedagodgica, metodologica e também didatica, e que estdo entrelacadas com as
Politicas Publicas para a Educacéo.

A formacéo do Educador para EJA é ponto fundamental a ser discutido para
além da universidade, pois é inegavel que as Politicas Publicas para EJA nao
estdo cumprindo seu papel e oferecendo a devida atencdo a essa modalidade

como afirma Soares:

Como acontece com a alfabetizacdo, a continuidade dos estudos
dos jovens e adultos ndo recebe atencao diferenciada de parte dos
cursos de formacéo de educadores. Segundo dados do INEP, em
2003, dos 1.306 cursos de pedagogia existentes no Pais, apenas
16 ofereciam habilitacdo em educacdo de jovens e adultos
(SOARES, 2007 p.285).

Essa afirmacdo €, para o presente trabalho, peca fundamental, pois
corrobora com aquilo que se verifica no interior das escolas observadas que se

remete ao pouco conhecimento dos educadores sobre a EJA.

> [...] um sistema de disposicBes durdveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias

passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes, de apreciagdes e de acbes — e torna
possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas
[...] (Bourdieu, 1983, p. 65).
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Desta maneira, buscamos organizar o trabalho em quatro se¢bes sendo
trés delas subdivididas. A primeira sec¢ao intitulada “Os caminhos da Pesquisa: o
meétodo (auto) biografico”. Procuramos estabelecer a importancia do método
biografico como campo de pesquisa e demonstrar geograficamente a distribuicao
das escolas com EJA na DRE de Pirituba, assim como tratar dos docentes
envolvidos.

A segunda secéo tratara de um tema fundamental da EJA que diz respeito
aos alunos. Essa questdo € por nés entendida como essencial no entendimento
da EJA, pois compreendemos que a diferenciacdo dos alunos jovem e adulto do
aluno do ensino regular € um dos principais problemas que interferem diretamente
na pratica pedagdgica dos docentes. Ainda sobre esse aspecto abordaremos a
distincdo entre o ensino para criancas e adolescentes e para o aluno adulto.
Construimos essa secao, pois o dialogo do professor com sua pratica se da com o
entendimento de que é indiferente ensinar para esses dois grupos,
desconsiderando, portanto que cada um possui particularidades muito proprias e
gue se apresentam de formas muito diversas no interior da sala de aula.

Por fim buscaremos dialogar com um problema cada vez mais comum na
EJA que se remete a sua “juvenilizagdo”, que faz com que um numero cada vez
maior de alunos jovens sejam levados para essa modalidade de ensino o que
resulta em uma nova problematica a ser discutidas. Ainda trataremos dos
programas governamentais que procuram de maneira diversificada atender esses
jovens e adultos.

A terceira secdo versara sobre a historia da EJA no Municipio de S&o Paulo
gue tem como base as politicas publicas para essa modalidade ao longo do
tempo. E evidente que ndo podemos discutir esse histérico somente a partir do
Municipio em questéo, por isso também percorremos a histéria da EJA no Brasil
para chegarmos as questdes especificas da cidade de Séao Paulo.

Desta maneira, buscamos mesmo que de forma ndo aprofundada, pensar
sobre o historico dessa modalidade no Brasil, apontando como se deu a
construcdo da EJA e os aspectos politicos que permitem identificar os significados

fundamentais para a compreenséo do que esta vigente na atualidade.
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A quarta e Ultima secdo tratara da andlise das entrevistas com cinco
professores que atuam tanto no ensino regular quanto na EJA. Nesse espago
buscaremos, através dos relatos autobiogréaficos, estabelecer relagbes entre a
pratica docente na EJA com vistas sobre a histéria de vida e formagédo desses
docentes. Procuramos dialogar diretamente com os docentes das escolas para
realizar a interacdo dos referenciais tedricos aqui delimitados e as reflexdes e
experiéncias deste autor, num esforco de compreender a complexidade que
envolve a escola, o professor, e a pratica pedagogica na educacdo de alunos
jovens, adultos e trabalhadores.

Por fim ainda nessa secédo estabeleceremos um dialogo especifico com a
disciplina escolar geografia e o material produzido pela Secretaria de Educacéo do
Municipio de Sao Paulo, com sua visao e proposicao.
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Secéo 1.

Os caminhos da Pesquisa: o método (auto) biogréfico

Dada a complexidade que envolve as questdes da escola e a relagao
estabelecida entre professores e este espaco, refletimos sobre a construgcéo desse
processo de identificacdo e por que ndo dizer de identidade dos atributos que
envolvem o trabalho docente. Sabemos que cada professor possui seu jeito e
forma de organizar suas aulas, falas, instrumentos pedagdgicos, espaco da sala
de aula e, sobretudo a maneira de agir diante das mais variaveis situacées que
surgem ao longo de um dia de aula. Ao nos perguntarmos o porqué fazemos isso
ou tomamos certas atitudes, devemos refletir e evocar segundo Noévoa (1995,
p.16) “uma mistura de vontades, de gostos, de experiéncias, de acasos até, que
foram consolidados gestos, rotinas, comportamentos com 0S quais nos
identificamos como professores. E uma espécie de segunda pele profissional”.

O que temos entdo € um campo extremamente fértil de possibilidades de
olhar o professor e sua atuacdo pedagogica, sugerindo outro trato teérico. O
desenvolvimento dessa perspectiva metodolégica do trabalho com historias de
vida é algo que surge com significancia no campo educacional e ganha corpo

principalmente nos ultimos trinta anos, assim:

Desde entdo, a literatura pedagogica foi invadida por obras e
estudos sobre a vida dos professores, as carreiras e 0s percursos
profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o
desenvolvimento pessoal dos professores; trata-se de uma
producdo heterogénea, de qualidade desigual, mas que teve um
mérito indiscutivel: colocar os professores no centro dos debates
educativos e das problematicas da investigagdo (NOVOA, 1995, p.
15).

A década de 1980 fica marcada por uma sequéncia consideravel de
pesquisas que impulsionam essa forma de pensar sobre o professor e o trabalho
docente, buscando superar a racionalidade técnica como meio Unico de se formar
0 educador, permitindo assim a possibilidade e maneiras diversificadas de

formacéo, dando peso significativo as experiéncias de vida.
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A centralidade da discussdo passa a valorizar a pessoa do professor
colocando-o no centro da discussao da formacéo. Entende-se que a partir dessa
nova concepc¢ao, na qual o docente € parte integral do pensar a prética, considera-
se assim, a indissociabilidade entre a pessoa do seu fazer pedagogico. Jennifer
Nias em 1991, em sua obra, embora nao tenha sido a precursora dessa ideia, nos
chama a atencado ao dizer que o professor € a pessoa; e uma parte importante da

pessoa é o professor. Segundo Névoa:

Estamos no cerne do processo identitario da profissdo docente
gue, mesmo nos tempos &ureos da racionalizacdo e da
uniformizacdo, cada um continuou a produzir no mais intimo da
sua maneira de ser professor. (NOVOA, 1995, p.15).

BN

Dessa maneira, criticas surgiram em relacdo a compreensdo desse
professor e sua pratica, Ivor Goodson, ao fazer uma analise do pensamento
vigente até os anos oitenta, afirma que em décadas passadas, sobretudo nos

anos 1960 e parte dos anos 1970:

...na maioria dos estudos, os professores eram apresentados de
forma agregada, através de estatisticas imprecisas, ou entéo,
encarados como meros ocupantes de papéis formais que
respondiam de forma mecanica e nao problemética as
expectativas das posicbes que ocupavam. (GOODSON, 2008,
p.94).

Outros estudos vém reforcar essa corrente de valorizacdo das histérias de
vida como um caminho a ser apreciado na pesquisa educacional, mostrando que a
subjetividade presente em cada um ndo pode ser desconsiderada por um excesso
de racionalizacao da formacéo, deixando de se valorizar o que cada professor traz

consigo de experiéncias. Assim:

As nossas origens e as nossas experiéncias de vida séo,
obviamente, ingredientes-chave das pessoas que somos, do nosso
sentido de identidade pessoal. Dependendo do grau em que
investimos esta identidade no ensino, tais experiéncias e origens
informam a nossa pratica. (GOODSON, 2008, p.108).
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Embora o uso do método biografico tenha tomado corpo principalmente a
partir dos anos oitenta, € importante ressaltar que mesmo sendo relativamente

recente seu uso nas ciéncias da educacao, sua origem nao é tao nova,

[...] essa perspectiva metodoldgica surge no final do século XIX na

Alemanha, como alternativa a sociologia positivista, sendo
aplicada pela primeira vez de forma sistematica pelos sociélogos
americanos dos anos 1920 e dos anos 1930 (Escola de Chicago).
O método biografico desencadeou, no decurso da sua evolugcao
histérica, importantes polémicas epistemoldgicas e metodoldgicas,
gue opuseram em uma pratica positivista das ciéncias sociais
(NOVOA, 2010, p. 22).

A critica ndo se restringe apenas a um certo positivismo presente nas
ciéncias sociais em busca de teorias generalistas que olham para o geral e pouco
vé o particular, o singular. A complexidade posta no mundo atual traz a
necessidade de pensar em novas configuracdes de ordem teorico-medoldgicas, e
para permitir observar com maior acuidade a figura do professor e como ele
constroi sua pratica.

Dai o fato de Franco Ferrarotti (2010) afirmar que “a historicidade imanente
a todo fato social e a sua especificidade irredutivel, da qual s6 uma
intencionalidade ideografica pode dar conta”. Tal afirmacéo se desenha a partir da
critica em relacdo a intencionalidade nomotética e a objetividade que possuem
peso significativo nas analises sociologicas, e em contraposicéo a valorizacdo de
algo que possa romper com essa légica, constituindo nesse caminho a defesa do

método biografico. No entender de Ferrarotti:

[...] as grandes explicacOes estruturais, construidas a partir de
categorias muito gerais, ndo satisfazem os seus destinatarios. As
pessoas querem compreender sua vida cotidiana, as suas
dificuldades e contradi¢bes, e as tensbes e problemas que lhes
impde. (FERRAROTTI, 2010, p. 34 e 35).

A principal caracteristica do método biografico esta presente quase por
completo fora das metodologias quantitativas e experimentais, estando dessa

forma em comunhdo com o dominio do qualitativo, dando concretude a
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subjetividade. Diria Ferrarotti (2010 p.37) [...] “Subjetivo, qualitativo, alheio a todo o
esquema de hipdtese-verificagdo, o método biogréfico projeta-se a partida fora do
quadro epistemoldgico estabelecido das ciéncias sociais”. Nesse contexto, a
utilizacdo desse método, constitui a tentativa de romper com linhas genéricas para
a busca do entendimento das praticas pedagdgicas dos docentes.

Trabalhar com histérias de vida de professores permite-nos compreender
como o sistema social atua sobre nds professores e a0 mesmo tempo como nés
atuamos diante dele. Ignorar a influéncia dos aspectos sociais mais primarios
como familia, amigos, trabalho e outros é certamente desconsiderar aquilo que
somos e fazemos. Assim disse Ferraroti (2010, p. 44 e 51) “0 nosso sistema social
encontra-se integralmente em cada um dos nossos atos” [...]. E acrescenta, [...]
“‘um homem nunca € um individuo; seria melhor chamar-lhe um universal singular;
totalizado e, por isso mesmo, universalizado pela sua época, retotaliza-a
reproduzindo-se nela enquanto singularidade”.

Vemos assim, um significativo caminho tedrico-medologico a ser seguido
com vistas a dar respostas ao que esta presente no interior da escola e das
praticas docentes, mas que pouco se fala ou se questiona. O comum é dizer e
generalizar que toda pratica seja ela “ruim” ou “boa” é fruto de uma formagao

deficitaria, ou entdo da “vontade” ou a falta dela. Goodson ainda nos acrescenta:

As pesquisas sobre a vida dos professores poderiam ajudar-nos a
ver o individuo na sua relacdo com a historia do seu tempo,
permitindo-nos perceber a interseccdo da historia de vida com a
historia da sociedade, esclarecendo assim as escolhas, as
contingéncias e as opc¢des oferecidas ao individuo. (GOODSON,
2008, p. 113)

O caminho escolhido nessa pesquisa e a opcdo por se trabalhar com
historias de vida de professores, e com o método (auto) biografico, encontram
respaldo por entender que o processo de formacdo do educador ndo se inicia
guando da sua entrada na graduacdo, muito pelo contrario, pensamos que 0
professor se constréi muito antes, por meio do conjunto das mais variaveis
experiéncias vividas desde a infancia e continua sua construcdo para muito além

do final da universidade, ou seja, por toda a sua vida.
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1.1 - Delimitacdo espacial e dos docentes pesquisados.

A delimitagédo da pesquisa ocorre na DRE de Pirituba que engloba um total
de 52 escolas de ensino fundamental, das quais 28 oferecem Educacgao de Jovens
e Adultos, conforme o quadro abaixo.

Tabela 1- Escolas Municipais da DRE-Pirituba com Educacédo de Jovens e Adultos
—2011°

Escola Salas Ciclo | Ciclo Il

13. 2a 36 4a
etapa | etapa | etapa | etapa

CEU EMEF PERA MARMELO 3

CEU EMEF PERUS

CEU EMEF VILA ATLANTICA

EMEF CANDIDO PORTINARI

EMEF DILERMANDO DIAS DOS SANTOS

EMEF ENZO ANTONIO SILVESTRIN, PROF

EMEF ERNESTO DE MORAES LEME, PROF.

'—\
N EE

EMEF ESPIRIDIAO ROSAS, MAL.

=

OO IN[O[OTBA|WIN|F-

EMEF FERNANDO GRACIOSO

EMEF HENRIQUE RAYMUNDO DYOTT FONTENELLE,
BRIG.

EMEF JAIRO DE ALMEIDA, PROF.

k| e

EMEF JAIRO RAMOS

EMEF JARDIM BRITANIA

EMEF JARDIM MONTE BELO

EMEF JOSE FERRAZ DE CAMPOS, PROF

[
VRk R W] e

EMEF JOSE KAUFFMANN , DR.

EMEF JOSUE DE CASTRO, PROF

EMEF LEONEL FRANCA, PE.

EMEF LEOPOLDINA, IMP.

EMEF MARIO KOSEL FILHO

EMEF MARIO LAGO

N R

EMEF MONTEIRO LOBATO
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Imagem ilustrativa da distribuicdo geogréfica das EMEFs com EJA em 2011- DRE-
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Legenda:

Escolas com EJA em 2011

. Escolas que fecharam a EJA em 2011

A distribuicdo geografica das escolas com EJA em 2011 pode revelar um
possivel atendimento a demanda do ponto de vista espacial, entretanto devemos
levar em consideracdo que em torno de 47% da unidades educacionais fecham as
portas para essa modalidade. Se pensarmos em numeros de salas disponiveis a
situacdo pode revelar uma realidade ainda mais dispare. Temos 45 salas de ciclo |
e 136 de ciclo Il. No primeiro olhar podemos até imaginar um nimero consideravel

de salas oferecidas, entretanto quando pensamos na quantidade de salas
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disponiveis para o ensino regular, temos 230 salas de ciclo |, 418 de ciclo II.
Significa dizer que a EJA possui 19,5 % e 32,5 % dos ciclos respectivamente.

E evidente que a forma como os dados s&o tratados e interpretados pode
em certa medida levar a essa ou aquela conclusdo. Entretanto, chama-nos a
atencdo o fato de prédios publicos, como € o caso dessas escolas, ndo serem
“abertos” no periodo noturno para o livre acesso a quem delas quererem e
necessitam pelo Unico motivo de supostamente ndo ter demanda.

No ano de 2012 iniciou a implantacédo da EJA Modular que se trata de uma
forma de prover essa modalidade nas escolas do municipio. Essa nova
configuracdo de se praticar a EJA é simplificadamente uma maneira do aluno
matriculado cursar as etapas desse ensino eliminando matérias. Acredita-se
assim, que o jovem ou o adulto sentira maior incentivo em dar continuidade aos
estudos e assim conclui-lo.

Sendo a evasao um dos grandes problemas colocados na EJA, a proposta
elaborada pela Secretaria de Educacdo do Municipio de S&o Paulo’, possui em
um dos seus pilares fundantes a légica da flexibilizagdo -curricular e na
organizacao dos cursos de EJA, sob o pretexto de que uma das causas da evasao
estd no numero excessivo de horas aulas a que os alunos sao submetidos, tal
proposta procura estabelecer uma outra relacdo dessa modalidade com o

alunado.

No que concerne a formatacdo dos cursos, hoje oferecidos, foi
mencionada a excessiva quantidade de horas diarias de efetivo
trabalho escolar e, no caso de retorno do aluno a escola, a
necessidade de repetir contelldos programaticos muitas vezes ja
dominados. (SME - 2012)

E dentro desse contexto que a pesquisa se construiu, de uma lado a
realidade posta na Educacédo de Jovens e Adultos no Municipio de Sdo Paulo,
com seus desafios sendo tratados em grande parte com uma filosofia

economicista. O outro lado com docentes que em grande medida desconhecem a

! Projeto EJA Modular — Projeto enviado ao Conselho Municipal de Educagdo, com a aprovacao do

Parecer CME n° 234/12.
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realidade dessa modalidade de ensino nas suas fundamentais questdes historicas
e estruturais, seja por responsabilidade de uma formagdo universitaria e continua
insuficiente, ou simplesmente pelas motivacbes que levam muitos docentes a
procurar a EJA néo atribuindo a ela sua devida importancia.

A pesquisa assim estabeleceu espacialmente parte da Zona Norte do
Municipio de Sdo Paulo como area de atuacdo e focou sua andlise em docentes
gue atuam em trés escolas dessa regido administrativa da cidade.

Nesse contexto optou-se como principal objetivo da pesquisa estabelecer
um didlogo bastante audacioso entre a historia da EJA, as caracteristicas de seu
publico e principalmente como esse fatores se relacionam com a préatica docente a
luz das histérias de vida e formacéo desses professores.

A primeira vista & possivel inferir que ha um descompasso entre os
elementos constituintes da pesquisa, no entanto partimos do pressuposto que as
praticas docentes e suas mais variadas manifestacbes possuem ligacdo muito
tenaz com suas historias de vida e formacdo. Tal constatacdo aliada as
caracteristicas especificas da EJA, implicam em uma problematica significativa.
Afirmamos tal pressuposto visto que o0 publico comumente encontrado nessa
modalidade de ensino é bastante heterogéneo, e mais do que isso, tal
heterogeneidade ndo se limita a questdes etarias, mas também a experiéncias
culturais e sociais que implicam no que podemos chamar de um grau consideravel
de identificacdo com esse publico, que é de complexidade maior do que quando
se trabalha com classes regulares nas quais se encontram certa uniformidade das
idades e também das experiéncias acumuladas.

Diante disso, pensamos que a pesquisa colaborara em grande medida com
0 ensino na EJA e também na Geografia nessa modalidade, uma vez que lanca
mao de pressupostos pouco evidenciados na formacdo docente, mas que séao de

importancia ainda pouco explorada.
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Secéo 2.

Diferenciacéo entre a educacao de criancas e adolescentes e a educacgéo de

Jovens e Adultos: uma reflexdo necessaria.

Nessa secao proporemos uma discussdo sobre a abordagem de algumas
caracteristicas que diferenciam a Educacédo de criancas e adolescentes (ensino
regular) da Educacdo de Jovens e Adultos. A discussédo orienta-se em trés
dimensdes principais: 1. 0s aspectos legais; 2. 0 contexto social e antropolégico e
3. 0S processos culturais e psicogenéticos. Embora néo seja a intencdo, construir
um aprofundamento dessas dimensdes, por ndo ser foco principal deste trabalho,
faz-se necessario situar a problematica da modalidade EJA em relacdo aos
diferentes desdobramentos sobre esses dois grupos distintos, visto que tal fato
possui grande importancia sobre aquilo que ocorre no interior das escolas, mas
gue acaba por passar despercebido na maioria das discussoes.

Iniciaremos a discussao sobre o significado da Educacdo de Jovens e
Adultos - EJA na busca de estabelecer as bases tedricas que a diferenciam da
chamada Educacao regular. Tomemos como ponto de partida as questdes legais,
sendo na pesquisa a primeira dimensdo da problematica. A Discussdo a esses
aspectos é fundamental, entendendo que sua repercussdo afeta diretamente as
relacbes pedagodgicas para a EJA dentro e fora da escola.

Uma vez que a EJA, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de
1996, constitui-se como uma modalidade® de ensino, o que embora lhe confira um
estatuto proprio diante de suas particularidades, ou seja, um “modo” especifico de
organizacdo, em termos gerais trouxe consequéncias negativas em algumas

guestdes, o que produziu possiveis desvantagens em relacdo ao ensino regular.

8 Modalidade, para o Conselheiro Jamil Cury, no Parecer CNE n°. 11/2000, implica um modo proéprio

de fazer a educacéo, indicando que as caracteristicas dos sujeitos jovens e adultos, seus saberes e experiéncias
do estar no mundo, sdo guias para a formulacdo de propostas curriculares politico-pedagogicas de
atendimento.
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Somente para exemplificar essa constatacdo, com a criacdo do Fundef® (Fundo
para o Desenvolvimento da Educagdo Fundamental), a EJA, sendo organizada
como uma modalidade a parte dentro da Educacdo Béasica ficou de fora dos
recursos destinados para o desenvolvimento da educacao no Brasil, e tal fato por
si sO representa um dos indicios de como essa modalidade € tratada em nossa

sociedade, embora o parecerista Cury (2008) afirme o contrério:

O ensino fundamental, etapa do nivel educacdo basica, foi
proclamado um direito publico subjetivo. Esse carater
imprescindivel do ensino fundamental esta de tal modo ali inscrito
gue ele se tornou um direito de todos 0s que ndo tiveram acesso a
escolaridade e de todos que tiveram este acesso, mas nao
puderam completa-lo. Assim, para a Lei Maior, 0 ensino
fundamental obrigatério e gratuito € um direito do cidadao,
gualquer seja ele, e dever do Estado, valendo esse direito também
para 0s que nao tiveram acesso a ele na idade prépria. (CURY,
2008, p.3)

Ao afirmar que prever o “ensino fundamental obrigatorio e gratuito € um
direito do cidadao, qualquer que seja ele”, € uma interpretacéo, e segundo nosso
entendimento, capaz de ser reinterpretado de uma maneira a ndo atender os
interesses da EJA, fato esse apresentado por Haddad (2001) observando a

Constituicao Federal.

Por meio de uma sutil alteracdo no inciso | do artigo 208 da
Constituicdo, o0 governo manteve a gratuidade da educacéo
publica de jovens e adultos, mas suprimiu a obrigatoriedade de o
poder publico oferecé-la, restringindo o direito publico subjetivo de
acesso ao ensino fundamental apenas a escola regular (HADDAD,
2001, p.114)

Concordamos com Haddad, apesar de que um leitor menos criterioso possa

afirmar que ndo se pode obrigar um adulto a ir a escola, o que de fato pode

o O FUNDEF foi criado pela EC n° 14, de 12.09.1996, e regulamentado pela Lei n° 9.424, de

24.12.1996 e pelo Decreto n° 2.264, de 27.06.1997, sendo 0 montante total de recursos formadores do Fundo
originario de: 15% do Fundo de Participacdo dos Municipios — FPM; 15% do Fundo de Participa¢do dos
Estados — FPE; 15% do Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Servicos — ICMS; 15% do Imposto sobre
Produtos Industrializados, proporcional as Exportacdes — IPlexp; 15% do ressarcimento da Unido pela
Desoneracdo de ExportagBes (LC n°87/96), e Complementacdo da Unido. (Portal do MEC -
http://mecsrv04.mec.gov.br/sef/fundef/pdf/relatorio2003.pdf - acessado em 06/11/2010)
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parecer razoavel. Mas entendemos que fica explicito que tais alteracbes na
legislacdo maior, no caso a Constituicdo Federal do Pais, pode ser utilizada ndo
como forma a beneficiar a EJA, e sendo rigoroso no texto legal poderia até mesmo
usa-lo para isentar o Estado de suas obrigacGes. Ainda recorreremos a Rummert
(2007) para exemplificarmos o contraditério dos documentos legais, quando afirma
que:
[...] é, mais precisamente, uma educacdo para as fracbes da
classe trabalhadora cujos papéis a serem desempenhados no
cenario produtivo ndo requerem maiores investimentos do Estado,
enquanto representante prioritario dos interesses dos proprietarios
dos meios de producdo. Tal marca dessa modalidade de ensino
ndo é assumida no Parecer n°® 11 do ano de 2000, do Conselho
Nacional de Educacao, que trata das Diretrizes Curriculares para a
Educacado de Jovens e Adultos. Entretanto, o0 mesmo Parecer, ao

atribuir a EJA a funcao reparadora de uma divida social, evidencia
tal destinacdo de classe. (RUMMERT, 2007 p.39)

Na LDB (Lei 9394/96-LDB da Educacédo) observamos que a secdo V, €
voltada para a EJA, o que é significativo do ponto de vista legal, ou seja, ao
destinar uma secao especifica para essa modalidade esta supostamente garantido
um tratamento que |he confira visibilidade propria. Embora saibamos que a EJA
constitui-se numa modalidade que contempla o Ensino Fundamental e o Médio, ha
a preocupacdo quanto a sua destinagdo, fato esse que se constata nos textos
legais:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles

gue ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade proépria. (BRASIL, Lei 9394/96).

Nossa atencdo se prende justamente no fato da lei relacionar aqueles que
nao tiveram acesso ou continuidade aos estudos. Ora, pode-se dizer que uma
parcela significativa dos alunos integrantes da EJA, sobretudo os mais jovens,
passaram por um processo de escolarizacdo continuo e em muitos casos Sao
‘empurrados” para EJA precocemente por supostamente ndo se “enquadrarem”
mais no perfil do aluno regular. Dessa maneira, essa modalidade n&o atende

somente o publico como a legislacdo propala, o que possivelmente abre uma
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frente de discussdo ndo prevista em lei e de significativa importancia para a
concretizagdo efetiva dessa modalidade de ensino. Desse modo, podemos aferir
gque a EJA apesar de ser parte integrante da educacédo fundamental escolar,
enquanto modalidade, ndo se sugere uma diferenciacdo de cunho pedagdgico,
mas uma possivel situagcdo de menor importancia, isto porque, caso contrario ela
seria de “direito publico subjetivo”, ndo precisando ser reafirmada enquanto
modalidade, ou seja, estaria claro para qualquer cidadéo seu direito incondicional
a educacao. Teria outro tratamento que poderia ser de grande importancia para
aqueles que dela necessitam.

Quando nos remetemos as especificidades do publico ao qual se destina
essa modalidade de ensino, contextualiza-se da seguinte maneira na LDB:

TiITULO |

Do Direito a Educacao e do Dever de Educar

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

VII - oferta de educacao escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condicBes de acesso e permanéncia na escola;

Observamos aqui uma presumivel destinacdo aqueles que nédo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio, no entanto,
guando verificamos empiricamente o cotidiano escolar nos deparamos com uma
situacdo um pouco diferente. Isto se deve ao fato que o publico comumente
encontrado na EJA principalmente nos altimos anos € extremamente heterogéneo,
com alunos jovens que tiveram sim oportunidades e freqlientaram o ensino
regular, mas que, no entanto, foram alvos do fracasso escolar,* traduzido em
seguidas reprovacfes. Muitas delas como por nos observado ao longo desses
anos de atuacdo na educacdo regular e EJA, fruto de critérios extremamente

subjetivos como aqueles com base em situacdes estritamente ligadas ao

10 A utilizagdo da expressdo “fracasso escolar” refere-se nesse texto a incapacidade da escola de

cumprir seu papel institucional junto ao alunado, e ndo a questes que se liguem ao fracasso individual do
aluno.
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comportamento do aluno. Na outra ponta, encontramos alunos adultos e até
mesmo idosos que por diferentes motivos, como necessidade de diploma para
melhor oportunidade de emprego e até mesmo sem um motivo objetivado se
encontram no mesmo espaco da sala de aula, mas que necessitam ser entendidos
nas suas singularidades pela escola e por todos que dela fazem parte.

Percebe-se que a Educacdo de Jovens e Adultos nasce na nova LDB
(9394/96) nao como uma educacéo voltada para as especificidades do grupo ao
qual se destina, ao contrério, tratam-na, sobretudo como uma simples reposicao
de estudos, ou seja, parte-se do mesmo principio da educacédo regular s6 que na
forma supletiva. Como afirma Haddad (2001):

O artigo 37 reafirma o conceito de uma educacdo de adultos
voltada para a reposicdo de escolaridade, marcado pelo ensino
regular, seus conteidos e seu modelo. As caracteristicas do
alunado devem ser consideradas para facilitar a assimilacdo de
tais contetdos. (HADDAD, 2001, p.120)

E preciso reiterar que o projeto de lei** aprovado n&o foi aquele inicialmente
apresentado, pois o original, esse sim, possuia uma caracteristica que pensamos
ser possivel de atender aquilo que € préprio da EJA, como afirma Haddad (2001),
“Ja o Projeto de Lei da Camara apontava para um curriculo centrado na pratica
social e no trabalho e metodologia de ensino aprendizagem adequado ao
amadurecimento e experiéncia do aluno”. Vemos entdo, que a proposta original
conversava com aquilo que entendemos como as especificidades da EJA, néo
como uma educacao supletiva pautada na reposicdo de conteudos proprios do
ensino regular, mas como uma educacdo que apresenta atributos proprios,
condizentes com as singularidades dos Jovens e dos Adultos centrada em suas

experiéncias, anseios e praticas sociais.

1 E importante salientar que o projeto inicial da nova LDB foi conhecido pelo nome de “Projeto Jorge

Hage”, entdo deputado federal pelo Estado da Bahia (1987-1991), tal projeto foi resultado de uma série de
debates abertos com a sociedade, organizados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, sendo
apresentado na Camara dos Deputados em 1990. A segunda proposta foi elaborada pelos senadores Darcy
Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa em articulagdo com o poder executivo através do MEC, e aprovado
em 1996. Disponivel em: http://rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFile/520/531. Ultimo acesso em
04 de marco de 2012.
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Por outro lado, h& de se considerar que medidas, embora timidas estejam
em curso para o0 reconhecimento da importancia da Educacdo de Jovens e
Adultos no pais. Ocorre que no ano de 2007, a legislacdo em relacdo a fundos
para a educacéo foram revistas com o Fundeb®? (Fundo para o desenvolvimento
da educacao basica), e com isso a EJA é inserida na partilha dos recursos, dando
um carater importante para novas atitudes diante de provisées garantidas.

Pensando na educacéo basica como é posta nos textos legais, observamos
gue ela é constituida pela Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Ateremos-nos naquela que € obrigatoria e de direito subjetivo, ou seja, a
educacédo fundamental que se apresenta da seguinte forma na legislacéo:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9
(nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis)
anos de idade, tera por objetivo a formacéo basica do cidadao, (...)
(Redacéo dada pela Lei n® 11.274, de 2006).

Observando tal artigo, verificamos que a educacao fundamental basica tem
sua fase inicial aos 6 (seis) anos de idade, o que nos leva aferir que um aluno sem
gualquer percalco em sua trajetéria escolar a concluira aos 14 (quatorze) anos de
idade apOs cumprir a sua duracdo de 9 (nove) anos. Ja a EJA, se inicia aos 15
(quinze) anos de idade e se prolonga ao longo de 4 (quatro) anos para a
conclusdo do ensino fundamental. Tais ilacdes com o tempo de duracdo e as
idades do publico ao qual se remete, tem como objetivo pensar nas dimensdes

das especificidades que cabem a cada modo de se praticar educacéo, tanto no

12 Instituido pela Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, o Fundo de Manutencéo e

Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacgéo — Fundeb é um fundo
de natureza contabil, regulamentado pela Medida Proviséria n° 339, posteriormente convertida na Lei n°
11.494/2007. Sua implantacdo foi iniciada em 1° de janeiro de 2007, de forma gradual, com previsdo de ser
concluida em 2009, quando estard funcionando com todo o universo de alunos da educacgéo bésica publica
presencial e os percentuais de receitas que o comp8em terdo alcangado o patamar de 20% de contribui¢do. O
Fundeb substituiu o Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério - Fundef, que so previa recursos para o ensino fundamental.

Os recursos do Fundo destinam-se a financiar a educacdo bésica (creche, pré-escola, ensino
fundamental, ensino médio e educacdo de jovens e adultos). Sua vigéncia é até 2020, atendendo, a partir do
terceiro ano de funcionamento, 47 milhdes de alunos. Para que isto ocorra, o aporte do governo federal ao
Fundo, de R$ 2 bilhGes em 2007, aumentara para R$ 3 bilnGes em 2008, R$ 5 bilhGes em 2009 e 10% do
montante resultante da contribuicdo de estados e municipios a partir de 2010. (Portal do FNDE -
www. fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=fundeb.html - acessado em 14/06/2010)
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ensino fundamental basico quanto na modalidade EJA. Essas duas diferenciacdes
se apresentam como pontos essenciais para o principio da discussdo para
estabelecimentos de metodologias e praticas educativas proprias.

A anadlise no campo humanista, social e histérico-antropolégico apresenta-
se como outra maneira de observar essas diferenciacoes. Sobre isso recorremos

a Pinto:

A distin¢do entre modalidades e tipos de educacao s6 deriva das
diferencas de grau no desenvolvimento fisiolégico e psicologico do
homem (das idades no curso de sua vida), pela mediacdo da
possibilidade de trabalho que cada fase permite e da estrutura
social que determina as formas e normas vigentes do trabalho
(PINTO, 2001, p. 71).

Percebemos de imediato que a distingéo entre a educacéo de criancas e de
adulto transita, sobretudo no contexto em que ela ocorre, ou seja, o significado
gue a mesma possui para cada grupo esta intimamente ligado ao valor atribuido
pelas pessoas a essa educacédo. Dessa forma a importancia que a escolarizacao
esta para cada sujeito da sociedade nao reside em aspectos subjetivos ou morais,
e sim naquilo que existe de mais objetivo na existéncia de cada ser, ou seja, as
necessidades objetivas de sobrevivéncia influenciadas pelos signos sociais 0s
guais estdo emersos, sao decisivas em suas escolhas e como 0s sujeitos se

integrardo a escola. Retornemos a Pinto para confirmarmos nossas ideias:

A distincdo entre educacéo escolarizada da crianca e a do adulto,
e todos os problemas pedagoégicos que suscita, tem que se
apreciar sempre do ponto de vista das disponibilidades sociais de
trabalho, tais como existem em uma determinada comunidade. S6
€ possivel pensar em concreto. Fora dai é tratar o tema em
abstrato e permanecer no plano das generalidades, das
idealizacoes.

Por consequéncia, distingue essas modalidades de educacdo n&o
sdo seus aspectos pedagdgicos especificos (conteldo e forma,
conhecimento e método). Isto é apenas o secundario, estruturado
sobre uma realidade de base (e que a reflete), o priméario, que é a
distribuicdo das possibilidades sociais de trabalho. Para a crianca
ir & escola ndo é um dever (nogdo idealista, abstrata), e sim
primordialmente um poder (que se decide no plano social). E intil,
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€ uma atitude ingénua fazer apelos morais a familias para que
cumpram com seu dever de mandar as criangas a escola. Tal
dever é o reflexo do primério, o poder de manda-los. Se queremos
gue em nossa sociedade a ida a escola se torne um dever, é
preciso que antecipadamente criemos as condicbes para que se
torne um poder.” (PINTO, 2001, p.71-72)

Quando nos reportamos aos aspectos estritamente pedagdgicos, ndo
estamos desconsiderando os aspectos préprios dessa ciéncia como os fatores
genéticos e as fases de desenvolvimento humano, entretanto se faz necessario
pensarmos na importancia social aos quais esses sujeitos estéo inseridos, para
Pinto (2001):

O que distingue uma modalidade de educacdo de outra nao é,
portanto, o conteddo, os métodos, as técnicas de instruir (isto € o
secundario, o reflexo) e sim os motivos, 0s interesses que a
sociedade, como um todo, tem quando educa a crianga ou 0
adulto. Este é o fator primario, fundamental. (PINTO, 2001, p.72)
J4 quando nos remetemos aos aspectos culturais e psicogenéticos
precisamos verificar que o adulto possui vivéncias e experiéncias que 0
diferenciam do n&o adulto.
O tema “educacgao de pessoas jovens e adultas” ndo nos remete apenas a
uma questdo de especificidade etaria, mas, primordialmente, a uma questao de

especificidade cultural. Assim afirma Oliveira:

[...] apesar do recorte por idade, jovens e adultos sao,
basicamente, ndo criancas, esse territério da educacdo nédo diz
respeito a reflexdes e agdes educativas dirigidas a qualquer jovem
ou adulto, mas delimita um determinado grupo de pessoas
relativamente homogéneo no interior da diversidade de grupos
culturais da sociedade contemporéanea. (OLIVEIRA, 1999, p. 59).

A citacdo acima nos leva a pensar em um aspecto dessa diferenciacao a
gual buscamos construir e que empiricamente ndo se observa nas poucas
discussdes dirigidas a esse grupo no interior da escola. Para nés tal fato aparece

como novidade e nos tras um novo elemento que vem a enriquecer nossa
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discussdo. Sobre isso encontramos novamente em Oliveira (1999, p.61) a

seguinte afirmacgéo:

O adulto, no ambito da educacéo de jovens e adultos, ndo é o
estudante universitario, o profissional qualificado que freqienta
cursos de formagéo continuada ou de especializacdo, ou a pessoa
adulta interessada em aperfeicoar seus conhecimentos em areas
como artes, linguas estrangeiras ou musica, por exemplo. Ele é
geralmente o migrante que chega as grandes metrépoles
proveniente de areas rurais empobrecidas, filho de trabalhadores
rurais ndo qualificados e com baixo nivel de instrucdo escolar
(muito freqlientemente analfabetos), ele préprio com uma
passagem curta e ndo sistematica pela escola e trabalhando em
ocupacdes urbanas nao qualificadas, apds experiéncia no trabalho
rural na infancia e na adolescéncia, que busca a escola
tardiamente para alfabetizar-se ou cursar algumas séries do
ensino supletivo.

E interessante ressaltar que a autora busca construir uma diferenciacio

entre 0 adulto e o jovem, e ndo os coloca como sujeitos iguais. Esse aspecto &

muito importante, pois reforca ideia de que a extrema heterogeneidade que vive a

EJA traz consigo elementos que fazem da pratica educativa um exercicio de

grande complexidade. Tal ideia ainda reforca o que ja afirmamos anteriormente

sobre a heterogeneidade de idades dos frequentadores legalmente estabelecidos.

Dessa forma o jovem diferentemente do adulto se coloca dentro de um

padrdo cultural um tanto diverso. Tal aspecto € muito bem caracterizado por

Oliveira,

E o jovem, incorporado ao territorio da antiga educacéo de adultos
relativamente ha pouco tempo, ndo é aquele com uma histéria de
escolaridade regular, o vestibulando ou o aluno de cursos
extracurriculares em busca de enriguecimento pessoal. Nao é
também o adolescente no sentido naturalizado de pertinéncia a
uma etapa bio-psico-légica da vida. Como o adulto anteriormente
descrito, ele é também um excluido da escola, porém geralmente
incorporado aos cursos supletivos em fases mais adiantadas da
escolaridade, com maiores chances, portanto, de concluir o ensino
fundamental ou mesmo o ensino médio. E bem mais ligado ao
mundo urbano, envolvido em atividades de trabalho e lazer mais
relacionadas com a sociedade letrada, escolarizada e urbana.
(OLIVEIRA, 1999, p.59)
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Entendemos que a continuidade dessa discussao traz um grande
enriquecimento para esta pesquisa, entretanto percebemos que tal tarefa
necessitaria de um aprofundamento embora sua complexidade ndo € nosso objeto
primeiro. Procuramos dessa forma apenas situar essas questdes sem a intencao
de aprofunda-las. Segundo Oliveira, (1999, p.60) refletir sobre como esses jovens
e adultos pensam e aprendem envolve, portanto, transitar pelo menos por trés
campos que contribuem para a definicdo de seu lugar social: “a condigao de “ndo
criangas”, a condicdo de excluidos da escola e a condicdo de membros de
determinados grupos culturais”. A continuacdo dessa discussao sobre as
guestdes culturais e psicogenéticas é de grande importancia, mas como ressalta
Oliveira, (1999, p.60) “as teorias do desenvolvimento referem-se, historicamente,
de modo predominante a crianca e ao adolescente, ndo tendo estabelecido, na
verdade, uma boa psicologia do adulto”. Em outras palavras, observa-se que néo
h& um conhecimento maior sobre como o adulto constroi o seu conhecimento.

Dessa forma, agora que ja temos alguns apontamentos significativos no
campo da cultura e da psicogénese sobre esses sujeitos presentes na EJA,
trataremos de situar outros elementos que possam reforgar essas questoes.

Ao nos depararmos com o os documentos oficiais®* do municipio de S&o
Paulo, observamos ndo uma distincdo por exceléncia, mas uma concepc¢ao de
EJA, o0 que nos leva a inferir a visdo de aluno, ao menos no plano tedrico,
formulada e apresentada pela Secretaria de Educacédo do Municipio. Pensando na
formacdo, nos leva a ponderar a0 menos nesse elemento como uma proposta

progressista e apropriada, como vemos no trecho a seguir:

[...] 2 EJA deve ser entendida como uma ac¢do permanente, como
um processo de educacdo continuada, em que educandos e
educadores aprendem, produzem e avaliam conhecimentos e 0s
incorporam em suas vidas. Dai a impor-se como tarefa da escola
contribuir para que os sujeitos participantes do processo educativo
desenvolvam a capacidade de ler, estudar, refletir, pesquisar e
intervir (SME — 2007).

13 Estamos nos referindo ao Guia de OrientagBes Curriculares — Expectativas de aprendizagens —

Educacéo de Jovens e Adultos, Prefeitura da Cidade de S&o Paulo, 2007.
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Embora possamos observar uma concepgédo supostamente progressista,
faz-se necessério pensar se a construgdo de uma proposta aparentemente
benéfica ao caso apresentado € respaldada por uma estruturacdo e praticas
pedagdgicas que as levem a cabo no interior da escola. E possivel que tais
propostas apresentadas em termos governamentais, ou seja, elaboradas e
implantadas pela politica educacional para essa modalidade de ensino — EJA, ndo
surta o efeito desejado visto que as condi¢cdes objetivas de compreensao dos
significados da EJA estdo longe de serem claras aos profissionais que com ela
lidam cotidianamente. Por outro lado, ndo se observam Politicas Publicas

consistentes, voltadas para dirimir tais descompassos.

2.1- Juventudes e Educacéo Escolar de Jovens e Adultos.

Algumas pesquisas nha area da Educacdo de Jovens e Adultos vém
apontando que ha cada vez mais jovens nessa modalidade. Embora o nome
Educacdo de Jovens e Adultos indique que seja uma modalidade de ensino
pensada para jovens e adultos, o publico que, durante décadas, tem ocupado os
bancos escolares sempre foi constituido em sua maioria por adultos. Porém
ultimamente, sobretudo a partir da década de 1990, os jovens estdo cada vez
mais presentes. Brunel (2004, p. 19) chama isso de um “fendmeno dos anos 90" e
atribui essa presenga maior dos jovens na EJA a “fatores pedagogicos, politicos,
legais e estruturais que fazem com que muitos jovens procurem cada vez mais
esta modalidade e a cada ano mais precocemente”.

Podemos dizer que este fenbmeno, torna-se mais acentuado a partir dos
anos 1990, e esta associado a Promulgacdo da Lei 9.394/96 que reduz para 15
anos e 18 anos a idade minima para que 0S jovens prestem 0s exames de
certificacdo para conclusdo do Ensino Fundamental e Médio, respectivamente,
fazendo, mesmo que indiretamente, com que aqueles jovens que por diferentes
motivos deixaram a escola, voltem aos bancos escolares a fim de aprimorar seus

conhecimentos sobre os conteudos curriculares da escola para entdo prestarem
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as provas de certificagdo. Outro fator que tem levado a Educacdo de Jovens e
Adultos a ter cada vez mais jovens é 0 processo migratorio da escola regular em
decorréncia de diversos fatores que serdo abordados nesta pesquisa.

Este fato € constatado observando-se os dados do Censo Educacional do
ano de 2009 no que se refere a Educacédo de Jovens e Adultos:

Jovens na Educacéo de Jovens e Adultos dados do Censo Educacional 2009

Tabela-2

Educacao de Jovens e Adultos
Nimero de Alunos da Educacéo de Jovens e Adultos por Faixa Etaria, no total das Unidades da
Federacdo - 2009

Alunos da Educacéo de Jovens e Adultos
Faixa Etaria
Total 0al4 15a17 | 18e19 | 20a24 | 25a29 | 30a34 |35a39| Maisde 39
anos anos anos anos anos anos anos anos
Brasil 4.639.382 121.610 | 591.670 | 610.256 | 900.524 | 578.349 | 528.144 | 434.100 874.729

Fonte: MEC/Inep/Deed. (adapatado)

Notas:

1) O mesmo aluno pode estudar em mais de uma UF.

2) Inclui alunos da EJA presencial, da EJA semipresencial e da EJA integrada a educagéo
profissional.

A tabela do Censo Educacional de 2009 mostra que dos mais de quatro
milhdes e meio de estudantes matriculados na Educacdo de Jovens e Adultos,
cerca de 58% € composto por jovens na faixa etaria entre 15 e 29 anos de idade,
ou seja, mais da metade dos alunos matriculados é formada por jovens.

Esses jovens, em sua maioria migraram da escola regular (ensino
fundamental e médio) para a EJA, através de um processo de exclusao provocado
por fatores como repeténcias sucessivas, abandonos, defasagem idade-série
(sendo nesse caso discriminados por serem 0s mais altos, mais velhos, os
repetentes da classe), por terem abandonado a escola por conta de gravidez
precoce ou por necessitarem trabalhar para ajudar no sustento da familia, busca

de certificacdo para entrada ou recolocacdo no mercado de trabalho.
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Ainda recorrendo aos dados oficiais podemos pensar sobre 0s numeros
recentes do Censo Educacional que revelam uma diminuicdo no numero total de
matriculados na EJA, embora a demanda persista longe de atendimento.

Tabela-3

Educacéo de Jovens e Adultos

Numero de Matriculas na Educacéo de Jovens e Adultos por Etapa de
Ensino — Brasil — 2007-2011

Ensino Fundamental Ensino

Ano Total Geral Total Anos Anos .
o e Médio

Iniciais Finais

2007 4.975.591 3.367.032 1.160.879 2.206.153 | 1.608.559
2008 4.926.509 3.291.264 1.127.077 2.164.187 | 1.635.245
2009 4.638.171 3.090.896 1.035.610 2.055.286 | 1.547.275
2010 4.234.956 2.846.104 923.197 1.922.907 | 1.388.852
2011 3.980.203 2.657.781 935.084 1.722.697 | 1.322.422

Fonte: MEC/Inep/Deed. (adaptado)

Notas:

1) Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado (AEE).
2) O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.

3) Educacao de jovens e adultos: inclui matriculas de EJA presencial e semipresencial e ndo inclui matriculas de EJA
integrada a educacao profissional de nivel fundamental e médio.

De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(Pnad)/IBGE 2009, o Brasil tem uma populacdo de 57,7 milhdes de pessoas com
mais de 18 anos que nao frequentam a escola e ndo tém o ensino fundamental
completo. Esse contingente poderia ser considerado uma parcela da populacéo a
ser atendida pela EJA. Em outras palavras a demanda potencial pela EJA é
gigantesca e ndo pode ser negligenciada.

Fica evidente que embora os numeros sejam significativos as politicas
educacionais para o atendimento dessa modalidade ainda séo timidas.

Outro questdo que corrobora com 0S NOsSs0s apontamentos em relagéo a
juvenilizacdo da EJA sao os proprios dados dos Censos Escolares, que detectam

também uma migracéo precoce de alunos do ensino regular para EJA.

A oferta de EJA segue a mesma distribuicdo do ensino regular, ou
seja, a rede municipal é predominante no ensino fundamental e a
rede estadual no ensino médio. O Censo Escolar 2011 mostra que
os alunos que frequentam os anos iniciais do ensino fundamental
da EJA tém idade muito superior aos gue frequentam os anos
finais e 0 ensino médio dessa modalidade. Esse fato sugere que
0s anos iniciais ndo estao produzindo demanda para os anos finais
do ensino fundamental de EJA. Considerando as idades dos
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alunos nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio
de EJA, ha fortes evidéncias de que essa modalidade esti
recebendo alunos provenientes do ensino regular. (BRASIL, 2012)

Os dados evidenciam os problemas presente nessa modalidade que recebe
precocemente alunos que sé@o provenientes do ensino regular. Diante disso os
jovens sente-se que fracassaram no ensino regular e agora voltam aos bancos
escolares nas salas da Educacao de Jovens e Adultos. Segundo Brunel (2008,
p.14) “muitas vezes as causas que determinam as situacdes de fracasso escolar
sdo atribuidas somente aos alunos, e frequentemente, eles mesmos acreditam
nisso”.

E preciso lembrar que outros fatores interferem na descontinuidade de
estudo dos adolescentes e jovens que hoje ingressam na EJA, entre eles,
podemos destacar problemas com a estrutura escolar, com a familia, insercao
precoce no mercado de trabalho e a rotatividade entre empregos.

A seguir apresentaremos brevemente alguns programas voltados para
Jovens e Adultos de autoria do governo federal. Embora ndo seja aqui 0 nosso
foco principal, tais programas revelam em certa medida algumas acdes que visam,
pelo menos em teoria, elevar as possibilidades de insercdo social desse segmento

da sociedade.

Programas do Governo Federal para jovens

Dados da Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica'* afirma que:

O Brasil tem 48 milhdes de habitantes entre 15 e 29 anos, dos
quais 34 milhdes tém entre 15 e 24 anos. E nesta faixa etaria que
se encontra a parte da populacédo brasileira atingida pelos piores
indices de desemprego, de evasdo escolar, de falta de formacgéao
profissional, mortes por homicidio, envolvimento com drogas e
com a criminalidade.

Faz-se necesséaria uma politica que resgate a divida social provocada pela

historica auséncia de politicas publicas especificas para a juventude. Sabemos

14 Fonte : http://www.planalto.gov.br/secgeral/frame_juventude.htm
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gue ha avancgos, sobretudo no governo do presidente Lula, como por exemplo, no
campo da educacao, trabalho e saude. No entanto, falta ainda aos poderes
publicos reconhecerem a singularidade da juventude e propor politicas publicas
adequadas a essa faixa etaria, que sabemos é transitéria, tratando-se de um
investimento no presente e no futuro do pais.

Atualmente o governo federal dispde de alguns programas voltados para a
juventude na area da educacdo de jovens e adultos. Esses programas sao
medidas compensatorias e de alcance limitado dado ao grande nimero de jovens
gue nado tem escolaridade béasica completa e muito menos acesso ao
conhecimento cientifico e tecnolégico necesséarios ao cidaddo do século XXI.
Dentre esses programas podemos destacar o Projovem (Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens) e o Proeja (Programa de Integracdo da Educacao
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos),
gue dentre os programas do Governo Federal para a EJA, sdo os mais focados na
juventude. Reiteramos que ndo é nossa intencdo nos aprofundarmos nesses
programas, dos quais faremos uma breve analise de seu papel diante das

necessidades educativas da juventude na EJA.

Programa Nacional de Inclusdo de Jovens, Educacdo, Qualificacdo e
Participacao Cidada (Projovem)

Visa ampliar o atendimento aos jovens entre 15 e 29 anos excluidos da
escola e da formacéo profissional. Criado a partir da integracdo de seis programas
ja existentes - Agente Jovem, Saberes da Terra, ProJovem, Consorcio Social da
Juventude, Juventude Cidadd e Escola de Fabrica — tem como meta sair dos
atuais 467 mil jovens atendidos e atingir 4,2 milhdes de jovens até 2010. Vai
funcionar nas modalidades ProJovem Adolescente, ProJovem Urbano, ProJovem

Campo e ProJovem Trabalhador.
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Segundo dados da Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, o

Projovem®® :

[...] € um componente estratégico da Politica Nacional de
Juventude, do Governo Federal. Foi implantado em 2005, sob a
Coordenacéo da Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica em
parceria com o Ministério da Educacéo, o Ministério do Trabalho e
Emprego e o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a
Fome. (...) Aos participantes, o Projovem oferece oportunidades de
elevacdo da escolaridade, de qualificacdo profissional, e de
planejamento e execugdo de a¢Bes comunitarias de interesse da
comunidade. Por meio do curso, proporciona formagéo integral
com carga horaria de 2000 horas (1560h presenciais e 440h nao
presenciais) desenvolvidas em 18 meses consecutivos e inclui
disciplinas do ensino fundamental: Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira, Ciéncias Humanas e Naturais, Matematica,
Informatica, além de iniciacdo a Qualificacdo Profissional (POP) e
o Plano de Acdo Comunitaria (PLA) de forma integrada. Cada
aluno, como forma de incentivo, recebe um auxilio de R$100,00
(cem reais) por més, desde que tenha 75% de frequéncia nas
aulas e cumpram com as atividades programadas.

Um componente que diferencia o Projovem de outros programas voltados a
educacdo de jovens e adultos é o carater profissional dos professores,
diferentemente do carater voluntario normalmente adotado por outros programas.
O Programa tem como objetivo elevar a escolaridade visando a conclusdo do
ensino fundamental, a qualificacdo profissional e ao desenvolvimento de acdes
comunitarias com exercicio da cidadania, na forma de curso, conforme previsto no
art. 81 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996°.

O programa € executado por meio da transferéncia de recursos aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios sem a necessidade de convénio,
acordo, contrato, ajuste ou instrumento congénere, mediante depdsito em conta-
corrente especifica, sem prejuizo da devida prestacdo de contas da aplicacdo dos

recursos.

Fonte: http://www.projovem.salvador.ba.gov.br/programa.php
16 Artigo 11 da lei 11.692 de 10 de junho de 2008
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Cabe, no entanto, a partir do exposto, com base nos dados oficiais do
Projovem, destacarmos o que representam alguns problemas e fragilidades.

Podemos iniciar com o0 modo de implantacdo conveniado com as prefeituras
e administrado em nivel federal, possibilitando seu uso com finalidades politicas e
nao educacionais, 0S espacos e equipamentos ndo adequados para a realizagao
do programa (sala de informética, qualificacéo profissional, o espaco escolar). Ndo
se pode afirmar que o Projovem tem alcancado seu objetivo inicial que é de incluir
0s jovens em situacao de risco e desvantagem social.

O alto indice de evasao final (cerca 55%) em seu primeiro ano de
implantacdo indica que ha problemas estruturais no Programa que precisam ser
levados em conta. Os resultados em portugués e mateméatica indicam ganhos,
mas nada a se comemorar ja que ainda estdo aquém do esperado. A Acgao
Comunitaria representa algo pontual que pouco tem a acrescentar na formacao
integral dos jovens participantes do Programa. Também a Formagao Profissional,
com poucas horas dedicadas no decorrer do Programa, ndo tem realizado o
prometido. Assim 0 acesso ao conhecimento cientifico e tecnologico apresentado
pelo programa se apresenta de modo fragil e ineficaz.

Outro aspecto a se considerar € a transferéncia de recursos e de a¢des da
area da educacdo para a assisténcia social. Nesse sentido, conforme afirma
RUMMERT (2007, p. 43)

O PROJOVEM representa uma perda sensivel para a educacao
pois que, além de seu carater assistencialista, representa uma
iniciativa que ndo oferece a juventude efetivo acesso a educacao
mas, apenas, a certificagdo de conclusdo do Ensino Fundamental
de discutivel qualidade. O PROJOVEM constitui mais um exemplo
de acgdo politica que, sob a aparéncia da inovagdo, gera a
continuidade da submissé&o ao instituido.

Face ao exposto acima, pode-se dizer que o Projovem, principal politica do
Governo Federal na area da juventude ndo representa um compromisso claro e
efetivo como politica de juventude, por parte do Governo como 0 mesmo apregoa.
De modo como esta organizado, ndo promove a universalizacdo de uma educacéo

de qualidade para a juventude brasileira.
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Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja)

Proposto inicialmente no Decreto 5.478 de 2005 apenas para o Ensino
Médio, apés alguns guestionamentos, com o Decreto n° 5.840, de 13 de julho de
2006, algumas mudancas foram feitas, entre elas a ampliacdo da abrangéncia,
incluindo o Ensino Fundamental. Quanto as instituicbes proponentes foram
admitidos os sistemas de ensino estaduais, municipais e entidades privadas
nacionais, sobretudo o chamado Sistema S. O programa passou a ser chamado
de Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo
Béasica na Modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos.

Em seu Documento Base (2007, p. 13) o Programa coloca a formacao

humana como fonte de suas preocupacoes:

O que realmente se pretende é a formacdo humana, no seu
sentido lato, com acesso ao universo de saberes e conhecimentos
cientificos e tecnolégicos produzidos historicamente pela
humanidade, integrada a uma formacéo profissional que permita
compreender o mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na
busca de melhoria das proprias condi¢Bes de vida e da construcéo
de uma sociedade socialmente justa. A perspectiva precisa ser,
portanto, de formacdo na vida e para a vida e ndo apenas de
qualificacdo do mercado ou para ele.

No entanto, ao estabelecer, no Decreto de 2005, uma carga horéaria
maxima, de 1.600 horas para os cursos de formacéo inicial e continuada e 2.400
horas para os de formacéao profissional técnica de nivel médio, o MEC desprestigia
a educacédo oferecida aos jovens na modalidade de EJA por permitir que ao
estabelecer carga horaria maxima possa ser feita uma carga minima. Assim, mais
uma vez a EJA fica com carater de educacdo de segunda classe sem a
preocupacdo de se estabelecer condicbes adequadas para um projeto politico-
pedagodgico coerente com as necessidades dos jovens.

Outra preocupacao € a relacdo de parceria com o Sistema S, que a Nnosso
ver tem carater fortemente marcado pela légica do mercado, e ndo uma educacao

humanizadora, voltada para a vida, como propde o Documento Base de 2007.
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Apesar de suas contradicbes o Proeja se configura como mais uma
possibilidade para jovens dentro da Educacdo de Jovens e Adultos e que, bem
organizado e levado a sério pelos governos presente e futuros pode vir a contribuir
para a superacédo dos desafios enfrentados nas politicas de juventude da EJA.

Vale destacar que séo projetos pontuais, pouco ousados e que sozinhos
nao resolvem o problema da escolarizacéo de qualidade da juventude na EJA.

Jovens e adultos na EJA possuem realidades especificas em seus tempos
de vida apresentando demandas e necessidades especificas. Esta questédo parece
nao estar suficientemente clara para os educadores. Assim como assinala
Rodrigues (2010) na educacédo de jovens e adultos, predominam grupos que
vivem, simultaneamente, em situacdo de exploracdo econdmico-social e de
discriminacao cultural valorativa. Tal compreensao por parte dos educadores e
gestores da educacdo € imprescindivel para a humanizacdo do processo
educativo voltado para esse publico. Observa-se que o jovem geralmente aparece
como problema (indisciplina, relacionamento com alunos adultos e com os
professores, falta de compromisso). Criam-se esteredtipos sobre o jovem,
analisando-os de forma negativa.

Nesse sentido alguns desafios precisam ser enfrentados por aqueles que
se propdem a trabalhar na educacédo escolar de Jovens e Adultos.

O primeiro deles é que pode-se afirmar que ndo existe uma juventude e sim
JUVENTUDES enfatizando a diversidade de modos de ser do jovem na
sociedade. Portando se faz necessario pensar em uma diversidade de politicas
publicas na area da EJA para o publico jovem, assim como em metodologias
adequadas para essa faixa etaria. Também se faz necessario conhecer estes
jovens, estabelecendo o dialogo, escutando-os, compreender os jeitos de ser
jovem no periodo histérico em que vivemos.

Naquilo que observamos enquanto politica educacional dirigida para esses
jovens pode-se dizer que as medidas e os programas, hdo contemplam aquilo que
entendemos como necessario para esse grupo tdo singular e heterogéneo. Os
programas como agueles ja citados, procuram de uma maneira, pelo menos

aparente, atingir esse publico jovem sem considera-lo em suas especificidades e
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anseios, o que contribui para a duvidosa eficacia de tais medidas. Também como
afirma Rummert (2007, p. 46) tais programas “evidenciam que o atual governo n&o
optou, até 0 momento, por promover politicas que causem impactos duradouros
no sentido de superar as desigualdades estruturais que caracterizam o pais e, por
decorréncia, a educagao”.

E de se pensar que uma politica educacional dirigida para esses jovens
presentes na EJA, esteja voltada, sobretudo a uma caracterizacdo clara desse
publico por parte dos responsaveis pela tarefa de desenvolver tal trabalho. Na
outra vertente, o funcionamento desses programas deveria estar ligado a
procedimentos que atendam efetivamente aos minimos anseios desse publico e
dessa forma serem significativos e ndo apenas como politica aligeirada de
elevacao de escolaridade constituida de maneira precaria.

Consideramos que trazer nesta secéo as questdes referentes as juventudes
na educacao de jovens e adultos, pode contribuir para o debate acerca do tema e
assim ir avancando no processo de mudancgas necessarias para uma politica
educacional efetiva que os considere como sujeitos de direito e construtores de

sua prépria historia.
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Secéo 3.

Historia recente da Educacédo de Jovens e Adultos no Municipio de Séao
Paulo.

Procuramos nessa secao desenhar a histéria recente da Educacdo de
Jovens e Adultos - EJA no Municipio de S&o Paulo, a partir do ano de 1989,
periodo esse que é fortemente influenciado pelas reformas de redemocratizacao
do pais. Entretanto falaremos brevemente desse histérico da educacédo de adultos
no Brasil, a comecar do século XIX, para que nos situemos com mais propriedade
a respeito desse segmento que € nosso objeto de discussao.

Diante da dificuldade apresentada em relacdo a definicdo precisa dos
primérdios da educagéo de adultos no Brasil, tomemos como referéncia Beisiegel
(1974, p.59) em que esse autor expde “‘um amplo conjunto de problemas de
investigacdo a propodsito das origens, da evolucéo e das funcdes das ideias, das
leis e das tentativas de implantacdo da educacéo de adultos no Brasil”. Fica claro
diante dos estudos ja realizados que tal definicdo nédo podera ser feita com grande
precisdo. E possivel afirmar que, de certo modo, a educacédo de adultos s0 inicia a
sua histéria, no Brasil, nas Ultimas quatro décadas'’. Isto ndo quer dizer que as
preocupacdes, a proposito do assunto, sejam recentes. Ainda segundo Beisegel
(1974) na verdade as alusdes as necessidades de proporcionar instrucdo aos
adultos iletrados, as disposi¢cOes legais sobre a questdo e mesmo as primeiras
classes noturnas de adultos datam ja dos tempos do Império*® (p.59).

Verifica-se que durante o Brasil imperial houve algumas iniciativas de se
estabelecer legalmente uma educacédo para o publico adulto. Com o advento da
chegada da familia real portuguesa, observamos pela primeira vez que tal tema foi

tratado institucionalmente:

17

. Vale ressaltar que tal obra foi publicada pela primeira vez em 1974.

A rigor, datam ja dos inicios da colonizagdo portuguesa, pois a atividade catequética dos jesuitas
orientava-se para os adolescentes e adultos (Azevedo, 1958).
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Com a vinda da Familia Real Portuguesa para o Brasil, 0
panorama da educacéo brasileira se modificou. Com o propdsito
de atender a demanda educacional da aristocracia portuguesa e,
conseqlientemente, atender as possiveis novas ocupacfes dessa
aristocracia, tornou-se necessario ndo sé oferecer uma educacao
basica a populacdo adulta e jovem, como também estruturar e
organizar um sistema educacional que atendesse a essa nova
demanda. (PAIVA, 1973 p.60).

Apesar dessa constatacao apresentada, ndo havia ainda um sistema geral
gue caracterizasse a educacdo de adultos naquilo que lhe é mais peculiar, ou
seja, as suas diferencas em relacao ao publico de criancas e de pré-adolescentes.
Dessa forma damos um salto para a década de 1940, na qual encontramos as
primeiras referéncias que podem oferecer um olhar diferenciado da educagéo de

adultos dentro de um sistema minimamente organizado:

A educacdo de adultos que inicia a sua evolugao no pais, nos
meados da década de 1940, ndo mais se confunde com as
praticas que a precederam na fase anterior (aparece, ja, como
uma dentre as praticas educativas incluidas naquela segunda
‘modalidade tipica’ de conexdes entre a mudanca social e
mudanca educacional). (BEISIEGEL, 1974, p.67).

Até o momento acima descrito, 0 que se via no Brasil era uma politica
educacional para adultos, bastante fragmentaria, que por sua vez era
descaracterizada pelo seu carater particular, ou seja, cada Estado ou lugar do pais
agia de maneira independente na forma de organizar essas esporadicas
experiéncias com educacdo de adultos. A partir da década de 1940, inaugura-se

nova fase pautada, sobretudo em uma visao unificadora para todo o pais.

Postula-se, agora, uma necessidade de educacdo de todos os
habitantes adultos todos os brasileiros analfabetos, nas cidades ou
nos campos, conscientes ou ndo dessa necessidade de educacéo,
deverdo ser alcancados pela escola. A administracdo publica se
obriga a providenciar a criacdo de vagas indispensaveis ao
atendimento de todos. (BEISIEGEL, 1974, p.67).

Os anos que se passam entre as décadas de 1940 e 1960, foram muito
importantes para a educacado brasileira, tal importancia se deve em grande parte

pelas diferentes experiéncias postas em pratica e dos progressos atingidos.
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Situarmos a imensa importancia desse periodo torna-se imprescindivel, pois tal
época é historicamente reconhecida como de grande avanco das discussdes

educacionais,

[...] de 1946 ao principio do ano de 1964, talvez tenha sido o mais
fértil da histéria da educacao brasileira. Neste periodo atuaram
educadores que deixaram seus nomes na historia da educagéo por
suas realizacdes. Atuaram educadores do porte de Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Carneiro Ledo, Armando
Hildebrand, Pachoal Leme, Paulo Freire, Lauro de Oliveira Lima,
Durmeval Trigueiro, entre outros. (RAUBER, 2008, p. 65).

Muitos foram os avancos da educacdo brasileira nesse periodo. No que
tange especificamente a de adultos, um nome merece destaque: Professor Paulo
Freire. Esse educador acumulou ao longo de sua trajetdria experiéncias no trato
da alfabetizacdo de adultos que se tornaram referéncia. Tais experiéncias ficaram
marcadamente conhecidas como “Método Paulo Freire de Alfabetizacdo de
Adultos”. Tamanha a importancia dessas experiéncias que, no inicio da década de

1960, elas comecaram direcionar 0s programas governamentais,

Pelas suas caracteristicas, o ‘método de alfabetizacdo de adultos’
desenvolvido pelo Professor Paulo Freire, no Recife, parecia
responder as expectativas dos grupos no poder no Governo
Federal e aos objetivos fixados para o movimento estudantil na
area da educacédo. (BEISIEGEL 1974, p. 164).

Quanto a discussdo mais profunda do significado dessas praticas que
entendemos ser de grande importancia, nos restringiremos a dizer pelo menos
nesse momento, que elas traziam uma nova forma de ensinar que nédo a simples

decodificacdo dos mecanismos da linguagem:

Entendendo-se a linguagem como um sistema de simbolos
arbitrarios, pelo qual se inter-relacionam os membros de um grupo
social, e por meio do qual se realiza a aprendizagem, em um
determinado modo de vida obtém continuidade e mudanca, podem
distinguir-se, nas suas modalidades particulares da leitura e da
escrita, duas dimensBes. A primeira delas, que poderia ser
designada como instrumental, estaria representada nos
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mecanismos simbdlicos de expressao; a outra, no conteddo
cultural expresso por meio da leitura e da escrita”. (BEISIEGEL,
1974, p. 164).

Foi este o diferencial entre os mecanismos simbdlico e o contetdo cultural
expresso baseado nos principios do “Método Paulo Freire de alfabetizacdo de
adultos”. Todavia, o momento politico seguinte ao qual o Brasil entraria,
desmontou completamente a tentativa de se estabelecer uma educacdo de
adultos que de fato pudesse contemplar as especificidades e a transformacao
desses alunos. O regime militar instalado no Brasil a partir de 1964 constituiu um
novo modelo de educagao de adultos, como ilustrado na seguinte passagem:

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) que foi criado
durante o regime, pela lei n°. 5379 de 15 de dezembro de 1967, a
proposta pedagdgica visava a chamada alfabetizacao funcional de
jovens e adultos. Estava organizada do ponto de Vvista
administrativa e de sua organizacdo com a proposta
descentralizada e estava subdividida em diversos niveis de
secretarias e coordenacgfes, com varias geréncias pedagogicas e
uma assessoria de organizacdo e meétodos. (BARBOZA, 2006,
p.14).

Embora nos anos que se seguiram ao regime militar fossem de
esquecimento das perspectivas langadas com o “Método Paulo Freire de
alfabetizacdo de adultos”, pode-se dizer que as sementes propostas por esse

educador ja haviam sido lancadas, fato esse explicitado por Beisegel (1974):

O ensino supletivo do Servico de Educacao de Adultos continuou a
operar regularmente em Sdo Paulo. Ao mesmo tempo, tinham
inicio alguns outros empreendimentos isolados, ainda sob a
influéncia dos movimentos educacionais da etapa anterior. JA em
meados de 1964, com a colaboragdo da Forgca Publica, da
‘Associagido Cristd de Mocos’ e da empresa ‘As Folhas de Sao
Paulo’, a Secretaria de Educagao do municipio de Ubatuba iniciava
o planejamento de uma campanha de educacdo de adultos a
realizar-se no final desse mesmo ano, nas areas rurais e urbanas
do litoral norte do Estado. A orientacdo técnica da campanha foi
atribuida a estudantes com experiéncias na pratica do ‘método
Paulo Freire’. (BEISIEGEL, 1974, p.172).
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Focamos nossa discussdo a partir de agora na década de 1980 até a
atualidade, por ser o periodo em que foi retomada a discussao pela via
democrética de educacao, perdida em grande parte durante a ditadura militar no
Brasil (1964-1985). Neste momento, diferentes tentativas democraticas de se
estabelecer uma educacgdo com caracteristicas proprias para esses sujeitos foram
colocadas em pratica. A redemocratizagdo politica brasileira que ganhou corpo
com a Constituicdo de 1988 e as diferentes manifestacfes politicas e sociais que
desenharam a década de oitenta, culminou em grandes expectativas quanto as
possibilidades educacionais no pais. No especifico do Municipio de Sao Paulo,
temos como carro chefe o programa de reorientagdo curricular lancado pelo

governo de Luiza Erundina em 1989:

A participacdo popular foi a marca que foi impressa a
administragdo da Prefeitura de Sdo Paulo nos anos 1989-1992.
Governar com a participagdo do povo significou ir contra toda uma
tradicdo centralizadora e excludente do Estado brasileiro. Para
isso foi preciso operar uma profunda reforma do Estado e das
instituicdes politicas do municipio, introduzindo novos atores no
processo decisério, isto é, a populacdo excluida e segregada da
metrépole. (GADOTTI, 2001, p. 91).

Essa nova forma de encarar a educagdo no Municipio de S&o Paulo ficou
conhecida como Educacdo Popular, norteada pelas obras de Paulo Freire de
concepcao libertadora de educacédo. Naguele momento alguns programas foram
organizados para a democratizacdo da educacado no municipio, como o MOVA-SP
(Movimento de Alfabetizac&do de Jovens e Adultos da Cidade de Sao Paulo), assim
como o Movimento de Orientacdo Curricular que especificamente produziu os
cadernos de formacao - série: Construindo a Educacao de Jovens e Adultos
Trabalhadores, contendo os documentos: Reorientacdo Curricular do Ensino
Noturno. Tais projetos, entretanto, foram abandonados na gestdo seguinte (1993-
1996) que se limitou a oferecer aquilo que a lei estabelecia sem dispensar
gualquer atencéo especial a EJA. Os anos que se seguiram e 0S seus respectivos

governos nada ou pouco apresentaram quanto a uma reflexdo apropriada para
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essa tematica, salvo alguns cursos™ de formacédo especifica oferecidos durante a
gestao Marta Suplicy.

Para termos melhor compreensdo das politicas educacionais para EJA, é
preciso contextualizar, sobretudo, o0s caminhos e interesses politicos
governamentais como pressupostos tedricos que nos nortearam ao longo dessa
dissertacdo. Entendemos ser necessério buscar na histéria recente da discusséo
da Educacdo de Jovens e Adultos os porqués dessa politica educacional voltada
para modificagbes tdo profundas nessa modalidade de ensino. Para tanto
recorremos a Haddad (1997, p. 112) onde o autor afirma que a “constituicdo de
1988 inaugurou um capitulo importante na histéria da educacéo brasileira” uma
vez que ampliou o dever do Estado para com todos aqueles que nao tém a
escolaridade basica, independente da idade colocando a educacao de pessoas
jovens e adultas no mesmo patamar da educacao infantil, reconhecendo que a
sociedade foi incapaz de garantir escola basica para todos na idade adequada.

Observamos que essa constituicdo foi um passo significativo no
reconhecimento dessa modalidade de ensino e certamente uma sinalizagdo por
parte do Estado que a trataria com isonomia em relacdo aos demais niveis. No
entanto 0s passos seguintes no caminho da organizacdo dessa modalidade de
ensino no contexto de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo ndo deu a
devida importancia para a EJA. O que observamos foi uma sistematica politica de
mudancas nas quais resultaram em discutivel forma de se tratar essa modalidade
gue culminaram nos dias atuais. Podemos afirmar que essas mudancas nao sao

algo novo na politica para a EJA:

Premiadas pelas atuais orientacdes de reforma do Estado no
contexto de crise do seu financiamento, as reformas educativas
que ali se pronunciavam e que recentemente tém sido aceleradas
tém dado prioridade a educacdo fundamental das criangas,
deixando de lado outros niveis e modalidades de ensino. O
discurso da inclusdo que vinha sendo crescente até aquele
momento, passou a ser substituido pelo discurso da excluséo, do

19 Foram realizadas formacfes com a intencdo de divulgar o material produzido pela SME — colecéo

“Para uma nova EJA em Sdo Paulo” - Este caderno foi elaborado pela Secretaria Municipal de Educacéo,
Divisdo de Orientacdo Técnica da Educacdo de Jovens e Adultos DOT-EJA com a assessoria pedagdgica da
ONG Acéo Educativa, julho de 2004.
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estabelecimento de prioridades com restricdes de direitos.
(HADDAD, 1997, p. 114).

Dentro do raciocinio apresentado, as mudangas foram intensificadas e
aquilo que foi destacado como um grande salto de qualidade para EJA na
Constituicdo Federal de 1988, aos poucos foi sendo desconsiderada. Conforme
Haddad (1997) a ruptura legal iniciou-se no momento em que a Proposta de
Emenda Constitucional n° 233, posteriormente transformada em Projeto de Lei n°
92/96, foi lancada pelo governo Fernando Henrique Cardoso. Percebemos que
essa proposta de Emenda Constitucional se transforma em um elemento
fundamental para dificultar o acesso dos jovens e dos adultos a escola. Fato no
qual se mantém a gratuidade da educacdo publica para jovens e adultos,
entretanto retira-se a obrigatoriedade do poder publico em oferecé-la, como pode-
se observar no inciso | do artigo 208 da Constituigéo Federal.

Para entender melhor essas modificagcdes, recorreremos a propria
Constituicdo Federal em sua versao original e depois com as modificacbes feitas
pelo governo FHC, e apresentadas por HADDAD (1997, p.114):

Como era:

“‘Art. 208. O dever do Estado com a educacgido sera efetivado

mediante a garantia de”:

| — ensino fundamental obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria”;
Como ficou:
“Art. 208. O dever do Estado com a educagido sera efetivado

mediante a garantia de”:

| — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ele nao tiveram acesso nha idade

prépria.”

Ao analisarmos com bastante atencdo o texto constitucional, verificamos

que ao utilizar o termo “ofertar” cria-se uma nao obrigatoriedade, ou seja, eu posso
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ofertar algo, no entanto néo significa que ela esteja nas condi¢cdes necessérias de
atender a todos de forma indiscriminada. Como vimos, esse foi somente o primeiro
passo rumo a uma discussédo que aos poucos culminou no embasamento para a
construcéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo no ano de 1996.

Podemos também citar a supressdo da EJA no repasse do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do
Magistério. Tal atitude veio diretamente do presidente da Republica com uma
justificativa bastante discutivel do ponto de vista dos preceitos educacionais
contidos na constituicdo de 1988. Segundo o Diario Oficial da Unido de 26 de

dezembro de 1996, temos:

Considerar as matriculas para o ensino fundamental supletivo,
para efeito de distribuicdo dos recursos do Fundo, é um critério
gue, embora factivel do ponto de vista socio-educacional, na
medida em que abraca o universo de alunos que nao tiveram
oportunidades de freqlientar o ensino regular, é temerario do ponto
de vista de precisa reparticdo dos recursos, pelos aspectos que
passamos a expor. (HADDAD 1997, p. 115).

Todos os aspectos expostos pela presidéncia da republica indicam motivos
gue ferem, de forma profunda, o desenvolvimento de uma politica de Estado de

fato voltada a essa modalidade de ensino:

O governo contrariou o preceito constitucional de assegurar a todo
cidadao, independente da idade, o direito ao ensino fundamental,
ao considerar temeraria ou indesejavel a expansdo dos cursos
supletivos, condicionando a falsa disjuntiva entre quantidade e
qualidade. (HADDAD 1997, p. 116).

O texto final da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) desenha
perfeitamente o aparato juridico construido pelo Estado brasileiro na intencao
maior de redesenhar todas as politicas publicas para a educacao, em especial na
EJA. Tal fato fica explicitado no pensamento de Haddad (1997, p. 114), onde o

mesmo afirma que “a nova LDB vem completar este movimento de transformar a

educacédo de pessoas jovens e adultas em uma educacéo de segunda classe”.



52

Como vimos as duas leis maiores que norteiam a educagéo brasileira foram
construidas e reconstruidas a partir de preceitos que ferem a tentativa de se
alfabetizar toda a populacéo, trazendo ao individuo a responsabilidade pela sua
prépria formacao. Podemos observar que o ideal liberal de formacdo que permeia
os textos legais, deixa clara a transferéncia de responsabilidade do Estado para o
individuo.

No caso do Municipio de Sdo Paulo, as mudancas dadas em termos legais
também sdo significativas, e mexem de forma importante na estrutura do
funcionamento da EJA, principalmente na carga horaria dos alunos e constituicdo
da jornada dos professores.

A chegada ao poder do governo José Serra/Kassab (2005-2012), inaugura-
se uma nova fase de reformas que resultaram em modificacdes significativas da
EJA no Municipio de Sao Paulo.

Tomemos como base inicial a solicitacdo de aprovacdo da proposta de
reorganizacao da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA na rede municipal de
ensino de S&o Paulo, no qual verificamos que o pedido entra em regime de

urgéncia como podemos apreciar no proprio parecer, CME n° 96/2007:

Em 21/08/07, o Senhor Secretario Municipal de Educacgéo
encaminhou, em regime de urgéncia, a Proposta de
Reorganizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos na rede
municipal de ensino do Municipio de Sao Paulo, solicitando que a
matéria fosse submetida a apreciacdo deste Colegiado. (DOC de
07/09/2007, p. 14)

Esse parecer em poucos dias foi apreciado e aprovado na integra pelo
Conselho Municipal de Educacéo e servira de objeto de andlise e reflexdo, uma
vez que o mesmo norteia, de forma definitiva, toda a reorganizacdo da EJA no
Municipio de Séo Paulo a partir de 2008.

Pela Portaria n°® 4.917 do Diério Oficial do Municipio de Sdo Paulo (DOC de

03/10/2007) no seu Artigo 3° encontramos a seguinte composicao:
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a) Eixo Central - composto por areas de conhecimento da Base
Nacional Comum do Curriculo do Ensino Fundamental, com
duracdo e carga horéria definida e freqiéncia obrigatéria;

b) Eixo Variavel - com duragdo e carga horaria flexiveis, de
frequiéncia facultativa, ndo computado na carga horaria minima e
desenvolvido de acordo com as peculariedades de cada escola e
de seu alunado, comportando estudos e atividades, tanto em
tempos diversos, qguanto em espacos intra e extra-escolares.

Ao dividir a grade curricular em Eixo Central e Eixo Variavel, o governo do
Municipio de Sdo Paulo, em presumivel flexibilizacdo da Educacdo de Jovens e
Adultos, cria a possibilidade do educando de frequentar uma carga horaria muito
menor do que ele possuia anteriormente. Tal fato poderd gerar um déficit na
aprendizagem sem precedentes, visto que o ensino noturno destinado a esses
sujeitos ja € de tempo reduzido. Entendemos que o municipio livra-se legal e
culturalmente da responsabilidade sobre essa modalidade de ensino, o que resulta
no fracasso das possibilidades de transformacdo da realidade desses jovens e
adultos, responsabilizando-os pela propria frustracdo de ndo modificar sua

realidade:

A legislacdo caiu na perspectiva liberal, que aposta na idéia de que
a oferta deveria responder a demanda. Como sabemos, em grupos
pobres, excluidos de condicbes sociais béasicas, com frustradas
experiéncias escolares anteriores, ndo basta oferecer escola; é
necessario criar as condicdes de frequéncia, utilizando uma
politica de discriminacdo positiva, sob risco de mais uma vez
culpar os proprios alunos pelos seus fracassos. (HADDAD, 1997,
p.122).

Outras medidas de alteracdo da legislacdo educacional da EJA na esfera
municipal tém sido tomadas, reconfigurando-a, caso da transformacéo temporal do
ensino fundamental, de semestral para anual, e dividido em quatro etapas, fatos
esses que revelam a tamanha complexidade e possibilidades de reflexdo dessa
modalidade de ensino tanto em termos nacionais quanto municipais.

Caminhando para o fechamento dessa secdo, optamos por uma
retrospectiva historica a Educacdo de Jovens e Adulto que nos permite verificar

como essa modalidade de ensino, desde pelo menos o século XIX tem sido objeto
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de preocupacao por parte de educadores e autoridades publicas, mas somente a
partir dos anos 1940 essa modalidade aparece articulada a legislacao
educacional.

Nos anos de 1960, no contexto do processo de radicalizagdo politica da
sociedade brasileira e da renovacao do campo pedagdgico, a EJA, por meio da
implantagdo do denominado “Método Paulo Freire de Educagéo de Adultos” passa
a ser vista como importante alternativa para a emancipacao politica do trabalhador
brasileiro. O golpe militar de 1964 com a consequente implantacdo da ditadura
militar frustra esse processo, retomado na década de 1980, aqui periodizado como
“histdria recente da EJA”.

Essa histéria recente da EJA, em especifico na rede de ensino de Sé&o
Paulo se entrecruza com as vicissitudes do processo politico brasileiro no periodo
gue estende dos anos 80, do século XX a atualidade. Nesse processo, essa
modalidade de ensino foi, mediante alteragbes da Legislacdo Educacional,
reconfigurada, no que se refere ao seu ciclo de duracéo e ao programa de ensino
proposto, entre outros aspectos.

Os docentes nesse contexto sdo afetados mais diretamente nas questdes
institucionais. As necessidades postas por conta dos baixos salarios e falta de
clareza na politica de valorizacdo dos profissionais do magistério também
contribuem fundamentalmente para agravar os problemas da EJA.

A busca por melhores rendimentos faz com que muitos professores
recorram a uma pratica ja muito conhecida que é a do acumulo de cargos, ou seja,
grande parte dos docentes possui jornada dupla na docéncia. A legislacdo permite
e a situacao exige que os docentes muitas vezes adquiram cargos tanto na rede
publica municipal quanto na estadual. Tal situacdo leva a muitos docentes a
escolher (quando é possivel) a melhor maneira de compor a sua jornada de modo
a atender os “dois empregos”. Isso faz com muitos professores optem pela EJA
nao por possuir uma identificacdo com essa modalidade, mas pelo fato de que a
oferta de aulas se concentrarem quase que na totalidade no periodo noturno, o

gue permite ao professor ter um segundo emprego durante o dia.
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Além dos problemas pedagdgicos que essas praticas geram para a EJA,
ainda h& o aspecto que muitos professores também j4& chegam exaustos ao
trabalho no periodo noturno, o que acaba por comprometer a pratica docente.

Dentro dessa realidade podemos dizer que muitos docentes procuram a
EJA e consequentemente 0 ensino noturno por motivos que nao exatamente o da
identificagdo com essa modalidade e pior, muitos desconhecem a realidade
desses alunos e atuam de maneira descontextualizada no seu fazer pedagdégico.

Sao esses preceitos legais, tedricos e histéricos que nos possibilitam
entender de forma clara como vém sendo desenhadas as politicas publicas para
EJA. Percebe-se que h& pouca pesquisa sistematica sobre o assunto, impedindo
de inicio abarcar uma gama maior de referenciais que contribuam para
gualificacéo da discusséo.

Contudo, deixamos claro que o nosso caminho de pesquisa teve como ideia
principal situar o leitor quanto as caracteristicas gerais da EJA, quanto a sua
historia e sua diferenciacéo, e a partir desses referenciais construir uma base para
se discutir a concepcao dos professores de Geografia e de outras areas diante do
guadro aqui apresentado.

Nesse contexto, chamamos a atencdo para que todos esses elementos
historicos e, principalmente os legais formam um conjunto de fatos que
influenciaram e influenciam os docentes em questdo, seja nos termos de sua
formacédo seja em sua atuacédo dentro dessa e de outras modalidades de ensino.

O fato é que tais questdes nos permitem refletir em que medida todo esse
contexto histérico discutido incidira sobre a pratica docente e também sobre o
papel dos docentes diante dessas diferentes reestruturacdes na trajetoria da EJA
ao longo do tempo. Sabemos que esses docentes ndo estdo a salvo dessas
transformacdes, ao contrario, eles proprios sdo em grande parte fruto dessas

modificacdes que a Educacdo vem presenciando no periodo abordado.
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Secéo 4.

O Objeto de estudo: relatos autobiogréficos e categorias de analise

4.1 - A histéria de vida dos professores e sua influéncia nas praticas
pedagdgicas

Procuramos centrar a Educacdo de Jovens e Adultos dentro de um
panorama que possa entendé-la nos aspectos de suas singularidades em relacéo
ao ensino de criancas e adolescentes (ensino regular) e também, como a mesma
foi constituida ao longo da histéria da educacdo no Brasil. Essas particularidades
explicitadas sobre a modalidade de ensino em foco acabam por exigir, um
profissional que também tenha singularidades para plena atuacao na EJA.

Tal ideia nasce de observacfes empiricas do cotidiano escolar e de leituras
gue foram extremamente influenciadoras desses pensamentos. Essas leituras
remetem-se, sobretudo a obra de organizacdo de Antonio Novoa — Vida de
Professores®, na qual encontramos um referencial teérico capaz de apontar aquilo
gue provavelmente nos leva a compreender até que ponto existe uma relagcéo
entre a historia de vida dos professores e suas praticas na EJA, posto que temos
como ponto de partida, a premissa da necessidade de professores que possam
compreender a complexidade posta na relacdo com esse alunado tdo heterogéneo
e complexo.

Diante das dificuldades apresentadas, diretamente relacionadas a
organizacdao da EJA nas escolas, delimitamos nosso foco em trés escolas e a
relatos e depoimentos de professores que atuam nas mesmas. Tal adequacao se

deve a necessidade de ajustar a pesquisa as dificuldades surgidas ao longo do

20 Vida de Professores, obra de organizacdo de Anténio N6voa, publicada pela Porto Editora, 1992.

Esse livro traz em sua organizacdo textos de: Antonio Novoa — “Os professores e as Historias da sua vida”;
Michel Huberman — “O ciclo de vida profissional dos Professores”; Ivor F. Goodson — “Dar voz ao professor:
as historias de vida dos professores e o seu desenvolvimento profissional”’; Mary Louise Holly — Investigando
a vida profissional dos professores: diarios biograficos”’; Maria da Concei¢cdo Moita — “Percursos de formagao
e de trans-formagdo”; José Alberto M, Gongalves — “A carreira das professoras do ensino primario”; Maria
Madalena Fontoura — “Ficou ou vou-me embora?”’e Miriam Ben-Peretz - “Episodios do passado evocados
por professores aposentados”.



57

processo de investigagdo, e que nos levou a uma adequacado dos
encaminhamentos da pesquisa. Outro fator que limitou o nosso universo de
escolas e professores pesquisados se refere as poucas escolas que mantém essa
modalidade funcionando e que aceitaram ser pesquisadas. As sondagens de
outras escolas para o desenvolvimento da pesquisa nem sempre foi tranquila e
com uma receptividade capaz de nos permitir adentrar no cotidiano dessas
Unidades Educacionais.

Convidamos cinco professores de diferentes componentes curriculares a
relatarem suas experiéncias educativas tanto do ensino regular como na EJA,
para que tais depoimentos pudessem ser confrontados e comparados, de modo a
identificar, no discurso desses professores, a maneira como percebem e se
relacionam com esses distintos alunos. A escolha de componentes curriculares
diferentes tem como objetivo confrontar a visdo de professores com formacdes
superiores distintas e dessa maneira verificar possiveis relagdes. Além disso,
procuramos aqui associar a visdo de aluno que cada professor apresenta com sua
historia de vida tanto profissional quanto pessoal, visto que entendemos que
ambas nao estdo dissociadas.

Os cinco depoimentos demonstram tracos que podem ou nao ser
reveladores do quanto a constituicio da pessoa e suas experiéncias vividas

refletem-se em seu fazer pedagogico. Em outras palavras,

[...] as nossas origens e as nossas experiéncias de vida sdo,
obviamente, ingredientes-chave das pessoas que somos, do n0sso
sentido de identidade pessoal. Dependendo do grau em que
investimos esta identidade no ensino, tais experiéncias e origens
informam a nossa pratica (GOODSON, 2008, p. 108).

Partiremos para uma analise daquilo que consideramos ser significativo nos
depoimentos dos professores para assim tragcarmos um perfil que possa revelar a
constituicdo dessas praticas docentes.

Trataremos dos professores participantes da pesquisa remetendo a eles

apenas uma designacao que possamos identifica-los por letras.
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Professor A: 32 anos de idade, atua na educacédo municipal de Sao Paulo
hd 10 anos, e leciona no ensino fundamental (séries iniciais) e no ensino
fundamental II, Letras, Lingua Portuguesa. Possui dois cargos no Magistério
Municipal.

Professor B: 31 anos de idade, atua na educacao municipal ha 2 anos, e
leciona Ciéncias. Possui dois cargos publicos, sendo um na Rede Estadual de Séo
Paulo e outro no Magistério Municipal.

Professor C: 52 anos de idade, atua no Magistério ha 15 anos, e leciona
Matematica. Possui dois cargos na Rede Municipal de Séo Paulo.

Professor D: 55 anos de idade. Atua no magistério ha 26 anos. Area de
atuacdo: Estudos Sociais e Geografia/Historia. Trabalha como contratada tanto no
Magistério Municipal quanto no Estadual.

Professor E: 40 anos de idade. Atua no magistério ha 9 anos. Area de
atuacao: Ensino de Geografia. Possui um cargo no Magistério Municipal de Sao
Paulo.

Procuramos agrupar as falas em categorias capazes de revelar tracos
comuns e distintos entre os professores pesquisados. As categorias sdo: relatos
da infancia, primeiro contato com escola, formacdo do professor, experiéncia

profissional e professor da EJA. Iniciaremos por relatos da infancia.

12 categoria - relatos da infancia:

Professora A:
E a que mais revela detalhes sobre a infancia, como as brincadeiras e o

convivio social familiar:

“Me lembro muito de estar sempre com meus primos. A minha
infancia foi sempre muito ligada aos meus irmaos. Lembro muito
de estar com meus irmaos e primos. A gente morava tudo no
mesmo terreno, e tinha trés casas, a casa da minha vo, a minha e
a da minha tia, entdo nds estdvamos sempre juntos, oito criangas
brincando. Eu me lembro muito das brincadeiras, quintal grande,
terreno grande, a gente inventava muita brincadeira, brigava muito
também, mas acabava se resolvendo. Entdo eu lembro dessas
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brincadeiras, nas quais nos faziamos muitas coisas como pegar
papéis e recortar..”

Professor B:
Aponta aparentemente em seu discurso, embora bastante sintético, uma
infancia mais restrita também ao seio familiar, com presenca consideravel de

condicdes econbmicas favoraveis.

“Me lembro de ter tido uma infancia boa, feliz, muitos brinquedos,
brincadeiras, passeios com meus irmaos, visitas a casa de avés,
viagens...Eu me recordo da infancia como sendo uma fase muito
feliz.”

Professor C:
Revela pouquissimos detalhes sobre a infancia, se restringindo a uma

breve generalizacao.

‘Bom, minha infancia foi tranqdila. Meus pais moravam aqui em
Sao Paulo. Vieram do interior, tive uma infancia normal na medida
do possivel. Tive meus estudos na escola publica e foi normal’.

Professora D:

A professora D falou muito pouco sobre sua infancia. Ressaltou a
dificuldade que enfrentou com sua familia em funcdo de seu pai ter falecido muito
cedo, enquanto sua mée era ainda bem jovem. Fato que, em seu discurso, revela
ter sido bem marcante em sua vida e de sua familia. Praticamente nédo falou de
uma infancia em si, mas de um contexto familiar de muitas dificuldades em funcao
da perda do pai jovem, numa cidade do interior de Sdo Paulo, mudando-se algum
tempo depois para uma cidade um pouco maior, mas ainda no interior, a cidade de
Barretos. Julga que as dificuldades enfrentadas por sua familia se deram,

também, pela escassez de emprego da época.
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Seja por omissdo ou mesmo pela auséncia de lembrancas significativas da
infancia em si, ndo revela em seu relato uma vida de crianca. Nao fala de
brincadeiras, de atividades proprias da infancia, da relacdo com suas trés irmas
cujas idades eram muito préximas ou com outras criancas de sua idade. Faz
apenas uma descrigdo muito vaga do que foi este periodo de sua vida e que “foi
crescendo”, saltando ja para a fase adulta, no momento em que uma de suas
irmas veio para Sao Paulo com umas tias, conseguiu emprego e entdo veio a
familia toda.

Pela maneira como a professora relata sua infancia, pode-se notar pouca
diferenciacao entre ser crianga e ser adulto. O que fica mais evidente quando, em
outro momento da entrevista, a professora revela que sempre trabalhou, desde
crianca, vendendo frutas e, posteriormente, na medida em que foi crescendo,

realizando diversas atividades para ajudar a familia.

Professora E

O relato dessa professora revela uma infancia bastante “feliz’, o que é
atribuido a aspectos ligados a liberdade, contato com a natureza, poder tomar
banho de rio. Entretanto, ndo deixa de ressaltar um aspecto bastante recorrente
nos relatos dos professores entrevistados, ligado ao fator de pobreza. Nas

palavras desta professora, sua infancia, apesar de feliz, foi:

“cheia de restrigbes por questbes financeiras”.

Ja na infancia, a professora vivenciou inUmeras situacées que, podem ter
contribuido para sua formacdo enquanto professora de Geografia e sobre sua
maneira de olhar para o mundo. Nasceu no interior do Nordeste, no estado de
Pernambuco e migrou de uma cidade a outra algumas vezes, inclusive passando
por outros estados do Nordeste e até do Sul, até morar com um tio em S&o Paulo.

O lugar onde a professora viveu durante a fase inicial de sua infancia

situava-se na regiao do vale do Rio Sao Francisco abarcada por projetos de
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irrigacéo existentes no local. A familia de sua mée é descendente de holandeses
gue participaram do processo de ocupacéo do Nordeste. Seu pai, um mestico de
indio com negro. Isto ocasionou alguns conflitos em sua familia em funcéo do
preconceito, pois a professora afirma que foram praticamente expulsos pelo fato
da familia de sua mée ser bastante tradicional.

Todos esses fatores compuseram uma infancia de migracao e incertezas,
mas também, de muitas experiéncias que compreendemos de grande
significancia.

Pensando nas falas iniciais dos professores, podemos dizer que existem
tracos comuns e também distintos tanto no conteddo das falas como na
construcéo do relato. E importante dizer que as origens dos professores podem
apontar para uma possivel interpretacdo, no caso, o professor A apesar de nao ter
detalhado sua origem social, revelou informalmente que teve uma infancia,
segundo seu julgamento, “humilde”. O professor B ja explicita mais
detalhadamente sua origem social, sendo filho de funcionarios publicos, no caso a
mae servidora do Estado e o pai policial militar, que nos sugere pensar em uma
infancia com condi¢gbes econdmicas mais favoraveis. Ja o professor C, € muito
genérico em seu relato, resumindo apenas como uma infancia sem grandes
dificuldades. A professora D, também faz poucas referéncias a infancia. A
professora E, € bastante detalhista e traz aspectos importantes nas suas vivéncias
gue possivelmente influenciaram as acdes e tomadas de decisfes futuras.

Destacaremos agora 0 ingresso desses professores as escolas e suas

impressoes da escola formal.

22 categoria - primeiro contato com escola:

Professor A:

A passagem a seguir do relato, ndo esclarece muito bem como ocorreu o

seu ingresso inicial na escola, embora informalmente tenha descrito que ja chegou



62

a escola alfabetizada, fato que ocorreu por uma acao de sua mae no ambito

doméstico e do cotidiano da infancia.

“Entrei no Magistério junto com minha mée, que havia retornado
aos estudos. Também optei porque a escola era proxima a minha
casa’.

E interessante observar que a primeira referéncia que o professor faz a
escola ocorre quando a mesma ja esta no ensino medio, e revela algo importante
gue em sua escolha por fazer o magistério, esta a proximidade da escola de sua
casa, e também a presenca de sua mae. Podemos inferir dessa observacgéao o fato
gue esse professor ingressou no magistério juntamente com a sua mae, revelou
possivelmente deste modo seu primeiro contato direto com a educacao de adultos,
ou melhor, com alguém que tardiamente retorna a escola. Tal experiéncia pode de
alguma forma ter construido uma viséo inicial do significado da educacédo de

adultos.

Professor B:

Esse professor faz um detalhado relato do ingresso inicial no ensino

fundamental, podendo revelar um importante elemento em sua formacéo:

“Eu estudei o ensino fundamental, eu cursei no Colégio da Policia
Militar, um colégio particular, que inicialmente era para filhos de
policiais militares e depois se tornou aberto para o publico em
geral. Eu fiz todo o ensino fundamental nesse colégio, da primeira
série até a oitava. Era uma escola com muita organizagdo, muita
disciplina, e cobrangas”.,

O que nos parece que esse relato aponta para uma formacdo desse
professor pautada em uma logica na qual elementos como organizacdo e
disciplina sdo de grande importancia. Ndo s6 no ambito escolar, mas também no

cotidiano familiar esses elementos sao vistos com frequéncia:



63

“Tanto na escola quanto em casa meu pai exigia muita
organizacdo e disciplina quanto aos horérios, apdés chegar da
escola, fazer as licdes, horario de estudo. Nunca me esquecgo que
até os quatorze anos de idade meu pai mandava eu ir dormir, ou
seja, tal hora esta na hora de dormir. Entdo era assim: sempre
tinha horéario para tudo, muita organizacao, disciplina e na escola
também a cobranca por parte dos professores, as avaliagdes, 0
préprio material. Entdo eu posso dizer que eu tive um ensino
fundamental muito bom, acho que a formacéo a alfabetizagéo e o
curso fundamental eu tenho até orgulho de ter cursado no colégio
da policia militar”.

O trecho acima é bastante revelador do quanto esta presente a palavra
organizacao no relato, e a sua suposta importancia dada a ela pelo professor.
Também fica evidente que esses procedimentos relacionados a essa dita
organizacao esta presente fortemente no ambito familiar, pautada aparentemente
por regras construidas pelo pai do professor que por sua vez vem de uma
formacéo militar. Outra passagem que chama a atencéo € o fato de o professor
dizer que “sente muito orgulho do colégio militar”, o que pode revelar uma visao de
escola, no caso uma escola pautada por regras rigidas, disciplina e com uma

grande importancia dada a uma determinada organizacao.

Professor C:

Novamente muito pouco é relatado sobre esse periodo da vida desse

professor, limitando-se a uma narrativa um tanto superficial.

“Tive meus estudos na escola publica e foi normal. No Ensino
Médio uma parte até o 2° ano foi na escola particular e o 3° ano foi
na escola publica”.

Embora o depoimento ndo fosse capaz de explorar todos 0s pontos que nos
dessem mais evidéncias sobre esse contato com escola formal desse professor,
um aspecto nos chama a atencdo e se refere ao fato de o professor utilizar o
termo “normal” para explicar sua passagem pela escola, e que possamos inferir

uma determinada visdo de escola.
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Professora D:

Os contatos iniciais da professora D com a escola ndo foram muito
positivos. Ainda quando relatava sobre sua infancia, revela que no decorrer de sua
escolaridade interrompeu os estudos, afirmando que, quando veio para S&ao Paulo,
voltou a estudar “pois havia parado”. A experiéncia pouco positiva com a escola a
levava a se autoavaliar, quando criang¢a, como “burra” nas palavras da professora.
Relata que seu professor comentava sobre o fato de ela vender frutas e que esta
experiéncia Ihe permitiu boas habilidades com calculos mentalmente ou fazendo
uso dos dedos. No entanto, ndo conseguia realiza-los da maneira como era
solicitado na escola. Em suas palavras, ndo conseguia realizar os calculos “no
papel”.

Mesmo quando ja estava um pouco maior, relatou experiéncias bastante
negativas em relacdo a escola. Precisou parar de estudar para trabalhar apos ter
estudado as quatro séries iniciais do que hoje € o ensino fundamental. Lembrou
gue existia o exame de admissdo para a quinta série. Mas ai, ndo continuou os
estudos. Tentou retoma-los alguns anos depois, quando ja morava na cidade de
Barretos, mas enfrentou algumas dificuldades e barreiras, relatando que as
escolas apresentavam algumas resisténcias, em funcao de ja estar fora da idade
convencional para retomar os estudos do ponto onde havia parado.

Estas experiéncias lhe causaram um sentimento de humilhacéo que fizeram
com que ela se distanciasse ainda mais da escola. Alguns anos depois, ja em Sao
Paulo, uma fala de sua irma, afirmando que ela era a Unica da familia que néao se
esforcava para estudar, despertou-lhe novamente o desejo de retomar os estudos.
Foi quando procurou um curso supletivo para concluir a quinta, sexta, sétima e
oitava séries.

Entretanto, apesar das experiéncias negativas em seu processo de
escolarizacao inicial, a professora D apresenta certo saudosismo ao comparar o
seu contato inicial com a escola aos dias atuais. Um trecho bastante revelador da

fala da professora em relacéo a este aspecto € o seguinte:
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“A gente, na época, respeitava mais os professores. A gente tinha
vergonha de pedir para ir ao banheiro. E diferente dessa clientela
de hoje.”

Nesta categoria de andlise desta pesquisa, pode-se constatar que as
histérias de vida dos professores entrevistados misturam-se a prépria histéria da
educacdo no Brasil. A historia de uma educacdo excludente e seletiva que se
estendeu ao longo do século XX e que levou varios adultos ao analfabetismo e/ou
a um histérico de fracassos e de escolaridades inconclusas na idade prépria ou,
de um percurso escolar considerado normal pela tradicdo escolar, dependendo do
contexto de vida de cada um, favoravel ou desfavoravel. E é interessante ressaltar
gue pessoas que enfrentaram tantas dificuldades para concluir os estudos na

idade propria tenham seguido, justamente, a profissédo de professor.

Professor E:

Inicialmente, a professora estudou numa escola agropecuaria mantida pelos
projetos de irrigacdo do vale do Rio Sao Francisco. Ao descrevé-la, qualifica-a
como rudimentar e precéaria, ndo limitando sua analise apenas a aspectos
materiais e do espaco fisico, mas referindo-se a maneira de organizacao
multisseriada, analisando inclusive, o que na infancia ndo tinha condi¢cbes de
fazer, a possibilidade de que a propria professora tinha também uma formacao
precaria, indicando um olhar critico sobre esta realidade.

No entanto, a professora afirma que, apesar da precariedade, gostava de
frequentar esta escola e que, a alfabetizacdo era basica, mas os alunos saiam de
la sabendo ler e escrever. Relata que seus estudos ficaram um tanto prejudicados
em funcéo de uma infancia de migracao.

A professora descreve que, apds o entdo ensino primario, foi para o que
denominou ensino fundamental que, segundo ela, era em outra escola, bem mais
estruturada e com professores que, ou estavam cursando, ou ja eram formados no

ensino superior.
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No decorrer dos relatos de suas experiéncias escolares, um trecho chamou-

nos a atencao:

[...] “considero que nessa escola era algo muito rigido, mais
severo, ou seja, mais chata. Todos os colegas que foram comigo
para a quinta série tiveram uma dificuldade, porque ndo tinhamos
aquele conteldo que as criancas que estudavam na cidade
tinham. Eu pessoalmente em pouco tempo acompanhei o pessoal,
mas posso dizer que foi um choque. Havia a questdo da
organizacdo, do uniforme e outras coisas. Estdvamos
acostumados la na escola rural com outro tipo de relacdo, pois até
mesmo a professora morava proximo a nos e tudo o mais”

No trecho acima, a professora revela uma mudanca na concepcdo de
ensino que vivenciou de uma escola para outra. Atribui valor as questbes
relacionadas aos conteudos, apontando uma possivel visdo de uma escola mais
formal no caso da cidade classificando-a inclusive como “chata”. Ja na escola rural
observa uma escola mais proxima dos alunos com as relagbes pessoais mais
valorizadas.

Nesse segundo aspecto por nds analisados, percebemos que alguns
pontos revelam possiveis indicios daquilo que venha influenciar a formacao
desses professores, seja no ambito familiar, seja no ambito externo, no caso o
contato com a escola. Em outras palavras, “as disposicdes duradouras e
transferiveis que organizam o pensamento e a pratica dos docentes séo tributarias
dessas duas instituicdes, a familia e a escola, o que néo significa que elas nao
comportem uma ‘arte de invencao” (BOURDIEU, 1974, in LELIS, 2009).

A terceira categoria refere-se a escolha da carreira do magistério. Esse
momento é entendido sendo de grande importancia, pois revela um aspecto
fundamental para compreendermos a maneira como esses professores chegam

ao mundo da educacéo e os caminhos por eles percorridos.
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32 categoria - formacao do professor:

Professor A:

Iniciamos a conversa perguntando sobre os motivos pelos quais escolheu o

magistério como profissdo:

“‘Eu comecei mais por causa das criangas, pelo fato de me
envolver com o publico infantil, foi isso que me chamou atencéo. E
a possibilidade mais facil de me envolver. Eu queria ter feito
Terapia Ocupacional, mas o mais facil foi fazer o magistério. Foi ai
gue tudo comecou. Mas no inicio eu tinha mesmo vontade era de
fazer Terapia ocupacional para trabalhar com criancas com
necessidades especiais’.

Nessa passagem, um fato chama a atencdo que € a disposicdo do
professor em fazer o magistério por ser, no seu entendimento, um caminho mais
simples para trabalhar com criancas. Vale lembrar que no relato anterior desse
mesmo professor € colocado em seu discurso que a escolha pelo magistério deu-
se também por uma proximidade espacial da escola e sua residéncia, 0 que
dentro de sua gama de possibilidades de escolhas foi um critério relevante para

tomada de decisao.

Professor B:

Esse professor detalha significativamente sua chegada a profissédo docente:

“No final da minha oitava série, 0S meus irmaos entraram no
Colégio da Policia Militar, e meu pai ndo tinha condi¢bes de bancar
os trés filhos na escola, entdo como eu tinha concluido o ensino
fundamental eu fui cursar o ensino médio em uma escola publica
estadual. Na escola estadual eu senti mais liberdade, eu me
desenvolvi em outros aspectos que ndo acontecia no Colégio da
Policia Militar”.
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Nessa passagem observamos um aspecto curioso que pode até mesmo
sugerir uma oposicdo ao que foi dito no relato anterior desse professor, que se
refere ao “orgulho do colégio militar” e a agora nessa fase descrita como
“liberdade” da escola estadual. Esse aparente paradoxo entre a escola privada e
publica é interessante pelo fato que esse professor atua profissionalmente
somente em escolas publicas e é tido coletivamente tanto pelo corpo discente
como docente como um dos profissionais mais engajados no seu fazer
pedagdgico.

Outra parte importante é quando o professor relata os acontecimentos de

ordem familiar:

‘E também ndo s6 essa mudanca de ensino, de escola, mas
também em casa na familia muitas mudancas aconteceram. Vocé
vai crescendo e vocé comecga a entender, observar melhor a rotina
dentro de casa, a familia, e nessa fase de ensino médio,
adolescéncia, quatorze, quinze, dezesseis anos, a gente percebia,
eu meus irmaos, que o casamento dos meus pais ja nao ia tao
bem, tinha muitas discussdes e teve consequéncias também como
meus irmados acabaram repetindo algumas séries no ensino
fundamental, ai eles sairam do colégio particular’.

A passagem aqui colocada pode indicar uma percepcao por parte desse
professor de que aquilo que |he era concebido como realidade, ficava mais
evidente diante de seus olhos e ao mesmo tempo, pode ter sido um dos
estimuladores para novas atitudes sobre sua propria vida.

A sua chegada a universidade € traduzida por uma escolha planejada como

podemos observar:

“Eu no ensino nagquele momento sempre gostei muito de ciéncias e
fiz a escolha pela area cientifica, e optei por ciéncias bioldgicas e
no mesmo ano eu prestei o vestibular, tanto na universidade
publica quanto particular, e naguele ano eu passei somente no
Mackenzie e no ano seguinte, eu estava la estudando fazendo o
curso de biologia’.
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De fato, a organizacéo e os passos dados por esse professor na construgao
de sua carreira, demonstram uma ordenacdo e planejamento, pelo menos
aparente, em um rumo pré-estabelecido e pensado.

Novamente a oposi¢do entre a educacao privada e publica é posta diante
da formacé&o desse professor, como pode ser verificado a seguir:

“Eu permaneci durante dois anos na Universidade Mackenzie e
todo final de ano eu tentava através da fuvest prestar o vestibular
para a universidade publica, apesar de gostar muito do curso do
Mackenzie, que, alids, meu pai pagava. Essa determinacdo em
sair da universidade Mackenzie e procurar a universidade publica
€ que as condi¢cbes dentro de casa ndo estavam boas, meus pais
ndo estavam bem, ja ndo estavam se falando mais e tinham
discussbes. Ai eu me vi na necessidade de procurar uma
universidade publica para continuar meus estudos, e depois de
dois anos eu consegui ingressar na universidade de S&ao Paulo no
curso de Biologia, ou seja, eu ndo mudei de curso, e naquele
mesmo ano meus pais se separaram judicialmente e meu pai foi
morar em outro Estado com a familia dele e ai ficaram eu minha
mae e meus dois irmaos. Comecei 0 curso nas ciéncias bioldgicas,
la no Instituto de Biociéncias, um curso muito bom, e foi um
periodo da graduacdo muito feliz, uma satisfacdo enorme pelo
curso”.

Como foi ressaltado, durante a formacdo desse professor e sua percepcao
dos fatos, indicam para a construcdo de sua constituicdo permeada pelo mundo
do ensino privado e na auséncia de condicoes da permanéncia nesse. Ocorre
entdo, a busca do ensino publico, o que pode ter colaborado para o entendimento
da importancia e significado da educacéao publica para aqueles que dela precisam.

Quando perguntado sobre o que teria motivado sua escolha pelo
magistério, o professor refere-se tanto as “aptiddes pessoais” quanto a passagem

pela licenciatura como fundamentais e observados no exposto a seguir:

“Sao as aptiddes pessoais. Aptiddo, facilidade em me relacionar
com as pessoas, e tendo como objeto dessa relagéo inter pessoal
o conhecimento mesmo. Tenho facilidade, empatia com crianca,
com jovens, de criar essa relagdo com o jovem’.

“Eu optei pela area de Ciéncias Biol6gicas no Ensino Médio.
Durante o ensino Médio eu sempre gostei da area e ciéncias
bioldgicas, e além do bacharelado, falei: vou fazer a licenciatura
também. Eu desejava fazer mais. Mas 0 que mais me motivou foi
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gque eu senti no estagio da licenciatura nas escolas que eu fiz, a
necessidade de pessoas, sabe, com vontade mesmo de
trabalhar... Eu senti que precisavam de pessoas, que tinham
aptidées ali, para aquele trabalho e que a educacdo, o ensino
realmente precisava de pessoas que vissem aquilo ndo como um
simples emprego para ter um salario, mas como algo a mais, uma
vocacao também”[...].

E interessante ressaltar que o professor fala em “aptido” e “vocagéo” para
0 ensino, tal fato pode indicar uma visdo de educacdo bastante particular e com
supostos indicios de seletividade para o exercicio dessa ou até mesmo de outras
profissdes.

Professor C:

Esse professor diferente dos casos anteriores apresenta o magistério como
uma escolha que ocorreu apos ter vivido outra profissdo, e quando perguntado

sobre como foi 0 seu inicio no mundo do trabalho expde o seguinte relato:

[...] iz o vestibular para bacharel em administracdo e antes de
concluir eu entrei na empresa privada, na area de administracéo
de recursos humanos. Trabalhei como analista de cargos e
salarios varios anos e depois eu tive a oportunidade de fazer o
curso técnico de eletrotécnica na escola técnica federal de Séo
Paulo (CEFET)?. Fiz esse curso a noite que era uma
complementacdo porque eu ja tinha o ensino médio e s6 fazia a
parte técnica. Como eu estava na empresa privada na gestdo de
recursos humanos, com o passar do tempo houve a possibilidade
de se associar com uma empresa de manutencdo e como eu so
tinha a parte administrativa, houve entdo a necessidade de se
fazer um curso de eletrotécnica, entdo surgiu nessa época a
chance de fazer. Entdo eu complementei as duas partes. Fiquei
com a empresa quase vinte anos, e depois disso eu achei
interessante em fazer outro curso para lecionar, porque eu ja
lecionava eventualmente no Estado, entdo naquela época nao
precisa de curso superior, ou seja, a licenciatura”.,

Observando essa passagem, podemos dizer que o ato de lecionar acontece

antes mesmo da passagem pela formacdo especifica, fato esse atribuido a

2 CEFET — Centro Federal de Educacdo Tecnologica, atual IFET — Instituto Federal de Educacédo

Ciéncia e Tecnologia.
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organizacao do sistema educacional que permite tais situacdes, como € lembrado
pelo professor.

O relato a seguir vem confirmar que a escolha pela carreira do magistério
por parte desse professor surge ndo de uma trajetéria pensada e bem
estabelecida, mas sim de uma necessidade objetiva posta em uma determinada
fase de sua vida, a qual ele se via em dificuldades:

“Na época em que a empresa tinha uns quinze anos, comegaram
ocorrer divergéncias nessa empresa onde eu era soécio. Entdo
aconteceu que o fato da firma ser familiar, entdo comegou a surgir
algumas divergéncias e ao mesmo tempo aconteceu o problema
da concorréncia, ficou o mercado de S&o Paulo muito saturado.
Dessa forma, ou vocé se tornava uma grande rede de assisténcia
técnica, ou entdo vocé vendia a sua parte. Vendia ou desaparecia
do mercado de manutencdo de motores elétricos. Ai nesse meio
tempo, uma grande empresa fez uma proposta para assumir,
entdo entramos em comum acordo e agente passou. Mas nesse
espaco de tempo eu me preparei com a licenciatura de
matematica, entdo ja algum tempo eu estava lecionando”.

Quando perguntado mais especificamente o que Ihe motivou a fazer a
licenciatura em matematica o professor coloca claramente que sua escolha esta

atrelada a uma necessidade especifica de conseguir um novo emprego.

“Foi um dos motivos também, porque ja sabendo desse problema.
Entdo a gente queria continuar, mas a voz da idade ja nédo
permitia, porque vocé tem experiéncia, tem tudo, mas o salario ja
nao era compativel, ndo comportava duas empresas, entao foi
quando eu parti. Comecei a lecionar. Fiz os concursos da
prefeitura. Ai ja fiquei no magistério, na educacao”.

Embora esse professor ndo detalhe sua passagem pela licenciatura, visto
gue sua formacdo se da inicialmente em administracdo de empresas, o fato
relevante que se expressa refere-se justamente a busca do magistério por causa
de uma necessidade objetiva de sobrevivéncia, ou seja, a busca por um emprego.
Até mesmo, o fato de citar a “idade avancada”, reforca a ideia de que essa
mudanca e escolha pela educacdo publica foi uma forma de se estabelecer no
mundo do trabalho como garantia de sobrevivéncia e ndo por uma identificacdo

propriamente dita com a educacao.
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Professora D:

Ap6s concluir o que hoje é o ensino fundamental, com muitas dificuldades,
com uma concluséo tardia e tendo que recorrer a cursos supletivos, por incentivo
de uma irma, a professora D ingressou numa faculdade. Foi estudar numa
instituicdo onde uma irmad e um cunhado seu trabalhavam na secretaria. A irma
gue a incentivou indicou o curso de Estudos Sociais. E ela acabou aceitando a
sugestdo, sem saber ao certo o que significava este curso.

Desta maneira, o0 ingresso desta professora na profissdo nao foi por opgéo.
Somente quando estava no terceiro ano da faculdade é que ela se deu conta de
gue, com o curso de Estudos Sociais, iria ser professora e que, com este curso,
teria habilitacdo para lecionar Histéria e Geografia. E durante muito tempo, com
esta habilitacdo de Estudos Sociais, a professora lecionou, majoritariamente, aulas

de Geografia.

Professora E:

N&o fica muito claro na entrevista como esta professora constréi suas
opcOes e motivacdes pelo ingresso na profissdo docente. A professora afirma que
desde o final do ensino médio sabia que queria ser professora e veio para Sao
Paulo com a ideia de fazer faculdade e seguir esta profissdo. N&do revela nenhuma
motivacdo especifica que a levou a esta decisdo. Apenas diz que veio para Sao
Paulo com esta intencdo e, no ano seguinte a sua chegada, prestou um
vestibulinho e ingressou no curso de magistério. Trabalhava durante o dia e
estudava a noite.

Seus contatos iniciais com o trabalho foram diversos. Teve alguns
empregos em comercio e trabalhou como baba quando veio para Sao Paulo.
Afirma ter vindo para cd em busca de melhores condi¢des de acesso ao trabalho e
independéncia financeira. Sempre com a certeza de que era necessario estudar
mais e fazer uma faculdade. Nutria a expectativa de conseguir uma vaga em

Universidade publica principalmente por ndo ter condi¢cbes financeiras de arcar
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com os custos de um curso numa faculdade privada. E na cidade onde morava, na
época em que veio para Sao Paulo, o acesso a universidade era ainda muito
restrito as universidades publicas. Apesar deste desejo em ingressar numa
universidade publica, a professora acabou estudando na PUC com uma bolsa de
estudos.

E importante ressaltar que essa professora adentra o mundo trabalho ainda
jovem e com isso ja constr6i uma experiéncia da necessidade de se manter
financeiramente. Essas experiéncias podem revelar uma visdo sobre o aluno
trabalhador, principalmente aquele que mantém dupla jornada, fato esse muito
observado entre os alunos da EJA.

As motivacdes pelo ingresso no magistério ndo ficam muito claras,

entretanto, a opcao pela disciplina de geografia teve motivacdes mais concretas.

“Na minha avaliacdo eu sempre tive péssimos professores de
Geografia, eu achava, mas ao mesmo tempo eu gostava da
disciplina, e ai pensava: eu gostaria de fazer geografia. Entdo eu
figuei na duvida entre fazer Psicologia e Geografia, foi quando eu
me deparei com um professor da USP que era voluntario 14 no
cursinho e eu tive uma conversa com ele que foi decisiva. Ele me
emprestava algumas coisas para eu ler do Milton Santos, do
Douglas Santos, e foi ai que me decidi em fazer Geografia. Mas eu
ja estava prestando vestibular para Geografia a algum tempo”.

Apoés concluir o curso de magistério e algumas tentativas de ingresso na
universidade publica, a professora E foi fazer um cursinho comunitario na Zona
Leste. La conheceu um professor da USP que era voluntario com quem teve uma
conversa que considera ter sido decisiva para sua escolha pela geografia. Afirma
também que nao teve bons professores de geografia, mas, ainda assim, sempre
gostou desta disciplina e em funcdo disso, quando ainda era estudante, ja
pensava na possibilidade de estudar geografia.

Ainda sobre o trecho mencionado é importante observar que as conversas
com um determinado professor e a sua atuacéo foram referencias importantes na

tomada de decisédo da professora para a escolha em seguir a profissdo docente.
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Tal situacdo descrita sugere que a atuacao docente influencia decisivamente o
encaminhamento que um aluno podera indicar na sua vida.

Ao falar sobre o curso, a professora revela ter gostado bastante. Faz
algumas criticas, afirma que no aspecto da Geografia fisica foi um pouco limitado,
mas que no aspecto da Geografia humana era bem interessante. Pensou em
continuar estudando a area, mas nao esclarece de que maneira. No entanto, a
necessidade e o surgimento de oportunidades de trabalho fizeram com que ela
nao tenha dado continuidade. Mas concluiu a faculdade.

A apreciacdo desses relatos nessa terceira categoria (Formacdo do
Professor) é por nés interpretada como um momento que ndo necessariamente
apresenta um padrdo, ao contrério, cada entrevistado demonstra particularidades
em sua formacdo que passa ora pela escolha, ora pelas possibilidades que |he
sdo apresentadas. O que chama a atencdo, € que nao é revelado em nenhum
momento pelos professores qualquer indicio, durante a formacéo, que tenha a
Educacao de Jovens e Adultos em pauta.

A quarta categoria selecionada versa sobre a experiéncia profissional
desses professores, entendida por n6s como um momento bastante significativo
para a concretizacdo da visdo daquilo que é a Educacdo de Jovens e Adultos. Ja
podemos adiantar que esses professores iniciam sua experiéncia profissional na
Educacdo Regular e posteriormente chegam a EJA. Tal fato pode nos indicar
entre outras coisas que essa modalidade por nés estudada ndo necessariamente

estava nos “planos” iniciais de tais professores. Vamos aos relatos.

43 categoria - Experiéncia Profissional:

Professor A:

Esse professor inicia sua carreira no magistério mesmo antes da concluséao

de sua formacdo inicial como educador como podemos observar no relato a

seqguir:
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‘No meu terceiro ano do Magistério comecei a trabalhar na
escolinha e ndo foi muito positivo”.

Essa breve passagem revela na opinido do professor que esse inicio nao o
agradou e quando indagado dos motivos, a resposta foi a seguinte:

“Ah, porque na escola eles ndo estavam preocupados assim. Eu ja
tinha algumas ideias do que era ensino, assim né... Ndo sei se
hoje sdo as mesmas, mas eles estavam preocupados em fazer
coisas para mostrar para os pais, e ai me incomodava um pouco, a
ponto da dona da escola falar: olha se o0os meninos né&o
conseguirem fazer, nem que vocé pegue na mao dele e faca, mas
tem que ficar legal porque 0s pais precisam gostar. Entdo isso me
incomodou, e assim, fiquei bem pouco tempo, e eram turmas bem
misturadas, porque a escola era pequena, tinha turma e quatro de
cinco de seis anos, e eu achava muito complicado. Cada um tinha
um estagio de desenvolvimento e eu achava que nado dava para
misturar tudo e fazer algo proveitoso. Entdo fiquei bem pouco
tempo”.

E bastante revelador no discurso do professor que desde o inicio de sua
experiéncia no magistério a contradicdo do ensino privado saltava aos seus olhos,
e que foi confrontada com a experiéncia posterior na escola publica como €

demonstrado a seguir:

“‘Depois da minha saida da escolinha eu entrei no Estado. No
Estado eles chamavam os alunos do magistério, e tinha um
chamado estagio remunerado, onde vocé fazia um contrato de
dois anos, ai eu fiz esse contrato e permaneci ho Estado por dois
anos como eventual, mas nao tinha esse nome, mas cobria falta
de professor. Quanto terminou o contrato eu permaneci na escola
como contratado durante um ano, mas foi tdo traumatizante que eu
desisti... Pensava: ndo quero mais dar aulas... Ai fui trabalhar no
shopping como vendedora”.

E interessante observar que as duas experiéncias iniciais desse professor
tanto na escola privada quanto na escola publica ndo foram segundo o seu
julgamento positivas, o que acaba motivando seu abandono momentaneo das
atividades no magistério. Ja a sua chegada a EJA, embora ndo fique claro no

relato, se da informalmente quando o professor revela que retoma suas atividades
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junto ao magistério por ndo conciliar sua formacéo (finalizacdo da licenciatura)
com os horérios de trabalho no Shopping. Ao ser perguntado sobre a escolha de

lecionar na EJA temos o seguinte relato:

“Quando eu ingressei na EJA, foi a necessidade mesmo, eram as
aulas que tinham para eu trabalhar. Na verdade eu ingressei eu
nem era formada em portugués ainda, eu fui convidada pelo
Diretor da Escola. Entdo a partir daguele momento eu me
interessei, eu gosto muito delas, das aulas na EJA por causa
dessa mistura mesmo. Essa heterogeneidade me chama bastante
a atencdo. Hoje se fosse para eu fazer a escolha de ficar somente
na EJA, eu ficaria, mas tem outras questdes de acumulo, nUmero
de aulas, numero de salas reduzido, talvez o ano que vem eu nem
fique mais por esse motivo. Mas se eu pudesse escolher eu ficaria
somente na EJA”.

Esse ultimo relato é muito significativo a respeito da experiéncia desse
professor na EJA, sobre a sua visao frente a essa modalidade de ensino. Num
primeiro momento pelo fato de o professor revelar que a sua vinda para EJA
esteve atrelada a uma necessidade econémica, ou seja, a busca por um trabalho.
E noutro momento por atribuir um valor positivo a heterogeneidade da EJA, que
embora seja visto como virtuoso no seu entendimento, e colocado em segundo
plano quando a questao objetiva da existéncia da EJA é posta em tema, ou seja, 0
numero menor de aulas a ser oferecida na escola, e logicamente uma dificuldade
de composicédo de jornada, passam a ser o ponto crucial das tomadas de decisdes

desse professor, como revela em seu discurso.

Professor B:

O professor citado apresenta um movimento mais linear em sua trajetéria
no magistério. Como foi observado anteriormente, havia certa estabilidade quanto
as necessidades objetivas de sua vida, o que pode ter contribuido para um
carreira inicial com menos percalcos, e quando perguntado sobre a entrada no

magistério enquanto forma de trabalho e autonomia a resposta foi:
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“Nao me senti pressionado, mas senti a necessidade que
precisava trabalhar, entdo no término da graduacdo eu fiz a
escolha, eu fiz a opgdo. Pensei: ndo quero continuar no mundo
académico, por outro lado, eu tive até pesquisa financiada pela
Fapesp em iniciacéo cientifica durante dois anos e meu orientador
sempre se mostrou muito interessado pela continuacdo do trabalho
em um curso de pds graduacdo, mas naquele instante, naquele
momento eu fiz outra opgdo eu ndo consegui seguir na via
académica. Eu percebi que nas condicdes da minha familia, eu
ndo poderia depender de bolsa de estudo ou de sua provavel
aprovacao. E como ja na licenciatura eu ja tinha gostado muito eu
optei mesmo pela carreira docente e dela ndo me arrependo”.

Fica demonstrado pelo descrito que o professor opta pela carreira do
magistério de maneira espontanea e seu inicio ocorre de modo que podemos
chamar de tranquila, visto que tal professor nos revelou informalmente que nunca
precisou lecionar de forma contratada ou qualquer outra maneira entendida como
precaria, ao contrario sempre que atuou na docéncia foi por meio de concursos
publicos de forma efetiva e titular.

A experiéncia na EJA ocorre por opcdo do professor como pode ser

observado no relato a segquir:

“Foi uma escolha mesmo. Eu escolhi, pensei: vou optar pela EJA,
eu guero conhecer essa modalidade de ensino, saber como que
funciona, entender as diferencas, no intuito mesmo de experiéncia,
de conhecer mesmo”.

Como foi dito inicialmente o fator “escolha” permeia constantemente as
decisdes desse professor que ao longo de seus relatos torna-se um importante

indicador de sua trajetoria.

Professor C:

Tal professor merece um destaque, pois dentre os entrevistados é o que
apresenta contato com diferentes experiéncias profissionais. Como foi exposta
anteriormente a chegada desse professor ao magistério passa por uma mudanca

de profissdo e pela busca de uma suposta estabilidade empregaticia. O relato a
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seguir mostra que o professor inicia sua experiéncia profissional

concomitantemente a outra atividade profissional.

‘Mesmo quando eu trabalhava na empresa, na area de
treinamento era super importante. Vocé preparava as aulas para o
treinamento em recursos humanos, dessa forma vocé tinha chance
de atuar quando era solicitado a participar. Entdo era quando eu
era designado para fazer o treinamento de algum funcionério, de
algum assunto, entédo faziamos”.

Fica aparentemente demonstrado por esse relato, que a viséo e o repertério

do professor daquilo que é ato de lecionar, possui influéncia anterior a sua

BN

chegada a escola formal, ou seja, mesmo antes de se apropriar dos
conhecimentos pedagodgicos proprios das licenciaturas esse professor ja vive uma
breve experiéncia como tal. Também podemos dizer que esse periodo ja seria um
primeiro contato e experiéncia com a educacao de adultos ao ser responsavel pelo
treinamento com funcionarios da empresa em que trabalhava.

Quando perguntado sobre os motivos que o levaram para a Educacéo de
Jovens e Adultos, e colocadas as questfes que a envolvem, tanto os aspectos
legais da estrutura vigente que movem as escolhas de aulas no municipio de Séo
Paulo, como o desejo em atuar nessa modalidade, o professor se coloca da

seguinte maneira:

“Na verdade tem haver com os dois casos. A EJA ajuda a fazer o
acumulo de cargos, entdo eu leciono pela manha e a noite. E no
outro cargo eu leciono s a tarde. Entdo o que acontece: Na EJA
se eu pudesse s6 ficava com ele, porque além de facilitar eu me
identifico mais com o pessoal, porque é um pessoal adulto, entdo
eles tém mais interesse, apesar deles terem algumas dificuldades,
mas pelo menos a gente sente algum retorno, eles querem
aprender. Entdo tudo que vocé passa para eles, de uma certa
forma, eles conseguem assimilar, entdo eles querem aprender.
Entdo é bem melhor do que quando vocé leciona na parte da
manha, porgue mais ou menos sdo adolescentes, e 0s
adolescentes infelizmente ndo estdo querendo nada com nada.
Entédo fica dificil... Pra gente, da4 uma certa frustracdo... Eu me
sinto frustrado no fundamental com todo potencial que a gente
tem, que poderia ajudar e vocé prepara uma aula e a pessoa
simplesmente ignora entdo vocé sente que é um trabalho que néo
esta dando retorno, entdo vocé acaba sendo mercenario, vocé
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ensina para alguns que tem interesse e vocé acaba excluindo os
demais’.

z

A descricdo acima é muito reveladora de como é visto o choque
comparativo entre as duas modalidades de ensino as quais o professor atua. De
um lado, o ensino da EJA com as suas supostas “facilidades” no ato de lecionar e
da receptividade dos alunos, e do outro lado, as dificuldades e a quase auséncia
de estimulo para a concretizacao do trabalho no ensino regular.

Essa visao revelada por esse professor é algo muito comum nao sé entre
0s entrevistados, mas também observada por nés nesses anos de experiéncia no
magistério. Pensar a EJA como algo supostamente mais facil de trabalhar, nos é
entendida como forte influéncia dos aspectos comportamentais, ou seja, se atribui
a essa modalidade uma facilidade de se ensinar, mas que liga-se principalmente a
forma como o aluno adulto se comporta em relacéo ao aluno ndo adulto presente
no ensino regular. Essa visdo é entendida como equivocada, pois, como foi
exposto anteriormente, as dificuldades de aprendizagem dos adultos com
trajetoria escolar irregular ou tardia merecem um olhar mais atento do professor
gue, por sua vez valoriza na maioria das vezes, apenas 0s aspectos ligados ao
comportamento do aluno no interior da sala de aula, como isso por si sO fosse o

bastante para garantir a aprendizagem.

Professora D:

Antes de ingressar no magistério, a professora D exerceu inumeras
atividades. Ja ao relatar sobre sua infancia, a professora revela que desde muito

cedo precisou trabalhar para ajudar a familia:

“Bom, desde crianga eu trabalhei. Primeiro vendendo frutas, e ai
ganhava aguele monte de trocados. Em Barretos eu fui trabalhar
em uma padaria. Sempre trabalhando para ajudar minha mae.
Trabalhei muito em casa de familia. Chegando em Séao Paulo fui
trabalhar em fabricas: CCE, Drastosa. A CCE, ndo quis me dar
oportunidade de trabalhar no escritrio. Eu era uma boa
datilégrafa. Até hoje eu escrevo e ndo preciso olhar no teclado. Ai
eu tinha um namorado que me disse: o Unico lugar aqui em S&o
Paulo que pega sem experiéncia nenhuma, mas paga pouco, vocé
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vai pagar para aprender. Vocé vai trabalhar 14, ndo vai ganhar
muito, mas depois vocé vai procurar coisa melhor. Ai eu peguei e
fui na Finasa Leasing Mercantil, que ficava na Alameda Santos. Ai
eu trabalhei 14 e emitia cento e vinte notas fiscais por dia, tinha
turquesa, amarela, azul claro, rosa claro, cinza claro, branca, seis
vias”

Considerando todas essas atividades exercidas pela professora, relatadas
no trecho acima, podemos constatar certa busca por experiéncia na area
administrativa de empresas privadas. No entanto, n&o identificamos efetivamente,
um percurso que possa evidenciar o encaminhamento para alguma profissao
definida. E o ingresso na carreira docente foi muito mais circunstancial que
propriamente optativo ou direcionado por ela propria ou por interesses suscitados
durante seu percurso profissional. E o ingresso na faculdade de Estudos Sociais,
possibilitou-lhe a perspectiva de uma carreira profissional antes indefinida.

Contudo, a professora afirma gostar da profissao e da disciplina que leciona
no caso a Geografia. Mas queixa-se das dificuldades proprias da profissdo, em
funcdo da falta de valorizacdo profissional pelo poder publico, principalmente no
gue tange ao tempo para poder preparar suas aulas. Afirma precisar acumular
todas as aulas que consegue, inclusive de Historia, disciplina com a qual tem
menos afinidade que com a Geografia, para ter uma remuneracao melhor, o que,
na sua avaliacédo, dificulta a possibilidade de preparar mais adequadamente suas

aulas, por falta de tempo.
Professora E:

Como outros professores entrevistados, essa professora exerceu diversas
atividades que nao tem relacdo com o magistério antes de ingressar na carreira.
N&o foram experiéncias propriamente profissionais. Foram alguns empregos em
diversas atividades, principalmente relacionadas ao comercio, para poder arcar
com seu sustento e ajudar com as despesas da casa.

Também como outros professores aqui entrevistados, a professora
comecou a lecionar geografia antes mesmo de concluir a faculdade. Trabalhou em

uma pequena escola privada e na rede estadual no ensino regular. Na sua
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avaliagdo, a experiéncia na rede estadual ndo foi boa. Justifica esta sua avaliagéo

da seguinte maneira:

[...] “era uma escola extremamente conservadora. Os professores
eram todos antigos e ndo me receberam bem. Todas aquelas
‘maracutaias’ que acontecem na escola do ponto de vista
administrativo, coisas do tipo ‘guardar’ aulas para atribuir para
fulano ou sicrano. Isso tudo foi me irritando e por causa disso eu
desanimei. Nao tinha a ver com a sala de aula, apesar de estar
completamente perdida. Mas diante do que eu via, a falta de
compromisso das pessoas, dos professores... O ambiente na sala
dos professores era extremamente desagradavel.”

Em seu relato a professora faz sérias criticas & postura acomodada e
descompromissada de alguns professores da escola estadual onde trabalhou, em
seu primeiro contato com a escola publica atuando como professora. Foi uma
experiéncia inicial ruim. N&o teve boas referéncias, ndo foi bem acolhida pelos
colegas de profissao e as influéncias eram desmotivadoras. Tdo desmotivadoras
gue levaram-na a pensar em desistir da profissdo e fazer outra coisa. Por isso,
saiu desta escola. Mas continuou um tempo na escola particular. Depois prestou
um concurso para o IBGE onde trabalhou algum tempo. La analisava resultados
de pesquisas feitas com familias e entdo, ndo pensava mais em voltar a lecionar.
Um tempo depois, foi criado um curso de turismo numa escola onde esta
professora havia estudado e ela foi convidada para dar aulas neste curso. Desta
maneira, voltou para a educacdo a qual julga ter sido uma experiéncia
maravilhosa. Foi uma experiéncia motivadora para esta professora, por serem
alunos que estavam terminando o ensino médio, em escola publica e que queriam
estudar. As aulas aconteciam aos sabados e, na sua avaliacdo, eram bem
produtivas. Por isso, ap0s deixar este trabalho, resolveu prestar concurso para
lecionar na rede municipal de Sdo Paulo. Neste periodo, trabalhava também no
Parque Ecoldgico do Tieté, e teve que conciliar os dois empregos.

Ingressou na rede municipal de Sao Paulo bastante motivada em fun¢éo da
experiéncia no curso de turismo, acreditando poder fazer um trabalho

interessante. Ingressou numa escola que considerou maravilhosa e na EJA.
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Inicialmente, foi pela preferéncia pelo periodo noturno porque acumulava outro
emprego no parque, como educadora ambiental, onde trabalha até hoje.
Descreve sua experiéncia inicial na rede municipal como maravilhosa, justificando

esta afirmativa como segue:

‘Eu fui muito bem recebida na escola. A escola era muito
estruturada e a equipe de professores era muito bacana e a que
trabalhava na EJA era muito legal. Esse pessoal que trabalhava na
EJA estava la havia muito tempo e também com varias
experiéncias. Tinha um professor de Histéria que inclusive j4 havia
dado aula pra mim no EJA também era muito legal e eu fui muito
bem recebida por eles. Eu consegui estabelecer um dialogo com
eles e logo comecei um trabalho com os alunos sobre a historia do
bairro de Perus. Continuamos esse trabalho sobre o bairro e eu
permaneci dois anos nessa escola.”

Depois da experiéncia nesta escola, a professora E trabalhou em mais trés
escolas atuando na EJA, mesclando com aulas também no curso regular. As suas
experiéncias na EJA serdo melhor descritas na analise da préxima categoria.

A Ultima categoria de analise diz respeito ao professor na EJA. Procuramos
discutir e observar como ocorre a atuacao desses docentes hum contexto que leve
em consideracdo as suas experiéncias e visdes, e procura estabelecer um

comparativo de suas atuacdes no ensino regular.

52 categoria - Professor da EJA:

Professor A:

Iniciamos com esse professor perguntas sobre aquilo que diferencia o aluno
da EJA do aluno do Regular. Tal indagacédo tem por objetivo estabelecer com o

professor se em sua visao de fato essa questao € relevante.

“Geralmente os professores veem mais o lado do comportamento.
Aquela coisa dos alunos da manhd, que sédo mais ativos, mais
barulhentos, mais agitados. Demora mais para o professor
organizar a aula. Mesmo porque é proprio do adolescente. Ja o
adulto ndo, ele € mais tranquilo, mas ao mesmo tempo mais
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resistente a algumas atividades, que o professor propde, ja esta
incorporado para ele o que é escola, o que ele vivenciou. Mas ele
ja concebe a escola uma coisa mais quadradinha, assim.
Professor falando, lousa, caderno e copiar. O aluno do
fundamental 2 (regular) ndo, ele, acho, que aceita mais as
propostas, qualquer coisa, ou debate, ou somente leitura, pegar
um texto e trazer pra ler, conversar sobre esse texto nédo é
problema por exemplo no regular, mas pode ser problema em uma
sala de EJA, porque eles acham que perde muito tempo s6 com a
leitura. Entéo vocé tem que ir conquistando, hoje por exemplo vocé
fica um tempo com uma turma num semestre vocé ja consegue
convencé-los de que aquilo ndo é bobagem, tem um porque. Mas
demora um tempo para convencé-los que aula ndo € apenas
lousa, giz e copia”.

A fala do professor é um tanto significativa e reveladora daquilo que
comumente € atribuido ao aluno da EJA, ou seja, que ele se sente mais a vontade
qgquando a aula transcorre da mesma maneira de sua experiéncia escolar do
passado. Em outras palavras, o professor percebe que o aluno adulto entende a
escola como a que ele teve em sua infancia. Outro aspecto que chama a atencao
€ o fato do professor também estabelecer uma relacdo entre aluno e
comportamento, como ja foi mencionado por nos.

Também chamamos a atencdo durante nossas entrevistas aos aspectos
relacionados aquilo que se ensina no regular e na EJA se partem dos mesmos

pressupostos.

“Eu néo sei se influencia, mas é muito diferente o que eu faco a
noite do periodo da manha. Eu acho também que o tempo que
estou na EJA me trouxe algumas respostas, desses alunos que
estdo ai. Das dificuldades da leitura e da escrita € 0 que mais
“pega”. Entdo é nesse sentido que eu busco planejar as aulas. E
I6gico que nem tudo que eu coloco no planejamento eu consigo
fazer, ao longo do ano as coisas vao se modificando. Mas sempre
essa guestdo da leitura e escrita, ndo que o aluno do regular nao
tenha essa dificuldade, ele tem também, mas acho que é num
outro plano, do texto da producéo, da resisténcia em relacdo a
escrita. O adulto talvez por ter um histérico, ou de abandono ou de
fracasso escolar, ele resiste mais a escrever, a ler para o outro, a
mostrar 0 que ele sabe. Entdo eu pego mais nesse sentido, penso
mais as aulas nesse sentido e ndo deixando a graméatica de lado,
porque pra mim é um elemento vital na lingua portuguesa. No
regular, vocé ficar, por exemplo: se vocé der dez aulas usando a
gramatica, pra eles tudo bem. Agora, na EJA é o contrario, se vocé
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ficar dez aulas de gramatica eles acham € isso, é o referencial que
eles tem de escola, de lingua portuguesa. Vocé ensina verbo,
pontuacdo e acabou, eles ndo vao reclamar. No regular é
diferente, eles jA comegcam a reclamar, que estd muito chato, que
guerem ver outra coisa, querem falar de outro assunto. Na EJA pra
vocé fazer essa quebra € mais dificil, mas eu procuro fazer, trazer
a leitura para classe”.

As nossas indagacbes sobre aquilo o que professor entende de ensino
regular e ensino na EJA, parece indicar nesse caso, que o professor foca sua
diferenciacao entre essas duas modalidades muito mais nos aspectos daquilo do
gue se ensina, do que o como se ensina. Tal observacdo pode nos trazer um
aspecto importante relacionado justamente ao modo de atuacdo do professor na
EJA como ponto crucial para se constituir aprendizagens significativas. Por outro
lado, quando questionamos o professor sobre sua maneira de portar-se em sala

de aula em relacdo a uma modalidade ou outra a resposta é a seguinte:

“O fato que no noturno eu venho com um cuidado a mais, porque...
Até a forma de vocé chamar a atencdo de um adolescente, ndo é a
mesma forma de um adulto. Eu ndo posso me referir a um adulto,
como eu me relaciono com um aluno de 13 anos, ndo sei, eu vejo
gque ndo € a mesma coisa, um adulto vocé tem que ter mais
cuidado, qualquer coisa que vocé diz ele fica meio melindroso, a
situacao ja fica mais dificil. Entdo, até um elogio, qualquer coisa,
vocé precisa ter um pouco mais de cuidado, pra elogiar, pra
chamar a atencao, pra dizer que ndo é aquilo, o que esta errado
ou o que precisa refazer. Tudo vocé precisa ter um cuidado
enorme, tem que ter mais cuidado do que com o adolescente”.

Chama-nos a atencéo nesse fato acima descrito a preocupacdo em relacao
ao cuidado que o professor dispensa para tratar o aluno da EJA, o respeito com
esse publico é um fato considerado por n6s como um ponto crucial para 0s
processos de ensino e aprendizagem terem seus objetivos alcancados. Ainda
sobre esses processos descritos indagamos o professor sobre a sua efetiva

crenca naquilo que ele faz quando atua na EJA e como ele percebe os resultados.

“Pelas producbes deles. Pelos textos que eles produzem, vou
verificando as evolugfes. Algumas coisas que a gente faz na sala
com certeza refletem nesse aprendizado. O que especificamente
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eu nao sei lhe dizer, mas ao longo do ano eu vou comparando as
producdes, vocé vé a evolugcdo do aluno. Pra mim, n&o sei, na
minha &rea, fica mais facil de perceber isso com os textos deles,
com as producdes de textos, ai vocé tem condi¢cbes de verificar até
alguns elementos da discussdo que eu proponho na sala eu vejo
guando eles ganham argumento para escrever, elementos para
escrever. Entdo eu acredito que eles aprendem sim. Nao sei se eu
ensino mas eles aprendem. Mas ndo sou eu apenas que estou I4,
mas algumas coisas eu acredito que funcionam”.

Os pressupostos que revelam a aprendizagem tradicionalmente dos alunos

do regular, também permeiam a EJA para esse professor. Aspectos de evolucdo

da escrita segundo a producéo textual estdo presentes naquilo que o professor

entende como satisfatorio na aprendizagem de um adulto.

Por fim, questionamos esse professor sobre o significado das suas

experiéncias profissionais e sua historia de vida enquanto fator influenciador de

suas praticas pedagogicas.

“‘Eu acho que tem algo que eu aprendi na minha vida que é
respeitar as pessoas e isso eu trago para a sala de aula, mas nao
s6 na EJA, mas em qualquer turma que eu trabalhe, tanto com as
criangas quanto com os adolescentes e os adultos. E um principio
que eu levo, respeito as pessoas e ao que elas conseguem fazer
ou ndo, as suas opinides, entdo € uma coisa que eu levo para a
sala de aula, eu acho que isso é meu...”

Parece-nos que embora o relato acima tenha uma carga moral muito

intensa, verificamos que esse professor constréi sua expectativa de atuacao

docente sobre uma visdo um tanto particular da compreenséo do ato de ensinar.

Isso pode demonstrar a dificuldade que temos em dissociar aquilo que somos do

profissional docente carregando valores e crencas para o interior da escola,

podendo contribuir ou prejudicar o modo de atuar em sala de aula.

Professor B:

Esse professor possui pouco tempo de atividade no magistério, como ja foi

abordado anteriormente, coloca que a EJA foi uma escolha pensada e dirigida.
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“Foi uma escolha mesmo. Eu escolhi, pensei: vou optar pela EJA,
eu guero conhecer essa modalidade de ensino, saber como que
funciona, entender as diferencas, no intuito mesmo de experiéncia,
de conhecer mesmo”.,

Notadamente esse professor demonstra grande entusiasmo em suas
palavras ao dizer que busca novas experiéncias, parece reafirmar que aquilo que
Huberman (1995, p. 39) chama de estagio da descoberta, ou seja, 0 aspecto da
“‘descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltacado por estar,
finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus
alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional.

No que tange aos aspectos que diferenciam os alunos (regular e EJA) o

professor aparentemente caminha dentro dos atributos legais.

“Primeiro a idade. Vocé tem uma diferenca na idade, entdo a
relacdo que vocé cria com esses alunos é muito diferente...”

Foi Ihe perguntado em qual sentido a idade cria essa diferenciagéo.

“Eu acho que a idade é um facilitador nesse caso, no caso da EJA.
Por que os alunos do regular, eles tém esse mito, essa figura do
professor...Que de certa forma distancia, que nem uma barreira
entre o professor e o aluno. Enquanto que na EJA por conta da
idade é um facilitador, cria-se uma relacdo mais rapida, assim a
relacdo com o aluno/professor ela surge mais rapido, do que no
regular”.,

E interessante observar que o professor enfatiza a diferenciacdo entre o
aluno do regular e da EJA esteja na idade e ndo nos processos de aprendizagem.
Insistimos com o professor sobre a diferenciacdo e a resposta foi novamente
confirmada.

Buscamos indagar junto ao professor sobre 0s processos que permeiam o
ensino e a aprendizagem desses alunos e sobre as suas atitudes frente a esses

grupos de alunos.
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“Eu penso diferente. Os mesmos contetdos e as metodologias do
regular para EJA séo diferentes. Entdo a escolha de conteudos, o
estabelecimento de objetivos... Tem algumas coisas em comum,
principalmente nos conteddos, mas os objetivos, as metodologias,
as competéncias, habilidades que vocé traca para os alunos sao
diferentes. Para a EJA, esses objetivos precisam ser mais
presentes...N8o preparatérios, mas criar situagbes de
aprendizagem para esses alunos para eles desenvolverem o que
ja sabem, o que conhecem, compartilharem isso com o professor,
com colegas...”

Verificamos que o professor afirma que ndo ha diferenga nos contetdos e
qgue foca suas supostas diferenciacdes nos objetivos de estudos e no método
utilizado, enfatizando o desenvolvimento de competéncias e habilidades desses
alunos da EJA.

Por fim, as questbdes relativas ao “olhar’ desse professor em relagdo a

esses alunos da EJA sdo colocadas assim:

z

‘Na EJA os alunos escutam mais, entdo é aquela coisa: o
comportamento gera comportamento, entdo eles tem a postura, a
maneira como eles chegam a sala de aula, a maneira como eles
se dirigem a vocé, isso ja gera um outro comportamento do
professor. Ao contrario do ensino regular, onde vocé tem uma
postura, impde praticas diferentes, porque o comportamento deles
€ outro... Eu procuro sempre ultrapassar essa questao professor-
aluno. Eu procuro ver sempre além do aluno. Entdo conhecer,
sempre dou uma liberdade para eles falarem, contarem
experiéncias, tanto no regular como na EJA’.

O professor embora busque uma diferenciacéo da pratica educativa entre
as modalidades acaba por dar uma énfase comportamental naquilo que
caracteriza um aluno do ensino regular e um aluno da EJA. Observa-se que é
bastante frequente nos discursos propalados por professores e demais
profissionais da educacdo. E possivel que essa evidéncia nas questdes relativas
ao comportamento dos alunos, o que é algo bastante discutivel, haja vista que tal
discernimento entre o dito aluno “comportado” e ndo “comportado” é antes de mais
nada uma visdo de cunho moral, que pode ser extremamente variante para cada

professor.
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Professor C:

Assim como nos dois professores entrevistados anteriormente comegamos
com perguntas que nos pudesse dar indicios da diferenciacdo entre as aulas na

EJA e no ensino regular.

“No regular, como é um curso de quatro anos, entdo vocé pode
estruturar melhor o curso. Entdo vocé tem mais tempo, mais
chance de aprofundar um determinado assunto. Agora na EJA, ja
é diferente, como € um curso de menor duragdo, 0 que vocé tem
que fazer: verificar o que € mais importante para pessoa exercer o
conhecimento que ja tem, porque normalmente mesmo que ele
nado tenha o formal, ele tem um conhecimento préprio, ou pratico.
Entdo vocé tem que associar esse conhecimento pratico com
novos conhecimentos que a gente pode passar para eles. E
diferente, o relacionamento é de um adulto, entdo ndo é de
adolescente. Entdo penso muito nisso, por isso eu prefiro a EJA
justamente por causa disso, porque o préprio pessoal ja tem mais
interesse, entdo quanto mais vocé desenvolver eu acho que eles
tém mais chance de aproveitar o lado profissional deles”.

Observa-se que o professor leva em conta aos critérios de tempo para se
trabalhar na EJA ou no regular como um ponto significativo de sua diferenciacéo,
além de enfatizar os critérios comportamentais como sendo algo determinante em
sua preferéncia em atuar na EJA.

Quando questionado sobre aquilo que se pretende ensinar nessas

modalidades e se ha alguma diferenca a resposta foi:

“Tem que ser diferente. Porque hoje em dia no ensino regular, 0s
adolescentes nao tém aquele interesse, ndo vé um futuro, nada
nesse sentido, ndo pensam nisso. Entdo vocé tem que entrar com
uma postura mais definida, como professor mesmo, se nado eles
nao respeitam, e mesmo assim é dificil porque tem adolescente
que é rebelde. Eles acham que ndo tem que fazer nada, e o
professor esta ali simplesmente para servi-los. Ja a noite, o
pessoal € mais esforcado, vé um profissional, vé uma pessoa que
pode auxiliar. Entdo é diferente da visdo do adolescente que
simplesmente ndo tem interesse. Claro que tem excec¢des, mas a
maioria esta nesse sentido. Entdo se torna dificil lecionar na época
presente. Eu tiro base de uns quinze anos atras quanto eu entrei
no Estado, no ensino médio, tinha algumas divergéncias, mas
ainda era possivel vocé lecionar para os adolescentes, mas agora
infelizmente é dificil”.
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Professora D

Iniciamos perguntando as motivacbes que o levaram para EJA e o
professor revelou que as questdes como salario e facilidade no ato de ensinar sao

preponderantes, como fica evidencia na fala:

“Ha muitos anos atras eu trabalhei no supletivo e adorei... Eu acho
gue eles sdo mais interessados, tudo é novidade. Na verdade eles
ficam acanhados de falar, mas ai vocé vé e puxa e eles
interagem.Ganha mais e € mais sossegado... Eu acho que é
melhor e até os livros sédo melhores...

Ao falar de seu trabalho com a EJA, a professora apresenta contradi¢oes.
Inicialmente, afirma que sua maneira de lidar com os alunos de EJA é diferente da
utilizada com os alunos do curso regular. Entretanto, ao ser perguntado sobre sua
postura diante de uma sala de aula do curso regular e uma da EJA, afirma que
age da mesma forma.

A professora da indicios, em sua fala, de que ndao tem muita clareza sobre
uma possivel diferenciacdo existente entre lecionar para alunos de EJA e para
alunos do curso regular. Justifica a diferenciacdo em argumentos pautados no
contetdo e no comportamento dos alunos. E, apesar destas justificativas, revela
trabalhar os mesmos conteudos, tanto na EJA quanto no ensino regular. O que
diferencia, segundo seu ponto de vista, é que os alunos da EJA ficam “quietinhos”,
prestam mais atencdo as aulas, tem mais maturidade para discutir os assuntos
gue sao tratados em aula e possuem um desejo de melhorar. O que, com 0s

alunos do curso do regular, ndo acontece. Afirma que:

[...] “as criangas ndo tem essa vontade, parece que eles ndo
gquerem melhorar... Os alunos s6 véo para a escola para ficar
paguerando e namorando... Ndo estdo nem ai para estudo, e isso
desanima um pouco.”

Em sua avaliacdo, os alunos do curso regular sdo barulhentos e
indisciplinados. O componente “comportamental” é apontado pelo professor.

Observa-se que termos como “quietinhos” “vontade” e outros, sao elementos que
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revelam que ndo ha clareza no discurso do professor sobre aquilo que de fato
deva ser ensinado aos alunos da EJA, embora inicie dizendo que é o “conteudo”
que diferencia essas duas modalidades n&o deixa claro se é iSso mesmo.

Perguntado sobre a postura do professor diante dos alunos do regular e da
EJA a resposta é:

“Eu ajo da mesma forma”

A experiéncia de vida dos alunos na EJA é algo valorizado pelos curriculos
gue orientam essa modalidade de ensino e quando questionado sobre essa
possibilidade o professor revela compreender a situacdo da seguinte forma:

“O curso é muito rapido, entdo ndo da para fazer muita coisa eles
nao conseguem aprender muita coisa. Pra alguns o ensino serve,
mas apenas para poucos. Mas eu vivi uma experiéncia em outra
escola em que os alunos que parassem de estudar o patréo
mandava embora, e isso era bom porque eles tinham que estudar
ou entdo eram despedidos do emprego. E esses alunos quanto
mais estudavam mais poderiam ganhar’]...]

No que se refere a aprendizagem, a professora considera que alguns
alunos da EJA apresentam dificuldades para aprender, principalmente aqueles
gue ndo sabem ler nem escrever. Demonstra desconsiderar um pouco as suas
experiéncias nao escolares. Defende que o curso € muito rapido e que por isso
nao da pra fazer muita coisa e os alunos nédo aprendem muita coisa também. Diz
gue 0 ensino serve apenas para poucos, vendo no curso da EJA uma utilidade
limitada as necessidades do mercado de trabalho. E considera que os alunos
também estudam apenas por esta visao utilitarista.

Especificamente sobre o ensino da Geografia na EJA, questionamos o
professor sobre a importancia desse componente curricular e que revelou

seguinte visao:

“Acho, porque o pessoal mesmo ensinando ainda joga lixo no
chdo, e ainda ndo sado conscientes dos problemas que estdo
acontecendo por ai. Eu ensino e eles misturam tudo, as vezes,
chuva acida com buraco da camada de ozénio [...]
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Ensinar geografia na EJA é importante para esta professora, no entanto, os
argumentos que utiliza para justificar isso sdao um tanto confusos. Associa esta
importancia ao fato das pessoas ainda jogarem lixo no chdo e a falta de
consciéncia sobre o que chama de “problemas que estdo acontecendo por ai”. E
afirma que ensino os conteddos com o maior emprenho, mas os alunos “misturam”
e confundem tudo. Associa isso ao fato de que vém do trabalho, chegam
cansados e com sono e que alguns se esforcam, outros ndo. Podemos identificar
aqui, uma certa auséncia de identificacdo com sua area de atuacdo através de
uma defesa um tanto indefinida quanto a importancia do ensino de Geografia.

Esta professora reconhece em parte a influencia de sua histéria de vida
sobre o seu trabalho em sala de aula. Mas ndo tem muita certeza disso. Confessa
gue nao gostaria de ter sido professora, mas ja esta quase se aposentando. Se
pudesse ter escolhido, teria seguido outra profissdo. Afirma que o curso que fez foi
0 que pode pagar na época em que cursou a faculdade. Porém, considera que,
em parte, é feliz como professora, porque a profissdao lhe oferece algumas
alegrias, também. Mas quando fala de alegrias, refere-se as criancas. E diz que
agora, na idade em que se encontra (esta com cinquenta e cinco anos de idade),
nao pensa mais em seguir outra profissdo. No final da entrevista, retoma o

saudosismo revelado no inicio:

“No comeco era uma beleza, mas depois tudo foi mudando e os
alunos foram ficando mal educados. E hoje quando vejo muitos
problemas acabo ndo me envolvendo muito.”

Professor E:

Questionada sobre sua chegada a EJA, a professora afirma que tal fato se
concretiza pelo seu ingresso como docente titular no magistério municipal de Séo

Paulo e o que pesou haquele momento foi descrito assim:

“Eu tinha preferéncia pelo noturno”.
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A aparente simplicidade da resposta sO reforca 0 nosso pressuposto que
em grande medida a chegada dos docentes na EJA esta ligada a uma preferéncia
pelo horério de trabalho em questdo e ndo necessariamente as caracteristicas que
faz o professor se identificar com aquele publico especifico.

Ainda perguntada sobre a preferéncia pelo noturno é exposto os seguintes
argumentos

“Primeiro porque ficava mais facil, pois eu trabalhava em Barueri
no Parque Ecoldgico do Tieté com educadora ambiental e que eu
trabalho até hoje. Mas ai eu vim para noite para trabalhar com
adultos, pois eu achava que eu tinha uma relagcdo melhor. Na
época havia um professor de licenca e eu peguei as essas aulas e
achei maravilhoso”.

A reposta demonstra dois lados da questdo: a primeira diz respeito a ideia
de adequacéo da vida e interesses pessoais na tomada da decisdo. Ja a segunda
€ expressa o desejo de se trabalhar com o publico adulto. Ambas as colocacdes
séo legitimas, pois revela que de fato ha a necessidade do professor organizar sua
vida profissional e pessoal de uma maneira a atender certas demandas, no
entanto chama-nos a atencado que esse relato possui sua origem nas politicas
publicas para educacéo brasileira e com maior dificuldade para a EJA. O professor
adéqua-se as adversidades advindas da propria condicdo de trabalho que Ihe é
imposta, muitas vezes manifestadas na busca de uma maior renda para a sua
sobrevivéncia.

Pensando nas questdes referente a formacdo do professor para
desenvolver um trabalha na EJA, questionamos sobre seu conhecimento a
respeito dessa modalidade e a resposta era que “desconhecia”. Essa situagao
demonstra que a formacdo dos professores ndo sdo adequadas para O
desenvolvimento desse trabalho especifico.

O professor revela que foi necessario lancar mao de alguns procedimentos

gue pudesse indicar-lhe o que de fato desenvolver com esses alunos.

“Foi bastante dificil, pois eu pensava que era necessario eu
conhecer as pessoas, foi quando eu decidi fazer uma sondagem
com eles”.
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Perguntado como procederia, o professor demonstra que embora tenha
conhecimentos sobre as possibilidades da sondagem, revela que a acao nado €
coordenada teoricamente, a atitude releva-se muito mais uma tentativa por parte
do professor em compreender melhor esses alunos, do que um procedimento

claro e embasado teoricamente.

“Primeiramente sobre o que eles ja haviam estudado em geografia,
0 gue eles pretendiam estudar e os conhecimentos que eles
tinham na é&rea de geografia. Também fui conversar com um
professor jA mais experiente la da escola que me sugeriu trabalhar
a historia do bairro de Perus. Eu achei interessante, partir de uma
realidade. O aluno da EJA é diferente do que eu imaginava e eu ja
tinha uma experiéncia com aluno do regular onde os conteldos ja
estdo previamente separados por séries”.

Essa situacdo ja foi abordada ao longo da pesquisa como um problemas
presentes na EJA que diz respeito a falta de direcionamento claro por parte das
escolas no trabalho com essa modalidade. A falta de procedimentos claros na EJA
nao se rementem apenas a formacédo dos professores, mas também ao espaco
gue é dispensado para EJA nas discussdes pedagogicas e reunides me geral.

A heterogeneidade é outro ponto revelado pela professora que tem clareza

dessa situacdo como presenciamos na fala seguinte:

“O aluno da EJA é diferente do que eu imaginava e eu ja tinha uma
experiéncia com aluno do regular onde os conteldos ja estdo
previamente separados por séries. Entdo diante dessa conversa
eu gostei da ideia de estudar o bairro, porém eu n&o sabia nada
sobre a historia de Perus. Mas ai eu fui bastante auxiliada e
comecei a trabalhar com essa turma na EJA. No ano seguinte eu
peguei outras turmas novas, mas ai eu ja estava mais preparada,
mas sempre havia uma incégnita, pois todo ano quando iniciava
uma nova turma, sempre vinha a ideia de como eu iria trabalhar.
Porque no regular eu sou meio conservadora, e penso que devo
seguir agueles conteudos tradicionais. Mas com EJA é diferente,
até por causa dessa diversidade que existe na EJA, desde alunos
gue tem um conhecimento mais elevado, e outros que estdo ainda
no processo de alfabetizag&o na leitura e na escrita numa 82 série.

E muito heterogéneo e é necessario pensar outras coisas. Ai, a
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cada ano que eu trabalhei com eles eu trabalhei de um jeito e
coisas diferentes, nunca consegui repetir um ano”.

Constatar a diferenciagdo é algo extremamente importante para exercicio
da docéncia na EJA visto que justamente ai reside parte significativa dos
problemas do ato de ensinar esse publico. Ter a clareza que existem alunos com
conhecimentos bastante diversos demonstra um ponto a ser valorizado na acéo
dessa professora, algo de destoa dos demais professores pesquisados que
geralmente atribuiam a diferenciacdo desses alunos a aspectos ligados ao
comportamento.

Em relacdo ao trabalho propriamente da Geografia a professora revela que
tem uma visdo de ensino diferenciado e que buscava dar uma “identificagao
geografica” aquilo que era ensinado. Ja no ensino regular ha uma tradi¢ao do que

ensinar, que no seu entendimento nao ha problemas aparente:

“No comeco ndo. No primeiro ano ndo. Os conceitos de espaco,
territério e outros eu ndo consegui conciliar no primeiro ano.
Depois que eu comecei a organizar. Porque em uma sala regular
vOCcé mais ou menos ja sabe o que vai trabalhar, j& tem em mente
como proceder. Mas na EJA ndo. Eu pensava sempre em um
objetivo de tentar dar uma identificacdo geogréafica em tudo que
era trabalhado”.

Com excecao do ultimo professor entrevistado, 0 aspecto ja observado é
confirmado nos dizeres dos professores, que atribuem ao comportamento dos
alunos um fator decisivo tanto no éxito do professor que ensina quanto do aluno
gue aprende.

A analise desse ultimo item trouxe-nos uma importante reflexdo sobre como
€ a atuacdo dos professores na EJA e, sobretudo sobre como séo vistas as suas
atuacdes dentro de uma suposta diferenciacdo de visdo e pratica educativa
guando comparamos 0 ensino regular e o ensino de adultos. O que nos chama a
atencdo € que esses professores aparentemente possuem a conviccdo de

compreender esses alunos em seus anseios e necessidades. Porém, todos esses
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discursos parecem-nos revelar, na maioria dos casos, que 0S pressupostos
utilizados na EJA, tanto para o entendimento do alunado quanto nas praticas
executadas em sala de aula e outros ambientes escolares, indicam que o0s
docentes lancam mao dos mesmos pressupostos que sustentam o fazer
pedagdgico tipico do ensino regular.

Muitos outros aspectos sao colocados ao longo das entrevistas, dentre 0s
guais podemos destacar a existéncia de caracteristicas comuns aos professores.
Nesses termos chamamos a atencdo para origem social desses professores.
Nesse quesito percebemos uma inclinacao significativa para busca de um lugar no
mundo do trabalho, muito condizente com suas proprias expectativas diante das
possibilidades que séo Ihes oferecidas socialmente, segundo Nogueira (2009 p.
44), citando Bourdieu,

[...] cada grupo social, em funcdo de sua posi¢cdo no espaco social,
iria constituindo ao longo do tempo um conhecimento pratico sobre
0 que é possivel ou ndo de ser alcando pelos seus membros dentro
da realidade social concreta na qual eles agem e sobre as formas
mais adequadas de fazé-lo.

Tal afirmacédo reforca aquilo que empiricamente concluimos sobre as
escolhas desses docentes por essa profissdo, ou seja, ser professor talvez foi
aquilo que as condicdes objetivas de vida os permitiram, e dessas escolhas todas
as restricdes e possibilidades trazidas com ela. Em outras palavras, € possivel que
as dificuldades encontradas pelos docentes em seu cotidiano escolar, esteja
ligada também a uma néo identidade com aquilo que ele faz, e consequentemente
uma dificuldade de lidar com as questfes inerentes ao mundo da educacao
escolar.

A vivéncia com a educacao de adultos é outro ponto a ser refletido, uma
vez que a EJA aparece para esses professores em contextos diferenciados, que
vao desde membros da familia necessitando diretamente dessa modalidade, até o
contato pela via ndo da educacado escolar e sim em outro contexto e ambiente de
atuacao. Diante disso, a educacédo de adultos é algo que se formaliza de fato para

esses docentes somente no contato direto com a escola quando ja se
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encontraram na condicdo de professores, e assim praticam sua docéncia de
acordo com o que a experiéncia, seja ela extensa ou ndo. Observa-se nesse caso,
gue essas praticas ndo partem de preceitos tedricos fundamentados e claros para
0s docentes sobre esse publico (alunos adultos), mas, sobretudo pautadas por
principios que consideram adequados, ou melhor, possiveis. Ainda assim, o que
nos chama a atencdo é poder observar que as praticas desses professores ligam-
se a atribuicbes muito pessoais inerentes a cada um, que em nosso entendimento
sdo reveladas pela histéria de vida desses docentes.

A maneira de atuar, de se dirigir a esses alunos, a postura em frente a
lousa, as falas, a linguagem usada, o tom de voz, sdo marcas registradas que
esses professores construiram no decorrer de suas experiéncias de vida, e que de
uma maneira consciente ou nao influi diretamente nos seus fazeres pedagogicos.

Nesse contexto, percebemos que a formacdo profissional ndo ocorre
apenas no banco das instituicdes oficiais, mas em todo percurso de constituicdo
social de cada individuo, tanto em sua atuacdo coletiva quando individual. E
perceber o aluno adulto como um discente diferenciado do aluno ndo adulto, e
consequentemente sua necessidade de um trato especifico, passa sem duavida
pela constituicdo desse professor ndo apenas pela formacdo especifica, mas
também por sua formacédo ao longo de toda a sua vida.

Procuramos ao longo dos breves relatos analisados trazer um pouco das
falas desses professores e discutir a luz da teoria selecionada aquilo que possa
indicar essa influéncia e relacdo entre formacdo, histéria de vida e pratica

profissional.

4.2 —Um olhar para a EJA a partir da Geografia: area de conhecimento como

categoria privilegiada de anélise.

A presente dissertacdo buscou pensar e refletir como os aspectos

constituintes da formacéo do professor no sentido amplo influenciam em sua
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pratica docente. Mas pode ter ficado uma pergunta sem reposta: e a Geografia,
como fica?

A resposta ndo € das mais simples, entretanto podemos afirmar que o ser
geografo e no nosso caso professor de Geografia, jA& nos coloca em uma posi¢cao
de pensar as relacdes entre a sociedade e 0 mundo que vivemos. Suas influéncias
e suas possibilidades nos mais variados campos de atuacao.

E muito significativa a capacidade da Geografia, enquanto uma ciéncia
social de pensar as relagcdes estabelecidas na sociedade e desta forma ter um
lugar privilegiado dentro das diferentes ciéncias presentes na escola. N&o
gueremos dizer com isso que os demais campos do conhecimento como as Letras
ou a Matematica ndo possibilitam pensar criticamente as relacdes estabelecidas
no mundo da escola, mas afirmamos que a Geografia possui ho minimo uma
condicdo de vantagem em pensar essa tematica posta no interior das escolas.
Essa possivel vantagem diz respeito a capacidade da Geografia em transitar com
maior facilidade entre as diferentes areas do conhecimento, muitas vezes
dialogando com a Historia, Biologia, Matematica e outras.

O ensino da Geografia na EJA passa por adequacdes necessarias assim
como as demais areas do conhecimento. Adequar ndo significa simplesmente
transpor os conceitos e conteudos comumente abordados no ensino regular e
aplica-los para os jovens e adultos. No entanto, € isso que em grande parte
observamos ao longo da pesquisa. As falas de um modo geral, umas mais
intensas e outras mais amenas, demonstram que o professorado tem grande
dificuldade em ter clareza sobre o que trabalhar na EJA.

A SME - Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo mantem em seu

|22

portal“ eletrénico documentos disponiveis que retratam uma visao de EJA como

consta:

“A EJA, como uma modalidade especifica de Educacéo, implica na
organizacdo de dindmicas pedagogicas proprias. Com esta
concepgdo, a Secretaria Municipal de Educacédo disponibilizou
para todos os educadores os Cadernos de Orientagbes

2 Portal eletrénico da SME - Secretaria Municipal de educacdo:

http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/AnonimoSistema/MenuTexto.aspx?MenulD=246&MenulDAberto=6



98

Curriculares: Expectativas de Aprendizagem para cada etapa do
processo pedagdgico - Alfabetizacdo, Basica, Complementar e
Final.” (SME, 2011)

Esta explanacdo estd no portal da prefeitura, na apresentacdo dos
cadernos de orientagdes curriculares e expectativas de aprendizagem,
defendendo que a EJA é uma modalidade especifica e que, portanto implica na
organizacao de dindmicas préprias. No entanto, ndo € isto o que se observa, com
raras excecdes, na pratica dos professores, pois 0 que as falas dos professores
revelaram € que a maneira como olham para a EJA em grande medida, limita-se
ao papel de reproduzir os contetdos do ensino regular de forma resumida.

Em primeiro lugar porque verificou-se nos relatos dos professores que estes
materiais disponibilizados pela prefeitura ndo séo utilizados. E, em segundo lugar,
porque o proprio referencial didatico, apesar de defender um discurso que
supostamente considera a diferenciacdo da EJA enquanto uma modalidade
especifica de ensino sugere roteiros de aula e de trabalho extremamente ligados
ao modelo de ensino praticado nas classes regulares.

Os documentos oficiais como o Caderno de Orientacdes Didaticas para EJA
— Geografia®®, chegaram as Escolas Municipais de S&o Paulo no ano de 2010,
com a proposta de nortear o trabalho docente. Segundo o proprio portal esse
trabalho de confeccdo do material teve a participacdo de duzentos e cinquenta
docentes que atuavam na EJA. Na pratica essa participacdo foi repleta de
dificuldades, ela era de adesdo voluntaria e ainda dependia da anuéncia das
respectivas chefias para dispensar esses docentes do seu horario de trabalho
para os encontros. E importante ressaltar que inclusive ndo havia espacos
especificos para discutir nas escolas a construcdo dessas orientacdes com 0s
demais professores que ndo podiam participar das discussoées junto a SME.

A situacdo descrita é apenas ilustrativa para reafirmar como a EJA é
pautada no conjunto das escolas municipais de Sdo Paulo no periodo analisado. E

essa discussao ndo chegou a todos os professores de maneira clara e critica.

2 Esses documentos foram levados as Escolas Municipais de Sdo Paulo no ano de 2010. S&o Paulo

(SP). Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria de Orientagdo Técnica. Caderno de orientacdes didaticas
para EJA - Geografia: etapas complementar e final — Sdo Paulo : SME / DOT, 2010.


http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/AnonimoSistema/MenuTexto.aspx?MenuID=246&MenuIDAberto=6
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Partindo para o documento produzido verificamos que ele possui como

proposta a apresentacéo dos seguintes topicos:

a) EJA — Modalidade especifica da educacgao escolar:

- As fungdes da EJA;
- Organizando a EJA como modalidade especifica da educacgéo escolar;
- Conteudos escolares e aprendizagem na EJA.

Aqui é apresentado um breve histérico da EJA no Brasil e mais
especificamente nas duas Ultimas décadas do século XX. E importante ressaltar
gue tais referéncias apresentadas se mostram pouco criticas ao nao informar ao
leitor, no caso os professores, 0s enormes embates em torno da construcao da
LDB, e tampouco a negligéncia que a EJA foi submetida por parte dos seus
legisladores.

Quanto as funcbes dessa modalidade ha uma contradicdo bastante
evidente, pois o documento traz parte significativa do parecer do Conselho de

Educacao 11/2000, que afirma:

Reconhecendo que a EJA representa uma divida social néo
reparada para com 0s que nao tiveram acesso a e nem dominio da
escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e
tenham sido a forca de trabalho empregada na constituicdo de
riqguezas e na elevacao de obras publicas.

O que se evidencia nos ultimos anos no Municipio de Sdo Paulo € uma
tentativa de desconstru¢cdo dessa modalidade de ensino e o fechamento de
turmas sob o pretexto de ndo haver demanda, s6 reforcam o ndo cumprimento da
reparacao dessa chamada “divida social”.

Sobre a organizacéo, o documento faz referéncias especificas as Diretrizes
Nacionais para EJA e se remete as palavras do educador Paulo Freire para

legitimar o discurso apresentado.
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Em relacdo aos conteudos necesséarios da EJA o documento é bastante

progressista e apresenta uma visdo importante para essa modalidade.

Uma educacgdo que corresponda as necessidades e interesses dos
trabalhadores deve tomar por referéncia a realidade objetiva em que
vivem os alunos, ndo apenas em sua imediaticidade, mas também
naquilo que implica a superac¢do da condicdo em que vivem. (SME,
2010).

E louvavel que o documento reafirme o papel da EJA em pensar na
realidade desses alunos para a adequacgao daquilo que se deve se ensinar e Como

fazer. E um aspecto relevante apresentado e de importancia consideravel.

b) Fundamentos da area de Geografia para o ensino de jovens e
adultos — EJA:

- Geografia Escolar;
- Geografia na EJA.

Essa parte do documento é bastante significativa, pois constréi um historico
da Geografia em termos de disciplina escolar e académica e delimita uma visédo de

atuacao da Geografia enquanto um campo de estudo, assim apresentado:

E, portanto, objeto da Geografia o estudo das relagdes que as
distintas sociedades estabelecem com a nhatureza ao longo da
histéria considerando os aspectos econdmicos, politico e cultural.
Para isso, séo utilizados um conjunto de conceitos e categorias
internas a disciplina, como territério, paisagem, regido, lugar,
natureza, sociedade, dentre outros. (SME — 2010)

Verificamos dessa forma que o0s principais conceitos historicamente
constituidos da Geografia sdo as referéncias para o ensino na EJA, embora o

préprio documento afirme que sua construcdo baseou-se nas referéncias do

ensino regular para a sua construcao.

Para mais consideragbes sobre o objeto de estudo de Geografia
consultar o tépico 3.1.1 A importancia social da Geografia no
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documento publicado pela DOT/SME de Sdo Paulo em 2007 -
Orientacbes curriculares e proposicoes de expectativas de
aprendizagem para o ensino fundamental: ciclo Il — Geografia (pp
30-34), pois trata-se, juntamente com o documento também
publicado DOT/SME de S&o Paulo em 2008 - Orientactes
Curriculares: expectativas de aprendizagem para Educacdo de
Jovens e Adultos, obras de referéncia para elaboragdo deste
caderno. (SME, 2010)

Evidentemente que o fato de basear-se em um documento produzido para o
ensino regular como sendo referencial para EJA néo significa que a sua producéo,
assim, ndo cumpra o seu objetivo com essa modalidade. Entretanto, é algo a ser
considerado, pois como veremos mais a frente os eixos tematicos sdo em grande
medida os mesmos do ensino regular. Podemos dessa forma, a0 menos sugerir
gue a base da construcédo dos temas para o ensino da Geografia na EJA surgem
daquilo que esta expresso no ensino regular e ndo em pressupostos proprios da
EJA.

Ao abordar a Geografia na EJA o documento apresenta a necessidade de
se observar 0s objetivos especificos do segmento da educacéo basica ao qual se
destina, no caso o ensino fundamental, mas sobretudo ao publico no caso a EJA.

Contextualiza a necessidade de se pensar o mundo urbano em que 0sS
alunos do municipio de Sdo Paulo estdo em quase totalidade e também suas
condicles, frequentemente, de trabalhadores. Assim o estudo do espaco urbano,
€ apresentado como fundamental no ensino da Geografia na EJA.

Também na questdo curricular é apresentada uma proposta na qual os
chamados “interesses regionais” nao devem ser priorizados, como descritos no

documento:

O curriculo deve assegurar um conjunto de conhecimentos basicos
e ser flexivel para incorporar a diversidade. Deve possuir
caracteristicas universais, ndo representando interesses regionais,
de grupos ou classes. (SME, 2010)

E necessario ter clareza sobre quais sdo esses ‘“interesses regionais” que
estdo sendo subestimados, pois como se sabe parte significativa dos alunos que

frequentam a EJA possui suas origens em outros estados da federacdo e nesse
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qguesito o documento pode sugerir uma menor importancia as especificidades
regionais que possuem grande influéncia na maneira do aluno se colocar diante
do mundo. A maneira como o documento esta descrito revela uma visdo de
curriculo voltada essencialmente para questdes chamadas “universais” o que pode
indicar um viés muito discutivel para uma modalidade tdo diversa e ainda se
tratando de um pais como o Brasil tdo complexo nos mais variados aspectos e
com questdes regionais tdo marcantes. N&o € nosso proposito nesse trabalho
desenvolver a fundo a questdo curricular, no entanto verificamos que ¢é
fundamental os educadores considerarem as questdes regionais, ndo sendo por

isso a Unica maneira de olhar, pensar e interpretar o mundo e a realidade.

c) Expectativas de aprendizagem em Geografia:

- Etapa complementar;

- Etapa final.

No documento € apresentada uma sequéncia das chamadas “expectativas
de aprendizagem” sobre aquilo que o aluno devera “aprender” ao longo das
etapas, seja ela a complementar ou final.

Segundo o documento essas “expectativas de aprendizagem” sao os
elementos norteadores do trabalho docente. Assim, devera ser utilizado como

forma de selecdo dos conteudos a ser desenvolvidos na EJA.

As expectativas devem ser interpretadas como instrumento
orientador da pratica em sala de aula e ndo como o programa das
aulas. Seu papel é auxiliar no planejamento das aulas, na sele¢céo
e ordenacado dos conteudos e também na metodologia de ensino.
(SME, 2010)

Fica evidente que esse documento apresenta claramente uma proposta
metodolégica daquilo que se deve ensinar e também como ensinar. Tal situacao
leva-nos a pensar que embora o documento tenha uma suposta caracteristica de

considerar a diversidade e especificidades da EJA, ele se revela como um grande
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indutor daquilo que se pretende nessa modalidade, pois se mostra muito mais
como um “manual” do que e como se deve ensinar aos alunos. A “roupagem’
supostamente progressista do discurso presente nos texto desconsidera na prética
a necessidade do professor ser o verdadeiro organizador das aulas de acordo com
as caracteristicas apresentadas pelos alunos de uma escola especifica.

d) Eixos teméaticos de Geografia:

- Cartografia;

- Sociedade e Territorio: a urbanizacdo da sociedade;

- Questdes socioambientais: dinamicas da natureza; questdes socioambientais e a
guestao do consumo;

- Globalizagéo e fragmentagéao.

Esse item apresentado no documento é muito significativo, pois ele
estabelece claramente o que e como deve se ensinar na EJA. Embora seja
exposto em diversos momentos desse documento que esse material € apenas um
norteador do trabalho docente, fica claro que ele é bem diretivo em relacdo ao
trabalho do professor. Parece-nos muito com um manual de instrucbes que
estabelece os “passos” que devem ser seguidos para atingir o objetivo.

A cada eixo tematico apresentado € descrito a maneira como o professor
podera desenvolver com os alunos os conceitos e conteudos ora elencados para
atingir as “expectativas de aprendizagens”. Segundo o documento, os temas séo

justificados da seguinte maneira:

Foram eleitos considerando suas importancias e centralidades na
explicagéo dos fatos, fendmenos e processos atuais e constituem-
se em um repertério adequado a compreensdo do espaco
geografico pela populagdo de jovens e adultos nessa etapa da
escolaridade. (SME, 2010)

Observamos que ha uma decisdo muito clara na delimitacdo daquilo que é
necessario aos alunos da EJA para a adequada compreensdo do espaco

geografico. De certa forma, essas indicacbes fomentam um tipo de aluno o que
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pode limitar a atividade docente na construcdo do projeto pedagdgico que
dialogue com a EJA, com o local especifico da escola e, sobretudo com os alunos

daquela realidade especifica, afinal ndo estamos falando de um aluno genérico.

e) Orientacdes Didéaticas para EJA Geografia - Fundamentos e

principios da avaliacdo na EJA:

- Definicéo e limites da avaliagao;

- Finalidades e objetivos da avaliacao;
- Critérios de avaliagéo;

- Fundamentos do processo avaliativo;

- Imparcialidade e independéncia.

A Ultima parte por nés analisada traz a luz uma discussao muito presente
nas escolas que se remete a avaliacdo. O documento apresenta uma minuciosa
descricdo das definicdes gerais da avaliacdo e aponta claramente como deve o
docente proceder para obter os melhores resultados. Segundo o Caderno de

OrientacOes Didaticas para EJA, avaliacdo é entendida assim:

A avaliacdo € instrumento fundamental na organizacdo dos
processos educacionais, no ambito da sala de aula, da escola e do
sistema de ensino. Bem realizada, contribui para a visualiza¢do
critica dos resultados das atividades vivenciadas e para a
transparéncia aos envolvidos no processo. (SME, 2010)

Entendemos que a visédo apresentada sobre avaliacdo estd em consonancia
com as discussfes dos educadores atuais que se debrucam sobre avaliacdo como
Zakia (2007), indicando do ponto de vista pedagdgico a convergencia com aquilo
gue geralmente aponta as avaliagbes que levam em conta todo processo de
aprendizagem que os alunos sdo submetidos. Entretanto, percebemos que leitura
de todo o documento que trata da avaliacdo nos permite inferir que as

especificidades da EJA nao sao tratadas com diferenciacado, pois fala-se muito de
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um aluno genérico que nao existe. Avaliar um aluno da EJA ndo € o mesmo que
avaliar um aluno do ensino regular. Mesmo que a concepc¢ao de avaliacao leve em
conta todos os aspectos envolvidos nos processos de avaliacdo, ndo podemos
desconsiderar como ja foi dito anteriormente, o que o aluno da EJA traz consigo
como caracteristicas muito préprias, e isso nos obriga a pensar sistematicamente
nessas particularidades por todo o processo educativo que envolve essa
modalidade.

A andlise das Orientacdes Curriculares de Geografia para EJA teve como
principal objetivo situar, ainda que genericamente, 0s pressupostos da proposta da
SME para essa modalidade nas escolas municipais de Sdo Paulo. Ndo é nosso
objetivo, embora mereca, fazer uma analise aprofundada desses documentos,
mas principalmente demonstrar que ha uma proposta clara e uma visdo de EJA
para os docentes que atuam nessas turmas. A despeito de ndo aparecer nos
relatos dos professores, a mencédo a esse material € necessaria, porque ele é a
expressao concreta da proposta da SME para se pensar e ensinar a Geografia na

Educacao de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Educacéo de Sao Paulo.
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Consideracgfes Finais.

Ao longo dessa dissertagdo procuramos mesmo que em alguns pontos de
maneira sintética, construir um discurso sobre as praticas dos professores na
Educacédo de Jovens e Adultos - EJA que fosse revelado em seus diferentes
aspectos constituintes: A histéria da EJA e os seus protagonistas, alunos e
professores, por nos eleitos como fundamentais para a compreensdo dessa
modalidade de ensino, personagens da Histdéria que ndo podem ser vistos
separadamente, mas na sua relacdo intrinseca para melhor reflexdo dos
significados da EJA.

A historia da Educacdo de Adultos por nés apresentada demonstra as
imensas dificuldades que ao longo do tempo sempre estiveram presentes nas
tentativas de se estabelecer uma educacao que efetivamente atendesse aqueles
gue dela sempre foram privados. Em outra vertente, podemos dizer que a
formacdo dos professores para o entendimento dessa modalidade e de suas
especificidades foi algo extremamente negligenciado, pois como foi apresentado
por nés existe uma dificuldade em se estabelecer as diferenciacées entre o aluno
adulto e o ndo adulto, o que faz as praticas dos professores serem afetadas de
maneira significativa. Nesse aspecto, pudemos observar que embora os discursos
dos professores aparentemente se mostrem comprometidos com a melhor pratica
possivel para atender esse publico, o que verificamos no cotidiano escolar € que
falta compreensdo por parte ndo apenas dos docentes, mas por todos aqueles
envolvidos na organizacdo escolar sobre os significados e particularidades da
EJA.

Vimos que as politicas publicas para a Educacédo de Adultos ao longo da
historia, salvo raras excecdes, sempre tratou essa modalidade de ensino como
uma educacédo de segunda classe, ignorando totalmente os milhares de brasileiros
gue nunca ou pouco tiveram acesso a escola. Tal fato condena e traz uma
realidade um tanto perversa para essas pessoas, que estdo sujeitas aos mais

variaveis processos de exclusdo social e que ao mesmo tempo sdo submetidas a
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viverem em um mundo com cada vez mais necessidades ligadas ao conhecimento
formalizado. Nao queremos dizer com isso que defendemos a simples busca de
tal formalizacdo, haja vista que ela por si s6 ndo garante a este aluno jovem e
adulto geralmente trabalhador o exercicio da sua consciéncia diante do mundo e
da realidade do mundo, muito pelo contrério, na maioria das vezes so legitimam os
principios de uma sociedade pautada pelo mérito individual.

No caso do professorado vimos que grande parte das atitudes por eles
realizadas carecem de amparo tedrico e metodoldgico, isto porque, ndo
verificamos em suas formacbes conteldos especificos que venham tratar da
Educacdo de Adultos, o que a nosso ver acabam gerando préaticas e atitudes
baseadas no senso comum travestidas de teorias. Em outras palavras, muitos
professores acabam crendo que seus procedimentos de fato séo legitimados
teoricamente e ndo se dao conta que ndo produzem, ou muito pouco, situacdes
verdadeiramente significativas de aprendizagem.

Outro ponto observado diz respeito a formacdo desses professores que
nao passaram por uma discussao e estudos dirigidos para o atendimento ao
publico adulto. Existe entdo, uma dificuldade aparente desses docentes em lidar
com esses sujeitos tanto nos aspectos metodoldgicos quanto na compreensao do
significado de ser um aluno que teve seu processo educacional interrompido,
inexistente ou o que € bastante comum atualmente, jovens fruto do fracasso da
escola.

Entendemos que a formacdo deve passar por uma perspectiva critica e
reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento mais
independente. Estar em formac&o implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcao
de uma identidade, que € também uma identidade profissional. Sugere-se por iSso
encontrar espacos de interacdo entre as dimensfes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar-
Ihes um sentido no quadro das suas histoérias de vida.

A constituicdo do professor ndo se da apenas pela acumulacéo de cursos,

certificados, titulos, conhecimentos ou de técnicas, mas principalmente por meio
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de um trabalho que exige reflexdo critica sobre as préaticas e de construcdo e
reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal e do fazer docente. Dessa
maneira € extremamente importante investir na pessoa e dar um verdadeiro
significado ao saber da experiéncia.

A nossa experiéncia profissional na EJA tem se mostrado frutifera em
algumas ocasifes. Como exemplo, posso citar o trabalho desenvolvido no ano de
2008 na escola municipal onde lecionava e que a partir de um trabalho
pedagdgico consistente e direcionado para as demandas daqueles alunos Jovens
e Adultos resultou em praticamente nenhuma desisténcia, e chegamos ao final do
ano letivo com as salas com o mesmo numero de alunos que iniciaram. Tal
situacao embora apenas ilustrativa € para nés um fato extremamente significativo
e indicativo das possibilidades de se desenvolver um trabalho no qual realmente
se convirja para os anseios desse publico mas que possuem suas bases no
investimento pedagodgico das praticas na EJA.

Em relacdo ao material produzido pela SME e disponibilizado para os
professores € algo que nos chama a atencdo, pois ha uma “roupagem’
progressista, mas que, no entanto se revelou mais um manual de como o
professorado deve conduzir o seu fazer pedagdgico. Além disso, a construcdo de
tal material ndo é fruto de uma discussao consistente no interior da escola, ao
contrario, a tentativa de legitimar o documento com a participacdo de docentes,
revelou-se uma espécie de “jogo de cena” no qual supostamente ha um amplo
conhecimento dos professores envolvidos com a modalidade.

A despeito das nossas ponderacdes sobre a formacdo dos professores e a
situacdo a qual a EJA vem sendo submetida no Brasil e em especifico na cidade
de Sao Paulo, vemos que essa modalidade ndo deve cumprir sua funcdo apenas
no ambito individual ou se utilizando da propria expressdo dos documentos oficiais
‘reparagao”. Vemos a Educacdo de Adultos com importancia fundamental na
sociedade brasileira para seu desenvolvimento humano e social. A elevacédo dos
niveis educacionais de todos dos adultos e mesmo das pessoas com idade mais
avancada, certamente produzird um efeito que repercutird na propria educacéo

das criancas. Isso porque como foi dito por nés anteriormente o valor que cada
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7

individuo atribui a educacdo é fruto de como a sociedade como um todo
estabelece seu grau de importancia com esse bem essencial. Sem o receio de
recair em devaneios do senso comum, temos a convicgdo de que dispensar um
tratamento de grande importancia a EJA é também investir na educagdo como um
todo e, sobretudo das criancas, afinal os pais e muitas vezes 0s avl0s € que
promovem a educacdo dessas criancas e 0s beneficios serdo de toda a
sociedade.

Deixamos aqui como proposicdo que de fato a formacdo dos docentes
tenha uma vertente significativa de estudos direcionados ao publico adulto, porém
nao somente no sentido dos processos de aprendizagem, mas, sobretudo na
compreensao social, cultural e histérica desses sujeitos. Ainda vemos como
necessaria que a formacdo de professores passe por uma reconstituicio de sua
historia de vida, como meio de compreensédo e discussdo de suas atitudes e
praticas no interior da escola e na sala de aula. Temos a conviccdo que 0s
procedimentos sejam eles as falas, os gestos, a maneira de se reportar ao aluno,
ou mais ainda, de enxergar a escola, estejam contidos ndo somente na formacgéao
enquanto um rol de saberes necessarios ao professor para 0 seu exercicio
profissional, mas também no significado que as diferentes realidades nos
apresentam cotidianamente.

A formacao do Educador de Jovens e Adultos apesar de termos investido
nossa pesquisa, sobretudo na questdo da histéria de vida e na formacao desses
educadores como elemento chave da pratica docente ela ndo se explica sozinha.
As Politicas Publicas para EJA seguem de uma maneira geral a l6gica do mercado
ou em outras palavras a ldgica do gerenciamento que enxerga a educacao mais
como gasto e menos como investimento. Tal situacdo cria uma grande
perversidade na conducdo de politicas que realmente surtam efeito para a
melhora dessa modalidade. E preciso romper com a ideia que a EJA é apenas
uma educacdo compensatéria feita para resolver um problema pontual. E
necessario politicas de formacdo que vejam a Educacdo de Jovens e Adultos
como um direito de se aprender por toda a vida e que todos esses equipamentos

publicos estejam a disposicdo dos cidaddos a qualquer tempo e lugar. Dessa
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forma vemos que é urgente a necessidade de uma formacé&o para o educador que
se realize tanto nas universidades quando no interior das escolas e que funcionem
como politicas de Estado e ndo como ac¢des vagas e esporddicas que sirvam
apenas de remendos temporarios para uma situacdo considerada transitoria.
Temos que combater veementemente a célebre frase de Darcy Ribeiro “deixem os

velhinhos morrerem em paz” 2

, 0s velhos aos quais sdo “indicados” para ficarem
em paz sao cidadaos pais e avos de brasileiros que mais precisam de educacéao,
gue necessitam educar seus entes para seguir na construcdo de outra sociedade
nesse pais. Ignorar esses milhares de brasileiros que ndo tiveram acesso a

educacdo é negar as geracdes futuras uma situacdo melhor.

2 Frase proferida por Darcy Ribeiro, politico, na ocasio, e educador, no Congresso Brasileiro de Educacéo
em S&o Paulo, 1989.
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Apéndice.

Transcrigdo dos relatos de professores da EJA

Professor A, idade 32 anos. Atua na educacdo municipal a 10 anos. Area de
atuacao: Ensino Fundamental e Letras, Lingua Portuguesa.

P- Me conte sobre sua infancia:

R- ...Nado me lembro de muitas coisas...(risos). Me lembro muito de estar sempre
com meus primos. A minha infancia foi sempre muito ligada aos meus irmaos.
Lembro muito de estar com meus irmao e primos. A gente morava tudo no mesmo
terreno, e tinha trés casas, a casa da minha vO, a minha e a da minha tia, entéo
nds estdvamos sempre juntos, oito criancas brincando. Eu me lembro muito das
brincadeiras, quintal grande, terreno grande, a gente inventava muita brincadeira,
brigava muito também, mas acabava se resolvendo. Entdo eu lembro dessas
brincadeiras, nas quais nds faziamos muitas coisas como pegar papeis e
recortar...

Comecei a trabalhar em uma video locadora, mas era muita responsabilidade,
pois a dona deixava por minha conta cuidar de tudo.

Entrei no Magistério junto com minha méae, que havia retornado aos estudos.
Também optei porque a escola era proxima a minha casa.

P- E depois?
R- No meu terceiro ano do Magistério comecei a trabalhar na escolinha e néo foi
muito positivo.

P- Por que?

R- Ah, porgue na escola eles ndo estavam preocupados assim. Eu ja tinha
algumas idéias do que era ensino, assim né... Nao sei se hoje sdo as mesmas,
mas eles estavam preocupados em fazer coisas para mostrar para os pais, e ai
me incomodava um pouco, a ponto da dona da escola falar: olha se os meninos
nao conseguirem fazer, nem que vocé pegue na mao dele e faca, mas tem que
ficar legal porque os pais precisam gostar. Entdo isso me incomodou, e assim,
figuei bem pouco tempo, e eram turmas bem misturadas, porque a escola era
pequena, tinha turma e quatro de cinco de seis anos, e eu achava muito
complicado. Cada um tinha um estagio de desenvolvimento e eu achava que nao
dava para misturar tudo e fazer algo proveitoso. Entdo fiquei bem pouco tempo.

P- Nao houve um momento que vocé trabalhou em um shopping Center?

R- Ah, mas isso foi depois. Depois da minha saida da escolinha eu entrei no
Estado. No Estado eles chamavam os alunos do magistério, e tinha um chamado
estagio remunerado, onde vocé fazia um contrato de dois anos, ai eu fiz esse
contrato e permaneci no Estado por dois anos como eventual, mas néo tinha esse
nome, mas cobria falta de professor. Quanto terminou o contrato eu permaneci na
escola como contratado durante um ano, mas foi tdo traumatizante que eu
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desisti... Pensava: ndo quero mais dar aulas... Ai fui trabalhar no shopping como
vendedora.

P- E como foi a experiéncia?

R- Ah, eu ganhava um bom dinheiro porque eu trabalha com promoc¢des, néo era
bem vendas, era promocgdes. Eu trabalhei para Vila Romana, e algumas lojas de
nome carregando o nome da loja. Entdo dinheiro dava, mas eu trabalhava até as
22 horas e chegava em casa mais de meia noite e meia. Trabalhei no SP Market,
no shopping Morumbi, vinha embora de Onibus e isso me atrapalhava na
faculdade, porque nessa época eu ja estava no Mackenzie.

P- Vocé atribui a outras questbes suas tomadas de decisbes profissionais?

R- Talvez a morte do meu pai foi um fato muito marcante....Porque, até aquele
momento eu dava muita importancia a coisas as quais depois ja ndo faziam tanto
sentido assim, que ndo valem a pena... Nao sei, mas da um vazio muito grande
diante da morte...Porque estou aqui e coisas do tipo. Talvez isso tenha mexido
bastante comigo, mas hoje ndo sei dizer que influencia teve na minha vida. A
relacéo que eu tinha com meu pai era pautada diante da relacdo que ele tinha com
minha mae. Entdo, como eu era muito proxima da minha méae, e o relacionamento
dele com minha mae era muito dificil, entdo mexia muito comigo. Entédo, o que ele
acabava fazendo com minha mae revertia em mim, entdo acho que foi isso...Dois
anos antes do meu pai falecer a gente ja tinha uma proximidade maior, entdo eu
nao vivenciei muito tempo uma amizade maior com meu pai, pouco tempo
enquanto ele estava doente, a gente ndo chegou a ter uma relacdo bacana,
assim... Eu acho que sinto isso de nao ter tido mais tempo com ele, ter conhecido
mais meu pai, eu era muito arredia, por conta das coisas que ele fazia com minha
mae...

P- Vocé atribui seu comportamento rebelde a esses fatos?
R- Nao sei, talvez... E possivel que sim..., Mas eu acho que a relacdo que eu
tenho com minha mée influencia muito na minha vida, até hoje...

P- Nas decisbes que vocé toma?

R- N&o sei se nas decisfes, mas 0 que ela diz tem grande importancia para mim.
Qualquer coisa que ela falar por minimo que seja eu vou fica pensando, mesmo
gue seja uma conversa informal, entdo o que ela diz tem grande importancia,
sempre. Talvez seja a minha mée a pessoa que mais influencia a minha vida...

P- O que a motivou a escolher essa carreira de professor?

R- Eu comecei mais por causa das criancas, pelo fato de me envolver com o
publico infantil, foi isso que me chamou atencdo. E a possibilidade mais facil de
me envolver. Eu queria ter feito Terapia Ocupacional, mas o mais facil foi fazer o
magistério. Foi ai que tudo comecou. Mas no inicio eu tinha mesmo vontade era
de fazer Terapia ocupacional para trabalhar com criancas com necessidades
especiais.

P- Tem algum professor que vocé se “espelha” ou foi influenciada?



119

R- N&o tenho nenhuma referéncia que me lembro. Lembro-me pouco. Tem um
professor que eu gostava muito, mas néo vejo assim com ser igual a ele. Era um
professor de matematica, me lembro que ele conversava muito com os alunos, era
muito bacana. Eram poucos os professores que conversavam com os alunos, né!
Eu tive aula com ele durante dois anos no ensino fundamental (do magistério).
Mas nada que me fizesse espelhar, ou querer ser igual.

P- Dar aulas na EJA é uma opcao pra vocé, ou € algo que veio por acaso, ou tem
a ver com a estrutura de como nossas aulas sao atribuidas na prefeitura?

R- Quando eu ingressei na EJA, foi a necessidade mesmo, eram as aulas que
tinham para eu trabalhar. Na verdade eu ingressei eu nem era formada em
portugués ainda, eu fui convidada pelo Diretor da escola. Entdo a partir daquele
momento eu me interessei, eu gosto muito delas, das aulas na EJA por causa
dessa mistura mesmo. Essa heterogeneidade me chama bastante a atencéao. Hoje
se fosse para eu fazer a escolha de ficar somente na EJA, eu ficaria, mas tem
outras questfes de acumulo, nimero de aulas, numero de salas reduzido, talvez o
ano que vem eu nem fique mais por esse motivo. Mas se eu pudesse escolher eu
ficaria somente na EJA.

P- Vocé vé diferenca entre o aluno da EJA e o aluno do ensino regular?
R- Vejo!

P- Que pontos eles sao diferentes?

R- Muitos! Geralmente os professores véem mais o lado do comportamento.
Aquela coisa dos alunos da manha, que sdo mais ativos, mais barulhentos, mais
agitados. Demora mais para o professor organizar a aula. Mesmo porque € proprio
do adolescente. Ja o adulto ndo, ele é mais tranquilo, mas ao mesmo tempo mais
resistente a algumas atividades, que o professor propde, ja esta incorporado para
ele o que € escola, 0 que ele vivenciou. Mas ele ja concebe a escola uma coisa
mais quadradinha, assim. Professor falando, lousa, caderno e copiar. O aluno do
fundamental 2 (regular) ndo, ele acho que aceita mais as propostas, qualquer
coisa, ou debate, ou somente leitura, pegar um texto e trazer pra ler, conversar
sobre esse texto ndo € problema por exemplo no regular, mas pode ser problema
em uma sala de EJA, porque eles acham que perde muito tempo s6 com a leitura.
Entdo vocé tem que ir conquistando, hoje por exemplo vocé fica um tempo com
uma turma num semestre vocé ja consegue convencé-los de que aquilo ndo é
bobagem, tem um porque. Mas demora um tempo para convencé-los que aula ndo
€ apenas lousa, giz e cépia.

P- Quando vocé pensa o0 que ensinar para o0 aluno da EJA, vocé parte de qual
pressuposto, como seleciona os conteudos? Vocé acha que aquilo que é ensinado
no regular influencia?

R- Eu ndo sei se influencia, mas € muito diferente o que eu faco a noite do periodo
da manha. Eu acho também que o tempo que estou na EJA, me trouxe algumas
respostas, desses alunos que estao ai. Das dificuldades da leitura e da escrita é o
que mais “pega”. Entdo é nesse sentido que eu busco planejar as aulas. E I6gico
gue nem tudo que eu coloco no planejamento eu consigo fazer, ao longo do ano
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as coisas vao se modificando. Mas sempre essa questéo da leitura e escrita, ndo
gue o aluno do regular ndo tenha essa dificuldade, ele tem também, mas acho que
€ num outro plano, do texto da producdo, da resisténcia em relacdo a escrita. O
adulto talvez por ter um histérico, ou de abandono ou de fracasso escolar, ele
resiste mais a escrever, a ler para o outro, a mostrar o que ele sabe. Entéo eu
pego mais nesse sentido, penso mais as aulas nesse sentido e ndo deixando a
gramética de lado, porque pra mim € um elemento vital na lingua portuguesa. No
regular, vocé ficar por exemplo: se vocé der dez aulas usando a gramatica, pra
eles tudo bem. Agora, na EJA é o contréario, se vocé ficar dez aulas de gramética
eles acham é isso, € o referencial que eles tem de escola, de lingua portuguesa.
Vocé ensina verbo, pontuacdo e acabou, eles ndo vao reclamar. No regular é
diferente, eles jA& comecam a reclamar, que estd muito chato, que querem ver
outra coisa, querem falar de outro assunto. Na EJA pra vocé fazer essa quebra é
mais dificil, mas eu procuro fazer, trazer a leitura para classe.

P- O que representa para vocé esse aluno da EJA?
R- Em que sentido?

P- Vocé pensa de modo diferente ao olhar para esse aluno da EJA? Vocé parte de
outros pressupostos, ou olha para ele assim como olha para um aluno do
Regular?

R- N&o! E o aluno da EJA ndo € um aluno sé também né! Esses jovens que estao
ai juntos com os adultos, e € uma diferenca grande. Tem aluno de 14 anos que
tem a mesma idade dos alunos que estdo la no Regular. O que diferencia um
aluno que tem 14 anos do periodo manhd do aluno de 14 anos da noite, € o
historico dele, as vivéncias que ele ja teve em escola, muitos contam o0s
problemas que tiveram na escola e se querem ou nao estar na escola. Eu acho
gue o aluno do noturno pensa mais no proposito de estar aqui, eu vejo que é
assim: ele poderia ndo estar, muitos estdo aqui por escolha, eu acho que a
maioria, mesmo 0S menores, porque eles abandonam mesmo, se eles nao
gostam, se eles ndo querem aquele propdsito, eles ndo vem mais. O indice de
evasado esta ai, prova disso... Mas eu ndo acho que eles sdo iguais, eu nao sei
como os vejo na verdade, sdo tantas diferencas, em tantos alunos.

P- Mas o que eu quero perguntar é se na hora que vocé entra na sala de aula,
vocé se policia, pensando assim: agora vou usar outro vocabulério, vou me portar
de forma diferente, vou usar outras estratégias para ensinar?

R- O fato que no noturno eu venho com um cuidado a mais, porque... Até a forma
de vocé chamar a atencdo de um adolescente, ndo € a mesma forma de um
adulto. Eu ndo posso me referir a um adulto, como eu me relaciono com um aluno
de 13 anos, nao sei, eu vejo que ndo é a mesma coisa, um adulto vocé tem que
ter mais cuidado, qualquer coisa que vocé diz ele fica meio melindroso, a situacao
ja fica mais dificil. Entdo, até um elogio, qualquer coisa, vocé precisa ter um pouco
mais de cuidado, pra elogiar, pra chamar a atencao, pra dizer que nao é aquilo, o
gue estd errado ou o0 que precisa refazer. Tudo vocé precisa ter um cuidado
enorme, tem que ter mais cuidado do que com o adolescente.
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P-Vocé acredita de verdade que os alunos da EJA estdo aprendendo o que vocé
ensina?

R- Nao sei se eu ensino...(risos). Sim, claro que aprendem. N&o sei se eles
aprendem com aquilo que eu proporciono, mas aprendem...

P- O que te leva a pensar que eles aprendem?

R- Pelas produgtes deles. Pelos textos que eles produzem, vou verificando as
evolugdes. Algumas coisa que a gente faz na sala com certeza refletem nesse
aprendizado. O que especificamente eu nao sei lhe dizer, mas ao longo do ano eu
vou comparando as producdes, vocé vé a evolucdo do aluno. Pra mim, ndo sei, na
minha é&rea, fica mais facil de perceber isso com os textos deles, com as
producdes de textos, ai vocé tem condi¢cbes de verificar até alguns elementos da
discussao que eu proponho na sala eu vejo quando eles ganham argumento para
escrever, elementos para escrever. Entdo eu acredito que eles aprendem sim.
N&o sei se eu ensino mas eles aprendem. Mas ndo sou eu apenas que estou 4,
mas algumas coisas eu acredito que funcionam.

P- Vocé acha que os alunos da EJA aprendem de maneira diferente dos alunos do
regular?

R- Boa pergunta...(risos). Eu acho que eles vao se organizando de forma
diferente...

P- Como assim?

R- Ah! Por exemplo, as atividades que eu proponho para eles, eu acho que eles
tém maneiras proprias de organizar, as atividades, o proprio trabalho deles. Néo &
com o0 mesmo tempo. Nao € o mesmo tempo que eu levo para fazer uma atividade
no regular, ndo demanda o mesmo tempo na EJA, na EJA demanda um tempo
maior. Eu acho que eles tem modos proprios de se organizar para fazer as coisas.
N&o sei se eles aprendem de maneira diferente, mas eles se organizam de forma
diferente.

P- Me da um exemplo?

R- Por exemplo, uma producéo de texto, se eu pedir com um determinado assunto
para os alunos do regular, mesmo que eles ndo saibam, que eles ndo tenham
muitos elementos, eles se arriscam, eles vao fazer no mesmo dia, vao tracar
idéias na hora e vao fazer. Na EJA nédo! Eles vao, eles geralmente ndo expdem
para o outro a davida, alguns expdes para mim, mas nao todos, e levam um tempo
a mais, levam mais tempo, eles pedem mais tempo, dizem para professora que
precisam pensar melhor sobre isso, eles levam para casa, eles conversam com
familiares. Ai eles trazem algumas duvidas quando eles se sentem mais seguros
para falar do assunto, depois eles produzem um texto por exemplo, demandam
um tempo maior.

P- Vocé acha que sua trajetoria, ndo apenas sua formacdo enquanto professora,
mas a histéria da sua vida tem alguma influéncia no que vocé faz na sala de aula?
R- Nossa que amplo... (risos)
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P- Mas vocé acha que influencia vocé de alguma maneira.
R- Na sala de aula?

P- Vocé acha que tem influéncia?

R- Eu acho que tem algo que eu aprendi na minha vida que é respeitar as pessoas
e iSso eu trago para a sala de aula, mas ndo s6 na EJA, mas em qualquer turma
gue eu trabalhe, tanto com as criangas quanto com os adolescentes e os adultos.
E um principio que eu levo, respeito as pessoas e ao que elas conseguem fazer
ou ndo, as suas opinides, entdo é uma coisa que eu levo para a sala de aula, eu
acho que isso € meu...

Professor B, 31 anos, atua na educac¢do municipal & 2 anos. Area de atuagio:
Ciéncias biolégicas.

P- Fale um pouco sobre sua trajetoria de vida.

R- Eu sou filho de policial militar, e uma funcionéaria publica, ambos funcionarios
publicos. Eu sou o filho mais velho e tenho mais dois irmaos. Me lembro de ter tido
uma infancia boa, feliz, muitos brinquedos, brincadeiras, passeios com meus
irmaos, visitas a casa de avos, viagens...Eu me recordo da infancia como sendo
uma fase muito feliz.

Eu estudei o ensino fundamental, eu cursei no Colégio da Policia Militar, um
colégio particular, que inicialmente era para filhos de policiais militares e depois se
tornou aberto para o publico em geral. Eu fiz todo o ensino fundamental nesse
colégio, da primeira série até a oitava. Era uma escola com muita organizacao,
muita disciplina, e cobrancas.

Tanto na escola quanto em casa meu pai exigia muita organizacao e disciplina
guanto aos horarios apos chegar da escola, fazer as licbes, horario de estudo.
Nunca me esqueco que até os quatorze anos de idade meu pai mandava eu ir
dormir, ou seja, tal hora estd na hora de dormir. Entdo era assim: sempre tinha
horério para tudo, muita organizacao, disciplina e na escola também a cobranca
por parte dos professores, as avaliacdes, o proprio material. Entdo eu posso dizer
gue eu tive um ensino fundamental muito bom, acho que a formacdo a
alfabetizacdo e o curso fundamental eu tenho até orgulho de ter cursado no
colégio da policia militar.

No final da minha oitava série os meus irmao entraram no Colégio da Policia
Militar, e meu pai ndo tinha condicGes de bancar os trés filhos na escola, entdo
como eu tinha concluido o ensino fundamental eu fui cursar o ensino médio em
uma escola publica estadual. Na escola estadual eu senti mais liberdade, eu me
desenvolvi em outros aspectos que ndo acontecia no Colégio da Policia Militar. E
também ndo sé essa mudanca de ensino, de escola, mas também em casa na
familia muitas mudancas aconteceram. Vocé vai crescendo e vocé comeca a
entender, observar melhor a rotina dentro de casa, a familia, e nessa fase de
ensino médio, adolescéncia, quatorze, quinze, dezesseis anos, a gente percebia,
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eu meus irmaos, que o casamento dos meus pais ja ndo ia tdo bem, tinha muitas
discussfes e teve conseqiéncias também como meus irméos acabaram repetindo
algumas séries no ensino fundamental, ai eles sairam do colégio particular. Eu no
ensino naquele momento sempre gostei muito de ciéncias e fiz a escolha pela
area cientifica, e optei por ciéncias biolégicas e no mesmo ano eu prestei o
vestibular, tanto na universidade publica quanto particular, e naquele ano eu
passei somente no Mackenzie e no ano seguinte eu estava la estudando fazendo
0 curso de biologia. Eu permaneci durante dois anos na Universidade Mackenzie e
todo final de ano eu tentava através da fuvest prestar o vestibular para a
universidade publica, apesar de gostar muito do curso do Mackenzie, que, alias,
meu pai pagava. Essa determinacdo em sair da universidade Mackenzie e
procurar a universidade publica € que as condi¢cdes dentro de casa ndo estavam
boas, meus pais ndo estavam bem, jA ndo estavam se falando mais e tinham
discussdes. Ai eu me vi na necessidade de procurar uma universidade publica
para continuar meus estudos, e depois de dois anos eu consegui ingressar na
universidade de S&o Paulo no curso de Biologia, ou seja, eu ndo mudei de curso,
e naguele mesmo ano meus pais se separaram judicialmente e meu pai foi morar
em outro estado com a familia dele e ai ficaram eu minha mae e meus dois
irmaos. Comecei 0 curso nas ciéncias biologicas, la no Instituto de Biociéncias, um
curso muito bom, e foi um periodo da graduacdo muito feliz, uma satisfacao
enorme pelo curso.

P- E vocé somente estudava?

R- Isso, mas logo no inicio do curso eu consegui alguns estagios através do
Centro de Integracdo Empresa e Escola, onde eu recebia uma bolsa por meio
periodo e aquilo custeava meu transporte até a universidade em casa meu pai
continuava ajudando com dinheiro mas ndo morava mais conosco. O meu irmao
comecou a trabalhar mais cedo como “office Boy”, € nos quatro, eu meus irmaos e
minha mée fomo conduzindo, levando a casa, a familia a diante.

P- De alguma maneira existe algo que influencia ou influenciou vocé em suas
decisbes?

R- Na época do colégio sim, no ensino fundamental e no ensino médio, com
certeza meus pais influenciavam bastante nas decisbes. Eu me lembro nessa
fase, ter muita inseguranca como todo adolescente e também diante da situacao
do término do casamento dos meus pais. No entanto minha mae sempre dizia:
vocé sempre foi um bom estudante, vocé vai prestar o vestibular, vai fazer uma
faculdade sim. Entdo ela me apoio muito e nos momento de inseguranca ele
insistiu muito para eu continuar nos estudos e nao ficar apenas com o0 ensino
médio. Com relacéo a carreira, ela sempre apoiou na decisdo. Meu pai também,
apoiou, ficou feliz com meu ingresso na universidade. Me lembro que os dois anos
gue eu cursei no Mackenzie, foram anos de grande desenvolvimento. Comecei a
tomar decisfes, e essa decisdo de procurar uma universidade publica e continuar
tentando ingressar foi decisdo minha, porqgue para meu pai era indiferente. Meu
pai se queixava um pouco do pagamento da universidade Mackenzie, mas néo
exigiu que eu entrasse na universidade publica, ou seja, foi uma decisdo minha
mesmo.
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P- Como foi permeado seu circulo social?

R- No colégio eu sempre tive poucos amizades no colégio da policia militar, eram
amizades restritas que se restringiam ao espago do colégio. Entdo eu né&o
encontrava amigos fora da escola, ndo ia a casa de amigos. Entdo eu tinha
amizade poucas amizades no colégio e sempre intermediadas pelos estudos, ou
seja, falava-se sobre trabalho, estudos. No ensino médio da escola publica a coisa
mudou, expandiu um pouco mais a amizade porque ai eu conheci pessoas que ja
morava mais proximas da minha casa, tinham mais ou menos as mesmas
condicdes que eu, entdo ja encontrava amigos fora da escola, saia com amigos.
Na universidade Mackenzie era uma turma bem diferente mesmo, tive muitas
amizades boas, faziamos viagens... E na universidade publica também, mas
posso dizer que sempre tive amizades restritas, ou seja, poucas amizades, nao
era uma pessoal muito sociavel.

P- Vocé sentiu pressionado a ir trabalhar?

R- N&o me senti pressionado, mas senti a necessidade que precisava trabalhar,
entao no término da graduagéo eu fiz a escolha, eu fiz a opgdo. Pensei: ndo quero
continuar no mundo académico, por outro lado, eu tive até pesquisa financiada
pela Fapesp em iniciagdo cientifica durante dois anos e meu orientador sempre se
mostrou muito interessado pela continuacdo do trabalho em um curso de pés
graduacdo, mas naquele instante, naquele momento eu fiz outra opgdo eu nao
consegui seguir na via académica. Eu percebi que nas condicbes da minha
familia, eu ndo poderia depender de bolsa de estudo ou de sua provavel
aprovacao. E como ja na licenciatura eu ja tinha gostado muito eu optei mesmo
pela carreira docente e dela ndo me arrependo.

P- O que lhe motivou a escolher a carreira do magistério?

R- Sdo as aptidbes pessoais. Aptidao facilidade, em me relacionar com as
pessoas, e tendo como objeto dessa relacdo inter pessoal o conhecimento
mesmo. Tenho facilidade, empatia com crianca, com jovens, de criar essa relacéo
com o jovem.

P- Mas quando surgiu a idéia: quero ser professor. Vocé sempre quis ser
professor?
R- Nao! Surgiu na licenciatura, na graduacao.

P- Como vocé foi para a graduacao?

R- Eu optei pela area de Ciéncias Biologicas no Ensino Médio. Durante o ensino
Médio eu sempre gostei da area e ciéncias bioldgicas, e além do bacharelado,
falei: vou fazer a licenciatura também.

P- Mas o que lhe motivou?

R- Eu desejava fazer mais. Mas o que mais me motivou foi que eu senti no estagio
da licenciatura, nas escolas que eu fiz, a necessidade de pessoas, sabe, com
vontade mesmo de trabalhar...Eu senti que precisavam de pessoas, que tinham
aptidoes ali, para aquele trabalho e que a educacéo, o ensino realmente precisava
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de pessoas que vissem aquilo ndo como um simples emprego para ter um salario,
mas como algo a mais, uma vocagao também...

P- Vocé acha que tem essa vocacao?
R- Sim eu acho, acredito.

P- Vocé tem algum professor que vocé se “espelha”, que Ihe influenciou?
R- Olha, eu nunca tive assim um professor que eu admirei tanto para dizer: eu
qguero ser como ele.

P- Mas vocé pensa nas praticas na maneira de agir?

R- Penso, penso nas praticas...Principalmente na graduacdo, sem querer
espontaneamente vocé compara a aula de um professor com a aula de outro,
vocé faz julgamentos: eu ndo concordo com a maneira como diz ou ensina, aquele
outro professor faz melhor, isso eu néo faria... Entendeu? Eu acho assim, eu tive,
eu lembro de professores, que eu gostava da maneira como ele trabalhava, como
conduziam a aula, tudo...Entédo eu dizia: eu ndo vou fazer assim, ndo vou agir
dessa forma. Agora um professor que admirasse ao ponto de dizer que seria igual,
isso ndo, ndo me lembro. Na verdade eu sempre dizia aquilo que néo ia fazer...
Desse jeito ndo faco, ndo concordo.

P- Lecionar na EJA, foi uma opc¢é&o ou voceé foi devido a estrutura de atribuicdo de
aulas?

R- Foi uma escolha mesmo. Eu escolhi, pensei: vou optar pela EJA, eu quero
conhecer essa modalidade de ensino, saber como que funciona, entender as
diferencas, no intuito mesmo de experiéncia, de conhecer mesmo.

P- Quanto tempo voceé leciona na EJA?
R- E meu primeiro ano...(risos)

P- E no ensino regular?
R- No ensino regular sao cinco anos.

P- Na sua opinido o que diferencia o aluno da EJA do aluno do regular?
R- Primeiro a idade. Vocé tem uma diferenca na idade, entdo a relacdo que vocé
cria com esses alunos & muito diferente...

P- Em que sentido?

R- Eu acho que a idade € um facilitador nesse caso, no caso da EJA. Por que os
aluno do regular, eles tem esse mito, essa figura do professor...Que de certa
forma distancia, que nem uma barreira entre o professor e o aluno. Enquanto que
na EJA por conta da idade é um facilitador, cria-se uma relacdo mais rapido, assim
a relacdo com o aluno/professor ela surge mais rapido, do que no regular.

P- Entdo para vocé € isso que acabou de me dizer o que mais diferencia?
R- E, um aluno da EJA do aluno do regular.
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P- E quando vocé ensina para esse aluno da EJA, vocé parte de qual
pressuposto? E o0 mesmo do regular?

R- Eu penso diferente. Os mesmos conteudos e as metodologias do regular para
EJA séo diferentes. Entdo a escolha de conteudos, o estabelecimento de
objetivos... Tem algumas coisas em comum, principalmente nos conteudos, mas
0s objetivos, as metodologias, as competéncias, habilidades que vocé traca para
os alunos sédo diferentes. Para a EJA, esses objetivos precisam ser mais
presentes....Nao preparatérios, mas criar situacbes de aprendizagem para esses
alunos para eles desenvolverem o0 que j& sabem, o que conhecem,
compartilharem isso com o professor, com colegas...

P- Quando vocé ensina, tem |4 sua pratica, vocé modifica sua postura em ralacao
a do aluno regular?

R- Sim... No regular as vezes eu pego fazendo coisas que ndo deveria. Entdo a
gente fica muito condicionado no regular de chamar a atencdo muito de aluno, a
maneira como vocé chama a atencéo ou adverte um aluno. Enquanto que na EJA
nao, vocé tem que ter mais cuidado com isso, a maneira como VOCé conversa ou
vocé trabalha mesmo. Mas nas minhas praticas eu faco uso de coisa em comum,
tanto na EJA quanto no regular, mas os resultados séo diferentes...

P- Por que vocé acha que esses resultados sao diferentes?

R- A diferenca no ritmo, na velocidade que vocé tem os resultados e eu acho que
tem uma heterogeneidade maior também, desses procedimentos, desses
resultados na EJA. E a avaliacdo também é diferente dessas praticas, dos
resultados dessas praticas também séo diferentes.

P- Vocé acha que esse seu aluno da EJA tem capacidade de aprender o que vocé
ensina?
R- Sim!

P- Mas vocé acredita que eles aprendem?
R- Acredito, eles aprendem e eu vejo o resultado sim...

P- Vocé tem um “olhar” diferenciado para o aluno da EJA?

R- Fica diferente, é diferente. Na EJA os alunos escutam mais, entdo € aquela
coisa: 0 comportamento gera comportamento, entao eles tem a postura, a maneira
como eles chegam a sala de aula, a maneira como eles se dirigem a vocé, isso ja
gera um outro comportamento do professor. Ao contrario do ensino regular, onde
vocé tem uma postura, imp&e praticas diferentes, porque o comportamento deles
€ outro... Eu procuro sempre ultrapassar essa questdo professor-aluno. Eu
procuro ver sempre além do aluno. Entdo conhecer, sempre dou uma liberdade
para eles falarem, contarem experiéncias, tanto no regular como na EJA.

P- E vocé usa essas experiéncias (dos alunos) nas aulas?
R- Sim, eu refaco o percurso das aulas, eu modifico e isso acontece muito mais na
EJA, do aluno compartilhar experiéncia ou contar uma histéria relacionado ao que
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VOoCcé esta apresentando, e a partir dai vocé desenvolver com a turma toda o que
esta sendo discutido.

Professor C, 52 anos, atua a 15 no magistério.

P- Me conte um pouco sobre a histéria da sua vida, desde a sua infancia, sua
passagem pela escola, até o momento atual.

R- Bom, minha infancia foi tranquila. Meus pais moravam aqui em S&o Paulo.
Vieram do interior, tive uma infancia normal na medida do possivel. Tive meus
estudos na escola publica e foi normal. No Ensino Médio uma parte até o 2° ano
foi na escola particular e o 3° ano foi na escola publica. Depois disso fiz o
vestibular para bacharel em administracdo e antes de concluir eu entrei na
empresa privada.

P- Vocé trabalhava em qual ramo?

R- Na area de administracdo de recursos humanos. Trabalhei como analista de
cargos e salarios varios e anos e depois eu tive a oportunidade de fazer o curso
técnico de eletrotécnica na escola técnica federal de Sdo Paulo (Cefet). Fiz esse
Curso a noite que era um complementacao porque eu ja tinha o ensino médio e sO
fazia a parte técnica. Como eu estava na empresa privada na gestdo de recursos
humanos, com o passar do tempo houve a possibilidade de se associar com uma
empresa de manutencdo e como eu so tinha a parte administrativa, houve entéo a
necessidade de se fazer um curso de eletrotécnica, entdo surgiu nessa época a
chance de fazer. Entdo eu complementei as duas partes. Fiquei com empresa
guase vinte anos, e depois disso eu achei interessante em fazer outro curso para
lecionar, porque eu ja lecionava eventualmente no Estado, entdo naquela época
nao precisa de curso superior, ou seja, a licenciatura.

P- Ent&o vocé lecionava mesmo sem a licenciatura?

R- Isso mesmo. Mas fora isso eu desenvolvia alguns cursos de treinamento de
pessoal. Entdo nds preparavamos O curso e eventualmente era necessario
ministra-lo. Nesse espaco de tempo surgiu a oportunidade de fazer a licenciatura
em matematica.

P- Como surgiu em vocé esse desejo em fazer a licenciatura em matematica?

R- Justamente. Na época em gue a empresa tinha uns quinze anos, comeram
ocorrer divergéncias nessa empresa onde eu era socio. Entdo aconteceu que o
fato da firma ser familiar, entdo comecou a surgir algumas divergéncias e ao
mesmo tempo aconteceu o problema da concorréncia, ficou o mercado de Sao
Paulo muito saturado. Dessa forma, ou vocé se tornava uma grande rede de
assisténcia técnica, ou entdo vocé vendia a sua parte. Vendia ou desaparecia do
mercado de manutencdo de motores elétricos. Ai nesse meio tempo, uma grande
empresa fez uma proposta para assumir, entdo entramos em comum acordo e
agente passou. Mas nesse espaco de tempo eu me preparei com a licenciatura de
matematica, entéo ja algum tempo eu estava lecionando.

P- Entao foi por esse motivo que vocé foi para a Licenciatura em Matematica?
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R- Foi um dos motivos também, porque j& sabendo desse problema. Entdo a
gente queria continuar, mas a voz da idade ja ndo permitia, porque vocé tem
experiéncia, tem tudo né, mas o salario ja ndo era compativel, ndo comportava
duas empresas, entdo foi quando eu parti. Comecei a lecionar. Fiz os concursos
da prefeitura. Ai ja fiquei no magistério, na educacao.

P- O fato ter optado pelo magistério vocé entende que se identifica com a
educacao?

R- Justamente. Mesmo quando eu trabalhava na empresa, na area de treinamento
era super importante. Vocé preparava as aulas para o treinamento em recursos
humanos, dessa forma vocé tinha chance de atuar quando era solicitado a
participar. Entdo era quando eu era designado para fazer o treinamento de algum
funcionario, de algum assunto, entdo faziamos.

P- Lecionar na EJA para vocé é uma op¢ao ou tem a haver com a organiza¢ao da
Prefeitura?

R- Na verdade tem haver com os dois casos. A EJA ajuda a fazer o acumulo de
cargos, entdo eu leciono pela manhé e a noite. E no outro cargo eu leciono s a
tarde. Entdo o que acontece: No EJA se eu pudesse sO ficava com ele, porque
além de facilitar eu me identifico mais com o pessoal, porque € um pessoal adulto,
entdo eles tem mais interesse, apesar deles terem algumas dificuldades, mas pelo
menos a gente sente algum retorno, eles querem aprender. Entdo tudo que vocé
passa para eles, de uma certa forma, eles conseguem assimilar, entdo eles
guerem aprender. Entdo € bem melhor do que quando vocé leciona na parte da
manha, porque mais ou menos sdo adolescentes, e 0s adolescentes infelizmente
nao estdo querendo nada com nada. Entao fica dificil... Pra gente, da uma certa
frustracdo... Eu me sinto frustrado no fundamental com todo potencial que a gente
tem, que poderia ajudar e vocé prepara uma aula e a pessoa simplesmente ignora
entdo vocé sente que € um trabalho que ndo esta dando retorno, entdo vocé
acaba sendo mercenario, vocé ensina para alguns que tem interesse e vocé
acaba excluindo os demais.

P- Quando vocé pensa sua aula vocé seleciona os mesmos conteudos do regular
para EJA?

R- N&o. No regular, como é um curso de quatro anos, entdo vocé pode estruturar
melhor o curso. Entdo vocé tem mais tempo, mais chance de aprofundar um
determinado assunto. Agora na EJA, ja é diferente, como € um curso de menos
duracédo, o que vocé tem que fazer: verificar o que € mais importante para pessoa
exercer o conhecimento que ja tem, porque normalmente mesmo que ele nao
tenha o formal, ele tem um conhecimento proprio, ou pratico. Entdo vocé tem que
associar esse conhecimento pratico com novos conhecimentos que a gente pode
passar para eles. E diferente, o relacionamento é de um adulto, entdo ndo é de
adolescente. Entdo penso muito nisso, por isso eu prefiro a EJA justamente por
causa disso, porque o proprio pessoal ja tem mais interesse, entdo quanto mais
vocé desenvolver eu acho que eles tem mais chance de aproveitar o lado
profissional deles.
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P- Por que vocé acha que eles tem mais interesse?

R- Porque a maioria esta retornando a escola. Primeiro: ou eles ndo tiveram
oportunidade na época de adolescente, ndo tiveram essa chance de estudar,
tinham que trabalhar para ter uma outra coisa, ou param porque né&o achavam
importante, e agora vocé vé que o mercado de trabalho é mais exigente, pelo
menos tem que ter o diploma... Entdo eles tem que retornar para poder ter uma
ascensao em uma certa carreira profissional.

P- Quando vocé pensa sua postura na sala de aula, ela tem diferenca no ensino
regular e na EJA?

R- Tem que ser diferente. Porque hoje em dia no ensino regular, os adolescente
nao tem aquele interesse, ndo vé um futuro, nada nesse sentido, ndo pensam
nisso. Entéo vocé tem que entrar com uma postura mais definida, como professor
mesmo, se nao eles ndo respeitam, e mesmo assim € dificil porque tem
adolescente que é rebelde. Eles acham que ndo tem que fazer nada, e o professor
esta ali simplesmente para servi-los. J& a noite, o pessoal é mais esforcado, vé um
profissional, vé uma pessoa que pode auxiliar. Entdo é diferente da visdo do
adolescente que simplesmente ndo tem interesse. Claro que tem exceg¢des, mas a
maioria esta nesse sentido. Entdo se torna dificil lecionar na época presente. Eu
tiro base de uns quinze anos atras quanto eu entrei no Estado, no ensino médio,
tinha algumas divergéncias, mas ainda era possivel vocé lecionar para oS
adolescentes, mas agora infelizmente é dificil.

P- Das coisas que vocé ensina para o aluno da EJA, vocé acha que eles
aprendem?

R- A maioria tem uma certa dificuldade no inicio, mas a didatica que vocé tem que
aplicar na EJA é diferente. Vocé ndo pode seguir aquele rigor da matematica,
aplicando férmulas, ou entdo fazendo com eles fagam uma deducdo de alguma
coisa. Entdo vocé tem que induzir o aluno a ter um certo raciocinio. Entdo vocé
tem que preparar quando vocé vai dar algum assunto, vocé tem que preparara
antes, dar alguns elementos para que ele possa acompanhar. Entdo a didatica
gue vocé tem que aplicar é a seguinte: pego alguma situacéo e passo para eles,
depois vamos dando todas as ferramentas que sdo necessarias, que sdo preé-
requisitos para que ele possa resolver aquele problema. Entdo vocé tem que fazer
passo a passo, para que de um exercicio simples vocé vai aumentando, vocé vai
dando uma certa complexidade, e no final quando é possivel vocé aplica uma
situacao pratica que eu acho que é mais interessante. Entdo alia o que ele vé na
pratica com o que ele esta aprendendo, e fica melhor. Na educacédo eu tinha uma
visao diferente, visdo do tempo que eu estudava, mas chegando la eu tive que me
adaptar a sala, aos alunos. Nao adianta exigir muito, porque eles néo vao querer,
nao terdo interesse. Entdo o que eu tive que fazer: diminuir um pouquinho o grau
de exigéncia para passar e eles poderem acompanhar, principalmente no
fundamental da manh@, na EJA é diferente.

P- A que vocé atribui o desinteresse dos aluno?
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R- Primeiro porque os professores ndo pegam sempre as mesmas turmas, se
esse professor permanecesse em uma escola, pegasse o aluno na 52 série e
levasse até a 82 série, aquele mesmo grupo, entdo o professor teria condicbes de
ir acompanhando. Por exemplo, quando eu era adjunto, todo ano eu mudava de
escola, entdo todo ano vocé tinha que fazer uma avaliacdo para saber em que
nivel aquele aluno esta. Ja quando vocé conhece o aluno, e sabe das suas
dificuldades, ai vocé j& tem que mudar de escola. Entdo o seu trabalho fica
truncado, e mesmo que vocé permaneca na mesma escola, na atribuicdo nem
sempre vOcé consegue pegar a mesma turma. Entéo fica muito dificil, porque vocé
perde muito tempo. O interessante € que vocé consiga desenvolver uma linha de
trabalho que o aluno ja conhece, entdo no ano seguinte fica mais facil, porque o
aluno ja sabe que o professor trabalha daquela forma. Entéo ele vai acompanhar,
agora do jeito que estd o ensino, onde a cada ano vocé estd em uma escola,
entdo o professor ndo consegue porque fica pulando, tendo que complementar
sua jornada em mais de uma escola, como aconteceu o0 ano passado comigo.

P- Vocé observa evolucao nos alunos utilizando-se desse procedimentos?

R- Quando o aluno entra, normalmente a gente faz uma avaliacdo para saber o
ponto que eles estdo no conhecimento. Entdo a gente faz uma avaliacdo e agente
vai acompanhando. Entdo vocé vé um aluno um aluno quando esta inicio do ano e
guando ele termina o primeiro semestre, entdo voceé ja verifica uma evolugdo. Tem
alunos que néo sairam do lugar, mas aqueles alunos que estéo interessados, o
pessoal que tem um certo interesse, eles acompanham e vocé vé que eles
conseguem assimilar algumas coisas, ou boa parte. E quando chega no final do
ano vocé vé o que ele era antes e 0 que ele consegue resolver. Entdo eu acho
gue é mais gratificante o pessoal da EJA do que o do regular.

P- Para finalizar, se a sua empresa tivesse prosperado vocé teria vindo para o
ensino?

R- A intencdo era vim para a educacdo. Porque eu ja estava na época da
aposentadoria, mais ou menos, entdo a gente ja estava preparando outro
caminho. Entdo eu achava que seria um caminho... Entdo ao mesmo tempo eu fiz
0S concursos, que ajudou.

Professor D, idade 55 anos. Atua no magistério a 26 anos. Area de atuac&o:
Estudos Sociais e Geografia/Historia.

P - A quantos anos é professora?

R- Eu tenho 55 anos de idade e estou no magistério ha 26 anos, mas eu parei por
algum tempo, mas estou a ha 26 no colégio do Estado. Porém, na Prefeitura eu
retornei agora, mas ja havia trabalhado ha 21 anos atras.

P - Fala-me um pouco sobre a sua infancia?
R- A Senhora minha mae teve quatro filhas, todas mulheres. Meu pai faleceu
guando minha mae tinha 24 anos. Ficou uma irma& minha com 2 anos, a outra com
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6, eu com 7 e outra com 8 anos. Ai 14 era uma cidade do interior pequenina.
Passamos muita dificuldade, minha mé&e nova.

P - Qual era a cidade?

R- Guaraci no interior de S&o Paulo. E uma cidade bem pequena. Dali nés fomos
para Barretos, uma cidade um pouquinho maior, mas que também nao tinha
emprego na época, mas hoje ja tem bastante industrias. Mas |14 passamos muito
dificuldades. Dai nés fomos crescendo, e foi ai que uma irma minha veio para Séo
Paulo primeiro. Veio com umas tias, arrumou emprego e ai trouxe a familia toda.
Trouxe minha mae, todas nés... Ai em Sao Paulo voltei a estudas, pois havia
parado. Voltei a estudar e me formei professora. E todas as minhas irmas eu e
mais trés, sao quatro no total, todas se formaram professoras.

P - Fizeram o curso conhecido com “Normal”?
R- Primeiro eu fiz Estudos Sociais.

P — Vocé fez Estudos Sociais?
R -E.

P- Vocé poderia dizer onde se formou?
R- Faculdade Pinheirense, que € uma filial da Teresa Martin.

P- Em que ano se formou?

R- H& 26 anos eu terminei. Quer dizer faz 27 anos, porque eu fiquei um ano sem
lecionar. Depois, ndo me lembro bem, tem uns sete ou oito anos, a supervisora da
Delegacia de Ensino Norte 1, falou para mim: vocé vai ficar sem dar aula, se vocé
nao fizer a complementacao. Pois ela alegava que havia caido o curso de Estudos
Sociais, e que era para eu fazer a complementacdo. Eu fui fazer na escola
chamada UNIFAI, era uma faculdade de padres. Ficava na Estacdo Santa Cruz do
metré. Faz um sete anos que terminei o curso.

P - Retornando na sua infancia, como foi sua passagem pela escola?
R- Me lembro bem. E diferente de hoje...

P — Diferente como?

R- Agente na época, respeitava mais os professores. Agente tinha vergonha de
pedir para ir ao banheiro. E diferente dessa clientela de hoje. Eu me lembro que
minha mae levava almoco pra mim. Tinha uma arvore no quintal da escola, pois o
espaco era enorme. Tinha uma arvore e uma cerca de arame farpado, e minha
mae levava o almoco para mim. Vocé acredita? Ela levava no horario do intervalo.

P- Além da sua mae, outras maes levavam o almoco para seus filhos?
R- Somente ela levava. Eu ficava longe do recreio e ninguém via...

P- Vocé sentia algum tipo de vergonha por esse fato?
R- Acho que néo, pois eu vendia até mexerica na porta da escola. Eu tinha mais a
necessidade era maior. Eu me considerava “burra” porque o professor falava
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assim: Régia, vocé vende mexerica, laranja... Eu sabia fazer célculos nos dedos e
na cabeca, mas no papel, ndo. E foi assim, dificil né... Porque hoje eu sei que eu
nao era “burra”, me considero que eu era inteligente... Fazia os calculos nos
dedos: uma duzia 1,20, meia duzia 0,60 centavos. Mas no papel eu néo
conseguia.

P — E vocé sempre estudou na mesma escola?

R- Sempre, da 12 a 42 série. Depois em Barretos eu fui fazer a 52 série e continuar
os estudos. Tinha a admisséo na 52 série... Nao me lembro bem se correspondia a
52 série. Ai eu parei de estudar para trabalhar. Minha méae falou: filha vocé vai ter
gue parar de estudar para poder trabalhar. Eu era ainda menina nova e tive que
trabalhar e parei por muitos anos de estudar. Tentei voltar em Barretos, e eles
falavam que iam dar “chance” para quem ja estava dentro da escola. Usaram um
termo para dizer que eu ja estava velha, que tinha passado da idade, uma coisa
assim...

P — Mas vocé se lembra que termo era esse?
R- Falaram que iam dar “chance” para que ja estava la... E minha idade ja estava
acima... Nao me lembro bem do termo, sO sei que eu ja estava velha...

P- Mas vocé tinha quantos anos?

R- Uns quatorze ou quinze anos. Ai eu nem chegava mais perto de escola. Me
sentia humilhada... Ai em Sao Paulo uma irma minha foi falar para minha mae que
a unica que néao se esforcava era eu... Ai me pesou isso, ela falar assim, que a
Unica que nédo esforcava era eu. Aquilo me pesou e ai eu fui no shopping center
fazer inscricdo no Colégio Flamingo na época. Hoje ainda nao sei se € Flamingo o
colégio que existia no Shopping da Lapa. Fui ali e fiz 52,62 e 72 séries. Fui para o
Campos Salles na 72 ou 82 série?

P- Era supletivo o curso?

R- Era sim, supletivo. A cada seis meses eliminava as matérias. Ai depois eu fui
fazer faculdade. Minha irma dizia: agente vai tudo estudar la em Pinheiros, vocé
nao quer fazer também? Ai eu fiquei pensando...

P- Nesse periodo vocé trabalhava?

R- Bom, desde crianca eu trabalhei. Primeiro vendendo frutas, e ai ganhava
aquele monte de trocados. Em Barretos eu fui trabalha em uma padaria. Sempre
trabalhando para ajudar minha mae. Trabalhei muito em casa de familia.
Chegando em S&o Paulo fui trabalhar em fabricas: CCE, Drastosa. A CCE, néo
guis me dar oportunidade de trabalhar no escritorio. Eu era uma boa datilégrafa.
Até hoje eu escrevo e nédo preciso olhar no teclado. Ai eu tinha um namorado que
me disse: o0 unico lugar aqui em Sao Paulo que pega sem experiéncia nenhuma,
mas paga pouco, vocé vai pagar para aprender. Vocé vai trabalhar 14, ndo vai
ganhar muito, mas depois vocé vai procurar coisa melhor. Ai eu peguei e fui na
Finasa Leasing Mercantil, que ficava na Alameda Santos. Ai eu trabalhei la e
emitia cento e vinte notas fiscais por dia, tinha turquesa, amarela, azul claro, rosa
claro, cinza claro, branca, seis vias.
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P- Quantos anos vocé tinha quando trabalhou no banco?

R- Acho que tinha uns 24 anos. Quando eu fiz um ano e meio de trabalho no
banco eu quis um aumento, mas eles n&do quiseram dar, e ainda arrumaram quatro
pessoas para ficar no meu lugar. Eu na verdade queria ganhar o dobro. Ai eu
fiquei com receio dele ndo me darem carta de referéncia e eu ndo arrumar outro
emprego.

P- Quando vocé resolveu ingressar na faculdade?

R- Eu tenho um cunhado que trabalhava na secretaria da faculdade juntamente
com minha irmad. Entdo uma outra irma minha disse: eu vou estudar |a, vamos vai?
Ai ela comecou a me incentivar... Dizia: Vamos la fazer Estudos Sociais. Ai eu fui.

P- Mas por que vocé escolheu fazer Estudos Sociais?

R- Nao fui eu que escolhi. Na verdade eu nem sabia que ia ser professora. No
terceiro ano eu perguntei para minha irma: o que eu vou fazer da minha vida com
esse curso? Minha irmé respondeu: vocé vai ser professora.

P- Entdo até o 3° ano da faculdade vocé néo sabia o que faria com o seu curso?
R- Eu ndo sabia. Fiquei pensando: nossa vou ser professora...

P- Entdo podemos dizer que quem escolheu esse curso para vocé foi sua irma?
R — E, ela falou para mim: vamos la estudar, fazer um curso... Ela é professora de
Histdria hoje.

P — Vocé fez Estudos Sociais. Por que depois seguiu para a Geografia?
R- Na verdade, deve-se ao fato de eu estar lecionando Geografia a bastante
tempo com a habilitacdo em Estudos Sociais.

P- Vocé gosta de lecionar a disciplina de Geografia?

R- E... Melhor que Histéria. Hoje como estou dando Histéria estou com um pouco
de dificuldade e estou precisando preparar aula, e ainda estou um pouco
preocupada. Mas Geografia eu ja estava acostumada. A minha irma me ajudou e
disse: vem ca que vou lhe dar uma explicacdo para vocé...Fazer as linhas do
tempo...Ela me explica em resumo, mostrando o que é mais legal, a Antiguidade,
a Revolucdo Francesa... E a gente ndo tem muito tempo para ficar preparando
aula. Eu acho que a prefeitura da esse espaco, mas o Estado nunca deu. Eu
sempre peguei todas as aulas para ter um “salariozinho” melhor e nunca dava
para preparar aula...Mas me parece que agora, 0 ano que vem, O governo vai
pagar pra gente ter um tempo fora da escola, para preparar aula... O que estao
dizendo e eu acho muito importante, pois a gente trabalha, trabalha e ndo tem
tempo de preparar aula.

P- Vocé prefere trabalhar com a educacdo de jovens e adultos ou o ensino
regular?

R- Eu prefiro trabalhar com os adultos. Os alunos do ensino regular ndo estao
muito a fim de estudar, ja na supléncia eles estdo mais interessados. Deixaram de
estudar um dia, e também nao tiveram oportunidade. Eles se preocupam em
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‘passar’ e de ter nota...Apesar de que eles tém muita dificuldade e tem uns que
ndo consegue ler nem escrever, ai quando vocé |é para ele existe a compreensao.
Mas existem outros que estdo em um grau mais avangado.

P- E como vocé vé os alunos do regular nessa relagao?
R- Eles gostam muito da minha pessoa, mas ndo da minha aula...(risos). Eu os
conquisto mais pela minha pessoa e nao pela minha aula...

P- Vocé lida com o ensinar da mesma forma com os alunos da EJA e do regular?
R- Ndo, é diferente.

P- Mas o que h& de diferente entre ensina para o aluno do regular e o aluno da
EJA?

R- Acho que o conteudo. Mas na EJA eles ficam “quietinhos” e eu ndo consigo
trabalhar com alunos barulhentos, alunos indisciplinados... Eu ndo sei se a culpa é
minha, mas |4 na outra escola Estadual a maioria dos professores esta
reclamando dos alunos. Na EJA eles prestam mais a atencdo e vocé consegue
envolver para uma discussao... E eu gosto de tratar de assuntos que puxam uma
discussao para conversar, assuntos sobre o que estd acontecendo no planeta
hoje...Eu trato muito da chuva acida, o buraco na camada de oz6nio, 0 que esta
acontecendo na Amazonia... A maturidade que os alunos da EJA tem faz com que
eles se preocupam mais com o que esta ocorrendo, com a vida deles também e
de melhorar... Ja as criancas nao tém essa vontade, parece que eles ndo querem
melhorar...Os alunos s0 vao para a escola para ficarem paquerando e
namorando...Nao estdo nem ai para estudo, e isso desanima um pouco.

P- E a sua postura diante de uma sala de aula regular e EJA?
R- Eu ajo da mesma forma.

P- Vocé considera o que ensina na EJA os alunos aprendem?

R- Eu acho que alguns absorvem melhor. E tem uns que ficam se esforcando. Eu
procuro modificar minha maneira de explicar e ai tem uns que entendem muito
bem. E tem outros que ndo conseguem. Eu também culpo o governo, porque
mandaram umas apostilas com textos e sem mapas e depois mandaram uma com
mapas, mas sem os textos..Tem pegar as duas, de um ano e de outro e
juntar...Falta material também, pois eu que tiro “xerox”. Eu quando n&o estou
satisfeita vou la na Internet, e agora tem um tal de “professor dodo” que ensino o
pessoal com musica, muito interessante.

P- Como que é isso?

R- Ele ensina com musica. Eu fui 14 na Internet e copiei as letras. E o professor
pega os ritmos que os alunos gostam, de cantores que os alunos conhecem. E eu
andei passando.

P- Por que vocé decidiu lecionar para Educacéao de Jovens e Adultos?
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R- A muitos anos atras eu trabalhei no supletivo e adorei... Eu acho que eles sao
mais interessados, tudo € novidade. Na verdade eles ficam acanhados de falar,
mas ai vocé vé e puxa e eles interagem.

P- Mas por que vocé esta na Educacao de Adultos?

R- Ganha mais, € mais sossegado... Eu acho que é melhor e até os livros sao
melhores...

P- O fato do professor possuir dois cargos e necessita acumula-los influencia
quere ir para 0 noturno?

R- Eu perdi aulas esse ano, tinha vinte e sete, perdi dez e fiquei somente com
dezessete. E ai caiu o salario drasticamente. Ai um colega meu falou: por que
vocé ndo da aulas na prefeitura? E uma boa ¢ sossegado... Ai eu fui... Mas eu
precisava mesmo era pegar mais aulas no Estado, pois eu estou para aposentar e
conta os ultimos cinco anos, eu acho que vou me aposentar dentro de um ano e
meio a dois anos.

P- Vocé percebe dificuldades na aprendizagem dos alunos da EJA?
R- Alguns tem, principalmente porque eles ndo sabem ler nem escrever.

P- Como vocé lida com as experiéncias dos alunos da EJA?

R- O curso é muito rapido, entdo ndo da para fazer muita coisa eles nao
conseguem aprender muita coisa. Pra alguns o ensino serve, mas apenas para
poucos. Mas eu vivi uma experiéncia em outra escola em que os alunos que
parassem de estudar os patrdo mandava embora, e isso era bom porque eles
tinham que estudar ou entdo eram despedidos do emprego. E esses alunos
guanto mais estudavam mais poderiam ganhar...

P- Vocé acha importante ensinar geografia para os alunos da EJA?

R- Acho, porgue o pessoal mesmo ensino ainda joga lixo no chédo, e ainda nédo sao
consciente dos problemas que estdo acontecendo por ai. Eu ensino e eles
misturam tudo, as vezes, chuva acida com buraco da camada de ozonio...

P- Por que vocé acha que eles confundem esses temas que vocé ensina?

R- N&o sei bem... Alguns ndo entendem, ndo séo todos. Eu procuro ensinar com o
maior empenho, mas quando Vvé, eles misturam tudo. Eles tem aquele interesse,
mas parece que eles dormem... Alias, alguns dormem, pois eles vém do trabalho e
chegam cansados.

P- Como vocé percebe que eles aprendem?
R- E que tem uns que vao |4 se esforcam e conseguem, ja outros ndo... A gente
percebe.

P- Vocé considera que se sua histéria de vida influencia o que vocé faz na sala de
aula?

R- Acho que sim... Nao sei...Na verdade eu ndo gostaria de ter sido professora,
mas como eu sou e estou quase aposentando, tudo bem. Mas se eu pudesse
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voltar atras eu gostaria de ter feito Direito ou outro curso. N&o tive condi¢cdo de
pagar outro curso na época, porque eu que paguei meu curso com o dinheiro do
meu trabalho.

P- E vocé quer continuar lecionando na EJA?

R- Na EJA sim... E uma beleza... Porque para os alunos tudo é novidade, eles
gostam e mesmo com dificuldade eles se esforgam.

P- Vocé é feliz sendo professora?

R- Eu sou em parte, pois tenho minhas alegrias com as criangas.

P- Vocé gostaria de ter outra profissdo?

R- A essa altura néo, ja estou com 55 anos e eu quero parar e descansar. Talvez
se fosse outra profissdo, mas professora ndo. No comecgo era uma beleza, mas
depois tudo foi mudando e os alunos foram ficando mal educados. E hoje quando
vejo muitos problemas acabo ndo me envolvendo muito.

Professor E, idade 40 anos. Atua no magistério a 9 anos. Area de atuagso:
Ensino de Geografia.

P- Como foi seu inicio no magistério?

R- Iniciei meu trabalho em uma escola privada, posteriormente fui para a Rede
Estadual. Entrei no IBGE e exonerei da Escola Estadual. Depois trabalhei com
Educacdo ambiental e apds trés anos fiz 0 concurso para professor da prefeitura
de Sao Paulo.

P- Comente um pouco sobre sua infancia.

R- Nasci no interior de Pernambuco, na cidade de Petrolina na regido do vale do
Rio S&o Francisco. A minha infancia foi muito boa no sentido de ter uma liberdade,
de ser livre de ter um contato com a natureza, tomar banho no rio, mas cheia de
restrices por questdes financeiras. Depois eu morei em alguns lugares, por algum
tempo no Parana e depois no Piaui, Alagoas, Sdo Paulo, depois voltei pra
Petrolina e por fim fui morar com um tio em S&o Paulo e meus pais permaneceram
em Pernambuco.

P- Me conte, como foi seu contato com a escola?

R- A escola era bem rudimentar. Era uma escola agropecuaria mantida na época
pelos projetos de irrigacdo do Vale do Rio S&o Francisco. Era uma escola multi-
seriada. Estudava a 12 e a 22 com uma professora. Depois no ensino fundamental
gue ndés iamos para 0 centro, pois moravamos nos projetos e la nao tinha escola
ginasial.

P- Como eram esses Projetos onde vocé morava?

R- A familia da minha mae é descendente de holandeses daquele processo de
ocupacdo do nordeste. O meu pai € uma mistura de indio com negro casou-se
com minha mée e ndo era aceito, pois a familia da minha era tradicional no
nordeste. A gente foi meio que “expulso”, e 0 meu pai tinha uma pequena
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propriedade, mas ao mesmo tempo ele trabalhava. No comego eu ndo sabia muito
bem o que ele fazia naquela época. Ele trabalhava transportando coisas em
caminhdo, primeiro para uma empresa e depois por conta prépria. Entdo meu pai
era envolvido nessa coisa da producao de frut