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RESUMO

NASCIMENTO, Elisdngela Bernardes. Processo de Construgdo de Orientacdes Curriculares
da Educagéo de Jovens e Adultos em Mesquita/RJ: Descolonizagédo do Poder? 2014. 157 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

A pesquisa objetivou acompanhar o processo de construgdo de orientagdes curriculares
da educacdo de jovens e adultos (EJA) em Mesquita/RJ, realizado por meio de pesquisa
participante, observando se as a¢des desenvolvidas promoveram ou ndo a descolonizagéo do
poder em relacdo ao curriculo da EJA. A proposta teve inicio com a ressignificacdo do
espacotempo de formacéo continuada para professores que atuaram no Programa Nacional de
Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos, na Formagéo Inicial e Continuada com Ensino Fundamental (PROEJA
FIC), de responsabilidade do Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ). Diante dos entraves
enfrentados por esta instituicdo, esse espacotempo foi assumido pela equipe de EJA de
Mesquita e compreendida como processo de formacdo docente, permanente e coletivo. A
proposta desenvolvida buscou ser (inter)transdisciplinar valendo-se de eixos temaéticos.
Centros de estudo e planejamento aconteceram no contraturno do curso, para viabilizar a
participacdo de todos os professores, em busca da construcdo de um curriculo integrado. O
trabalho de formacdo exigiu a participacdo dos sujeitos praticantespensantes sobre novos
“modos de fazer”, a partir do perfil e necessidade dos educandos, o que gerou novos temas,
sistematizados em rede de relacdes. Metodologicamente, a pesquisa participante promoveu
um estudo de caso, envolvendo todos 0s sujeitos da pesquisa, educadores e educandos,
distribuidos em quatro turmas, em trés escolas da rede, em espacos/tempos de formacdo
continuada e em sala de aula. Para desenvolvé-la foram utilizados questionarios, aplicados a
38 dos 50 alunos matriculados e a nove professores. Posteriormente, realizaram-se entrevistas
semiestruturadas com 12 educandos, e grupo focal com oito professores, além do coordenador
pedagdgico. O locus de pesquisa conectou-se a contextos mais amplos com 0s quais 0 campo
da EJA dialoga, como acordos e documentos resultantes de Conferéncias Internacionais de
Educacdo de Adultos (CONFINTEAS) e bases legais do direito & educagdo para todos no
Brasil. A matriz tedrica da pesquisa viabilizou um olhar investigativo sustentado pelo método
de pensamento adotado, inspirado na teoria da complexidade. Os resultados levaram a
compreensdo de que pensar o curriculo da EJA na pratica cotidiana € um desafio que exige
diadlogo e articulacdo de diferentes dimensdes da realidade sociocultural, de conhecimentos
considerados universais e daqueles invisibilizados pela ciéncia moderna; assim como exige
enfrentar as dificuldades do cotidiano de salas de aula, em busca de atender singularidades de
jovens e adultos e estreitar 0 compromisso com os sujeitos da EJA, quanto ao direito a
educacéo para todos.

Palavras chave: Educacao de Jovens e Adultos. Curriculo. Formagdo Continuada.



ABSTRACT

Nascimento, Elisangela Bernardes. The Process of Constructing Curriculum Guidelines for
Youth and Adult Education in Mesquita/RJ: Decolonization of Power? 2014. 157 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

The aim of this research is to follow up the process of constructing curriculum
guidelines for youth and adult education in the town of Mesquita/RJ, by means of a
participatory action research, with the purpose of observing whether or not the actions carried
out managed to promote the decolonization of power in relation to the EJA curriculum. The
first step in this process was to resignify space and time in continuing education for teachers
who worked on the National Program for Integrating Vocational Education with Basic
Education in the EJA modality, into Initial and Continuing Education (PROEJA FIC) for
Elementary School Teachers, under the responsibility of the Rio de Janeiro Federal Institute
(IFRJ). Due to obstacles faced by this federal institution, that space-time, understood as a
permanent and collective teacher education process, was taken on by the Mesquita EJA team.
The proposal process so implemented sought to develop an (inter)transdisciplinary approach
by making use of thematic axes. Study and planning programs were carried out outside of
regular teaching hours in order to enable the participation of all teachers, in an effort to build
an integrated curriculum. The teaching work required the participation of practicing-thinking
subjects, acting on new “modes of doing”. It started from the profile and needs of the adult
learners, generating new themes, that were systematized in a network of relations. The
method adopted was the case study and it involved all the research subjects, both educators
and learners, which were divided into four groups in three schools of the educational network,
in spaces/times of continuing education and in the classroom. In order to develop the research,
questionnaires were prepared, which were applied to 38 of the 50 students matriculated and 9
teachers. Later, semi-structured interviews were obtained from 12 students and a focal group
of 8 teachers, apart from the pedagogical coordinator. The locus of the research was
connected with more ample sources with which EJA maintains a dialogue, such as agreements
and documents produced at Adult Education International Conferences (CONFINTEAS) and
the legal basis for claiming the right to education for all in Brazil. The theoretical framework
of the research brought about an inquiring eye, supported by the thinking method adopted,
which was inspired by the complexity theory. Results led to the understanding that thinking
EJA curriculum in the daily practice is a challenge requiring dialogue and articulation of the
different dimensions of the sociocultural reality, knowledge taken as universal and knowledge
which is made invisible by modern science. It also demands facing the day to day difficulties
of the classroom, in search of meeting the singular needs of youth and adult learners and
strengthening the commitment with EJA’s subjects as to the right to education for all.

Keywords: Youth and Adult Education. Curriculum. Continuing Education.
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INTRODUCAO A PESQUISA E FORMACAO DE UM PESQUISADOR

A pesquisa realizada teve, como objetivo, investigar o processo de construgdo da
proposta curricular da educacdo de jovens e adultos (EJA) do municipio de Mesquita,
buscando compreender como praticas de produgdo curricular alteram (ou ndo) a validade
histdrica de conhecimentos. Esses conhecimentos se tornaram um agravo da colonialidade do
poder (QUIJANO, 2005), ao criarem gigantes no imaginario de professores, alunos e
sociedade, quanto a suposta incapacidade de aprender dos sujeitos jovens e adultos. Para
pesquisa-lo, renunciei a um tipo qualquer de epistemologia, para reconhecer que, no mundo,
existem diversas formas de conhecimento e pluralidade de conceitos sobre o que tem valor
como conhecimento e sobre critérios utilizados para torna-los validos como conhecimento
cientifico.

Assim, compartilhando o pensamento e a crenca de Freire em possiveis mudangas no

mundo, alio-me a ele quando afirma:

Pensar que a esperanga sozinha transforma o mundo e atuar movido por tal
ingenuidade é um modo excelente de tombar na desesperanca, no pessimismo, no
fatalismo. Mas, prescindir da esperanca na luta para melhorar o mundo, como se a
luta se pudesse reduzir a atos calculados, apenas, a pura cientificidade, é frivola
ilusdo. Prescindir da esperanca que se funda também na verdade como na qualidade
gética da luta é negar a ela um dos seus suportes fundamentais. [...] enquanto
necessidade ontoldgica, a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude
historica. E por isso que ndo ha esperanca na pura espera, nem tampouco se alcanca
0 gue Se espera na espera pura, que vira, assim, espera va. (FREIRE, 1992, p. 5)

A descricdo da palavra esperanca na citagdo freireana apresenta o que, para mim,
significou este trabalho de pesquisa, uma vez que, fazé-lo, incluiu um desejo de mudanca que
enfrentou a “desesperanga”, o “pessimismo” e o “fatalismo”, todos esses desafios de uma luta
que precisava ser enfrentada, para que a esperanca se tornasse “concretude histdrica”, capaz
de impulsionar, indagar e superar as “verdades” preestabelecidas.

Tenho consciéncia de que preciso atuar como instrumento de esperanga para promover
a reflexdo e a construcdo coletiva de um objeto de pesquisa que emerge de um processo de
autoformacdo que inclui a pratica pedagogica, tentando encontrar raizes dos quefazeres
realizados para atender interesses e necessidades de discentes da educacéo de jovens e adultos
(EJA) do municipio de Mesquita/RJ.

A reflexd@o critica sobre a pratica €, de acordo com Freire (1996), possibilidade de

mudanca, de promocao, passando do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
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epistemoldgica. Sendo assim, a necessidade de olhar meu objeto de pesquisa criticamente,
observando os diversos pontos de vista, implicou rever minhas concepc@es e ressignificar o
meu olhar diante do percurso da minha trajetoria de vida que se cruzou com a trajetoria desta

pesquisa.

Trajetorias de vida e de pesquisa que se cruzam

Minha histéria na educagdo iniciou-se em 1992, quando me formei professora em uma
escola de freiras em um municipio da Baixada Fluminense, onde trabalhei com as teorias
tradicionais de curriculo durante 19 anos. Foram muitas experiéncias e convivéncias positivas.
No entanto, a cultura da performatividade baseada em conteudos a serem validados por
sistemas de avaliagOes externas foi cada vez mais intensificada nesse ambiente escolar e ndo
havia espaco e tempo para trabalhar identidades e necessidades dos estudantes. Para suprir
particularidades dos educandos, empenhava-me num trabalho incansavel, a fim de atender
exigéncias do sistema de ensino e necessidades dos discentes, mas percebia que
gradativamente ascendia minha insatisfagdo de trabalhar com um curriculo afetado
profundamente por politicas de mercado.

A proposta filoséfica da escola era a de inclusdo, mas o discurso sedutor sobre a
suposta qualidade total' neoliberal e a necessidade de se manter no rol das escolas que
consideram ensino de qualidade deste ponto de vista, competindo para obter 0 maior nimero
de aprovacdes possiveis de educandos em concursos e avaliagdes em larga escala, levava a
escola a ir na contramao de seus préprios principios educativos. Nas palavras do fundador da
congregagao das irmas franciscanas, Pe. Menel, o “Educar pela palavra e pelo exemplo™ ali
significava entrar na légica competitiva e excludente estabelecida pelo modelo capitalista, ou
seja, atuar a partir de um curriculo cujos principios se assentam na ordem de um mundo ja
dado, predeterminado, e que, portanto, ndo colabora (ou pouco o faz) com a luta contra-
hegemaonica.

Em 1999 ingressei no sistema publico de ensino da Prefeitura Municipal de Nova

Iguacu, quando encontrei espago e autonomia para trabalhar, mas ainda com uma cultura

! Termo utilizado no meio empresarial, que invadiu o campo educacional visando & producéo de bens e servicos,
lucro, competicdo, reducdo de custos, passando a tratar os educandos como clientes que precisam ser
preparados para atender o mercado de trabalho e a economia nacional/mundial, sem preocupagéo com a
formacéo humana.
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performativa na primeira experiéncia que vivenciei. Aos poucos, fui vencendo os desafios.
Neste percurso houve mudancas, pois a escola em que trabalhava era localizada em area que
passara a pertencer ao municipio de Mesquita, emancipado na ocasido e eu, entdo passei a
integrar a rede de Mesquita.

Mesquita foi emancipada em 1999 e tem apenas 14 anos de existéncia. Encontra-se
localizado entre os municipios do Rio de Janeiro, Nova Iguacu, Nildpolis, S&o Jodo de Meriti
e Belford Roxo, compondo com outros, e com estes trés Ultimos municipios, a Baixada
Fluminense. Sua populacdo é estimada em 168.376 habitantes (IBGE, 2010); a area de
unidade territorial é de 39,06 km?, e densidade demografica de 4.311,17 hab/km2. De acordo
com o Censo 2010 (IBGE, 2010), o municipio de Mesquita apresenta 4.495 pessoas maiores
de 15 anos ndo alfabetizadas, o que significa pensa-los em um quadro de outras desigualdades

sociais com as quais estes sujeitos convivem.

Figura 1 - Mapa de Mesquita

Belford Roxo
i

Nova Iguacu

Sao Joao de Merit

Rio de Janeiro

Fonte: Prefeitura Municipal de Mesquita. Disponivel em: http://www.mesquita .rj.gov.br.
Acesso em 12 maio 2012

Ao definir o quadro de professores que continuariam a trabalhar no entdo novo
municipio, o primeiro prefeito da cidade, José Montes Paixédo, fez a opcao de ficar apenas
com 108 profissionais efetivos, todos com matriculas mais recentes, evitando investimentos
em curto prazo para aposentadorias. Fui uma das professoras selecionada para permanecer no
quadro de professores e, junto com as demais profissionais, éramos e ainda somos chamados
de professores oriundos de Nova Iguacu. Os profissionais mais antigos, lotados em escolas

agora situadas no que passava a ser territorio de Mesquita, foram devolvidos ao municipio de
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origem. Alguns interpuseram recursos judiciais e conseguiram permanecer. Para
complementar o quadro de profissionais e suprir a demanda da rede, realizaram-se contratos
com profissionais locais, indicados por vereadores.

Em 2001 e 2002, na mesma escola onde atuava, assumi turmas de 2° ano do ciclo do
ensino fundamental (EF) e, em 2003, a diretora convidou-me para atuar como dirigente de
turno. Permaneci nesta funcdo até 2005, auxiliando também na coordenacdo pedagdgica.

Neste mesmo ano, inicia-se a segunda gestdo administrativa do novo municipio,
exercida pelo prefeito Artur Messias da Silveira. Houve intensificagdo da formagéo
continuada e uma preocupacgdo com o fazer pedagdgico, estreitando o trabalho com as classes
populares.

Infelizmente, a prefeitura continuou a parceria com a cooperativa Multiprof? que
contratava profissionais ndo efetivos para a rede, como inspetores, auxiliares de secretaria,
entre outros. Essa continuidade politica causou-me estranhamento, pelo fato de essa
cooperativa nao corresponder as expectativas do Partido dos Trabalhadores quanto a direitos
trabalhistas, como férias e décimo terceiro salario, pelos quais sempre lutou.

Em 2006, o municipio promoveu o segundo concurso publico da rede, uma vez que o
primeiro, na gestdo anterior, tinha sido anulado pelo ministério publico, por ter sido
considerado ilicito e fraudulento.

Naquele mesmo ano, diante da avaliagdo positiva de meu trabalho, fui convidada a
assumir a funcdo de coordenadora pedagdgica em duas escolas publicas da rede. No primeiro
semestre, com 0s anos iniciais do ensino fundamental e, no segundo, também com a educacéo
de jovens e adultos (EJA).

Essa modalidade de ensino foi-me seduzindo, desde que comecei a atuar na Escola
Municipal Chico Mendes®, quando vivenciei e ajudei a desenvolver a proposta de um projeto
esbocado pelas orientadoras educacionais, cujo tema era A autoestima, visando a envolver a
comunidade escolar. Participei, entéo, das agdes do projeto, em busca de identificar “talentos”
e promover a autoestima dos estudantes de EJA. Este projeto correspondeu as expectativas da
escola e tivemos a oportunidade de trazer, no dia da culminincia®, o Sr. Evando de Souza
(conhecido como Evando Pedreiro), um pedreiro alfabetizado na idade adulta, hoje com uma

grande biblioteca planejada por Oscar Niemeyer, na Penha, bairro do Rio de Janeiro. O Sr.

2 Este 0 nome da cooperativa que contratava profissionais para a educagio do municipio.
3 O nome da escola é ficticio.

4 No dia da culminancia promovemos uma exposicdo de trabalhos de EJA, acompanhada de um rodizio de pizzas
feitas por um estudante que dominava esse saber culinrio.
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Evando deu depoimento sobre sua trajetéria de vida e de como foi seduzido pelo mundo da
leitura, incentivando os estudantes sobre a importancia do ato de ler e de se tornar um cidadéo
critico para lutar por seus direitos.

No ano seguinte, ainda como coordenadora pedagdgica, mesmo com pouca
experiéncia na EJA, durante o periodo de planejamento escolar, apresentei ao corpo docente a
possibilidade de trabalharmos com um planejamento dialdgico a partir de um tema gerador,
conforme necessidades do grupo de discentes. Entdo planejamos uma Gincana Ecoldgica,
com atividades que promoviam a¢des vinculadas & questdo ambiental. Em 2008, trabalhamos
a temética Cidadania e sempre nos surpreendemos com o retorno dos estudantes de EJA no
desenvolvimento e culminancia dos projetos. Nessa unidade escolar, a maior parte dos
professores era envolvida com questdes da EJA e se integrava nas ac¢des desenvolvidas, no
entanto, de modo geral, ainda se percebiam dificuldades na problematizacdo do projeto no
cotidiano escolar. Em alguns momentos trabalhava-se o contetdo que era considerado escolar
e, em outros, o projeto, como se fossem praticas distintas.

As diferentes concepcdes presentes nas formas de pensar e agir na EJA, entdo,
despertaram em mim o interesse e a vontade de me apropriar do historico, de reflexdes e da
legislagdo que rege essa modalidade, com a intengdo de realizar um trabalho adequado ao
publico jovem e adulto. Nesse mesmo ano, fui convidada pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Mesquita (SEMED Mesquita) a coordenar o Programa Brasil Alfabetizado®
(PBA) e a participar do Forum de EJA do Estado do Rio de Janeiro®. Em 2009, com a
caréncia de um coordenador especifico para a EJA, também comecei a colaborar com as
demais acles desta modalidade e, desde entdo, o tema curriculo vem sendo o foco de
discussdo nas unidades escolares, centros de estudos e jornadas pedagdgicas. Nesse periodo, a
SEMED distribuiu as unidades escolares os Cadernos de Indagacdes Curriculares (2007)
fornecidos pelo MEC, para subsidiar as discussdes sobre curriculo.

Nesse contexto, representei a SEMED de Mesquita em eventos que envolviam a
Educagéo de Jovens e Adultos: XI Encontro Nacional de Educagéo de Jovens e Adultos (XI
ENEJA) em Belém do Para (2009); Encontro Regional de Gestores do Programa Brasil

Alfabetizado em Floriandpolis (2010); IV Seminario Nacional de Formacao de Professores

5 O Programa Brasil Alfabetizado (PBA) é a oferta publica federal em apoio a estados e municipios para
desenvolverem ac6es alfabetizadoras, como direito primeiro a cidaddos que ndo sabem ler e escrever. Ver site:
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=17457&Itemid=817 .

¢ O Férum de EJA do Estado do Rio de Janeiro foi fundado em 1996, no Rio de Janeiro, decorrente da
mobilizacdo envolvendo educadores e pesquisadores em preparacdo a V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (CONFINTEA V), que se realizou em Hamburgo, Alemanha, em 1997. Representou o
inicio de um movimento que se alastrou pelo pais e que alcancar todos os estados brasileiros em 2005.
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em EJA (IV SNFP, 2012), em Brasilia; 1l Encontro Regional da Educacdo de Jovens e
Adultos da Regido Sudeste (II EREJA, 2013), em Belo Horizonte; além de participar de
encontros mensais do Forum EJA desde 2008 e da Agenda Territorial” desde 2011, por meio
dos quais tive a oportunidade de participar das reflexdes sobre a modalidade.

Em 2009 e 2010 fiz um Curso de Especializagdo em Educacao de Jovens e Adultos na
Universidade Federal do Rio de Janeiro e, por ser a questdo curricular um dos pontos de
fragilidade da EJA, esta foi enfatizada com muita frequéncia, sendo fornecidos textos e
referenciais tedricos que reconstruiram meu olhar sobre o curriculo.

Em 2010, com a aprovagdo em novo concurso publico na rede municipal de Nova
Iguacu, desliguei-me da instituicdo particular em que atuara por tantos anos, e passei a me
dedicar exclusivamente a escola publica e a leituras sobre curriculo. Como afirma Freire
(1996, p. 39-40), “Nao ¢ possivel a assungdo que o sujeito faz de si numa certa forma de estar
sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo processo se faz
necessariamente sujeito também”. Nesse sentido, o desejo de mudanga engendrava em mim a
busca pela teoria que dialogasse com a pratica pedagdgica no cotidiano escolar.

Também pensando a formacéo continuada, e observando praticas pedagdgicas na EJA
da rede de ensino de Mesquita organizei, em 2011, formacgdo continuada em servi¢co para
professores de fases iniciais, estendida a professores do ensino regular interessados em atuar
com EJA, com a finalidade de discutir especificidades da educacdo de jovens e adultos,
necessidades e expectativas proprias desses sujeitos. Esta formacdo foi dinamizada pela
equipe da Secretaria Municipal de Educacdo, composta pelos proprios professores da rede que
nela atuavam, incluindo a Secretaria de Educacdo, quando se propds um planejamento
coletivo de agOes facilitadoras das aprendizagens. A partir dessa formacdo, produzi um
trabalho apresentado no IV Seminario de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos,
realizado em Brasilia, no ano seguinte, publicado posteriormente na Revista Lugares de
Educacdo (RLE), da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Em 2011, ingressei no grupo de pesquisa Aprendizados ao longo da vida: sujeitos,
politicas e processos educativos, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo/UERJ
(ProPEd/UERJ), cujo projeto, iniciando, intitulava-se Diagnostico da Qualidade de Ensino da

Educacdo de Jovens e Adultos (EJA): um estudo de caso no Rio de Janeiro. O projeto teve

" A Agenda Territorial de Desenvolvimento Integrado de Alfabetizacdo e Educagéo de Jovens e Adultos tem o
objetivo de firmar um pacto social com instituicGes envolvidas com o campo, para melhorar e fortalecer a
educacdo de jovens e adultos (EJA) em cada territdrio, no Brasil, sob a coordenacdo das secretarias estaduais
de educacdo, melhor planejando agdes integradas em todo o espaco territorial. O Ministério de Educacao é
responsavel por fomentar, induzir e acompanhar a implementagéo dos trabalhos em cada localidade.
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coordenacdo local no proprio Programa, no Rio de Janeiro, representada pela professora Jane
Paiva, da linha de pesquisa Educacdo inclusiva e processos educacionais. Tratava-se de um
projeto interinstitucional, aprovado no Edital do Observatorio da Educacdo CAPES/INEP
2010, e buscava “identificar de que forma a qualidade na EJA é reconhecida pelas secretarias
de educacdo estaduais e municipais, pelos diretores das unidades escolares, educadores e
educandos por meio de indicadores de qualidade qualitativos; que fragilidades do sistema
educacional sdo apontadas e como esse conhecimento orienta o estabelecimento de acGes na
area” (PAIVA, 2011, p. 20). O nucleo coordenador da pesquisa interinstitucional foi o
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), na area de concentracdo Politica, Administracdo e Sistemas Educacionais; e
ainda integrava o projeto o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), compondo a triade que deu curso aos objetivos da
investigacdo em trés cidades e respectivas redes de ensino. Ser membro desse grupo de
pesquisa, inicialmente como professora da educacdo béasica, me oportunizou aprofundar
leituras, participar das reflexdes sobre qualidade da educacdo, o que me possibilitou ser
aprovada no mestrado para 2012 e, a partir dai, compor o grupo como mestranda.

A escolha do tema curriculo na educacdo de jovens e adultos para meu projeto de
pesquisa deveu-se a trés razbes. A primeira é porque considero a formacdo inicial e
continuada de fundamental importancia para a construcdo de uma escola publica e
democratica de qualidade, que respeite e saiba trabalhar com as diferencas na construcéo de
identidades singulares de seus discentes. A segunda refere-se aos conhecimentos que construi
nas aulas do curso de especializagdo em EJA na UFRJ. Por meio de estudos e reflexdes neste
curso, pude conhecer teorias sobre curriculo escolar, como foram construidas e seus principais
autores, compreendendo como estas tém diferentes implicagcdes politicas neste processo de
formacéo identitaria. E a terceira razdo foi o fato de a Secretaria Municipal de Educacédo de
Mesquita estar enfatizando esta discussao, por ndo ter, ainda, uma proposta curricular para a
EJA, 0 que se buscava construir dialogicamente.

Frente a esse quadro de inquietacbes, de avancos (e retrocessos, sem duvida) e
engendrada em um processo de pratica curricular no mais das vezes fragmentada, inadequada,
inconsistente, discutida e ndo sistematizada coletivamente, minha trajetoria de vida se cruza
com a trajetdria da pesquisa. Nesse contexto, a EJA assume papel fundamental em minha vida
pessoal e profissional, e perceber o lugar de invisibilidade que a modalidade ocupa no sistema

educacional me impulsiona a fortalecé-la e a torna-la parte de minha luta politica.
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A ideia de pesquisar o processo de construcdo da proposta curricular da educacdo de
jovens e adultos do municipio de Mesquita surgiu de forma a contemplar a participacao ativa
de sujeitos envolvidos neste processo: discentes, docentes, gestores e equipe pedagdgica, com
aprofundamento teorico e reflexivo e superacdo de entraves para a promocao de educagdo de
qualidade ao publico jovem e adulto, transformando a esperanca citada por Freire (1992) em

“concretude historica”.
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1 OBJETO DE PESQUISA E OBJETIVOS

Conforme expus na introdugéo desse texto, em 2006 a EJA entrou na minha vida e,
desde entdo, tenho buscado compreender as concepgdes que se concretizam nas praticas, e
qguanto mais mergulho nesse estudo, mais as palavras de Freire (1996, p. 58) expressam

minhas percepcdes:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na medida em que se
reconheceram inacabados. N&o foi a educacdo que fez mulheres e homens
educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua educabilidade. E
também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que nos inserta no
movimento permanente de procura que se alicerca a esperanga.

A inconclusdo do ser humano, seu inacabamento caracteristico da espécie,
apresentam-se retratados também nos curriculos da educacdo de jovens e adultos que, em
constante movimento de reformulagédo, precisam ser ressignificados, com a participacdo dos
sujeitos envolvidos. A ideia de incompletude curricular aponta que ‘“sempre irdo mudar
(renovando-se) no processo de desenvolvimento subsequente, futuro do dialogo. [...] N&o
existe nada absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de renovagdo”. (BAKHTIN,
2003, p. 410).

Meu objeto de pesquisa nasceu, por assim dizer, de inquietacdes surgidas ao longo de
meu trabalho como coordenadora pedagogica em uma escola de EJA da rede de Mesquita, em
2006, que vieram a intensificar-se mediante vivéncias nas novas funcdes a mim atribuidas,
posteriormente, quando atuei como gestora local e coordenadora do Programa Brasil
Alfabetizado e, na atualidade, também como gerente da educacéo de jovens e adultos.

O processo de construcdo da proposta curricular de Mesquita, como politica publica
do municipio, portanto, foi meu objeto de investigacdo. Sobre esse processo, enunciei as
questdes que me guiaram na investigagéo:

a) Que concepcbes de educagdo de jovens e adultos subsidiam a equipe técnico-

pedagdgica e o corpo docente da escola pesquisada?

b) Qual a teoria curricular, ou as teorias, subjacente(s) ao processo de construcédo do

curriculo no ambito da SME Mesquita e de que forma essa construcdo se

evidencia nas préaticas pedagdgicas e de gestdo do processo educativo? O que dele
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resulta reflete-se nos processos de aprendizagens e de permanéncia dos educandos
na escola?

c) Como os gestores da Secretaria Municipal de Educacdo, a equipe técnico

pedagogica e o corpo docente se apropriam das mudancas curriculares?

A legislagdo federal que regulamenta a EJA vem expressa desde a Constituicdo de
1988 (CF), quando se afirma o direito a educagéo para todos, independentemente da idade; na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, Lei n. 9394/96), e em Pareceres e
Resolucdes exarados pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), para essa modalidade de
ensino.

De acordo com o Art. 208, inciso |, da Constituicdo de 1988, o direito a educagdo é
dever do Estado, e [...] “sera efetivado mediante a garantia de: I - educacdo bésica obrigatdria
e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria” (Redagdo dada pela
Emenda Constitucional n. 59, de 2009) e configura de fato o direito de sujeitos a uma
educacdo que proporcione a escolarizacdo para além da alfabetizacdo. Além disso, a oferta de
EJA deve estar adequada as condicGes desses sujeitos jovens e adultos.

O Art. 37 da LDBEN n. 9.394/96 prevé que “a educacdo de jovens e adultos se destina
aqueles que ndo tiveram acesso a continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria”, devendo ser oferecida em sistemas gratuitos de ensino, com “oportunidades
educacionais apropriadas”, considerando caracteristicas, interesses, condi¢fes de vida e de
trabalho do cidaddo. A secdo destinada a educacdo de jovens e adultos reafirmou o direito
destes ao ensino béasico, fundamental e médio, adequado as suas condicGes, e o dever do
poder plblico de oferecé-lo gratuitamente, na forma de “cursos e exames supletivos”®. A
LDBEN altera, ainda, a idade minima para a realizacdo de exames supletivos — 15 no ensino
fundamental (EF) e 18 anos no ensino medio (EM), além de considerar a educacao de jovens
e adultos parte do sistema de ensino, porque modalidade de oferta para o EF e para 0 EM.

A partir da LDBEN, vemos um avango nas questoes legais sobre a EJA com projecoes
pedagdgicas e curriculares. No entanto, escolas de municipios e de estados, nos dias atuais,
ainda se encontram enclausuradas pelo paradigma compensatério da Lei n. 5692/71, de 1971,
que a precedeu, ungida no tempo da ditadura militar, e com rigidas referéncias curriculares de

“recuperagdo do tempo perdido”, sem considerar a condicdo de interditados de um direito

8 O conselheiro Jamil Cury do Conselho Nacional de Educagio (CNE), ao relatar o Parecer n. 11/2000, entende
que o adjetivo supletivos refere-se apenas a exames, ja que estes permanecem como alternativa de
reconhecimento de saberes a jovens e adultos. Do contrario, a concepgdo contrapor-se-ia aos sentidos
atribuidos a EJA, segundo 0s novos paradigmas do campo em questao.
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fundamental & pessoa humana e a educacdo ao longo da vida. Dessa forma, municipios e
estados enfrentam muitas dificuldades para desenvolver préaticas pedagdgicas adequadas, com
flexibilizacdo da organizacdo escolar, bem como para garantir o acesso e a permanéncia dos
discentes nas escolas, aprendendo, segundo suas caracteristicas, conhecimentos ja produzidos
nas experiéncias de vida e necessidades.

A relevancia e a justificativa de minha pesquisa alicergaram-se nesses pressupostos e
viabilizaram um olhar investigativo sobre o processo de construcdo da proposta curricular da
educacdo de jovens e adultos do municipio de Mesquita, o que afasta e supera a ideia de
compensacado e de supletividade ainda presentes no universo escolar. Afirmam-se, portanto,
as ideias de reparacéo, de equidade e qualificagdo, proprias da concepgdo presente na EJA,
assim traduzida pelo Conselheiro do CNE Carlos Roberto Jamil Cury, no Parecer n. 11/2000,
na énfase a perspectiva do direito, 0 que representa uma conquista e um avanco.

A pertinéncia dessa investigacdo também se justifica pelos dados do Censo IBGE
2010, que ainda apresenta 13,9 milhdes de cidad&os maiores de 15 anos ndo alfabetizados no
pais (cerca de 8,7%), se ficarmos apenas com esse dado de ndo escolarizacdo, 0 que
demonstra que, apesar do empenho destinado a area nos Gltimos anos, sdo timidos os avangos
percebidos. No municipio de Mesquita esse percentual corresponde a 3,45% da populacéo,
percentual pequeno diante do dado nacional, entretanto impossivel de ocultar por representar
4.495 pessoas que ndo sabem ler e escrever.

Pensar a implementacdo de politicas publicas que atendam especificidades da EJA
requer pautar-se nas diretrizes curriculares que destacam que o campo, como modalidade de
educacdo, deve considerar o perfil dos estudantes e sua faixa etaria, ao propor um modelo
pedagdgico, de modo a assegurar equidade entre os demandantes — sujeitos de direito —,
entendendo-se 0 modelo pedagdgico como organizacdo de componentes curriculares com a
intencdo de propiciar patamar igualitario de formacéo e restabelecer a igualdade de direitos e
oportunidades face ao direito a educacao.

Além da equidade, a diferenca, percebida como identificacdo e reconhecimento da
alteridade de jovens e adultos em processo formativo; a valorizacdo do mérito de cada um e o
desenvolvimento de conhecimentos e valores sdo principios basicos para se argumentar sobre
a necessidade de uma concepcdo critica de curriculo nessa modalidade de ensino,
considerando-os constitutivos dessa concepc¢éo. De acordo com a legislacdo vigente, a rede de
ensino tem autonomia para pensar estruturas de organizacdo curricular que atendam a

diversidade e as expectativas do publico jovem e adulto.
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Estudar o movimento de transformacdo da proposta pedagOgica praticada, nesse
municipio emancipado desde 1999, representou acompanhar e aprofundar o conhecimento
sobre os fazeres pedagogicos docentes e suas motivacOes. Esse aprofundamento implicou a
avaliacdo e a verificagdo de como se (re)inventam os curriculos (pela e na préatica) a partir de
acompanhamento sisttmico nos centros de estudos dos professores e encontros com 0S
educandos.

O locus se situou inicialmente na Escola A°, por mim escolhida como caso de estudo,
tendo em vista percursos metodoldgicos produzidos pela equipe de professores, de estudantes
e de gestores que compdem essa unidade escolar, bem como por concepgdes acerca do que
pode ser um curriculo adequado a jovens e adultos, na forma como vem sendo construido

nesse contexto.

A prética educativa, reconhecendo-se como prética politica, se recusa a deixar-se
aprisionar na estreiteza burocrética de procedimentos escolarizantes. Lidando com o
processo de conhecer, a pratica educativa é tdo interessada em possibilitar o ensino
de contetidos as pessoas quanto em sua conscientizagdo (FREIRE, 2001, p. 16).

A educacdo de jovens e adultos, compreendida como educacdo que vai além da
escolarizacdo, move-se em direcdo a educacdo popular, uma vez que a realidade exige
sensibilidade e competéncia cientifica de professores e estudantes. Entre essas exigéncias,
destaca-se a compreensdo critica de professores quanto ao cotidiano do meio popular e suas
formas culturais de estar no e produzir o mundo. Nesse sentido, ndo ha como pensar apenas
em procedimentos didaticos e em conteudos a serem ensinados a esses estudantes que, por sua
vez, ndo podem ser estranhos ao cotidiano escolar. A rotina de vida desses sujeitos ndo pode
escapar a curiosidade arguta dos educadores da educacdo de jovens e adultos.

Ao respeitar sonhos, angustias, frustracfes, davidas, medos e desejos dos estudantes,
os professores assumem um ponto de partida real para alavancar processos educativos,
envolvidos com a experiéncia existencial dos sujeitos, facilitando a compreenséo cientifica,
em dialogo do saber do senso comum com 0 conhecimento critico e recusando qualquer
explicacdo fatalista da Historia, cujo tempo é feito por homens e mulheres que se refazem ao
mesmo tempo em que sao dele fazedores. (FREIRE, 2001).

Ancorada nesses fundamentos, pude enunciar os objetivos da investigacéo realizada.

9 Guardo o anonimato das escolas, nomeando-as com as letras do alfabeto.
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1.1 Objetivo geral

Investigar a participacdo da Escola A na elaboragdo das orientagdes curriculares da
educacdo de jovens e adultos da rede municipal de Mesquita, buscando compreender como
gestores, professores e estudantes se envolveram nessa construgéo, identificando tentativas de
superacdo do modelo tradicionalmente adotado pela rede (que, em sintese, transpde o desenho
e conteldos da chamada escola regular), a partir de experiéncias instituintes adotadas nas

diversas turmas, no sentido de Linhares (2007, p. 150):

[...] experiéncias instituintes [grifo meu] [...] poténcia criadora que afirma e interliga
pensamentos e acOes, interioridades e exterioridades com as interlocucdes entre
filosofias, ciéncias sociais e ciéncias bioldgicas, neurol6gicas e fisicas que re-
significam velhos eixos do pensamento cientifico e pedagdgico. As teorizacGes
criticas, como os proprios processos de aprendizagem, para se fazerem instituintes,
estdo sempre interconectados com os devires, com o fluxo das fagulhas dos comegos
que ndo podem prescindir deste revisitar dos passados, recriando-os eticamente.

Parti da hipotese, portanto, de que a construcdo curricular deu-se como experiéncia

instituinte, geradora de outras acontecidas durante o processo de construcdo realizado.

1.1.1 Objetivos especificos

Como objetivos especificos do projeto, arrolei 0s seguintes:

v' compreender motivacdes politicas que sustentaram a opc¢do de se construirem
orientacGes curriculares para a EJA no municipio de Mesquita, contando com a
participagdo dos profissionais das unidades escolares;

v identificar concepgdes de EJA e compreensdes correntes do que é a modalidade,
expressas pelos sujeitos da unidade escolar escolhida como locus da pesquisa;

v identificar como essas concepcGes e compreensdes se traduzem em praticas
pedagogicas no cotidiano escolar, e de que forma alteram os fazeres docentes e
discentes;

v identificar como a comunidade escolar percebe e vivencia essas ressignificacdes e
se — e de que modo — acolhem esses “novos” sentidos das experiéncias

instituintes;
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v’ observar se esses novos sentidos criados e praticados se traduzem em melhoria da
qualidade de ensino e se favorecem aprendizagens de estudantes nessa unidade
escolar;

v'acompanhar, de modo sistematico, o trabalho realizado durante o processo de
elaboracdo de orientacdes curriculares com os sujeitos envolvidos: educadores,
educandos, profissionais de apoio, gestores e autoridades da Secretaria Municipal
de Educacéo.

O acompanhamento sistematico incluiu compreender que concep¢des de educacdo de
jovens e adultos subsidiam a equipe técnico pedagdgica e o corpo docente da escola
pesquisada; qual a teoria curricular, ou as teorias, subjacente(s) ao processo de construcdo do
curriculo no @mbito da SEMED de Mesquita; e de que forma essa construcao se evidencia nas
praticas pedagogicas e de gestdo do processo educativo. Por fim, enredando a construgédo
compartilhada em uma escola com o que se fazia na rede como um todo, com a qual se
conecta e tem relagdo institucional, busquei compreender como 0s gestores da Secretaria
Municipal de Educacdo, a equipe técnico pedagdgica, o corpo docente e 0s educandos se
apropriavam das mudancas curriculares.

Como pesquisadora e profissional da rede, estive envolvida nos processos
supracitados, e ao longo deles defini momentos variados de imersdo em meu objeto de
pesquisa, para melhor compreender a realidade que tive diante de minha observagédo
implicada. Ao mesmo tempo em que fomentei a construcdo da proposta curricular, observei e
descrevi, interpretativamente, o processo vivenciado. A busca de respostas para as questdes
propostas foi um desafio — e um risco — que assumi nesse trabalho, uma vez que estive

diretamente implicada com todo o processo.
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2 TRA(N)CADOS DA HISTORIA E DA EPISTEMOLOGIA DO FAZER A EJA:
FUNDAMENTOS QUE CONTRIBUEM A COMPREENSAO DO OBJETO DE
ESTUDO

Ao optar por estudar, interpretando, a historia presente do municipio e a forma como
constituiu politicas educacionais de EJA para compreender o fazer de praticas pedagdgicas
que permitiram e possibilitaram a experimentacdo de uma nova Matriz Curricular com
sujeitos da EJA, fez-se imprescindivel um mergulho na histdria local e na constituicdo da EJA

na rede municipal de Mesquita.

2.1 As origens de Mesquita no contexto da Baixada Fluminense

Maldito aquele que pense,
Que a baixada fluminense

E lugar feio e sem memoria.
Pois fique desconfortado.

A baixada tem seu passado
E faz parte de nossa historia.

Jorge Rocha

Mesquita, como apresentado, € um municipio novo, com apenas 14 anos de existéncia.
Encontra-se localizado entre os municipios do Rio de Janeiro, Nova Iguacu, Nil6polis, Sdo
Jodo de Meriti e Belford Roxo, compondo com outros, e com estes quatro Gltimos municipios,

a Baixada Fluminense no estado do Rio de Janeiro.
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Figura 2: Localizacdo de Mesquita no Brasil

L @ Mesquita

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Mesquita_%28 Rio_de_Janeiro%29. Acesso em 20 jun.
2014

A regido de Mesquita, ha cerca de 500 anos, era habitada por povos indigenas da
aldeia jacutinga. O nome jacutinga origina-se do tupi (jacu = ave + tingua = branca). Os
historiadores locais acreditam que o nome surgiu porque os indigenas dessa regido se
enfeitavam com penas de jacutinga, um tipo de ave parecida com a galinha e muito comum na
regido naquela época.

Os indigenas que habitavam as terras da Baixada Fluminense pertenciam aos grupos
dos tupinambas ou tamoios e faziam parte do tronco linguistico tupi, que constituia a grande
tradig&o tupi guarani. De acordo com Silva (2007, p. 70):

Pode-se dizer que esses agrupamentos indigenas, que viviam no territorio que
corresponde atualmente a Baixada Fluminense, presenciaram a chegada dos povos
europeus, fazendo parte das lutas que envolviam a posse das terras; foram
conquistados, submetidos pelas autoridades da colénia e os que permaneceram,
ficaram principalmente, ligados aos aldeamentos dos jesuitas.

A guerra entre indios e portugueses, seguida de doencas contraidas pelo contato com o
branco, dizimou muitos grupos indigenas, que lutaram para resistir a escravidao.

Em 1565 nas terras das antigas aldeias indigenas, se verifica no Rio de Janeiro o
mesmo processo de estabelecimento dos portugueses no restante da col6nia brasileira, isto €, a

distribuicdo de sesmarias'®, visando & colonizacdo e ocupagdo da regido. Nesse periodo,

10 Sesmaria foi um instituto juridico portugués que normatizava a distribuicdo de terras destinadas & produgéo,
objetivando que todas as terras fossem produtivas. Quando a conquista do territdrio brasileiro se efetivou a
partir de 1530, o Estado portugués decidiu utilizar o sistema sesmaria no além-mar, com algumas adaptagdes.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Jacutinga_(ave)
http://pt.wikipedia.org/wiki/1530
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Mesquita pertencia as terras da Freguesia de Santo Antdnio de Jacutinga que foram passando
por varios sesmeirost?,

Em 1700, as margens do rio Cachoeira, com nascente no macico de Gericino, ja
funcionava o Engenho da Cachoeira, que produzia aglcar e aguardente utilizando méo de
obra escrava. Esse engenho era localizado no atual espaco denominado de antiga Gleba
Modesto Leal, situado no Parque Municipal de Nova Iguacu. O Parque ainda se mantém sob a
administracdo desse municipio, mas suas terras sdo partilnadas com o municipio de Mesquita,
a partir da emancipacdo em 1999.

Nessa época, 0 Engenho da Cachoeira era propriedade do capitdo Manoel Correa
Vasques. Varios donos passaram pelas terras da Cachoeira, entre eles Jerénimo José de
Mesquita, o primeiro Bardo de Mesquita e, posteriormente, nas maos de seu herdeiro
Jerdnimo Roberto de Mesquita, que veio a ser 0 segundo Bardo de Mesquita.

Silva (2007) aponta que medidas iriam ocasionar mudangas decisivas na paisagem e
na organizacdo social dos habitantes da Baixada, desencadeadas a partir da metade do século
XVIII com o inicio da primeira estrada de ferro no Brasil. Essa estrada ligava o porto de
Maua a Serra da Estrela em Petrdpolis, com tentaculos no interior fluminense e nos planaltos
mineiros e paulistas para consolidar no porto do Rio de Janeiro a exportacdo do café, que
despontava nesse periodo como um dos destaques na economia brasileira. Percebe-se, em
Silva (2007, p. 74), os desafios enfrentados pela regido da Baixada Fluminense, no que

concerne aos impactos ambientais enfrentados na paisagem local:

A Baixada Fluminense, que, apos a lavoura do aglcar, conseguiu se manter gragas a
sua condicdo de regido de passagem, com abertura de variantes dos caminhos de
mineracdo, bem como, por conta de sua rede fluvial navegavel no transporte das
sacas de café, via esses caminhos se desativarem e sua importancia estratégica para
0 Rio de Janeiro desaparecer.

Em 1858 foi construido o primeiro trecho da Estrada de Ferro D. Pedro I, atual
Central do Brasil, passando por Maxambomba (hoje Nova Iguagu) com destino a Queimados.
Na mesma época os trilhos chegaram a Belém, atual municipio de Japeri. Em 1884, quando a
estrada de ferro chegou as terras cedidas pelo Bardo de Mesquita para a passagem dos trilhos,
a parada de trem passou a se chamar "Jerdnimo de Mesquita", posteriormente Mesquita. Essas
terras também foram nomeadas por alguns autores, antes da inauguracdo oficial da parada de

trem, de Mutambd.

11 Em Portugal era o nome dado ao funcionario real responsavel pela distribuigdo de sesmarias, no Brasil, o
sesmeiro era o titular da sesmaria.
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Nesse periodo, a produtividade das fazendas comecou a declinar, em funcdo da
concorréncia com o Norte fluminense que utilizava uma técnica de producdo mais evoluida na
fabricacdo do actcar e com a abolicdo da escravatura em 1888.

A desvalorizacdo das terras pelo incremento de uma politica industrial nascente que
necessitava de fornecimento de alimentos para a médo de obra, com investimentos no setor
agricola, leva os fazendeiros a vender suas terras para pagar hipotecas, saldar dividas ou
investir em outros ramos.

Diante de tantas mudancas ocorridas na regido, a Fazenda da Cachoeira foi vendida e
transformada em chécaras de cultivo e beneficiamento de laranjas que deram um novo
impulso a regido.

Dessa forma, a paisagem de Mesquita foi formada, durante muito tempo, pelo verde
dos canaviais e, posteriormente, pelo laranja dos laranjais, havendo poucas residéncias.

No inicio do século XX, surgiram as olarias no lado oposto as fazendas, atraidas pela
qualidade do barro e por areas alagadas da regido. A parte Leste da estrada de ferro foi quase
toda comprada por Alfredo Ludolf, um descendente alemdo, que montou uma féabrica bem
moderna, seguindo as normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). Essa
fabrica foi nomeada de Ludolf & Ludolf e investiu na producéo de telhas e tijolos.

A decadéncia da producdo de laranjas provocou a venda das chécaras. Aos poucos, as
olarias também deram lugar aos loteamentos e, em 1950, a populagdo havia triplicado para
28.835 habitantes. Surgem, entdo, os primeiros loteamentos.

No final da década de 1940 e inicio dos anos 1950, comecaram a se estabelecer, em
Mesquita, fabricas que ajudaram a impulsionar a economia da regido: a Brasferro, metaldrgica
de grande porte, demolida em 2003; a IBT, também metaltrgica e a Pumar, industria de
sombrinhas que empregava parte da mdo de obra feminina, implantada em Mesquita
anteriormente, em 1927, e que ainda permanece até os dias de hoje. Comecava o periodo de
industrializacdo, que iria empregar centenas de moradores mesquitenses.

Em 1950, a Ludolf & Ludolf, fecha as portas e a area é vendida a Imobiliaria Santo
Elias, ocorrendo os primeiros loteamentos em 1950 tendo, a partir de entdo, uma aceleracédo
progressiva do povoamento, com os lotes quase todos vendidos em 1960, com a mesma
histéria de ocupacao de outras localidades: “a procura de lotes mais baratos e financiados a
perder de vista, por familias de baixo poder aquisitivo”. (SILVA, 2007, p. 77).

O movimento de trabalhadores do Centro do Rio de Janeiro vindo em busca de

moradias préprias, e precisando retornar ao trabalho no Centro do Rio de Janeiro, faz com que


http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XX
http://pt.wikipedia.org/wiki/Olaria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sombrinha
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Mesquita e os demais municipios da Baixada Fluminense apresentassem como caracteristica
marcante a condicdo de regido dormitério.

A origem desse contexto remete ao inicio do século XX, quando a Baixada
Fluminense foi utilizada como reflgio das populacGes mais pobres, impelidas pela crise do
café nas Serras Fluminenses — Vassouras, Pirai, Valenca — e no Norte Fluminense, além dos
que vieram da Zona da Mata Mineira (Minas Gerais) e do Nordeste do Brasil.

As populagbes que migraram de seus estados de origem em busca de trabalho e
melhores condi¢cfes de vida desembarcaram no Rio de Janeiro e foram empurradas para a

periferia.

Figura 3 - Localizacao de Mesquita no Rio de Janeiro

rh
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Mesquita_%28 Rio_de Janeiro%29. Acesso em 20 jun.
2014

A regido da Baixada Fluminense foi, também, marcada por atividades econémicas que
se sucederam respectivamente em citricultura, olarias e implemento do setor industrial. Com o
passar desse aquecimento econdmico, a regido perdeu relevancia no contexto do estado e, ao
mesmo tempo, foi-se afirmando na condi¢do de fornecedora de méo de obra.

Silva (2007), apoiada em Alves (2003), destaca que o processo de aceleracdo de
urbanizacdo da Baixada ndo correspondeu a necessidade de equipamentos de infraestrutura
urbana. O barateamento dos lotes foi garantido pela auséncia de servicos publicos e
equipamentos de utilizacdo da comunidade, como abastecimento de &gua, eletricidade,
galerias pluviais, rede de esgoto etc., servicos ainda precarios nos dias atuais, no entanto,
agora, com elevados precos nos imaveis.

Na ocasido, os baixos precos dos lotes e a proximidade com a Capital Federal,
localizada no Centro do Rio de Janeiro, atrairam as populacBes pobres trabalhadoras dos

centros e dos subdrbios cariocas, condigdes garantidas pela auséncia de infraestrutura e pelo
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minimo de exigéncias burocréticas para as construgdes. Os trabalhadores, no entanto,
encaravam precarias condic¢Ges de transporte, principalmente de trens usados por grande parte
dos trabalhadores, com desafios de deslocamento enfrentados até os dias atuais.

A populagdo também se defrontava com desafios de caréncia de escolas publicas.
Apenas a partir da década de 1960, iniciou-se 0 processo de ampliacdo da rede publica de
ensino, ndo suficiente para atender a demanda, exigindo que as pessoas “dormissem nas filas”
para conseguir vagas nas poucas escolas, ou recorressem a politicos locais que intermediavam
a transacao da matricula.

Com a tentativa de minimizar esse problema, o Governo Federal adotou a politica de
bolsas de estudo nas escolas particulares para atender parte da populagéo que ndo conseguisse
vagas nas escolas publicas. Mesmo assim, ndo resolveu o problema, pois as vagas
continuaram nas méos dos politicos.

Minha familia veio de Minas Gerais e morava de aluguel em Guadalupe/RJ. Meu pai
também foi atraido pelos baixos precos dos terrenos, em busca de construir uma casa propria,
0 que fez com que comprasse um lote, no bairro de Jardim Nova Era, em Nova Iguagu. Cresci
nesse lugar, bastante precério, sem saneamento basico e dgua encanada, com violéncia que
exterminou grande parte dos meninos criados no bairro, e que de alguma forma se envolveram
com o tréfico de drogas. Tanto meu pai como minha mée tinham baixa escolaridade. Meu pai
era grande leitor de livros e jornais e tinha dominio de conhecimentos matematicos. Quando
fazia compras, fazia céalculos de “cabega”. Mesmo com toda sua simplicidade, aflorava-lhe a
curiosidade pelas questdes politicas e sociais, locais e globais, e um grande envolvimento com
a associacdo de moradores com a qual contribuia nas discussdes para a melhoria do bairro.
Minha mée, mesmo com um nivel de leitura mais baixo, sempre se esfor¢ou para garantir
minha escolaridade e a de meus trés irmé&os.

Guardo em minha memoria lembrangas desse periodo. Fui contemplada, do ano de
1980 a 1988 com uma das bolsas de estudo. Lembro-me que, no dia marcado para a escola
receber a fiscalizagdo do governo, o diretor passava de sala em sala, ameagando os estudantes,
para que ndo revelassem o nome dos alunos que ndo frequentavam mais a escola. Tinhamos
de dizer que haviam faltado, e caso retornassem, nossa bolsa seria repassada para eles, se algo
desse errado. Essa era uma das astucias criadas pelos dirigentes de escolas particulares para
continuarem recebendo recurso das bolsas, mesmo para alunos sem frequéncia, afastados da
escola por diversos motivos, entre eles mudanga de endereco.

A geracdo de pessoas que ndo teve acesso a educacdo e daquelas que tiveram de

interromper os estudos para ajudar no sustento da familia acabaram formando uma geracgéo de



36

pessoas ndo alfabetizadas no atual municipio de Mesquita. Junto a esse fato, inserimos nesse
grupo pessoas que vém enfrentando, ao longo desse periodo, o fracasso das escolas em
promover aprendizagens, e que acabam sendo excluidas desses espacos que deveriam
priorizar a inclusdo das classes populares no sistema de ensino.

Em 1999, ap6s uma batalha judicial que envolveu o Comité Pré-Emancipacdo, a
Céamara de Vereadores e a Prefeitura de Nova Iguacu, o Tribunal Regional Eleitoral do Rio de
Janeiro e o Supremo Tribunal Federal teve, na palavra deste ultimo, a decisdo pela
emancipacao de Mesquita do municipio de Nova Iguacu.

Em 15 de setembro de 1999, votado o Projeto de Lei da Emancipacéo, viu-se a sangéo
do governador do estado Anthony Garotinho do Partido Democrético Trabalhista (PDT) a lei
gue criou 0 municipio de Mesquita em 25 de setembro de 1999.

As primeiras eleicGes da cidade ocorreram em 2000, saindo vitorioso José Montes

Paixdo, candidato do partido supracitado. O municipio instalou-se em 1° de janeiro de 2001.

2.2 Educacéo de jovens e adultos no municipio de Mesquita: defini¢des politicas

Em 2001, o novo municipio de Mesquita criou a Secretaria Municipal de Educacdo,
Cultura, Turismo e Lazer (SEMECTEL), que iniciou um trabalho com politicas para estas
areas na gestdo do Prefeito José Montes Paixdo. Houve incorporacdo das escolas que
pertenciam ao municipio de Nova Iguagu a area emancipada, bem como um quadro parcial de
profissionais da educagdo que, junto com profissionais contratados, compunham a estrutura
inicial desta primeira gestdo, como ja foi enunciado. Entre 2001 e 2003 a educacao ficou sob
a administracdo da Secretaria de Educacdo Niara Margarida Matta e ndo houve uma
coordenacao especifica para a EJA. No ultimo ano do mandato foi oferecido aos professores
da Rede um curso de formacdo, aos sabados, com carga horaria de 120 horas, no formato de
oficinas e palestras.

Em 2004, com o afastamento do prefeito por motivo de salde e seu posterior
falecimento, o vice-prefeito Framinio Aristides Gongalves assumiu 0 governo e houve uma
mudanca no quadro de profissionais, tanto na SEMECTEL, quanto na direcdo das escolas.
Gilsa Maria Barroso Mendes passa, entdo, a ser a Secretéaria de Educacao.

Em 2005, o prefeito eleito Artur Messias da Silveira assume a prefeitura de Mesquita e

permanece, reeleito, por dois mandatos consecutivos. Como ndo houve transicdo do primeiro


http://pt.wikipedia.org/wiki/Nova_Igua%C3%A7u
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tribunal_Regional_Eleitoral_do_Rio_de_Janeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tribunal_Regional_Eleitoral_do_Rio_de_Janeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Anthony_Garotinho
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jos%C3%A9_Montes_Paix%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jos%C3%A9_Montes_Paix%C3%A3o
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para o segundo governo municipal, foi necessario iniciar o processo de levantamento de dados
para dar continuidade ao trabalho.

Cria-se, entdo, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) e Maria Fatima de
Souza e Silva passa a ser a Secretaria, priorizando a opg¢do tedrico-metodologica de
investimento para a formacédo continuada para professores e para o fazer pedagdgico.

Ao iniciar o trabalho com a EJA, os professores tendiam a transferir para essa
modalidade praticas pensadas para criancas, uma vez que a formacdo inicial ainda vem sendo
baseada na psicologia do desenvolvimento infantil, face a precaria ou mesmo ausente
formacado inicial especifica para todos os sujeitos de direito, seja nos cursos de Pedagogia ou
nas licenciaturas. As especificidades da EJA exigiam novos quefazerespraticos. Nesse
sentido, as formacdes contribuiram com reflexdes criticas acerca de aspectos que compunham
e influenciavam o contexto escolar.

Percebi que as formacdes também provocavam mudancas na postura e nos fazeres de
muitos docentes, ao partir de fundamentag&o teorica critica e consistente que articulava teoria
e pratica, promovendo, em decorréncia, aos educandos, possibilidades de novas
aprendizagens no cotidiano das escolas. Do mesmo modo, oferecia dispositivos para
questionar as formas de ser e estar no mundo, desnaturalizando injusticas e desigualdades
sociais, e criando condicOes para tentar transcendé-las.

Esse investimento em formacdo continuada ndo interrompeu a flutuacdo de
profissionais na rede, uma vez que os professores encontram-se em constante busca de
melhores condi¢cdes de trabalho e de valorizacdo profissional. Este € um fato que exige
constante movimento no sentido de promover a formacdo docente e a valorizagdo do
magistério como forma de evitar essa flutuacdo que, ao longo dos anos, vem dificultando a
criacdo da identidade docente para a EJA.

Nesse mesmo ano, direcionou-se um cargo especifico para a coordenacdo de EJA no
municipio e, a partir dai, as acGes para a modalidade passaram a ser mais intensas. Em
parceria com a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), os professores fizeram um
curso de formacdo continuada, oferecido a Mesquita pelo projeto Caapia-do-Rio-de-

Janeiro®?, assim como aconteceu com outros municipios do estado. Mesquita passava,

12,0 projeto resultou de um concurso promovido pela Fundagdo Abring, para o qual a equipe de professores de
EJA da UERJ concorreu e ganhou, visando a formacdo continuada de professores em 11 municipios do estado
do Rio de Janeiro, incluindo alguns da Baixada Fluminense.
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também, a ter representagdo significativa nas reunides mensais do Forum de EJA do Rio de
Janeiro®,

Iniciou-se, na SEMED, o trabalho com o documento Matriz Curricular do Ensino
Fundamental Educagdo de Jovens e Adultos. Esta Matriz destacava as disciplinas a serem
trabalhadas com os alunos e estabelecia 0 minimo de 1.600 horas aula para os anos finais de
ensino fundamental (EF) na modalidade EJA, mas ndo dava orientacdes especificas sobre
conteddos a serem trabalhados com os educandos. Este documento seguia as orientacdes da
Secretaria de Estado de Educagdo do Rio de Janeiro, uma vez que, naquela ocasido, o
municipio ndo tinha sistema proprio de ensino. Para os anos iniciais do EF, na modalidade, a
carga horaria estava organizada em 1.200 horas distribuidas em 300 horas por quadrimestre,
correspondendo aos quatro anos iniciais do EF.

A Matriz Curricular seguia a Lei n. 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, LDBEN) e condizia com os preceitos fixados para o EF, no que se referia a carga
horaria e & base curricular comum. O documento ainda destaca os temas transversais, com
abordagem no contexto das disciplinas; especifica o que entende como realidade local; e
propde o trabalho na EJA a partir da Historia da Baixada Fluminense no Municipio de
Mesquita.

Em 2006, a Secretaria Municipal de Educacdo de Mesquita prosseguiu com a
formagéo continuada, ainda em parceria com a UERJ, mas dessa vez com recursos oriundos
do Governo Federal - PEJA - Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a
Educacdo de Jovens e Adultos - Fazendo Escola. Este Programa, de acordo com a
Resolucdo/CD/FNDE n. 25, de 16 de junho de 2005 - Art. 2° consistia na transferéncia, em
carater suplementar, de recursos financeiros em favor dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios, destinados a ampliar a oferta de vagas no ensino fundamental publico de jovens e
adultos e propiciar o atendimento educacional, com qualidade e aproveitamento, aos alunos
matriculados nessa modalidade de ensino.

Percebia-se o esforco da esfera federal em busca de parceria com as redes municipais e
estaduais na tentativa de fortalecer a préatica educativa na EJA e a troca de saberes no grupo de
profissionais que atuavam em modalidade bastante especifica. O PEJA, além de prover a
formacéo dos profissionais da EJA, possibilitava ainda a aquisi¢do de material especifico para

educandos e educadores, bem como a complementacdo da merenda escolar.

130 Férum de EJA do Estado do Rio de Janeiro foi fundado em 1996, no Rio de Janeiro, decorrente da
mobilizacdo envolvendo educadores e pesquisadores em preparacdo a V Conferéncia Internacional de
Educacédo de Adultos (CONFINTEA V), que se realizou em Hamburgo, Alemanha, em 1997. Representou o
inicio de um movimento que se alastrou pelo pais e que alcang¢ou todos os estados brasileiros em 2005.
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Em razdo dos entraves que ocorreram no primeiro concurso publico promovido por
essa gestdo, o ano letivo iniciou-se em abril e as formacdes continuadas foram acontecendo
em sabados letivos. Nesses dias, os discentes da EJA realizavam atividades ndo presenciais e
a equipe docente reunia-se em processo de formacdo continuada. Esta situacdo foi atipica no
municipio e uma forma de acomodar os dias letivos previstos na LDBEN e a formagéo
continuada. Muitos professores recém concursados, entretanto, mesmo cientes da situagdo
guando tomaram posse, ndo demonstraram boa aceitacdo para trabalhar aos sabados e o
resultado ndo foi satisfatério como se esperava.

Nestes encontros, percebia-se que o grande desafio da EJA em Mesquita estava em
conseguir contemplar o publico diversificado que recebia e enfrentar com responsabilidade a
questdo da juvenilizacdo da EJA que vinha ocorrendo nos Ultimos anos. Percebia-se que
muitos jovens, diante da dificuldade de acompanhar os componentes curriculares do ensino
regular diurno, na forma como vinham sendo propostos e estruturados, acabavam sendo
excluidos desse nivel de ensino e encaminhados a EJA.

Em 2008 e 2009, o municipio ofereceu 40 vagas para professores da rede municipal
em uma especializacdo em nivel de pods-graduacdo lato sensu em Educacdo de Jovens e
Adultos em parceria com a Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Foi uma
acdo positiva e reconhecida pelos professores cursistas que finalizaram essa formacao.
Lamentavelmente, o horario de oferta da formacdo ndo atendia os professores da EJA, e
grande parte dos cursistas eram professores do EF ou profissionais que atuavam em outros
cargos nas escolas. No ano de 2009, a Universidade manteve parceria com a SEMED para
uma formacdo continuada de professores no formato de oficinas, por areas de conhecimento.
Para o custeio do curso de pos-graduagdo foram utilizados recursos do FUNDEB e, para as
oficinas, recursos reprogramados do PEJA.

Ainda em 2009, retomou-se a discussao para a organizacdo curricular de todo o ensino
fundamental e da EJA, incluindo os anos finais do EF na modalidade. Este trabalho teve
inicio em fevereiro, quando o municipio recebeu um grupo de professores pesquisadores da
UERJ para orientar a organizacdo curricular de toda a rede municipal. Esta era a grande
ansiedade de todos os profissionais da EJA, inclusive da Secretaria Municipal de Educacdo —
a organizacdo curricular, considerando imprescindivel a elaboracao, de forma participativa, de
um curriculo que respeitasse especificidades dessa modalidade de ensino.

No final do ano de 2010, a Matriz Curricular de Mesquita sofreu mudangas. Passou a
contemplar duas aulas semanais de Artes também na VII e VIII fases. Anteriormente, eram

ofertadas apenas nas V e VI fases. Para isso, excluiu uma aula semanal de Historia e de



40

Ciéncias, ficando estas disciplinas oferecidas em dois tempos semanais. Essas mudancas
foram realizadas a partir de intervencdes dos professores de Artes que constataram a falha na
matriz curricular, que seguira a matriz curricular do municipio de Nova lguacu, apds a
emancipacao, e que, por sua vez, seguia a estrutura do estado do Rio de Janeiro. Quando a
matriz do estado foi implantada, a maioria dos professores de Artes tinha habilitacdo
adquirida em cursos de estudos adicionais que lhes permitia ministrar aulas apenas na V e VI
fases. Por essa razdo as turmas de VII e VIII fases s6 passaram a receber a oferta de aulas de
Artes a partir de 2011.

Essa situacdo gerou conflito com alguns profissionais de Ciéncias e Historia, que viam
suas disciplinas como se fossem superiores a de Artes, e que, portanto, ndo consideravam
relevante a mudanca na Matriz Curricular. Além disso, esses profissionais ficaram
desconfortaveis, com o fato de a EJA, por receber mais professores de Artes, obriga-los a
complementar a carga horaria em outra escola de EJA ou do ensino regular diurno. Esse fato
ocorreu na maioria das escolas que ndo tinham turmas suficientes para acolher os 12 tempos

de aula que esses professores, assim como os demais, tinham de ministrar.

Figura 4 - Matriz Curricular do Ensino Fundamental — Anos Finais EJA
— Publicada em 24 de dezembro de 2010

Matriz Curricular do Ensino Fundamental
Ensino Fundamental Educacio de Jovens e Adultos - EJA
Regime semestral — Fases Finais (W a VIII)

B Educagio Basica Carga Horaria Semanal Carga Horaria Semestral Total
em
A
s de Conkec Fase | Fase | Fase | Fase| Fase |Fase| Fase Fase |2 anos
E - as de Conhecimento A VI VII | VIII v VI VII VIII
~ Lingua Portuguesa 4 4 4 4| so [so]| so s0 3zo
A
I=
I Educagdo Artistica z z - - 40 40 - - 080
o
=
A
> 2 . >
L Educagdo Fisica - - = =z 40 40 40 40 160
< -
o Matematica 4 4 4 4| s0 | s0]| so s0 320
af
o Ciéncias 2 2 3 3 40 | 40 | 60 60 200
Histéria z z 3 3 40 40 60 60 200
Geografia 2 2 2 2 40 40 40 40 120
Lingua Estrangeira 2 2 2 2 40 40 40 40 160
Temas Transversais
Etica, Pluralidade Cultural,
Meio Ambiente e Saude, - - - - - - - . .
Conhecimentos Locais e
Educagdo para o Transito.
Carga Horiria Total =0 0 0 0 400 | 400 400 400 1.600

Ainda em 2010, a UFRRJ fez mais uma parceria com 0 municipio de Mesquita para
desenvolver o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), atendendo a

atribuicOes legais da CAPES de induzir e fomentar a formagéo inicial e continuada de
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profissionais do magistério (Lei n. 11.502, de 11 de julho de 2007). Para isso, acompanhou
duas unidades escolares, a fim de contemplar a iniciacdo a docéncia de graduandos e a
formacéo pratica para o exercicio do magistério no sistema de ensino da rede publica na area
de Educacgéo de Jovens e Adultos. Em 2013, essa mesma parceria se estabeleceu entre a UERJ
e outra escola da rede.

Nesse mesmo ano, 0 municipio de Mesquita, em parceria com o Instituto Federal do
Rio de Janeiro (IFRJ), ofertou em uma escola da rede o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, na Formagcéo Inicial e Continuada com Ensino Fundamental (PROEJA FIC)*, o qual
abordarei de forma mais aprofundada mais adiante do texto, por se enredar a histdria dessa
pesquisa.

Em 2011, outra formagéo continuada foi ofertada aos profissionais dos anos iniciais da
EJA, com carga horéaria de 40 horas, ministrado pela propria SEMED, no periodo de junho a
dezembro. Nestes encontros, foram abordadas as tematicas: Histdria Local, Alfabetizacdo e
Letramento, Alfabetizacdo Matematica, Curriculo na EJA, Experiéncia no MST, Musica na
escola, Educacdo Especial, Troca de Praticas e Saberes na EJA e Culminancia com
Apresentacdo de Préaticas Exitosas na EJA. Os encontros desta formagdo aconteceram as
sextas-feiras, com uma média de dois a trés encontros por més, e durante o periodo em que 0s
professores estavam no curso, os educandos realizavam atividades ndo presenciais para
garantir os dias letivos. No ano seguinte, ofertou-se o curso EJA na Diversidade em parceria
com a Universidade Federal Fluminense (UFF), a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo do Ministério da
Educacéo (SECADI/MEC).

Nestes oito anos de gestdo, a secretaria de educacdo investiu em uma politica de
formacéo de professores em parceria com MEC, FNDE e universidades publicas, que foram
destacadas na pesquisa de mestrado de Souza (2013, p. 36-39), intitulada “Formacéao
continuada de alfabetizadores: uma experiéncia formativa de professores em Mesquita/RJ”,
além das formacdes promovidas pela prépria SEMED, das quais destaco as vinculadas a EJA:

v" Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), por meio do Laboratério de

Politicas Publicas (LPP/UERJ) — Curso de Formacdo Continuada para 0S

professores da Educacdo de Jovens e Adultos — 2006. Curso com 40 horas/aula,

140 Programa tem por obijetivo oferecer educagéo profissional a jovens e adultos que néo tiveram acesso ao
ensino fundamental na idade regular. Foi oferecido para trés escolas da Rede Municipal de Mesquita, uma
turma em cada escola, com duragéo de dois anos.
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oferecido aos sdbados para todo profissional da Educacao de Jovens e Adultos do
Municipio de Mesquita. Oficinas desenvolvidas: Oficina I: "Culturas Populares e
textualidades". Oficina II: “Alfabetizagdo: o que o letramento tem a ver com
isto?” Oficina III: “Cadé a comunidade que estava aqui? O estudo da realidade
através de metodologias participativas de diagnodstico socioambiental”. Oficina
IV: “O que faz a comunidade? Expressdes da cultura popular como caminho para
a constru¢ao do conhecimento. Oficina V: “Contando histérias: o estudo da
realidade através das narrativas”.

Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp UERJ) —
Alfabetizacdo no Contexto do Letramento — 2007; Carga horaria de 40 horas/aula.
Oferecido para os professores coordenadores pedagdgicos no horério de trabalho.
FNDE / SEMED Mesquita - Curso de Formacdo Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana — 2008. Curso com 120/horas/aula, oferecido aos sabados
para todo profissional da educacdo de Mesquita.

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) — | Seminario de
Educacao de Jovens e Adultos — 2009. Seminario com 24 horas/aula, oferecido no
horéario de trabalho do professor da EJA.

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — Instituto Multidisciplinar da
UFRRJ — 2009 — Curso de Extensdo em Praticas de Ensino para EJA — Carga
horéria de 80 horas/aula. Oferecido no horario de trabalho, para todo profissional
da Educacdo de Jovens e Adultos de Mesquita.

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — Oficinas para os professores da
Educagédo de Jovens e Adultos — Instituto Multidisciplinar da UFRRJ — 2009;
Oficinas com 4 horas de atividades por oficina, oferecidas no horario de trabalho,
para todo profissional da Educacgdo de Jovens e Adultos de Mesquita. Temas: 1) A
escolarizacdo de alunos com necessidades especiais na EJA. 2) Metodologia de
Ensino em Geografia para EJA. 3) Saberes Noturnos: o samba no circuito
comunicativo. 4) Instrumentos de Avaliacdo para a EJA. 5) Oficina de
Matematica.

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) — Curso de POs-
Graduacdo Lato Sensu em Educacdo de Jovens e Adultos: Curriculo e Préaticas
Educativas — 2009 a 2010; Curso com 360 horas/aula, oferecido as sextas e
sabados no periodo da manhd, para todo profissional da educacdo de Mesquita,

seguindo as orienta¢des do edital da Universidade.
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v" Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) — Gestar 11*® Lingua Portuguesa —
entre 2009 a 2011. Carga horaria 120h. Oferecido no horario de trabalho do
professor de Lingua Portuguesa.

v Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) — Gestar Il Matematica — entre
2009 a 2011. Carga horaria 120horas/aula. Oferecido no horario de trabalho do
professor de Matematica.

v' SEMED/ Mesquita — Formacdo Continuada para Educacdo de Jovens e Adultos
nos anos iniciais — 2011. Carga horaria 52horas/aula. Oferecido no horéario de
trabalho, para todo profissional da Educacéo de Jovens e Adultos de Mesquita.

v Universidade Federal Fluminense (NUEC/UFF) — Curso de Educacéo de Jovens e
Adultos na Diversidade em Nivel de Aperfeicoamento — 2012 — 160 horas/aula.
Oferecido aos sabados para todo profissional da educacdo do municipio de
Mesquita e da Secretaria de Estado do Rio de Janeiro.

Percebe-se, por esse relato sistematizado, que as discussdes sobre educacdo e,
sobretudo, educacéo de jovens e adultos teve avangos em Mesquita, embora a preocupacéo de
todos residisse no fato de que essas discussdes, formacdes continuadas, jornadas pedagdgicas,
palestras ndo tivessem levado a sistematizacdo escrita do curriculo da rede municipal. Essa
meta ndo atingida tinha, também, um componente forte — a flutuacao de profissionais na rede
de Mesquita, 0 que exigia o constante movimento de formagdo continuada, resgatando
concepcdes e fungdes da EJA, pela renovacdo permanente da equipe. Isso trazia a sensacdo de
estar em constante movimento de recomeco nas formacgdes continuadas, uma vez que grande
parte dos professores ndo recebera formacao inicial em EJA, mantendo a ideia espalhada no
imaginario social de que EJA é sindnimo de educacdo compensatéria. Apesar de ndo ter
ficado como legado um curriculo oficial, o impacto nas praticas cotidianas levaram Mesquita
a ser referéncia em educacdo para os demais municipios da Baixada Fluminense, fato
observado também no IDH do municipio.

De acordo com o Atlas de Desenvolvimento Humano (2013), Mesquita ocupa a 162
posicdo na relacdo dos municipios do estado do Rio de Janeiro, quanto ao Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH), nos dados de 2010. A elaboracdo do IDH objetiva

contrapor-se a logica do Produto Interno Bruto (PIB), a fim de dimensionar o avango nao

15 Gestar |1 - Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar: oferece formacdo continuada em lingua portuguesa e
matematica aos professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas
escolas publicas. A formacéo possui carga horaria de 300 horas, sendo 120 horas presenciais e 180 horas a
distancia (estudos individuais) para cada area teméatica. O programa inclui discussdes sobre questdes pratico-
tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do professor em sala de aula.


http://pt.wikipedia.org/wiki/2010
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apenas da dimensdo econémica, mas também a conquista de melhorias sociais, culturais e
politicas que influenciam a qualidade de vida humana. No IDH estdo equacionados trés
subindices direcionados a analises educacionais, renda e longevidade de uma populacéo.
Conforme informacOes apontadas na publicacdo, e divulgadas pelo Programa das Nacoes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada
(IPEA) e pela Fundagéo Jodo Pinheiro (FJP), com dados extraidos dos Censos Demograficos
de 1991, 2000 e 2010:

O resultado das analises educacionais € medido por uma combinacdo da taxa de
alfabetizagdo de adultos e a taxa combinada nos trés niveis de ensino (fundamental,
meédio e superior). J& o resultado do subindice renda é medido pelo poder de compra
da populacdo, baseado pelo PIB per capita ajustado ao custo de vida local para
torna-lo comparavel entre paises e regides, através da metodologia conhecida como
paridade do poder de compra (PPC). E por ultimo, o subindice longevidade tenta
refletir as contribui¢cGes da salde da populacdo medida pela esperanca de vida ao
nascer. (PNUD/Atlas de Desenvolvimento Humano, 2013).

Desta forma, quanto mais proximo de 0, pior é o desenvolvimento humano do
municipio ou regido. Quanto mais préximo de 1, mais alto é o desenvolvimento do municipio.
A partir da combinacao destes indices encontra-se um indicador sintese. Essa mesma fonte de

pesquisa informa que:

O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de Mesquita é 0,737, em
2010. O municipio est4 situado na faixa de Desenvolvimento Humano Alto (IDHM
entre 0,7 e 0,799). Entre 2000 e 2010, a dimensdo que mais cresceu em termos
absolutos foi Educacdo (com crescimento de 0,166), seguida por Longevidade e por
Renda. (PNUD/Atlas de Desenvolvimento Humano, 2013).

Considerando que Mesquita é 0 mais novo municipio da Baixada Fluminense com
apenas 14 anos de emancipacdo, percebemos avanco, se comparado com o municipio de
origem, Nova lguacu, que apresenta o indice de IDH de 0,713 no mesmo ano, e ocupa a 15152
posicao entre 0s municipios do Brasil e 412 entre os municipios do Rio de Janeiro. Observe-se

0 que o referido documento apresenta sobre o municipio:

Mesquita ocupa a 850% posicdo, em 2010, em relacdo aos 5.565 municipios do
Brasil, sendo que 849 (15,26%) municipios estdo em situacdo melhor e 4.716
(84,74%) municipios estdo em situacdo igual ou pior. Em relacdo aos 92 outros
municipios do Rio de Janeiro, Mesquita ocupa a 162 posicao, sendo que 15 (16,30%)
municipios estdo em situacdo melhor e 77 (83,70%) municipios estdo em situagao
pior ou igual (PNUD/Atlas de Desenvolvimento Humano, 2013).
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Durante os oitos anos de gestdo do prefeito Arthur Messias, a Secretéria de Educacéao
participou ativamente de todos os encontros em Brasilia; do langamento de programas e
projetos do Governo Federal; participou de encontros da Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME), especialmente elaborados entre dirigentes de educacéo,
e sempre acompanhada de alguém da equipe, segundo a tematica de palestras e/ou da agenda.
Reconhecia que o percurso de uma educacdo de qualidade passava pela formagéo, a comecar
pela equipe gestora. Estimulava a equipe para a continuidade de estudos e para a participacdo
em congressos qualificados de educagdo, bem como reconhecia a missdo da universidade
publica como aliada do municipio, o que fez com que optasse, sempre, por parcerias publicas.

Nesse periodo em que permaneceu a frente da gestdo publica, foi gradativamente
compondo sua equipe na SEMED, com profissionais destacados no trabalho pedagogico, em
escolas distintas. Onze desses profissionais foram aprovados em cursos de mestrado e
doutorado de universidades publicas do estado do Rio de Janeiro, sendo dez com pesquisas
sobre a educacdo no municipio de Mesquita, em diversos niveis e modalidades de ensino, o
gue demonstrava sua sensibilidade para valorizar os profissionais e conduzir o trabalho, tanto
administrativo, quanto pedagdgico.

Apresentava um jeito duro e firme de tomar decisbes, e as vezes até um certo
autoritarismo; mas ao mesmo tempo acreditava muito na escola publica, e buscava realizar
um movimento de luta politica que trazia dos tempos de militancia. Além disso, sua dedicagédo
incondicional ao trabalho, sem preocupacdo com horarios avancados, favoreceu a EJA que,
em muitos momentos, pdde contar com suas contribuicdes em diversos espagostempos®® de
discusséo.

Sua necessidade de acompanhar todas as agdes da rede, por vezes, tornava-se um
obstaculo ao avancgo de algumas ac¢des, mas, a0 mesmo tempo, esse era um ponto chave como
gestora, pois dominava todos 0s assuntos e respondia por eles, ainda que muitas vezes
precisasse pesquisa-los para melhor conhecé-los. Dispunha-se a ver de perto, estar proxima as
praticas pedagogicas, a observar, a opinar, a dirigir, a brigar por ideias, a advertir e a propiciar
condi¢cdes para que o trabalho acontecesse. Podia chegar de surpresa as escolas as 7h da
manhd para acompanhar e observar como 0s educandos eram recebidos; se os servidores

cumpriam o horario de entrada; se a merenda estava pronta e a escola limpa para receber o

16 Espagostempos é a expressdo usada para compreender que ndo podemos separar essas dimensdes ao tentar
entender o cotidiano, tratando espaco e tempo de forma ndo dicotomizada, pois as praticas vividas no cotidiano
acontecem em espago e tempo simultaneos. Do mesmo modo, adiante usarei expressées como
praticantespensantes, pensamfazem, saberesfazeres. Esses termos buscam sentidos nas pesquisas nos/dos/com
0s cotidianos, para mostrar a superagdo dos limites de nossa formacéo, no contexto criado pela ciéncia
moderna dominante que visa a conhecer a sociedade. (ALVES, 2008, p. 11).
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turno matutino. Como com frequéncia se decepcionava com esse cotidiano nada facil das
escolas, ganhava a antipatia de alguns, por observar e atuar sobre questes invisiveis aos
olhos da maioria dos secretarios de educacao.

Essa gestdo manteve a pratica de acatar a indicacdo de diretores de escola feita por
politicos!’, com o agravante de que a maioria desses profissionais ndo era professor
concursado, o que desagradava a categoria profissional, que apostava no avango de uma
politica mais democratica, com consulta publica aos profissionais da escola para a elei¢ao de
sua equipe diretiva.

A Secretéria de Educacdo, entdo, ndo podendo interferir nesse item, buscou encontrar
mecanismos de aproximacdo dos gestores de escolas, mesmo que de partidos politicos
diferentes do seu, uma vez que o trabalho precisava acontecer e a acdo gestora era
indispensavel para isso. Criou o Forum dos Diretores — um espaco ora semanal, ora quinzenal,
conforme a necessidade do momento —, para discutir gestdo escolar e pedagdgica; repassar
propostas de trabalho elaboradas pela SEMED ou MEC; tragar politica educacional; informar;
estudar; apresentar e demandar tarefas; entre outras atribuicdes desse espagotempo de
(in)formacéo e reflexdo. Esses encontros eram coordenados pela propria Secretaria que, pelo
modo como conduziu o FOrum, sempre propositiva e substantiva, acabou conseguindo
aproximar a maior parte do grupo de diretores e se aproximar dele. Criou outros féruns
coordenados pelas diferentes geréncias e, sempre que possivel, participava, nao por
desconfianca na equipe, mas com a intencdo de acompanhar, valorizar o espaco de discussdo
e contribuir.

O embate politico na esfera partidaria foi, de certa forma, entrave aos avangos
educacionais dessa gestdo, uma vez que as concepgOes divergentes nem sempre permitiam
que os projetos caminhassem. Decisfes tomadas no ambito da SEMED acabavam paralisadas
no setor administrativo, por vezes impedindo acfes que possibilitariam possiveis efeitos de
transformacdo social. Este fato se dava desde a composi¢cdo da equipe inicial, tanto na
SEMED, quanto nas escolas em relacdo a aprovacdo de projetos educacionais. Entre esses
entraves destaco o descaso, por duas vezes, no encaminhamento e aprovacao de processo de
assessoramento para a construcdo da proposta curricular de Mesquita no ano de 2008 e, no

altimo ano de mandato, a exoneracdo da Secretaria de Educacéo, faltando apenas dois meses

17 N#o poderia afirmar, mas, ao que parece, este foi acordo firmado com o partido para garantir a
governabilidade, e que a Secretéaria ndo conseguiu romper. Talvez a historia futura, passados alguns anos,
venha a esclarecer este aspecto conflituoso da gestdo da SEMED Mesquita durante o periodo.
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para encerrar 0 mandato e encaminhar o trabalho de transicdo que vinha orientando e
preparando com zelo para a gestdo que a sucederia.

Em 2013, o prefeito Rogelson Sanchez Fontoura do PSC (Partido Social Cristdo),
conhecido popularmente como Gelsinho Guerreiro, assumiu a prefeitura. Ricardo Loyola,
passou a ser, entdo, Secretario de Educacéo e a professora Aurea de Almeira Lobo, efetiva da
rede, assumia a Subsecretaria de Educacdo. Essa indicagdo poderia parecer, para muitos, que a
categoria profissional se fazia representar na SEMED e no novo governo o gue, entretanto,
ndo retratava a realidade. A professora indicada assumia o cargo com a experiéncia de escola,
nas funcdes, inicialmente, de professora dos anos iniciais do EF e, posteriormente, de
coordenadora pedagogica, as quais desempenhara com muita responsabilidade e competéncia.
Além disso, acumulara experiéncia na SEMED de Mesquita, durante a primeira gestdo,
qguando o municipio foi emancipado, assim como na SEMED de Sao Jodo de Meriti. O
Secretario de Educacdo assumia a parte administrativa e financeira e a Subsecretaria a
pedagdgica.

A Subsecretaria teve liberdade e autonomia para escolher sua equipe e a compés,
predominantemente, por pessoas com as quais trabalhara na ultima escola em que fora lotada.
Dessa forma, o quadro de profissionais da SEMED foi mudado, permanecendo poucas
pessoas da gestdo anterior, entre elas, eu, que continuei no cargo de gerente da EJA.

A gestdo atual rompe a parceria com a cooperativa Multiprof, e faz nova parceria com
outra, denominada COOPSEGE®®, inserindo pequenas alteracdes nas questdes salariais. Uma
delas, criada como abono, simulando o décimo terceiro salario, inexistente até entdo, com
valor fixado igual para todos os contratados, independentemente do tempo de trabalho do
cooperativado no ano.

Na transicdo de governo todo o trabalho realizado nos oito anos de mandato de Artur
Messias foi revelado a equipe de transicdo, mas em seguida a nova gestdo anunciou nova
politica, priorizando a formulagdo de um curriculo oficial, ndo sistematizado pela gestéo
anterior. As discussdes que se seguiram desconsideraram o0s debates anteriormente realizados
e acumulados pela rede, preterindo também a parceria e assessoria das universidades publicas
— parceiras frequentes dos oito anos de gestdo anterior.

A aposta é a de que os profissionais da educacdo, em discussdo interna nas escolas,
definam a linha que o municipio seguird. Estes recebem informagdes sobre “concepgdes de

aprendizagem, conhecimento, avaliacdo e curriculo” nas unidades escolares — transmitidas

18 Esta a sigla que designa a nova cooperativa que contrata profissionais para a educagio no municipio.
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pelos coordenadores pedagdgicos —, que resultam de vivéncias promovidas pela SEMED e
de assessorias privadas em encontros que deixam para tras teorias e perspectivas antes
tratadas com estudiosos e pesquisadores de universidades publicas. Jornadas pedagdgicas séo
consideradas a instancia maxima de discussfes, com palestrantes contratados por empresa
privada, em comum acordo com a SEMED.

Sobre iniciativas como esta, comuns as prefeituras em todo o pais, Libaneo (2008, p.

78), estudando praticas recorrentes, afirma que:

Ainda tem sido muito comum, nas Secretarias de Educacdo promover a capacitacdo
dos professores por meio de cursos de treinamento ou reciclagem, de grandes
conferéncias para um grande nimero de pessoas. Nesses cursos sao passadas
propostas para serem executadas ou os conferencistas dizem o que 0s professores
devem fazer. O professor ndo é instigado a ganhar autonomia profissional, a refletir
sobre a sua prética, a investigar e construir teorias sobre seu trabalho.

Dessa forma, nesse mandato mais recente, a rede vem construindo a proposta
curricular, sem levar em consideragdo avangos das pesquisas do campo curricular e de
pesquisadores, conforme recomendado por Arroyo (2007).

Em outros casos, a opcao foi pela continuidade de projetos, alterada a nomenclatura e,
as vezes, o formato dos que foram criados na gestdo anterior. Também se aderiu a avaliagdes
em larga escala da rede estadual — o SAERJ' e 0 SAERJINHO? —, além das estabelecidas
pelo governo federal, em busca de qualidade da educacdo, segundo perspectiva discutivel e
questionada por muitos estudiosos do campo. Apoio-me nas palavras de Arroyo (2011, p.

108) para afirmar que:

Quando os horizontes de nossa autoria como profissionais das escolas se alargam,
como vinha acontecendo, o clima do trabalho se alarga com projetos, criatividade e
autorrealizacdo. Quando os horizontes de nossa autoria se fecham e sdo controlados
por avaliagcGes estaduais ou nacionais que impdem habilidades pragmaticas,
utilitarias, por resultados matematizaveis, contabeis, o clima de trabalho nas escolas
e salas de aula se estreita.

As politicas educacionais que vinham, com muita luta, tentando superar essas
questdes, mudam de rumo e de metodologia de fazer/pensar, e o trabalho politico pedagdgico

da gestdo iniciada rende-se a politicas de compra de servi¢os de assessoria e pauta-se pelos

19 O Sistema de Avaliacdo da Educagéo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ) existe desde 2008 e foi criado
com o objetivo de promover analise de desempenho dos alunos da rede publica do estado do Rio de Janeiro nas
areas de Lingua Portuguesa e Matematica do 4° ano do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino Médio.

20 A Secretaria de Estado de Educagdo deu inicio, em abril de 2011, ao SAERJINHO, sistema de avaliagéo
bimestral do processo de ensino-aprendizagem nas escolas, aplicados aos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental, ao final de cada bimestre, em provas de Lingua Portuguesa e de Matematica.



49

padrdes instituidos pelo mercado. Como em muitos mandatos, no primeiro ano dessa gestdo a
SEMED deu continuidade a algumas atividades de formacdo orcadas e previstas pela gestdo
anterior em parceria com o0 MEC e o IFRJ, além de outras formacdes programadas para serem
promovidas pela propria rede.

No inicio da gestdo, foi feita a indicacdo pela subsecretéria para a efetivacdo de
professores na dire¢do escolar. Os profissionais de educacgdo, s6 em raras excegdes, elegeram
sua equipe diretiva, 0 que ndo atendia as expectativas dos profissionais da rede, que ndo se
sentiam representados por seus diretores. Este era um desejo antigo da categoria profissional
— a gestdo democréatica com eleicdo de diretores —, mas 0 que se viu acontecer com a
chegada desses novos gestores foi a tentativa de intensificacdo do controle sobre as escolas,
ainda maior do que o mantido por diretores da gestdo anterior, sob indicacdo e controle
politico partidario. Gradativamente, outros profissionais ndo concursados, indicados por
politicos, assumiram cargos de diretores adjuntos nos espacgos escolares. No final de 2013, o
Secretario de Educacéo foi substituido por Rodrigo Rodrigues, e meses depois a Subsecretaria
assumiu o cargo de Secretaria adjunta, criado nessa gestao.

O clima de mudanca, em principio amigavel e favoravel entre setores do governo,
possibilitava que os eventos acontecessem. Ter uma equipe formada por pessoas escolhidas a
partir de recomendacfes de diretores e da propria SEMED pelo trabalho pedagdgico
desenvolvido nas escolas, contribuia para que as a¢Ges fossem realizadas. Ao mesmo tempo,
entretanto, essa condi¢do também apresentava aspectos que desfavoreciam a gestdo, uma vez
gue acontecimentos e questdes do cotidiano, nem sempre positivos, eram ocultados para que a
ideia de exceléncia ndo fosse comprometida.

Para a EJA, um aspecto relevante em 2014 foi o favorecimento de educandos com a
mudanca de estrutura dos anos iniciais dessa modalidade, quando se acrescentou um ano de
escolaridade especificamente voltado a alfabetizac&o?!, como tempo adicional antecedendo os
anos iniciais da EJA, de duracdo semestral. Estes, por sua vez, passaram a funcionar no
formato de ciclo??. Para o setor de supervisdo escolar, essa mudanga representou regulamentar
a EJA em nove periodos, tal como no EF; para a geréncia dessa modalidade, significou

respeitar o tempo de cada sujeito.

21 Consideramos o periodo semestral curto para atender anseios e necessidade de educandos da EJA. A
ampliacdo desse tempo teve por objetivo combater o equivoco na analise por desempenho e fluxo de turmas da
EJA. Assim, os educandos dispdem do periodo de um ano destinado & alfabetizagdo (1° periodo, mais dois anos
para consolidar esse processo, antes de seguir para os anos finais, se assim o desejarem). Na medida em que 0s
educandos avancam nas aprendizagens, vdo sendo promovidos, independentemente do tempo escolar.

22 Os dois anos que sucedem o periodo de alfabetizagio foram organizados no formato de ciclo: 2° e 3° periodos
e 4° e 5° periodos. A promogdo acontece ao final dos periodos impares, ou seja ao final de cada ciclo.
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2.3 Como nasce a ideia de pensar outra racionalidade para a EJA

Nasce em 2010 a ideia de pensar uma racionalidade alternativa para o curriculo da
EJA de Mesquita, quando o municipio ofertou em uma escola da rede o PROEJA FIC em
parceria com o IFRJ, conforme expus no inicio deste capitulo.

De acordo com a proposta de formacao, nessa parceria o ensino propedéutico era de
responsabilidade da rede de Mesquita, e os cursos profissionais de reparos prediais, de reparos
elétricos e de estética, do IFRJ.

Segundo o0 Documento Base do PROEJA (2007):

[...] uma das finalidades mais significativas dos cursos técnicos integrados no ambito
de uma politica educacional publica deve ser a capacidade de proporcionar educagédo
béasica sélida, em vinculo estreito com a formagéo profissional, ou seja, a formacgéo
integral do educando [...] (BRASIL, 2007, p. 35).

Apesar de o referido documento apresentar uma excelente proposta de formacao
integral para o educando, o IFRJ enfrentou problemas internos para implementar o Programa,
instituido pelo Decreto n. 5.840 de 13 de julho 2006. Em funcéo disso, precisou recorrer a
editais com o objetivo de contratar profissionais para fins de formacdo continuada dos
docentes e formacéo profissional dos discentes.

A ementa da formacao continuada para os professores era muito atraente. A opcao de
ser realizada em tempo de servigo fora uma escolha da rede, conquistada gradativamente, uma
vez que alguns professores participavam de cursos em horéario de trabalho e outros fora, como
militancia propria em busca de aprofundamento tedrico e pratico para melhorar o trabalho
desenvolvido com os educandos de EJA. Entretanto, essa formacdo ndo atendeu as
expectativas do grupo envolvido, alguns resistiram a tentativa de melhorar a EJA do
municipio pois, naquele momento, se acreditava que a educacdo profissional era o de que
careciamos para melhorar a qualidade da EJA.

No segundo semestre de 2011, o IFRJ ficou sem professores para dinamizar 0s
encontros de formacdo continuada e, diante desse contexto, aproveitamos o espaco de
formagdo existente para refletir e indagar sobre o curriculo desenvolvido na educacdo de

jovens e adultos. A frente da EJA na equipe da SEMED, coordenei o processo, baseando-me
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em apontamentos feitos a partir de orientacdes do Prof. Enio Serra, quando da avaliacio na
defesa de minha monografia de curso de especializacdo realizado na UFRJ.

Naquele momento, em parceria com nove professores, construimos uma matriz
curricular sem hierarquia entre areas do conhecimento, desenvolvida a partir de eixos
tematicos, cuja proposta foi apresentada e aprovada pela Secretaria de Educacdo com a
intencdo de implementé-la no municipio nos dois anos seguintes, nas turmas que sucederiam
0 curso do PROEJA. Sobre este processo, segue discutido no item seguinte.

Destaco que na matriz curricular entdo em vigor, os professores de Lingua Portuguesa
e Matematica atuavam com quatro tempos em cada turma, enquanto as demais areas de
conhecimento com apenas dois tempos. Esta condigéo retrata a valorizagéo de alguns campos
de conhecimento em detrimento de outros; a desqualificacdo de profissionais de algumas
areas, além de reforco a condicdes a priori dadas, sem reflexdo sobre o que podem representar
na organizacdo de uma proposta curricular. Além desses aspectos, a diferenca de carga horéria
resultava em trabalhar com muitas turmas em um curto tempo e ndo conhecer 0s sujeitos da

EJA, suas necessidades, desejos, sonhos, para planejar e intervir.

2.3.1 Construcdo da proposta

Inspirada em publicacBes da Diretoria de Concepcdes e Orientacfes Curriculares para
a Educacdo Basica (DCOCEB), vinculada a Secretaria de Educacdo Bésica (SEB), do
Ministério da Educacdo (MEC), que tinham por objetivo principal deflagrar, em ambito
nacional, um processo de debate nas escolas e nos sistemas de ensino sobre concepcao de
curriculo e processos de elaboracdo (BRASIL, 2007, p. 5), mergulhei também nessa discussao
para indagar o curriculo da EJA do municipio de Mesquita.

Com a colaboragéo de textos de Arroyo (2007), de Moreira e Candau (2007) escritos
para a publicacdo da SEB, eu e um grupo de professores que atuavam no PROEJA FIC
produzimos uma proposta curricular diferenciada, com a intencdo de desconstruir a hierarquia
entre areas de conhecimento, distribuindo a carga horaria equitativamente para todas as
disciplinas, e propondo o trabalho por teméticas que transversalizassem essas disciplinas. A
distribuicdo igualitaria da estrutura curricular, além de romper com a hierarquizagdo
disciplinar, proporcionou aos educadores uma convivéncia mais intensa com os discentes, o

que estreitou lacos de afetividade e possibilitou conhecer melhor esses sujeitos e suas formas
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de aprender, de modo que professores reconhecessem suas potencialidades, ritmos e limites.
Essa proposta de trabalho ainda intencionou humanizar o trabalho de professores, garantindo
quantitativo de turmas adequado, bem como tempo de planejamento coletivo em servico.

Arroyo (2007, p. 17), partindo da constatagdo de que ha um clima propicio nas escolas
para repensar o curriculo, reflete sobre o papel dos educadores na elabora¢do do curriculo, e
afirma que a identidade profissional tem sido redefinida, “0 que 0s leva a ter uma postura
critica sobre sua pratica e sobre as concepgdes que orientam suas escolhas”. Essa nova
identidade reflete-se na forma de ver os educandos, o conhecimento, 0s processos de
aprender-ensinar. O autor enfatiza, ainda, a importancia de tempos coletivos para reinventar o
curriculo e avancar na autoria da prépria pratica frente a reivindicacdo de horarios de estudo,
planejamento e tempos de atividades programadas.

A relevancia, portanto, de espagos coletivos para repensar e indagar o curriculo, com
questionamentos sobre o “ordenamento do curriculo, suas hierarquias, a carga horaria e a
segmentacdo do conhecimento em disciplinas” (ARROYO, 2007, p. 18) leva em conta, ainda,
que a organizacao curricular afeta o clima escolar, o trabalho do educador e dos educandos.

Moreira e Candau (2007) ressaltam que o curriculo — praticado nos cotidianos,
acrescento eu — € o “coracao” da escola, uma vez que € por intermédio dele que as “coisas”
acontecem nesse ambiente, e destacam o papel fundamental do educador no processo
curricular, pois é com sua mediagdo que os curriculos se materializam no contexto escolar.
Neste sentido, Moreira e Candau corroboram Arroyo, quando apontam para a necessidade de
reflexGes e discussbes constantes nas escolas sobre curriculo, tanto sobre o curriculo
planejado e desenvolvido quanto sobre o chamado curriculo oculto.

Os autores reforcam, ainda, a ideia de que, como profissionais da educagdo, temos a
“obrigacdo de participar na elaboracao de curriculos mais atraentes, mais democraticos e mais
fecundos” (MOREIRA, CANDAU, 2007, p. 19). Recomendam, também que, para estas
discussoes e reflexdes, os profissionais da educagédo recorram a documentos oficiais, como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; as Diretrizes Curriculares Nacionais; as
Propostas Curriculares Estaduais e Municipais; e aos estudos que vém sendo feitos por
pesquisadores e estudiosos do campo curricular.

Diante das orientacOes desses autores, organizamos outra matriz curricular e o
semestre letivo passou, assim, a ser composto em dois blocos de estudos: o bloco 1,
constituido por Ciéncias, Matemética, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira; e o bloco 2,
formado por Artes, Lingua Portuguesa, Geografia e Historia, contemplando o planejamento

coletivo e integrado a partir de temas geradores.
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O ensino propedéutico era ofertado de segunda a quinta-feira, pela Prefeitura
Municipal de Mesquita. Na sexta-feira, a educacédo profissional ocorria sob a responsabilidade
do IFRJ, no horério normal de aula, o que nos possibilitara ter um dia de planejamento e
centro de estudos com professores do nucleo comum do EF. Esses encontros aconteciam no
mesmo dia das aulas da educacdo profissional, no horério da tarde, para viabilizar, também, a
participacdo dos professores que atuavam com o ensino profissional, com a inten¢do de
realizar um planejamento integrado. A participacdo desses professores aconteceu de forma
parcial, pois apenas um, dos trés professores, teve assiduidade aos encontros.

Apresento na Figura 5 a organizagdo curricular do curso construida por esse coletivo.
Cabe destacar que tentamos aproximar as areas afins, mas tivemos problemas com a
disponibilidade de horario dos professores. Em vista disso, Lingua Portuguesa e Lingua

Inglesa ficaram em blocos distintos, assim como Artes e Matematica.

Figura 5 - Organizacédo dos blocos de disciplinas

NOVA MATRIZ CURRICULAR

Matematica
Ed. Fisica
Lingua
Estrangeira
Ciéncias
Geografia
Historia
Lingua
Portuguesa
Artes

Fonte: SEMED Mesquita

Os blocos de estudo elencaram eixos tematicos, de acordo com o diagndstico que foi
sendo realizado com os sujeitos da EJA e sobre o conhecimento escolar, mantendo a
organizacdo por bimestre. A avaliacdo do trabalho ia sendo realizada nos espacos/tempos de

planejamento.

2.3.2 A implementacdo e a teia da proposta
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Com a renovagio da adesdo do municipio ao PROEJA, apesar dos problemas? que
tivemos, tanto na formagdo de professores quanto em relagdo aos educandos®*, a SEMED
optou por distribuir as trés turmas em distintas unidades escolares e localidades.

Essa opcdo se deu em razéo de dificuldades para montar trés turmas do mesmo
periodo (ano de escolaridade) em uma Unica escola. Além disso, os demais educandos da rede
interessados na formacdo profissional, na experiéncia anterior, apresentaram dificuldades de
locomog&o aos locais, principalmente, pela falta de acesso gratuito ao transporte?®, o que fez
com que alguns desistissem do curso.

Apesar de os discentes terem direito a bolsa de estudo®® no PROEJA FIC, observamos
no periodo de divulgacdo do curso que os educandos da EJA, aparentemente, ndo se sentiam
atraidos para a formacdo por conta desse recurso. Chegamos a discutir, na época, se 0 medo e
a suposta “incapacidade” de conseguir realizar um curso ofertado com a imponéncia de uma
instituicdo como o IFRJ, era um fator que contribuia para assusta-los e, assim, reagirem com
aparente desinteresse.

No inicio do curso do PROEJA (2012), tentamos montar uma turma em uma escola do
outro lado da linha do trem. Fizemos um encontro com educandos e professores do 6° ano de
escolaridade para explicar o curso. Os professores que atuavam no PROEJA ficaram uns
quinze dias na escola para atendé-los, mas a maioria dos educandos preferiu estudar na EJA,
com professores a que ja estavam acostumados. Entdo, sondamos o interesse desses
educandos para irem a outra escola, e deslocamos o curso para la. Alguns acompanharam,
mas tiveram dificuldades de permanecer até o final, por fatores associados ao trabalho e a

distancia de casa.

2 Essas questdes ndo serdo abordadas nesse trabalho.

24 Os educandos que estudaram em 2010 e 2011 ainda n&o receberam a certificagio prevista na oferta do curso e
de responsabilidade do IFRJ.

%5 O uso de cartdo no transporte coletivo por 6nibus é aplicavel somente as linhas municipais, operadas
exclusivamente com 6nibus urbanos do tipo convencional, regidos pela norma ABNT - NBR n. 15.570. O
cartdo ndo pode ser utilizado para viagens em trens e linhas intermunicipais ou em linhas municipais fora de
Mesquita. A maior parte das linhas de 6nibus que circulam no municipio de Mesquita € intermunicipal; por
esta razdo, ndo dé direito aos educandos da rede a um cartdo que lhes garanta a gratuidade do transporte
publico. Esse é um entrave, ainda ndo resolvido, que dificulta a permanéncia dos educandos da EJA nas
escolas.

26 Os alunos do PROEJA FIC recebiam uma bolsa no valor de R$100,00, na primeira adesdo ao Programa; e
R$120,00 na segunda. Os pagamentos aconteciam com muitos atrasos, chegando a acumular seis meses ou
mais. Quando saiam os recursos, na maior parte das vezes no periodo de férias escolares, o IFRJ comunicava o
fato por e-mail, e 0 municipio tinha o desafio de comunicar aos educandos, pois a bolsa era recebida por ordem
de pagamento, com prazo de trés a cinco dias para ser retirada. Caso ndo fosse, o recurso retornava ao IFRJ. Os
valores desiguais percebidos pelos educandos eram motivagdo constante para discussdes nas salas de aula,
cujos professores, por estarem mais préximos, ouviam as reclamacdes.



55

A oferta profissional®’ dessa vez foi a de estética; de auxiliar administrativo; de
manutencdo e reparos de computador. Logo ap6s o inicio das aulas, o IFRJ informou que o
MEC néo tinha autorizado a realiza¢do do curso de estética devido a baixa procura em ambito
nacional, o que levou ao cancelamento e substituicdo do curso oferecido a essa turma para a
de auxiliar administrativo®®, também ofertado em outra escola. Ressalto que, a partir de 2012,
0 IFRJ deixou de fomentar a formagdo continuada, que passara a ser dinamizada pela
SEMED. Além disso, o IFRJ estabeleceu que durante os dois anos de curso as turmas nao
poderiam receber novos educandos, que tinham também matricula no IFRJ, o que envolvia
problemas relativos a bolsas de estudo para novos alunos que entrassem com 0 Curso em
andamento, além dos considerados prejuizos relativos a auséncia no desenrolar da formacgéo
profissional.

Essa questdo aumentou o desafio do grupo de professores para garantir a permanéncia
de sujeitos que encontravam diversas dificuldades na vida cotidiana, 0 que as vezes 0s
obrigava a interromper a trajetoria escolar. Tentavamos, assim, ressignificar as praticas
pedagdgicas e os espacostempos de formacdo continuada com docentes e discentes, em busca
de superar as dificuldades vivenciadas.

Ao iniciarmos o trabalho de formacdo em 2012, um dos professores passou a
desempenhar o papel de coordenador pedagdgico, dinamizando os encontros do centro de
estudos e planejamento. Também acompanhava as turmas e sistematizava as agdes. Os oito
professores envolvidos, entdo, passaram a atuar em trés escolas distintas da rede, com quatro

turmas, sendo trés do PROEJA FIC e uma de EJA?. Fez-se necessario ter um niimero par de

27 As aulas do ensino propedéutico iniciaram e acompanharam o calendério da Rede de Mesquita, mas as aulas
do curso profissional iniciaram apenas em junho, o que posteriormente apresentou problemas no cumprimento
da carga horaria quando do encerramento do curso, sob a responsabilidade do IFRJ.

28 A troca de curso trouxe alguns descontentamentos para a turma e para a SEMED, pelo fato de a mudanca de
oferta ter sido feita no decorrer do curso.

2% Em 2012 trabalhamos com uma turma a tarde em uma dessas escolas, pois a EJA diurna era uma solicitagio
dessa unidade, e que tentamos atender. Entretanto, tivemos dificuldades, uma vez que “alunos indisciplinados”
de todas as turmas, foram agrupados em uma Unica turma, independentemente do ano de escolaridade. Esses
sujeitos, além de terem uma vida bem desafiadora, sentiam-se rejeitados pela escola e a metade acabou
abandonando a formagéo. Concluimos o trabalho com essa turma no final do ano e os convidamos para
estudarem na EJA a noite. Em 2013, abrimos uma turma em outra escola no horario noturno, com estrutura. De
acordo com o relato dos professores, a turma da noite se adaptou muito bem a proposta de trabalho. Uma
professora assumiu, nos dias de sexta-feira, a turma da EJA, uma vez que esta ndo desfrutava da educacéo
profissional. Apesar de esta professora ndo frequentar os encontros do centro de estudos e planejamento,
recebia orientagdes do coordenador pedagdgico para desenvolver as atividades. A referida professora se
identificou com o trabalho, mas devido a problemas de ordem profissional precisou abandonar o que vinha
desenvolvendo com essa turma. Seu afastamento do curso trouxe impactos negativos para a turma, por ter sido
a professora substituida por outra menos dindmica e mais tradicional, cuja pratica se assentava em perspectiva
livresca. Muitos educandos rejeitaram as aulas e passaram a faltar as sextas-feiras.
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turmas, uma vez que essa organizacao exige agrupamento especifico, para que o atendimento
possa acontecer como concebido, e para assegurar a carga horaria de trabalho exigida pela
prefeitura, sem afetar a organizacdo da proposta e a vida pessoal dos professores.

Cada bloco de disciplinas passou a ser ofertado por bimestre em duas turmas, quando
os professores passavam 0s quatro tempos de aula com uma Unica turma, possibilitando mais
didlogo e dinamismo as aulas. No encerramento de cada bimestre os professores de cada
bloco trocam de turmas, garantindo mais equidade entre as areas do conhecimento e
reduzindo o numero de disciplinas dos educandos em cada periodo especifico, que quando sdo
em numero elevado, dificultam o processo de aprendizagem por apresentar muitos
conhecimentos a serem construidos em pouco e a0 mesmo tempo.

Nesse mesmo ano, o coordenador pedagogico ingressou também no grupo de pesquisa
de que eu participava na UERJ e, no ano seguinte, foi aprovado no mestrado. Isso
representava mais um avanco, pois as reflexdes e o aprofundamento teérico ajudaram ainda
mais a conduzir o grupo e a fortaleceras acoes.

Devido a necessidades da vida pessoal e profissional, o grupo de professores
envolvido sofreu alteracdes nesse periodo, e alguns profissionais foram substituidos.
Chegamos a ter caréncia de professores de Matematica e Inglés por um semestre.

O planejamento coletivo foi essencial para a construcdo de rotinas de aulas
diferenciadas, tentando romper com praticas tradicionais e promover a educagéo dialdgica.
Neste sentido, a dindmica das aulas trabalhou: a) acolhimento — buscando construir um
ambiente de respeito, solidariedade, reflexdo e pertinente a vida humana; b) problematizacao
— visando a relacionar o conhecimento a ser trabalhado na aula com os conhecimentos
prévios dos discentes, sondando 0s conhecimentos a respeito do assunto a ser trabalhado que
serviram de fios para a construcdo de conceitos e aprofundamentos; c) ampliacdo de
conhecimentos — com apoio de recursos tecnoldgicos diversos para dinamizar o processo de
aprendizagem, ndo apenas tornando-0 mais atraente e participativo, como viabilizador da
transversalidade das abordagens; embora se encontrem dificuldades na disponibilizagéo de
alguns desses recursos pelas unidades escolares, criamos percursos alternativos; d)
desenvolvimento de aprendizagens — momento de atividades que promovem a interacdo do
aluno com o conteddo trabalhado, ampliando conceitos e percebendo ruidos, para dirimir
duvidas e ajudar na construcdo individual da aprendizagem, respeitando ritmos de cada
sujeito; e) vivéncia de aprendizagens — proposi¢do junto aos educandos de atividades
praticas, nas quais se pudesse vivenciar o conhecimento desenvolvido, por meio de trabalhos

coletivos que possibilitassem a socializacdo de aprendizagens entre educandos e ampliassem
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habilidades de comunicacdo grupal, de lideranca, de defesa de pontos de vista que
reforcassem identidades e criatividade, em busca de solucdes; f) avaliacdo do processo —
atividades para que os sujeitos da aprendizagem — educando-educador — percebessem suas
contribuicbes no processo, propusessem novos encaminhamentos e refletissem sobre o
replanejamento de praticas e condutas, sendo assim também um momento de autoavaliagdo
importante para o crescimento pessoal e coletivo, tanto de educandos quanto de educadores.

A partir do planejamento coletivo, os professores tentaram trabalhar com a proposta de
tessitura do conhecimento em rede, como apresenta Oliveira (2008) ao refletir acerca da
inadequacdo de propostas pedagdgicas para adultos que ndo tiveram oportunidade de
escolarizacdo na infancia, e sobre aquelas que se relacionam ao ensino regular. A autora diz
gue ambas estdo relacionadas a propria concepcdo dominante, segundo a qual, processos de
aprendizagem estdo fundamentados na nogdo de “arvore do conhecimento” que pressupde
linearidade e sequéncia. Oliveira (2004, p. 104) apresenta sentido de compreensdo do

curriculo que subverte esse modelo, trazendo a ideia de tessitura de conhecimento em rede.

A ideia da tessitura do conhecimento em rede pressupde [...] que as informacdes as
quais sdo submetidos 0s sujeitos sociais s passam a constituir conhecimento para
eles quando podem se enredar a outros fios ja presentes nas redes de saberes de cada
um, ganhando, nesse processo, um sentido préprio, ndo necessariamente aquele que
o0 transmissor da informacdo pressupde. Isso significa que dizer algo a alguém néo
provoca aprendizagem nem conhecimento, a menos que aquilo que foi dito possa
entrar em conexdo com interesses, crencas, valores ou saberes daquele que escuta.
Ou seja, 0s processos de aprendizagem vividos, sejam eles formais ou cotidianos,
envolvem a possibilidade de atribuicdo de significado, por parte daqueles que
aprendem, as informagBes recebidas do exterior — da escola, da televisdo, dos
amigos, da familia etc.

A significacdo dos contelidos para os sujeitos vai-se dando na conjugacdo de seus
conhecimentos prévios. De acordo, ainda, com Oliveira (2004), a selecdo de contetdos a
partir dos conhecimentos prévios dos educandos com abordagens relacionadas a vida social e
aos elementos que intervém na vida cotidiana pode promover a autonomia dos sujeitos em
termos politicos, econdmicos e sociais no seu contexto de vida. Assim, escapa-se também do
“saber enciclopédico” e ndo se cai na visdo minimalista de conteudos. Ferraco (2002, p. 144)
aponta que as politicas curriculares desenvolvidas no Brasil nos ultimos anos e os curriculos
prescritivos construtivistas arquitetonicos que delas decorrem refor¢gavam “principios
consagrados no paradigma da ciéncia moderna, tais como, compartimentalizagéo, prescricao,
linearidade, hierarquizagdo, causalidade, quantificagdo”, entre outros axiomas da ciéncia

positiva.
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Essa ldgica arquitetdnica vem condicionando a forma como a escola é projetada e o
modo como o saber é trabalhado, fazendo com que o curriculo assuma esse modelo de
linearidade, disciplinarizagdo e hierarquizag¢ao. No entanto, ao observar de perto “0 cotidiano
escolar contemporaneo a partir das redes de relacdes, conhecimentos, acGes e representacfes
que nele sdo produzidas” (FERRACO, 2002, p. 144), percebe-se que, a0 mesmo tempo em
que esses principios sdo reforgados, eles também sdo superados. Isto &, continua-se a tradicdo
da ciéncia moderna na formatacdo do projeto educacional, enquanto mesmo se a transcende.
Assim, as redes vdo sendo negociadas o tempo todo no cotidiano. Redes cotidianas de
saberesfazeres tém, como premissa, o fato de o curriculo ndo ser propriedade de um individuo
no singular, mas das condi¢des de vida de sujeitos cotidianos complexos e encarnados, que
participam de sua construgdo, deixando suas marcas com suas “acgoes, intervencoes,
obliteragdes, argumentagoes, desconsideragdes”. (FERRACO, 2002, p. 144).

As contribuigdes desses autores foram fundamentais para a construcdo da proposta,
com a intengdo de eliminar ou minimizar a hierarquia entre as areas de conhecimento, assim
como para planejarmos acles pedagdgicas em uma perspectiva transversal. Essas foram
taticas usadas para tentar fugir das concepgdes tradicionais de curriculos prescritos, e para

fazer dos educandos coprotagonistas da proposta.
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3 FUNDAMENTOS TEORICOS E EPISTEMOLOGICOS

O pensamento moderno ocidental € um pensamento abissal. Consiste
num sistema de distingBes visiveis e invisiveis, sendo que estas
ultimas fundamentam as primeiras. As distingdes invisiveis sdo
estabelecidas por meio de linhas radicais que dividem a realidade
social em dois universos distintos: o “deste lado da linha” e o “do
outro lado da linha”. A divisdo ¢ tal que “o outro lado da linha”
desaparece como realidade, torna-se inexistente e € mesmo produzido
como inexistente. Inexisténcia significa ndo existir sob qualquer modo
de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que é produzido como
inexistente é excluido de forma radical porque permanece exterior ao
universo que a propria concepgdo de inclusdo considera como o
“outro”. A caracteristica fundamental do pensamento abissal ¢ a
impossibilidade da co-presenca dos dois lados da linha. O universo
“deste lado da linha” s6 prevalece na medida em que esgota o campo
da realidade relevante: para além da linha ha apenas inexisténcia,
invisibilidade e auséncia ndo-dialética

Santos, 2007, p. 1

A “inexisténcia” do municipio de Mesquita na Baixada Fluminense, pela logica
abissal, ndo pode encobrir que, em 2014, havia apenas 2.016 educandos matriculados na
educacdo de jovens e adultos. Um quantitativo ainda bastante inferior & demanda que precisa
atender, que inclui, aléem dos nédo alfabetizados, todos aqueles que ndo concluiram o ensino
fundamental. Além desses, as condigdes da escola brasileira, também em Mesquita,
continuam produzindo um elevado nimero de estudantes que passam pelo ensino fundamental
com trajetérias de muitas retencdes e, por isso, se afastam sem conclui-lo, sendo entdo
“transferidos” para a EJA. Para compreender essa dificil realidade, langco méo de alguns
autores que se tornaram referéncia no estudo empreendido, pela forma como contribuiram
para explicar os contextos dos paises do Sul a propria luz, e ndo mais reportados a realidade
dos do Norte.

Dialogando com Boaventura de Sousa Santos (2013), entendo que o Brasil e demais

paises da América Latina encontram-se invisibilizados, pelo pensamento moderno ocidental
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— 0 pensamento abissal, no dizer de Santos — que considera estes paises 0s outros, em
relacdo aos paises do Norte. Esta a heranca que demarcou o Velho e Novo Mundo no periodo
colonial e € conservada no sistema mundial contemporaneo.

Assim, 0 Velho e o Novo Mundo constituem uma oposi¢do. O Velho Mundo ¢ a
Europa e 0 Novo Mundo é a América — oposi¢do ao primeiro. A América Latina estd do lado
de cé da linha e representa o atraso, o pré-moderno que precisa ser superado, que luta para se
tornar visivel. Um ndo existe sem o outro. O Sul existe na oposi¢do Norte/Sul que da ao Norte
0 poder sobre o Sul, na oposi¢do que permanece do lado das coisas que existem. Mas a fenda
abissal nfo para ai: ela nega um conjunto de coisas que para ela nio existem (como a Asia e a
Africa, por exemplo).

Este é outro processo, um tipo diferente de exclusdo, pois embora estejam do outro
lado da linha, buscam existéncia, mas sdo ignorados. Entdo, a linha que define a exclusao
radical e a inexisténcia juridica define o que ndo existe, porque o que existe subalternizado
estd do lado de ca da linha. De certa forma, as oposicdes (duais) de hierarquias que delas
derivam, ou seja, tudo aquilo que nédo cabe nelas, desaparecem.

Percebemos, por essa perspectiva, a construcdo social da ideia de que os homens tém
inteligéncia mais apurada e que as mulheres cabe um papel fragil e emotivo nessa relagéo.
Neste caso, inferior aos homens. Tudo o mais com sexualidade ou comportamento diferente
disso, some. Entdo, Santos (2013) aponta que ha dois processos de negacdo: um que se faz
pela producdo da subalternidade e, outro, que é a producéo da inexisténcia. Convivemos com
os dois, e ndo confundi-los pode garantir com mais propriedade a luta contra eles.

Santos (2013), da mesma forma, quando se refere que o pensamento ocidental separa o
conhecimento cientifico do filoséfico, o faz negando-o, porque o filosofico passa a ser menos
importante do que o cientifico de uns 100 a 150 anos para ca. Com ele, todos as outras formas
de pensar deixam de existir. O outro lado da linha ndo estd representado por quem esta
abaixo, no sistema de dominagdo, mas pelo que deixa de existir, no caso, 0s conhecimentos
ndo cientificos — todos aqueles que ndo se encaixam na perspectiva do filoséfico humanista,
nem na perspectiva cientifica.

O autor (SANTOS, 2013, p. 12) ainda tem como um dos pontos fulcrais de seu
trabalho o que chama de Epistemologias do Sul, quando procura dar resposta ao “porqué do
dominio, nos ultimos trés séculos, de uma epistemologia sobre outras disponiveis ou
possiveis, refletindo sobre as consequéncias deste dominio e o papel do colonialismo e do
capitalismo na sua sustentacdo”. O referido autor concebe o Sul como “metafora do

sofrimento humano, injusto e sistémico” que também existe no interior do Norte geografico,
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sob a forma de grupos sociais discriminados. Assim como no interior do Sul geografico ha
pequenos Nortes, constituidos pelas elites locais que se beneficiaram da dominacéo capitalista
e colonial, e que ap6s as independéncias continuaram a exercer o poder contra as classes e 0s
grupos sociais subordinados.

Neste contexto, a América Latina representa o atraso e, assim, é considerada invisivel
para o Norte, tornando nitida a distin¢do entre sociedades metropolitana e colonial. Assim,
relacdes de poder mantém aprisionada a América Latina, conforme afirma Anibal Quijano
(2005, p. 15):

A América Latina ndo sé continua prisioneira da colonialidade do poder e de sua
dependéncia, mas sim, precisamente devido a isso, inclusive arrisca ndo chegar ao
novo mundo que se vai configurando na crise atual, a mais profunda e global de todo
o0 periodo da colonial/modernidade.

Para esse autor, a necessidade de reconhecer e compreender a nossa prépria historia,
de debaté-la e de identificar nossos problemas, ajuda a enfrentar os fantasmas da identidade e
da modernidade, o que sO se torna possivel por meio da democracia. Movimentos sociais —
de indigenas, de negros, de juventudes, de mulheres, de quilombolas, entre outros — vém
assumindo esse enfrentamento e avancando em conquistas, mas ndo podem caminhar de
forma isolada, precisando ser conhecidos e valorizados interna e externamente, possibilitando
assim o Norte e o Sul.

O Norte ganhou forca sobre a América Latina, a partir das relacfes de subjugo que
estabeleceu com os nativos que aqui viviam, assim como pela dizimagdo dos conhecimentos
que expressavam nas areas da engenharia, da cultura, da arquitetura, da biodiversidade,
muitas vezes utilizados contra eles proprios, pela falta de unidade neste territorio. O
enfrentamento ndo ocorreu diante de gigantes, mas, sim, diante de homens frageis,
gananciosos e exploradores, desprovidos de conhecimentos avangcados e que, mesmo assim,
conseguiram exterminar grande parte dos povos que aqui viviam no periodo colonial,
explorando a riqueza e os conhecimentos dos nativos, para se fortalecerem e se tornarem
grandes poténcias; para continuarem explorando as col6nias; e mantendo o status de

soberania. A dicotomia apropriacdo/violéncia revela que:

A apropriacdo e a violéncia tomam diferentes formas na linha abissal juridica e na
linha abissal epistemolégica. Mas, em geral, a apropriacdo envolve incorporagédo,
cooptacdo e assimilacdo, enquanto a violéncia implica destruicdo fisica, material,
cultural e humana. Na prética, € profunda a interligacdo entre a apropriacdo e a
violéncia. No dominio do conhecimento, a apropriacdo vai desde o uso de habitantes
locais como guias e de mitos e cerimoniais locais como instrumentos de convers&o,
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a pilhagem de conhecimentos indigenas sobre a biodiversidade, enquanto a violéncia
¢ exercida através da proibicdo do uso das linguas préprias em espagos publicos, da
opcéo forcada de nomes cristdos, da conversao e destruicdo de simbolos e lugares de
culto, e de todas as formas de discriminacdo cultural e racial (SANTOS, 2007, p. 8).

Os nativos do territorio na América Latina e os escravos trazidos da Africa foram
considerados seres subumanos, portanto, excluidos da vida social. “A negac¢do de uma parte
da humanidade é sacrificial, na medida em que constitui a condi¢cdo para a outra parte da
humanidade se afirmar enquanto universal” (SANTOS, 2007, p. 9).

Criaram-se teorias de contrato social nos séculos XVI1I e XVIII, explicativas de que 0s
homens, ao aderirem a contratos sociais, formariam a sociedade, abandonando o estado de
natureza. Assim, silenciaram-se milhdes de seres humanos, condenados a viver na dualidade
posta por esta linha abissal, que os manteve invisibilizados para as sociedades do Norte. A
hegemonia entdo constituida pela colonialidade do poder validou conhecimentos que se
perpetuam até os dias atuais — e tornou inexistentes outros — principalmente em livros
didaticos e em curriculos escolares.

Para Santos (2007, p. 10-11), nos altimos 60 anos as linhas globais sofreram dois
abalos tectdnicos. As lutas anticoloniais e 0s processos de independéncia das antigas
colbnias, que produziram o primeiro abalo, por se contraporem a exclusdo que se aplicava aos
territorios coloniais, no marco do paradigma apropriacdo/violéncia. A superacdo da falta de
unidade da populacdo, percebida no periodo colonial, proporcionou a organizagdo e
reivindicacdo de direitos e a inclusdo no paradigma da regulacdo/emancipacao, anteriormente
reservado aos territorios metropolitanos. Os avangos na perspectiva do direito pareciam
caminhar para a ruptura do paradigma apropriacao/violéncia, e para a reversdo da apartacdo
provocada pela linha abissal, que tornava distante o que se passava e produzia deste lado da
linha e do outro lado da linha, até 0 momento em que aconteceu o segundo abalo tectonico
dessas linhas abissais, entre os anos de 1970 e 1980, num movimento em que 0s territorios
coloniais pareciam se ampliar e as metrépoles pareciam se encolher. O controle sobre os
territorios antes coloniais da-se pelo poder econdmico exercido sobre os trabalhadores e sobre
a forca de trabalho que representam, visando ao regresso ao colonial, o que vem sendo assim
definido por Santos (2007, p. 10): “assume trés formas principais: o terrorista, o imigrante, o
indocumentado e o refugiado. De formas distintas, cada um deles traz consigo a linha abissal
global que define a [inclusdo na excluséo, versus a] exclusdo radical e inexisténcia juridica”.

Anibal Quijano (2005, p. 16) também comunga estas mesmas concepcdes contra-

hegemonicas e destaca que 0s avancos no campo do direito aconteceram diante do fato de os
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coloniais reconhecerem que estavam invisibilizados, e por olharem a Europa do ponto de vista
da América Latina, enfrentaram os fantasmas da identidade e da modernidade num
movimento democratico: “Para lidar com tais fantasmas e conseguir, talvez, que nos
iluminem antes de desvanecer, é indispensavel liberar nossa retina historica da prisdo
eurocéntrica e reconhecer nossa experiéncia historica.”

Meu desafio como pesquisadora foi observar, acompanhar e compreender como
praticas de producdo curricular alteravam (ou ndo) a validade historica de conhecimentos que
se tornaram um agravo da colonialidade do poder, ao criarem gigantes no imaginario de
professores, estudantes e sociedade, quanto a suposta incapacidade de aprender desses
sujeitos jovens e adultos.

A mudanca dessa realidade é o eixo da luta por outro curriculo, visando a garantia do
direito a educacdo de qualidade (quicd emancipatdria) nos territorios coloniais, nos sentidos
atribuidos por Quijano (2005) e Santos (2007).

Desenvolvendo essa questdo de pesquisa, compreendi que um avango se concentrava
na rendncia a um anico tipo qualquer de epistemologia, para reconhecer que, no mundo,
existem diversas formas de conhecer e pluralidade de conceitos sobre o que tem valor como
conhecimento. Da mesma forma, reconhecia a necessidade de tornar validos esses modos de
conhecer e esses “conceitos” (assumindo-0S como conhecimento cientifico), caminhando
rumo a uma ecologia de saberes, num pensamento pos-abissal, expresso por Santos (2007, p.
25):

Como ecologia de saberes, 0o pensamento pos-abissal tem como premissa a ideia da
diversidade epistemoldgica do mundo, o reconhecimento da existéncia de uma
pluralidade de formas de conhecimento além do conhecimento cientifico. Isto
implica renunciar a qualquer epistemologia geral. Em todo o mundo, ndo sd existem
diversas formas de conhecimento da matéria, sociedade, vida e espirito, como
também muitos e diversos conceitos sobre o que conta como conhecimento e 0s
critérios que podem ser usados para valida-lo.

Segundo Santos (2007), os paises do Sul tém o papel de construir uma nova ordem
politica global. E a construcdo dessa nova ordem passa, necessariamente, pela educacdo de
homens e mulheres, cuja consciéncia de pertencimento no mundo e de inacabamento 0s
mobilize para um devir histérico que os coloque na trilha de um desenvolvimento centrado no
humano, e ndo apenas no econdmico.

Oliveira (2004, p. 105), contribuindo para o debate sobre construcéo curricular, afirma
que o pensamento de Santos impBe exigéncias aqueles que pretendem formular novas

propostas curriculares, para que se possa romper o formalismo e incorporar saberes, valores,
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crencas e experiéncias de todos, enquanto fios presentes nas redes de grupos sociais, de
escolas/classes, de professores e de estudantes — pertinentes para a a¢do educativa.

Enfatiza, ainda, que a fragmentacdo da organizacdo curricular conforme vem sendo
proposta nos curriculos escolares separa a pessoa que vive e aprende no mundo daquela que
deve aprender e apreender os contetdos escolares. No caso da EJA, assinala que o agravante
se deve ao fato de se ignorar a idade e a vivéncia cultural do educando, mantendo-se a légica
do curriculo destinado a crianca. Defende, também, que na selecdo e organizacdo dos
contetdos, a abordagem de conhecimentos relacionados a vida social e a compreensdo dos
elementos que intervém na vida cotidiana sejam priorizados (OLIVEIRA, 2007, p. 97).

A referida autora no livro Boaventura e a educacgdo expde seu objetivo de recuperar a
indissociabilidade entre reflexdo epistemoldgica e politica, proposta pelo autor, buscando
pensar sua utilidade possivel para a educagdo. Destaca também o projeto educativo

emancipatorio esbocado por Boaventura, que pode representar:

[...] uma forma através da qual podemos esperar que a pratica educativa cotidiana
possa contribuir para superar a dominacdo da cultura eurocéntrica sobre as outras e a
predominancia do conhecimento cientifico sobre outros modos de conhecer, e dos
usos dessas para a legitimacdo da dominacao social em geral (OLIVEIRA, 2008, p.
116).

Nesse sentido, Oliveira e Santos defendem a horizontalizacdo de relagcdes entre
diferentes, incluindo o respeito a formas de conhecimento existentes no mundo e o dialogo

entre elas, enfatizando a primeira que:

[...] s6 a democracia entendida enquanto sistema social envolvendo todos os espagos
de inser¢ao constitutivos da formacdo de nossas “redes de subjetividades”, com o
conjunto de saberes e de praticas reais que tecemos e que nos tecem, nos serve para
pensar a emancipagdo social democratizante (OLIVEIRA, 2008, p. 126).

Essa democracia defendida pelos autores d& visibilidade as experiéncias do jovem e do
adulto de EJA, permitindo-lhes a construgdo de redes mais amplas, em funcdo dos diversos
espacos em que esses sujeitos circulam, inclusive o mundo do trabalho, enriquecendo
conhecimentos e conceitos que ndo podem ser desprezados no contexto da sala de aula. Seja
esse conhecimento baseado no saber técnico-cientifico ou no senso comum, carrega em si um
arsenal de possibilidades para trocas de saberes e para a produgdo de novos conceitos e/ou
reestruturagdo de conceitos prévios.

Dialogar com saberes, desejos e expectativas de educandos jovens e adultos das

classes populares é uma forma de vivenciar o curriculo no cotidiano e aproximar os saberes
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tedricos e praticos, promovendo a conscientizacdo dos discentes acerca de seus direitos, de

modo a que possam criticar a realidade e nela intervir para mudar estruturas sociais injustas.

3.1 Impactos do colonialismo e da colonialidade na Educagéo de Jovens e Adultos e no

curriculo

Nela, até agora, ndo pudemos saber que haja ouro, nem prata, hem
coisa alguma de metal ou ferro; nem lho vimos. Porém a terra em si é
de muito bons ares, assim frios e temperados, como os de Entre-Douro
e Minho, porque neste tempo de agora os achavamos como os de la.
Aguas sdo muitas; infindas. E em tal maneira é graciosa que,
querendo-a aproveitar, dar-se-a nela tudo, por bem das dguas que tem.
Porém o melhor fruto, que dela se pode tirar me parece que sera salvar
esta gente. E esta deve ser a principal semente que Vossa Alteza em

ela deve lancar.
Carta de Pero Vaz de Caminha ao Rei de Portugal. PEDRO, 1997, p.
113

Desde a Carta de Pero Vaz de Caminha ao Rei de Portugal percebe-se que Portugal
buscava riquezas e lucros das terras tomadas em abril de 1500, com a invasdo da frota
portuguesa comandada por Pedro Alvares Cabral, além de pretender colonizar culturalmente
0s nativos que aqui viviam. A histéria da colonizacdo é complexa e sua abordagem neste item
apenas sera feita com vista a situar os marcos do colonialismo no pais e as formas como se
produziu a colonialidade que, ainda na contemporaneidade, forja a identidade brasileira.

Nos primeiros anos, as novas terras pouco tinham a oferecer aos interesses comerciais
de Portugal, uma vez que os indigenas ndo produziam nada semelhante as procuradas
especiarias das Indias. Assim, 0s portugueses se preocuparam apenas em fazer o
reconhecimento do litoral e manter os navios franceses e espanhdis distantes para que nao se

apoderassem das novas terras.
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A riqueza explorada depois de 1516, a partir das expedi¢des de Cristovao Jacques, foi
0 pau-brasil®® que requeria um trabalho bem simples e sem especializacio. O carater
predatorio da extracdo do pau-brasil foi devastador para a maior parte das florestas do litoral
brasileiro.

A colonizacdo efetivou-se em 1534, quando o territorio foi dividido em doze
capitanias hereditarias®!, uma forma de terceirizar a colonizag&o. Arranjo que foi considerado
problematico, pois a falta de recursos dos donatarios impedia a exploracgdo lucrativa e por esta
razdo, em 1549, o rei atribuiu um governador geral para administrar a coldnia.

Algumas tribos nativas foram assimiladas pelos portugueses, enquanto outras foram
escravizadas e dizimadas por doengas europeias para as quais ndo tinham imunidade, bem
como em longas guerras travadas nos dois primeiros séculos de colonizacdo entre indigenas
opositores e aliados europeus.

No século XVI, os portugueses iniciaram a "importacdo" de escravos africanos,
comprados a mercenarios nos mesmos mercados escravos da Africa ocidental que abasteciam

a Europa.

Os escravos eram colocados nas ruas diante das portas dos proprietarios [...]
deitados ou sentados [...] em nimero que atinge as vezes a duzentos ou trezentos.
[...] Seu alimento é carne salgada, farinha de mandioca, feijdo e as vezes banana da
terra [...] A noite, os escravos s3o conduzidos a um ou mais armazéns e o condutor
fica de pé, contando-os a medida que eles passam. [...] O comprador da a cada um
dos seus escravos recém-comprados um grande pano [...] e um chapéu de palha e
leva-0s 0 mais depressa possivel para a sua fazenda. (PEDRO, 1997, p. 119)

Além da violéncia fisica, os negros também sofriam uma profunda agressdo a sua
cultura. Tirados de seu meio natural e social, atirados em uma terra de lingua, religido e
habitos desconhecidos, encontraram dificuldades para preservar sua identidade cultural.

Conservar suas tradi¢des era uma forma de resistir a violéncia e a dominag&o.

30 pau-brasil € 0 nome genérico que se atribui a varias espécies de arvores do género Caesalpinia presentes na
regido da Mata Atlantica brasileira até o século XVI. Os portugueses extraiam a madeira para vender no
mercado europeu. A madeira era transformada em mdveis, enguanto o extrato era usado na producéo de
corante vermelho, usado pela realeza da época.

31As capitanias hereditarias foi um sistema de administragéo territorial criado pelo rei de Portugal, D. Jodo I,
em 1534. Este sistema consistia em dividir o territorio brasileiro em grandes faixas (aproximadamente 300
quilometros) e entregar a administragdo para particulares (principalmente nobres com relagdes com a Coroa
Portuguesa). Este sistema foi criado com o objetivo de colonizar o Brasil, evitando assim invas6es estrangeiras.
Ganharam o nome de capitanias hereditarias, pois eram transmitidas de pai para filho (de forma hereditéria).
Apenas as capitanias de Sdo Vicente e Pernambuco tornaram-se rentaveis. A primeira porgque contou com o
auxilio de capitais da prépria coroa e, a segunda, porque contou com grandes investimentos de mercadores
portugueses.
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Os negros que vieram para o Brasil s&o identificados tradicionalmente pelo menos por
dois grandes grupos étnicos: os bantos, da Guiné, Congo, Angola e Mocambique; e 0s
sudaneses, vindos principalmente do Sud&o egipcio e da Costa de Guiné. Infelizmente, é
dificil aferir nos dias de hoje tais informacdes, pois os traficantes destruiram os documentos
referentes ao comércio de negros.

Os iorubas sdo um subgrupo dentro do grupo dos sudaneses e conseguiram manter
vivas algumas raizes culturais. Sdo responsaveis pela predominancia dos elementos dessa
cultura no candomblé e mesmo na nossa lingua. Os iorubas praticavam atividades econémicas
mais avancadas, com um artesanato desenvolvido.

O trafico de escravos para a colbnia crescia a medida que crescia a cultura da cana-de-
aclcar. Desta forma, 0s negros escravizados trazidos ao Brasil tiveram que trabalhar para a
crescente demanda internacional do chamado ciclo da cana-de-agicar. Em menor escala, o
fumo e o algoddo também foram cultivados, em concomitancia, o pau-brasil e as chamadas
“drogas do sertdao” — extrativismo florestal que continuou sendo largamente explorado. O
aclcar era enviado a Portugal, de |4 para a Holanda, onde passava pelo processo de
refinamento para comercializacdo e consumo. A atividade acucareira no Brasil, desde a
implantacdo e desenvolvimento por Portugal, contava também com a sélida participacdo de
banqueiros e mercadores holandeses, financiando a instalacdo de engenhos, aquisi¢cdo de
escravos africanos, transporte, refino e distribuicdo do agucar na Europa. A agricultura
canavieira colonial tinha carater exportador, portanto, tratava-se de uma economia
especializada em produzir e vender, via metrépole, acucar para 0 mercado europeu, em
grande quantidade e preco competitivo.

Os negros escravos viviam em barracdes proximos a casa grande — a senzala. Na
senzala dormiam aglomerados a noite e sofriam maus-tratos. A tortura corporal e a
humilhacdo tinham a intencdo de destruir a identidade e a individualidade dos negros,
contribuindo assim para sua submissdo e aproveitamento maximo da for¢a de trabalho. Nas
palavras de Pedro (1997, p. 120):

O acoite pretendia marcar no subconsciente do negro que ele era vadio, traicoeiro,
maldoso e que, de qualquer forma, merecia o castigo. Isso tudo era enfatizado pelas
diferencas raciais, em que a cor da pele estabelecia uma rigida hierarquia na
sociedade: o branco era superior; logo abaixo vinha o moreno, que era melhor que o
mulato; em Gltimo lugar estava o negro, que era inferior a todos.

Apesar de ter dado lucro, o cultivo da cana-de-acUcar apresentou-se como uma

estrutura produtiva de carater extremamente destrutivo, desde o inicio. Cultivada de modo
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extensivo, ocupou enormes extensdes de terras no Nordeste e em outras regides e nenhuma
outra lavoura era permitida. Era uma cultura exclusivista, monocultura em grandes
propriedades de carater exploratorio que levou a devastacdo crescente da Mata Atlantica e ao
esgotamento e empobrecimento do solo. Assim a extingcdo da Mata Atlantica foi quase total,
agravando as condic@es de sobrevivéncia da populagéo local, causando fome, miséria e éxodo
rural.

A experiéncia de trabalho escravo no Brasil iniciou-se com a submissdo dos proprios
indios, no entanto revelou-se ineficaz em algumas regides, diante da resisténcia nativa e pela
oposicdo de ordens religiosas e da legislacdo oficial a escravidao indigena. A preferéncia pelo
africano se deu por supostas vantagens: mais resisténcia fisica a epidemias, bem como amplos
conhecimentos sobre trabalhos artesanais e agricolas. Além disso, o trafico de escravos
aumentava os lucros e tanto o Estado quanto a igreja catdlica facilitavam a imposicdo da
escraviddao, uma vez que ndo a condenavam. Esse periodo apresenta profundas marcas na
relacdo dos portugueses com indigenas e negros, resultando em assimilacdo, dispersdo e
genocidio.

Diante das questGes apontadas, torna-se relevante destacar que o processo de
colonizacdo das Ameéricas estava relacionado a consolidagdo das monarquias nacionais
absolutas. O enriquecimento das metrdpoles e suas respectivas burguesias se fez em virtude
da violenta exploragdo das colonias e na contemporaneidade se reflete em fortes
desigualdades sociais entre paises do “Norte” ¢ do “Sul”. Como efeito, os descendentes dos
habitantes que passaram por processos historicos de exclusdo, ocupam o lado invisivel dessa
oposicdo e lutam para que direitos conquistados e previstos legalmente lhes sejam
assegurados.

O territorio brasileiro é considerado “independente” do ponto de vista da emancipacao
politica do Reino Unido de Portugal desde 1822, mas ainda enfrenta muitos problemas
internos, fomentados pela forma como foi colonizado, o que desencadeou intensa
desigualdade social, na demarcagdo de territorios metropolitanos e coloniais. Desta forma,
especificamente no estado do Rio de Janeiro, os municipios da Baixada Fluminense ainda séo
compreendidos como coldnia em relacdo a outros municipios do estado. Ao longo da historia,
a Baixada passou por varios processos de invisibilidade, sendo considerada regido dormitorio,
predominantemente, uma vez que grande parte da populagdo ainda tem necessidade de se
deslocar para a metrdpole, a fim de cumprir jornadas de trabalho, na maioria das vezes de
forma subalterna, para suprir necessidades de sobrevivéncia. Além deste, hd outros

esteredtipos conferidos a Baixada Fluminense, que difundem a concepcdo de sua
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inferioridade, tais como a violéncia, que leva a altos indices de mortalidade, nem sempre
praticada neste territdrio, mas impactada e registrada nele. A Baixada se insere hum contexto
socioecondémico de negacdo de direitos basicos, revelado no decorrer de sua constituicdo
historica, cultural, econémica, o que leva cidaddos a buscarem atendimento nas metrdpoles.
Nesse contexto populacional e territorial, esta inserida a educacao de jovens e adultos,
que vem tentando ocupar espago de visibilidade no sistema educacional do Brasil, assim
como no de Mesquita. A EJA, no pais, atende a um publico diverso, constituido de estudantes
excluidos na infancia do direito ao acesso e a permanéncia na escola, com sucesso, porque
classe social, etnia, cor, sexo, género entre tantos outros elementos os distinguem, tornando-

os “mais desiguais”.

[...] a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social ndo
reparada para com 0s que ndo tiveram acesso a € nem dominio da escrita e leitura
como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham tido a forca de trabalho
empregada na constituicdo de riquezas e na elevacdo de obras publicas. Ser privado
deste acesso &, de fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma presenca
significativa na convivéncia social contemporanea. (Parecer CEB/CNE n. 11/2000).

Conforme Parecer do Conselho Nacional de Educacéo, a educacédo de jovens e adultos
expressa a concepcdo de resgate de uma divida social, de heranga colonial negativa, quando
se preservou substancialmente uma educagdo que fortaleceu a desigualdade social e preparou
dominantes para continuarem a dominar e dominados para continuarem sendo subordinados e
servis aos primeiros. A EJA é, pela concep¢do legal, uma modalidade de ensino que tem
especificidades préprias e requer um trabalho diferenciado, levando em consideracdo a
experiéncia de vida acumulada pelos agora estudantes que tiveram o direito a educacdo
negado ao longo de trajetérias de vida, e cujos saberes produzidos na pratica social ndo
costumam ser reconhecidos.

Desde a emancipacao, Mesquita vem avancando nas discussdes para a educacdo de
jovens e adultos. Ora apresenta avancgos significativos, ora retrocessos. A flutuacdo de
profissionais nesta modalidade de ensino, tanto na Secretaria de Educacdo como nas unidades
escolares traz fragilidade a continuidade do trabalho especifico na area e aponta para um lugar
invisivel que a EJA ainda ocupa. Um grande desafio atual tem sido reunir professores para a
discussdo curricular e cumprir, a0 mesmo tempo, o calendario letivo, bem como refletir e
elaborar estratégias para garantir a triade acesso-permanéncia-sucesso dos educandos.

Vérias formagGes continuadas foram ofertadas aos profissionais que atuam nesta

modalidade. Entretanto, a flutuacdo destes no municipio obstaculiza avangos no processo
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educacional e descaracteriza a concepcdo de EJA. Para atuar nesta modalidade de ensino, a
sensibilidade de profissionais, diante de necessidades dos educandos que atendem, traduz-se
pela oferta de uma educacdo libertadora e transformadora que se desprenda de conteudos
descontextualizados, 0 que exige pensar propostas que visem a emancipar estudantes para
escolhas conscientes, possibilitando-lhes lutar pela construcdo da vida com menos
desigualdade e garantia de direitos a todos.

A oferta da EJA acontece apenas no noturno, no horario de 18h as 22 horas®, exigindo
um movimento distinto dos demais niveis e modalidades, uma vez que esses tém como
desafio dispor de vagas para atender a demanda potencial. A EJA, apesar de ter demanda
potencial muito superior a oferta, necessita ter uma a¢cdo na contramao, pois se 0s sujeitos ndo
chegam a escola os profissionais que atuam nessa modalidade precisam ir em busca deles,
para garantir o direito a educacdo desse publico e, consequentemente, manter a oferta de
atendimento disponivel a cada semestre, a noite. Alguns profissionais fazem isso como
militancia, outros para garantir o trabalho no horério noturno; muitos discordam dessa busca,
argumentando que essa acdo ndo compete a eles.

Assim a maioria das escolas atende os educandos que, de alguma forma, souberam da
oferta de EJA, seja por divulgacdo e chamada publica feita no site da prefeitura, carro de som,
cartazes, panfletos e faixas afixadas nas escolas. Essas questdes tornam a EJA menos atraente
para muitos professores de Mesquita. Além disso, os professores que trabalham nos anos
finais do EF “regular” atuam apenas em dois dias, ou em um dia vertical®, e quando atuam na
EJA o fazem em trés dias, 0 que também compromete o interesse pela modalidade. Cientes de
que as escolas de Mesquita vém realizando movimentos de transferéncia de educandos do dia
para a noite, no decorrer do ano letivo, logo que completam 15 anos de idade, por muitas
vezes sob a alegacdo de problemas disciplinares, a acdo tem concentrado muitos conflitos na
mesma sala, uma vez que como as turmas de EJA sdo em menor numero, concentra
educandos com o tal perfil disciplinar. O fato tem desestimulado muitos professores, ao
perceberem que ndo sabem o que fazer diante da complexidade da situacéo, optando por se
manterem no diurno, porque as turmas estdo supostamente na faixa etaria considerada mais
“adequada”, do ponto de vista da idade/ano de escolaridade. Por fim, para os profissionais que

moram distante do municipio, atuar a noite na EJA, sem necessidade pessoal que o exija,

32 A oferta exclusivamente noturna ainda se ancora na ideia de que a modalidade é apenas noturna, e mais: de
que se faz no espaco “ocioso” da escola, porque a prioridade durante o dia € do “ensino regular”.

3 0O dia vertical significa dois periodos — manhi e tarde.
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também é fator que contribui para o desinteresse de atuar nessa modalidade, considerando a
qualidade precaria de transporte na Baixada, especialmente em horarios mais avangados.

O curriculo da EJA, no geral, em Mesquita, ainda guarda caracteristicas fortes de
supléncia. Grande parte dos professores tem concepgdo de que a modalidade se presta a
recuperar o tempo perdido de escolarizagdo pelos educandos, e sente, por isso, necessidade de
focar em conteidos que, na perspectiva eurocéntrica, sdo os considerados validos, segundo
Santos (2007).

Mesquita, apesar dos esfor¢os empreendidos, ainda ndo conseguiu avancar o suficiente
na construcao participativa de orientagdes curriculares para sujeitos jovens e adultos, face as
variadas interferéncias politicas que interrompem processos iniciados, todos necessariamente
longos e permanentes. As formacdes académicas dos professores, principalmente nas areas de
licenciaturas, distam das concepc¢des de EJA, e os professores, de modo geral, ndo sabendo o
que fazer, pelo desconhecimento do campo e seus requerimentos, reproduzem nos curriculos
0 que vivenciaram como estudantes nas escolas, desconsiderando a condigao de trabalhadores
estudantes, e de sujeitos de experiéncias.

Para superar esta situacdo, a gestdo publica tem feito alguns esforcos, ndo suficientes
diante da necessaria sensibilizacdo que possibilite condi¢des para construir um “curriculo a
muitas maos”, envolvendo toda a comunidade escolar. De parte dos professores, cabe um
esforco de apropriagéo das concepgdes da educacdo de jovens e adultos e da legislacdo que a
rege, para a assuncao de autonomia pedagogica capaz de pensar um curriculo que atenda
necessidades dos diversos sujeitos. Investir na formacdo continuada desses profissionais &,
pois, carecimento constante.

Mesquita, por isso tudo, ainda ndo alcangou a defini¢cdo de uma linha de curriculo a ser
percorrida por docentes e estudantes. Compreender teorias de curriculo se apresenta, talvez,
como um passo para definir um tracado comum. Tomaz Tadeu da Silva (1999), na obra
Documentos de ldentidade, faz um mapeamento dos estudos de curriculo abrangendo as
principais perspectivas curriculares pelas quais 0s processos sistematizados nas redes vém
passando, 0 que auxilia a compreensdo do movimento na rede municipal de Mesquita.

O autor define curriculo a partir do latim curriculum, pista de corrida, por meio da
qual podemos dizer que “no curso desta corrida que ¢ o curriculo acabamos de nos tornar
quem somos”. No cotidiano, pensamos em conhecimento e desprezamos a ideia de que “o
conhecimento que constitui o curriculo estd inextricavelmente, centralmente envolvido
naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade e na nossa subjetividade”.

(SILVA, 2005, p. 15).
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O autor faz, ainda, reflexdes sobre a questdo que as teorias de curriculo tentam
responder: “Qual conhecimento ou saber ¢ considerado importante, valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo?” Afirma que as teorias de curriculo estdo
envolvidas explicita ou implicitamente no desenvolvimento de critérios de selecdo que
justificam a resposta que dardo a questdo proposta. A resposta também parte de descricdes
sobre “o tipo de pessoa que se quer formar e o tipo de ser humano desejavel para determinado
tipo de sociedade”.

Numa perspectiva tradicional, a questdo se concentrava no “como ensinar/por que/
para que?" que se resumia em buscar com eficiéncia formas de organizar o conhecimento e de
transmiti-lo. Na visdo de Bobbitt (2010, p. 12), “o curriculo ¢ supostamente a especificacdo
precisa de objetivos, procedimentos e métodos para obtencdo de resultados que possam ser
precisamente mensurados”. Esta ¢ uma visdo que se perpetua como ideal, até os dias atuais,
por um consideravel nimero de escolas, professores, estudantes e gestores, que visam a
formar pessoas otimistas e competitivas nos modelos neoliberais de educacdo, pretendendo
manter a estrutura da sociedade capitalista, formando dominantes para manter a logica da
dominacdo, e dominados para conservar o papel de servir a quem tem o poder e o controle do
capitalismo.

As teorias criticas, de forma radical, vém para contestar esta ldgica e questionam a
selecdo dos conhecimentos. “Por que esses conhecimentos € ndo outros? [...] Quais interesses
guiaram a selecdo desse conhecimento particular? [...] Quais sdo as relacbes de poder
envolvidas no processo de selecao que resultou nesse curriculo particular?” (SILVA, 2010. p.
47).

As teorias pds-criticas partem do mesmo pressuposto e tém  preocupagoes
semelhantes, mas acreditam que “o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma analise das
relacdes de poder nas quais ele esta envolvido, [...] o poder torna-se descentrado” (SILVA,
2010, p. 148). Para essas teorias combinadas com a critica, conexdes entre significacao,
identidade e poder passam entdo a ser enfatizadas: “o curriculo estd irremediavelmente
envolvido nos processos de formacdo pelos quais ndés nos tornamos o que somos”. “O
curriculo ¢ questdo de identidade e poder” (SILVA, 2010, p. 147). Esta teoria amplia a
discusséo das teorias criticas e enfatiza que as relagbes de poder vao além da perspectiva de
classe, envolvendo também relagdes de poder entre 0s que se encontram a margem da
sociedade contemporanea.

Discussdes de Lopes e Macedo (2011) no livro Teorias de Curriculo também trazem

relevantes reflexdes acerca da pesquisa contemporanea no campo do curriculo. Os textos
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sindpticos e bibliogréaficos tragcam a trajetéria das politicas educacionais nesse contexto,
apontando avancos e recuos, em busca da qualidade da educacéo.

A luta politica pela transformacdo social, defendida pelas autoras, emerge em diversas
esferas e, para enfrentar esse desafio, ha a necessidade de enfatizar o estudo das teorias
curriculares nos cursos de licenciatura e de pés-graduacdo. Do mesmo modo, enfatizar o
estudo nas formacdes continuadas de professores, quando se poderdo realizar reflexdes
filosoficas acerca do tipo de cidaddo e de sociedade que se deseja construir, bem como
resgatar o papel politico do professor.

Reconhecer-se enquanto sujeito historico e romper a ldgica do dominio possibilita
perceber-se na diversidade frente a ecologia de saberes, conhecendo a pluralidade de
conhecimentos para além do saber cientifico. (SANTQOS, 2007).

Apropriar-se dessas teorias permite refletir sobre o tipo de cidaddo que se deseja
formar e de sociedade que queremos construir. Resistir a persisténcia do pensamento abissal
propicia comecar a pensar e planejar para além dessa forma de pensar, rompendo com a
reproducdo das linhas abissais, o que se faz, muitas vezes, de forma inconsciente. A
politicidade dos profissionais que atuam na educacdo é fator determinante na construcdo de
um curriculo na contramé&o da forma hegemanica.

Perceber a educacdo de jovens e adultos num papel secundario no cenario da educacao
brasileira move nossas emogdes, no sentido de reverter este quadro e dar-lhe visibilidade.
Fomentar a formacdo continuada, humanizar o trabalho docente, criar espacos de
planejamento coletivo sdo possibilidades de trazer unidade para a modalidade de ensino e de
fortalecer a luta pela garantia do direito a educacdo, como preceituado na Constituicdo de
1988, promovendo um trabalho adequado e de qualidade ao publico jovem e adulto.

3.2 Perspectivas metodoldgicas

A licéo de pintura

Quadro nenhum esta acabado,
disse certo pintor;

se pode sem fim continua-lo,
primeiro, ao além de outro quadro

que, feito a partir de tal forma,
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tem na tela, oculta uma porta
que da a um corredor
que leva a outra e a muitas outras.

Jodo Cabral de Melo Neto

O poema de Jodo Cabral de Melo Neto, A licdo de pintura, utilizado como epigrafe,
relaciona a concepcdo de linguagem a ideia de inacabamento dos objetos, que podem ser
constantemente refeitos pelos sujeitos que entram em contato com ele. Neste sentido,
funciona como uma sintese dos estudos das atividades humanas que envolvem a linguagem e
pela qual esta ¢ atravessada, conforme evidencia o verso “quadro nenhum esta acabado”.

Dessa forma, afirma-se a ideia de que objetos significativos jamais estardo acabados,
podendo ser constantemente refeitos pelos que entram em contato com eles, pela analise
dialdgica do discurso em circulacdo, encontrando no pensamento de Bakhtin (1995, 2003) e
Freire (1992, 1996, 2001) sua inspiracdo, ao indicarem a existéncia de sentidos esquecidos
que podem ser relembrados no didlogo e revividos em um novo contexto.

Nesta direcdo, exponho a proposta de trabalho construida no processo investigativo
participante, durante o desenvolvimento de um Programa de EJA do governo federal no
municipio de Mesquita, e 0 percurso da investigacdo para a efetivacdo de uma nova matriz
curricular, que se tornou realidade nesse contexto. Considero que o “quadro nunca esteve,
nem nunca estard acabado” e encontra-se em constante movimento de (re)significacdo. 1sso
permite inovar praticas instituidas e repensar a trajetoria, bem como fragilidades que podem
ser compreendidas e tomadas como novos desafios, a partir da interpretacdo critica de nossa
pratica.

Penso que espacgostempos de reflexdo foram imprescindiveis para compreender
fundamentos que levaram a idealizacdo e implementagdo de uma nova matriz curricular nesse
Programa. Do mesmo modo, permitiram buscar inspiracdo para dirimir entraves que
emergiram no processo e fortalecer o grupo de profissionais e educandos que atuaram na
construcdo dessa proposta de trabalho.

O recorte temporal do estudo compreendeu o periodo entre os anos de 2011 e 2014,
objetivando tensionar/problematizar um percurso de fortalecimento da luta pela garantia do
direito a educacdo, preceituado na Constituicdo de 1988.

Para perceber e melhor religar meu campo de estudos a aspectos que lhe constituem,
utilizei como fontes de pesquisa documentos legais em ambito nacional e internacional: o
Parecer CNE n. 11/2000; LDBEN n. 9.394/96; documentos das Conferéncias Internacionais
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de Educacdo de Adultos promovidas pela Unesco desde 1949, incluindo o Documento
Nacional Preparatorio a VI Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (VI
CONFINTEA, 2009) e o Marco de Acdo de Belém (2010); e textos académicos que trazem
reflexdes sobre o trabalho com jovens e adultos.

Baseei-me em abordagem qualitativa, definida por Martins (2004, p. 289) como
“aquela que privilegia a analise dos microprocessos, através do estudo das agdes sociais
individuais e grupais realizando um exame intensivo dos dados, caracterizada pela
heterodoxia no momento da andlise”. Foquei na observacdo sistematica; nos registros do
diario de campo; na entrevista com os educandos feita em uma das escolas; nos questionarios
e grupo focal realizados com educadores. Estes também contribuiram com a producéo de
dados, trazendo relatos e aplicando questionarios aos educandos.

Tipificando a investigacdo como estudo de caso, priorizei, como metodologia de
pesquisa, o enfoque exploratorio e descritivo.

Para Yin (1989, p. 23 apud GODOQY, 1995, p. 21), o estudo de caso "[...] é uma forma
de se fazer pesquisa empirica dentro de seu contexto de vida real, em situacdes em que as
fronteiras entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente estabelecidas, onde se utilizam
multiplas fontes de evidéncia®.

Propus-me a estar aberta as descobertas, mantendo-me alerta aos novos elementos ou
dimensBes que surgissem no decorrer da pesquisa, uma vez que a realidade é sempre
complexa. Além de observar e descrever, sistematizadamente, envolvi-me com a propria
construcdo da proposta curricular, o que implicou estudo regular com professores,
caracterizando minha abordagem como pesquisa participante.

Minha investigacdo, portanto, ndo se limitou a estudar o caso, mas participar
ativamente da dinamica processual de producédo curricular, cumprindo preceitos da pesquisa
participante, o que me fez ampliar o escopo da investigacdo de abordagem qualitativa,
exigente de um modo especifico de pensar a recolha de informacdes que foram interpretadas e
produzidas como dados qualitativos relativos a vida cotidiana de docentes e discentes. A
coleta de informacdes e producdo desses dados teve como finalidade captar as maneiras como
os praticantes utilizaram, eles préprios, a abordagem investigativa como fundamento de suas
praticas pedagogicas: “Que uso lhe podem dar enquanto educadores? [...], com a recolha e
analise sistematicas dos dados”, uma vez que “acreditamos que todos os educadores podem
ser mais eficazes se utilizarem a investigacdo qualitativa para o seu trabalho”. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 283).
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A realidade é construida pelas pessoas, a medida que vao vivendo as suas vidas. As
pessoas podem ser activas na construcdo e modificagdo do “mundo real”. Podem
promover modificacdes e afectar o comportamento dos outros. Os professores e 0s
seus alunos definem conjuntamente o mundo real a cada vez que interagem
diariamente nas salas de aula. Ainda que o possivel seja negociado com base em
limites inerentes a hierarquia escolar, a recursos disponiveis e a bases culturais de
entendimento, 0 modo como professores e estudantes se definem mutuamente e as
formas que o0s contextos educativos assumem tornam-se transaccionais”.
(SARASON; DORIS apud BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 284).

A conviccdo na utilidade da perspectiva qualitativa assumiu que todos os praticantes
envolvidos possuiam potencial para se modificarem e ao meio, e se transformarem em
“agentes de mudanga nas organiza¢Ges em que trabalham” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
284). As competéncias inerentes a esse tipo de investigagdo proporcionaram informacoes
sobre 0 modo como o0 mundo vem sendo, naquele dado momento, no ambiente escolar, e tem
um papel fundamental para ajudar os sujeitos a viverem um mundo mais compativel com suas
esperangas, tornando-as “concretude historica”, explicitada por Freire (1997).

No ambito das abordagens qualitativas, também utilizei a técnica inspirada no grupo
focal que, segundo Powell e Single apud Gatti (2012, p. 7) “€ um conjunto de pessoas
selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que € objeto de
pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”. Essa técnica, segundo Morgan e Krueger apud
Gatti (1993, p. 9), tem como objetivo captar, a partir de trocas realizadas no grupo, conceitos,
sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e rea¢fes, de modo que ndo seria possivel com

outros métodos. Assim, o grupo focal:

[...] permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos
emocionais, pelo préprio contexto de interacdo criado, permitindo a captacdo de
significados que com outros meios, poderiam ser dificeis de se manifestar. (GATTI,
2012, p. 9).

Dessa forma, a técnica do grupo focal me permitiu compreender processos de

construcdo da realidade por esse grupo, bem como:

[...] compreender préaticas cotidianas, acGes e reacdes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o
conhecimento das representacdes, percepcdes, crengas, habitos, valores, restricdes,
preconceitos, linguagens e simbologias, prevaléncias no trato de uma dada questéo
por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do
problema visado. (GATTI, 2012, p. 11).
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Além disso, essa técnica me ajudou na obtencdo de perspectivas diferentes sobre as
questdes da pesquisa, permitindo também a compreensdo de ideias partilhadas pelo grupo no
dia a dia e os modos pelos quais esses individuos sao influenciados pelos outros.

O trabalho de pesquisa nutriu-se, também, dos encontros e reencontros com
pesquisadores e sujeitos da pesquisa, encontros que se traduziram na concepg¢éo do olhar e do
reatar-se com o outro.

Recordando um dos fios por meio do qual eu mesma venho sendo tecida como
pesquisadora, destaco que minha participacéo, a partir do segundo semestre de 2013, no grupo
de pesquisa coordenado pela professora Inés Barbosa de Oliveira, foi fundamental, para que
eu pudesse mergulhar nas leituras nos/dos/com os cotidianos. Entre os fios ali tecidos, tenho
na memoria o didlogo com o professor e pesquisador Rafael Marques Gongalves, da pesquisa
intitulada Praticas cotidianas na/da Educacéao Integral, da Rede Municipal de Juiz de Fora,
que colaborou com esta pesquisa € me ajudou a construir alguns percursos metodol6gicos.
Relacbes de aprendizado horizontalizadas entre sujeitos que pesquisam, tecendo redes de
conhecimentos, ndo hierarquicas, comprovam o acerto da concepcdo escolhida como
paradigma de pensar o conhecimento, ampliando compreensdes possiveis e muitas vezes ndo
imaginadas, quando se pensa so.

Em diadlogo com o grupo de pesquisa, o referido pesquisador destacou que, ao chegar a
escola de educagdo integral na perspectiva do tempo integral, onde realizou sua propria
pesquisa, 0s professores ja estudavam Boaventura de Sousa Santos nos centros de estudos,
autor proposto pela coordenadora do grupo. Construiu, entdo, um caderno de campo coletivo,
no qual todos passaram a contribuir com registros e observagfes. Em sua pesquisa, todos os
professores fizeram questdo de serem citados nominalmente, uma vez que se sentiam sujeitos
em busca de transformacdo social. Essas reflexdes me trouxeram muitas ideias sobre o
encaminhamento de minha propria pesquisa na EJA.

Participar da disciplina desenvolvida pelas professoras Inés Oliveira e Mailsa Passos
(UERJ) e Maria Luiza Sussekind (UNIRIO) foi de extrema relevancia para que eu continuasse
me enredando nos fios de estudos dos cotidianos.

Ao observarmos que é no curso da experiéncia que se podem criar diferentes saidas
instituintes, assumimos que o atendimento a modalidade EJA necessita privilegiar espagos e
atores sociais que de fato a protagonizem.

Por se tratar de pesquisa participante, tive a intencdo de observar e intervir,

partilhando o pensamento de Brandao (1999, p. 25) ao afirmar que:
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O que nos interessa € mergulhar na espessura do real, captar a légica dinamica e
contraditoria do discurso de cada ator social e de seu relacionamento com os outros
atores, visando a despertar nos dominados o desejo da mudanca e a elaborar, com
eles, os meios de sua realizacéo.

Mergulhei, entdo, no trabalho com os professores e coordenador pedagogico:
planejamos agdes que nos ajudaram a “pensar a propria pluralidade do real” e tentamos “dar
efetividade a este pensamento do plural” que “é saber e poder articular”. Naquele momento,
ainda, fora do “poder pandptico” como sujeitos praticantespensantes fomos criando “modos
de fazer”. A “invisibilidade da EJA”, por um lado, foi um ponto positivo que nos permitiu
avangar com “movimentos contraditorios que se compensam e se combinam” escapando do
campo de controle que a regula. (CERTEAU, 2013, p. 160-161).

Sendo assim, a praxis na constru¢cdo da proposta curricular buscou possibilitar o
discurso polifénico, valorizando diferentes vozes e olhares de cada um dos participes,
resguardando singularidades e complexidades das relagdes e agdes humanas, uma vez que “a
cada palavra da enunciagdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder
uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e substanciais
forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensdao” (BAKHTIN, 1997, p. 132). Isso ndo
significa dizer que a adocao da perspectiva do outro se deu de forma simples e, tdo pouco, que
a dialogicidade reduziu o conflito e a tenséo.

Nesse contexto, interessava-me perceber o que os praticantes das escolas, docentes e
discentes pensamfazem no cotidiano escolar a partir desse “novo modo de fazer” e quais
desafios e possibilidades encontraram no caminho.

Além disso, interessava-me também compreender como esses sujeitos percebiam as
acoes desenvolvidas com os educandos, a partir das reflexdes no espacotempo de centros de
estudo e planejamento, bem como os fatores que favoreciam ou ndo o trabalho docente a fim
de pensar em retomadas que buscassem a qualidade, defendida por mim, no espacotempo de

formacéo e planejamento.
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3.3 Como caminhante que constroi o caminho ao andar

Caminhante, séo tuas pegadas
0 caminho e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,
se faz caminho ao andar

Ao andar se faz caminho

e ao voltar a vista atras

se Vé a senda que nunca

se ha de voltar a pisar
Caminhante ndo ha caminho
sendo ha marcas no mar...

Antbnio Machado

A diversidade de experiéncias de cada sujeito que integra a educacdo de jovens e
adultos eleva o potencial das discussdes num movimento dialético “de me perceber no
mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 1996, p. 54). Nessa perspectiva, o didlogo
torna-se fonte inesgotavel para a busca de elementos constituintes do curriculo escolar. Deste
movimento, em espiral e continuo, os curriculos praticados, que emergem no cotidiano,
tornaram-se requisitos essenciais para o fortalecimento da modalidade.

Intencionando ampliar a proposta curricular desenvolvida com as turmas do PROEJA
FIC para Escola A e acompanhar o processo de construgdo da proposta curricular, nesse outro
contexto da rede municipal de Mesquita (adiante se vera, no movimento, como a ela cheguei),
planejei-me para investigar, como estudo de caso — metodologia de pesquisa adequada a meu
objeto e aos objetivos que pretendo alcancar — a referida escola, buscando perceber se o
trabalhno empreendido nessa unidade escolar resultaria em curriculo adequado as
caracteristicas dos estudantes frequentes. O resultado desse processo, se adequado, poderia
orientar, futuramente, novas acGes para as demais escolas com oferta de EJA em Mesquita,
visando a superar a posi¢cdo marginal que a EJA ocupa, e ofertar melhor servigo educativo a
jovens e adultos que retornam a escola.

Desta forma, apresentei a pesquisa a uma comunidade escolar da rede municipal de

Mesquita, para tentar manter um relacionamento de confianca e participagcdo com a proposta e
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pensarmos, juntos, outra matriz curricular, de forma que os professores tivessem mais
possibilidades de conhecer os educandos e trabalhar com a concepcdo de tessitura de
conhecimento em rede.

Essa concepcdo de aprendizagem tem, como principio, a transversalidade e nos ajuda a
compreender como o conhecimento se enreda a partir de vivéncias do cotidiano. O principio
de dialogicidade defendido por Freire (1996) é uma estratégia metodoldgica que precisa ser
aproveitada no ambiente escolar com vista a favorecer esses enredamentos, que em cada
sujeito se da de modo proprio, devido a singularidade de suas conexfes. Neste sentido,
estabelecemos conexdes entre fios e tessituras anteriores € novas. Portanto, “ndo faz sentido
pressupor um trajeto Unico e obrigatério para todos 0s sujeitos em seus processos de
aprendizagem” (OLIVEIRA, 2007, p. 5). Ainda, nas palavras de Oliveira (2007, p. 14):

De acordo com esse modo de pensar os processos de tessitura dos conhecimentos,
um mesmo saber faz parte de diferentes campos significativos, tanto disciplinares
quanto ndo disciplinares, na medida em que os enredamentos entre os diversos
saberes se atravessam mutuamente, sem uma forma ou processo organizavel de fora
ou de acordo com os critérios “cientificos”.

A forma como a matriz curricular da EJA de Mesquita esta estruturada apresenta
desperdicio da experiéncia social e nutre a ideia de que ndo ha alternativa, e que 0s educandos
ndo aprendem porque sdo incapazes. Tal como Santos (2006, p. 778), para “combater o
desperdicio da experiéncia social, para tornar visiveis as iniciativas e 0S movimentos
alternativos e para lhes dar credibilidade”, propus a construcdo de uma oferta de EJA
alternativa a racionalidade ocidental”.

No primeiro encontro que realizei com profissionais dessa unidade escolar a que me
propus pesquisar, estavam presentes: o diretor geral; a coordenadora pedagdgica; o inspetor;
dois dos quatro professores dos anos finais do EF deste dia; e dois professores dos anos
iniciais do EF. Todos 0s que estavam presentes neste dia aceitaram a proposta de bracos
abertos.

Os professores dos anos finais do EF relataram que sentiam falta de um curriculo para
a EJA, pois tudo “era muito solto”. Eles disseram, naquele momento, que ficavam sempre
pensando o que iriam fazer com os alunos, e que tentavam buscar caminhos. Afirmaram que
“pensar esse curriculo vai ajudar muito o trabalho na escola”. Fizemos, entdo, a leitura
partilhada do texto Como é que isso vira curriculo? (PAIVA, 2005), e refletimos sobre as

ideias ali contidas e o publico da escola.



81

A coordenadora pedagdgica apresentou parte da pesquisa que fez com os estudantes
no 1° semestre de 2013 e destacou sua percepcdo sobre a falta de perspectiva dos jovens.
Resgatou palavras do Papa Francisco sobre a juventude: “Os jovens sdo protagonistas do
futuro” e destacou sua preocupagdo com 0s jovens da escola. Pela sua percepcdo, os jovens
com quem teve contato ndo estavam conseguindo ser protagonistas nem de sua propria
histdria, muito menos da vida do pais. Destacou que alguns relatavam estar na escola porque,
de alguma forma, eram obrigados, mas que ndo viam sentido em estar ali e, muito menos, na
continuidade de estudos. Alguns nao sabiam o que era o0 Ensino Médio. A falta de perspectiva
de futuro desses estudantes lhe trazia angustia. O que queriam? Afirmava que era papel da
escola orienta-los. Continuava dizendo que, no periodo de um semestre em que estava na
escola, observara que as V e VI fases eram muito dificeis para a adaptacdo dos estudantes,
mas que se eles conseguissem “sobreviver” a estas etapas, fariam a VII e, principalmente, a
VIII, muito bem. A ela parecia que se impunha a todos a sensagdo de “se eu ja cheguei até
aqui, entdo, agora falta pouco, e eu vou conseguir”.

Observei um inspetor que participou da reunido e percebi em sua narrativa
caracteristicas que ndo sdo comuns aos profissionais que exercem essa funcdo. Revelava
grande sensibilidade com o publico jovem e adulto, o que Ihe permitia dialogar com esse
publico, garantindo a horizontalidade e, ainda, conquistar o respeito dos educandos que,
muitas vezes, deixavam de ter atitudes consideradas inadequadas ao espago escolar para néo
prejudica-lo perante a direcdo. Seu jeito amigo e profissional com todos os atores desse
espaco muito contribuia para a equipe da escola planejar intervencdes.

Nesse primeiro encontro, esse inspetor destacou que, no periodo de cinco anos em que
vinha atuando na EJA, este fora o ano mais produtivo. Afirmou que a equipe estava fazendo
um trabalho muito bom. Em sua trajetoria na EJA, observara que o maior problema estava
concentrado na leitura e na escrita. Assim, percebia a necessidade de, inicialmente, os
professores proporem textos menores que os alunos pudessem ler e se sentirem capazes para,
aos poucos, irem avangando. Dizia ele que, quando o professor apresentava textos muito
grandes, os alunos com algumas dificuldades, ao os olharem, ja desistiam. Por isso, entendia
que seria preciso propor, inicialmente, tarefas que eles fossem capazes de fazer para, aos
poucos, ir avancando. Esta era uma forma, de acordo com sua concepcao, de os alunos
progredirem.

Afirmava, ainda, que o objetivo da escola era incluir, e que por esta razdo nao
adiantava realizar um trabalho em que apenas dois tivessem sucesso. Relatou que ficara um

dia com os alunos, quando a professora de Inglés deixara a atividade e os estudantes diziam
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ndo saber fazer. Pediu desculpas aos alunos e Ihes disse que aquela atividade até sua filha de
nove anos saberia fazer. Com esta fala, muitos se sentiram desafiados e comecaram a realizar
a atividade. Continuou dizendo que vinha conseguindo criar um vinculo muito grande com o0s
alunos e, por isso, eles sempre voltavam para dizer como estavam indo. Lembrou de uma
estudante que ja estava se formando em técnica de enfermagem, e de outra com planos para a
faculdade. Destacou, também, que considerava os professores a peca principal, e que estes
precisavam acreditar que os estudantes eram capazes. Se fosse feito um trabalho adequado, os
estudantes conseguiriam ter sucesso. Dizia que dava trabalho, mas que funcionava.
Comentou, ainda, que o sonho de Dona Joana, uma das estudantes, era sair da escola lendo e
escrevendo, afirmando que o trabalho na escola era “como se fosse um trabalho filantrépico,
que era necessario fazer parte da vida deles, porque esse trabalho era muito bom”. Comentou
sobre 0s projetos que a escola vinha desenvolvendo, dizendo que na primeira palestra houvera
alguma turbuléncia, mas que, aos poucos, os alunos se adaptaram, e ja na terceira o trabalho
engrenara, € que apenas seis ou sete alunos haviam permanecido “perturbando” atras.

Pode-se observar que, ao enredar os diversos profissionais da escola, percebi neste
inspetor um potente aliado para o desenvolvimento da tarefa coletiva que nos desafiava,
considerando que as propostas curriculares, para se concretizarem, precisavam dos sujeitos,
caso contrario permaneceriam apenas “proclamadas”. O inspetor tinha, assim, papel relevante
na construcdo do coletivo, uma vez que era provocador de didlogos no ambiente escolar,
inquietando o grupo para a ideia de que precisamos aprender a conviver em sociedade, e
chamando atencao para que 0 movimento se iniciasse entre nds, no nosso ambiente educativo,
compreendendo o sentido do aprender e ensinar que servem para a vida cotidiana. Por ndo ser
esta uma caracteristica comum a inspetores escolares, que geralmente tém a “fungdo” de
“vigiar” os educandos para proteger o patrimonio material, sem preocupacdo com a formacao
humana, o depoimento do servidor me mobilizou e soube, imediatamente, que poderia té-lo
como aliado.

Como nem todos os professores estiveram presentes no dia da apresentacdo da
pesquisa, durante a semana seguinte a coordenadora pedagoOgica relatou a proposta de
mudanca da matriz curricular para os demais professores, no que foi acolhida pela maior parte
dos profissionais da escola.

Enquanto ndo estava definida a organizagdo do trabalho com os anos finais, fui
realizando atividades nas turmas com professores dos anos iniciais, tentando ampliar o que 0s
docentes realizavam, iniciando pela reorganizacdo de cadeiras para trabalharmos em circulo, e

em grupo, apesar da rejeicao inicial de alguns educandos.
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Dessa organizagdo resultou a primeira roda de conversa, realizada com a turma
multisseriada das entdo | e Il fases (anos iniciais/EF/EJA). O professor desenvolvia a proposta
da pesquisa, trabalhando com a arvore genealdgica dos alunos e tragando a “raga/cor” de
como cada um se declarava a si proprio e a seus familiares. Nesta linha, realizamos a leitura
coletiva de um texto do site Pragmatismo Politico, com publicacdo online em 24 de julho de
2013, denominado O desabafo preciso de um apresentador da BBC sobre o nascimento do
“bebé real” de Kate e William. Ele tomou uma direg¢do oposta a de seus colegas: foi honesto.

Discutimos palavras e ideias do texto que criticava a obsesséo doentia da imprensa a
essa cobertura, como se nada mais acontecesse no mundo. A revista até comparara as noticias
com o programa Big Brother® e ironizara que Pedro Bial jamais faria um desabafo desse
género, pois além de ser demitido, o programa ndo passara de “um maior amontoado de lixo”.
Uma aluna indagou: “Ele chamou o Big Brother de lixo?”, e entdo discutimos sobre a
(in)utilidade do programa e sobre o que aquelas cenas contribuiam para a vida das pessoas, 0
que ajudou para que o grupo refletisse sobre os motivos pelos quais o texto da revista
comparava 0 programa ao que podia ser descartado. O texto fomentou, ainda, excelentes
discussdes com a turma sobre valores da vida humana.

Em seguida, apresentamos a imagem da arvore genealogica da familia real briténica, o
que nos ajudou a refletir, comparando, sobre desigualdades econémicas que os estudantes
enfrentam no dia a dia, assim como sobre a relevancia dos nascimentos que ocorrem no
amago de nossas familias e que, portanto, apesar de ndo tomarem tamanha propor¢do na
midia, sdo de igual valor ao nascimento de alguém na familia real. Foi um trabalho
enriquecedor, a comecar pela mudanca proposta de posicdo das cadeiras na sala de aula,
quando os alunos sentaram-se em roda e puderam se olhar e contar suas historias de vida.
Demonstravam que se sensibilizavam um com a histdria do outro e se aproximavam nestas
histdrias. A roda de conversa serviu como estratégia didatica de aproximacdo dos educandos
com suas historias de vida, valorizando o poder da oralidade, forma de comunicacdo em que
sdo competentes. Emergiam naquele contexto histdrias reais de exclusdo, de trabalho infantil
e de sobrevivéncia no mundo capitalista, que deixaram marcas profundas em cada um. Na
auséncia de mapas, integramos a aula Atlas geograficos, em que cada um localizava seus
estados de origem. Neste momento, emergiu a alegria de recordar momentos da infancia.

A segunda roda de conversa foi realizada com a turma multisseriada das 111 e IV fases
(anos iniciais EF/EJA). Assistimos o video de animacdo Vida Maria, de Marcio Ramos, em

34 Big Brother ¢ um reality show brasileiro, da maior emissora de TV do pafs, que alcangou 10 edicGes, sob a
apresentacdo de um jornalista chamado Pedro Bial.
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que a personagem principal, Maria José, é levada a largar os estudos para trabalhar. Enquanto
trabalha, cresce, casa, tem muitos filhos, envelhece, refazendo o mesmo ciclo de tantas Marias
— mulheres de sua familia, em diversas geracdes. Ao final, o video mostra o inicio de um
novo ciclo que reproduz seu passado no futuro de sua filha. Realizamos uma roda de conversa
sobre a temética do filme e cada educando relatou trajetorias de vida que se aproximavam da
histéria de Maria José. Em seguida, lemos a biografia de Tarsila do Amaral; apresentei alguns
autorretratos da pintora, e os estudantes realizaram releituras dos quadros por ela pintados

para, posteriormente, cada um construir seu autorretrato.

3.3.1 Desafios enfrentados na pesquisa de campo

Enquanto realizava as rodas de conversa com as turmas de EJA dos anos iniciais,
ousando realizar um trabalho a partir de légicas alternativas (SANTQOS, 2007), fui tentando
encaminhar a pesquisa com os anos finais. Propus, inicialmente, a matriz curricular bem
proxima daquela que estava em andamento com as turmas do PROEJA FIC, mas com alguns
ajustes por conta da auséncia do curso profissional ministrado pelo IFRJ. Apresentei, ainda,
aos professores, preocupacdes que tinha quanto a infraestrutura da escola e a recursos para
viabilizar propostas diversificadas. Entretanto, junto a direcdo da escola, pensamos
alternativas para minimizar a situacao.

Assim, a primeira proposta necessitava que 0s professores cumprissem seus trés dias
de trabalho na mesma unidade escolar, revezando quinzenalmente oficinas de trabalho com os
alunos e planejamento coletivo dos blocos.

Um dos obstaculos que encontrei, neste caminho, foi a resisténcia de dois professores
para permanecerem quatro tempos com a mesma turma, por considerarem impossivel
conviver com os educandos por duas horas e trinta minutos. O segundo obstaculo derivou do
fato de quatro professores, contando com os dois anteriores, ndo terem condi¢des de atuar trés
noites na escola, por terem compromissos noturnos em outra rede de ensino.

Pensei, entdo, um segundo desenho para a matriz curricular, considerando apenas duas
noites para cada professor e descartando o planejamento coletivo, mas a resisténcia dessas
duas professoras dificultou o andamento da pesquisa.

No periodo de dois meses que passei na escola fui muito bem acolhida, consegui

realizar as duas rodas de conversa ja narradas nas turmas dos anos iniciais do EF, tentando
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articular acbes da escola com a vida cotidiana dos educandos, tecendo em rede fios de
conhecimentos.

Foram momentos muito enriquecedores que me aproximaram dos estudantes e dos
professores dos anos iniciais do EF, mas que ndo ultrapassaram as dificuldades que encontrei
para organizar uma matriz curricular diferenciada para os anos finais do EF. Esta matriz
pretendia atender necessidades de docentes e discentes, mas diante da impossibilidade da
realizacdo dessa proposta, optei por realizar a pesquisa em outro espaco, naquele momento,
mais propicio. Parecia que sonhava um sonho impossivel, mas preferi lutar por ele, em vez de
ceder, pois acreditava na existéncia de praticas emancipatérias no cotidiano escolar, e minha
intencdo veio sendo a de visibiliza-las, ao invés de, simplesmente, trazer narrativas negativas
sobre praticas inadequadas na EJA, ja bastante exploradas em pesquisas sobre essa
modalidade.

Considero que hd um projeto arquitetado por politicas neoliberais para que isso
aconteca, e os profissionais da educagédo tém sido vitimas nesse contexto. Por muitas vezes,
desanimam e anseiam desistir, pois se sentem sozinhos e responsaveis por realizar qualquer
movimento de transformacdo social, quando percebem que a educacdo tem poder para isso.
Alguns encontram forgas para permanecer na luta, outros se rendem a ela.

Durante a investigacdo, encontrei professores que compartilharam meus sonhos e
juntos sonhamos superar a regulacdo para caminharmos rumo a um curriculo que promovesse
a emancipacdo dos sujeitos. Mas a educacdo também acolhe professores cujos interesses
diferem de uma educacéo transformadora, talvez por ndo estarem conscientes do que cabe a
educacéo realizar. Alguns profissionais, quando ascendem socialmente, passam de oprimidos
a opressores, reincidindo nas mesmas praticas de que foram vitimas, eles préprios, conforme
dizia Freire. Interessam-se mais, talvez, por um emprego que satisfaca desejos materiais da
vida, e, com esse objetivo, distanciam-se de uma perspectiva emancipatoria. A EJA torna-se,
assim, espago de trabalho onde se faz um “bico” e se amplia a renda mensal. Vivi com esses
profissionais e com outros, que rejeitaram a pesquisa, interpretagdes dessa ordem e ouvi
palavras depreciativas, quanto ao interesse de me aproveitar da rede de Mesquita e dos
educandos da EJA para minha pesquisa de mestrado, fazendo-os de “laboratério”. Essas
questdes me trouxeram grande frustracdo e, somando-se a isso O curto tempo para
desenvolver a pesquisa no curso do mestrado, optei por mudar o rumo até entdo tragado.

A ideia de pensar outra matriz me perseguia, pois pretendia atender necessidades de
docentes e discentes, mas diante da impossibilidade da realizacdo dessa proposta, optei por

retomar o trabalho que vinha realizando com os professores do PROEJA FIC, em comum
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acordo com eles naquele momento, mais propicio, uma vez que tinhamos passado por esse
processo de organizacdo do curso e 0 grupo ja contava com um espaco comum de centro de
estudos e planejamento, indispensavel para a realizacdo de uma pesquisa participante,

conforme me propusera.

3.3.2 Mudanca de percurso: 0s muitos movimentos da realidade desafiam o pesquisador

Meu desejo de mudanca para a educacdo de jovens e adultos do municipio de
Mesquita vem sendo um sonho que, para ser concretizado, precisa estar imbuido de um
objetivo coletivo. Enquanto esse sonho for s6 meu, ficara restrito apenas a mim. Para sair de
meu coracgdo e tornar-se realidade, ha que ser compartilhado. O curriculo, como o concebo,
requer o compartilhar, porque resultado de nossa concepcao sobre educagéo, que resulta em
nossa pratica cotidiana.

Alertada por Brandédo (1999, p. 33), pus-me em busca de outro caminho:

A tarefa do pesquisador/educador nio € a de “fazer a cabega” do povo, trazendo do
exterior a consciéncia “licida e critica, o esquema de analise “realmente cientifico”
ou a linha justa e correta do ponto de vista tatico e estratégico. A pesquisa como
itinerario politico-didatico ndo deve ser a oportunidade para o pesquisador fazer o
seu discurso, impor as suas ideias, conduzir o grupo a posicdo que ele estima
correta. [...] A consciéncia — como o conhecimento — ndo se transferem prontos, de
fora para dentro, nem da noite para o dia. Consciéncia e conhecimento se constroem,
se estruturam e se enriqguecem em cima de um processo de acdo e de reflexdo
empreendido pelos protagonistas de uma pratica social vinculada a seus interesses
concretos e imediatos.

Percebi, com o alerta, o desafio que tinha pela frente para a educagdo de jovens e
adultos, uma vez que ainda encontramos muitos educadores que talvez ndo estejam
conscientes do seu papel na educagéo para “motivar e instrumentar grupos populares para que
assumam sua experiéncia quotidiana de vida e de trabalho como fonte de conhecimento e de
acdo de transformagdo”. (BRANDAO, 1999, p. 33)

Minha inten¢do de ampliar para a rede o projeto piloto em andamento com docentes e
discentes do PROEJA FIC foi alterada, reconfigurando meu objeto. Retomei, diante dos
entraves que encontrei pelo caminho, o trabalho com o referido grupo, que passo a redefinir.

O processo em desenvolvimento estava sendo realizado em trés escolas, e essas

passaram a constituir meus loci de pesquisa. O novo contexto politico no municipio, o pouco
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tempo para concluir a pesquisa e redigir a dissertacdo levaram-me a trabalhar com professores
em centros de estudos dos quais eu ja participava, realizando, ainda, visitas a uma dessas trés
escolas.

A escolha da escola a visitar deu-se com base em alguns critérios: a) localizava-se
mais proxima de meu local de trabalho; b) a turma de EJA da referida escola fora envolvida
anteriormente em outra pesquisa®®, o que me aproximara mais dos educandos; c) alguns
estudantes dessa turma me procuravam constantemente para reivindicar seus direitos tanto na
escola quanto na SEMED; d) realizara um movimento para expedir documentos de educandos
da EJA, principalmente dessa turma, para atender exigéncia de bolsas de estudo; e) auxiliara
nas entrevistas desses sujeitos de EJA no inicio do curso, em 2012. Esses critérios haviam
contribuido para eu estar mais presente na referida escola e participar mais da vida dos
educandos que la estudavam.

Ao mudar o percurso da pesquisa, retomava também o trabalho de estudos e
discussdes que fora desenvolvido com oito professores que atuaram nessas trés escolas da
rede, em parceria com o IFRJ nos anos de 2012 e 2013. Esse mesmo grupo ja tivera espaco de
discusséo no ano de 2010, quando o municipio de Mesquita, em parceria com o IFRJ, ofertara
0 PROEJA FIC.

A proposta da nova matriz em desenvolvimento com professores do PROEJA FIC foi
interrompida no final de 2013, pelo fato de o0 Governo Federal ter estimulado, com vantagens
financeiras, o desenvolvimento do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec), o que fez com que a opcdo pelo PROEJA FIC, em ambito nacional,
fosse abandonada na maior parte dos locais. Mas no més de outubro de 2013 a atual gestdo
aprovou a extensdo da nova matriz curricular a toda a rede municipal. A proposta foi, entéo,
analisada e aprovada pelo Conselho Municipal de Educacéo.

Nos meses seguintes realizamos a divulgacdo da nova proposta curricular para as
escolas com oferta de EJA, a fim de sensibilizar diretores, professores e funcionarios da
escola com relacdo a proposta e buscar adesdo, por considerar que a conquista obtida ndo se
expandiria por imposi¢do®. Continuaremos esse trabalho de sensibilizacio para ampliar a

adesdo gradativamente, conforme o trabalho das unidades em andamento for avancando.

35 A pesquisa tratava de inclusdo de alunos com deficiéncia, e estava sob a coordenagéo da Profi. Marcia Pletsch
do Instituto Multidisciplinar campus Nova Iguacu da UFRRJ, havendo na turma uma aluna com deficiéncia
intelectual.

3% O Conselho Municipal sugeriu que a proposta fosse implementada em todas as Unidades de EJA e eu defendi
que fosse por adeséo, uma vez que considero que os profissionais da escola precisam ter liberdade e autonomia
para definir suas decises.
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Nesse periodo, também houve abertura de inscricdo e selecdo de professores para atuar na
nova proposta, o que foi feito por meio de um edital®” e apresentacdo de curriculo e memorial.

Duas escolas da rede aderiram a proposta da nova matriz curricular, com alguns
ajustes de disciplinas a matriz, como a alteracdo das disciplinas de Artes e Lingua Inglesa
para outro bloco; assim como definida a sexta-feira®, como dia comum a todos os
professores, com promocao de oficinas e recuperacdo paralela para os educandos. Intercalava-
se 0 planejamento, quinzenalmente, entre os blocos de disciplina, almejando, ainda, que este
viesse a ser integrado em todas as areas.

A escola em que tentara originalmente realizar a pesquisa, uma vez mais nao
conseguiu aderir a proposta.

Naguele momento, compreendi que a decisdo de extensdo da nova matriz trazia para
todos um grande desafio, pois estdvamos em meio do semestre, 0 que atravessava a vida
pessoal de cada um, o que me fez aceitar melhor a decisdo dos que rejeitaram a pesquisa.

Mas logo em seguida, também percebi que as escolas continuaram travadas nas
amarras individuais que impediam o desejo coletivo, tanto tendo nessa Gltima escola a maior
parte dos professores sem adeséo a proposta quanto tendo a adesdo nas duas gque aceitaram o
desafio.

Em 2014, iniciamos 0 ano com a formagéao continuada do grupo de professores dessas
duas escolas. Frente a todos esses movimentos da pesquisa, apresento na Figura 6 um

infogréafico para ajudar a compreender meu percurso em busca de cumprir o objetivo tracado.

37 A EJA de Mesquita ainda ndo oferece vantagens que atraiam profissionais para atuar nessa modalidade.
Considerei como Unico ponto positivo do edital encontrar alguns professores que atuavam no dia interessados
na EJA, no entanto a maioria com Regime Suplementar de Trabalho (RST).

% Mesmo se 0 municipio tivesse renovado a adesdo ao PROEJA FIC, n3o seria possivel atender a todas as
turmas e usar o espagotempo para centro de estudos e planejamento de professores, pois 0 PROEJA inicia o
trabalho, com duragéo de dois anos, apenas com turmas do 6° periodo (ano de escolaridade).



Figura 6 - Infogréafico explicativo dos movimentos da pesquisa
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3.4 (Re)significando tempos/espacos: a construgdo de outra matriz curricular

A partir da redefini¢do do objeto, voltando-me aos centros de estudos com professores,
os encontros de formacdo continuada e planejamento, mencionados no item anterior,
aconteceram semanalmente, ora em uma das unidades escolares, ora no Nucleo Tecnoldgico
Municipal (NTM)¥®*. No primeiro momento realizamos estudos enfatizando o0s temas
educacdo, aprendizagem, curriculo e EJA, seguindo com o planejamento a partir de eixos
tematicos elencados com o grupo de professores, conforme necessidades que emergiam das
praticas desenvolvidas com os educandos. Considerando que esses profissionais ndo tiveram
formacao inicial em EJA, esse foi um espacotempo de grande valor para estreitar a discussao
acerca da modalidade, para praticar, fazer e refazer percursos conforme o retorno que o0s

educandos nos davam sobre o0 que vinha sendo realizado.

3.4.1 Freire como principio suleador®® para pensar qualidade e tecer outros “modos de fazer”
aEJA

Nesses espacostempos, trabalhamos na perspectiva freireana, considerando que nao ha
pratica educativa neutra, descomprometida e apolitica, e que é fundamental lutar pela postura
ético-democratica na qual podemos e devemos nos afirmar em nossos sonhos — que sao
politicos e por isso se impdem —, mas deixando claro “aos educandos que ha outros sonhos
contra os quais, por varias razoes a serem explicadas, os educadores ou as educadoras podem
até lutar”, desde que compreendendo que “os educandos t€m o direito de ter o dever de ter os
seus sonhos também, ndo importa que diferentes ou opostos aos de seus educadores”

(FREIRE, 2001, p. 21). Nesta perspectiva o referido autor extrai a concepgao de educagdo de

39 Esses espacos ficam um ao lado do outro, no entanto, nem sempre a escola tinha lugar disponivel, pelo fato de
ofertar o Programa Mais Educagéo, que funciona no contraturno e necessita de espacos para realizacdo das
atividades. O NTM foi o espago mais usado, apesar de naquele momento estar em condicBes precarias para
uso.

40 Entendo sulear como expressao adequada, no hemisfério Sul, a possibilidade de encontrar a diregdo/o sentido,
obtidos com base na constelagdo que permitia aos navegadores se localizarem, tomando a referéncia cardeal do
Cruzeiro do Sul. Proposta por Marcio D’Olne Campos e utilizada por Freire, substitui a expressao “nortear”,
que tem origem no Norte, cuja referéncia é dada pela estrela Polar. Neste caso, sulear daria sentido ao projeto
pedagdgico na contramdo dos preestabelecidos.
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qualidade ou qualidade da educagdo, na contramdo da educacdo bancéria e de uma postura
autoritaria.

Coimbra e Oliveira (2011) abordaram Qualidade da educacdo em Paulo Freire,
extraindo de suas obras conceitos e principios de qualidade que contribuiram para nossa
reflexdo e inspiragdo e para a realizagdo da formagéo continuada de educadores da EJA.

O primeiro principio trata a educacdo como acao politica e 0 sonho como atitude para
educandos e educadores. Nesse sentido, propde que “ensinar exige a corporeificagdo das
palavras pelo exemplo” e “a reflexdo critica sobre a pratica docente, que implica 0 pensar
certo, envolve o movimento dinamico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer”
(FREIRE, 1996, p. 34; p. 38), tornando-se necessario que se diminua a distancia entre o que
dizemos e fazemos. O pensar certo, que supera o0 pensar ingénuo, precisa ser produzido pelo
proprio educando em comunh&o com o docente.

Nas palavras de Freire (2011, p. 108) “o que sobretudo me move a ser ético € saber
que, sendo a educacao, por sua propria natureza, diretiva e politica, eu devo, sem jamais negar
0 meu sonho ou minha utopia aos educandos, respeita-los”. Dessa forma, o segundo principio
apresenta-se como um conceito e trata-se da ética nas relacdes humanas sob a forma de
respeito pelo outro e com o outro. Respeita-los significa tanto testemunhar aos educandos
minha escolha, defendendo-a, como apresentar-lhes outras possibilidades de op¢ao, enquanto
se ensina, ndo importa o qué.

O terceiro principio freireano que sustenta o conceito de qualidade pauta-se na
democracia. Uma sociedade democratica tende a ser dialogica para garantir direitos, como
condigdo para a relagdo entre sujeitos fazedores de historia. Diante da democracia torna-se
inaceitavel “a pratica preconceituosa de raca, de classe, de género [que] ofende a
substancialidade do ser humano e nega radicalmente a democracia”. (FREIRE, 1996, p. 36).
Assim, a recusa a qualquer forma de discriminagcdo, na perspectiva de Freire, faz parte
igualmente do pensar certo. A impunidade contra as minorias que lutam por seus direitos se
afasta do conceito de democracia e ndo ttm mesmo nada em comum com a humildade que o
pensar certo exige.

O dialogo com respeito as diferencas de ideias e posicdes, quanto a necessidade
humana de comunicagdo social constitui o quarto principio freireano. Para a producdo do
conhecimento e educacdo libertadora, na visdo de Freire, é fundamental a valorizagdo e o
respeito ao conhecimento do educando. Ensinar exige disponibilidade ao didlogo, pois, “é no
respeito as diferengas entre mim e eles ou elas, na coeréncia entre o que faco e o que digo, que

me encontro com eles ou com elas” (FREIRE, 1996, p. 135).
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Entdo, na perspectiva freireana destacada por Coimbra e Oliveira (2011, p. 83),
“qualidade de educagdo significa politicidade, ética, democracia, didlogo, com principios e
praticas que assegurem a dignidade humana, a liberdade e a justi¢a social”.

Assim, as referidas autoras apoiadas em Freire afirmam que:

Pensar qualidade da educacdo, desse modo, significa estabelecer com parametros ou
indicadores o pressuposto politico da educacéo (A favor de quem? Contra quem?); a
ética das relagdes (Como? Quais valores?); a democracia (Com quem?); e o dialogo
(Para que?). (COIMBRA, OLIVEIRA, 2011, p. 83).

Esses principios sdo complementares, indissociaveis, articulados e, para compreendé-
los, torna-se necessario entender que gravitam e circulam em torno do conceito freireano de
educacdo. Este conceito exige concretude de acdo e compromisso social na luta por uma
sociedade menos excludente e mais humanizada de pensar e agir na e com a realidade.

Considerando que as escolas do municipio de Mesquita ainda se encontram marcadas
pela auséncia de projeto politico pedagdgico, inclusive a EJA, esse projeto de pesquisa fez a
inflexdo no sentido de, desenvolvido em quatro turmas de trés escolas, buscar alternativas

para atender especificidades dessa modalidade e expectativas dos sujeitos envolvidos.

3.4.2 (Re)significando concepcdes e praticas

N&o se pode abandonar a contribuigdo que a ciéncia tem produzido.

Mas se uma sociedade possui objetivos revolucionérios definidos de transformacéo
de todas as relages de sua vida, entdo é necessario que, do mesmo modo, todo o
trabalho coletivo de produzir conhecimento a seu respeito seja repensado. Acaso
pode o colonizado que se libertou seguir conhecendo e pensando o mundo que
acredita poder criar, com a mesma Otica e a mesma logica do colonizador?
(BRANDAO, 1999, p. 12).

Essas palavras de Brandédo (1999), explicando Freire, em palestra proferida a africanos
recém libertados, teve o objetivo de desafiar a imaginagdo deles para que pensassem em um
novo modelo de pesquisa social. Do mesmo modo eu, pensando a perspectiva de
transformacdo que a pesquisa participante me desafiava a fazer, portanto, pautada em outra

I6gica, distinta do colonizador, propus-me a abordar, na investigacdo, a forma como



93

utilizdvamos o espacotempo para a formacdo de professores e o que (re)significhvamos, a
partir da reflexdo e acdo sobre o curriculo da EJA do municipio de Mesquita.

Os centros de estudos e planejamento tornaram-se espacgos fundamentais para reflexao
e construcdo de novas praticas curriculares para a EJA do municipio de Mesquita. Tivemos
condigdes de desenvolver momentos de discussdo de documentos oficiais, de textos sobre a
educacédo de jovens e adultos e sobre diversos temas voltados para a educagdo de um modo
geral; socializamos materiais e textos para o trabalho com temas geradores; estreitamos lacos
afetivos e profissionais no grupo; e promovemos autoavaliacao.

A busca para pensar a construcdo da proposta curricular seguiu uma ldgica na
contramdo de criacdo curricular prescritiva, linear e normativa para a agdo docente. Neste
sentido, tentou promover uma tendéncia desafiadora, flexivel, produzida a partir da realidade
de préticas curriculares desenvolvidas com sujeitos jovens e adultos, tornando-as visiveis.
Desse trabalho, resultou um parédmetro curricular para que professores praticantespensantes

que atuavam na EJA pudessem pensar e criar:

[...] curriculos tnicos, inéditos, ‘“irrepetiveis”, alternativas aos problemas e
dificuldades que enfrentam, ao que ndo lhes agrada ou contempla, ao ja existente e
ao ja sabido, contrariamente ao que supdem as perspectivas hegemdnicas de
compreensdo dos curriculos escolares, que 0s compreendem como um eterno
reproduzir daquilo que foi previsto e prescrito. (OLIVEIRA 2012, p. 90-91)

Ainda para Oliveira (2012, p. 101):

O fazer cotidiano nas/das escolas aparece, portanto, como espaco privilegiado de
producdo curricular para além do previsto nas propostas oficiais. 1sso significa que o
processo de constituicdo da atividade pedagdgica se associa as memarias pessoais e
culturais, as aprendizagens de todo o tipo, efetivas em todos os espagostempos, que
sdo produtoras das redes de sujeitos que somos e das redes de conhecimentos que
tecemos, definidoras dos nossos modos de estar no mundo e de praticar curriculos.

Apoiada, ainda, em Santos (2006, p. 779), tentei caminhar na contraméo da razdo
indolente e ir em busca da razdo cosmopolita com a intengdo de “expandir o presente ¢
contrair o futuro” a fim de criar “espago-tempo necessario para conhecer e valorizar a
inesgotavel experiéncia social” em curso. Para expandir o presente o referido autor propde
uma sociologia das auséncias e para contrair o futuro uma sociologia das emergéncias. Nesse

sentido o autor defende que:

Enguanto a sociologia das auséncias amplia o presente, juntando ao real existente o
que dele foi subtraido pela razdo metonimica, a sociologia das emergéncias amplia o
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presente, juntando ao real amplo as possibilidades e expectativas futuras que ele
comporta.

Assim, tentei acompanhar, interpretar, intervir e narrar sobre os centros de estudos e
planejamento dos professores, e sobre a turma que acompanhei mais de perto, para ajudar a
pensar a acdo nas outras quatro turmas do projeto dessa pesquisa e nas demais turmas de EJA.
N&o tive a intencdo de generalizar acOes, uma vez que as aulas planejadas foram
ressignificadas de formas distintas nos espacgostempos das classes, de acordo com as
experiéncias de cada sujeito, sempre Unicas, e que, portanto, se criam e recriam de formas

diversas.

3.5 Eixos tematicos

Eixos tematicos sdo definidos como temas amplos que favorecem o desenvolvimento
integrado do curriculo nos diversos niveis de ensino. Na pesquisa, referem-se a temas
abordados com os educandos, surgidos da necessidade encontrada no cotidiano da escola e da
vida dos sujeitos da pesquisa.

A escolha dos eixos tematicos para o curriculo da EJA foi uma estratégia didatica e
metodoldgica, com o objetivo de favorecer aprendizagens dos educandos, uma vez que
facilitava a articulagédo entre areas do conhecimento. Os eixos serviram como recurso para o
grupo produzir um curriculo mais flexivel, relevante e adequado a necessidades e interesses

dos sujeitos da EJA.

3.5.1 Como equipe tecela, fio a fio, tecemos a proposta por eixos tematicos

N&o ¢é apenas em uma sociedade transformada que se cria uma nova
cultura e um novo homem. E ao longo do processo coletivo de
transforma-la através do qual as classes populares se educam com a
sua prépria préatica, e consolidam o seu saber com o aporte da
educacéo popular.

Brandéo, 2012, p. 95
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Em principio, no primeiro semestre de 2012, elaboramos e desenvolvemos
simultaneamente a proposta como pratica do pensarfazer continuo e sincrénico do curriculo.
Inicialmente os temas das aulas foram escolhidos baseados em assuntos que os professores
consideraram relevantes para o trabalho com os discentes. Desse modo, a percep¢éo sobre o
que emergia como necessario trabalhar para envolver e seduzir os educandos, segundo
necessidades que deixaram transparecer, foi o ponto de partida para o trabalho de
reconstrucdo curricular. Além disso, vimos como pertinente considerar a realidade cultural e
socioecondmica dos educandos e do tempo presente. A partir dos temas, foram elaborados os
planejamentos das aulas de forma integrada e interdisciplinar.

No segundo semestre, mudamos a estratégia de trabalho. Inspirados pelas leituras de
textos e documentos do MEC, oportunizadas durante o curso promovido na rede pela
Universidade Federal Fluminense (UFF), em parceria com o0 MEC — EJA na Diversidade —,
usamos indicagOes dos Parametros em Agdo — EJA, para a elaboracdo do planejamento.

Durante os centros de estudos, os professores foram listando suas percepgdes sobre 0s
educandos, considerando diversos aspectos — afetivo-familiar, socioeconémico, politico,
cultural e educacional — observados nesse periodo, a fim de tracar o perfil das turmas. Em
seguida, elencaram o que consideravam importante trabalhar com os educandos, para tentar
colaborar no processo de formacdo dos sujeitos, considerando o que, como escola,
poderiamos fazer junto aos educandos. Nossa intencdo foi a de promover uma educacdo
emancipatoria, avaliando o que cada area de conhecimento e formacdo docente poderia
contribuir para este processo. Por ultimo, por meio de dindmica de grupo, fomos elaborando
objetivos gerais e especificos da formacdo. Durante a semana e nos contatos com as turmas,
os professores refletiram e trouxeram propostas de temas a serem desenvolvidos nas aulas,
visando a alcancar os objetivos definidos coletivamente.

Naquele momento, apds um semestre de convivéncia com os educandos, a forma
como as aulas vinham sendo desenvolvidas e as trocas com os discentes nos permitiram maior
conhecimento desses sujeitos, possibilitando pensar nas questdes propostas.

Ao final desse processo, chegamos aos temas previstos que conduziram 0s
planejamentos semanais para 0 segundo semestre de 2012, com espagotempo pertinente a
flexibilidade do planejamento, mas sem datas estabelecidas. A cada semana, elegiamos o tema
da semana seguinte de acordo com o andamento do trabalho, consultando a lista construida.
Nesse processo, professores e coordenador pedagdgico pesquisaram materiais e recursos para

contribuir na elaboracdo do planejamento do grupo.
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Com o passar do tempo, uma inquietacdo foi tomando conta da coordenacédo
pedagdgica e de alguns professores do grupo. Entdo, comecamos a cobrar participacdo direta
dos educandos na escolha dos temas das aulas. Consideramos a importancia de que
expressassem 0 que sentiam necessidade de os professores trabalharem com eles durante as
aulas, que revelassem suas curiosidades e desejos de aprendizagem. Tomamos consciéncia de
que decidiamos por eles, e queriamos mudar isso, respeitando o direito deles de se fazer ouvir.

No planejamento de 2013, entdo, decidimos que os professores investigariam junto as
turmas os temas desejados, uma vez que os educandos estavam inteirados da proposta. Mas,
surpreendentemente, ndo obtivemos muitas sugestdes. Insistimos durante algum tempo junto
aos discentes para que externassem suas opinides, mas permaneceram timidos, e alguns
mostraram satisfacdo com o que vinha sendo feito e outros se fecharam. Avaliamos que o
desenvolvimento de uma dindmica com as turmas poderia instigar suas falas e leva-los a
refletir e propor novos temas. Mas a demanda de rotinas comuns da escola, da vida, o desafio
de se estar criando e praticando um novo modelo curricular paralelo a tradicional estrutura da
escola e das outras turmas da mesma rede, e de outras redes tolheram, em parte, a

possibilidade aventada pelo grupo, porque:

[...] s6 a democracia entendida enquanto sistema social envolvendo todos os espacos
de inser¢do constitutivos da formacdo de nossas “redes de subjetividades”, com o
conjunto de saberes e de praticas reais que tecemos e que nos tecem, nos serve para
pensar a emancipagdo social democratizante (OLIVEIRA, 2008, p. 126).

Observamos, entdo, todos os temas trabalhados durante os dois anos e comegamos a
organiza-los a partir de eixos tematicos. Uma das professoras comentou: “Nossa, os temas
foram todos voltados para questdes sociais”. Entdo, refletimos que caminharamos em direcao
a relacdo dos discentes com situacdes reais que enfrentam na vida e tentamos trabalhar com
um curriculo que os ajudasse a pensar a emancipacdo social na dimenséo historica do sujeito
politico como demandante de uma educacéo libertadora, visando ao bem comum. Assim, nas

palavras de Branddo (2012, p. 94) penso que:

Primeiro um novo paradigma de educacdo se volta contra a educacdo. Depois ele se
volta contra as condigdes sociais da sociedade desigual. Mais adiante ele se afirma
como a possibilidade de a educacdo ser um instrumento que opera no dominio do
conhecimento a servigo do processo de passagem do povo, de sujeito econdmico a
sujeito politico, capaz de transformar relagdes sociais de que as da educacdo sao
apenas um simbolo, uma artimanha e uma dimensao.
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Os eixos emergiam, em realidade, a partir do que percebiamos, em principio, ser
fundamental no trabalho com sujeitos da educacdo de jovens e adultos, em grande parte
marcados por diversas formas de exclusdo, o que afeta a autoestima e provoca deturpacao da
autoimagem, como também reforca a identidade concebida a partir do ndo direito. Por isso, 0
sujeito foi para nés o centro dessa construcdo curricular e trabalhd-lo nas suas diversas
dimensdes e possibilidades foi um de nossos desafios.

Pensamos em eixos que permitissem discutir possibilidades de desconstrucdes e
reconstrugdes de conceitos que promovessem reflexdes sobre a vida, formas de ser e estar no
mundo e possibilidades de transformacdo social, a partir da consciéncia de todos 0s
condicionantes, possibilidades e vetores que os atravessam e 0s redimensionam. Segundo
Oliveira (2007, p. 15):

Podemos dizer que, com relacdo a selecdo dos conteldos, cabe ressaltar a
necessidade de uma légica que os compreenda ndo como uma finalidade em si, mas
como meio para uma interagdo mais plena e satisfatoria do aluno com o mundo
fisico e social a sua volta, oportunizando a essas populacdes a valorizacdo dos
saberes tecidos nas suas praticas sociais em articulacdo com saberes formais que
possam ser incorporados a esses fazeres/saberes cotidianos, potencializando-os
técnica e politicamente.

Nos encontros de centros de estudos o grupo de professores teve autonomia e
competéncia para elencar diversos eixos tematicos relevantes que serviram como suporte para
orientar a pratica docente. Esses assuntos indicaram o caminho para tratar de contetudos
relacionados ao cotidiano dos educandos, bem como relaciona-los com acontecimentos locais,
regionais, nacionais e planetarios, uma vez que tém estreita relagdo com o mundo globalizado
e interferem diretamente na vida social de cada sujeito. De um modo geral, procuravam
responder a indagacdo inicial: Que educacdo de jovens e adultos precisamos para tornar a
educacdo emancipatéria? Como podemos fortalecer nossa cultura, produzir e ampliar
conhecimentos, desenvolver autonomia e ser construtor de uma sociedade mais justa e
igualitaria?

Os eixos tematicos relacionados e outros vém servindo de referéncia (parametros) para
as duas escolas que optaram por trabalhar com a nova matriz curricular, e ainda poderao
servir para que as demais escolas de EJA da rede municipal de Mesquita construam seu
projeto politico pedagdgico, decidindo quais serdo os conteudos curriculares adotados em
cada periodo (ano de escolaridade) e em cada area de conhecimento.

. 6° ano (periodo) — O sujeito e suas relacdes sociais

. 7° ano (periodo) — O ser e 0 meio
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. 8° ano (periodo) — O ser cultural

. 9° Ano (periodo) — O sujeito e a mundializacao

Elencamos eixos que se dimensionam a partir do eu e da alteridade; ampliando as
relacBes dos seres humanos (enquanto individuos e seres sociais) com o0 meio ambiente; e
com a cultura, retomando a condigdo de sujeitos produtores e consumidores de cultura e da
percepcdo desta como constru¢cdo humana coletiva e que influencia cada um de nos e os
diversos grupos sociais.

Por fim, pensamos em trabalhar a dimensdo desafiadora da condigdo imposta pelo
tempo presente, a condicdo de sujeitos que vivem em contextos sociais marcados pelo
fendmeno da globalizacdo ou, como preferimos, da mundializagdo (CHESNAIS, 1996).
Embora o termo também carregue ideias que suscitam critica, pensamos ser mais proprio para
empregarmos, ja que pretendiamos trabalhar esse fenémeno numa perspectiva critica e ndo na
perspectiva de naturalizacdo, fatalidade ou progresso da sociedade humana, e sim como uma
construcdo fruto de acbes e escolhas dos seres humanos, com seus aspectos positivos e
negativos.

O termo “mundializacdo” (mondialisation), de origem francesa, encontrou
dificuldades para se impor, ndo somente em organiza¢Ges internacionais, mesmo que
aparentemente bilingues como a Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), mas também no discurso econdmico e politico francés, uma vez que o
inglés é o veiculo linguistico por exceléncia do capitalismo. Além disso, nas palavras de
Chesnais (1996, p. 24), “o termo ‘mundializa¢ao’, tem o defeito de diminuir, pelo menos um
pouco, a falta de nitidez conceitual dos termos ‘global’ e ‘globalizagdo’”. Ainda, para o

referido autor:

A palavra “mundial” permite introduzir, com muito mais for¢a que o termo global, a
ideia de que, se a economia se mundializou, seria importante construir depressa
institui¢des politicas mundiais capazes de dominar o seu movimento. Ora, isso € 0
que as forcas que atualmente regem o0s destinos do mundo ndo querem de jeito
nenhum (CHESNAIS, 1996, p. 24).

O adjetivo “global” surgiu no comecgo dos anos 1980, nas grandes escolas americanas
de administracdo de empresas. Estreou em nivel mundial pelo viés da imprensa econémica e
financeira de lingua inglesa, e em pouquissimo tempo invadiu o discurso politico neoliberal.
O termo foi utilizado pelos grandes grupos, segundo o entendimento de Chesnais (1996, p.

23) estimulado pela seguinte mensagem implicita:
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[...] em todo lugar onde se possa gerar lucros, os obstaculos a expansdo das
atividades de vocés foram levantados, gracas a liberalizacdo e a desregulamentacéo;
a telemética e os satélites de comunicacfes colocam em suas maos formidaveis
instrumentos de comunicagdo e controle; reorganizem-se e reformulem, em
consequéncia, suas estratégias internacionais.

Esses termos sdo carregados de sentido, embora parecam muitas vezes vagos e
ambiguos. Portanto, ndo sdo neutros. Neste sentido, “eles invadem o discurso politico e
econémico cotidiano, com tanto maior facilidades pelo fato de serem cheios de conotaces (e
por isso utilizados, de forma consciente, para manipular o imaginéario social e pesar nos
debates politicos” (CHESNALIS, 1996, p. 24).

Na esteira desse movimento de controle mundial, a OCDE lancou e fomentou a
necessidade de um Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA). O PISA é
uma iniciativa internacional de avaliacdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15
anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos
paises. O Programa visa a demonstrar o atraso educacional de algumas nacdes e a referéncia
que outras na¢des podem constituir, 0 que impde uma escalada de competicdo sem tréguas e,
consequentemente, a venda de servi¢os educacionais que alterem o quadro desastroso que,
especialmente paises menos desenvolvidos, apresentam. A receita, de modelo Unico, visa a
conter os gastos publicos com a educacdo da populagdo, fazendo com que o esforco se
concentre na venda da imagem de qualidade que s6 o mercado podera oferecer. Logo,
percebemos 0 motivo e a intensidade do discurso econdmico estar, sutilmente, instalado nas
politicas educacionais e 0s impactos negativos sofridos pela educacdo que, diante desse
contexto, vem-se despindo gradativamente da perspectiva de formacdo integral. Nesse
sentido, a velada ideia de mercado se impGe as politicas educacionais, convencendo gestores
em diversas esferas, profissionais da educacdo e nucleos familiares que a educacdo de
qualidade é aquela que prepara o educando para ter condi¢fes de competir e ser bem sucedido
no mercado de trabalho, o que se sO se obtém pela via da escola privada, desqualificando

ainda mais a escola pablica. Nas palavras de Arroyo (2011, p. 110):

O preparar para tem merecido mais destaque nos curriculos do que saber sobre.
Até nos curriculos de formacao docente tem mais destaque o dominio do que e como
ensinar do que conhecer os mundos da docéncia, da organizacdo do trabalho
docente, da histéria de suas lutas por saberes e direitos. Por que ndo dar o devido
destaque aos estudos sobre a condicdo e o trabalho docente? Dominar 0s saberes
sobre o trabalho é a melhor forma de preparar para o trabalho.

Dar énfase aos estudos sobre a condicéo e o trabalho docente ndo é do interesse do

capitalismo. Portanto, cabe a nos profissionais de educacdo, pensarmos em caminhos
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alternativos para realizarmos uma educacdo transformadora, caso contrario, “em vez de
libertos pelo conhecimento” continuaremos eternamente “escravos das demandas do
mercado” (ARROYO, 2011, p. 108). Ainda refletindo com Arroyo, buscamos nos encontros
de centros de estudo e planejamento de professores, trabalhar pelo viés do ndo direito para:

Mostrar, com estudos, como a sociedade, a midia, as empresas e até a cultura
politico-pedagogica tentam convencer os setores populares e os alunos de que séo
pobres, biscateiros, desempregados no trabalho informal porque ndo estudaram, nédo
tiveram o diploma, abandonaram a escola (ARROYO, 2011, p. 106).

Esse panorama mantém ocultas as causas reais do desemprego, no entanto, fazem com
que os educandos retornem a escola em busca do certificado. O nosso desafio é aproveitar
esse contexto e buscar dar outro valor ao trabalho, tentando retomar “a relacdo educagao-
docéncia-curriculo e direito aos saberes do trabalho” (ARROYO, 2011, p. 109).

A partir dessas questdes, surge entdo, a importancia de trabalhar com o educando a
relacdo do sujeito nesse contexto, para reforcar a identidade do que somos, embora atingidos e
pressionados a perdermos consciéncia dessa caracteristica inalienavel do ser, pela forga dos
condicionantes presentes na sociedade contemporanea.

Assim, também, partindo do sujeito para universos mais amplos, pensamos em
oferecer aos educandos mais sentido a aprendizagem e a percepcdo da pertinéncia dessas
aprendizagens e suas implicacfes com a realidade, mas sempre visando & incomodacao e
construcdo, como sujeito, de uma nova realidade.

E relevante destacar que havia entre os professores uma angustia, talvez motivada pela
formacéo antes referenciada por um paradigma disciplinar e pelo modelo da ciéncia moderna.
A discuss@o com um grupo de ideias expressas em textos como os de Galo (2002), Oliveira
(2004, 2007) e Morin (2002), nos levaram a pensar uma proposta transdisciplinar. Sob a
perspectiva do paradigma da complexidade, tentamos dimensionar eixos e, principalmente,
propor sugestdes de temas que poderiam ser relacionados e trabalhados em cada eixo, pela
abordagem das disciplinas, segundo o periodo (ano de escolaridade), ja que ndo conseguiamos
0 que desejadvamos — romper com a estrutura de construcdo da formag&o educacional na EJA.
Assim, chegamos ao quadro, que deveria servir como orientacdo e ndo como curriculo

prescrito para a rede de ensino.



Figura 7 - Proposta de eixos tematicos da proposta curricular

PROPOSTA DE EIXOS TEMATICOS DA NOVA PROPOSTA CURRICULAR - EJA
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DIVERSIDADE - Questéo geracional - Diversidade Género - Etnia - Religido

- Inclusdo

- Desigualdades sociais

Fonte: Proposta curricular da EJA em Mesquita
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Depois de diversas tentativas de arranjo, percebemos que algumas abordagens eram

essenciais para a formacédo dos educandos, em uma perspectiva humanista e humanizadora.
Desta forma, definimos as seguintes abordagens: identidade; trabalho; ética e cidadania;
saude; ambiente; e diversidade. Entendemos que essas abordagens possibilitariam a abertura
de amplo espectro de discussdo com as turmas, podendo ser desdobradas em varias outras

tematicas.
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INTERPRETANDO/COMPREENDENDO UMA EXPERIENCIA DE EJA:
REFLETINDO SOBRE "NOVOS MODOS DE FAZER"

A legislacdo educacional existente hoje € bem mais complexa. Ela,
além dos dispositivos de cardter nacional, compreende as
Constituicdes Estaduais e as Leis Organicas dos Municipios. Dentro
de nosso regime federativo, os Estados e 0s Municipios, de acordo
coma distribuicdo das competéncias estabelecidas na Constituicdo
Federal, gozam de autonomia e assim podem estabelecer uma
normatividade propria, harmonica e diferenciada. [..] Como
consequéncia desta composicdo federativa e dos dispositivos
normativos, a autonomia dos sistemas lhes permite definir a
organizacéo, a estrutura e o funcionamento da EJA.

Parecer CEB/CNE n. 11/2000

Partindo da premissa apresentada no Parecer do Conselho Nacional de Educacéo,

apresento experiéncias vivenciadas com docentes e discentes participantes dessa pesquisa que

tiveram voz para ajudar a definir a organizacao, a estrutura e o funcionamento da proposta de

trabalho que realizamos no municipio de Mesquita/RJ nos anos de 2011 a 2014.

4.1 Perfil e vozes dos Sujeitos da Pesquisa

4.1.1 Educandos

Ao tragar o perfil dos educandos e fazer emergir suas vozes sobre a vivéncia da

proposta de trabalho, busco trazer questdes relevantes que apontem justificativas que os fazem

permanecer na escola e que podem contribuir para que a EJA trabalhe na perspectiva do

direito a educacdo e planeje a¢cfes afirmativas para garantir 0 acesso, permanéncia e sucesso

dos sujeitos jovens e adultos.
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4.1.1.1 Perfil

Nas Ultimas décadas, houve ampliacdo de debates publicos, emergindo reflexdes sobre
contornos de autopercepgdo e autoclassificacdo referentes a questdo racial. Esta questdo
assumiu importante dimensdo cultural, politica e ideoldgica. Comparado com o Censo 2000
(IBGE, 2000), conforme a Figura 8%, o Censo 2010 (IBGE, 2010) apresenta a reducéo do
nimero de pessoas que se declaravam brancas e aumento do nimero de pessoas que se

declararam pretas, pardas*? e amarelas.

Figura 8 - Caracteristicas da populacdo segundo a cor ou raga

Distribuicao percentual da populacao residente, segundo a cor ou raca
Brasil - 20002010
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Fonte: IBGE, 2010, p. 76

Enfatizo que, segundo Oliveira (2004, p. 58), para “a conven¢dao do IBGE, negro ¢
guem se autodeclara preto ou pardo. Embora a ancestralidade determine a condicdo bioldgica
com a qual nascemos, hd toda uma producdo social, cultural e politica da identidade
racial/étnica no Brasil”.

Vivemos em um pais mestico do ponto de vista biolégico e cultural. Ser negro
apresenta diversos significados, que resultam do assumir-se tendo a origem da identidade na
ancestralidade africana, isto €, um posicionamento politico de escolha da identidade étnico
racial. Assumir essa posicdo pode ser um processo dificil e doloroso, uma vez que a cultura
brasileira, por séculos, considerou os negros como seres inferiores. Esta talvez seja a razao de
muitas pessoas ainda ndo se reconhecerem como pardas e negras.

Em questionario respondido por 38 educandos da EJA que participaram da pesquisa

29% foi o percentual que representou a autodeclaracdo igualmente de brancos (11 alunos) e

41 Nesse trabalho foi utilizado o conjunto de categorias do IBGE/2010.

42 A PNAD (2012, p. 26) inclui nesta categoria a pessoa que se declarou mulata, cabocla, cafuza, mameluca ou
mestica de preto com pessoa de outra cor ou raga.
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de pretos (11 alunos); autodeclarando-se os demais 42% (16) como pardos. Os dados em uma
pesquisa maior feita em 2012 com uma amostra de 1.200 educandos apontam 75% de pardos

e negros na EJA, um percentual bem proximo de minha pesquisa.

Figura 9 - Racga/cor dos educandos
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Fonte: EJA/SEMED, 2012

De acordo com a PNAD 2012 (BRASIL, 2012, p. 50), com relacéo a declaracéo de cor
ou raca, a maior parcela observada corresponde a 46,2% da populagdo que se declara branca;
45,0% parda; 7,9% preta; 0,8% indigena e amarela.

Comparando os dados, percebemos uma diferenca significativa no percentual.
Enquanto o quadro nacional apresenta 52,9% de pardos e negros, a amostra da pesquisa revela
que esse grupo representa 71% dos sujeitos da EJA. Nesse sentido, percebemos nas palavras
de Quijano (2005, 135-136) que a composicdo da EJA revela maioria de sujeitos para 0s

quais:

[...] a estrutura de poder foi e ainda segue estando organizada sobre e ao redor do
eixo colonial. A construcdo da nacdo e sobretudo do Estado-nacdo foram
conceitualizadas e trabalhadas contra a maioria da populacdo, neste caso
representada pelos indios, negros e mesticos. A colonialidade do poder ainda exerce
seu dominio, na maior parte da América Latina, contra a democracia, a cidadania, a
nacdo e o Estado-nacdo moderno.

Processos de democratizacdo da escola tém sido insuficientes para garantir acesso e
permanéncia a todos. Assim, 0s sujeitos excluidos — em maioria negros (etnicamente) —
constituem o publico da EJA, e continuam a enfrentar inimeros desafios para concluir ou ter
0 primeiro acesso a escolarizagdo basica.

Por uma razdo de ordem processual e de memoria histérica, Cury (2008, p. 210)
contribui com reflexdes acerca da educacdo escolar, da exclusdo e seus destinatarios,

fazendo importante resgate de como essa historia se inscreveu no passado. Em seus estudos, o
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autor aponta que a Constituicdo Imperial de 1824 reconhece no Art. 179, XXXII, no capitulo

as Garantias dos Direitos Civis e Politicos dos Cidadaos Brasileiros” a “instrucdo primaria
“Das Garantias dos Direitos C Politicos dos Cidaddos Brasileiros” a “inst

gratuita”. No entanto define como “cidaddos brasileiros, os que no Brasil tiverem nascido,

quer sejam ingénuos ou libertos”, deixando claro que:

Ora, o0s ingénuos sdo os que nasceram livres e filhos de pais livres. Sdo os livres e
naturais do pais, sdo cidadaos ex generatione e ex jus soli. Ja os libertos sdo aqueles
alforriados que, libertando-se da escraviddo, recuperaram a sua condi¢do de homens
livres.

Desse modo, a Constituicdo Imperial ndo reconhecia escravos como cidadaos, bem

como o0 estatuto da escravatura, silenciosamente defendido, tinha o outro como objeto,

propriedade e mercadoria. Essas questdes nos ajudam a perceber que:

[...] o fator mais negativo para a cidadania foi a escraviddo. Calcula-se que até 1822
tenham sido introduzidos na Coldnia cerca de 3 milhdes de escravos. Na época da
Independéncia, numa populagdo de cerca de 5 milhdes, incluindo uns 800 mil
indios, havia mais de 1 milh&o de escravos.

Isso representa mais de um quinto da populagdo no ano de 1822, constituida de

escravos, privados do direito a escolaridade primaria. Fator que contribuiu para afastar

geragdes futuras desse direito e produzir elevada taxa de analfabetismo das pessoas de 15

anos ou mais de idade.

Figura 10 - Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade no Brasil no
periodo de 1940 a 2010
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 1940/2010

Resultados dos Censos Demograficos no periodo de 1940 a 2010 mostram a tendéncia

de declinio conquistada a partir de avancos legais de garantia de direitos, conforme observado

na Figura 10.
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Figura 11 - Faixa etaria dos educandos
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Fonte: Elaboragdo da autora

Analisando o grupo por faixa etaria, percebemos que ha concentracdo e equilibrio
entre as idades de 18 a 29 e 30 a 59 anos, correspondendo cada uma a 36,8% da amostra da
pesquisa, representando um grupo intergeracional.

Prata (2013) em dissertacdo de mestrado intitulada “Somos tdo jovens”: estudo
geracional sobre juventude na EJA no municipio de Mesquita, apresenta em amostra maior de
1002 educandos, que 73,30% séo jovens de 15 a 29 anos, sendo 49,2% a maior concentracéo,

na faixa etaria de 15 a 17.

Figura 12 - Educandos EJA/Mesquita 2013
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Fonte: Prata, 2013
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Tabela 1 - Distribuicdo dos alunos da EJA
em Mesquita por grupos de idade

15217 anos 493 49.2%
182 24 anos 203 20,2%
25229 anos 39 38%
Acima de 30 anos 267 26,6%
TOTAL 1002 100%

Fonte: Prata, 2013.

Essa questdo nos ajuda a pensar sobre a chamada “juvenilizagdo da EJA”. Em
Mesquita, nos Gltimos anos, a presenca de jovens na EJA vem sendo cada vez maior, pois
esses estudantes vém sendo produzidos pelo proprio insucesso das escolas, e sao,
veladamente, encaminhados a EJA, assim que completam 15 anos, em qualquer momento do
periodo letivo, independentemente do ano de escolaridade que estejam cursando.

Iniciamos no ano de 2014 reflexdes a partir da referida pesquisa tanto com
coordenadores de EJA, quanto com coordenadores de disciplina*® da SEMED, e com
coordenadores pedagogicos das unidades escolares que atuam com anos finais do EF. Em
conjunto, dialogamos sobre esse contexto. Um dos desdobramentos dessa questdo vem sendo
a impossibilidade de prosseguimento nos estudos de Ensino Médio, na modalidade EJA, com
idade inferior a 18 anos. Essa questdo também tem prejudicado as familias beneficiadas pelo

bolsa familia, que ttm como um dos critérios, a matricula e frequéncia dos filhos na escola.

Figura 13 - Género dos educandos
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Fonte: Elaboracdo da autora

43 Os coordenadores de disciplinas sdo professores da rede, lotados na SEMED, que atuam nessa fungdo. Entre
varias atividades promovem centros de estudos com encontros mensais, Com seus pares, nos seguintes dias: 22
— Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, 3% — Historia e Geografia, 4° dia comum de todos os coordenadores, 5% —
Matematica e Ciéncias, 62 — Educacéo Fisica e Artes. Em 2011, os coordenadores realizaram um plebiscito
tentando eleger um dia comum, mas o formato foi mantido.
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As mulheres da EJA representam um percentual de 6% superior aos homens. Segundo
o Censo 2010 (p. 85), “para as pessoas de 15 anos ou mais de idade a taxa de analfabetismo
declinou de 13,8% para 9,9%, para 0s homens, e de 13,5% para 9,3%, para as mulheres”, o
que representa uma queda de 3% a mais para as mulheres que vém, gradativamente,
ampliando o nivel de escolaridade e reescrevendo sua histdria no cenério mundial, a partir de

lutas do movimento feminista.

Figura 14 - Raga/cor e género dos educandos
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Fonte: Elaboracdo da autora

Comparando os dados, percebemos um percentual de 9% a mais para mulheres pardas
e negras na EJA em relacdo aos homens. Estes, por sua vez, aparecem em um percentual de
3% a mais declarados como de cor branca. Também isso representa um avancgo, no que tange
a insercdo e ampliagdo de escolaridade de pessoas pardas e negras.

A compreensio do que é uma visdo de género** vem produzindo grandes
transformacGes na sociedade contemporanea, com impactos significativos no cotidiano das
relagdes entre homens e mulheres, resultando em mudangas na familia e na sociedade. No
Brasil, o ingresso no mercado de trabalho e a queda da fecundidade foram relevantes e
decisivos para reverter essa situacdo. A maternidade e o trabalho ainda representam, para
muitas mulheres, obstaculos para que possam ampliar a escolaridade ou, ao contrario, servem
de impulso para melhorar de cargo e contribuir com a aprendizagem dos filhos, como

observado nas narrativas de educandas:

Educanda 1: Encontrei dificuldade mais agora no final, porque néo tive com quem
deixar minhas filhas para vir a escola, pois 0 meu marido trabalha longe.

Educanda 2: Tive dificuldade na concentracdo, pois a cabe¢ca fica em casa
preocupada com o filho pequeno, o jantar etc.

44 Sexo ndo é a mesma coisa que género, sexo se refere a diferencas bioldgicas entre homem e mulher, género se
refere a diferencas construidas socialmente entre sexos, quais sejam: papéis e responsabilidades atribuidas pela
sociedade a homens e mulheres.
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Figura 15 - Estado civil dos educandos
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Figura 16 - Estado civil e género dos educandos
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Fonte: Elaboracéo da autora

Observando o estado civil dos educandos da EJA, percebemos que sdo, em maioria,

solteiros, o que corresponde a 66% da amostra. Na Figura 16, percebemos que ha 40% de

solteiros do género masculino contra 8% casados do mesmo género. Em relacdo ao género

feminino, os percentuais entre casadas e solteiras s&o muito proximos.

Figura 17 - Educandos que pararam de estudar em algum momento da vida
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Fonte: Elaboracdo da autora
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Figura 18 - Motivos que afastaram os educandos da escola

D ox Esuio Ersen

Entre os educandos, 71% declararam ja ter parado de estudar em algum momento da

(S Trabo Gz

Fonte: Elaboracdo da autora

vida. Entre os fatores mais apontados para essa situacdo, 39% dos educandos afirmaram ter

sido o trabalho; 16% a falta de estimulo; 11% a gravidez; entre outros motivos.

4.1.1.2 Vozes dos educandos sobre a vivéncia da proposta de trabalho

Buscamos respeitar o direito de os sujeitos da EJA se fazerem ouvir, na construcao da
proposta curricular, respeitando suas expectativas, diante das respostas ao trabalho
desenvolvido, e que nos serviram como parametro para planejar novos passos. Esse foi um
constante exercicio dos profissionais que acompanharam o trabalho, pois os educandos da
EJA inicialmente estavam acostumados a auséncia na construcdo de propostas curriculares e,
portanto, estimular a participacdo desses sujeitos tornou-se também mais um de nossos
desafios.

Os educandos destacaram as muitas contribuigdes que essa reorganiza¢cdo da matriz
curricular trouxe para suas vidas, como se pode ler na sistematizacdo por mim feita de tantos

depoimentos.

Eu era muito timida, e como a gente sempre trabalha em grupo isso me ajudou a
perder a timidez; passei a falar muito na escola, pois ndo falo em casa, minha mae
ndo deixa, e ja sei fazer os meus deveres; a dedicacdo de todos os professores que
por aqui passaram; pude aprender melhor; me estimulou a estudar; trouxe um tempo
que eu perdi, quando repeti; trouxe animo para voltar a estudar, aprender e mostrar
que sou capaz, mesmo com as dificuldades de trabalho, casa, filhos etc.; coisas boas,
como amigos; aprendi a respeitar mais as pessoas em volta e com isso posso
interagir com outras pessoas, sem dificuldades, sabendo respeitar e ser respeitado;
aprendi que nunca € tarde quando se quer conseguir algum objetivo, por isso, estou
estudando até agora e ndo vou desistir; conhecer pessoas diferentes, fazer novas
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amizades; s6 um professor por dia da para pegar a matéria; melhorar na igreja;
transformou a minha vida para melhor, aprendi muitas coisas; oportunidade de
terminar o ensino fundamental e ir para 0 médio mais rapido, contribuiu para que
tivesse mais aprendizado; mudei meu pensamento; me estimulou muito, fiquei com
uma vontade enorme de estudar e uma ambicdo imensa de crescer nos estudos; uma
experiéncia que vai me ajudar a ter um bom emprego; trouxe melhoras no meu
comportamento, estou aprendendo muito com a EJA; me deu um grande incentivo
para eu voltar com meus estudos, os professores tém muita calma para ensinar;
responsabilidade em saber o momento de estudar e o de brincar [...].

Entre diversos fatores apontados, nove educandos consideraram que a falta de
equipamentos tecnoldgicos prejudicou o trabalho dos professores para desenvolver as aulas;
oito os feriados; cinco que nada prejudicou; e nove ndo responderam. O fato de considerarem
os feriados como uma questdo que prejudica o trabalho dos professores, pode nos ajudar a
compreender que julgam a aula como espacotempo importante para avancarem nas
aprendizagens. Esse fator pode ter surgido pelo fato de, em algumas semanas, os feriados
incidirem nos mesmos dias e, assim, os educandos acabarem perdendo as mesmas aulas.
Talvez, essa seja uma das fragilidades da organizacgéo curricular em blocos.

Considerando que as escolas ainda dispdem de poucos recursos para tornar as aulas
mais atraentes, a dinamica da administracdo publica funciona como se coubesse ao professor
criar condigdes para fazer educacdo de qualidade. Conforme palavras de um educando “na
falta de equipamentos para passar os videos, os professores costumam levar seu proprio
equipamento ¢ quem ndo tem, pega emprestado”. Nesse sentido, percebe-se 0 esforco dos
professores para tentar suprir tal necessidade e, de alguma forma, absorvem essa
responsabilidade para desenvolver um trabalho mais dinamico e atraente.

Apesar de o Governo Federal enviar recursos aos municipios e estados com valores
significativamente ampliados, se comparados h4 uma década atrés, percebemos ainda a falta
de investimentos, pelas esferas executoras, na infraestrutura das escolas para criar condi¢fes
de planejar aulas mais interessantes e diversificadas tendo de ter sempre um movimento de
planejar duas aulas — uma com e outra sem recursos. Nao estou querendo dizer que oS
recursos, por si sO, representem qualidade, mas eles ajudam a enriquecer e dinamizar a aula
com elementos que auxiliam na promocéo do debate.

Sobre algumas vivéncias que os ajudaram a avancar nas aprendizagens, 15 educandos
destacaram a amizade, unido e cooperacdo como valores essenciais nesse processo; dez
apontaram a dedicacdo de professores; e dez ndo responderam. Como exemplo de relacdes,
em um curriculo que privilegia a cooperagao, destaco a narrativa de uma educanda: “a melhor
coisa € trabalhar em equipe, pois me ajudou a evoluir nas atividades, principalmente na

escrita”. Dialogando com Barcelos (2012, p. 54) considero que essa escolha se deve,
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simplesmente, ao fato de o trabalho desenvolvido ter dado prioridade a cooperacdo em
detrimento da competi¢do, pois “enquanto a cooperagdo aproxima, promove o didlogo e o
reconhecimento, a competi¢ao afasta, incentiva a disputa e o aniquilamento do outro”.

O referido autor nos ajuda a pensar sobre a necessidade de os curriculos praticados
serem mais cooperativos, com fins de promocdo de reconhecimento do outro, conforme
percebido na narrativa de outra educanda, quando diz: “adorei estudar com gente de mais
idade, pelo fato de eu ser mais nova, tive muito incentivo deles”. O ptblico da EJA ¢ diverso,
e aprender a conviver e respeitar a diversidade ¢ um desafio constante para docentes e
discentes. Nesse sentido, percebi que o didlogo intergeracional e a convivéncia durante esses
dois anos fortaleceram o grupo e garantiram a permanéncia dos educandos. Os mais jovens
das turmas se apoiaram em pessoas com mais experiéncia e nelas encontraram forcas e
incentivos para continuarem os estudos. Do mesmo modo, 0s mais velhos se vincularam aos
mais jovens, identificando-se com suas histérias de vida e tentando impedir que elas se
repetissem, em alguns casos, tratando os mais jovens, por vezes, como filhos.

No decorrer do ano de 2014, um aluno da turma que acompanhei ficou desempregado.
Diante das dificuldades por que passou, desanimou e quase desistiu do curso. A turma foi sua
grande parceira e aliada naquele momento, sempre o incentivando. Fizeram uma rifa para
ajuda-lo nas despesas de casa e no dia festivo da entrega da cesta, ele agradeceu aos colegas e
relatou que ninguém da familia dele tinha demonstrado aquele carinho e preocupag¢do com
ele. Relatava que encontrara naqueles amigos licbes de vida que carregaria para o resto da
vida. Questbes referentes ao desemprego emergiram no decorrer desse periodo como tema
gerador, favorecendo a analise critica do sistema capitalista que opera desencadeando
desigualdades sociais e culpabilizando os sujeitos por sua desqualificagdo para o trabalho e
geracdo de renda. Do mesmo modo, p6de-se observar que 0 mesmo sistema os subordina
segundo seus ideiais e interesses de mercado, preparando-0s, sempre gque necessario, para
ocupar cargos subalternizados de prestacéo de servicos.

Uma experiéncia de competicdo com os educandos foi realizada em uma atividade
integrada com as trés escolas. Nesse encontro, os professores consideraram que era relevante
premiar o0 educando que mais se destacava. A premiacdo trouxe um clima negativo para as
turmas, ndo porque a educanda vencedora ndo merecesse, mas porque pareciamos reforgar, ao
promover tal acdo, a ideia de mérito do sistema capitalista — vivida incansavelmente pelos
educandos —, reafirmando que o sucesso s6 cabe aqueles que conseguem dialogar com a
racionalidade do saber hegeménico. A experiéncia serviu de alerta para que refletissemos

sobre como atua a légica da competicéo, atribuindo menos valor a maioria, desqualificando-a,



113

ao dar a vitoria a um Unico sujeito. Neste modelo s6 h& um — o melhor, aquele que atende a
exigéncias preestabelecidas e reforca, assim, processos de exclusdo vivenciados e promovidos
na escola e na sociedade.

Dialogando com Freire (1996, p. 85) e as narrativas dos educandos, percebemos que
“o bom clima pedagdgico-democratico é o em que o educando vai aprendendo a custa de sua
pratica mesma, que sua curiosidade como sua liberdade deve estar sujeita a limites, mas em
permanente exercicio”. Aos professores lhes € langado o constante desafio de serem curiosos
e promoverem a curiosidade, pois é por meio dela que estes se movem, se inquietam e se
inserem na busca. Sem a curiosidade ndo aprendem nem ensinam.

Quinze educandos responderam que ndo encontraram dificuldades no percurso e 0s

que encontraram apontam motivos de ordem pessoal como os que se seguem:

A locomocéo de transporte me pesou muito e nunca recebi ajuda nenhuma para essa
despesa; o horario, porque chego um pouco tarde e ndo da tempo para chegar no
comego da aula; encontrar tempo para ir a escola; conciliar o trabalho com a escola,
por ser muito cansativo; passei por um periodo de doenga [...].

Seis educandos também destacaram questGes do ambito escolar, como dificuldades
relacionadas a leitura, a matematica, a trabalhos e com a administracdo da escola.

Trinta e cinco educandos consideraram que estudar com um professor por noite ajudou
0s estudos, pois os professores tém mais tempo de ensinar e eles mais tempo de aprender,
além do vinculo de amizade que se constroi entre eles. Ao mesmo tempo, os educandos
relataram que conseguiram prestar mais atengdo, ndo precisaram se preocupar com muitas
matérias, uma vez que com duas matérias por noite se sentem mais enrolados.

Finalizo as vozes dos educandos com o discurso de um professor que, no grupo focal,
declarou a relagdo que construiu com os educandos a partir da nova matriz curricular. Por ela,
passou a dispor de mais tempo para o0 grupo se conhecer e reduziu a preocupagdo com o curto

periodo de aula, trabalhando melhor os contetdos escolares, expressos na seguinte narrativa:

Outra coisa interessante que também tenha facilitado o meu convivio com eles e
com os outros, é que normalmente vocé entra na sala de aula j& t& no mecénico, tem
que entrar, fazer chamada, botar a matéria explicar e sair. Nessa proposta por ter
mais tempo, te permite chegar na sala, dar um boa noite com calma, ouvir que todos
eles chegam atrasados por causa do trem, do dnibus, e vocé faz isso na tranquilidade
e isso acaba te trazendo pra perto deles eu acho que talvez por isso um aluno como
Pedro tenha se identificado comigo. Talvez se tivesse estudando na outra matriz
curricular, a gente ndo teria essa afinidade, o tempo permite muitas coisas boas que a
gente tem feito aqui. Comparo o trabalho desse projeto com a proposta tradicional
da EJA, que ndo favorece o conhecimento entre professores e alunos. Até o afeto
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melhora, falo de minha vida e ouco sobre a vida dos alunos. Este pra mim é um
modelo perfeito do ponto de vista afetivo, profissional, pessoal e pedagégico.

4.1.2 Educadores

Ao tracar o perfil dos educadores, tentei fazer emergir suas vozes, buscando externar
no discurso polifénico os caminhos trilhados pelo grupo na construcdo dessa nova proposta
curricular, a partir de vivéncias com os discentes na fluidez do trabalho. Pela observacéo de
fatores enddégenos e exdgenos que afetam a vida dos sujeitos fomos tracando o percurso do
trabalho, ousando enfrentar desafios do cotidiano de forma a garantir a permanéncia e 0s

avancos das aprendizagens dos educandos.

4.1.2.1 Perfil

Optei por apresentar também o perfil dos professores, apesar de o grupo ter uma
pequena representacdo da categoria de docentes da EJA. Contei com nove® professores que
responderam o questiondrio da pesquisa e oito que participaram do grupo focal. Esses
educadores se autodeclararam 45% brancos, 45% pardos e 10% pretos, além do coordenador

pedagdgico que ndo consta nesses dados.

Figura 19 — Género dos professores
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Fonte: Elaboracio da autora

45 Nas turmas do PROEJA contamos com oito professores, sendo um de cada disciplina. Na turma da EJA sem
oferta do PROEJA, contamos como outra professora de Ciéncias que assumiu os dias da educagédo
profissionalizacdo, e realizou um trabalho bem diversificado, explorando diversas estratégias em sua area, na
mesma linha dos demais professores, priorizando as producdes textuais, que foi uma opg¢éo do grupo para
ajudar os educandos avangcarem na escrita.
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Figura 20 - Género e raga dos professores
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Fonte: Elaboracio da autora

O género feminino da amostra da pesquisa apresentou um percentual de 56% a mais
em relagdo ao masculino, com cor predominante de autodeclaracdo branca. Comparado com
os dados com a Pesquisa Mensal de Emprego (PME) divulgada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (BRASIL, 2012, p. 6), verificamos que na administracdo publica a
populacdo ocupada feminina era maioria em 2011 com representacdo de 64,1%. Nos outros
diversos grupamentos de atividade econémica, predominava a populacdo ocupada masculina.

Esse percentual vem se mantendo desde 2003.

4.1.2.2 Vozes e ideias de professores, acdo e reflexdo na construcdo e vivéncia da proposta de

trabalho

Eu acho que hoje em dia quem trabalha na EJA, além de estudar
especificamente EJA, tem que pensar em afetividade, porque tem que
gostar de gente. Se vocé ndo gostar de gente, vocé ndo pode trabalhar
na EJA. Gostar de crianga, do bonitinho, do arrumadinho, de quem
tira nota boa sempre, de quem esta sempre dentro do padrdo é facil.
Agora vocé encarar uma turma em que todo mundo é muito diferente,
que todo mundo estd muito marginalizado é um desafio. Quando vocé
pensa na sociedade de forma geral é extremamente dificil. A partir do
momento que tenho esses quatro tempos pra conhecer melhor as
pessoas, para elas me conhecerem, para elas se conhecerem entre si,

eu acho que isso fica muito mais simples. Se vocé ja gosta de trabalhar
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com ser humano de uma forma geral, isso vai fluir naturalmente. Para
mim foi um ganho muito grande, porque esse desafio me fez crescer
como pessoa a cada semana, conhecendo historias diferentes, trocando
e trazendo informacdes diferentes pra mim e para eles.

Professor 1

Compartilho esse ideal com a professora que participou da pesquisa, como desafio
para pensar o perfil de professores para atuar na EJA. “Gostar de gente” ¢ uma caracteristica
tdo relevante para se desenvolver um trabalho dialégico com o pablico jovem e adulto, quanto

as exigéncias formativas. Desta forma:

[...] o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias
formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade
diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse profissional do magistério deve
estar preparado para interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do didlogo. (Parecer CEB/CNE11/2000, p. 56).

Considerando que o0s professores ndo tiveram formacdo inicial nos cursos de
graduacdo, utilizamos o espaco de planejamento e formacdo, previsto desde o inicio do
PROEJA FIC, para darmos continuidade & formacdo continuada. Na auséncia do IFRJ, como
instituicdo formadora a partir da segunda adesdo, selecionamos os textos e discutimos as
escolhas do caminho a ser percorrido com os professores, resguardando o sentido do termo
adequacao previsto no Parecer, “como um colocar-se em consonancia com os termos de uma

relagdo”, pois trabalhar com educandos da EJA exige:

[...] uma formacdo em vista de uma relacdo pedagdgica com sujeitos, trabalhadores
ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas. E esta
adequacdo tem como finalidade, dado o acesso a EJA, a permanéncia na escola via
ensino com contetdos trabalhados de modo diferenciado com métodos e tempos
intencionados ao perfil deste estudante. (PARECER CEB/CNE n. 11/2000, p. 58).

Assim, trabalhamos com textos que ajudaram nessa reflexdo como: Como é que isso
vira curriculo? (PAIVA, 2005); Transversalidade e Educagdo: pensando uma educagdo ndo
disciplinar (GALLO, 2002); Documento Base Nacional Preparatério para a VI
CONFINTEA®, Reflexdo acerca da organizaco curricular e das praticas pedagdgicas na
EJA (OLIVEIRA, 2007), entre outros.

46 VI CONFINTEA refere-se a VI Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos, realizada no Brasil, de 1 a
4 de dezembro de 2009, na cidade de Belém, estado do Para.
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Esses textos contribuiram para refletirmos sobre a EJA e as praticas cotidianas. O
grupo de professores apresentou concepcbes bem diversificadas sobre educacdo, de acordo
com os fios pelos quais as foram tecendo ao longo de suas vidas. Ao destacar concepcdes e
compreensfes sobre praticas cotidianas, conforme a fala de dois professores, percebemos
haver desde aquele que aponta que “as praticas devem ser dinamicas e significativas para
nossos alunos, [e que] devemos acima de tudo ouvi-los, mesmo que ndo falem, percebendo
suas necessidades e expectativas com relagdo as aulas”, quanto o que considera que ¢
“planejar e colocar em pratica os contetidos programaticos”.

Essa divergéncia de concepgdes se deve também aos processos de formacgdo por que
cada um passou. Isso também é percebido na forma como cada um prepara e desenvolve a
aula. Alguns conseguindo diversificar mais, outros ainda mais timidos, agarrados ao que
tinham confianca. Por isso, a inseguranca com a mudanca do espagotempo das aulas foi assim

apontada por um professor:

Gosto de estar seguro no que faco, mas me senti inseguro no inicio quando soube
que tinha que ficar trés horas com os alunos. O tempo é diferente. Tive que repensar
as atividades, enfatizar umas coisas e abrir mio de outras. As vezes planejava
pensando que ia demorar e acabavam rapido, outras pensava que ia ser rapido e
demoravam.

O momento de planejamento coletivo contribuiu com trocas de sugestdes e ideias do
que pode ser trabalhado de acordo com cada temaética, 0 que tornou mais enriquecedora essa
proposta. Essa ideia é perceptivel na fala de um professor quando participando de um grupo

focal:

O que a gente ganhou também foi esse espaco de discussdo, porque ele se torna téo
importante, pois é nessa relacdo que a gente tem com o outro professor, nos
encontramos todas as semanas e podendo interferir um na aula do outro. As vezes,
estou sem ideias porque acredito que o contetdo daquela semana ndo vai bater nada
com o tema programado e ai 0 outro vem e intervém e a gente conversa. Em relacdo
aos ganhos, esse espaco de encontro entre todos os professores é ndo s6 para falar
dos alunos e do que aconteceu na semana, mas para que a gente possa planejar, para
mim € um ganho muito grande. (Professor 3)

Eu percebi o quanto a minha area é grande dentro desse projeto, que eu pude linkar
com todos o0s temas abordados em todas as semanas e contribuir com os temas dos
outros colegas e os meus colegas contribuirem com os meus E um crescimento
muito grande. Falamos muito do que o aluno ganhou, mas o professor ganhou muito
mais nesse periodo que trabalhamos dentro dessa estrutura nova. (Professor 1)

O trabalho desenvolvido por tematicas foi também destacado por uma professora que

articula muito bem os temas com sua area e com a vida do educando, no entanto sua
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percepcdo sobre os conteudos ainda é de absor¢do. Apesar de usar esse termo, ela expressa a

ideia da tessitura do conhecimento em rede.

Quando o aluno consegue somar as informacGes que estdo sendo dadas ao longo da
semana de uma forma mais tranquila, ele vai absorver aquilo de uma forma mais
significativa. Primeiro que a gente ja escolhe os temas de acordo com esse
significado, com o aluno que a gente tem, e a partir dai fica muito mais facil para
ele, e vendo isso com abordagens diferentes através das diferentes matérias ao longo
da semana inteira, ele absorve de uma maneira muito bacana. E muito bom quando
vocé entra em sala quarta, quinta-feira, e vocé percebe que o aluno ja tem alguma
coisa para te trazer daquele contetido que voceé vai apresentar, e vocé sé vai somar o
gue vocé pode somar dentro da tua area, ou ndo. Se vocé tem capacidade para
estender esse conteGdo que vocé propds, entdo dentro dessa discussdo, dessa
proposta fica muito mais facil dele absorver isso ao longo da semana, acho
fundamental.

Outro desafio que o professor da EJA enfrenta é a necessidade de desconstruir nos
educandos a ideia de serem incapazes de aprender. Na aula de Lingua Portuguesa, a
professora teve essa vivéncia quando trabalhou a musica Garota de Ipanema, ao propor a
turma que construissem textos (poema, rap, narrativas), e destacou o0 medo dos alunos de

escrever, e como eles vao percebendo que sdo capazes, conforme relata:

A Fernanda, toda vez que eu passava uma atividade e pedia que escrevessem sobre
este assunto, produzissem um texto, ela dizia: “ndo vou fazer, ndo sei fazer, ndo
quero fazer”. Falei “ndo, faga porque vocé ¢é capaz, quero que vocé faga”. A primeira
vez que ela fez, o texto ficou muito bom. Falei: “seu texto esta 6timo, que medo é
esse de escrever?” Ela respondeu: “Ah! Professora, ndo sei escrever [...]”, “e isso
aqui que vocé fez, ¢ o qué?” “E um bom texto”. A partir daquele momento, ela ja
comecou a produzir, e era a primeira a vir me mostrar a atividade, produziram
poemas... Mariana sempre com aquela coisa de “ah, eu ndo sei, isso ai eu ndo vou
saber fazer”, produziu na sala, na minha frente um poema e o restante da turma
também e ficou muito legal e, a partir dai, passei a perceber esse medo deles. Os
alunos tém um pouco de medo da escrita e a Fernanda acho que foi assim a maior
mudanca para mim, o maior desafio. Passei a trabalhar com eles producdo de texto,
produzirem sobre o assunto da aula, escreverem e ndo s6 ficarem na oral, mas
passarem para a parte escrita também. Entdo comecei a trabalhar mais com eles a
questdo da organizacdo textual. Eles gostaram disso e eu pude perceber algumas
mudancas em relacdo a alguns alunos que ndo faziam atividades e se diziam
incapazes de fazer. (Professor 4).

Ainda sobre o medo do fracasso, de ndo ser capaz de aprender, uma educanda faz um

relato espontaneo na entrevista:

Eu cheguei aqui na 42 série e ndo sabia ler. A professora me ajudou, eu frequentei a
sala de recursos, passei para a 5% mas eu fiquei reprovada porque fiquei com céncer
e a diretora ndo queria me dar prova e perdi um ano de aula. Ai apareceu 0 PROEJA,
a diretora falou que tinha vaga e eu entrei, mas com medo porque eu sou assim: para
me explicar tem que ser duas vezes, porque s6 uma vez, eu ndo entendo. Tinha medo
de perguntar aos professores e ai eu perguntava aos colegas [...] e fui me apegando a
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eles e aos professores também. E os professores me ensinaram muita coisa que eu
nao sabia. Matematica eu sou dificil de entender mesmo para me ensinar tem que ser
duas vezes e as outras matérias eu entendo normalmente. Queria agradecer aos
professores que me ensinaram muita coisa boa e aos alunos também pela amizade.
Vou sentir muita falta deles.

Da mesma forma em que ha necessidade de estimular os educandos para que avancem
nas aprendizagens, o professor carece de humildade para perceber e reconhecer 0s

conhecimentos dos educandos, conforme afirmam dois professores:

Porque eles tém uma experiéncia de vida, muito maior. No meu caso, que sou um
pouco mais novo, eles tém conhecimento historico da ditadura, talvez até um pouco
equivocado, mas eles tém esse conhecimento. Eles passaram por aquilo ali, eu ndo
passei, ndo sei como foi. Sei através simplesmente dos livros e eles tém esse
conhecimento. Entdo como falaram, a gente t& ali como professor conteudista que
vai transmitir o conhecimento, mas na verdade vocé absorve muito com eles por
essa ligacdo que vocé tem. (Professor 3)

Tem coisas que ndo sdo simples e eles sabem. Outro dia, eu explicando a matéria,
falei uma coisa e o aluno falou “néo professor, essa rua ndo ¢ isso ndo, passo la todo
dia”. Acabei explicando o “bota fora” de Pereira Passos no centro da cidade, levei
informacédo errada e o aluno me corrigiu. Entdo disse: eu nem sabia e de fato vocé
tem razdo. A gente acha simples e ndo é. [...] a gente pensa que isso ele ndo sabe
ndo, e o cara sabe melhor que vocé, muitas vezes! (Professor 2)

Dialogando com Freire (1987, p. 14), ao interpretar a narrativa do segundo professor
sobre sua experiéncia com o educando, percebo a mesma posicdo de quem atua
democraticamente, por “ndo teme(r) o didlogo com ele, de que resulta o crescente dialogo de
ambos”. Pensando na perspectiva de ser inacabado, a seguranga do professor “se funda na
conviccdo de que sei algo e de que ignoro algo que se junta a certeza de que posso saber
melhor o que ja sei e conhecer o que ainda ndo sei”. (FREIRE, 1996, p. 135).

Refletindo sobre a postura do professor diante do acontecido, percebemos que o
docente se abriu a0 mundo e aos outros a procura de explicacao, arriscando-se, aventurando-

se, diante dos saberes dos educandos, pois como afirma Freire (1986, p. 135):

Me sinto seguro porque ndo ha razdo para me envergonhar por desconhecer algo.
Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios,
sd0 saberes necessarios a pratica educativa. Viver a abertura respeitosa aos outros e,
de quando em vez, de acordo com 0 momento, tomar a propria pratica de abertura ao
outro como objetivo da reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente. (
Professor 3)

Ao mesmo tempo, o referido professor se contradiz no discurso, que retrata 0 nosso
inacabamento, enquanto ser humano incompleto, que aprende ao longo da vida, que faz e

refaz, constréi e desconstroi seus conhecimentos nessa teia complexa que € a vida:
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O que eu percebo é que se eu comecar a falar de geografia para eles, talvez ndo seja
um assunto muito interessante, porque parece que a gente ndo estd no pé de igualdade.
Geografia, francamente, conhego um pouco mais que eles, mas percebo que quando abordo
outros assuntos esta todo mundo no zero e ai o papo flui melhor. Comigo os alunos comecam
a falar de futebol, comecam a falar de masica, comecam a falar de meninas, comecam a falar
de outras coisas e o trabalho flui de maneira mais natural e... 0 Pedro... a gente ia para 0 ponto
junto, entdo conversava muito com ele. Deve ser por isso que ele gosta de mim e a reciproca
também é verdadeira.

Em todos os tempos e espacos desenvolvemos conhecimento por meio do exercicio do
pensamento e das experiéncias vividas. Nessas ultimas encontramos o diferencial, pois cada
um de nds vive experiéncias unicas, e € ai que se estabelecem as diferentes formas de saber.
No primeiro caso citado por esse professor, 0 educando teve esse conhecimento construido
pela experiéncia vivida de passar pela rua todos os dias, ao ir para o trabalho, e percebeu o
equivoco entre o conhecimento que construiu e o que o professor explicava. A humildade do
professor, e a dialogicidade presente na dinamica da aula, lhe permitiu contribuir e enriquecer
0 tema abordado.

Encontramos essa premissa também em Santos (2013, p. 13) que, partindo do dialogo
do que nomeia como ecologia de saberes, visa a “valorizar 0os saberes que resistiram com
éxito & monocultura do conhecimento cientifico e investigam as condi¢Bes para um dialogo
mais horizontal entre conhecimentos”. Neste sentido, percebi que professores e educandos
vivenciaram e buscaram encontrar esse caminho horizontal e dialégico.

No grupo focal, professores também dialogaram sobre o desenvolvimento das aulas e

as diversas opinides revelaram como se diferenciavam ou ndo das acdes tradicionais:

As aulas sdo organizadas semanalmente. Tem no inicio uma dindmica para mostrar
para 0 aluno o contelido que vocé vai aplicar, mas ndo falo para ele o conteldo.
Tento fazer com que ele busque o entendimento antes mesmo de eu lancar alguma
coisa. Depois, espero que eles me relatem, falem sobre aquilo: um video que chame
atencdo, uma mensagem que seja motivadora, porque as vezes eles chegam tdo pra
baixo, reclamando da vida... a vida econdmica deles j& é desprestigiada... Em
seguida, apresento o contetdo e ai percebo que o aluno ja sabe tudo antes de eu
passar o contedo. Eu costumo ver no antigo sistema o professor passando muito
questionario, do proprio livro. Ndo se tem o trabalho em dinamizar nada,
simplesmente manda buscar os livros e passa o questionario. Hoje vocé ndo tem que
decorar nenhum tipo de contelido em nenhuma disciplina, principalmente Ciéncias,
vocé tem que saber a importéncia da Ciéncia para a vida. Assim se aprende de forma
diferente. Eu trago atividades de cruzadinha, até pergunta e resposta, mas que faca
com que os alunos pensem e ndo s6 copiem, e os alunos passaram a questionar tudo,
até minha aula. (Professor 5)
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Ao comparar o professor que atua simplesmente com questionario do livro, a

professora também fala de suas praticas antes e no inicio de sua atuacdo nesse projeto, que

apesar de demonstrar muitos avancos, ainda carrega expressdes como aplicar e passar

conteudos, conforme pode ser observado no relato supracitado. Percebe-se que ainda ha um

conflito na narrativa docente sobre o que estd instituido no ambiente escolar quanto a

transmitir o contetdo, a0 mesmo tempo em que ela vai se despindo dessa concepgdo e

percebendo que 0s sujeitos aprendem uns com 0s outros na acdo-reflexdo-acdo, conforme

pensamento de Freire (1999, p. 86), quando incentiva a curiosidade epistemoldgica dos

educandos:

Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a propria pergunta, o que se pretende
com esta ou com aquela pergunta em lugar da passividade em face das explicagdes
discursivas do professor, espécies de respostas a perguntas que ndo foram feitas. Isto
significa realmente que devamos reduzir a atividade docente em nome da defesa da
curiosidade necessaria, a puro vai-e-vem de perguntas e respostas, que
burocraticamente se esterilizam. A dialogicidade ndo nega a validade de momentos
explicativos, narrativos em que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental
é que o professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é
dialogica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve. O que importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente
Curiosos.

Percebi o esforco para desenvolver a dialogicidade e usar outros recursos para

dinamizar as aulas, na narrativa de outra professora, quando afirmou:

Trabalhar desse jeito é dificil, é complicado, mas a gente chega la. O resultado disso
tudo € a propria reacdo dos alunos. Eles também acham isso complicado porque eles
estdo acostumados com quadro e giz. Quando vocé vem com algo diferente, para
eles também é algo novo. E complicado para eles se adaptarem & nova forma. Somos
nds que temos que construir junto com eles mostrando que é possivel. (Professor 6)

Assim, continuou discorrendo, em sua fala, sobre seu modo de trabalhar:

Eu costumava trabalhar em dupla, porque eu digo que “uma cabecinha ajuda a outra
a pensar”. No ensino tradicional é cada um por si ¢ Deus por todos. Ai a sua
avaliacdo tem que mudar também, ndo pode ser s6 avaliagdo individual, eu trabalho
também com a avaliagcdo individual, porque o mundo I& fora é individual, €
competitivo. Ndo adianta vocé ndo mostrar para ele 0 mundo e a realidade la fora.
Entdo, eu sempre trabalho com eles em grupo. Tento levar essa discussdo com eles,
tipo, o puablico e o privado, dentro daquela matéria foi facil fazer o link, eu estava
tentando fazer eles entenderem dentro da realidade deles o que é publico, o que é
privado. Sem ser um conceito muito académico, um conceito bem préatico da
realidade deles, comecei pela escola, praia, praca para tentar mostrar e facilitar a
relagdo. E uma nova forma de aprendizagem que vem pra rede, que pode dar certo,
como pode ndo dar certo, mas que vale a pena tentar. Mas para construir isso
precisamos de todos o0s instrumentos, ndo sé o instrumento o professor, sdo varios
instrumentos para completar esse trabalho. Eu costumo dizer que se um médico vai
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operar, ndo pode ser s6 ele, precisa de uma equipe e se a equipe ndo estiver pronta,
ele pode matar o paciente ali, dentro da sala. (Professor 6)

Um dia, ao acompanhar a sala de aula de uma professora, observei que ela teve de
mudar todo o planejamento escolar em funcdo da indisponibilidade de equipamentos
(datashow, laptop, caixa de som para apresentar o video que selecionou). Diante desse
contexto, trocou a ordem das atividades previstas e, inicialmente, solicitou aos discentes que
fizessem siléncio a fim de que percebessem, de dentro da sala de aula, 0 que acontecia no
ambiente escolar. Em seguida, pediu que cada um relatasse o que percebera e que sentido
tinha usado para reconhecer tais percepc¢des. Sua intencdo, com essa experiéncia, era a de que
os educandos percebessem o fenomeno “som” e como cada um era capaz de fazé-lo,
diferenciadamente.

No segundo momento, promoveu uma leitura compartilhada, com os educandos, do
texto “Vendo no escuro”, quando respeitou a espontaneidade de cada sujeito e estimulou a

participacdo de todos na leitura.

Figura 21: Texto utilizado pelo Professor 5: Vendo no escuro
_

Vendo no escuro

Os morcegos sempre estimularam a curiosidade humana. Para descobrir como os morce-
gos podiam voar no escuro sem atingir nenhum obstaculo, um cientista resolveu fazer um
experimento.

Primeiro ele partiu da hipétese
de que a visao dos morcegos era dife-
rente, ou seja, os olhos do morcego
dispunham de algum elemento que
tornava possivel ver no escuro. Para
provar sua hipétese, ele tampou os
olhos de alguns morcegos com uma
venda e soltou-os. Para sua surpresa,
0s morcegos voaram tranquilamente
sem atingir nenhum obstaculo.

O cientista supds entao que os
morcegos se orientavam pela au-
digao. Para provar sua nova teoria,
utilizou dois grupos de morcegos:
tampou as orelhas de um grupo e
deixou o outro sem tampdes. Sol-
tou os dois grupos de morcegos e
observou que alguns voavam sem
problemas enquanto outros ficavam perdidos, ndo conseguindo desviar dos obstaculos. Ao
examinar os morcegos “perdidos” verificou que estavam com as orelhas tampadas.

14 dentro do texto

1. Depois de ler o texto, escreva qual foi o assunto tratado.

2
£
3
4
g
H

-
(Texto produzido pelos autores especialments para esta obra)

2. Qual a conclusao final do experimento tratado no texto?

Fonte: Livro didatico

Concluida a leitura compartilhada, do mesmo modo estimulou que relatassem, a partir
das ideias do texto e da dindmica inicial realizada, qual era o tema daquela aula. Esses, por

sua vez, sem se intimidarem, comegaram a expor 0 que pensavam e juntos concluiram que a
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aula abordava diferentes tipos de percepcdo de sons presentes no cotidiano. Em seguida, 0s
educandos responderam a questfes propostas abaixo do texto e compartilharam as respostas.
No grupo focal, a professora discorreu sobre o desenvolvimento dessas aulas e

defendeu:

[...] o respeito que os alunos tém uns pelos outros, a compreensdo e cumplicidade
quanto as dificuldades de cada um. Sempre estdo estimulando o outro a continuar e
ndo desistir. Por exemplo, a Dona LUcia que outro dia foi ler e como ela tem muita
dificuldade, acabava ficando muito desmotivada e se achando incapaz. Ela comegou
a ler com muita dificuldade e os alunos em momento algum riram dela. Eles s6
falavam assim: “continua, continua LUcia, continua que vocé vai conseguir, a gente
tem toda paciéncia, vamos esperar, vai”’. Quando “errava” ela dizia, “professora
deixa outro ler!”. Entdo eu respondi: “vocé se propds a ler e vai ler um pedaco” e ai
ela foi encaminhando a leitura. A motivacdo da turma fez com que ela continuasse o
texto, porque ela ia parar. Os alunos ndo desmerecem ninguém, eles estdo sempre
motivando aquele que esta tombando. (Professor 5)

No planejamento dessa aula que a professora dinamizava estavam previstas outras
atividades, mas a interrompemos para realizar entrevistas*’ com os educandos. Essa turma
iniciou em 2012 com 19 e concluiu com 12 educandos. Cabe destacar que o IFRJ ndo permitia
entrada de novos discentes no decorrer dos dois anos do curso de educacao profissional, pois
estes também estavam matriculados no IFRJ, e essa questdo envolvia, além da
profissionalizagéo, a bolsa de estudo.

Observando apenas o quantitativo de educandos frequentes a aula, do ponto de vista
administrativo, pode ser considerado desperdicio de recursos publicos manter oito professores
para uma turma de 12 alunos, como muito ouvimos por setores administrativos, mas o
depoimento de vida desses sujeitos revela como essas trajetorias sao marcadas por historias de
exclusdo®, e que a escola ndo pode, mais uma vez, promoveé-las. Por esta razo, turmas com
muitos educandos dificultam que os professores conhegcam as muitas historias, para poderem
intervir. Ao mesmo tempo em que educadores, valorizados por disporem de tempo de estudos
e recursos fisicos e materiais, podem atender melhor os educandos. Pensar sobre questdes e
tentar avancar nesse sentido, a meu ver, significa pensar em educacdo de qualidade para
sujeitos da EJA.

No inicio da entrevista, a maioria dos educandos nao queria falar, mas a medida que

ficavam sensibilizados com a fala dos primeiros, eram encorajados pelo grupo a falar também.

47 As entrevistas foram registradas através de filmagem.

48 Um amigo que me ajudou nas gravagdes saiu, nesse dia, impressionado com as histérias de vida marcadas por
muito sofrimento humano.
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Conforme davam depoimentos, mais se encorajavam, pois se reconheciam uns nas historias
dos outros.

Em grupo focal, o comentario de uma professora sobre um aluno expressou o seguinte:

O Pedro, na entrevista que Elisangela realizou com eles, disse que ia parar, estava
desmotivado. A familia dele é toda envolvida no crime, e ai a turma disse: “olha nds
ndo queremos ver vocé parando ndo”. “O que ¢ isso, vocé ¢ o Unico que vai pra
frente nessa familia e quer desmotivar assim?”. Eles estdo sempre motivando os
colegas de sala, eles nunca criticam ninguém dentro de sala, que a gente nao
consegue isso com o outro modelo da EJA, porque as vezes o aluno faz cada
pergunta ¢ ai ja tem um que esta rindo, “cala a boca!” Nesse novo sistema vocé ndo
encontra isso, parece que um esta sempre querendo levantar o outro quando alguém
quer tombar. E muito interessante isso que aconteceu, que eu percebo e todo o grupo
também. (Professor 5)

4.2 A educacéo especial e os desafios da inclusdo escolar presentes na pesquisa

Um dos educandos da pesquisa, diagnosticado como deficiente intelectual, cujo laudo
o define como “incapaz”, foi um desafio e, a0 mesmo tempo, uma surpresa para todos nés. O
laudo de Ana tem um peso negativo em sua vida, uma vez que sua mae apoia-se nesse
documento e a trata como se assim fosse. Os estimulos para os avangos de Ana conquistados
até aqui vieram por parte da escola, sala de recursos, colegas e professores, que mesmo
acreditando ou duvidando do seu potencial, por vezes se indagaram se estavam conseguindo

atingi-la de alguma forma. Uma das professoras relatou:

Ana é um desafio para a gente. Falamos tanto em inclusdo, mas a gente acaba ndo
tendo nenhum curso para aprender a trabalhar com alunos especiais e de repente a
encontramos no meio desses alunos. Fomos aprendendo diariamente e ela me
surpreende. Desde o primeiro ano, desde o primeiro semestre eu pude perceber que
ela ainda ndo consegue ler ainda, mas a escrita dela melhorou muito, ja consegue
escrever e fazer o exercicio, sozinha. A comunicacao oral dela ficou melhor e escrita
também. Ela ndo consegue ler, mas quando escreve, ja consegue perceber. Fez a
autocorrecdo sem saber ler.

Nesse momento eu ¢ o coordenador do grupo interferimos, dizendo “entdo ela sabe

ler” e a professora completou:

Pois &, ela fez uma autocorrecdo. N&o sei se foi por causa dos ndmeros, eu fiquei
surpreendida porque foi a primeira vez que fiz uma autocorrecdo no quadro. Os
alunos estavam me cobrando e eu estava sem tempo de olhar os cadernos.
Normalmente as avaliagdes sdo no caderno. Eu olho, vejo quem fez, quem tem
davidas quem ndo tem e naquele dia eu resolvi fazer uma autocorre¢do e daqui a
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pouco a Ana me pergunta assim: professora ja fiz a correcdo, veja se esta certo? Esta
tudo certo, mas como foi que vocé conseguiu? Ela respondeu: essa letra aqui fica
com esta aqui. Entdo ela estd conseguindo criar estratégicas, ndo sou alfabetizadora,
mas eu consegui perceber e ver que ela conseguiu avancar.

Refletir sobre os avancos nas aprendizagens de Ana exige olhar detalhes minuciosos
sobre seu modo de ser e agir, que por muitas vezes escaparam aos olhos dos professores por
diversas raz0es.

Uma pesquisa mais detalhada, realizada pela professora Marcia Pletsch da UFRRJ*,
sobre deficiéncia intelectual, aponta mais informacdes sobre como Ana tece suas redes de
aprendizagem do conhecimento cientifico com o mundo. Em artigo intitulado Educacao
Especial e inclusdo escolar: politicas, praticas curriculares e processos de ensino e
aprendizagem, Pletsch (2013, p. 10) descreve uma situagdo observada por ela e um bolsista de

iniciacdo cientifica:

Mais um dia de aula. A turma estava animada, pois no intervalo teriam mais uma
festa com bolo, salgadinhos e refrigerantes. A aula de Educacao Fisica realizada em
sala de aula em funcdo dos problemas na quadra de esportes tratava da sadde laboral.
A professora falava dos problemas de salde em decorréncia dos esforcos repetitivos
no trabalho. Ana imediatamente relacionou o assunto da tendinite e outros
problemas causados por esses esforgos repetitivos com a salide de sua mde que era
manicure e, em funcdo do movimento repetitivo, estava com os tenddes inflamados.
Ana falou baixinho como se estivesse falando para si mesmo, e sinalizou para o seu
braco. Como a professora estava escrevendo no quadro ndo viu e nem ouviu o0 que
Ana disse, mas nos (eu e um dos bolsistas de iniciacdo cientifica que observavamos
a aula) conseguimos ver que Ana fez a relagcdo entre 0s conhecimentos cotidianos
(experiéncia de sua vida) com um conhecimento cientifico. Infelizmente, no final da
aula ao conversarmos com a Professora ela mostrou surpresa quando comentamos 0
fato com ela e nos questionou: “vocés tém certeza que ela entendeu?” Como se
duvidando das possibilidades e capacidades de Ana em funcdo de sua deficiéncia
(Registro em diario de campo, primeiro semestre de 2012).

Percebo, nessa narrativa, que 0s conceitos de aprendizagem precisam ser revistos e
ampliados. Assim como o0 caso de Ana, essas situacfes também acontecem com outros
educandos. Considero que a dindmica da sala de aula e atribuicdes da vida docente e pessoal
acabam deixando escapar as particularidades de cada sujeito. No caso de Ana, o laudo sobre
sua suposta” incapacidade” reforca a divida sobre seu potencial.

Em 2013, o municipio de Mesquita trabalhou com o centenéario de Vinicius de Moraes

e, no ultimo encontro integrado, montamos o “Buteco do Vinicius”. Entre as atividades

4% Com o objetivo de preservar sua identidade e seguindo as prerrogativas éticas da pesquisa em Ciéncias
Humanas, Pletsch usa o nome ficticio de Ana para denomina-Ila, que também foi adotado nessa pesquisa. O
tratamento dos dados da pesquisa sera finalizado em agosto de 2014. A andlise das observacdes participantes e
das filmagens revelou as possibilidades e capacidades de Ana na elaboragdo conceitual, mas também o “peso”
do seu diagndstico (PLETSCH, 2012, p. 9)
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apresentadas, a professora de Educacdo Fisica ensaiou uma danga com a musica "Onde anda
vocé" com trés pares. Ana foi par da professora, teve excelente desempenho e se preocupou

em dancar com perfeicao, apesar de estar muito nervosa.

Fonte: Fotografia da autora

O jeito cativante e emotivo de ser de Ana permitiu que nos aproximassemos mais de
seu modo de pensar e agir, 0 que nos apontou caminhos, revelando que em muitas ocasides
ela demonstrava potencial e equilibrio acima de outros educandos.

Em 2014, fizemos um trabalho de reflex com a mde de Ana, que Se encontra
matriculada na rede estadual, enfrentando os desafios da educagéo inclusiva no Brasil. Apesar
dos desafios, que ela nem sempre percebe, 0 que mais importa nesse contexto € que esta feliz,

pois gosta de estar na escola e com 0s amigos.

4.3 A escola vai a campo e 0 campo vai a escola

Em junho de 2013, o IFRJ promoveu uma visita ao Museu Nacional de Belas Artes
(MNBA), para educadores e educandos. Aproveitamos para trabalhar a tematica a “estética e
o belo” no planejamento, no periodo que antecedeu a visita. Conhecer novos espacos

oportunizou aos educandos ter perspectivas de vida, conforme relata o Professor 3:

As alunas pareciam que iam para uma festa. Disseram: “Professor, hoje eu passei
quase a manha inteira no saldo fazendo o cabelo, me arrumando”. Conhecer o novo
e se identificar com o novo, talvez tenha modificado muito a forma de ver a propria
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aula. Entéo, por exemplo, quando eu trabalhei a historia das Artes, apresentei Debret
para fazerem a leitura de imagens e ai quando os alunos chegaram ao Museu de
Belas Artes e viram algumas imagens que eu trabalhara dentro da sala de aula, numa
proporcdo muito maior, eles ficaram admirados porque compreendiam e
comentavam: “Nossa o professor falou isso dentro da sala de aula”. Ou seja, ndo era
uma besteira, mas aquilo era real, realmente aconteceu.

Figura 23: Estudantes de EJA em visita ao Museu
Nacional de Belas Artes

Fonte: Fotografia da autora

Uma educanda produziu um texto apos a aula passeio ao Museu de Belas Artes com a

seguinte narrativa:

Sentimento de realizagdo em ter oportunidade de conhecer 0 Museu de Belas Artes
do Rio de Janeiro, foi o que senti. Queria ter sabedoria de expressar o meu
entendimento em relacdo as Artes que la foram apresentadas por um excelente guia.
N&o sei se esse funcionario é chamado de historiador pelo fato da capacidade de se
expressar e do conhecimento t&o rico e aprofundado, é impressionante.

Fiquei encantada, ndo s6 por uma, mas por todas as riquezas belissimas que tive a
oportunidade de vé-las. Tanto que eu me recuso a descrever uma, mas sim a
sabedoria e qualidade visual que eu resumi. S&o obras de impressionismo pela forma
como vemos. Obras de bronze, vista como se fosse de gesso e vice-versa. Os
tamanhos das telas e a beleza fez com que eu me sentisse em outro mundo e nao
visitando um museu e sim no mundo das Belas Artes.

Queria ter sabedoria para passar para uma tela meu sentimento que tive enorme
oportunidade de ver e ouvir partes da histéria do meu Brasil. Ndo que ja nédo
estivesse ouvido ou lido em sala de aula, mas a sensacgdo de estar la, torna-se de tal
importancia que ao estar atento as palavras do historiador, leva-me a imaginar, como
seria se eu vivesse naquele século? O que eu faria ou tentaria para enriquecer a
historia ali contada?

O acesso a outras culturas foi uma forma de dar concretude aos temas trabalhados em
sala de aula. Nas praticas pedagogicas cotidianas, buscamos explorar préaticas cientificas

alternativas, tornadas visiveis por meio de outras epistemologias trabalhadas a partir de temas
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geradores que abordaram questdes sociais como: economia solidaria, juventude, género, ética,
cidadania, publico, privado, tecnologia, trabalho, meio ambiente, diversidade, desigualdade,
sexualidade, cultura, violéncia, midia, politica, musica, entre outras.

Essas tematicas ajudaram a contribuir com as questdes da realidade social vividas
pelos educandos. Considerando também o que Santos (2010, p. 57) nos chama atencdo quanto
a ecologia de saberes, que “enquanto epistemologia pos abissal, a busca de credibilidade para
0s conhecimentos ndo-cientificos ndo implica o descrédito do conhecimento cientifico”, nosso
percurso movimentou ideias que promoveram “interagdo e interdependéncia entre os saberes
cientificos e outros saberes”, buscando a perspectiva contra hegemonica.

Ainda nesse ano a SEMED decidiu trazer a artista Plastica Alessandra, para fazer uma
palestra para os educandos da EJA. O objetivo inicial era fazer uma mesa redonda com
representantes de varias religiGes, cujos icones sdo retratados em suas telas, como Dalai
Lama, Mahatma Gandhi, Osho, Allan Kardec, Ogun — S&o Jorge, Oxum, entre outros que

perpetuam o0s tempos e tornaram-se patriménio historico cultural da humanidade.

Figura 24 - Obras de Artes que retratam icones do Mundo

Fonte: Fotografia da autora
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Figura 25 - Obras de Artes que retratam Artistas Contemporaneos

P

Fonte: Fotografia da autora

Por conhecer o perfil dos educandos da EJA, preocupei-me com os desdobramentos
dessa tematica em palestra para EJA nesse formato. Entdo fui ajudando a construir o projeto e
a roda de conversa de outra forma. Propus a alguns professores de Artes e de anos iniciais um
trabalho trazendo a tona discussdes relevantes sobre a questdo da diversidade, exploradas
também em outras obras, como Cartola, Charles Chaplin, Cassia Eller, Amy Winehouse,
Frida Kahlo, Elis Regina, entre outros, com o objetivo de desenvolverem livremente,
conforme a criatividade de cada um, e abordando diversas tematicas que as obras permitiam.

Entdo realizamos, no més de setembro, uma roda de conversa com professores de
Artes, de anos iniciais, coordenadores pedagdgicos, a artista plastica Alessandra Vaz. Dois
professores de Artes apresentaram o trabalho desenvolvido com os educandos, sendo um
deles professor sujeito da pesquisa. Esse Gltimo, no dia da roda de conversa, solicitou a minha
autorizagdo para que os educandos participassem do evento, uma vez que apresentaria o
trabalho que desenvolvera com eles durante esse ano. Eu concordei, ja que a roda de conversa
fora realizada nessa escola em que os educandos estudavam. A referida artista trouxe
lembrancgas para distribuir para os professores, mas diante desse contexto, optamos por

presentear os educandos, e as demais foram sorteadas entre os professores.
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Figura 26: Momentos da Roda de Conversa sobre Artes na EJA

Fonte: Fot

ografia da autora

Na apresentacdo, o professor abordou o ensino de Artes como aquele que “tem como
ponto de referéncia a compreensdo da arte como um conhecimento humano sensivel-
cognitivo, voltado para um fazer e apreciar artisticos e estéticos e para uma reflexao sobre sua
historia e contextos na sociedade humana”. Com esta compreensdo, apresentou o

planejamento proposto para uma aula:

Figura 27 - Planejamento de Artes do Professor 3
PLANEJAMENTO DE ARTES

Planejamento da semana de 26/08/2013 a 29/08/2013

Tema : Etica

Objetivo Especifico Apresentar aos alunos o conceito de
Etica e as relac¢des éticas dos artistas
e suas obras

Acolhida Apresentacio do video Reuniio de
Emergéncia

Problematizacio Qual o limite da Arte?

Contetudo As diferencas entre a Arte Moderna e
Contemporinea

Atividade para o desenvolvimentoe Apresentacido do Video “Arte
aprofundamento da aprendizagem Moderna™ — Porta dos Fundos e

discussio

Atividade diversificada para a Apresentarfotografias da obra

vivéncia do contetido trabalhado “Urubus®™ exposta na Bienal de Artes
de S&o Paulo em 2010

Avwaliacdo e despedida Avwaliac¢do Oral sobre o contetido
abordado

Fonte: Planejamento pessoal de professor

Em seguida, mostrou os trabalhos realizados com os educandos, inspirados nas obras
da artista plastica presente ao encontro. O autorretrato foi realizado a partir da fotografia de

cada sujeito.
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a

Ainda inspirado nas obras de arte da artista Alessandra Vaz, desenvolveu técnicas de

arte com os educandos.

Figura 29 - Técnicas de Artes desenvolvidas com estudantes de EJA

Fonte: Fotografia da autora

No grupo focal, relatou que o encontro com a turma, no inicio, fora traumatico. Por
ndo haver texto no quadro, os alunos imaginavam que era dia de fazer qualquer coisa, e ndo
era aula. Para Linhares (2009, p. 6), “se as experiéncias instituintes procuram desdobrar-se
em movimentos criadores e estremecer o que foi organizado pela historia, o instituido também
procura incorporar 0 que ainda esta se processando, buscando institucionalizar, normatizar o
instituinte”. Nesse sentido, o desafio se encontrava em desconstruir, também, o que estava

instituido nos educandos, que ainda acreditavam no modelo de escola da qual foram
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excluidos, baseado na racionalidade moderna de que o professor escreve e alunos copiam. No

grupo focal, o professor destacou que:

[...] quando vocé passa da arte classica, pintura académica, para a pintura moderna é
uma outra quebra de paradigma, porque comecam a questionar: “Entdo isso ¢ arte?
Um rabisco na parede ¢ arte?” Eu mostrei Kandinsky para os alunos e uma das
alunas falou: “Meu Deus, mas meu filho faz isso e ele s6 tem oito anos. Esse cara é
artista por qué?” E ai ¢ toda uma reconstrugdo, um processo. Hoje, trabalhando
dentro de um projeto no municipio com uma artista contemporanea, eu falo para o
aluno: “gasta tinta”, pegava o pote de tinta e virava em cima do trabalho e o aluno
falava “professor, vocé estd gastando muito” e eu respondia: “gastal Vamos
trabalhar dessa maneira” e ai ele fazia movimentos pequenos e eu dizia: “Vamos
arrastar esse pincel, vamos jogar esse pincel, vamos mudar essa tinta, vamos
misturar” ¢ o aluno dizia: “ndo!” Sempre aquele medo, aquela davida de estar
fazendo certo ou ndo. O trabalho prético nas artes serve justamente para vocé
desmitificar isso tudo, porque uma forma é mostrar. O fazer artistico &
completamente diferenciado.

Enquanto o professor de Artes abordava a tematica ética nas Artes, utilizando o

conceito de ética e as relacdes éticas entre artistas, os professores de Lingua Portuguesa,

Geografia e Histdria, que atuam no mesmo bloco, também abordaram a tematica.

Figura 30: Planejamento semanal
PLANEJAMENTO DAS AULAS DA SEMANA DE 26.08.2013 A 29.08.2013

TURMAS:

TEMA GERADOR: Etica —vivendo em sociedade

OBIETIVOS:
DIAS SEGUNDA/QUINTA TERCA/QUARTA QUARTA/SEGUNDA QUINTA/TERCA
DISCIPLINA L. PORTUGUESA ARTES GEDGRAFIA HISTORIA
OBIETIVOS Estabeboer miagtes Bgico-decursivas Conhecer o mnceil de £tics;
miarcadss por conjungdss, sdvedios et Apresentar sos shings o conceit de Stica Conhacer = dantificar odesamchiment
ESPECIFICOS ldentifiar estruturs do o dimertative- | = &5 rlsghes Sties dos artistas na arte. do model capitalists & socislizta na
. S

ACOLHIDA . i L

lmzmamts 20 czesttum am et ws e Conversa iformalzabie: “Oque & &tca Apresentao do video: reunisods A Btica - Helic Gpar Roda de conversaschre 2 misicaque

Taddo e ands © moms daan de ml e lupe
sclidife, bumens 0 prommas)

paravoce?

emergncia (£.F)

Texto do Willyr Femandes | Caricaturs]

marcou & sua vida,

PROBLEMATIZACAD
| Despertar pinteresse do sluno pelo ma da
aula buscando darsignificasd a0 coneddo
praticas, amim como, pereber o
conherimento prévio do aling)

Viden:
0 qued &tica? - Mirio Sérgio Lol

Qual o fimite da art=?

Anlise de fotos daChinae da India com
forms de dEcusao inicislsobe =

delrngmﬁadaﬂsiu.

Apresentaco do gligcom a misia Oue
pais £ este? Lagiso Urbans
Fazer link como dicuro de Karl Man.

CONTEUDO

|Aprendizagm do conieddo curricular formal
azer trabalhario= = formacomo el sars

Coesio muiusl
Estrutura do Exto argumentative

Lrte contemporines.
Apresentaio do video: arte modemada
Ports dos Fundos

JBein: demografia, ulturs, politics,
hidrografia, localizaoe divisi geografica.

Conceit da &tica
Conceio de oopitalsmo = socialismo
Guerra Fris

ATIVIDADE PARA DESENVOLVIMENTD E
APROFUNDAMENTO DA APREN DIZAGEM

Bnalise dos taxis:

“Sermao do bom ladrio.” ffragmenta) “No

pats do Mensalin, mulhers cndenada por
furto de mmteiga”

Apresentagac daohra URIEUS
apresentada na Benal de Artes de S30
Paulo de 2010« fazer uma mfexdosobe
0 use de animais na arte.

(Questiondrio amotistive efemnis ax
paises mistims.

Leiturae interpre tagio de texio
Exercicios

ATIVIDADE DIVERSIFICADA PARA &
APLICACAO DO CONTEUIDD TRABALHADD
| Atividades: que desenvolvam a cristividsde,
solidariedade, lideranca= sutonomia dos
alunos, portanto devers ser desenwohida em

Renhecimento dos ekementos cesives
=mprgados nos xins emesudo.

Produgo de iexio disertative-

Terminar o5 trabalhas sobe 3.arede.

Redagh individual sobre = opiniso dos
slunos em miagio 3 poiitica aptinatafistada

china.

Bnalise 2m dupis, da letrada misia
imagens do glip apresentaa,
comparandc com a5 cnceitos discutidos
sobe oo modelos socislistas

dos sbines quanto & spendizageme 2 suls em
5i)

grupoe de forma pratics) argumentativosobre o ma emquesti. capitalistas.
AVALIACAQ E DESPEDIDA
[Momento de verificagio da sprendiagem . .
. . L L . _ _ ‘Conwersa informal shordando os pentos Butomvslisgio
straves de dinamica rapidae de sutosvalisgso | Avslisgso orsl. Bueslincao orsl sobe 2 suls. pasitives & negatives da auls o din. Particinacs

Fonte: Resultado de estruturacdo coletiva de planejamento
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4.4 Tinha mais pedras no meio do caminho, no meio do caminho tinha mais pedras

Um dos entraves que atravessou nosso caminho foi o fato de oito dos nove
profissionais que atuaram no projeto estarem trabalhando com Regime Suplementar de
Trabalho (RST)®, que paga ao servidor apenas os dias trabalhados. Isso significa que ficam
excluidos desse pagamento dias de sabados, domingos, feriados e pontos facultativos, ou seja,
0 repouso remunerado, 0 que representa perda significativa no salario dos profissionais.

A opcao em trabalhar com RST foi a de garantir lotagdo em escola de origem, uma vez
que estavamos trabalhando nesse projeto piloto em parceria com o Programa PROEJA FIC,
que tinha previsao de inicio e fim.

Muitas vezes, essa problematica acabou atropelando as discussdes pedagdgicas e 0
planejamento do trabalho. Ao mesmo tempo, ele também era relevante, uma vez que os
profissionais da EJA atuam com sujeitos em maioria carregados de historias de exclusdo, e
que precisam de apoio pedagdgico e emocional que os sustentem e os facam sentir vontade de
estar na escola. Nesse sentido, a minima insatisfacdo de professores, por questdes burocraticas
que precisam ser revistas, pode comprometer todo um trabalho, cabendo a administracao
publica resolver em definitivo a questdo que fere direitos trabalhistas.

Outro entrave que afetou o trabalho foi o afastamento de professores por motivo de
salde, pois ndo havia substitutos para suprir a caréncia, o que fez com que educandos
ficassem sem aula, o que também acontece em toda a rede de ensino. Esse fato prejudicou o
direito de aprender e de avangar nas aprendizagens, por parte dos educandos.

Além desses, também passamos por momentos de caréncia de professores de Lingua
Estrangeira e Matematica, que chegou a atingir um bimestre inteiro.

Apesar dos descontentamentos, principalmente salariais, os profissionais que atuaram
no PROEJA FIC apresentaram grande envolvimento e contribuiram de forma satisfatoria para
a realizacdo do trabalho e, posteriormente, para a pesquisa.

50 O Regime Suplementar de Trabalho foi criado na Rede Municipal de Mesquita em 2009, pela Portaria n. 002,
com a finalidade de suprir a caréncia de professores. E oferecido a professores de matricula que querem
ampliar a carga horaria com o objetivo de melhorar a remuneragao.



134

CONSIDERACOES FINAIS

Sonhar mais um sonho impossivel
Lutar quando é facil ceder

Vencer o inimigo invencivel
Negar quando a regra é vender

Maria Bethania

Ao tecer essas consideracdes finais, me deparo com a ideia do inacabamento desse
trabalho e minha dificuldade de terminar o que ainda de alguma forma continua sendo
construido, feito e refeito. Essas consideracdes buscam refletir sobre como os sujeitos
praticantespensantes foram essenciais ao processo de construcdo da proposta curricular da
EJA do municipio de Mesquita e da definicdo do percurso da pesquisa. Os didlogos que
busquei realizar com docentes e discentes contribuiram para pensar e repensar 0 percurso
metodoldgico/epistemologico do trabalho que realizamos.

Inicio entdo, com a epigrafe dessas consideracGes finais, que descreve parte dos
desafios enfrentados no decorrer da pesquisa — sempre em movimento — que antecederam e
sucederam o trabalho de campo, até seu ajuste, interpretacbes dele feitas e escrita da
dissertacdo. Um grande desafio durante todo o percurso foi ser pesquisadora e estar na funcao
de gerente da EJA, ao mesmo tempo em que foi um facilitador, por me conferir autonomia
para realizar esses movimentos.

O fato de eu estar na SEMED, como representante da categoria, vem sendo um fator
que tem contribuido muito ndo apenas para a pesquisa, mas para todo o trabalho que consegui
desenvolver a frente da EJA na secretaria de educacdo, uma vez que procuro caminhos para
ter uma relacdo com o maximo de horizontalidade, mesmo nem sempre sendo possivel. Esse
esforco pela dialogicidade favoreceu a relacdo profissional e pessoal de confianca
estabelecida com coordenadores pedagdgicos e com muitos profissionais das escolas de EJA.

Os movimentos da pesquisa foram me fazendo perceber que ja se iniciara antes
mesmo de oficializar a entrada em campo. A vontade de fazer, de transformar, frente ao
desafio de ampliar a proposta, me fez dialogar com o grupo, pensar e definir se era hora de

avancar na direcdo proposta, ou de assumir passos mais lentos, outros percursos.


http://letras.mus.br/maria-bethania/
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Respondendo a minhas indagacdes iniciais, 0s espagostempos da pesquisa revelam que
essa experiéncia “¢ muito mais ampla e variada do que a tradigdo cientifica filosofica
ocidental considera importante” e que “esta riqueza esta a ser desperdigada”, em muitos casos,
quando ndo se assume a condicdo democratica como fundamento do lugar puablico. A
pesquisa, ao se produzir, o fez buscando “combater o desperdicio da experiéncia para tornar
visiveis as iniciativas e movimentos alternativos” criados pelos sujeitos no cotidiano, que a
pesquisa soube capturar. (SANTOS, 2006, p. 778).

Percebi que, para o grupo de professores, 0s espacostempos de estudos e planejamento
foram relevantes para pensar praticas pedagodgicas em que “a aula” assume um formato
(inter)transdisciplinar, calcado na dialogia com os educandos, cujas dificuldades,
especialmente de horario, vao sendo contornadas e ndo impedem nem a presenca nem a
participacao inteligente e rica de experiéncias.

A reorganizacdo da matriz curricular, como projeto de todos, proporcionou conhecer
os educandos, historias de vida, vontades, necessidades, medos, angustias e sonhos no campo
individual e coletivo. Entre as necessidades de aprendizagem, destaco que a alfabetizacdo
esteve em pauta, e alguns educandos foram alfabetizados nesse periodo de dois anos de
trabalho. Por seu lado, os educandos também puderam conhecer melhor seus professores, suas
historias de vida e expectativas. A convivéncia estreitou-se e criou vinculos de afeto entre os
sujeitos e respeito mutuo, favorecendo e potencializando as praticas pedagdgicas.

Muitas praticas de producdo curricular evidenciaram situacdes vivenciadas que
alteraram a validade historica de conhecimentos e desconstruiram nos docentes e discentes a
suposta incapacidade de aprender de sujeitos jovens e adultos, criada no imaginario social.

Como sujeitos histéricos (FREIRE, 1996), os docentes e suas praticas sdo enredados
nos espacostempos nos quais somos formados. A formacéo politica de cada sujeito contribuiu,
em maior ou menor grau, na definicdo de como cada docente agia para a formagéo do outro.
Os centros de estudos e planejamento enriqueceram a formagdo docente, porque cada um
pode redefinir seu modo de ser, estar e agir no mundo, conforme principios e convicgdes
tecidas em muitas redes, que voltaram a se enredar em novas reflexfes dos encontros de
formacéo.

Enfrentando o desafio da complexidade (MORIN, 2010) com a qual metodicamente
realizei a pesquisa, assumi a perspectiva de curriculos pensadospraticados nos cotidianos
(OLIVEIRA, 2012), o que me ajudou a compreender a realidade para além do proposto em
curriculos oficiais, passando a visibilizar o que os praticantespensantes formulam e fazem

acontecer nas escolas publicas da EJA para/com sujeitos de direitos (PAIVA, 2009).
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Ao tempo em que se desenvolvia a pesquisa participante, enfrentamos estruturas
sociais, politicas, econdmicas, culturais, histéricas, ideoldgicas que ndo arrefeceram nosso
animo e disposicédo de transformacéo educativa. Tecemos juntos possibilidades de mudanca e
melhorias no saberfazer, conforme circunstancias e contextos, favoraveis ou adversos.

A problematizagdo do trabalho desenvolvido mostrou-se tdo relevante quanto o
registro e sistematizacdo do que orientara e reorganizara o novo fazer. Essa foi, todo o tempo,
uma meta, possivel de ser alcangada, por termos conquistado, nesses dois anos, um cargo para
um professor coordenador pedagdgico itinerante, profissional ja integrante do grupo, que
alimentou os estudos dos centros e sistematizou os registros desse periodo de trabalho.

A organizagdo do processo de construcdo do conhecimento curricular possibilitou
desencadear novos sentidos para a pratica pedagégica e planejar intervencdes que
ultrapassaram tensdes entre 0 novo pensarfazer e praticas antagonicas a ele. Nesse esforco,
buscamos resgatar na pratica a coeréncia para desenvolver uma nova cultura escolar e superar
os limites “supostamente” instituidos no contexto escolar.

Muitas acGes pedagogicas narradas pelos docentes foram consideradas instituintes,
pela possibilidade de realizacdo demonstrada. Muitas outras, apesar de serem ideais, nem
sempre se confirmam na realidade, devido a complexidade do cotidiano, associada a
condic¢Bes materiais insatisfatdrias de trabalho, que em muitos casos tornam mais facil manter
o instituido.

A proposta curricular desenvolvida na pesquisa, (inter)transdisciplinar, a partir de
temas geradores, aproximou-se de uma epistemologia em que a dialogia (FREIRE, 1996)
fundamenta a acdo educativa, da qual participam coletivamente todos os sujeitos. A escolha
das teméticas abordadas nos diversos semestres e as a¢des pedagogicas originaram-se em
decisbes tomadas de acordo com variaveis do periodo pesquisado.

Aos olhos dos professores, os educandos perceberam e vivenciaram essas novas
praticas ¢ acolheram esses “novos” sentidos das experiéncias com eles realizadas. Dialogando
com narrativas docentes, observa-se que nossa pratica de construcdo de cidadania e do fazer
pedagdgico necessita de exercicio democratico permanente, pois se assim ndo for
compreendido, o trabalho pedagogico pode ficar comprometido. A burocratizacdo de agdes e
de decisdes cotidianas associadas a cultura escolar colonial herdada e a hierarquizacdo das
relagBes pedagogicas e funcionais no contexto escolar podem ser obstaculo epistemol6gico
que impede a criatividade docente e discente e o clima escolar favoravel para que educandos

avancem nas aprendizagens.
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O projeto de pesquisa intentou forjar uma iniciativa para contornar esses obstaculos
epistemoldgicos. O grupo de professores, em parceria com a equipe da EJA da SEMED, ainda
de forma isolada das demais escolas da rede, ndo escaparam da evidéncia de que é possivel
haver resisténcias instituintes a fixidez instituida, para pensar e tentar outros fazeres, distintos
do paradigma dominante.

Narrativas e vivéncias dos sujeitos permitiram observar que 0s novos sentidos criados
e praticados se traduziram em melhoria da qualidade de ensino e favoreceram as
aprendizagens dos estudantes, que passaram a cooperar e intervir nas aprendizagens mutuas.
Ao oferecer um olhar renovado sobre a EJA, que atenda suas especificidades, emergem
possibilidades de um curriculo diferenciado, que toma em conta 0s sujeitos jovens e adultos
destinatarios da proposta.

A pratica de construcdo coletiva exige mais, de cada um dos protagonistas: que 0s
educadores elaborem o material didatico-pedagdgico, em movimento com a triade formacéo-
reflexdo-acdo; que a elaboracdo desse material estimule a autonomia docente para a constante
pesquisa e estudo, resgatando a potencialidade criadora dos professores; que o fazer criativo
devolva-lhes o papel pedagdgico de sujeitos formuladores e invencionadores de suas praticas.
Do mesmo modo, o resgate e a valorizacdo do papel do coordenador pedagogico vem a tona,
assim como o dos funcionarios comprometidos com as praticas curriculares e da equipe
diretiva, o que contribui para a ultrapassagem de aspectos burocraticos e administrativos das
acdes de controle cotidianas. Prioridades educativas e objetivos pedagdgicos demonstram
como podem funcionar como diretrizes para a organizacdo de novas praticas, para a
(re)distribuicdo e aproveitamento dos espacostempos escolares.

Préticas cotidianas nos diversos espacos escolares explicitaram, também, como a
participacdo dos sujeitos diversifica e ressignifica possibilidades curriculares dos diferentes
coletivos que assumem particularidades exigiveis pelos grupos atendidos. O cuidado em
destacar especificidades enfrentadas pelo coletivo de professores pode ser verificado nos
pontos de pauta dos centros de estudos e planejamento de professores, cujo propdsito de
fomentar discussdes sobre desafios vivenciados, sustentou-se no aprofundamento teérico e em
reflexdes sobre planejamento dialégico e problematizador da realidade educacional e na
elaboracéo de a¢des em resposta a necessidades identificadas pelo grupo de professores.

Meu percurso de pesquisadora teve inicio como coordenadora do grupo de professores
em formacéo da rede municipal de Mesquita, seguido de meu ingresso no grupo de pesquisa,
primeiro como professora da educacdo basica, e, posteriormente, como mestranda do

Proped/UERJ. Esse percurso proporcionou-me aprofundamento
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tedrico/metodologico/epistemoldgico que me ajudou a pensar politica pablica curricular no
ambito de uma secretaria de educacdo. Essa experiéncia foi essencial para que pudesse ajudar
0 grupo a refletir profundamente sobre nossos problemas e suscitar processos mais relevantes
de transformacdo das praticas curriculares na EJA de Mesquita.

Como parte da equipe pedagdgica da EJA da SEMED, em forte interacdo com
professores, fomos responsaveis pela qualidade da politica curricular desenvolvida. As
condi¢Bes institucionais e a autonomia para construir a politica curricular e realizar a
formacéo de professores aos poucos vem consolidando diferengas qualitativas no cotidiano
escolar com as classes populares, sem que se negue, a0 mesmo tempo, iniciativas que
permanecem na rede, apesar dos esfor¢os de mudanca realizados.

A ampliacdo gradativa da experiéncia de formulacdo coletiva de uma nova matriz
curricular valoriza e tranca praticas em rede e promove a possibilidade de varios curriculos
emancipatorios criados por sujeitos praticantespensantes, que circulam no sistema publico, a
partir do referencial da racionalidade problematizadora e critica, conforme ao contexto de
cada unidade escolar, livre do saber livresco e de curriculos “oficiais”. O reordenamento de
sentidos e significados do fazer coletivo surge das lacunas e limites do paradigma dominante
que se contrapde aos fazeres cotidianos. A perspectiva emancipatoria de fazer e refazer
conhecimentos validos, relevantes e transformadores, produz e produz-se a/pela autonomia
coletiva.

A perspectiva partidaria, mesmo com a mudanca de governo e de partido ndo impediu
que fosse sustentada a pesquisa, avangando com o trabalho que vinha sendo desenvolvido, o
que parece indicar inflexGes diferentes no poder politico, capaz de perceber a relevancia de
investigacOes e seus achados, assim como a de profissionais qualificados para melhor gerir
campos pouco conhecidos, como € o caso da EJA, cujo dever de oferta cabe ao municipio,
que pode se destacar pela qualidade do servigo oferecido, se tiver quem o encaminhe.

A0 mesmo tempo que a perspectiva aventada, posso quase afirmar, como em muitos
lugares, que a invisibilidade da EJA pode ter favorecido a continuidade do trabalho que vinha
sendo desenvolvido com um grupo de docentes e discentes da EJA. Até 0 momento da
mudanca de gestdo, o0 grupo apresentava timidas narrativas sobre a precariedade da
infraestrutura das escolas ¢ o conformismo naturalizado dos educadores de sempre “dar um
jeito” para que as aulas acontecam. O fato de o projeto de pesquisa acontecer em escolas
distintas deixou, entretanto, o grupo fragil para cobrar melhores condigdes de trabalho. A
medida que a proposta avancou, os dialogos travados com todo o grupo reunido em dia

comum o fortaleceram, podendo a proposta ser tomada como ameaca ao poder instituido.
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A intengcdo de avangar com o projeto como politica publica apresentou avangos e
recuos desde o inicio de sua implementacdo. A formacdo académica e as concepcdes de
educacdo popular no ambito da secretaria de educacédo fizeram grande diferenca na forma
como o projeto de pesquisa foi assumido, do inicio ao fim: ora visto como necessidade para
pensar novas formas de fazer a EJA; ora como desperdicio de recursos publicos.

A reproducéo da colonialidade do poder, por vezes, emergiu no grupo, e talvez a falta
de formacdo e exercicio politicos ténues, ainda decorrentes da nossa fragil experiéncia
democrética. O renascimento e fortalecimento das lutas, apés o longo periodo de ditadura
militar de que ainda podemos ver as marcas deixadas nas praticas politicas, de todo modo
vem contribuindo para avancos legais nessa drea. Da mesma forma, a desvaloriza¢do do
magistério e as extensas jornadas de trabalho que atendem ao ideario neoliberal tém
contribuido para que os educadores estudem e reflitam menos, sendo sujeitos pouco
politizados quanto a necessidade constante da luta pelo direito de todos a educacéo.

Durante a escrita dessa dissertagdo enfrentei desafios com relagGes de poder que, por
muitas vezes, dizimaram minha escrita e a vontade de continuar na luta pelo direito. Mas as
leituras que realizei quando cursei a disciplina “cotidianos e epistemologia” foram me
ajudando a refletir e compreender o contexto que vivia naquele momento, (re)alimentando, de
alguma forma, meu desejo e necessidade de continuar na luta, mesmo que em outras esferas
de trabalho.

As leituras me ajudaram a perceber que passara de “estabelecida” a “outsider”
(ELIAS, 2000) em relacdes de poder que buscam controlar e regular o outro. Como defensora
da descolonialidade do poder, reconhe¢o-me nas palavras do referido autor como “outsider
insubordinado”, uma vez que minha luta defende interesses coletivos de emancipacdo e
liberdade.

Uma pesquisa nunca se conclui, mesmo quando se tem a obrigacdo de por-lhe um
ponto final. Poderia ter avancado mais? Esta a pergunta que o espacotempo e meus
aprofundamentos teéricos me permitem responder, pois chegar até aqui se fez com um pouco
mais de maturidade, conhecimento e consciéncia politica; com a certeza Unica, em todo o
processo, de que alcancei um lugar onde nunca imaginei chegar.

Como a pesquisa ndo para aqui, certamente ajudara outros profissionais da educacao a
aprofundarem a discussao travada sobre perspectivas coletivas de producdo curricular, para
podermos ampliar os conhecimentos até aqui produzidos e a militancia, para que se possa

avancar na luta pelo direito de jovens e adultos — o que vem sendo nosso maior desafio.
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ANEXO A - Matriz Curricular — Ensino Fundamental — Educacgéo de Jovens e Adultos

Rio de Janeiro , 24 de Dezembro de 2010 » Diario Oficial dos Municipios do Estado do Rio de Janeiro = ANO 1| N° 0321

985 3.3.90.39.00 Outros Servigos de Terceiros — P.Juridica 8.900,00
PROGRAMA DE TRABALHO:
20.23.04.131.0006.2.982.000 — Cursos, Treinamentos ¢ Capacitagio
ELEMENTO DE DESPESA:

991 [ 3.3.90.30.00 [ Material de Consumo [ 5.000,00 |

x

[ Total da Anulacio [

3.970.870,00
Art. 3° - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposi¢des em contrario,

Mesquita, RJ, 22 de dezembro de 2010.

ARTUR MESSIAS
Prefeito

Publicado por:
Reinaldo dos Santos
Cédigo ldentificador:80EDIEF3

GABINETE DO PREFEITO
PORTARIA SEMED 006, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2010

A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE MESQUITA, no uso de suas atribuigdes legais, e

Considerando o disposto na Lei Federal n® 9394/96, de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, que incumbe aos municipios a
tarefa de baixar normas complementares para o seu sistema de ensino, conforme inciso 111, do art. 11; e determina que o ensino da
“Arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagio basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos, de acordo com o § 2°, art. 26, da referida lei;

Considerando o disposto na Lei Federal n® 11.769, de 18 de agosto de 2008, que incluiu o art, 6° na Lei n® 9394/96, de Diretrizes ¢
Bases da Educagdo Nacional, determinando que a musica deverd ser contetdo obrigatério do componente curricular da educagio
basica;

Considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica que orientam a organizagio do curriculo, suas respectivas
cargas hordrias e dreas de conhecimento obrigatérias;

Considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens ¢ Adultos (EJA) que fixa normas para o
funcionamento dos cursos desta modalidade;

Considerando a aprovagdo, pelo Conselho Municipal de Educagdo de Mesquita, em reunido realizada em 03/11/2010, da inclusdo da
disciplina de Arte com 02 tempos de aula na VIl e na VIII fases da mobilidade de EJA;

Considerando a aprovagio, pelo Conselho Municipal de Educagio de Mesquita, em reunido realizada em 03/11/2010, da redugdo de
01 tempo de aula das disciplinas de Ciéncias e de Histéria na VII e na VIII fases da mobilidade de EJA; RESOLVE:

Art. 1° - As unidades escolares da Rede Piblica Municipal de ensino que oferecem o segundo segmento da modalidade de EJA
deverdo orientar-se pela matriz curricular constante no anexo desta Portaria, observando a carga horaria minima de 1.560 (mil
quinhentos e sessenta) horas, distribuidas ao longo de 02 (dois) anos para as fases que correspondem aos quatro Gltimos anos de
escolaridade.

Art. 2° - A disciplina de Arte sera oferecida em todas as fases de segundo segmento da modalidade de EJA com uma carga horaria
semanal de 02 tempos de aula em cada fase, uma carga horéria semestral de 40 horas em cada fase e uma carga hordria bianual de 160
horas em cada fase.

Art. 3° - As disciplinas de Historia e Ciéncias serfio oferecidas em todas as fases de segundo segmento da modalidade de EJA com
uma carga horaria semanal de 02 tempos de aula em cada fase, uma carga horaria semestral de 40 horas em cada fase e uma carga
horéria bianual de 160 horas em cada fase, cada uma.

Art. 4° — Esta Portaria entrard em vigor na data de sua publicago, revogadas as disposi¢des em contrario.
Mesquita, 20 de dezembro de 2010.

MARIA FATIMA DE SOUZA SILVA
Secretdria Municipal de Educagio

ANEXO

MATRIZ CURRICULAR

ENSINO FUNDAMENTAL — EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
REGIME SEMESTRAL - 2° Segmento

il
Educacio Bisica Carga Horiéria Semanal Carga Hordria Semestral Total em \
B 2 anos ‘
A Areas de Conhecimento Fase Fase Fase Fase | Fase Fase | Fase Fase |
S v VI Vil VII | V VI | VIl Vil |
E Lingua Portuguesa i
4 4 4 4 80 80 | 80 80 320 |
2
N Arte 2 2 2 40 40 40 40 160

www.diariomunicipal.com.br/aemerj 17
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Rio de Janeiro , 24 de Dezembro de 2010 = Diario Oficial dos Municipios do Estado do Rio de Janeiro = ANO 11| N° 0321

A
(6 -
I Educagdo Fisica 2 2 2 2 40 40 40 40 160
0 »
N Matematica
A 4 4 4 4 80 80 | 80 80 320
L

Ciéncias 2 2 2 2 40 40 | 40 40 160
(C) Historia 2 2 2 2 40 | 40 40 40 160
M
151 Geografia 2 b 2 2 40 40 |40 40 120
Lingua Estrangeira 2 2 2 2 40 40 40 40 160
Carga Horaria Total 20 20 20 20 380 | 380 400 400 | 1560

Publicado por:

Reinaldo dos Santos
Cédigo Identificador:64214923

GABINETE DO PREFEITO
LEI N° 666 DE 22 DE DEZEMBRO DE 2010.

Autor: Poder Executivo

“Autoriza o Poder Executivo a Suplementar o Orgamento vigente, abrindo Crédito Adicional Suplementar, no valor de
R$ 4.000.000,00 (Quatro milhdes de reais), provenientes de provavel excesso de arrecadagdo do FUNDEB.”

A CAMARA MUNICIPAL DE MESQUITA, por seus representantes legais aprova e eu sanciono a seguinte,
LEI: .

Art.1° - Fica aberto o Crédito Adicional Suplementar na importéncia de RS 4.000.000,00 (Quatro milhdes de reais), para atender as
seguintes dotagdes or¢amentarias:

FONTE 002 | 4.000.000,00 |

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - SEMED
PROGRAMA DE TRABALHO:

20.06.12.361.0070.2.032.000 — Prog. Amplia¢do e Manutengdo do Quadro de Pessoal — Ensino Fundamental/RP
ELEMENTO DE DESPESA:

738 | 3.1.90.11.00 Vencimentos e Vant Fixas — P.Civil 1.970.000,00
737 | 3.1.90.11.00 Vencimentos e Vant Fixas — P.Civil 640.000,00
739 | 3.1.90.34.00 Outras Desp de Pessoa Decorr. De Contrat. Terceiros 550.000,00

PROGRAMA DE TRABALHO:
20.06.12.361.0070.2.110.000 — Programa de Apoio Administrativo

ELEMENTO DE DESPESA:
740 | 3.3.90.30.00 Material de Consumo 240.000,00 |
755 | 3.3.90.39.00 Outros Servigos de Terceiros — P.Juridica 60.000,00 |
464 | 4.4.90.52.00 Equipamento e Material Permanente 350.000.,00 |

PROGRAMA DE TRABALHO:

20.06.12.361.0070.2.106.000 — Programa Toda Crianga na Escola — Ensino Fundamental
ELEMENTO DE DESPESA:

750 | 4.4.90.51.00 Obras e Instalagdes 110.000,00
163 | 4.5.90.61.00 Aquisi¢do de Imoveis 80.000,00
Total da Suplementacio [ 4.000.000,00

Art. 2° - O recurso para atender a presente suplementagio € oriundo do Excesso provavel de Arrecadagdo, referente aos Recursos do
FUNDEB, conforme inciso 11, do art. 43, da Lei n°. 4.320, de 17/03/64.
§ 1° - Por Excesso provavel de Arrecadagio:

(+) Arrecadado até Novembro/2010 24.324.433,00
(+) Arrecadagdio Provavel de Dezembro/2010 2.820.487.00
(=) Total Anual 27.144.920,00
(-) Receita Prevista (LOA/2010) 22.366.000,00
(=) Excesso de Arrecadacio 4.778.920,00
(=) Provivel Excesso de Arrecadacio com Prudéncia 4.000.000,00 |

§ 2°— O Recurso sera classificado na receita com as seguintes rubricas de acordo com tabela em anexo:

www.diariomunicipal.com.br/aemerj 18
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ANEXO B - Questionario do Educando

Data [/ [/

1- Nome:

2- Sexo: () Masculino () Feminino

3- Cor/Raga: () Branca () Preta () Parda () Indigena () Amarela

4- Qual é seu estado civil? () Solteiro(a) () Casado(a) ou vive junto

() Separado/ divorciado/ desquitado () Viuvo(a)

5- Ja estudou antes? () Sim () Nao

6- Como vocé chegou a essa escola de educacéo de jovens e adultos?

( ) Repetiu algumas vezes na escola regular e foi aconselhado a vir para a noite pelo
professor/direcéo.

() Foi transferido para o turno da noite porque tinha “problemas de disciplina”.

() Retornou a escola apés um periodo de afastamento.

() Sempre teve vontade de estudar e chegou a hora.

() Foi aconselhado por amigos que estudaram na EJA

() Recebeu convite da escola em reunido de pais/ panfletagem/ cartaz.

() Outros:

7- Ja parou de estudar em algum momento da vida? () Sim () Nao

8- Se vocé parou de estudar, que motivo o afastou da  escola?

() Casamento () Doenca na familia
() Trabalho () Falta de estimulo
() Gravidez () Outros

() Mudanga de endereco

9. Que motivo o fez wvoltar a escola? (Pode marcar mais de uma alternativa)
() Necessidade de aprender mais para conseguir um emprego melhor

() Tirar meu certificado

() Conhecer outras pessoas

() Aprender para ajudar nas tarefas escolares dos meus filhos.

() Para servir de exemplo para meus filhos e estimula-los a estudar

() Realizar um sonho: ir a escola e aprender

() Outros:
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10. Que contribuigdes a organizacdo do curso de EJA, nesta turma, trouxe para a sua vida?

11. Que dificuldades vocé encontrou, no percurso deste trabalho?

12. Estudando a noite com apenas um professor, por dia, ajudou ou dificultou seus estudos?
() Ajudou () Dificultou

Por qué?

13. Gostou de estudar com apenas quatro disciplinas por bimestre?
() Sim () Néo

Por qué?

14. A forma como os professores trabalharam o contetido ajudou vocé a entender melhor a matéria?
() Sim () Néo

15. O que prejudicou o trabalho dos professores?

16. Houve mudanca de atitudes por parte dos alunos e no relacionamento da turma? () Sim () N&o

Quiais?

17. Na sua opinido, 0 que causou estas mudancas?

18. Escreva sobre algumas vivéncias da sala de aula que lhe ajudaram a avancar nas aprendizagens:

19. Vocé acha que essa forma de trabalhar favorece as aprendizagens dos estudantes?
() Sim () Néo

20. Encontrou apoio da escola para estudar nesta estrutura de aulas?
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() Sim () Néo

21. Encontrou apoio dos professores para estudar e permanecer na escola?
() Sim () Néo

22. O que considerou positivo nesta reorganizagao do curso de EJA?

23. E de negativo?

24. O que foi mais importante para fazer vocé permanecer na escola?
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ANEXO C - Questionario do Professor

Data_/ [/

Nome:

Sexo: () Masculino () Feminino

Cor/Raca:( ) Branca () Preta () Parda () Indigena () Amarela

Qual é seu estado civil? () Solteiro(a) () Casado(a) ou vive

junto () Separado/ divorciado/ desquitado () Vilvo(a)

5- Na sua opinido, que motivacBes politicas sustentaram a opcdo de se construirem orientacGes
curriculares para a EJA no municipio de Mesquita, contando com a participacdo dos profissionais

das unidades escolares?

6- O que € para vocé a modalidade EJA?

7- Das suas concepgdes e compreensdes, o que significam as praticas no cotidiano escolar?

8- Que dificuldades encontrou no percurso, para realizar praticas planejadas?

9- Que fatores favoreceram suas praticas docentes?

10- Observou mudancas nas suas praticas pedagdgicas?
() Sim () Néo
11- Caso afirmativo, identifique as principais mudancas:

12- Se vocé mudou, o que fez vocé mudar?
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13- Que estratégias vocé utiliza na escola/sala de aula para superar um modelo tradicional de ensino

ainda muito presente na rede?

14- O que, em sintese, esta proposta de trabalho muda em relagcdo ao desenho e ao contetdo da

escola regular?

15- Descreva brevemente, alguma pratica instituinte (uma nova pratica) que supere as praticas ja

instituidas no trabalho que vem sendo desenvolvido?

16- Como os educandos percebem e vivenciam essas novas praticas e de que modo acolhem esses

“novos” sentidos das experiéncias com eles realizadas?

17- Na sua opinido, essas novas praticas se traduzem em melhoria da qualidade de ensino e

favorecem as aprendizagens dos estudantes?

18- Encontrou apoio da equipe da SEMED para realizar essa nova forma de trabalho?
() Sim () Néo

Comente:

19- Encontrou apoio das unidades escolares para realizar o trabalho dessa maneira? () Sim () N&o

Comente:

20- Encontrou apoio dos alunos para esta proposta de trabalho?
() Sim () Néo
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Comente:

21- O que considerou positivo nesta reorganizacdo da matriz curricular?

22- E de negativo?

23- Outras consideracdes que gostaria de registrar:
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ANEXO D - Narrativa de uma Educanda sobre a Visita ao Museu de Belas Artes
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ANEXO E - Pauta de Encontros — Centro de Estudos e Planejamento

REUNIAO DO PREIA FIC
DATA: 22/03/2013
WO

ACOLHIDA

Trocas de experiéncia da semana

Conferéncia da frequéncia dos alunos

Exibigdio de aula com o professor Nilson da USP
Discutindo o planejamento na nova estrutura da
EJA - Texto e debate

Apresentaciio de materiais para o planejamento das
aulas da proxima semana
Planej e repl
Palavras finais
Lanche e despedida

das aulas

“A articulagdo entre a historia vivida pelo aluno e os
conteidos apresentados pelo professor exige planejamento
e capacidade de fazer um diagnéstico da realidade de onde
se parte e as interagdes com os conteiidos para chegar aos

bjeti (4 dos pela prop L E um
trabalho mais di e desafiador: profe ¢ alunos
sdo ag da aprendizagem e os diddticos devem
ser manipulados por ambos”.

José Alves de Freitas Neto

REUNIAO DO PROEIA FIC
DATA: 14/06/2013

PALTA

A ACOLHIDA: Os sete sabores (Texto e video)

W Sinsesc da semana vineda

. Frequéncia des alumos para passar p' o IFRJ
11 Temas das aulas do proxime periodo

=2 m e & reph does walos da scrsans
13 Lanche

A Comuairayies fiaske PONTO

O fmancds Bdger Micdin ¢ patropiogo. socsiogo, Nldasofo,
pespusados condrieo do CNRS. E foomado e Direito,
Hisors ¢ G realioou d em Filosofia.
S i © } 3 derado um  dos
o ¥ = & e ¢ um dos
prarcipen s 1SN0c0s & complesad®ade. Em scu Uy o “Os seoe
saberes mocessancs 2 odecacio do futuro”. die peopds
sbomatnas par © modelo de envengy o edocagio em
Deesn peracio.  portao, @ particr doe osou vasto

) : e

do sodo do que € o
trazer & readacbade boos  peatecas

| “Temo gua. na

Sugestdes para o proximo encomntro:

REUNIAO DO PROEJA FIC
DATA: 19/04/2013

PAUTA;

ACOLHIDA: VIDRACA

Trocas de experiéncia da semana

Confecgio dos relatorios dos alunos da terms Vil 8
Apresentaglio de materiais para o plancjamenss S
aulas da proxima semana

Plancj ¢ replanej das aules

Lanche

Preenchimento dos didrios de classe

Palavras finais: "Ciéncia Itinerante”, sers comme on
dias 29.04 e 15,05/ Palestra 02032013

"Diego ndio conhecia o mar. O pai. Santiago Kovakiat
para que descobrisse o mar. Viajaram pars o Sal. Sl
estava do outro lado das dunas altas. Speromdn

menino e o pai enfim alcancaram aquelas alnres &

de muito caminhar. o mar estava na fremse de sexs slibee. S48
tanta a imensiddo do mar, e tanto sex fulgor mes
mudo de beleza. Eqwndoﬁml-z-ga-!p,&r_

Raguejando, pediu ao pai- - Pai. me oxsine o oliz”

PALTA:

ACOLHIDA:

Venficho da freqoénca dos nlaeos

Troca de expersings <y scomamss vivida
Lemtum o debate sobee o 1evio de Sihio Gallo
Lanche (15 mun)

Plaaciimonto das walys

Flancpmanto do grojcto de fimal de bimestre
JUVENTUDE

Avisos gorais: RECUPERACAO
FECHAMENTO DE BLOOO, VISITACAO
050713

MNP Nk -

. 8 enenddo Como uma foma de

A rareverselicieds e dise ca nlerdsoplnaidads porgue,
apesar de ambes N a +50 Ce cont o
toma @ readichoo COMO UM CO{UED 68 dados eslives, a primeim
52 relere & dmensdo AN @ @ segunda & sbordsgem
SRislemodgics ooe uhyelos e conheomentn Ou saia 3+ 8
Interchsopl > a8 wsSo 1= o8
reskdads sobre 3 guad @ eSCOR 56 CONIThAy, TS rabatha anca
corsidaand as cisopiras. a - a
comgraensds dos  dierenins  chjetos de  conhedimento

WO 8 relendndis a sistemas constuidos ra eElicRoe
dos shunos ™
(nderothve do Edwocdo Sraxieine
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ANEXO F - Roteiro De Grupo Focal - Professores de EJA

Abordagem realizada deixando a oralidade discorrer com indagacdes a partir dos relatos que
emergiram
QUESTOES INICIAIS — AMBIENTAGCAO DO GRUPO

« Conversa onde cada um apresenta suas percepcdes sobre a proposta de trabalho
. Como foi a relagdo com a turma entre docente e discente?

. Como foi a relacdo com a turma entre discente e discente?

PERCEPCOES SOBRE O CURSO

« Como vocés avaliam a proposta desenvolvida com os educandos?

« O que percebeu na estrutura das aulas ?

« Quais foram os desafios?

« Quais foram os pontos positivos

« Quais foram os pontos negativos?

PERCEPCOES SOBRE ESCOLARIZAGCAO

« Osalunos avancaram nas aprendizages?

« Como isso aconteceu?

« Quais as estratégias usadas para que superassem os desafios nas aprendizagens?

. Como isso se deu aconteceu?
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ANEXO G - Roteiro para entrevista com os educandos

alunos de eja

Cada aluno se apresentou, contou sobre sua vida pessoal e escolar da forma que desejou.

Ficaram livres para falar da forma que quisessem.

guestdes iniciais — ambientagdo do grupo

« Como é o fato de comecar a estudar ou retornar ao estudo, ja adulto?

« Quais 0s motivos que levaram vocés a comecar ou recomegar a estudar

trabalho e escola

« Vocés trabalham? Que tipo de trabalho?

« Vocés ja estiveram na escola antes?

. Como foi a experiéncia escolar? Por que sairam da escola?

« Por que resolveram retornar a escola? Qual foi o estimulo?

« E agora, como esta sendo essa experiéncia?

« Quem os apoiou na decisao de retornar aos estudos?

« Como vocés souberam desse curso?

. Como € estudar a noite? (para 0s cursos noturnos)

« Quais sdo os obstaculos? A familia reclama ou apo6ia?

« Vocés participaram de algum curso de alfabetizacdo para jovens e adultos? Qual?

percepcoes sobre o curso

« Como vocés conheceram essa escola?

. Como ¢ a aula aqui nesse curso?

« O que vocés ja aprenderam aqui?

. E 0 que mais gostariam de aprender?

. E como é o professor/professora?

. E os colegas da sala? (tentar perceber a questdo geracional — relacdo entre 0s mais jovens,
adultos e mais velhos/ diferencas de aprendizagem)

« O que é mais dificil?

percepcoes sobre escolarizagéo

« Para que serve saber ler e escrever?

« Que tipo de trabalho vocés podem conseguir com a escolaridade que vocés tém?

. Como esta sendo as aula para vocés jovens e adultos?
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Que oportunidades vocés tém para continuar os estudos? Quem conversa sobre essa
possibilidade com vocés? A professora, supervisores... Alguém ja foi a classe falar sobre
iSS0?

Quais os planos de futuro?



