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RESUMO

MENEZES, M. C. L. A Educacéao de Jovens e Adultos na Formag&o de Professores de
Ciéncias e Biologia: concepcdes de estudantes e docentes em um curso de licenciatura no
estado do Rio de Janeiro. 114 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias, Ambiente e
Sociedade). Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade.
Faculdade de Formacéo de Professores. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. 2017.

Neste estudo buscou-se analisar as concepgdes de licenciandos e professores sobre a
EJA na formacao dos Professores de Ciéncias e Biologia e investigar possiveis abordagens
sobre a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em um curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas em uma universidade publica no estado do Rio de Janeiro. O intuito foi
problematizar a formacao de professores, em particular a formagéo do professor de Ciéncias e
Biologia, com énfase para atuar na EJA. A pesquisa teve abordagem qualitativa articulada ao
tratamento quantitativo dos dados. Foram analisadas ementas de disciplinas académicas do
curso em estudo relacionadas ao ensino de Ciéncias e Biologia, foi aplicado um questionario a
27 licenciandos e foram realizadas entrevistas com trés docentes. Utilizou-se a técnica de
analise de conteudo. As respostas dos estudantes ao questionario e as narrativas dos
professores foram categorizadas com base em aportes tedricos da EJA e da formacdo de
professores de Ciéncias e Biologia. Elementos associados a EJA foram identificados na
ementa da disciplina Estagio Supervisionado IV. Na bibliografia das ementas ndo foram
incluidos autores relacionados a pesquisas com Educacdo de Jovens e Adultos. A maioria dos
licenciandos relacionou as diferencas entre o ensino regular e a modalidade EJA ao perfil dos
educandos da EJA, considerando principalmente a faixa etaria e a experiéncia de vida. Os
professores entrevistados consideraram importante a incluséo da EJA na formacdo dos
professores nos cursos de licenciatura. Também para esses professores, a organizacdo do
tempo para ministrar 0s conteudos e a compreensdo das necessidades, especificidades e
saberes dos educandos da EJA foram considerados relevantes para o planejamento e atuacéo
docente. A anélise das concepcOes de licenciandos e professores desse curso de licenciatura
em Ciéncias Biologicas apontou menor destaque para a EJA e maior destaque para 0 ensino
regular, o que se aproxima de resultados de estudos sobre outros cursos de licenciatura. A
transversalizacdo da construcdo de uma compreensdo da EJA em diferentes disciplinas dos
cursos de licenciatura pode contribuir para a sensibilizacdo de estudantes e professores para
essa modalidade de ensino. Argumenta-se que o desenvolvimento de projetos e a abordagem
da EJA em outras disciplinas desse curso pode ser um indicador de que outras a¢des s&o
necessarias na formacdo inicial e/ou continuada de professores de Ciéncias e Biologia para
auxilia-los no trabalho docente com a educagdo de jovens e adultos. Os resultados desse
estudo podem contribuir para futuras pesquisas sobre a EJA na formacdo de professores de
Ciéncias e Biologia.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Formagdo docente. Concepgdes de
estudantes e professores. Ensino de Ciéncias. Ensino de Biologia.



ABSTRACT

MENEZES, M. C. L. The Youth and Adult Education in Science and Biology Teachers’
Training: students and teachers’ conceptions in a course in the state of Rio de Janeiro. 114 f.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade). Programa de Pos-
Graduacao em Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade. Faculdade de Formacéo de
Professores. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. 2017.

This study aimed to analyze the undergraduates and teachers’ conceptions about
EJA in Science and Biology Teachers’ training and to investigate possible approaches to
Education of Young and Adults (EJA) in a Bachelor's Degree in Biological Sciences at a
public university in the state of Rio de Janeiro. The aim was to problematize the teachers’
training, in particular of the science and biology teacher, with emphasis to act in the EJA. The
research had a qualitative approach articulated to the quantitative data treatment. We analyzed
papers from academic subjects of the study course related to the teaching of Science and
Biology, a questionnaire was applied to 27 undergraduates and interviews were conducted
with three teachers. The data analysis technique was used. The students' responses to the
questionnaire and teachers' narratives were categorized based on theoretical contributions
from the EJA and the training of Science and Biology teachers. Elements associated with the
EJA were identified in the Supervised Stage IV discipline. Authors related to research with
Youth and Adult Education were not included in the bibliography. The majority of the
undergraduates related the differences between the regular education and the EJA modality to
the profile of the students of the EJA, considering mainly the age group and the life
experience. The interviewed teachers considered important to include EJA in the training of
teachers in undergraduate courses. Also for these teachers, the organization of the time to
minister the contents and the understanding of the needs, specificities and knowledge of the
students of the EJA were considered relevant for the planning and teaching performance. The
analysis of the conceptions of graduates and professors of this course pointed out less
emphasis on the EJA and greater emphasis on regular education, which is close to results of
studies on other undergraduate courses. The mainstreaming of the construction of an
understanding of the EJA in different disciplines of undergraduate courses can contribute to
the sensitization of students and teachers to this type of teaching. It is argued that the
development of projects and the approach of the EJA in other disciplines of this course can be
an indicator that other actions are necessary in the initial and / or continued formation of
Science and Biology teachers to assist them in the teaching work with the youth and adult
education. The results of this study may contribute to future research on EJA in the training of
Science and Biology teachers.

Keywords: Youth and Adult Education. Teachers’ training. Students and teachers’
conceptions. Science education. Biology education.
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INTRODUCAO

Importa-nos, pois, a educadores e educandos militantes, enquanto sujeitos que nos
movemos no mundo assumir o papel de sujeitos conhecedores do mundo que
transformamos e que nos movemos. Importa-nos, fundados na andlise critica de
nossa prética, ir alcangando um conhecimento cada vez mais rigoroso da realidade
em transformacdo (FREIRE, 1978, p. 143).

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da educagdo bésica nos
niveis fundamental e médio. Essa modalidade atende aos educandos que néo tiveram acesso a
educacdo formal na idade “certa” - aquela que é estabelecida por lei, sendo seu publico o
alunado da educacdo tardia. A EJA foi reconhecida como modalidade de ensino na Lei n°
9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, na qual a EJA consta no Titulo V
(Dos Niveis e Modalidades de Educacéao e Ensino), capitulo 11 (Da Educacao Basica), se¢cdo V
denominada: Da Educacéo de Jovens e Adultos, nos artigos 37 e 38 que compdem esta sec¢éo.
Portanto, a EJA é uma modalidade da educacéo basica, nas suas etapas fundamental e média.

A Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil tenta reparar injusticas e desigualdades
vivenciadas pela classe trabalhadora, que vivencia processos de exclusdo que datam desde o
Brasil colonia. As classes sociais menos favorecidas tém sua histdria marcada por séculos de
opressdo, escravidao, violéncia e roubos e néo teve reconhecimento da importancia de sua
forca de trabalho, empregada para construir a riqueza desta nacdo. Persistem desigualdades e
injusticas, caracteristicas de toda sociedade excludente.

Neste contexto, os alunos da EJA, ao retornarem a escola em busca do direito a
educacdo, apresentam uma gama de direitos negados ao longo de sua histéria. A exclusao de
um determinado direito esta entrelacada a excluséo de outros. Por exemplo, a falta de recursos
financeiros das familias para a manutencdo das criangcas na escola foi a causa de muitos
educandos nunca terem estudado, por terem que trabalhar em idade precoce para garantirem
suas condi¢cOes de sobrevivéncia. Portanto, a negacdo do direito a bens de consumo como
comida, moradia, roupas, cal¢ados, entre outros, levaram estes individuos a buscarem no
trabalho uma fonte de renda, afastando-os da escola.

Muitos sequer visionavam o direito a educacédo, a possibilidade de estar na escola,
porque concebiam a vida como luta para a sobrevivéncia, como esclarecem Freire e Nogueira
(1989, p.21), ao relataram a fala das educandas do movimento popular: “Elas compreendiam a

vida como luta pela vida. E uma compreensdo experimentada, como luta de peleja. Esta
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compreensdo pbs a luta como centro: lutou para crescer, lutou para ter o café da manha de
hoje, lutou para botar filho crescido...” Como resultado deste processo, temos a classe
trabalhadora excluida da educacéo basica, tanto no nivel fundamental como no médio.

Ao possibilitar o acesso a educacdo basica, a modalidade de ensino EJA esta
diretamente ligada a superacdo desta exclusdo, possibilitando a homens e mulheres
usufruirem de direitos negados por geragdes. Arroyo (2006, p. 29) sinaliza que a volta a
escola em busca do direito a educacdo esta entrelacada com a busca de outros direitos
humanos basicos:

Os jovens e adultos, sempre que voltam para a escola, voltam pensando em outros
direitos: o direito ao trabalho, o direito a dignidade, o direito a um futuro um pouco
mais amplo, o direito a terra, o direito a sua identidade negra ou indigena. Esse traco
€ muito importante, a educacdo de jovens e adultos nunca aparece como direito

isolado, sempre vem acompanhada de lutas por outros direitos (ARROYO, 2006, p.
29).

As turmas de EJA sdo constituidas por individuos de varias faixas etarias: jovens,
adultos e idosos que buscam a escola por necessidades diversas. Eles estdo em busca de
vencer o analfabetismo, o desemprego, o tédio, as doencas, as frustracfes dos projetos
interrompidos ao longo da vida. A escola torna-se o espaco de sociabilidade, da
aprendizagem, da cura de suas enfermidades do corpo e da alma; tendo como anseio maior a
conquista do diploma, posto que atualmente, em sua maioria, 0 mercado de trabalho exige no
minimo a educagdo bésica. Abriga também os educandos que veem na educacdo a
possibilidade de resgatar projetos antigos que a entrada precoce no mercado de trabalho
obrigou-0s a esquecer.

Neste grupo de alunos, muitos trazem corpos e mentes cansados devido ao dia de
trabalho e outros apresentam limitagcdes oriundas da idade. J& os jovens ndo trabalhadores
foram incluidos nessa modalidade para corrigir a distor¢do idade-série e apresentam muita
disposicdo e saude, ndo trazendo em seus corpos e mentes o cansaco do labor diario. Neste
contexto, os alunos da EJA apresentam diferentes ritmos de apropriacdo dos saberes
escolares, demandando organizacéo e praticas pedagogicas diferenciadas.

O perfil do educando se relaciona a configuragdo da modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos na formagéo do educador, conforme sinaliza Arroyo (2006, p.24): “Essa
especificidade de vida confere outra dimensdo a EJA e a formacéo de seus profissionais.” As
diretrizes curriculares para a educacdo de jovens e adultos, ao se referirem a formacao do
professor da EJA, destacam que se trata de uma formacéo especifica diretamente relacionada

as caracteristicas do aprendiz, pois “[...] trata-se de uma formacdo em vista de uma relacdo
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pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que ndo
podem ser ignoradas” (CURY, 2000, p. 58).

Neste estudo buscou-se entender como licenciandos e professores de um curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica no estado do Rio de Janeiro
pensam a EJA, investigando possiveis contribui¢fes para a formacgdo docente. Na construcéo
do texto problematizou-se a formacdo do professor de Ciéncias e Biologia, com énfase na

Educacdo de Jovens e Adultos.

Questéo de pesquisa

Como a EJA é compreendida por licenciandos e professores universitarios em um
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade pablica no estado do Rio

de Janeiro?

Objetivos da pesquisa
Objetivo geral

Investigar concepgdes de professores e estudantes sobre a EJA em um curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em uma universidade publica no estado do Rio de

Janeiro.

Objetivos especificos

»  ldentificar elementos relacionados a Educacdo de Jovens e Adultos em ementas de
disciplinas académicas na versao curricular vigente (2006) do curso de licenciatura em

estudo.

»  Mapear e analisar concepcdes de licenciandos do curso em estudo sobre a EJA na

formacéo de professores de Ciéncias e Biologia.

»  Mapear e analisar concepcdes de professores sobre a EJA na formagdo de

professores de Ciéncias e Biologia.
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»  Contribuir com reflexdes sobre abordagens da EJA em cursos de licenciatura e com
subsidios para futuras pesquisas sobre formacéo de professores de Ciéncias e Biologia.

Trajetdria e relevancia social da pesquisa

Desde a minha infancia queria ser professora e gostava dos animais e plantas. Em
2002, ciente do meu desejo de ser professora e da vontade de conhecer 0s seres vivos,
comecei minha licenciatura em Ciéncias Biologicas na Faculdade de Formacao de Professores
(FFP) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) (2002-2005), onde atuei como
monitora bolsista da disciplina Fisiologia Vegetal durante trés periodos letivos. Durante dois
semestres ministrei aulas no Clube de Ciéncias da Faculdade de Formacéo de Professores para
alunos de escolas publicas do municipio de Sdo Gongalo e para estudantes do Projeto de
Iniciacdo a Docéncia “Saber para Mudar” (Pré-vestibular oferecido por essa Faculdade).
Lecionei as disciplinas: Genética, Ecologia e Evolu¢do durante trés anos e meio no pré-
vestibular “Apoio Mutuo”; que funcionava na Escola Estadual Melchiedes Picanco, no bairro
de Neves, no municipio de Sdo Gongalo.

Em 2007 tomei posse no cargo de Professora Docente | no turno da noite do Colégio
Estadual Coronel Jodo Tarcisio Bueno, lecionando em turmas para jovens e adultos do 6°, 8° e
9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. Para fazer o meu plano de aula
procurei a coordenacdo, a direcdo e os professores que ja trabalhavam com Educacdo de
Jovens e Adultos. Foi orientada para seguir com a “minha cabeca” e alguns professores
sugeriram o uso do livro didatico. Para o ensino fundamental, utilizei livros didaticos do
ensino regular; na época ainda ndo existiam livros didaticos para a modalidade de ensino
Educacdo de Jovens e Adultos. No Ensino Médio usei apostilas do pré-vestibular “Apoio
Mutuo”. Entretanto, com as experiéncias vividas em sala de aula, percebi que o conselho da
equipe pedagdgica e dos professores da EJA foi ineficaz. Entendi que, assim como eu, a
equipe da escola desconhecia uma forma eficaz de ensino para alunos de EJA.

Quando comecei a lecionar na EJA ndo fazia ideia do desafio da profissao docente e
das surpresas do ato de lecionar, em especial para uma professora inexperiente e sem
formacgéo para atuar nesta modalidade de ensino. Contudo, ao adentrar a sala de aula vivi
algumas experiéncias que me indicaram esse desafio. Ministrando aulas para o 8° ano sobre
conteudos de fisiologia e anatomia do sistema digestorio, quando ensinava absorcdo de

nutrientes, minha aula foi interrompida por uma aluna com a seguinte pergunta: “[...]
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professora, absorcdo é com “I” ou com “r’? Eu expliquei com dois exemplos: o juiz absolve o
réu e a esponja absorve a agua. Utilizei esta analogia para aproxima-la do contetdo de
Ciéncias, porgue o intestino absorve os nutrientes trazidos pela corrente sanguinea. Neste
momento de minha atuacdo docente pude compreender a pertinéncia do dito de Arroyo
(2006, p.17): “Costumo dizer que a formacao do educador e da educadora de jovens e adultos
sempre foi um pouco pelas bordas, nas fronteiras onde estava acontecendo a EJA.”

Lecionando quimica e fisica para o 9° ano, vivenciei que somente o fato de ouvirem a
palavra quimica ja assustava os alunos. Consideravam o &tomo com suas particulas - prétons,
elétrons e néutrons - de dificil compreensdo; em fisica compreender a relatividade do
movimento foi extremamente complexo para eles, pois entendiam que o objeto estava parado
ou em movimento e ndo importava o referencial.

Em 2008 comecei a trabalhar em GLP (Gratificacdo por Lotacdo Prioritaria) no ensino
regular, ministrando aulas para as modalidades de ensino regular e EJA. Nesta oportunidade,
notei que para os alunos do ensino regular a relatividade dos movimentos nao era tao distante,
tdo abstrata. Sentiam uma atracdo pela relatividade dos movimentos, gostavam de saber, por
exemplo, que o individuo pode estar parado em relacdo a Terra e em movimento em relagédo
ao Sol. Estes educandos da modalidade regular compreendiam o contetdo de outra forma e a
inferéncia concernente ao referencial os motivava para estudarem a mecanica. Entdo, entendi
gue existem especificidades do sujeito que sdo responsaveis pela forma de atuarem no mundo,
estas caracteristicas influenciam na importancia que os alunos atribuem aos conhecimentos e
na sua forma de aprender. Esta experiéncia me mostrou a importancia de conhecer o perfil dos
educandos para 0 processo de ensino-aprendizagem.

Neste mesmo ano comecei 0 curso de Especializacdo em Educacdo Bésica - Ensino de
Biologia na FFP-UERJ, quando optei por estudar o aluno da EJA. Em minha monografia
construi “O Perfil do Aluno da EJA de uma escola do Municipio de Sdo Gongalo”
(MENEZES, 2009), visando aproximar o ensino de Ciéncias da realidade do educando desta
modalidade de ensino.

No ano de 2011 iniciei o segundo curso de Especializacdo, em Educacdo de Jovens e
Adultos - Saberes e Praticas na Educacdo Basica (CESPEB), na Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ). Minha monografia foi sobre a formacdo de professores e a EJA:
“Reflexdes sobre curriculos de formacdo de professores para a Educacéo de Jovens e adultos”
(MENEZES, 2012).

Desde o ano de 2007 recebo na escola em que trabalho estagiarios do curso de

licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Faculdade na qual eu me formei. Apds as aulas, em
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nossos didlogos sobre o fazer docente, tomei conhecimento de que o curriculo da Faculdade
inseriu @ modalidade EJA em sua grade. No ano de 2014 recebi dois licenciandos interessados
em pensar a acdo docente e nesses didlogos reacendeu a chama da pesquisa, do
aprimoramento. “Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo € préprio da
experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento” (FREIRE, 2002, p. 55). Neste mesmo ano,
dando continuidade ao meu processo de formagdo docente, retornei a universidade em que fiz
minha licenciatura plena em Ciéncias Bioldgicas e minha especializacdo em ensino de
Ciéncias, para percorrer mais uma etapa da minha aprendizagem, desta vez no curso de
mestrado do Programa de Pds-graduacdo em Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade
(PPGEAS).

As inumeras dificuldades encontradas ao ministrar aulas para jovens e adultos
conduziram-me ao presente estudo, que é parte da minha constante busca de subsidios para
melhorar o processo do ensino e aprendizagem de Ciéncias e Biologia para o aluno dessa
modalidade. Neste contexto, a minha busca por aprimoramento para lecionar Ciéncias e
Biologia na EJA ¢ a constatacdo da realidade vivenciada pelos docentes ao sairem do curso de
licenciatura, expressa nos escritos de Soares (2008, p. 68): “A auséncia da EJA no curriculo
dos cursos de licenciatura cria, frequentemente, uma demanda por preparagdo de professores
por meio da formacéo continuada”.

O grande desafio de uma educacdo de qualidade para a EJA evidencia a necessidade
de pesquisas para a formacgédo do professor para atuar nesta modalidade de ensino, tendo em
vista a estruturacdo da formacéo deste profissional na graduacéo. Para que consiga enfrentar
com o devido preparo os desafios encontrados ao ministrar suas aulas, esta formacdo deve
corresponder as necessidades de aprendizagem do educando, de forma a aproximar o ensino
da realidade do aluno, motivando-o e capacitando-o para vencer 0s obstaculos
epistemoldgicos do seu processo de formacao, objetivando uma educacédo de qualidade para o
educando popular. Dessa forma, “[...] a tematica sobre a formacgéo do educador no campo da
EJA tem ocupado cada vez mais lugar de destague. Sendo uma entre tantas questdes
discutidas na EJA, a formacdo vem sendo colocada como uma das estratégias para se avancar
na qualidade da educacdo” (SOARES, 2008, p.10). Esses motivos indicam a importancia
desta investigacdo, cujo interesse central € a EJA no curriculo de um curso de licenciatura em

Ciéncias Bioldgicas.
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A organizacéo do trabalho

Nesse estudo adentrou-se na formacéo de professores de Ciéncias Bioldgicas com
énfase na Educacdo de Jovens e Adultos. O texto foi dividido em trés secdes: referencial
tedrico, metodologia, resultados e discussdo, seguidos das considerac@es finais, referéncias,
apéndices e anexos.

Os fundamentos teodricos foram desenvolvidos na primeira secdo, abordando o
processo historico da construcdo da modalidade de ensino EJA, a formacédo do professor e a
problematizacdo do perfil do aluno e funcbes da EJA; e, finalizando, com reflex6es sobre a
formacgéo do professor de Ciéncias e Biologia para atuar na EJA. Na segunda secdo foi
estruturada a metodologia da pesquisa e na terceira foram apresentados os resultados e a
discussdo dos dados analisados. Com base nestes escritos tecemos as consideracdes finais da
presente dissertacéo.

De acordo com Arroyo (2006), um dos tragos da formacdo do educador da EJA €é o
conhecimento da historia dessa modalidade. Cada episddio desta histéria € um marco que
caracteriza os sujeitos que configuram esta modalidade de ensino. Construimos o resgate
historico da modalidade de Ensino EJA com a colaboracdo de estudos dos seguintes autores:
Arroyo (2006); Cunha (1999); Cury (2000); Di Pierro (2000, 2001, 2005, 2010, 2011); Favero
(2005); Gadotti (2003); Haddad (1992); Haddad e Di Pierro (2000, 2005); Santos (2008) e
Ventura (2001).

Nos escritos concernentes a importancia de conhecer o perfil do aluno em relacéo as
funcbes da EJA para a formagdo docente, foram discutidas as fungdes desta modalidade.
Abordou-se a importancia de o professor conhecer esta interagcdo, considerando-se que o
professor € um dos principais atores para realizacdo das funcbes da EJA. Contou-se com 0
apoio de estudos de Alves (2007); Araujo (2013); Arroyo (2006); Cury (2000); Di Pierro, Joia
e Ribeiro (2001); Feitosa (2012); Menezes (2009, 2012); Oliveira (1999); Onofre (2008);
Passos (2012); Salla (1999) e Vasconcellos (2007).

O texto tece reflexdes sobre a formacdo do professor de Ciéncias e Biologia na
Educacdo de Jovens e Adultos, desenvolvendo um dialogo com a proposta emancipatoria de
Miguel Arroyo, apresentada no | Seminario Nacional de Formacdo de Educadores da
Educacdo de Jovens e Adultos (2006), a acdo educativo-critica segundo Paulo Freire (2009) e
0 ensino numa perspectiva freiriana defendida por Wildson Santos (2008). Contou-se também

com 0 apoio dos seguintes autores: Azevedo et al. (2013); Auler (2003); Auler e Muenchen
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(2007); Cassab (2015); Di Pierro (2011); Freire (2002,2005, 2007, 2009); Krasilchik (1987);
Ribeiro (1999), Santos (2007); Santos e Mortimer (2001); Soares (2008) e Ventura (2015).

Na metodologia foram desenvolvidos escritos sobre a caracterizacdo do tipo de
pesquisa, 0s instrumentos na construcdo dos dados e a técnica utilizada para a analise dos
dados, com fundamento nos seguintes autores: Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (1999);
Bardin (1977); Gil (2008); Lincoln e Denzin (2006); Minayo (2012, 2015) e Moraes (1999).

Na terceira secdo foram analisadas as concepgdes de licenciandos e professores sobre
a Educacdo de Jovens e Adultos na formacdo dos professores de Ciéncias e Biologia.
Contamos com aportes dos seguintes autores: Andrade (2004); Arroyo (2006); Ayres (2005);
Barreiro (1980); Branddo (2008); Calhau (2011); Cassab (2015); Ciavatta e Rummert (2010);
Conceicdo e Nakayama (2013); Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001); Favero (2007); Ferreira et al.
(2003); Freire (2002, 2005, 2007); Mortimer (1998); Selles et al. (2003); Silva (2007); Soares
(2008, 2015); Piccinini (2012) e Ventura (2015).

Nas consideragOes finais foram apontadas conclusfes e contribui¢es desse estudo
para a area. Finalizo com os apéndices e anexos concernentes a pesquisa. Nos apéndices
foram incluidos: o termo de consentimento livre e esclarecido para os estudantes, o termo de
consentimento livre e esclarecido para os professores, o0 questionadrio aplicado aos
licenciandos e o roteiro da entrevista com os professores. Nos anexos estdo as ementas e a

bibliografia das disciplinas do curso em estudo.
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1. FUNDAMENTOS TEORICOS

Nenhum tema é apenas o que aparece na forma linguistica que o expressa. Ha
sempre algo mais oculto, mais profundo, cuja explicitacdo se faz indispensavel a sua
explicacdo geral. Desta forma, escrever sobre um tema implica em buscar, tanto
quanto possivel romper as aparéncias enganosas que podem conduzir-nos a uma
distorcida visdo do mesmo. Isto significa que temos de realizar o esforco dificil de
desembaraca-lo destas aparéncias para que possamos apanha-lo como fenémeno
dando-se numa realidade concreta. Por esta operagdo, que é a operagdo da busca,
vamos ao encontro do tema na riqueza de suas inter-relagbes com aspectos
particulares, as vezes ndo suspeitados, mas que lhes sdo solidrios. Tanto mais
sejamos capazes de um tal adentramento nele. Quanto mais poderemos capta-lo em
seu complexo dinamismo (PAULO FREIRE, 2007, p.113).

1.1 O processo histdrico da construcdo da modalidade de ensino EJA

O Brasil é um pais historicamente colonizado com grande desigualdade de direitos
civis entre os povos formadores desta nacdo. A necessidade de reparacdo que a EJA vem
cumprir nos remete a uma historia que comeca a ser construida no periodo do Brasil Colénia.
Na época do Brasil col6nia estabeleceu-se uma alianga entre o Estado Absolutista e a igreja
catolica. Neste periodo vieram para o Brasil diversas ordens religiosas: franciscanos,
beneditinos, dominicanos, carmelitas, jesuitas, entre outras. Com uma primorosa formacéo
intelectual, os jesuitas se destacaram e as escolas do periodo colonial foram criadas pela
Companhia de Jesus. De acordo com Cunha (1999), neste periodo o ensino tinha um carater
mais religioso do que educacional.

Os jesuitas, ao catequizarem 0S nativos e posteriormente 0S escravos negros,
influenciaram na crenca de que o trabalho que executavam para 0s seus senhores era uma
missdo para a redencdo de suas almas, contribuindo para o processo de submissédo para o
trabalho explorado. Em suas estratégias para favorecer a coroa, utilizavam a retorica e, habeis
na arte da palavra, convenciam os indios e escravos & mao de obra servil, como exemplificado
na fala do padre Antbnio Vieira: “Quando servis aos nossos senhores, ndo servis como serve
a homens; sendo como quem serve a Deus” (VIEIRA apud SCHMIDT, 1997, p. 96). Em 1759
o0s jesuitas foram expulsos, finalizando as agdes da Companhia de Jesus. De acordo com
Haddad e Di Pierro, (2005, p. 84), o sistema nacional de ensino se desorganizou quando 0s
jesuitas foram expulsos do Brasil e “[...] somente no Império voltaremos a encontrar

informacdes sobre a¢des educativas no campo da educacao de adultos”.
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No periodo do Brasil Império, a Constituicdo de 1824 assegurava o direito do ensino
primério gratuito para todos. Contudo, pequena parte da populacdo teve acesso a educacao

primaria e gratuita, posto que:

Essa distancia entre o proclamado e o realizado foi agravada por outros fatores. Em
primeiro lugar, porque no periodo do Império s6 possuia cidadania uma pequena
parcela da populacéo pertencente a elite econdmica a qual se admitia administrar a
educacdo primaria como direito, do qual ficavam excluidos negros, indigenas e
grande parte das mulheres. Em segundo, porque o ato adicional de 1834, ao delegar
a responsabilidade por essa educacdo béasica as Provincias, reservou ao governo
imperial os direitos sobre a educacdo das elites, praticamente delegando a instancia
administrativa com menores recursos o papel de educar a maioria mais carente. [...]
Ao final do Império, 82% da populacdo com idade superior a cinco anos era
analfabeta (HADDAD:; DI PIERRO, 2000, p. 109).

Nesta direcdo, autores como Favero (2005) e Cunha (1999) apontam algumas ac¢fes
educativas realizadas neste periodo, sinalizando que foram raras as intervencfes na educacgéo
de adultos. De acordo com Favero (2005, p. 2), foram “[...] iniciativas pontuais. Por exemplo,
um dos primeiros decretos do Império obrigava o Exército a escolarizar, da primeira a quarta
série do antigo ensino primario, os recrutas que chegavam analfabetos”. Os escritos de Cunha
(1999) indicam que as “[...] referéncias mais concretas sobre o0 ensino noturno para a
populacdo adulta datam do relatério apresentado pelo ministro José Bento da Cunha
Figueiredo, no qual informava o nimero de 200 mil alunos que frequentavam a escola em
1876, evidenciando a difusdo, na época, do ensino noturno para adultos” (CUNHA, 1999, p.
9). Considerando a grande massa de excluidos do processo educativo, estes primeiros passos
sinalizam um processo lento de acesso ao direito a educacdo para as camadas carentes da
populacéo brasileira. A estrutura social vigente ndo possibilitou que as inten¢des expressas na
legislacdo passassem dos registros no papel para a agdo (MENEZES, 2012).

Com a republica foi estabelecida uma nova constituicdo, proclamada em 1891 na
Carta Magna Republicana. Os adultos analfabetos foram excluidos do direito ao voto, em um
periodo em que a grande maioria da populacdo era analfabeta. Nesse contexto, embora muitas
reformas educacionais apontassem a importancia do ensino elementar, ele permaneceu
negligenciado. Essas intencGes legais ndo foram efetivadas devido a falta de financiamento

governamental.

O censo de 1920, realizado 30 anos ap6s o estabelecimento da Republica no pais,
indicou que 72% da populacdo acima de cinco anos permanecia analfabeta. Até esse
periodo, a preocupacdo com a educacdo de jovens e adultos praticamente ndo se
distinguia como fonte de um pensamento pedagdgico ou de politicas educacionais
especificas. [...] No entanto, j& a partir da década de 1920, o movimento de
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educadores e da populagdo em prol da ampliagdo do numero de escolas e da
melhoria de sua qualidade comecou a estabelecer condigcGes favoraveis a
implementacdo de politicas publicas para a educagdo de jovens e adultos. Os
renovadores da educacdo passaram a exigir que o Estado se responsabilizasse
definitivamente pela oferta desses servigos. [...] Essa inflexdo no pensamento
politico-pedagdgico ao final da Primeira Republica esta associada aos processos de
mudanca social inerentes ao inicio da industrializacdo e a aceleracdo da urbanizacéao
no Brasil (HADDAD E DI PIERRO, 2000, p. 110).

De acordo com esses autores, neste periodo ja existia um ideério nacionalista em
construcdo, visibilizado na conquista do direito constitucional da educagdo primaria gratuita
para todos. Este direito estava diretamente relacionado ao exercicio da cidadania plena para
todos os brasileiros.

Na década de 1930 acontecimentos importantes comegaram a delinear a trajetoria da
EJA. As mudancas politicas e econémicas impulsionadas pelo processo de urbanizacdo e
industrializacdo ascendente desembocaram no inicio da consolidacdo de um sistema publico
de educacgdo. Estes acontecimentos comecaram a visibilizar esta modalidade de ensino no
cenario da educagdo nacional. Haddad (1992, p.4), ao tratar do reconhecimento do direito

publico do aluno da EJA a educacéo, esclarece que:

O reconhecimento deste direito tem produzido, a0 menos no ambito da legislagdo,
uma crescente responsabilizacdo dos setores publicos por oferecer condicdes
adequadas de realizacdo de uma educacdo escolar basica para jovens e adultos. Este
movimento pode ser reconhecido a partir de 1930, pela destinacdo formal de
recursos para a alfabetizaco de jovens e adultos e pelas reformas de ensino que
procuraram atender, através dos primarios noturnos, a crescente demanda provocada
pelo processo de urbanizacéo e industrializa¢cdo (HADDAD, 1992, p.4).

Na Constituicdo de 1934 foi estabelecida a necessidade do Plano Nacional de
Educacdo. Neste documento, pela primeira vez, a Educacdo de Jovens e Adultos é
mencionada como dever do Estado, estendendo aos adultos a oferta do ensino primario
integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria. No processo de consolidacdo da educagdo de
adultos, o ensino da escrita foi priorizado, sendo entendido como competéncia necessaria para
que o trabalhador analfabeto conseguisse dominar as técnicas de producdo, com a
possibilidade de ampliacéo do colégio eleitoral e do progresso do pais (CUNHA, 1999).

Na década de 1940 ocorreu a ampliacdo da educagdo elementar e a EJA se tornou uma
campanha nacional. Algumas iniciativas politicas e pedagdgicas foram fundamentais para o
crescimento da EJA no periodo, tais como: a criacdo e a regulamentacdo do Fundo Nacional
do Ensino Primario (FNEP); a criacdo do Instituto Nacional de Pesquisas da Educacgéo

(INEP), incentivando e realizando estudos na area. Além disso, em 1947 surge a Campanha
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de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), especificamente voltada para o0 ensino
supletivo, cujos objetivos eram a alfabetizacdo de grande parte da populagéo e a capacitagéo
profissional atuando junto a comunidade tanto no meio rural quanto no urbano (LOPES;
SOUZA, 2005).

Ainda nos anos 1940 ocorreu a realizacdo de dois eventos importantes que
contribuiram para a ampliacdo da EJA: o 1° Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, em
1947, e o Seminario Interamericano de Educacdo de Adultos, em 1949. Di Pierro, Joia e
Ribeiro (2001, p. 59) destacam a importancia da campanha nacional de educacdo de adultos
nos anos 1940:

Celso Beisiegel (1997) destaca o carater exemplar da Campanha Nacional de
Educagdo de Adultos iniciada em 1947, capitaneada por Lourenco Filho — como
politica governamental que exprimia o entendimento da educacdo de adultos como
peca fundamental na elevacdo dos niveis educacionais da populacdo em seu
conjunto. Além do necessario enfrentamento direto do problema do analfabetismo
adulto, Lourenco Filho j& entdo destacava os efeitos positivos da educacdo dos

adultos sobre a educacgdo das criancas, ambas componentes indissociaveis de um
mesmo projeto de elevacdo cultural dos cidad&os.

Na década de 1950, as necessidades politicas e econbmicas do estado
desenvolvimentista exigiram um preparo das camadas populares para acompanhar o
crescimento industrial que se instaurara no pais. Era preciso, entdo, formar mdo de obra
qualificada para atender as demandas das industrias. Nesse contexto, novos projetos foram
criados para atender a educacéo dos estudantes das camadas populares. Dois destes programas
tiveram contribui¢cGes importantes para o processo de educacdo do aprendiz popular: a
Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) e a Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo (CNEA). A primeira foi fundada em 1952 e até 1956 realizou um trabalho de
desenvolvimento comunitario junto as populagdes do meio rural. A segunda foi criada em
1958, pelo Ministério da Educacgéo, tendo o seu periodo aureo entre 1959 e 1960 e sendo
extinta no ano de 1963 (FAVERO, 2005; VENTURA, 2001).

Os esforcos empreendidos durante as décadas de 1940 e 1950 fizeram cair os indices
de analfabetismo das pessoas acima de cinco anos de idade para 46,7% no ano de
1960. Os niveis de escolarizagdo da populagdo brasileira permaneciam, no entanto,
em patamares reduzidos quando comparadas a média dos paises do primeiro mundo
e mesmo de varios dos vizinhos latino-americanos (HADDAD; DI PIERRO, 2000,
p. 111).
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Concomitantemente as conquistas voltadas para a consolidacdo da educagdo de
adultos realizadas nas décadas anteriores, as questdes didatico-pedagdgicas precisavam ser
enfrentadas. Compartilhando deste entendimento, Cunha (1999, p.11) afirma que:

As dificuldades com a educacdo em massa sdo acompanhadas de propostas técnico-
pedagdgicas para a educacdo de adultos, que ndo se limitam a escolarizagdo. As
criticas ao método de alfabetizacdo da populacdo adulta por sua inadequacdo a
clientela, bem como pela superficialidade do aprendizado no curto periodo de
alfabetizacdo, remetem a uma visdo sobre o problema do analfabetismo e a

consolidacdo de uma nova pedagogia de alfabetizacdo de adultos que tem como
principal referéncia o educador Paulo Freire.

Foi nesse contexto que Paulo Freire apresentou, em 1958, no Il Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos, o trabalho intitulado “A Educacdo de Adultos e as populagdes
marginais: o problema dos mocambos”, no qual propds uma metodologia inovadora para a
educacdo popular. Nela, esse educador considerava a realidade do educando, levando em
conta suas experiéncias e opinides, valorizando seus saberes e sua histéria de vida e

defendendo uma educagdo comprometida com o social, como pontua o préprio:

[...] para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizacdo de adultos
demanda, entre educadores e educandos, uma relagdo de auténtico didlogo. Aquela
em que os sujeitos do ato de conhecer (educador-educando; educando-educador) se
encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido. Nesta perspectiva, portanto, os
alfabetizandos assumem, desde o comeco mesmo da acglo, o papel de sujeitos
criadores. Aprender a ler e escrever ja ndo é, pois, memorizar silabas, palavras ou
frases, mas refletir criticamente sobre o préprio processo de ler e escrever e sobre o
profundo significado da linguagem (FREIRE, 2007, p. 58-59).

Este entendimento trazia uma nova concep¢do da relagdo entre as questdes
educacionais e as questdes sociais, em que o analfabetismo passou a ser compreendido como
efeito da estrutura social. Freire (1958) defendia que o problema do mesmo era originado na
miséria do povo e que sé o enfrentamento dessa questdo poderia dar conta do mesmo. Nesta

perspectiva, Ventura (2001, p.7) esclarece que:

Uma forte politizagdo do problema do analfabetismo ocorre, assim, a partir do inicio
dos anos 60, em conexdao com a intensificacdo do debate politico. As atividades de
educagdo propostas serviam como uma espécie de catalisador da acdo politico-
cultural de parcelas significativas de intelectuais e estudantes.

De acordo com essa autora, o periodo de 1960 a 1964 foi incrementado por programas
e campanhas que foram imprescindiveis para o desenvolvimento do processo de alfabetizagdo

e de educacdo continuada dos trabalhadores no Brasil. Essas iniciativas tratavam a educacgéo
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popular de forma mais politizada, avancando do processo de alfabetizacdo para a
conscientizagao e a organizacdo da populagdo em torno de uma mudanca da realidade.

Estas iniciativas surgiram em um contexto de forte efervescéncia cultural. Em 1960,
foi criado o Centro Popular de Cultura (CPC) da Unido Nacional dos Estudantes que, com
uma visdo marxista de cultura e arte popular, utilizava o teatro questionador, a musica e a
poesia como Vveiculos para a conscientizacdo politico-social das massas. Além do teatro e da
musica, a poesia e o cinema foram igualmente utilizados como veiculos de conscientizacéo
politica e social, contando com a participacdo de expoentes como Ferreira Gullar e Cacé
Diegues. Na musica, merece destaque o compacto “O Povo Canta”, com a cangdo
“Subdesenvolvidos”, que se tornou o “hino” do CPC. Os escritos de Favero (2005, p. 10)
expressam de forma clara a influéncia que a musica exerceu no periodo, referindo-se ao

compacto:

As composi¢des reunidas nesse disco representam uma experiéncia nova na misica
popular. Nelas, 0s elementos auténticos da expressdo coletiva sdo utilizados para,
através deles, chegar a uma forma de comunicacéo eficaz com o povo, esclarecendo-
0, a0 mesmo tempo a respeito de problemas atuais que o atingem diretamente. O
povo canta desloca o sentido comum da musica popular dos problemas puramente
individuais para um &mbito geral: o compositor se faz o intérprete esclarecido dos
sentimentos populares, induzindo-os a perceber as causas das muitas dificuldades
com que se debate.

Surge em 1961 o Movimento de Educacdo de Base (MEB), criado pela conferéncia
Nacional de Bispos do Brasil (CNBB). O MEB foi um projeto desenvolvido por meio de
escolas radiofdnicas, cuja meta era alfabetizar milhares de cidaddos do campo em cinco anos,
atuando nas regides Nordeste, Centro-Oeste e Norte, além do estado de Minas Gerais. Nos
dois primeiros anos, o0 MEB adotou uma postura conservadora, em consonancia com a
UNESCO e a Campanha de Educacdo de Adolescentes (CEAA). Assim, atuando com uma
concepgdo de Educacdo Bésica voltada para criangas, adolescentes e adultos que ndo foram
alfabetizados na idade regular, administrava para todos os mesmos contetudos da escola
primaria: ler, escrever e contar, higiene, nutricdo e prevencao de doencas endémicas, cuidados
com o pré e pos-natal, técnicas agricolas, civismo e catequese. Em 1962, o Movimento de
Educacdo de Base aliou-se aos demais movimentos sociais vigentes, passando a entender a
educacéo de base como direito de todos os brasileiros a uma vida digna (FAVERO, 2005).

Ainda em 1961, surgiu a Campanha ‘De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler’
(CPCTAL). Objetivando estender as oportunidades educacionais para as criangas e adultos de
bairros pobres, sob grande dificuldade financeira, foi implementado o ensino primério de
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quatro anos nas escolas de chdo batido. De acordo com Favero (2005), em tal iniciativa foi
produzido material didatico de qualidade e que atendeu as necessidades das populagdes locais.
Para os adultos, foi adaptado o livro de leitura do Movimento de Cultura Popular (MCP),
além do incremento de bibliotecas, circulos de leitura, museu de arte popular etc. Em 1963,
acrescentou-se a referida campanha o aprendizado de uma profissdo, oferecendo cursos
profissionalizantes como corte e costura, alfaiataria, sapataria e barbearia, para dar alguns
exemplos (Favero, 2005). De acordo com este autor, esse movimento “Foi uma das
experiéncias mais importantes no inicio de 60, sobretudo enquanto formatacdo de um novo
modo de oferecer o ensino, desde a estrutura fisica das escolas, sua programacéo de aulas e
atividades e as inovagdes metodoldgicas introduzidas” (FAVERO, 2005, p. 9).

Em 1962 foi criada a Campanha de Educacgdo Popular da Paraiba (CEPLAR), por um
grupo de jovens catdlicos da Juventude Universitaria Catdlica da Universidade da Paraiba
(JUC). Estes jovens atuaram diretamente com as comunidades, em um processo de
sensibilizacdo ambiental e busca por qualidade de vida. Ao alfabetizarem um grupo de
empregadas domeésticas, eles se aproximavam de Paulo Freire, quando o Sistema de
Alfabetizacdo de Adultos do Servico de Extensdo Cultural comecou a se corporificar. Desta
forma, a CEPLAR foi o primeiro laboratério do Sistema Paulo Freire, até mesmo antes da
famosa experiéncia de Angicos (FAVERO, 2005).

No ano de 1963 destaca-se a experiéncia do método alfabetizador proposto por Paulo
Freire e que ocorreu em Angicos, no Rio Grande do Norte, com o apoio da Fundacéo
Progresso, servindo como referéncia para a elaboracdo do PNA, cuja meta era alfabetizar
cinco milhGes de pessoas em dois anos. O coracdo do seu método eram as fichas de cultura, as
situacOes de aprendizagem e as palavras geradoras. Projetavam-se cenas da vida cotidiana
para iniciar o processo de alfabetizacdo, a partir do que foi chamado de situacdo de
aprendizagem, entdo nascendo a palavra geradora, como, por exemplo: tomando-se como
situacdo de aprendizagem o trabalho, a palavra geradora era saléario. Os circulos de leitura
substituiam as classes, o didlogo substituia a aula e o animador no lugar do professor
(FAVERO, 2005). De acordo com Ventura (2001, p. 8):

A efervescéncia cultural e politica [desse periodo] desencadeia um amplo processo
que aproxima, de forma inédita, educacao e participagdo popular num contexto visto
como de possiveis mudancas. Em 1963, a experiéncia de Alfabetizacdo de Adultos
em Angicos, no Rio Grande do Norte, por Paulo Freire, representa um marco na
histéria da EJA no Brasil, e ampliou-se de tal forma que o Método Paulo
Freire, como ficou popularizado, acabou sendo absorvido pela maior parte dos
movimentos, como um instrumento valioso para a realizacdo dos seus respectivos
projetos.
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Neste mesmo ano, a CEPLAR j& contava com uma equipe de alfabetizacdo de adultos
e com um forte nucleo de cultura popular. Nesse contexto, ela atuou no Plano Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) e, com o apoio financeiro do Ministério da Educacdo, em todo o estado
do Paraiba, alfabetizando camponeses e assumindo uma posi¢do politica. Segundo Favero
(2005, p. 18), “[...] a radicalizacdo local e o golpe militar de 31 de marco de 1964
desmobilizaram de imediato a CEPLAR, aprisionando seus dirigentes e confiscando todo o
seu material”. Nesse mesmo ano, o Movimento de Cultura Popular (MCP) estendeu-se do
municipio do Recife a vérias outras cidades do estado de Pernambuco. O grande mérito do
movimento foi tratar a educagdo como expressao cultural, transformando os costumes locais
em arte. Para Favero (2005, p.7), a melhor representacdo deste movimento encontra-se no
texto introdutdrio do livro sobre alfabetizacdo e leitura do MCP, de autoria de Germano

Coelho e Godoy, adiante citado:

O movimento de cultura popular nasceu da miséria do povo do recife, de suas
paisagens mutiladas, de seus mangues cobertos de mocambos. Da lama dos morros e
alagados onde cresce o analfabetismo, o desemprego, a doenga e a fome. Suas raizes
mergulham nas feridas da cidade degradada, fincam-se nas terras aridas do Nordeste,
refletem o drama também de outras areas subdesenvolvidas do Recife, com criancas
de sete a 14 anos de idade sem escola, no Brasil com 6 milhdes. No Recife, com
milhares e milhares de adultos analfabetos, no Brasil com milhdes. Do mundo em
que vivemos, em pleno século xx, com mais de um bilhdo de homens, mulheres e
criancas incapazes sequer de ler, escrever e contar. O Movimento de Cultura Popular
representa assim uma resposta. A resposta do prefeito Miguel Arraes, dos
vereadores, dos intelectuais, dos estudantes e do povo do Recife ao desafio da
miséria. Resposta que se dinamiza sob a forma de um movimento que se inicia no
Nordeste uma experiéncia nova na universidade popular. Esse livro de leitura para
adultos que hoje o MCP edita é parte desta resposta. Centrado nos interesses do
adulto, exprimindo o0s anseios populares, ressaltando os valores regionais,
ministrando a0 mesmo tempo o ensino da lingua e da gramatica. Ele constituira, sem
davida, mais um instrumento de cultura para a emancipagdo do povo (COELHO, N.;
GODOY, J., 1962 apud FAVERO, 2005, p.7).

O golpe militar de 1964 causou uma ruptura nestes movimentos; por néo
corresponderem aos interesses dos governantes, estas acdes educativas foram interrompidas.
Somente o MEB continuou existindo, se adaptando para continuar com o apoio oficial.
Segundo Favero (2005, p. 14):

O MEB foi o Gnico movimento que sobreviveu, como movimento, ao desmonte de
1964, por ser ligado a igreja. Tentou reformular-se, revendo e cedendo muito nas
emissdes radiofénicas, abrindo frentes novas na Amazbnia e tentando uma acéo
direta junto a “comunidades”, através da “animacdo popular”. Em 1996, pelas
pressdes e falta de recursos, os maiores sistemas encerram suas atividades; os que
permanecem, regridem a proposta inicial.
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Nesse novo momento politico, foi criado em 1967 o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (Mobral). Cunha (1999, p. 13) registra que o Mobral “[...] voltou-se,
inicialmente, para a populacédo entre 15 e 30 anos [...] [e] objetivou sua atuacdo em termos de
alfabetizacdo funcional”. Neste contexto, Menezes (2009) esclarece que ao contrario dos
trabalhos educativos baseados no método de Paulo Freire, esse movimento produziu
analfabetos funcionais, que adquiriram técnicas elementares da escrita, mas ndo apresentavam
condicdes de participar de atividades de leitura e escrita como sujeito atuante no contexto
social.

Nos anos de 1970 o Mobral se expandiu e diversificou, tendo a sua maior expressao na
criagdo do Programa de Educacdo Integrada (PEI), cuja meta era a conclusao do antigo curso
primario. No entendimento de Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), este ajuste ocorreu visando a
propria sobrevivéncia do movimento, uma vez que 0 mesmo teve de responder as criticas em
relacdo a falacia dos numeros que apresentava, frente a insuficiéncia dos alunos no que se
referia ao dominio da escrita.

Com a Lei n° 5.692 de 1971, a educacdo basica obrigatdria foi estendida de quatro
para oito anos, instituindo o ensino de primeiro grau. Pela primeira vez na historia, de acordo
com Di Pierro, Jdia e Ribeiro (2001), a legislagdo educacional brasileira dedicou um capitulo
inteiro para a EJA, no qual foram estabelecidas as regras para a supléncia deste grau de
escolaridade para os jovens e adultos. No entanto, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 63)

sinalizam que:

A extensdo da escolaridade obrigatoria para oito anos, proposta da Lei 5692,
representava um enorme desafio, ja que colocava em condigdo de déficit educativo
um enorme contingente da populagdo adulta, da qual o ensino supletivo estaria a
servico. Entretanto, essa mesma legislacdo limitou a obrigatoriedade da oferta
publica do ensino de primeiro grau apenas as criancas e adolescentes na faixa de 7 a
14 anos.

Na década de 1980, com o fim do regime militar (1964-1985) e instauracdo de um
processo de redemocratizac¢do no pais, importantes mudancas ocorreram na trajetdria historica
da EJA. Em 1985 o Mobral foi substituido pela Fundacéo Educar, que apresentava um carater
mais democratico e apoiava técnica e financeiramente as iniciativas do governo, das entidades
civis e as empresas a ela conveniadas (CUNHA, 1999).

Foi também nesta esfera de abertura politica e redemocratizacdo do pais que, em 1988,
foi promulgada a Constituicdo que ampliou o dever do Estado para com a EJA, garantindo o
ensino fundamental obrigatorio e gratuito para todos, ao assumir que: “[...] o dever do Estado

com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: | — ensino fundamental obrigatorio e
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gratuito, assegurada, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria” (BRASIL, 1988). Para Haddad e Di Pierro (2000, p. 120):

Esse processo de revitalizagdo do pensamento e das praticas de educacdo de jovens e
adultos refletiu-se na Assembleia Nacional Constituinte. Nenhum feito no terreno
institucional foi mais importante para a educacéo de jovens e adultos nesse periodo
que a conquista do direito universal ao ensino fundamental pudblico e gratuito,
independentemente de idade, consagrado no Artigo 208 da Constituicdo de 1988.
Além dessa garantia constitucional, as disposi¢Bes transitorias da Carta Magna
estabeleceram um prazo de dez anos durante 0s quais 0s governos e a sociedade civil
deveriam concentrar esforcos para a erradicagdo do analfabetismo e a
universalizacdo do ensino fundamental, objetivos aos quais deveriam ser dedicados
50% dos recursos vinculados a educacéo dos trés niveis de governo.

Apesar dessa conquista, ja nos anos de 1990 a Fundacdo Educar foi extinta em meio a
um processo de enxugamento do Estado promovido pelo governo Collor de Mello. Com o fim
da Fundacao Educar, a situacdo da EJA ficou ainda mais dificil, pois os programas ofertados
apos a constituicdo de 1988 ndo correspondiam a demanda populacional deste publico. Ainda
assim, em 1990, o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, em
Jomtien, Tailandia, na qual foram estabelecidas diretrizes planetarias para a EJA e foi
reforcada a necessidade de expansdo e melhoria de seu atendimento publico (MENEZES,
2009).

A situacdo piorou ainda mais durante o governo Fernando Henrique Cardoso, no qual
ocorreu um retrocesso no ambito legal das politicas publicas voltadas para os educandos da
EJA. Em 1996 foi criada uma Emenda Constitucional que eximiu o governo de oferecer a
obrigatoriedade do ensino fundamental aos jovens e adultos, mantendo apenas a garantia de
sua oferta gratuita. Essa formulagcdo também desobrigou o Estado de uma agdo convocatéria
e mobilizadora no campo da Educacdo de Jovens e Adultos (DI PIERRO, JOIA, RIBEIRO,
2001).

Nesse mesmo ano, no entanto, com a implementagédo da LDB n° 9394/96, a EJA foi
reconhecida como uma modalidade de ensino. No capitulo Il, que contempla a Educagédo
Basica, na Secdo V dedicada a EJA, o artigo 37 destaca que: “[...] a educacao de jovens e
adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prdpria” (BRASIL, 1996). Nesse contexto, cabe evidenciar ndo
sO a retomada da responsabilidade do governo no que se refere ao ensino fundamental da
EJA, mas também a ampliacdo do direito da escolarizacdo do aluno trabalhador, sendo esta
garantida até o ensino médio, evidenciando assim o reconhecimento da divida nacional para

com este segmento da populagéo brasileira (MENEZES, 2009).
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A focalizacdo dos recursos financeiros apenas para o ensino fundamental regular,
marginalizando a EJA, impossibilitou a administracdo do Estado de cumprir o seu dever para
com os jovens e adultos. Segundo Di Pierro (2005), esse investimento apenas no ensino
fundamental representou, para os jovens e adultos, a diminuicdo do acesso a educacgdo
publica, significando a exclusdo do principio de universalidade e a destituicdo de um direito
conquistado.

No ano de 2000, sob a coordenacdo do Conselheiro Carlos Roberto Jamil, foi
aprovado o Parecer CNE/CEB 11/2000, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a escolarizagdo do estudante trabalhador (CURY, 2000). No documento oficial,
identifica-se que tais diretrizes foram pautadas em propostas educativas diferenciadas, com
base em experiéncias pedagogicas, por meio de programas especiais destinados a jovens e
adultos trabalhadores, bem como a capacitacéo e habilitacdo de recursos humanos para a EJA.
Elas reconhecem, portanto, a necessidade de formacdo de professores voltada para essa
modalidade, tendo em vista “[...] uma relacdo pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou néo,
com marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas”.> O documento ressalta que é
grande o caminho a percorrer para que a EJA cumpra as funcdes reparadora, equalizadora e

qualificadora, consideradas imprescindiveis para o pleno desenvolvimento dos educandos.

Quando o Brasil oferecer a esta populacdo reais condi¢cbes de inclusdo na
escolaridade e na cidadania, os “dois brasis”, ao invés de mostrarem apenas a face
perversa e dualista de um passado ainda em curso, poderdo efetivar o principio de
igualdade de oportunidades de modo a revelar méritos pessoais e riquezas
insuspeitadas de um povo e de um Brasil uno em sua multiplicidade, moderno e
democratico (CURY, 2000, p. 3).

A Lei n°® 10.172/2001 instituiu o Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o periodo
2001/2010, estabelecendo em suas metas 0s seguintes objetivos para esta modalidade de
ensino da educagdo basica: erradicar o analfabetismo em uma década; assegurar a oferta de
EJA para a metade dessa populacdo; garantir até o ano de 2010 a oferta de curso, no segundo
segmento do ensino fundamental, para toda a populacdo de 15 anos ou mais, que concluiram o
primeiro segmento; dobrar em cinco anos e quadruplicar em dez anos a capacidade de
atendimento do nivel médio para esta camada da populacdo; implantar o ensino basico e
profissionalizante em todas as unidades prisionais e estabelecimentos que atendem a
adolescentes infratores (MENEZES, 2012).

! parecer CNE /CEB n° 11/2000 (CURY, 2000, p. 58).
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Quase dez anos depois, Di Pierro (2010) fez um balango das metas alcancadas pelo
PNE 2001/2010 em relagdo a EJA, esclarecendo que, quanto ao cumprimento dos objetivos, o
analfabetismo caiu em uma taxa de apenas 2,4%. Para a autora, isso ocorreu devido a
sobrecarga dos alfabetizadores aos quais foi atribuida a responsabilidade pela formacéo de
turmas, a escassa fiscalizacdo, a inscricdo de mais pessoas alfabetizadas do que analfabetos, a
pequena duracdo dos cursos, a baixa frequéncia e evasdo e, por fim, a selecdo desfocada e
formacéo de baixa qualidade dos alfabetizadores (DI PIERRO, 2010).

No que se refere a segunda meta, que dizia respeito a assegurar a oferta de EJA para
suprir uma demanda de 15 milhdes de estudantes, 0s censos escolares destacaram que apenas
10% dessa demanda frequentavam a EJA. De igual modo, quanto a meta trés, que destacava a
garantia de oferta do segundo segmento para toda a populacéo, dos 16 milhdes de pessoas que
deveriam ser contempladas, apenas aproximadamente 12,5% foram matriculadas. Ja quanto a
meta que objetivava dobrar em cinco anos e quadruplicar em dez anos o atendimento no nivel
Médio, esse aumento foi, entre 2001/2009, de apenas 25%. Quanto a meta que intencionava
garantir a educacdo bésica e profissionalizante as pessoas privadas de liberdade, Di Pierro
(2010, p. 11) destaca que “[...] de acordo com dados do Departamento Penitenciario Nacional
do Ministério da Justica para 2008, o sistema prisional tinha mais de 380 mil detentos, dos
quais apenas 11% participavam de alguma atividade educacional.” Este Gltimo item sinaliza
um importante avango da década neste campo.

Nas anélises do progresso das metas, Di Pierro ( 2010) destaca duas iniciativas da
Unido de suma importancia para a mudanca da posicdo da EJA nas politicas publicas
nacionais. A primeira foi quando, em consondncia com estados e municipios, ela
institucionalizou a referida modalidade na educagdo basica, ao incluir a mesma nos
mecanismos de financiamento e de assisténcia aos estudantes. A segunda diz respeito as
iniciativas de EJA administradas em diferentes instancias governamentais e articuladas entre
si. Nesse contexto, destaca ainda o Programa Brasil Alfabetizado, o Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (PROJOVEM), o Programa Nacional de Integragdo da Educagéo
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, o
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria e o Exame Nacional de Certificagcdo de
Competéncias.

Em 2006 foi instituido pela Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006,
o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) que foi regulamentado pela Medida Proviséria n° 339,
e posteriormente convertida na Lei n® 11.494/2007. O FUNDEB substituiu o0 FUNDEF -
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Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério, que destinava recursos apenas para o ensino fundamental.

A implantacdo do FUNDEB foi iniciada em 1° de janeiro de 2007 e os recursos deste
fundo contemplam todos alunos da educacéo basica publica presencial, inclusive aqueles que
entram tardiamente no sistema de escolarizagdo. A duracdo deste fundo estad determinada ateé
2020. A destinacdo dos recursos financeiros também para os jovens e adultos significa um
grande avancgo tanto para o aumento da oferta desta modalidade de ensino como para a
melhoria da qualidade da mesma (MENEZES, 2009).

Em 2009 foi realizada a VI Conferéncia internacional de Educacdo de Adultos
(Confintea) em Belém do Pard, sob o lema oficial “Aproveitando o poder e o potencial da
aprendizagem e educacéo de adultos para um futuro viavel”. A referida conferéncia marca os
60 anos de Confintea, que teve inicio em 1949 com a realizacdo da primeira ediccdo desse
evento em Elsinore, na Dinamarca; a Il Confintea foi em Montreal, Canada, em 1960; em
1972 ocorreu a Il Confintea, Toquio, Japdo; a IV em Paris, Franca 1985; em 1997 foi
realizada a VV Confintea, em Hamburgo, Alemanha (KNOLL, 2014).

A histdria das Conferéncias Internacionais da UNESCO de Educacdo de Adultos
(Elsinore, Montreal, Téquio, Paris e Hamburgo, 1949-1997) demonstra as
mudancas de percepcdo da educacdo de adultos, desde a alfabetizacdo a
aprendizagem ao longo de toda a vida, na qual a educagdo de adultos é vista tanto

como parte do continum da educagdo, como uma entidade em si mesma (KNOLL,
2014, p. 13).

Ainda em 2009, o MEC toma uma importante iniciativa, a institucionalizacdo do
Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) para EJA, na Resolucdo n° 51 de 16 de setembro
de 2009, atendendo a todos os segmentos da educagdo basica. SANTOS (2011), em seu
texto: “A producdo de propostas curriculares nacionais de EJA e os desafios da préatica
docente”, destaca que “[...] ndo faz muito tempo, educadores que lecionam em curso de
Educacdo de Jovens e Adultos se ressentiam da falta de proposta curriculares e materiais
didaticos voltados para esta modalidade de ensino”. O autor prossegue sinalizando que as
politicas publicas na esfera federal ttm mudado esta realidade, produzindo documentos e
propostas curriculares direcionadas a EJA e materiais didaticos confeccionados para o
professor.

No ano de 2013 foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica (BRASIL, 2013). Nesse documento incluem-se o Parecer CNE/CEB n°
7/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais

Gerais para a Educacdo Baésica e as Diretrizes Curriculares Nacionais para oferta de Educacéao
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para Jovens e Adultos em situacdo de privagédo de liberdade nos estabelecimentos penais. As
diretrizes operacionais para a modalidade foram estabelecidas no Parecer CNE/CEB
n°6/2010. A EJA ¢ contemplada ainda nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Profissional Tecnica de Nivel Médio, estabelecidas no Parecer CNE/CEB n°11/2012
(BRASIL, 2013). Quanto ao direito a educacdo para os encarcerados, o relator desse Parecer

sinaliza que:

Assim como para todos os jovens e adultos, o direito a educagdo para 0s jovens e
adultos em situacdo de privacdo de liberdade é um direito humano essencial para a
realizacdo da liberdade e para que esta seja utilizada em prol do bem comum. Desta
forma, ao se abordar a educacdo para este publico é importante ter claro que os
reclusos, embora privados de liberdade, mantém a titularidade dos demais direitos
fundamentais, como é o caso da integridade fisica, psicologica e moral. O acesso ao
direito a educacdo lhe deve ser assegurado universalmente na perspectiva acima
delineada e em respeito as normas que o asseguram (SAUER, 2010, p. 325).

Quanto as diretrizes operacionais, foi realizado um reexame do Parecer CNE/CEB n°
23/2008, que institui Diretrizes Operacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos — EJA, nos
aspectos relativos a duracdo dos cursos e a idade minima para ingresso nos cursos de EJA;
idade minima e certificagdo nos exames de EJA; e Educacéo de Jovens e Adultos, desenvolvida
por meio da Educagdo a Distancia.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (CNE/CEB n° n°11/2012) incluem a EJA no art. 30:
Art. 30. A Educacdo Profissional e Tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as
dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia, e articula-se com o ensino regular

e com outras modalidades educacionais: Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo
Especial e Educacgdo a Distancia.

Ao ser sancionada a Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014, entrou em vigor o Plano
Nacional de Educagdo (PNE), para o periodo de 2014-2024. O novo Plano Nacional de
Educacdo (PNE) foi estabelecido sinalizando que as metas foram estruturadas com o objetivo
de garantir o direito a educacdo béasica, que dizem respeito ao acesso, a universalizacdo da
alfabetizacdo, a ampliacdo da escolaridade e das oportunidades educacionais. A Educacdo de
Jovens e Adultos é contemplada nas metas 8, 9,10 e 20:

Meta 8: elevar a escolaridade média da populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no Gltimo ano de
vigéncia deste plano, para as popula¢es do campo, da regido de menor escolaridade
no Pais, e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade
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média entre negros e ndo negros declarados a Fundagdo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE.

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais
para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final
da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50%
(cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.

Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de
educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada
a educacdo profissional.

Meta 20: ampliar o investimento publico em educacdo publica de forma a atingir, no
minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto (PIB) do Pais
no 5° (quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por
cento) do PIB ao final do decénio.

Di Pierro (2010) alerta para a importancia de refletirmos sobre as metas do PNE,
para que ndo se estabeleca a simples postergacdo decenal, mas o efetivo combate ao
analfabetismo e a baixa escolaridade de populagédo. A necessidade de superar o analfabetismo
¢ antiga e necessita de mudancas nas condi¢fes estruturais:

Para ndo cair no lugar comum e simplesmente postergar para a proxima década
metas de “erradicacdo” do analfabetismo (como se esse fendmeno sociocultural
complexo fosse uma enfermidade exdgena passivel de cura com remédio facil),
convém reavivar o debate das concepcdes de formacdo e alfabetizacdo de jovens e
adultos, em suas conexdes com o desenvolvimento socioecondmico e o exercicio da
cidadania. Ja ha tempos os estudiosos salientam a necessidade de superar as
abordagens setoriais que pretendem vencer o analfabetismo e a reduzida
escolaridade da populagdo sem atuar conjuntamente sobre as condicBes estruturais

de exclusdo politica, socioecondmica e cultural que geram e reproduzem tais
fendmenos (SOARES, 1990 apud DI PIERRO, 2010, p. 15).

Em didlogo com Freire (2002), ressalta-se a importancia de conhecimento da
historia da construcdo da EJA e de seus sujeitos, entendendo que o educando popular, ao
tomar conhecimento sobre a realidade, torna-se consciente dos mecanismos da opressao,
podendo entdo movimentar-se no mundo como sujeito que faz parte da historia, capaz de
vencer as dificuldades do desafio de transformar a realidade para a sua emancipacédo: “Quanto
mais conscientemente faca a sua Historia, tanto mais o povo perceberd, com lucidez, as
dificuldades que tem a enfrentar, no dominio econdmico, social e cultural, no processo
permanente da sua libertacdo” (FREIRE, 2006, p. 40).
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1.2 A formacéao do professor: problematizacéo do perfil do aluno e fungbes da EJA

Escrever sobre a formacao do educador da EJA implica em apontar a importancia de
conhecer o perfil do educando da EJA, em virtude da importancia da compreenséo do perfil
do aluno pelo educador desta modalidade de ensino. Em didlogo com Arroyo (2006) podemos
afirmar que a questéo central de um curriculo para a formacéo do educador e da educadora da
EJA ¢ o conhecimento de quem é esse aluno, quem é esse jovem, quem é esse adulto que esta
na EJA. Quem ¢ esse sujeito cujo conhecimento é indispensavel para o processo de formagédo
do professor.

O processo historico desta modalidade de ensino nos conduz a caracterizacdo deste
educando, posto que seu perfil foi construido concomitantemente com historia da propria
EJA. Podemos dizer que é a heranga historica da desigualdade visibilizada na marginalizacéo,
na exclusao, sinalizadas nas estatisticas que acompanham a trajetéria da EJA deste o Brasil
Colbnia. Nesta perspectiva, Cury (2000) esclarece que:

Suas raizes sdo de ordem histérico-social. No Brasil, esta realidade resulta do carater
subalterno atribuido pelas elites dirigentes a educacdo escolar de negros
escravizados, indios reduzidos, caboclos migrantes e trabalhadores bracais, entre
outros. Impedidos da plena cidadania, os descendentes destes grupos ainda hoje
sofrem as conseqiiéncias desta realidade histérica. Disto nos ddo prova as inimeras
estatisticas oficiais. A rigor, estes segmentos sociais, com especial razdo negros e
indios, ndo eram considerados como titulares do registro maior da modernidade:
uma igualdade que néo reconhece qualquer forma de discriminacéo e de preconceito
com base em origem, raga, sexo, cor, idade, religido e sangue entre outros. Fazer a
reparacéo desta realidade, divida inscrita em nossa histdria social e na vida de tantos

individuos, € um imperativo e um dos fins da EJA porque reconhece o advento para
todos deste principio de igualdade (CURY, 2000, p. 6).

A caracterizacdo do educando para ser o ponto central da formagdo do educador,
deve ser compreendido na sua especificidade. Se esta especificidade for negligenciada estes
sujeitos serdo apenas concebidos como sujeitos da escolarizacdo tardia, truncada, com a
necessidade de supléncia do 1° e 2° segmentos do ensino fundamental ou até mesmo do
ensino médio. O conhecimento das especificidades territorial, social, étnico-racial, cultural
destes sujeitos deve ser o referencial para a construgcdo da EJA e de seus profissionais. S&o
jovens e adultos com historias especificas, que vivenciam situacdes de opressdes, exclusodes,
marginalizacdo, condenados a sobrevivéncia, que buscam horizontes de liberdade e

emancipacao no trabalho e na educacdo (ARROYO, 2006).
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A EJA atende a um publico heterogéneo composto por individuos de todas as faixas
etarias. Esta caracteristica resulta do longo percurso historico de direitos negados aos idosos,
adultos e jovens. Contudo, esta destituicdo de direitos também torna este grupo homogéneo
no que concerne a opressdo, a exclusdo, a marginalizacao histdrica deste alunado, conforme
sinaliza Oliveira (1999, p.21):

Embora frequentemente constituindo dois sub grupos distintos (o de “jovens” e o de
“adultos™), tal grupo se define como relativamente homogéneo ao agregar membros
em condicdo de “nédo-criangas”, de excluidos da escola, e de pertinentes a parcelas
“populares” da populagdo (em oposicdo as classes médias e aos grupos dominantes),

pouco escolarizadas e inseridas no mundo do trabalho em ocupacfes de baixa
qualificacdo profissional e baixa remuneracéo.

Faz parte do perfil do alunado da EJA a busca da aquisicdo da alfabetizacéo,
motivados pelo desejo do dominio da leitura e da escrita, para se sentirem de fato parte do
mundo, sujeitos participativos e necessarios nas decisdes de sua propria vida e do mundo no
qual estdo inseridos, sendo o processo de formagdo uma habilidade imprescindivel para esta
conquista. Conforme a Declaracdo de Hamburgo sobre a Educagdo de Adultos (1997, p. 2):

[...] a alfabetizacdo, concebida como o conhecimento basico, necessario a todos,
num mundo em transformacdo, é um direito humano fundamental. Em toda a
sociedade, a alfabetizacdo ¢ uma habilidade primordial em si mesma e um dos
pilares para o desenvolvimento de outras habilidades. [...] O desafio é oferecer-lhes
esse direito. A alfabetizacdo tem também o papel de promover a participacdo em

atividades sociais, econdmicas, politicas e culturais, além de ser um requisito basico
para a educacgéo continuada durante a vida.

E nesta perspectiva que a educacdo de Jovens e Adultos atende aos analfabetos,
alunos que ndo tém o dominio da leitura e da escrita, neste contexto sdo iletrados, nédo
conseguem ler o mundo na perspectiva da leitura que precisa do conhecimento e do
reconhecimento dos simbolos graficos, de letras e fonemas, para possibilitar a construcéo de
vocabulos necessarios ao processo de alfabetizacdo e posterior leitura de mundo. Contudo,
sdo letrados, se considerada a leitura de mundo oriunda de seus saberes e de sua cultura, como
por exemplo, as festas religiosas e a literatura de cordel. Esta forma de ler o mundo indica um
grande potencial de saberes, imbuido das culturas que estes educandos trazem. O Parecer
CNE-CBE n°. 11/ 2000 ressalta esta caracteristica do educando popular:

[...] a auséncia da escolarizagdo ndo pode e nem deve justificar uma visdo
preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou "vocacionado" apenas
para tarefas e func¢Bes "desqualificadas" nos segmentos de mercado. Muitos destes
jovens e adultos dentro da pluralidade e diversidade de regifes do pais, dentro dos
mais diferentes estratos sociais, desenvolveram uma rica cultura baseada na
oralidade da qual nos ddo prova, entre muitos outros, a literatura de cordel, o teatro

popular, o cancioneiro regional, os repentistas, as festas populares, as festas
religiosas e o0s registros de meméria das culturas afro-brasileira e indigena.
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Autores como Alves (2007), Feitosa (2012), Di Pierro, Jéia e Ribeiro (2001),
corroboram na caracterizacdo do perfil do aluno da EJA ao abordarem questbes importantes
sobre o referido pablico, como: porque procuram 0S cursos, suas expectativas, suas relaces
com o mundo do trabalho e na sociedade em que vivem.

Recentemente nota-se na EJA a presenca crescente de jovens que, por razbes de
opressdo e exclusdo, acumulam uma distorcdo idade-série, apresentando altos niveis de
repeténcia. Ao permanecerem na escola nas turmas da EJA, estabelece-se o fendmeno de
juvenilizacdo, importante caracteristica desta modalidade de ensino: “[...] o processo notado
em todas as regides do pais, assim como em outros paises da América Latina de juvenilizacdo
da clientela” (DI PIERRO, JOIA, RIBEIRO, 2001, p. 64).

Neste contexto os jovens e adultos buscam na EJA a escolarizacdo necessaria para a
entrada no mundo do trabalho. Para estes a EJA € a possibilidade de adquirirem o diploma
para vencerem o desemprego, posto que na atualidade frequentemente o mercado de trabalho
exige a certificagdo da conclusdo do ensino médio. Di Pierro, Jéia e Ribeiro (2001, p. 65)

sinalizam que:

[...] a supléncia passou a constituir-se em oportunidade educativa para um largo
segmento da populagdo, com trés trajetorias escolares basicas: para os que iniciam a
escolaridade ja na condicdo de adultos trabalhadores; para adolescentes e adultos
jovens que ingressaram na escola regular e a abandonaram ha algum tempo,
frequentemente motivados pelo ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos
migratorios e, finalmente, para adolescentes que ingressaram e cursaram a escola
regular, mas acumularam.

Uma caracteristica importante no tracado do perfil do educando popular é o retorno
dos adultos a escola, em busca de aprenderem os codigos da cultura letrada para ensinarem
aos seus filhos e netos a fazerem o dever de casa. Ribeiro (2001, p. 42 apud
VASCONCELLOS, 2007, p. 30) sinaliza outros motivos para o ingresso na EJA, além do
mercado de trabalho:

Com base na experiéncia ou em pesquisas sobre o tema, sabemos que 0s motivos
que levam os jovens e adultos a escola referem-se predominantemente as suas
expectativas de conseguir um emprego melhor. Mas suas motivagdes ndo se limitam
a este aspecto. Muitos se referem também a vontade mais ampla de "entender
melhor as coisas", "se expressar melhor", de "ser gente"”, de "ndo depender sempre
dos outros". Especialmente as mulheres, referem-se muitas vezes também ao desejo

de ajudar os filhos com os deveres escolares ou, simplesmente, de Ihes dar um bom
exemplo.

O aumento da escolaridade dos pais influencia diretamente na escolarizac¢éo dos filhos,
capacita-os para acompanha-los durante o processo de escolarizacdo e ao zelo pelo seu
desenvolvimento integral. O pleno direito da cidadania s6 podera ser usufruido por cidadaos

que conhecam seus direitos e seus deveres. Somente pais conscientes, vivendo plenamente
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sua cidadania conseguirdo lutar para garantir os direitos dos filhos, zelando pelo
desenvolvimento biopsicossocial de seus descendentes na constru¢do de uma sociedade justa
e igualitaria (MENEZES, 2009).

O perfil do idoso da EJA é marcado de forma mais expressiva pela negacédo do direito
a educacdo, posto que, conforme o historico da EJA,é recente o direito a universalizacdo do
ensino primario e, por conseguinte, da alfabetizacdo. Neste processo, 0s idosos sdo o grupo da
EJA mais atingido pelo analfabetismo. Os idosos buscam a EJA para se alfabetizarem e, ja na
escola, também concluem o primario; uma parte deles chega ao segundo segmento do ensino
fundamental e uma parcela menor chega ao ensino médio. Conforme o nivel de ensino
aumenta, € menor o numero de idosos que faz parte dele.

Contudo, certificando que a aprendizagem € um processo desenvolvido ao longo de
toda a vida, os idosos valorizam o retorno a escola na EJA, estimulados pela possibilidade da
realizacdo do antigo sonho de aprender a ler e a escrever. O processo de alfabetizacdo
capacita-os com o sonhado letramento, preparando o idoso para a (re)insercao na sociedade.

Na perspectiva do letramento, a alfabetizacdo torna-se uma competéncia importante
para o idoso participar da sociedade numa vivéncia plena da sua cidadania, participando de
forma ativa da sociedade. Retomando projetos que foram esquecidos ao longo de sua historia,
mas que a EJA torna possivel. Paulo Freire (2006, p.11) afirma que: “Linguagem e realidade
se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcangcada por sua leitura critica
implica a percepc¢éo das relacdes entre o texto e 0 contexto”.

Em uma sociedade educada para o belo, o agil, o imediato e a uniformidade, o idoso
tem que se adequar e se fazer valer na sociedade. Na trajetdria de sua re(insercdo) social a
educacdo torna-se uma alavanca de resgate para a autoestima e autoconfianga. Estas
caracteristicas transformam o perfil deste estudando, direcionando-o para uma existéncia com

mais qualidade de vida. Alves (2007, p. 5) trata do retorno idoso a escola, enfatizando que:

O retorno a escola atrelado a demanda permanente de educacdo ao longo da vida
aponta para uma velhice ativa demonstrando as intrinsecas relagGes entre o0 processo
de envelhecimento e a educag¢do como oportunidade para a retomada de projetos de
vida interrompidos por acontecimentos involuntarios resgatando os desejos pessoais
e a insercéo na sociedade.

Importa acrescentarmos um trago importante do perfil do alunado da EJA, cuja
existéncia divide a modalidade em homens e mulheres livres; e homens e mulheres

encarcerados, em regime semiaberto ou integral: nestes se enquadram os alunos da EJA que
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frequentam a escola nas penitenciérias. Quanto ao sistema prisional do pais, Feitosa (2012, p.
3) esclarece que:
O Brasil administra um dos dez maiores sistemas penitenciarios do mundo, com
mais de 370.000 pessoas encarceradas ao final de 2006, distribuidos em mais de
1.200 unidades prisionais, cerca de 200.000 mandados de prisdo ndo cumpridos e
uma taxa de reincidéncia imprecisa, mas certamente acima de 50%, fazendo com

que o Brasil seja 0 quarto pais que mais encarcera no mundo, sendo 0s primeiros
RdUssia, Estados Unidos e China (FEITOSA, 2012, p. 3).

Cabe ressaltar que o sistema prisional brasileiro encarcera mais detentos analfabetos e
excluidos da educacdo formal do que detentos que tenham algum tipo de graduacdo. Em
situacdo de privagao da liberdade perderam o direito de ir e vir e o direito ao voto. Contudo,
como os direitos humanos sdo universais, estes seres humanos encarcerados também tém o
direito a educacdo (FEITOSA, 2012; PASSOS, 2012).

Neste contexto, o sistema capitalista promotor e perpetuador das desigualdades
sociais instaura o trabalho como produtor de sentidos do individual e social, que vao desde a
subsisténcia até a estruturacdo da personalidade e a identidade do individuo. Numa sociedade
que vive do trabalho, os jovens e adultos excluidos dos beneficios da educacéo e da cultura,
apresentam formacéo insuficiente diante das expectativas do mercado de trabalho, tornando-
se candidatos a desvios de conduta social. O desemprego torna-se uma consequéncia direta do
crescimento exponencial dos encarcerados. Esta parcela que fica excluida da vida econdmica
abrange jovens entre 18 e 30 anos, com pouca escolaridade que refletem o perfil dos presos do
sistema penitenciario (ARAUJO, 2013). Neste sentido, a EJA cumpre uma importante funcéo
na historia da vida destes alunos, sinalizada pelo soci6logo Fernando Salla (1999, p. 67), ao
comunicar que “[...] por mais que a prisao seja incapaz de levar a ressocializa¢do, um grande
numero de detentos deixa o sistema penitenciario e abandona a marginalidade porque teve a
oportunidade de estudar”.

Araujo (2013), considerando o papel da EJA como a representante da escolarizagdo no
espaco prisional, indica a sua importancia e o destaque dado ao professor da EJA nas prisdes:

A finalidade da escola no interior das unidades prisionais constroem suportes sociais
e culturais importantes, pois a escola é uma pratica social, na qual sdo geradores de
interacBes entre os individuos, promove situacfes de vida de melhor qualidade,
enraiza, recompde identidades, valoriza culturas marginalizadas, promove redes
afetivas e permite a re(construgdo) da cidadania. E, portanto, que ela é considerada
como uma instituicdo com responsabilidades especificas e inserida em um espaco
repressivo, como é o das prisoes, ela potencializa os processos educativos para além
da educacdo escolar, e evidencia ainda mais a figura do professor como ator
importante na construcdo de espagos onde o detento pode se libertar e ser uma
esséncia transformadora e de ressocializagio (ARAUJO, 2013, p.18).
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Compartilhando das ideias de Aradjo, Onofre (2008) acrescenta que a escola nas
prisdes se constitui em um espaco no qual “[...] o homem aprisionado, muitas vezes, busca
sua identidade e o dialogo, reconstrdi a sua historia e valoriza 0s momentos de aprendizagem,
tendo, portanto, o direito a uma escola competente, solidaria, produtiva e libertadora.”
(ONOFRE, 2008, p. 13).

O perfil do aluno da EJA esta relacionado a necessidade das funces atribuidas a esta
modalidade no texto que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (CURY,
2000), no qual o relator do parecer CNE-CEB 11/2000, Carlos Roberto Jamil Cury, elenca
trés fungdes desta modalidade: reparadora, equalizadora e qualificadora. A funcéo de
reparacdo fez-se necesséria no Brasil, em virtude da divida histérica do pais com os
trabalhadores e seus descendentes que juntos construiram as riquezas da nacdo, mas em troca
receberam opressao, marginalizacdo e exclusdo. A EJA como modalidade de ensino vem
através da funcdo de reparacdo incluir esta populagdo, cuja exclusdo se fez concernentes a
todos os bens sociais, inclusive o direito a educacdo. No processo de reparacao desta questdo

social, a perspectiva de igualdade chama para a EJA a funcao equalizadora.

Neste momento a igualdade perante a lei, ponto de chegada da funcéo reparadora, se
torna um novo ponto de partida para a igualdade de oportunidades. A funcdo
equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos outros segmentos
sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. A reentrada no
sistema educacional dos que tiveram uma interrup¢éo forcada seja pela repeténcia ou
pela evasao, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou outras condicfes
adversas, deve ser saudada como uma reparacdo corretiva, ainda que tardia, de
estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas inser¢es no mundo do
trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais de
participacdo (CURY, 2000, p. 9).

A funcdo de equalizagio segue-se a necessidade da funcdo qualificadora: nesta o
educando, ja fazendo parte do sistema escolar, tem a oportunidade de dar continuidade aos
seus estudos. Muitos dos educandos populares desejam continuar até completar o ensino
fundamental; outros concluir a educagdo basica e alguns chegar ao ensino superior. Assim a
EJA possibilita a qualificacdo do estudante que deseja uma formacdo plena, podendo
influenciar diretamente no exercicio do seu trabalho, interferindo em todas as instancias de
sua existéncia e, de forma decisiva, no aumento da sua qualidade de vida, sendo o educando

trabalhador ou néo.

Esta tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida é a
funcdo permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora. Mais do que uma
funcdo, ela é o préprio sentido da EJA. Ela tem como base o carater incompleto do
ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em
quadros escolares ou ndo escolares. Mais do que nunca, ela é um apelo para a
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educacdo permanente e criagdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade (CURY, 2000, p. 11).

Neste contexto, a realidade legitima as funcbes reparadora, equalificadora e
qualificadora atribuidas & EJA pelo parecer CNE-CEB 11/2000. Entretanto, para a efetivacao
desta modalidade de ensino como direito, é necesséria a organizacéo da sociedade civil na luta
por politicas publicas que configurem uma EJA de qualidade e a sua oferta para todos. 1sso
passa por iniciativas de reparacao, igualdade e qualidade para sujeitos que, em meio a tantos
direitos negados, retornam a escola na busca do direito & educacdo, mas também a
sobrevivéncia, ao acesso aos saberes escolares e a toda uma diversidade de conhecimento
socialmente construido. Reduzindo as formas de exclusdo econémica e sociocultural,
‘empoderamos’ 0 educando para uma vida de mais qualidade material e intelectual, na
perspectiva da cidadania plena, construindo um Brasil mais justo (MENEZES, 2012).

Ao conhecer a realidade das caracteristicas do seu aluno, o educador torna-se um dos
principais atores para que as fungdes da EJA sejam cumpridas ao longo do processo
educativo. Desta forma, o professor deve estar preparado para responder as demandas da

formacéo do seu alunado.

[...] trata-se de uma formacdo em vista de uma relagdo 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 contetidos trabalhados de modo diferenciado
com métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante (BRASIL, 2000,
p.58).

Paulo Freire (2002) confirma a importancia da atuacdo politico-pedagdgica do
professor para a concretizacdo do potencial da educagdo ao comunicar & educadora e ao

educador um saber especial, capaz de motivar e sustentar sua luta:

O que se coloca a educadora ou ao educador democratico, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educacdo, é forjar em si um saber especial, que
jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a educagéo ndo pode
tudo, alguma coisa fundamental a educacdo pode. Se a educacdo ndo é a chave das
transformacgdes sociais, ndo é também simplesmente reprodutora da ideologia
dominante. O que quero dizer é que a educagdo nem é uma forca imbativel a servico
da transformagdo da sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco € a
perpetuacdo do "status quo” porque o dominante o decrete. O educador e a
educadora criticos ndo podem pensar que, a partir do curso que coordenam ou do
seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas podem demonstrar que é
possivel mudar. E isto reforca nele ou nela a importancia de sua tarefa politico-
pedagdgica (FREIRE, 2002, p. 43).
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1.3 Reflexdes sobre a formacéao do professor de Ciéncias e Biologia para atuagdo na EJA

A formacdo dos professores para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos tem sido
objeto de importantes reflexdes em debates no ambito académico, em especial no que
concerne a formacdo desse professor para atuar em disciplinas académicas dos cursos de
licenciaturas. Varios autores (SOARES, 2008; DI PIERRO, 2011; VENTURA, 2015;
CASSAB, 2015) defendem que a EJA seja abordada na formacéo inicial dos professores em
todas as areas do conhecimento, ampliando a participacéo do futuro professor para além dos
projetos de extensdo das universidades.

[...] cabe considerar que a problemética da educacdo de jovens e adultos merece
compor o curriculo da educacao basica de todos os educadores. Afinal, diz respeito a
todos a luta contra a exclusdo social e educativa, a superacdo da perspectiva
assistencialista da educacdo compensatdria e a articulacdo de sistemas de ensino
inclusivos que viabilizem multiplas trajetérias de formacdo (RIBEIRO, 1999, p.
197)

Os estudos académicos precisam se concentrar na producdo e sistematizacdo de
conhecimentos, no plano tedrico, que contribuam para a constituicdo do campo pedagogico da
modalidade de ensino da Educacdo de Jovens e Adultos e, consequentemente, de seus
educadores. A falta de investimento na formacédo especifica do educador que trabalha com
esta modalidade é um dos principais entraves para o éxito das praticas educativas na area
(RIBEIRO, 1999).

Cassab (2015) aponta que o professor de Ciéncias e Biologia, em sua formacdo inicial,
de forma geral, ndo teve experiéncia formativa institucionalizada para atuar na Educacdo de
Jovens e Adultos ou essa a¢ao formativa € pontual. Neste contexto, a autora alerta que:

E preciso enfrentar o desafio de pensar e produzir curriculos voltados a Educagéo
em Ciéncias e Biologia sintonizados com as especificidades dessa modalidade de

ensino. Mais especificamente na pesquisa com a EJA, é preciso forjar um olhar
analitico também atento a essas especificidades (CASSAB, 2015, p.20).

Nesse texto desenvolvem-se reflexdes sobre a formacdo do professor da EJA com
énfase no ensino de Ciéncias e Biologia, dialogando com Miguel Arroyo, Paulo Freire e
Wildson Santos. As ideias defendidas pelo professor Miguel Arroyo (2006) no “l Seminario
Nacional de Formagdo de Educadores de Jovens e Adultos”, a agdo educativo-critica
defendida por Paulo Freire (2009) e o ensino CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) numa

perspectiva freiriana defendido pelo professor Wildson Santos (2008). Desta conexdo formou-
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se o tripé conceitual que embasa esta reflexao.

Miguel Arroyo (2006) defende que a formacéo do professor para atuar na Educacéo de
Jovens e Adultos teve ser pensada na perspectiva emancipatoria e ndo reguladora, porque a
proposta reguladora enclausura a modalidade nas rigidas referéncias curriculares e
metodoldgicas do ensino regular. Nesta perspectiva, o educador acaba sendo um professor
generalista que transpde metodologias e conteldos voltados para a crianca e o adolescente
para 0s jovens e adultos, transformando a EJA em um “regular” noturno.

Essa pratica educativa, embora hegemonica nos estabelecimentos de ensino, constitui-
se em um obstaculo para a construcdo da identidade da modalidade, prejudicando a producao
de uma configuracdo para a EJA que leve em conta as suas especificidades. Ja a proposta
emancipatéria vem de encontro a reguladora, pois considera as especificidades desta
modalidade de ensino, em que o educador progressista trabalha com a conscientizacdo do
educando para a sua emancipagéo. Para as instituicdes de ensino que geralmente atuam como
reguladoras, a formagdo emancipatoria para o docente da EJA, constitui-se em um grande
desafio.

Nessa perspectiva emancipatéria, Arroyo (2006) aborda o trabalho com saberes vivos
e conhecimentos interpretativos e explicativos. Ele considera que os conteldos devem
contemplar os “saberes vivos”, isto é, que foram construidos ao longo das histérias de vida
desses jovens e adultos. S&o oriundos, portanto, do trabalho, da opresséo, da exclusdo, sendo
elaborados no coletivo e constituindo saberes de direitos. Para 0 professor sistematizar estes
saberes, ele pode utilizar como metodologia 0s conhecimentos interpretativos que sdo 0s
conhecimentos das ciéncias humanas - Filosofia, Historia, Artes e Letras. Os saberes vivos
sdo compreendidos pelos conhecimentos interpretativos e 0s saberes concernentes ao humano,
a opressdo, ao trabalho, saberes coletivos de direitos sdo explicados a luz das ciéncias
humanas. Neles o educador encontra os significados humanos, politicos, e culturais para
responder aos questionamentos dos educandos. Nesta perspectiva de atuacdo, partindo da
problematizacao da realidade para a conscientizagéo, o educador forma para a emancipagéo.

Consoante com a proposta emancipatoria de Miguel Arroyo, a agdo educativa
expressa no método Paulo Freire visa formar para a emancipagdo tendo o dialogo como
metodologia e optando pela valorizacdo dos saberes trazidos do mundo do educando. Partindo
deste, o educador numa mediacdo dialdgica, planeja e desenvolve o processo de ensino e
aprendizagem numa perspectiva problematizadora (FREIRE, 2005).

Wildson Santos (2008) compartilha das ideias de Freire ao focalizar a necessidade da

ampliacdo da proposta CTS, estabelecendo uma integracdo de CTS com a perspectiva
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freiriana. Esse autor comunica a necessidade da formagéo do professor de Ciéncias e Biologia
baseada na construcdo de uma visdo humanistica de ensino de CTS, objetivando educar para a
emancipacdo, na compreensdao de que, na medida em que o desenvolvimento cientifico
tecnoldgico avanca produz o aumento da opresséo e da desigualdade.

Considerando que as questdes educacionais estdo ligadas ao contexto social de cada
época, abordam-se aspectos histdricos relacionados as mudancas que levaram a ocorréncia do
movimento CTS e ao consequente impacto do mesmo no ensino de ciéncias. Na década de
1950, quando a Unido soviética lanca o primeiro satélite artificial - o Sputnik, os Estados
Unidos reagem prontamente investindo na formacédo de cientistas. No periodo da Guerra Fria
mudam 0s objetivos do ensino de ciéncias, que passa a ter sua énfase no método cientifico,
objetivando formar novos cientistas, sendo os alunos preparados para pensar e agir como um
cientista. Na crenca da neutralidade cientifica e do determinismo tecnoldgico, a ciéncia e a
tecnologia eram idolatradas, porque produziam solugfes para todos os males. Contudo, na
década de 1970, a problematica ambiental trouxe a necessidade de um olhar critico sobre as
producdes cientifico-tecnolédgicas (KRASILCHIK, 1987; SANTOS, 2007; AZEVEDO et al.,
2013). Neste contexto comecaram os debates de cunho politico a respeito das implicacdes
sociais da ciéncia e da tecnologia. Estas reflexfes originaram na década de 1970 o movimento
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, representado pela sigla CTS, em resposta as agressoes
ambientais desencadeadas pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Esse movimento
defende que:

A ciéncia ndo é uma atividade neutra e o seu desenvolvimento estd diretamente
imbricado com os aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais e ambientais.
Portanto a atividade cientifica ndo diz respeito exclusivamente aos cientistas e
possui fortes implicacdes para a sociedade. Sendo assim, ela precisa ter um controle
social que, em uma perspectiva democrética, implica em envolver uma parcela cada

vez maior da populacdo nas tomadas de decisdo sobre C&T (SANTOS e
MORTIMER, 2001, p. 96).

Nessa perspectiva, j& nos anos 1980, Miriam Krasilchik sinalizou que essa percepcao

influenciou os objetivos no ensino de ciéncias:

As agressfes ao ambiente, decorrentes do desenvolvimento industrial desenfreado,
resultaram, em contrapartida, no recrudescimento do interesse pela educacéo
ambiental e na agrega¢do de mais um grande objetivo ao ensino de ciéncias: o de
fazer com que os alunos discutissem também as implicagdes sociais do
desenvolvimento cientifico. Este objetivo passou a constituir a nova énfase dos
projetos curriculares, evidenciando a influéncia dos problemas sociais que se
exacerbavam na década de setenta e determinavam um novo momento de expansao
das metas do ensino de ciéncias. O que agora se visava era incorporar, ao
racionalismo subjacente ao processo cientifico, a analise de valores e o
reconhecimento de que a ciéncia ndo era neutra (KRASILCHIK, 1987, p.17).
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Santos e Mortimer (2001, p. 96) compartilham esta ideia a0 comunicarem que a
necessidade do controle publico da ciéncia e da tecnologia “[...] contribuiu para uma mudanca
nos objetivos do ensino de ciéncias, que passou a dar énfase na preparacdo dos estudantes
para atuarem como cidadaos no controle social da ciéncia”.

Como as producdes da ciéncia e tecnologia influenciam a todos, atingindo diretamente

a vida de homens e mulheres, as decisdes com implicagdes importantes ndo deveriam ser

exclusivas de tecnocratas e cientistas e sim competéncia de toda a sociedade. Neste contexto,

Auler (2003) afirma a necessidade da ampliacdo da proposta de uma alfabetizacdo cientifica

tecnologica (ACT), numa perspectiva Freiriana de uma educacao problematizadora, visando a
emancipacao.

Neste sentido, assume-se que a ACT deve propiciar uma leitura critica do mundo

contemporaneo, cuja dindmica esta crescentemente relacionada ao desenvolvimento

cientifico-tecnologico, potencializando para uma acdo no sentido de sua

transformagdo. O encaminhamento politico-pedag6gico deste pressuposto esta

alicercado na aproximagdo de dois referenciais imbuidos da democratizagdo dos

processos decisorios. Assim, de um lado, tem-se 0 denominado movimento CTS. De

outro, a concepcdo educacional de Paulo Freire (1987, 1992). O movimento CTS,

emergente por volta de 1960-1970, em alguns contextos especificos, postula, dentre

outras coisas, a superacdo do modelo de decisdes tecnocraticas relativamente a

temas sociais que envolvem CT. Freire, por sua vez, enfatiza a necessidade da

superagdo da “cultura do siléncio” para a constituicdo de uma sociedade mais
democrética (AULER, 2003, p. 2).

Em prol desta educacdo libertadora, Santos (2008, p. 9) sinaliza que:

O trabalho de Freire (1970) foi centrado na reflexdo sobre o processo de opressdo
que caracteriza a sociedade capitalista. Com uma visdo marxista, Freire (1970)
propunha uma educacdo libertadora em que o educando pudesse tomar consciéncia
da sua situacdo existencial e pudesse agir sobre ela para transforméa-la em direcéo a
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nesta direcdo, entende-se que o capitalismo comanda a sociedade, marcada por uma
divisdo social do trabalho na qual o homem é explorado pelo homem num processo de mais
valia. Nele os que detém os meios de producdo ficam com o lucro, a custa da forca de
trabalho de muitos, que neste processo de exploragdo sdo marginalizados e excluidos de bens
sociais. Além disso, os paises ricos dettm o monopolio de tecnologias de ponta, aumentando
a opressdo e desigualdade entre os paises. Ha extracdo de recursos que servem de matéria
prima para a producao de suas industrias e ainda exploram a mao de obra em paises pobres.
Um alto padrdo de vida com luxo e conforto para as elites econbémicas contrasta com a

qualidade de vida das classes sociais menos abastadas. Hospitais com alto padrdo tecnoldgico
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para ricos contrastam com hospitais publicos sem espaco e sem remédios para 0S
desfavorecidos. Usufruem de toda a sorte de bens, enquanto os esfarrapados vivem nos lixdes,
em meio aos dejetos daqueles que detém o capital, que financiam as pesquisas cientificas e
compram a tecnologia.

Neste modelo cientifico tecnolégico vigente aumenta o fosso entre pobres e ricos, 0s
danos ambientais e a opressdo do homem pelo homem em nivel planetario. Nesta relacdo
desumana alimentada pelo capital, a ciéncia e a tecnologia sé@o usadas como instrumentos de
injustica social, produzindo marginalizados e excluidos e submetendo o humano em prol dos
interesses econdmicos. Nesta perspectiva, Freire (2007, p.129) afirma que: “A educagédo
libertadora ndo pode ser a que busca libertar os educandos dos quadros-negros para oferecer-
Ihe projetores. Pelo contrario, € que se propde como pratica social, a contribuir para a
libertacdo das classes dominadas”. Esse autor considera que nesta sociedade capitalista
dividida em classes, interessa a elite dominante a alienacdo do homem, pois sua
conscientizagcdo implica em perdas de privilégios para os dominadores. Neste sistema a
educacdo pode servir como pratica de dominacdo ou como prética da liberdade. Na pedagogia
dos dominantes esta dominacdo é mantida e efetivada pela educacdo bancaria na qual o
sujeito do processo de ensino-aprendizagem é o professor que deposita contelidos e o
educando é mero recipiente que os recebe e guarda.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que 0s
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memarizam e repetem. Eis ai
a concepcao “bancéria” da educacdo, em que a Unica margem de acdo que se oferece
aos educandos é de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para
serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. No fundo, porém, os
grandes arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das hipoteses) equivocada
concepcdo “bancaria” da educagdo. Arquivados, porque, fora da busca, fora da
praxis, os homens ndo podem ser. Educador e educandos se arquivam na medida em
que, nesta distorcida visdo da educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacéo,
ndo ha saber. SO existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o0 mundo e com 0s
outros (FREIRE, 2009, p. 66-67).

Nesta concepcao de educagédo cabe ao educando em um processo passivo, memorizar e
repetir os contetdos. Desta forma, a palavra é simplesmente som, desconectada da realidade
do aluno, esvaziada de significado transformador da realidade da vida do educando popular.
Neste processo ingénuo e acritico o educando fica acostumado com o mundo conhecido, o da
opressdo, quanto mais adaptado estiver a esta condicdo mais serd dominado. Assim, a
educacdo e exercida como préatica de dominacéo.
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Para a superacdo do processo de exclusdo, no qual o oprimido est4 imerso em uma
trama de negacdo de direitos, faz-se necessaria a pedagogia do oprimido, na qual a educagéo
funciona como pratica da liberdade, nela educador e educando sdo educados em comunh&o
mediatizados pelo mundo. Para o “educador-educando’’, dialdgico, problematizador, o
contetdo programatico da educagdo ndo € uma doagdo ou uma imposi¢do- um conjunto de
informes a ser depositado nos educandos -, mas a devolugdo organizada, sistematizada e
acrescida ao povo daqueles elementos que este lhe entregou de forma desestruturada”
(FREIRE, 2009).

Na perspectiva freiriana para a abordagem CTS, Auler e Muenchen consideram que:

A leitura critica da realidade (FREIRE, 1987) torna-se fundamental, cada vez mais,
uma compreensao critica sobre as interac6es entre CTS, considerando que a dinamica
social contemporanea esta fortemente condicionada pelo desenvolvimento cientifico
tecnoldgico. De acordo com Auler (2005), este processo € o ponto central da
aproximacao entre o referencial freiriano e o enfoque CTS, contribuindo, na educacédo
em ciéncias, para a constituicdo de uma cultura de participacdo em processos

decisorios, envolvendo tematicas contemporaneas vinculadas a Ciéncia-Tecnologia
(AULER; MUENCHEN, 2007, p. 423).

No processo formativo dos professores de Ciéncias, as questdes sociocientificas que
contemplam os objetivos CTS contribuem para que o futuro professor possa assumir com
consciéncia e autonomia 0 compromisso de atuar para a construcao do exercicio da cidadania,
no processo emancipatorio do aluno jovem, adulto e idoso. Nesta perspectiva do ensino de
Ciéncias, Azevedo e colaboradores (2013, p. 96) sinalizam que:

Apostamos que a abordagem de questdes sociocientificas, no sentido de
complementariedade condicionada ao tratamento dado aos objetivos do campo CTS
e que contemple aspectos tedrico-metodolégicos e éticos do enfoque CTS, podem
desenvolver saberes com significados cientifico, social e cultural na formacdo dos
professores de Ciéncias. Esta contribuigdo no processo formativo dos professores
podera implicar melhorias no ensino de Ciéncias e avancos nas questbes CTS

(AZEVEDO et al., 2013, p. 96).

Nesta direcdo, Santos (2008) esclarece que é a natureza das questdes sociocientificas
que vai caracterizar a perspectiva freireana da visdo de CTS. Estas se tornam ampliadas, na
medida em que problematizam o contexto de opressdo, de exploracdo, de desigualdade que
caracteriza o mundo cientifico e tecnoldgico globalizado. Esse autor sinaliza que a
abordagem CTS em uma perspectiva freireana humanistica envolve a compreensdo dos
processos cientificos e de valores. Desta forma, o professor precisa ser formado para assumir

uma posic¢do politica de comprometimento com a mudancga social, para problematizar o
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determinismo tecnoldgico opressor imposto a sociedade. Assim, por meio de uma acao

dialdgica, ele pode promover debates para que o aluno participe com suas ideias.

Nesse sentido, o papel do professor ndo estd em revelar a realidade dos educandos,
mas de ajuda-los a desvendar a realidade por si s6. Isso seria por meio de um
processo de decodificagdo do mundo como denominou Freire (1970).Dessa forma, o
papel do professor ndo é impor valores ou dar a solugdo para os problemas
sociocientificos, mas de ajudar o educando a compreender diferentes valores e
alternativas para selecionar por si mesmo o caminho possivel a percorrer (FREIRE,
1992 apud SANTOS, 2008, p.18).

Desta forma o professor poderd discutir as questdes do desenvolvimento tecno-
cientifico, mas abordando também as desigualdades sociais. Considerando a ponderacao de

Wildson Santos:

A tecnologia esta melhorando as condigdes de vida das pessoas, reduzindo a taxa de
mortalidade, aumentando a qualidade e a expectativa de vida e reduzindo a distancia
entre as pessoas pelo uso de novas tecnologias de comunicacdo. Todavia, a
sociedade moderna continua ainda marcada pela divisdo entre ricos e pobres. Dois
tercos da populacdo mundial estdo desprovidos das necessidades humanas basicas
como salde, educacdo e moradia (SANTOS, 2008, p.125).

Com o olhar critico voltado para a emancipacdo, o professor pode incluir em suas
aulas questdes éticas, de qualidade de vida ou que problematizem consequéncias do uso da
ciéncia e tecnologia, relacionadas a alimentacdo, a problemas ambientais; diferencas entre
classes sociais; questdes nucleares e de armamentos; experimentos da medicina e
biotecnologia, entre outras, tendo como metodologia a dialogicidade, pensando a educagao
como préatica da liberdade. Nas palavras de Freire (2005, p. 97), “[...] a educacdo auténtica,
repitamos, nao se faz de A para B ou de B sobre A, mas A com B, mediatizados pelo mundo”.
Nesse contexto de mediacgéo dialdgica, por meio da problematizacdo, o educando, no processo
de percepcéo critica da realidade, aprende a movimentar-se no mundo com autonomia, como
sujeito que faz parte da histdria, capaz de vencer o desafio de transformar a realidade para a
sua emancipacao, na construcao de uma sociedade menos desigual.

O futuro professor pode ser preparado para construir junto com o aluno o
conhecimento, como processo numa perspectiva dialdgica. De acordo com Freire (2007, p.
101), “[...] ndo ha estritamente falando um “eu penso”, mas um “nds pensamos”, [...] € 0 ‘nos
pensamos’ que me faz possivel pensar”. O autor da Pedagogia do Oprimido esclarece que, ao
formar para a emancipacéao, o professor de Biologia precisa relacionar os conhecimentos de

sua area ao contexto em que vivem os alunos:
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E ndo se diga que, se sou professor de biologia, ndo posso me alongar em
consideracOes outras, que devo apenas ensinar biologia, como se o fenémeno vital
pudesse ser compreendido fora da trama histérico-social, cultural e politica. Como
se a vida, a pura vida, pudesse ser vivida de maneira igual em todas as suas
dimensdes na favela, no cortico ou numa zona feliz dos “Jardins” de S&o Paulo. Se
sou professor de biologia, obviamente, devo ensinar biologia, mas ao fazé-lo, ndo
posso seciona-la daquela trama. (FREIRE, 2002, p. 78-79, grifo do autor).
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2. METODOLOGIA

Fazer ciéncia é trabalhar simultaneamente com teoria, método e técnicas, numa
perspectiva em que esse tripé se condicione mutuamente: 0 modo de fazer depende
do que o objeto demanda, e a resposta ao objeto depende das perguntas, dos
instrumentos e das estratégias utilizadas na coleta dos dados. A trilogia acrescento
sempre que a qualidade de uma analise depende também da arte, da experiéncia e da
capacidade de aprofundamento do investigador que da o tom e o tempero do
trabalho que elabora (MINAYO, 2012, p. 622).

Inicia-se a metodologia desta dissertagdo com a epigrafe acima pelo reconhecimento
da pesquisa como um fazer cientifico, alimentado por questionamentos. O tripé teoria, método
e técnica subsidiaram esta investigacdo, cujo objetivo principal foi investigar como a EJA é
abordada em um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica
no estado do Rio de Janeiro. Para cumprimos os objetivos do presente estudo, trabalhamos
com os sujeitos envolvidos no processo de formacdo dos graduandos do referido curso,
refletindo sobre os desafios do fazer especifico dos professores de Ciéncias e de Biologia no
campo de acado profissional da EJA.

2.1 Caracterizacgao do tipo de pesquisa

Pode-se definir pesquisa como o processo formal e sistematico de desenvolvimento do
método cientifico, cujo objetivo é buscar as respostas para as questdes mediante o emprego de
procedimentos cientificos. Desta forma, utilizando a metodologia cientifica do processo de
investigacdo emergem novos conhecimentos no ambito da realidade social pesquisada. (GIL,
2008).

A pesquisa qualitativa foi selecionada para este trabalho porque esse tipo de
abordagem possibilita recolher as interpretacdes, as expectativas e aspira¢des dos discentes e
docentes do curso. No entendimento de (MINAYO, 2015), a pesquisa qualitativa trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiracoes, crencas, valores, atitudes e aprofunda-se
no mundo das acgdes e relagdes humanas.

Para Lincoln e Denzin (2006), a pesquisa qualitativa € uma atividade situada que
localiza o observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais e
interpretativas que dao visibilidade ao mundo. Estas praticas transformam o mundo em uma

série de representacdes incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
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fotografias, as gravacOes e os lembretes. Acrescentam Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer
(1999) que a pesquisa qualitativa usa uma grande variedade de instrumentos para a coleta de
dados. Destacam-se a observacdo, a entrevista e a analise de documentos como 0s mais

utilizados.

2.2 Sujeitos e local da pesquisa

Os sujeitos foram licenciandos e os professores de um curso de licenciatura em
Ciéncias Biologicas localizado no municipio de Sdo Gongcalo, regido metropolitana do estado
do Rio de Janeiro. Os docentes foram dois professores regentes da disciplina Estagio
Supervisionado IV e a professora regente da disciplina Laboratorio de Ensino Il. Os discentes
foram estudantes que cursavam esta disciplina no segundo periodo letivo de 2015.

Em 2015 responderam ao questionario 27 estudantes. Para garantir o sigilo dos
participantes, as respostas dos estudantes foram indicadas com codigos alfanuméricos
compostos pela letra E, inicial da palavra “Estudante”, associada aos numeros 1 a 27,
atribuidos aleatoriamente. Dessa forma, ao estudante 1 corresponde o codigo E1 e assim por
diante, conforme a categorizacio das respostas dos estudantes ao questionario (APENDICE
C).

Em 2016 foram realizadas entrevistas com trés professores desse curso. Foram
convidados para participar desse estudo, por correio eletronico ou contato pessoal, cinco
professores que haviam atuado ou atuavam nas disciplinas de Estagio Supervisionado e uma
professora da disciplina Laboratério de Ensino II, por terem sido desenvolvidas nessa
disciplina atividades sobre EJA no ano de 2015. Quatro docentes responderam positivamente
ao convite e duas professoras ndo responderam. As entrevistas foram realizadas com os trés
docentes que disponibilizaram horario para sua realizacdo até dezembro de 2016. Aos trés
professores entrevistados foram associados aleatoriamente codigos alfanuméricos com a letra
P, inicial da palavra “professor” e nimeros variando de 1 a 3: Professor 1 (P1), Professor 2
(P2) e Professor 3 (P3).
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2.3 Procedimentos e instrumentos para a construgdo dos dados

Nesta pesquisa foram analisadas: ementas de disciplinas desse curso, as respostas de
discentes a um questionario com perguntas abertas e fechadas e entrevistas semiestruturadas
realizadas com professores de um curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

As ementas das disciplinas de Laboratorio de Ensino e Estagio Supervisionado foram
analisadas para indicar inicialmente a presenca ou auséncia de elementos de EJA nesses
documentos. Como elementos da EJA constavam na ementa da disciplina Estagio
Supervisionado 1V, um dos critérios para a selecdo dos professores entrevistados foi a sua
atuacdo na disciplina Estagio Supervisionado em periodo letivo a partir de 2006, ano em que
foi estabelecida a versao curricular vigente desse curso. Outro critério foi o desenvolvimento
de atividades relacionadas a EJA em outras disciplinas do curso na area de ensino.

O questionario foi aplicado a 27 estudantes que cursavam o segundo periodo do curso
de Licenciatura em 2015, em duas turmas da disciplina Laboratorio de Ensino I, uma do
turno vespertino e a outra do noturno, no segundo semestre letivo de 2015. As entrevistas
foram realizadas com a professora regente da disciplina Laboratdrio de Ensino Il no segundo
semestre letivo de 2015 e dois professores da disciplina de Estagio Supervisionado 1V no
primeiro semestre letivo de 2016.

Foram elaborados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
licenciandos (Apéndice A) e para as professoras e o professor entrevistados (Apéndice B),
garantindo-se o sigilo da identidade dos participantes. Foram explicados tema e objetivos da
pesquisa antes da apresentacdo do TCLE aos participantes. O questionario aplicado aos
licenciandos foi incluido no Apéndice C e o roteiro de entrevista no Apéndice D. Nos anexos
A e B sdo apresentados, respectivamente, o quadro das ementas de disciplinas e a bibliografia

do curso em estudo.

2.4 Procedimentos de analise dos dados

Como técnica de analise dos dados foi selecionada a analise de contetdo, de acordo
com Bardin (1977) e Moraes (1999). Esta técnica de andlise foi escolhida por explicar e
sistematizar o conteudo da mensagem e o significado desse contetudo, por meio de deducbes
I6gicas e justificadas. Bardin (1977, p. 42) explicita a definicdo, o funcionamento e o0 objetivo

da anélise de conteudo, ao apresenta-la como:
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Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producao/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

A andlise de conteudo € dividida em trés fases: a pré-analise; a exploracdo do material;
o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo (BARDIN, 1977). Na pré-analise 0s
documentos sdo organizados para 0 manuseio. Faz-se a leitura para o conhecimento do
material (leitura flutuante). Faz-se a exploracdo do material para a codificacdo, envolvendo: o
recorte (escolha das unidades), a enumeracdo (escolha das regras de contagem) e a
classificacdo (escolha de categoria). Por fim, tem-se o tratamento dos dados para a inferéncia
e a interpretacdo, conferindo validade e significado do material.

Com o auxilio tedrico dessa técnica foram analisados os dados oriundos dos
instrumentos de coleta aplicados nesta pesquisa: questionarios, entrevistas e ementas do curso
de formacdo docente da universidade em estudo. Apresenta-se adiante uma analise de
natureza qualitativa articulada a um tratamento quantitativo das respostas aos questionarios.
As categorias foram elaboradas ap6s sucessivas leituras dos dados brutos e organizadas nas
Tabelas 1 a 5. As respostas dos licenciandos foram explicitadas com cédigos alfanuméricos
(E1, E2 ... a E27). O nimero de cita¢cdes nas tabelas corresponde ao numero de ideias
explicitadas nas respostas e reunidas em cada categoria, podendo ser diferente do nimero
total de respondentes ao questionario. As entrevistas foram transcritas e analisadas de acordo
com a ordem de apresentacdo das questdes e categorizadas conforme o conteudo explicito nas
questdes. As respostas dos professores também foram explicitadas com codigos
alfanuméricos (P1, P2 e P3).

As categorias utilizadas na analise das respostas ao questionario e dos depoimentos
dos professores fundamentaram-se em aportes tedricos da EJA, Ciéncias e Biologia em textos
dos autores: Andrade (2004); Arroyo (2006); Ayres (2005); Barreiro (1980); Brandao (2008);
Calhau (2011); Cassab (2015); Ciavatta e Rummert (2010); Concei¢do e Nakayama (2013);
Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001); Favero (2007); Ferreira et al. (2003) ; Freire (2002, 2005,
2007); Mortimer (1998); Selles et al. (2003); Silva (2007); Soares (2008, 2015); Piccinini
(2012) e Ventura (2015).
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

N&o ha ensino sem pesquisa e nem pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer 0 que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE,
2002, p.32).

Nesta parte apresentam-se as discussdes dos resultados obtidos no exame de ementas
de disciplinas do curso em estudo, da analise das respostas de 27 licenciandos aos
guestionarios e da analise de entrevistas realizadas com trés professores de disciplinas de
Estagio Supervisionado e Laboratorio de Ensino, estruturadas em trés subsecdes, nessa

ordem. Inicia-se, entdo, com a analise das ementas das disciplinas.

3.1 Analise das ementas das disciplinas

As ementas das disciplinas de Laboratério de Ensino e Estagio Supervisionado desse
curso (ANEXOS A e B) foram analisadas e foram identificados elementos associados a EJA
apenas na disciplina Estagio Supervisionado 1V. No que concerne a bibliografia dessas
disciplinas (ANEXO B), nédo foram incluidos autores que discutem a Educacao de Jovens e
Adultos. Esse resultado se aproxima do indicado por Cassab (2015), considerando a falta de
autores de referéncia na EJA na formacdo inicial de professores em Ciéncias e Biologia.

Essa é uma problematizacdo que Suzani e Cassab (2014) propdem quando
perguntam: dialogos com o campo da EJA é ainda um movimento em construcao na
area de Educacdo em Ciéncias? E quando apontam que ha referéncias nos textos
investigados das producdes de autores da area da EJA, como Vera Masagdo Ribeiro;
Ledncio José Gomes Soares; Maria Clara Di Pierro e Sérgio Haddad. Autores de
reconhecida tradicdo e importancia na area da EJA, mas que, de forma geral, ndo séo
mobilizados como principais referenciais tedricos. Por conta disso, concluem que
‘essa apropriacdo se da de forma incipiente e a grande dispersdo de autores
referenciados indica que o dialogo do campo de Educacdo de Ciéncias e Biologia
com o da EJA estd ainda em consolidacdo. Avanga, mas precisa ser mais efetivo
nesse didlogo (CASSAB, 2015, p. 29).
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Paulo Freire (2007), em seus escritos sobre o ato de estudar, aponta que a bibliografia
deve ser capaz de desafiar o aluno a ter vontade de conhecer, caso contrério, ela ndo cumprir
a sua funcdo fundamental, que é fazer com o que o aprendiz consiga avancgar na construcdo do

conhecimento.

Toda a bibliografia deve refletir uma intencdo fundamental de quem a elabora: a de
atender ou a despertar o desejo de aprofundar o conhecimento naqueles ou naquelas
a quem é proposta. Se falta nos que recebem o animo de usa-la, ou se a bibliografia,
em si mesma, ndo é capaz de desafia-los, se frustra, entdo, a intengdo fundamental
referida (FREIRE, 2007, p. 9).

3.2 Concepgoes dos estudantes

Nessa subsecédo foi apresentada a discussdo dos resultados da anélise das respostas dos
27 (vinte e sete) estudantes do Curso de Licenciatura em estudo ao questionario (Apéndice C).
Entre os 27 licenciandos, 25 (92,6%) responderam que existe diferenca entre ministrar aulas
de Ciéncias para criancas (modalidade regular) e para jovens e adultos (na modalidade EJA).
Os demais estudantes acreditam que ndo existe diferenga quanto ao ensino desta modalidade.
As justificativas desses 25 estudantes foram reunidas em categorias relacionadas a diferencas
em: metodologias de ensino; materiais didaticos; experiéncia de vida e obstaculos
epistemoldgicos (Tabela 1). Miguel Arroyo (2006, p. 30-31) explica porque importa

considerarmos que ha diferenga entre ensinar para criancas e para jovens e adultos.

Os jovens e adultos ndo estdo no mesmo tempo mental, cultural, social do que as
criancas de 6 a 14 anos. Seus saberes, cultura e vivéncia sdo outros, sua l6gica, seus
conhecimentos da natureza, da cidade ou do campo, da producdo e do trabalho, o
conhecimento de si mesmos e do ser humano, de seu género, etnia, raca sdo outros.
(ARROYO, 2006, p. 30-31).

Tabela 1 - Distribuicdo das respostas dos estudantes sobre as diferencas entre ministrar aulas

de Ciéncias para as modalidades regular e EJA.

Categorias N° (%) Exemplos de respostas
citacOes
Metodologias 3(11,1%) | Sim, pois a linguagem com as duas faixas etarias sédo

“diferentes e assim modifica a maneira como se leva a
aula” (E16).

de ensino




57

“[...] os exemplos devem ser diferentes, ligados a sua
realidade” (E4).

Faixa Etaria 11(40,7%) | “[...] ha diferenca de idade” (E3).
“[...] pela diferenca de idade” (E23).
2 (7,4%) “Sim, pois 0s materiais didaticos sdo diferentes, pela faixa

Materiais etéria, pela idade” (E20).

Didaticos “Sim, pela diferenca de material de aula” (E24).

7 “[..] pela maturidade” (E23).

Experiéncias de | (25,9%) “Pois cada realidade, tanto no tempo de vivéncia quanto

vida nas experiéncias vividas, pede uma forma de abordagem
diferente acerca dos temas.” (E26).

2 “[...] ambos possuem maneiras diferentes de receber o
(7,4%) contetido, além do cansago fisico e mental que as pessoas

Obstaculos trazem para a aula” (E17).

Epistemoldgicos “A mente dos adultos tem menor poder de absorcdo de
novas informacdes e pelo cansaco sua disposi¢cdo também é
menor” (E19).

TOTAL 25

Fonte: MENEZES, 2017.

Quanto as metodologias, no que concerne a realidade e linguagem, Fernando

Mortimer e Carlos Brandao auxiliam na compreensdo de como o futuro professor podera falar

ao educando popular de forma que administre a aula com uma linguagem que possibilite um

processo de ensino-aprendizagem em que aluno consiga aprender. Para tanto, o professor

precisara respeitar os diferentes registros e codigo da cultura do educando popular,

promovendo um encontro da linguagem da escola com a linguagem do educando para que

haja sucesso na aprendizagem do aluno. Mortimer (1998, p.101) confirma esta reflexdo, ao

esclarecer que “N&o tomamos nossas falas dos dicionarios ou das gramaticas, mas das falas de

outros individuos pertencentes ao mesmo grupo social”. Branddo (2008, p. 31, grifos do

autor) enriquece nossas reflexdes sobre linguagem e realidade ao propor:
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Uma educagdo que se abra a todos, a comecar pela inclusdo dos até entdo
sistematicamente deixados ao longo de suas margens, e que ela seja pensada,
proposta e praticada a partir da condigdo das classes subalternas e de uma visdo de
mundo das classes populares. Além disso, é preciso ressaltar que antes de ser uma
“fala a” ela seja uma “escuta de”, aberta e atenta a ouvir as culturas as quais se
dirige.

Esses autores sinalizam que a diferenca de idade um fator diferenciador para lecionar
nestas modalidades. Os estudantes entendem que a diferenca dos materiais didaticos esta
ligada a diferenca de idade destes alunos, ou seja, 0 ensino para criangas no regular e para os
jovens e adultos na EJA, e que a diferenca nos materiais didaticos é uma das causas da
diferenca entre ministrar aulas para o publico das referidas modalidades de ensino.

Quanto a importancia de valorizar as experiéncias do educando para a eficicia de sua
aprendizagem, Silva (2007, p. 23) destaca que:

Nos adultos, as experiéncias vividas sdo um suporte importante da sua
aprendizagem, o que tem sido sublinhado por diversos autores. A conceitualizacdo
sobre a aprendizagem dos adultos realizada por Mezirow (1990), os trabalhos
desenvolvidos por Kolb (1984) e por Schén (1996), relevam e sustentam,

precisamente, a importancia da pratica e da experiéncia na formacdo e na
aprendizagem, nomeadamente dos adultos.

Os licenciandos sinalizaram 0 cansa¢co como um obstaculo epistemoldgico, porque
diminui a disposicdo dos alunos, sendo, portanto, uma importante diferenca ao ministrar aulas
nas diferentes modalidades, porque as criangas ndo trazem o0 cansa¢co que 0s alunos
trabalhados trazem em suas mentes e corpos na sala de aula. Nesta direcdo, Sonia Rummert
(2006, p. 130) esclarece que: “Uma das marcas da argumentacdo de alunos e professores da
EJA, no que se refere as dificuldades de ensino e aprendizagem, esta centrada no fato de que o
cansaco dos alunos dificulta, em muito, o trabalho docente e a apreensdo dos contedos”.

A maioria (24) dos licenciandos considerou importante o preparo na formacéo inicial
para a atuacdo na educacdo de jovens e adultos. Apenas trés estudantes (11,1%) consideraram

que o preparo ndo é relevante na sua formagé&o.
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Tabela 2 — Distribuicdo das respostas dos estudantes sobre os elementos considerados como

importantes para aprender na universidade para ensinar na EJA.

Categorias N° (%) | Exemplos de respostas
citacOes
Relacao 9(33,3%) | “Como se relacionar com estes individuos, pois eles tem uma
professor- visdo totalmente diferente da que somos inseridos” (E6).
aluno - .
“A coragem e a aptiddo de trabalhar o ensinamento com
pessoas mais velhas que o docente’” (E15).
Metodologias 9(33,3%) | “Métodos de como trabalhar esta faixa etaria” (E3).
“Aprender a enxergar as diferentes realidades da sala de aula
para elaborar metodologias eficazes” (E21).
Diferencas 3(11,1%) | “Aprender que todos s&o diferentes e respeitar essas
diferencas” (E8).
“Aprender que h& diferenca entre ensino regular e EJA”
(E11).
Contexto  da | 3(11,1%) | “A histdria da EJA, seus desafios, problemas e importancia”
EJA (E13).
“Compreender 0 mundo e principalmente suas dificuldades,
sua realidade social” (E7).
TOTAL 24

Fonte: MENEZES, 2017.

Quanto ao que é importante ensinar na universidade para os futuros professores

atuarem na EJA, os estudantes trouxeram contribui¢cGes em relacdo as metodologias, a relagédo

professor-aluno, contexto da EJA e as diferencas, considerando as colocagdes relacdo entre

professor e aluno, diferencas e metodologias. Entendemos que o professor para ser bem

sucedido ao ensinar em uma determinada modalidade, o ponto principal € entender as

diferencas que existe entre as diferentes modalidades de ensino, cada modalidade tem a sua

especificidade que esta diretamente relacionada ao perfil do educando. Este aluno pode ser
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um adolescente com distor¢do idade-série, pode ser o adulto trabalhador ou o idoso que
retorna a escola em busca de socializagéo, de aprender ao longo da vida.

Considerando esta diversidade, o educador precisa atentar para as particularidades de
cada aluno porque implicam em diferentes ritmos de apropriacdo dos contetidos escolares, que
devem ser administrados com metodologias adequadas, para que o aluno consiga aprender
com este professor. Nesta dire¢do, Soares (2008, p. 63) esclarece que “[...] Considerando a
diversidade de seu publico e as particularidades de tempos e de espacos que a EJA apresenta,
devemos pensar, também, na metodologia e no profissional especifico que ela requer”.

Em relacdo ao contexto da EJA, os estudantes sinalizaram aspectos importantes da
configuragdo desta modalidade de ensino: a historia da EJA e as questdes sociais da realidade
do educando da EJA. Nesta direcdo, Arroyo (2006) e Favero (2005, 2009) trazem importantes
contribuicdes concernes ao conhecimento do historico da EJA a das questfes sociais da
realidade do educando. De acordo com Arroyo (2006), os sistemas de ensino devem capacitar
o professor no dominio dos conhecimentos concernentes a historia da vida dos educandos,
conhecimentos que o autor denomina de conhecimentos vivos “[...] tem de capacitar seus
educadores no dominio desses conhecimentos vivos, que sdo 0s conhecimentos do trabalho,
da histéria, da segregacdo, da exclusdo, da experiéncia, da cultura e da natureza” (ARROYO,
2006, p. 32). Esclarecendo que estes conhecimentos capacitam o professor para responder as
perguntas que fazem parte da realidade do mundo do educando da EJA.

De acordo com Favero (2009), a realidade social do educando deve ser abordada como
um instrumento de conscientizacdo que prepare 0 educando para atuar de forma critica na
transformacéo da sua realidade, para que possa viver com qualidade de vida, durante toda a
sua vida. Para cumprir este objetivo a EJA seria:

N&o apenas uma segunda oportunidade de escolarizacdo, em termos do que se critica
como uma “educacdo pobre para 0s pobres”, mas outras formas de educagdo que
venham a instrumentalizar individuos e grupos para, dizendo novamente: entender e
criticar a realidade em que vivem e, em consequéncia, propor alternativas para sua
transformacdo. N&o mais meras e repetitivas campanhas de alfabetizagdo, nem
ofertas facilitadas do ensino copiado do sistema regular, mas acdes educativas que
preparem para a vida, para uma nova vida, ao longo de toda a vida (FAVERO, 2009,
p. 91).

Em relagdo as metodologias de ensino de Ciéncias mais adequadas para ensinar aos
alunos da EJA, dezenove (19) estudantes (70,3%) indicaram uma ou mais contribuicdes para

as metodologias de ensino de Ciéncias em EJA; 2 estudantes (7,4%) ndo souberam indicar
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metodologias para a EJA; 2 (7,4%) responderam “ndo” e 4 (14,8 %) ndo responderam a

questéo.

Tabela 3 — Distribuicdo das respostas dos estudantes sobre as metodologias adequadas para

ensinar aos alunos na EJA

Categorias N° (%) de | Exemplos de respostas

Citacoes

Articulacéo entre as 7 (33,3%) | “Metodologias que liguem ciéncias ao cotidiano”

ciéncias e o cotidiano (E1).

“Uma forma de relacionar as matérias com suas
realidades, uma forma de integrar todas as
diferentes formas de aprendizado” (E1).

Projetos 2 (7,4%) | “Projetos de forma que essas pessoas pudessem
criar foco no aprendizado e desenvolver suas

qualidades individuais” (E21).

“Fazer projetos” (E22).

Metodologia 9 (33,3%) “Mais dindmica para prender os alunos na aula”
Dinamica (E26).

“‘Aulas praticas em laboratorio” (E25).

Metodologia de 3(11,1%) “Metodologia de exposic¢ao, ensinando como aplicar

exposicao 0 conhecimento no seu dia a dia” (E13).

“Apresentacdo de videos” (E23).

TOTAL 21

Fonte: MENEZES, 2017.

Quanto as metodologias adequadas para ensinar aos alunos da EJA, os estudantes
apresentaram algumas respostas enfatizando as relagdes entre o ensino de ciéncias e 0
cotidiano dos alunos. O cotidiano do aluno € matéria prima para o professor organizar
debates, provocar a curiosidade e estimular a pesquisa, em dialogo com as contribui¢des dos
conhecimentos de ciéncias e biologia. Desta sintese, ampliard o conhecimento que
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possibilitara a leitura critica do mundo para a transformacéo da realidade social do educando.
Ferreira e colaboradores compartilham desta compreensdo ao esclarecer que: “Entendemos
que uma das tarefas do professor é a de produzir novas abordagens e materiais de ensino a
partir de informacgdes aceitas pela maior parte da comunidade cientifica sobre temas que
facam os alunos refletirem sobre realidade mais proxima” (FERREIRA et al., 2003, p. 116).

Consideram importantes também as metodologias dindmicas, de exposicao e projetos.
A ideia central é envolver o educando em atividades que despertem sua curiosidade, seu
interesse e motive-0 para conseguir vencer o cansaco fisico e mental trazido pelo trabalho e
pelo avancar dos anos. Quando o professor percebe as dificuldades e possiveis motivaces
para 0 processo de ensino-aprendizagem ser bem sucedido, precisa-se investir na preparacao
do aluno para vencer os obstaculos epistemologicos e despertar o interesse do mesmo em
relacdo ao contetdo a ser aprendido. Nesta direcdo, Paulo Freire (2002, p. 52) explica que
“Definitivamente ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcdo”.

Em relacdo ao material curricular, a maioria (24) dos estudantes respondeu que néo
conhecem material curricular para a EJA. Entre os demais, trés (11,11%) responderam que
tiveram acesso a algum tipo de material curricular sobre EJA, um (3,7%) assistiu a palestras,
outro (3,7%) ouviu falar sobre material de ensino de matematica e um terceiro (3,7%) nao se
recordava das circunstancias em que havia travado contato com esse material. O fato de a
maioria dos estudantes ndo ter tido nenhum contato com material curricular indica a
necessidade das disciplinas promoverem atividades com este recurso, pois a lacuna no
conhecimento dos mesmos é significativa.

Quanto aos materiais didaticos para o ensino na EJA, treze estudantes (48%)
responderam que o0s materiais utilizados para o ensino devem ser 0S mMesmos para as
modalidades regular e EJA; ja 44,5% (12 estudantes) indicaram que os materiais utilizados
para o ensino regular devem ser diferentes dos utilizados para o ensino na EJA. Entre os
demais 7,4% (2 estudantes), um ( 3,7% ) ndo respondeu a pergunta e um (3,7%) ndo soube
(Tabela 4).

Tabela 4 - Distribui¢éo das respostas dos estudantes sobre os materiais didaticos para a EJA.

Categorias N° (%) de Exemplos de respostas

CitacOes
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Equipamentos 13 (48,1%) | “Videos” (E3).

“Microscopio, computador, calculadora, datashow”

(E25)
Livros 8 (29,6%) “Livros” (E2, E9, E15)
“Livros didaticos como os escolares” (E22)
Textos 4 (14,8%) “Textos” (E26).
Jogos didaticos 1 (3,7%) “Jogos didaticos” ( E26)
Imagens 1(3,7%) “Imagens llustrativas” ( E15)
TOTAL 27

Fonte: MENEZES, 2017.

Alguns estudantes citaram as seguintes caracteristicas: “material resumido” (E23,
E24), “Livros com linguagem mais acessivel” (E13), “Livros adaptados” (E4), “Livros
didaticos como os escolares” (E22), “Texto rebuscado” (E2), “aula pratica ou mais visual
possivel” (E14), “Imagens ilustrativas” (E15) e “Nunca infantilizados” (E19).

Os estudantes consideraram 0 uso de imagens um recurso importante no processo de
ensino e aprendizagem. Piccinini (2012, p.158) compartilha desta percepgdo ao considerar
que: “As imagens podem servir como motivagdo, como recurso de memdria, como
organizadoras do conteudo a ser trabalhado, como exemplo de algo desconhecido pelo
estudante”. Ela complementa dissertando sobre a necessidade de problematizacGes
concernentes ao uso de imagens ,para que os professores entendam como os alunos leem e

aprendem com as imagens do livro didatico.

E preciso problematizar seu uso como recurso de aprendizagem desde a escolha do
livro didatico que utilizamos em sala de aula e que cada vez mais utilizamos
diversos tipos de imagens, até a escolha de imagens mais complexas, como a do
microscopio. Enfim, as diversas imagens constituem um amplo repertério de
possibilidades que precisam ser tratados com maior atengdo para que futuramente
possamos compreender melhor como os alunos leem e aprendem através das
imagens (PICCININI, 2012, p. 158).

Quanto ao apontamento dos estudantes para materiais com linguagem acessivel,
adaptados e até mesmo resumidos, Calhdu cita Gnerre (GNERRE, 1991, p. 22 apud

CALHAU, 2011, p. 202) no desenvolvimento de reflexdes quanto a exclusdo que os codigos
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da linguagem escolar promovem no que concerne a aprendizagem dos alunos das classes
populares: “[...] a linguagem constitui o arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso
ao poder”. A pesquisadora prossegue esclarecendo que a infantilizacdo encontrada nos
conteddos dos materiais didaticos possibilita a disseminacdo da minoridade, que funciona
como um mecanismo de desempoderamento do aluno da EJA. A linguagem utilizada nos
materiais didaticos torna-se um obstaculo para o aprendizado do aluno desta modalidade de
ensino.
Né&o fosse sO isso, ha ainda uma questdo importante a ser tratada nesse cenario: a
infantilizacdo que se encontra com frequéncia nas salas de aula de EJA, seja no
material didatico produzido por educadores e editoras, seja na linguagem utilizada
pelos professores e demais agentes escolares. H4 algo mais no fendmeno da
infantilizacdo do que o desaviso ou o desejo de ser afetuoso, pois ai ocorre um
fendbmeno muito mais preocupante e que talvez os professores nem tenham se dado

conta, que € a disseminagdo da minoridade, uma espécie de mecanismo de
desempoderamento (CALHAU, 2011, p. 202).

Desta forma os estudantes, ao considerarem que os materiais didaticos devem ter
caracteristicas voltadas para o publico especifico da Educacdo de Jovens e Adultos,
compartilham também das ideias do pesquisador Ledncio Soares (2015, p. 2) em relacdo aos
recursos utilizados com os educandos da EJA “Né&o é recomendavel que se limitem somente
ao tradicional, € interessante que haja op¢des de espacos de entretenimento, salas ambientes,
laboratérios, livros, revistas, jornais, videos e almanaques que estejam de acordo com a
realidade dos educandos da EJA”.

Em relacdo ao desenvolvimento de projetos (PIBID, por exemplo) com os estudantes
da Educacdo de Jovens e Adultos, vinte e um (21) estudantes (77,78%) consideram viavel o
desenvolvimento de projetos, dois (7,4%) ndo responderam a questdo; um (3,7%) nao sabia
expressar uma opinido sobre os projetos na EJA; um (3,7%) “Para testar de acordo com a
demanda para ver se devem ser mantidos ou ndo”; dois (7,4%) consideram inviavel e nédo
apresentaram justificativa. Entre os 21(77,8%) que consideravam viavel o desenvolvimento
de projetos na EJA, 63,5% desenvolveram algumas ideias concernentes a implantacdo destes
projetos (Tabela 5).

Tabela 5 — Distribuicdo das respostas dos estudantes sobre as caracteristicas dos projetos a

serem desenvolvidos.

Categorias N° (%) de | Exemplos de respostas
CitacOes
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Periodo para o “Acontecer em aula” (E1);

projeto 1348.1%) “Nos turnos que estes alunos podem estar estudando.”
(ES6).

Motivacao 3(11,1%) | “Com certeza, o desenvolvimento de projetos tornam as
aulas mais interessantes, estimulando o aprendizado,
principalmente para alunos que passaram o0 dia
trabalhando.” (E18)

“Sim, os projetos podem ser um estimulo para aquele
individuo se interessar pelo ensino superior.” (E25)

Metodologias 4(14,8%) | “De maneira dindmica, para que possa prender a atencéo
deles sem gerar uma sensacdo de tédio também
promovida pelo cansago” mas sem esforco fisico e,
prazerosa para prender a atengdo por causa do
cansaco(E14)

“Animados para que os alunos ficassem entretidos e que
néo exigissem esforco fisico.” (E26)

Valorizagao das 1(3,7%) | “N&o se limitar somente aos conteudos, mas as

experiéncias de experiéncias vividas” (E25).

vida do aluno

TOTAL 21

Fonte: MENEZES, 2017.

Os futuros professores teceram consideragdes concernentes a realizacdo de projetos
pela universidade na escola com os alunos da Educacdo de Jovens e adultos e contribuiram
com reflexfes importantes para que a articulagdo universidade-escola possa ser pensada de
forma mais inclusiva.

Os estudantes entendiam que os horarios devem ser compativeis com a realidade do
aluno trabalhador, cuja rotina demanda uma adequacdo do horario de acordo com o seu ritmo
de trabalho, que as metodologias precisam ser motivadoras para que o educando possa vencer
a cansaco fisico e mental para interagir e aprender o conteudo e que os contedos de Ciéncias
e Biologia devem ter ligagdes com suas vivéncias. Eles consideravam que projetos bem
estruturados despertam o desejo de conhecer dos estudantes, podendo contribuir para que

desejem ir além da educacdo basica, avancando rumo ao ensino superior. Moysés, citando
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Campos (CAMPOS, 1972, p.95 apud MOYSES, 2003 p. 41), esclarece que: “A compreensio
e uso adequado das técnicas motivadoras resultardo em interesse, concentragdo de atencdo,
atividade produtiva e atividades eficiente em uma classe”.

Salles e colaboradores (2003) sinalizam que a interacdo entre a universidade e a escola
tende a trazer beneficios para ambas as partes: “Esta articulacdo, é importante tanto do ponto
de vista da formag&o profissional dos futuros professores como também da aproximacéo da
universidade do mundo da escola, pode trazer beneficios para ambas instituicbes” (SALLES
et al., 2003, p. 371). Entdo, como o aluno trabalhador faz parte da escola tanto como o aluno
do ensino regular, entende-se que a implantagdo de projetos é premente para que o aluno da
EJA tenha aulas com mais qualidade.

As respostas dos estudantes sinalizam que ha diferencas entre ensinar para a
modalidade regular e para a modalidade EJA e que esta diferenca é devido as caracteristicas
de cada publico. As metodologias, materiais didaticos e projetos devem ser pensados de
acordo com o perfil do aluno da EJA. Nesta perspectiva, consideram que os licenciandos
precisam ser preparados para atuar na Educacdo de Jovens e adultos considerando a

especificidades da mesma.

3.3 Concepcdes dos professores

As entrevistas dos trés professores regentes das disciplinas Estagio Supervisionado IV
e Laboratdrio de Ensino Il foram transcritas e analisadas. As categorias de andlise foram
constituidas ap6s sucessivas leituras dos depoimentos dos professores. A discussdao dos

resultados se fundamentou no referencial tedrico explicitado nesse estudo.

3.3.1 As especificidades da EJA

Os trés professores entrevistados consideraram ser importante que a EJA seja
abordada na formacdo dos professores em diferentes cursos de licenciatura. Como ciéncias e
biologia s&o disciplinas do curriculo escolar que contemplam jovens e adultos, a necessidade
da inclusdo da EJA para formar os licenciandos em Ciéncias BiolGgicas é premente.
Estabelecem diferengas entre alunos da educacdo béasica nas modalidades regular e EJA,
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caracterizando a faixa etaria como fator importante e indicando o perfil do estudante como

elemento fundamental para que a EJA seja diferenciada da modalidade de ensino regular.

Argumentam que da especificidade dessa modalidade de ensino, decorre a necessidade de

organizacdo de conteudos e métodos de ensino com abordagem diferenciada do ensino

regular.

Em geral tem-se um grande nimero de estudantes que fora da idade acabam indo
para a EJA. Para poder acompanhar o processo de escolaridade. Entdo, precisamos
criar discussdo para que essa modalidade de educagdo aconte¢a nos cursos de
formacdo. Porque existe uma especificidade do trabalho com este publico, se o
trabalho com os jovens e adultos fosse igual ao trabalho com as criangas, com as
pessoas que estdo com a idade certa, na série certa, que ndo tem discrepancia entre
série e idade, se fosse igual ndo precisaria ser uma modalidade diferente, se é uma
modalidade é porque existe uma especificidade. Se o professor ndo consegue
entender que existe a especificidade desse trabalho, ele trabalha com esse puablico da
mesma maneira que trabalha com as criangas e, se 0S meninos e as meninas que
passaram pela escola por varios anos ndo conseguiram sucesso, se 0 professor
trabalhar com eles do mesmo jeito continuard reproduzindo o fracasso. Entdo,
precisa-se de uma abordagem e de uma selecdo de conteudos diferenciada. Para o
professor ter esta clareza é importante que os cursos de formagdo despertem essa
sensibilidade para perceber esta diferenga é importante em todas as disciplinas e,
como ciéncias e biologia fazem parte do curriculo escolar precisa-se enfrentar esta
discussdo (P1).

E importante se trabalhar com EJA, tendo o foco em EJA. Porque a EJA é uma das
possibilidades de atuacdo para o professor da educacdo béasica. Entdo, os
licenciandos em algum momento da sua vida profissional poderdo atuar em EJA. E
importante que se pense nesta formacdo, porque é uma formagdo diferenciada em
relagdo ao curso regular. Sdo alunos com faixa etéria diferente. Por exemplo, quando
se pensa em Ciéncias no ensino fundamental, pensa-se em criangas, as propostas
seriam feitas pensando-se em criancas e adolescentes e, o publico da EJA é diferente
sdo jovens, adultos e idosos. Logo, ndo tém caracteristicas de criancas. S&o
trabalhadores com experiéncia de vida diferenciada. Entdo é importante que se haja
uma formagcao E importante que licenciando esteja minimamente preparado, ou pelo
ao menos trazendo reflexdes acerca da diversidade de alunos que encontrard ao
longo de sua carreira profissional. No caso especifico da EJA, de alunos jovens e
adultos. Entdo, o professor ao ministrar aula no sexto ano, vai lidar com perfis
diferentes, ndo sdo mais aqueles alunos que de vez em quando escorregam no tia, e
perguntam; tia como preencho aqui, 0 que eu faco pensando-se no publico da EJA.
Isso é extensivo ao curso de Ciéncias Biolodgicas, pensar no publico da EJA, sdo
atividades com caracteristicas diferentes. (P3).

N&o considero que seja em particular em Ciéncias Bioldgicas, considero que em
qualquer curso de licenciatura tem que mostrar para o aluno esta realidade de outros
espacos de ensino. Trabalhar com EJA ndo é a mesma coisa que trabalhar com o
ensino de 6° a 9° ano ou mesmo com 0 ensino médio tradicional. O aluno é outro, a
faixa etéria é diferente, a forma de trabalho tem que ser diferente. Quando trabalha-
se com ensino fundamental ou ensino médio a turma tem uma faixa etaria pouco
ampla, os alunos do ensino fundamental em uma turma do 6° ano tém a faixa de 11,
12 anos; no ensino médio é a mesma coisa uma turma de 1° ano a faixa etaria é uma.
Ja na EJA pode se encontrar na mesma turma alunos de 17 anos e alunos com 40
anos, ndo da para fazer o mesmo que é feito nas turmas tradicionais Entdo, se o
curso € de formacdo de professores, o professor tem que ser preparado para encarar
este desafio, esta diferenca, este diferencial, essa turma que requer técnicas, métodos
diferentes de ensino, ndo se pode trabalhar da mesma maneira (P2).
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O professor P2 sinalizou uma questdo central: a inclusdo demanda o atendimento a
alunos antes excluidos dos sistemas de ensino, por apresentarem diferencas interpretadas
como deficiéncias ou altas habilidades. Os cursos de formacéo de professores devem atentar
para o atendimento a alunos com necessidades especiais, de forma que os futuros docentes
sejam capacitados para lecionar para diferentes perfis de educandos, que podem incluir alunos
jovens, adultos ou idosos com necessidades especiais.

Ainda mais hoje, em que os alunos com necessidade especiais estdo dentro de um
trabalho inclusivo, entéo eles irdo assistir aula numa turma tradicional, o aluno que
passa pela licenciatura tem que conhecer esta realidade, ndo sei se ele dard conta
quando se deparar com esta questdo, mas ele primeiro vai precisar a0 menos saber
que a presenca de um aluno com necessidades especiais na turma que ele ira lecionar
sera possivel, este professor podera encontrar algum aluno surdo ou cego ou com
sindrome de Down ou com autismo, que estard na turma junto com os outros alunos,
ele precisara ter pelo ao menos alguma nogéao desta nova realidade (P2).

Nesse sentido, Miguel Arroyo destaca a importancia do conhecimento do perfil do
estudante jovem e adulto para a formagdo do professor que atuara nessa modalidade de

ensino:

Nédo é qualquer jovem e qualquer adulto. Sdo jovens e adultos com rosto, com
histdrias, com cor, com trajetérias socio-étnico-raciais, do campo, da periferia. Se
esse perfil de educacdo de jovens e adultos ndo for bem conhecido, dificilmente
estaremos formando um educador desses jovens e adultos (ARROYO, 2006, p. 23).

P2 aponta outro fator determinante na mudanca das caracteristicas das turmas da EJA,
a presenca de adolescentes e jovens do ensino regular com historico de indisciplina e/ou
distor¢do idade-série e com acUmulos de repeténcias, que sdo transferidos para a EJA.
Sinaliza que questdes disciplinares e de repeténcias de alunos do ensino regular muitas vezes

motivam a sua transferéncia para a Educacgéo de Jovens e Adultos.

A EJA ndo é uma realidade nova, ¢ uma realidade ja bastante antiga, ela comegou
com o nome de supletivo, depois que virou EJA. E agora estd com um perfil
diferente do passado, era mais facil encontrar antigamente nas turmas da EJA alunos
com variacdo de idade na mesma turma. Por exemplo, alunos de 17 a 40-45 anos na
mesma turma. Hoje, ainda encontram-se alunos com variacdo de idade na mesma
turma, mais com um espectro menor, por conta das escolas publicas estarem
empurrando os alunos problematicos que vivem repetindo varios anos seguidos para
a EJA. Nesta situacdo, o aluno é do ensino fundamental, mas repetiu trés, quatro
vezes a mesma série ou repetiu algumas vezes algumas séries. Quando este aluno
entra numa faixa de idade que j& permite que ele v para a EJA, a diregdo procura
logo os pais e diz que seria melhor que ele fosse para a EJA (P2).
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Reforcando as ideias do professor, Andrade (2004, p. 2) indica a presenga destes
jovens marcando as turmas da EJA: “[...] no Brasil de hoje, qualquer educador da EJA
professores, pesquisadores, profissionais da educacdo, etc. - ha de se deparar com a
juventude, presenca marcante nas salas de aula, particularmente das escolas noturnas dos
grandes centros urbanos”. Conceicdo e Nakayama esclarecem que

Esta dindmica vem afastando cada vez mais a EJA de suas defini¢Bes iniciais, uma
vez que este processo de “juvenilizacdo”, percebido empiricamente e também nos
dados oficiais e na literatura, vem se acentuando a cada ano. Numericamente, 0

grupo dos jovens adultos ou adolescentes urbanos matriculados na EJA vem
crescendo em todo o pais (CONCEICAO; NAKAYAMA, 2013, p. 6).

P2 teceu consideragdes concernentes a importancia de conhecer o perfil do educando e

0 uso de estratégias e métodos alternativos de ensino para facilitar a aprendizagem:

[...] o professor que vai dar aula na EJA vai encontrar este aluno que veio da escola
tradicional, mas que era um aluno que tinha alguns problemas com a aprendizagem,
de repente tem alguns débitos de aprendizagem por conta de ndo ter sido muito bem
alfabetizado por exemplo. Este é o aluno que I&, mas ndo entende direito o que I€,
ele tem algumas “dividas”, dai o professor da EJA mais uma vez precisa pensar em
como se trabalhar com esse aluno para nao reprova-lo. Se o professor da EJA fizer
com este aluno o que os outros professores vinham fazendo, com certeza a situacéo
ndo surtira efeito, porque este aluno veio de uma escola na qual ja foi reprovado
muitas vezes com esse ensino tradicional, entdo o professor que esta com esse aluno
precisa pensar em novas técnicas, novos métodos, novas formas de elevar a
autoestima, de facilitar a aprendizagem desse aluno, para que ele possa ter uma
aprendizagem mais significativa do que anteriormente, o professor precisa ter esse
conhecimento. Entéo, o futuro professor que esta na licenciatura obviamente precisa
aprender sobre essas questdes (P2).

Neste contexto, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) referem-se a esta situagéo citada pelo
professor como o fendbmeno de juvenilizagcdo do publico da EJA, processo notado em todo o
Brasil e em outros paises da América Latina que se constitui em um elemento complicador
das acdes pedagogicas na EJA.

O futuro professor precisa ser preparado para lidar com esse novo perfil de educando
que viveu desencontros e fracassos na modalidade regular de ensino. Os cursos de formagéo
docente precisam atentar para essa demanda, incluindo estratégias e metodologias de ensino
para o professor lidar com essa realidade e auxiliar o educando a vencer obstaculos
epistemoldgicos e evitar a sua excluséo da escola.

As ideias dos professores sobre a importancia da presenca da EJA na formacgdo dos
futuros professores se revestem de importancia quando nos confrontamos com as reflexdes de

Ventura:
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Embora as conquistas no plano formal em relagdo a EJA sejam fundamentais,
resultado da luta dos professores e movimentos sociais, varios estudos tém
destacado a baixa prioridade conferida a modalidade nos cursos de licenciatura.
Vérios autores tém apontado o siléncio em relacdo a EJA ou a insuficiéncia da
modalidade nas propostas curriculares de formacdo inicial. A prioridade permanece
sendo a educacdo de criancas e adolescentes do ensino regular, o que faz das
licenciaturas processos limitados em relacdo ao ensino de jovens e adultos
(VENTURA, 2015, p. 3).

Em relacdo aos saberes necessarios para o futuro professor atuar na EJA, 0s
professores P1 e P3 destacaram que nessa formacdo € necessario desenvolver nos
licenciandos a sensibilidade para entender as especificidades dos educandos da EJA,

atentando para a sua especificidade, suas experiéncias e historias de vida.

O que considero fundamental é despertar nesse futuro professor a sensibilidade,
alguma coisa que toque - os para perceber a diversidade que existe na sala de aula e
isso ndo s6 na EJA, numa sala regular também o professor precisa estar atento para
perceber as diferencas dentro do publico que se tem em sala, mesmo numa sala
regular as pessoas sdo diferentes. Entdo, se o futuro professor compreende que na
educacdo indigena ou na EJA tem-se um olhar diferenciado, tem que se levar este
olhar para lidar com o aluno e entender que cada um tem a sua historia. Essa historia
precisa ser entendida para que esse aluno possa se desenvolver na escola. E tentar
compreender quem sio esses estudantes, de onde eles vém. [...] E entender a historia
de cada um, porque a partir da historia de cada um, o professor pode saber o0 que
explorar na turma (P1).

Provavelmente o aluno que ndo teve a oportunidade de estudar no momento que
seria adequado, tem a possibilidade de ser um aluno trabalhador. [...] O aluno com
idade mais avancada possui uma histéria de vida que é importante ser levada em
consideragdo. Deve-se ouvir um pouco sobre esta histéria de vida e trazer os
conceitos e 0s conteldos para essa vivéncia, para que ele possa estabelecer as
conexdes necessarias com a sua vivéncia, com a sua experiéncia de vida (P3).

De acordo com Arroyo (2006, p. 24), a formacao de educadores de EJA deve enfatizar
0 conhecimento sobre “[...] quem sdo esses jovens e adultos, como se constroem como jovens
e adultos e qual a historia da construcdo desses jovens e adultos populares”, uma vez que
esses educandos “[...] vivenciam situacdes de opressdo, exclusao, marginalizacdo, condenados
a sobrevivéncia, que buscam horizontes de liberdade e emancipacdo no trabalho e na

educacgéo”.

O Professor 2 destacou a importéncia do professor conhecer saberes da vivéncia do

educando como contribuicdo da abordagem dos contetdos desenvolvidos nas aulas.

Existe uma parcela do conteddo que serd visto por esses alunos que € o mesmo
contelido das turmas tradicionais, s6 que a forma de abordar esse contetido é que vai
mudar [...] e a partir dai explorar esse conhecimento que o aluno esta trazendo e
ampliar essa questdo [...] o professor na hora de trabalhar o contetdo vai partir do
que o aluno traz de conhecimento. Entdo, por exemplo, se o professor estd
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lecionando numa turma de EJA e vai falar sobre eletricidade pode ser que haja na
turma um aluno que seja eletricista, eletricista na pratica e ndo na teoria, ai 0 aluno
pode mostrar o que ele conhece sobre eletricidade e o professor a partir desse
conhecimento que o aluno esta trazendo pode ampliar esse conhecimento junto com
a turma. Entdo na EJA muitas vezes se trabalha dessa forma. O professor explora o
conteldo tipico daquele segmento a partir do préprio conhecimento que os alunos ja
tém em termos praticos (P2).

Compartilhando desta percepcao, o educador Paulo Freire sinaliza que € importante o

futuro professor entender a seguinte reflexéo:

O fundamental, porém é que a informacdo seja sempre precedida e associada a
problematizacdo do objeto em torno de cujo conhecimento ele da esta ou aquela
informacédo. Desta forma, se alcanca uma sintese entre o conhecimento do educador,
mais sistematizado, e o conhecimento do educando, menos sistematizado - sintese
que se faz através do didlogo ( FREIRE, 2007, p. 65).

O Professor 2 teceu reflexdes sobre os saberes dos educandos a respeito do
conhecimento que o aluno da EJA traz e que precisa ser considerado no processo de ensino e

aprendizagem, incluindo a abordagem de contetidos nas aulas.

Normalmente quando o professor esta trabalhando no ensino seriado tradicional, a
bagagem cultural do aluno, principalmente nas series iniciais, € muito menor do que
a bagagem cultural de um aluno que esta na turma da EJA. [...] Por conta disso, 0
professor pode pegar a bagagem cultural que esse individuo traz para a partir dela
estruturar a aula, desenvolver o programa que estruturou para aquela turma.[...] Por
conta disso, o professor precisa trazer esse ponto de inicio da discussdo do contetdo
para ele, pode ser através de uma reportagem, de um video, de um experimento. J&
aquele outro aluno de 40 anos que esta na EJA, de repente ja tem uma bagagem
suficiente para iniciar a discussdo do assunto (P2).

S&0 pessoas que tem uma experiéncia de vida fora da escola, experimentam uma
autonomia no seu trabalho, por exemplo. Enquanto os alunos do ensino regular
também tém sua experiéncia de vida, mas é uma experiéncia de vida que
cronologicamente tem acontecido de forma simultanea & experiéncia escolar. Entdo
a experiéncia de vida se mistura, confunde-se muito com a experiéncia escolar. Ja no
caso do aluno da EJA, a experiéncia de vida, ela atinge dimensdes diferentes da
experiéncia escolar, muitas vezes essa experiéncia escolar ¢ minima, é muito
pequena, ela é recortada, ou seja, comegou a estudar, depois parou, depois voltou.
Entdo, ndo é uma experiéncia muitas vezes linear. Entdo tudo isso tem que ser
levado em consideracdo (P3).

As reflexdes dos professores vdo ao encontro das reflexdes de Freire (2006, p. 70-71),
ao esclarecer que trabalhar é atuar e pensar. Nesta perspectiva, ndo existe separacao entre

trabalho intelectual e trabalho bracal. O maior uso das méos é apenas uma diferenca, que
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assim como qualquer outra diferenca, ndo significa inferioridade. O trabalho € pratica imbuida
da capacidade de ensinar e de produzir conhecimentos
Os homens e as mulheres trabalham quer dizer atuam e pensam. Trabalham porque
fazem muito mais que o cavalo que puxa o arado a servico do homem. Trabalham
porque se tornam capazes de prever, de programar, de dar finalidade ao seu préprio
trabalho. No trabalho, o ser humano usa o corpo inteiro.Usa as maos e a capacidade
de pensar. O corpo humano é um corpo consciente. Por isso, esta errado separar

trabalho manual de trabalho intelectual. Os trabalhadores das fabricas e os
trabalhadores da roga sdo intelectuais também (FREIRE, 2006, p. 70-71).

Paulo Freire prossegue em suas reflexdes, apontando que: “N&o podemos duvidar de
gue a nossa pratica nos ensina. Ndo podemos duvidar de que conhecemos coisas por causa da
nossa pratica” (FREIRE, 2006, p.71).

Em relagdo as metodologias para a EJA que o futuro professor precisa aprender, 0s
professores entrevistados enfatizaram metodologias ativas e uso de recursos didaticos como

videos, jornais, revistas, midia e livros:

N&o consigo pensar que é tdo diferente dos outros, mas acho que sejam
metodologias que permitam que eles sejam sujeitos de sua propria aprendizagem,
que possam se expressar, falar, que sejam concretas, que agreguem valor a vida
deles. Que ndo seja aquela coisa de s6 ficar escrevendo no quadro e o aluno
ouvindo. Entdo, tém que ser metodologias ativas, que levem o aluno a participar,
sendo sujeito desse processo de aprendizagem. Por exemplo, [0 uso de] videos pode
ser bom. Mas pode ser bom se os alunos forem colocados para debater, atividades
praticas podem ser boas. Mas sempre os colocando para participar, 0 mais
importante é que eles sejam ativos (P1).

[...] o professor pode explorar o contetido a partir de noticias de jornais, de revistas,
enfim de midia e até mesmo de um livro. Independente da situacdo que venha a
ocorrer na sala de aula é sempre uma forma diferente do trabalho da escola seriada
(P2).

A Professora 1 indicou que metodologias e materiais usados na EJA ndo séo
totalmente diferentes dos utilizados no ensino regular. Entende que podem ser 0s mesmos
recursos, desde que se aproximem da realidade do educando, atendendo as necessidades que
este aluno apresenta para conseguir vencer as dificuldades de sua aprendizagem.

O Professor 2 considera que as metodologias na EJA sejam diferentes das usadas no
ensino regular e que essa diferenca ocorra na forma de abordagem do conteudo. Este
procedimento pedagogico deve ter o aluno como agente ativo do processo de ensino e
aprendizagem, de forma que a abordagem dos contetdos inicie com os saberes dos alunos e
encontre o conhecimento do professor. A aula é desenvolvida na perspectiva de sintese.
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A metodologia ndo pode ser a mesma da escola tradicional. Deve-se partir do
conhecimento que o aluno traz e ampliar o conhecimento com o que o professor
trouxer de novidade para a aula, o conteido que est& sendo passado em aula deve ser
exercitado, ao termino desse exercicio deve-se fazer uma testagem para ver o quanto
o aluno aprendeu e se aprendeu. Porque esse serd& 0 momento exato de corrigir
algum erro de percurso. [...] Se o resultado ndo for o esperado, o docente tera que
pensar em nova estratégia, com uma nova técnica, um novo método (P2).

O Professor 2 propés um método de avaliacdo da aprendizagem do aluno, a ser
testado. Se o resultado for favoravel, o professor avancard na abordagem do contetdo; caso
contrario, o professor precisard avaliar onde houve o erro e propor um novo caminho. Esta
estratégica deve ser continua e possibilitar ndo somente a avaliacdo da aprendizagem do
aluno, mas também a avaliacdo da pratica do professor. Esta metodologia de avaliacédo

estabelece o vinculo entre teoria e pratica sinalizado por Paulo Freire:

A pratica esta compreendida nas situagfes concretas que sdo codificadas para serem
submetidas a analise critica. Analisar a codificacdo em sua ‘estrutura profunda’ por
isso mesmo, repensar a pratica anterior e preparar-se para uma nova e diferente
pratica, se este for o caso. Dai a necessidade, antes referida, de jamais romper-se a
unidade entre contexto tedrico e o contexto concreto, entre teoria e pratica (FREIRE,
2007, p. 65).

A Professora 3 sinalizou a relagdo entre ciéncia e cotidiano atentando para o contexto
de vida do educando e valorizando os saberes da experiéncia que o aluno traz para a relagéo

de ensino e aprendizagem.

A primeira coisa é estar atento, ouvir um pouco as demandas, as expectativas da
vivéncia da vida do estudante da EJA, principalmente o contexto de vida. [...] Como
estd a situacdo do trabalhador e de que forma o ensino de Ciéncias pode ser
problematizado e problematizador para o contexto em que o aluno da EJA vive.

De que forma isso pode ser importante. Por exemplo, questfes ambientais, o aluno
pensar nas questBes ambientais que fazem parte do seu dia-a-dia e como o
conhecimento de ciéncias pode ajudar neste sentido. Esse conhecimento pode ser
potencializador da busca pela cidadania. [...] Por exemplo, estudantes que séo
trabalhadores e vivem situacGes de opressdo, de falta de seguranga no trabalho.
Entdo o ensino de ciéncias pode ajudar na importancia de se utilizar uma mascara no
caso de lidar com substancias que podem ser toxicas ou poeira que pode provocar
problemas respiratdrios sérios. Ndo sé pensar em questdes que envolvem o préprio
corpo, mas também pensar em questdes de direitos como cidaddo, como trabalhador
(P3).

O professor precisa ser formado para reconhecer o aluno como sujeito de direitos para
conseguir fazer com que este aluno possa se perceber como tal. O futuro professor deve

entender que “A compreensdo da historia dos direitos devera ser um dos saberes centrais nas
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politicas e curriculos de formacdo de educadores (as) da EJA. Formar essa sensibilidade para
esses sujeitos populares e para a trama de direitos negados onde se enreda seu direito a
educacdo” (ARROYO, 2006, p. 31).

Em relacdo a como o futuro professor podera trabalhar a organizacdo do tempo na
EJA, os Professores 1 e 2 sinalizaram que a organizagdo do tempo € um ponto importante a
ser trabalhado na EJA, por ter um tempo muito curto para se ministrar um contetdo extenso.
Precisa-se entender o universo do educando para fazer uma sele¢cdo de contetdos que atenda
as necessidades deste aluno, considerando suas especificidades e seus saberes. Assim, 0
educando aprendera conteudos que tiverem mais significado para a sua vida. Como o tempo
na EJA é reduzido em relagédo ao ensino regular, para a Professora 1 € importante organizar 0s

contetidos de forma a ensinar o que é relevante para esses sujeitos.

Acho que esse é um problema chave da EJA, porque todos tém direito ao
conhecimento. Uma questao que eu sempre coloco é imaginar se eles sdo jovens que
ja passaram muitos anos na escola, [...] estdo fora da serie e vdo para a noite, vao
para a EJA. [...] Entdo, se eles ndo conseguiram ter sucesso num contetido que foi
explicado durante um ano, se o professor quiser aplicar este conteddo em quatro
meses ndo vai dar certo mesmo, porque se em um tempo mais longo eles nédo
conseguiram alcancar, nesse tempo mais curto fica mais dificil. Por esse motivo que
entender essa especificidade, entender a historia de vida e aquilo que pode ser mais
relevante para o aluno vai ajudar o professor a estruturar o tema, vai ajudar o
docente a estruturar o contetido dentro do tempo, pensando o que € relevante dentro
do conteudo [...]. Logo, ndo adianta querer dar todo o contetdo porque, se em um
ano os alunos ndo aprenderam, ndo sera em quatro meses que eles aprenderdo. Entdo
& necessario enxugar o conteldo. Mas enxugar ndo no sentido de sonegar
conhecimento, mas de explorar 0 maximo daquilo que pode ser positivo para ele
(P1).

Para o Professor 2 a organizagdo do tempo € complexa no trabalho docente na EJA e
uma das estratégias por ele utilizadas foi o ensino por meio de mapas conceituais (ANEXO

C), porque possibilita num tempo pequeno abordar um vasto contetdo.

A organizacdo do tempo ¢ a parte mais complicada, porque normalmente o tempo é
curto para um trabalho grande, para um conteido que ja é vasto na turma tradicional.
O professor ndo tem como trabalhar o conteido por inteiro com a EJA. Entdo numa
turma de EJA para conseguir dar conta de trabalhar um contetido razoavel no tempo
minimo que se tem, serd preciso escolher o que é mais importante de ser trabalhado
dentro do programa tradicional. O mais complicado na EJA é a disponibilidade de
tempo, porque tem-se um tempo curto para trabalhar um programa vasto (P2).

[.]

Eu por exemplo para facilitar a aprendizagem desses alunos e conseguir trabalhar
um programa relativamente grande, eu gostava de utilizar a aprendizagem
significativa com mapas de conceito, entdo eu ia criando com eles durante a aula um
mapa de conceitos do conteido que eu estava trabalhando naquela aula, no final da
aula eu fazia as perguntas em cima do mapa de conceitos que eu estava criando com
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eles, normalmente a resposta era muito boa porque é uma forma significativa de
aprendizagem, o aluno aprende sem precisar decorar.Ele chega no final da aula com
o0 conteldo muito bem aprendido,muito bem fixado na cabega por conta da criacéo
do mapa de conceitos, é l6gico que eles tinham que construir 0 mapa de conceitos
junto comigo. Dava muito certo, eu trabalhei com EJA alguns anos tanto no ensino
fundamental, como no ensino médio.[...] Entdo,era basicamente assim que eu
trabalhava com eles, metodologia de aprendizagem significativa, utilizacdo de
mapas de conceitos em muitas das aulas, porque o professor consegue varrer um
grande contetdo de uma forma mais pratica,mais simples e de melhor
aprendizagem, entdo o professor tem que usar realmente técnicas diferentes das que
se usa tradicionalmente na escola seriada (P2).

A Professora 3 abordou a questdo do tempo na formacdo dos licenciandos,
sinalizando que a proximidade de vivéncias ajuda na compreensdo do tempo diferente daquele
da prépria escolarizagdo. Pois pelo fato de muitos licenciandos serem estudantes
trabalhadores, eles se identificam com os educandos de EJA no que concerne a dificuldade de

administrar tarefas no trabalho, na casa e no curso de formacao.

[...] vérios alunos que fazem o curso [...] sdo trabalhadores também. [...] Em alguns
cursos, mais em uns cursos do que em outros, mas a biologia também tem alunos
que sdo trabalhadores. Entdo, essa experiéncia faz com que por parte de alguns haja
uma certa identificagdo com os estudantes da EJA.Isso gera uma compreenséo, até
mesmo em relacdo ao interesse que a turma manifestou em realizar trabalhos com a
EJA.

Eles ndo tém uma distorcéo idade e nivel de escolaridade como os alunos da EJA.
Mas muitos para poder fazer a faculdade tém que trabalhar também. Tem também os
estudantes que sdo casados, alguns tém filho. Entdo, lidam um pouco com essa
vivencia e isso gera uma certa empatia com o publico da EJA ( P3).

Compartilhando desta visdo, Lebdncio Soares (2008, p.61) esclarece que “A
diversidade é uma das caracteristicas da EJA, tanto em relacdo ao publico quanto as
iniciativas, e, nesse caso, o respeito a pluralidade dos sujeitos e a flexibilidade de tempos e
espacos Ihe sdo inerentes”.

Em relacdo a questdo da formacéo inicial ser suficiente no preparo dos licenciandos
para trabalharem com a EJA ou de haver a necessidade de formacdo continuada, 0s
Professores 1 e 2 explicitaram ideias diferentes. Para o Professor 2, em um curso bem
estruturado os licenciandos aprenderdo a “[...] trabalhar com competéncia numa turma de
EJA” (P2). Para a Professora 1:

A formacao inicial ndo da conta de preparar todos os jovens professores para todas
as possibilidades que irdo encontrar na sua vida profissional. [...] Essa formacéo
inicial, como uma etapa da formacédo ela nunca dara conta de todas as coisas que
precisam dar conta, na medida em que nos temos uma educa¢do no Brasil que nos
obriga como professores a lidar com muitos problemas, com muitas adversidades.
[...] A formacdo inicial d& uma formagéo bésica, geral, mas os dilemas concretos da

pratica que somos colocados o tempo inteiro por uma situagdo ou por outra. Nao
podemos prever tudo na formacdo inicial, ndo podemos dar conta. Imagina, séo
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muitas modalidades diferenciadas da educacéo, por exemplo, agora temos que tratar
com o problema dos jovens que estdo submetidos a medida sécioeducativas, € uma
coisa que ndo pensadvamos nisso. E nesse sentido que estou dizendo que a formacéo
inicial ndo da conta de toda essa diversidade, mas precisa preparar o sujeito para ele
esta sensivel e para ele ter responsabilidade para entender que isso é um problema
dele (P1).

A Professora 3 tem uma visdo que se aproxima da professora 1, no que concerne ao

preparo na graduacdo para atuarem em sua profisséo, e sinaliza que a formacéo continuada é

importante para preparar o professor para atuar nas situagcdes que a graduacgdo nédo abarcou e

ainda para refletir sobre a pratica com os seus pares e pela necessidade da atualizacdo que

qualifica a pratica.

[...] a graduacdo é vista como a formacdo inicial, o aluno, o licenciando ndo sai
pronto quando conclui a graduacdo. Em geral ele vai partir para a sua primeira
experiéncia profissional como professor ap6s o curso de licenciatura. Em geral, o
licenciando ao concluir a licenciatura vai partir para o seu primeiro emprego. Entéo,
ao chegar no ambiente de trabalho, ele vai se deparar com situacbes que foram
pensadas, idealizadas durante a disciplina ou mesmo compreendidas ao longo do
curso, mas que quando comega a sua profissdo serdo vivenciadas de forma
completamente diferente da teoria.Entdo, sem divida uma formagdo continuada é
extremamente importante. 1ra langar um olhar diferente para essa nova vivéncia do
magistério. Em qualquer circunstancia é importante que o professor possa
experimentar uma formagdo continua, um momento de reflexdo, de pensar sua
prética com a coletividade, com outras pessoas. (P3).

No que diz respeito a formacdo ap6s a conclusdo do curso de licenciatura e aos

conhecimentos que os professores consideram importantes para a atuagdo profissional, as

Professoras 1 e 3 indicaram que:

[...] professor tem que aprender na formagcdo inicial que ele é o responsavel pelas
situagOes que encontra na sala de aula e, na medida em que ele sente a necessidade
de estar vivendo uma situagdo que requer dele outros conhecimentos tedricos e
praticos, que ele consiga procurar os lugares, 0s espagos onde esses conhecimentos
possam circular, nos cursos de formagdo continuada, nas universidades, nos grupos
de estudos. Mas, isso também ndo pode ser s6 da responsabilidade do professor na
medida em que ele estd numa rede, a rede tem que dar esse suporte, seja 0 estado ou
a prefeitura. A rede tem que dar o suporte para o professor fazer esta formacao
continuada (P1).

O retorno a universidade é extremamente importante e nisto inclui o trabalho com a
EJA.Ao0 voltar & universidade a partir da sua experiéncia profissional, o professor
tem a oportunidade de desenvolver um olhar muito diferente daquele que tinha numa
primeira abordagem no mundo da sua licenciatura. E importante que os estudantes
saiam daqui com a percepc¢do de que a formacao do professor deve ser continua, que
é necessério a reflexdo continua. Considerando que é importante o encontro com
seus pares,com outros professores que vivenciam situacfes semelhantes, entendendo
que o didlogo universidade e escola é extremamente importante, e em algum
momento, possam estar abertos para receberem estudantes, por exemplo estudantes
da FFP, que da mesma forma que eles atualmente, demandam uma atencéo.Entéo,
formar pessoas que tenham essa flexibilidade,essa abertura para receberem
estudantes, para voltarem a universidade trazendo suas questfes, trazendo debates,
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apresentando um pouco de vivencia deles, buscando essa relacdo dialdgica, isso é
muito importante (P3).

Nesta perspectiva, ¢ “[...] na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2002, p.43-44). Sobre a
possibilidade de se formar plenamente, a Professora 3 aponta que:

N&o vejo uma possibilidade de o curso formar plenamente, porque nunca ird se
formar plenamente. Penso que a graduacgdo, a formacdo inicial ndo é para formar
plenamente. [...] O que considero interessante e mais valioso é eles partirem para a
acdo profissional justamente ndo tendo uma forma, mas sabendo que irdo encontrar
turmas diversificadas, alunos diversificados, com perfis diversos, de acordo se €
regular, se é EJA; se em uma escola publica ou particular; se esta num espago no
centro da cidade, se na periferia, se na zona rural. Essa flexibilidade, a possibilidade
de ser flexivel, de ter esse olhar mais flexivel, mais aberto a escuta, a ouvir o outro,
a perceber o outro, a perceber qual é a demanda do outro, considero um legado
extremamente importante, temos formado nesta perspectiva e isso significa formar
plenamente, formar para estarem abertos a diversidade (P3).

Paulo Freire (2005, p.59) compartilha dessa ideia no que concerne ao inacabamento,
ao sinalizar que: "Gosto de ser gente porque,inacabado,sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele”.

Miguel Arroyo (2006) compartilha dessas ideias ao exemplificar a necessidade de
considerar para a formacao dos educadores da EJA, a diversidade do perfil do aluno, expressa
em sua especificidade. ”Essa especificidade de vida confere outra a EJA e a formacdo de seus
profissionais. E essa particularidade da sua condicao social, étnica, racial, cultural e especial
(de jovens e adultos populares do campo, das vilas e favelas) que tem de ser o ponto de
referéncia para a construcdo da EJA e para a conformacdo do perfil de educador(a).”
(ARROYO, 2006, p. 24)

Em relacdo a interacédo entre licenciandos e professores da EJA na educacao basica ou
pos-graduandos, os professores entrevistados consideraram ser positiva.

Se o0 pés-graduando € professor, acho que s6 tem a enriquecer, eu acredito muito no
potencial formador dos professores em exercicio na escola, porque nos professores
da universidade ja saimos ha muito tempo da escola. [...] Entdo, o professor que esta
na escola no dia-a-dia, eu acredito que ele tem muito a ensinar ao licenciando. Eu
ndo acredito no estagio em que os licenciandos vao 14 s6 pra dar sua aula, aprender
s6 com os alunos, acredito que eles aprendem muito com o professor que estad na
escola lidando com os alunos, no concreto, botando a médo na massa.

Entdo, o contanto do licenciando com o professor da escola é fundamental. Seja la
na realidade da escola, seja aqui com os pos-graduandos que estdo fazendo estagio

em docéncia, se forem professores estardo trazendo ndo so a reflexdo teorica do que
eles tem aprendido na p6s-graduagdo, mas também a sua vivéncia prética (P1).
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Os professores 1 e 2 compartilharam a ideia de projetos de extensdo incentivarem a
troca de experiéncias entre licenciandos e professores da educacdo bésica e, para P2, “[...]
essa interacdo traz contribuices em um possivel projeto de extensao” (P2). Ja as ideias da
professora 3 se aproximam das explicitadas pela Professora 1, no que diz respeito as
disciplinas académicas do curso de formagéo docente:

Considero fundamental essa interacdo tanto nas disciplinas de Laboratdrio de
Ensino, como nas disciplinas de Estadgio Supervisionado. Esse “feedback” é

importante para que os licenciandos possam fazer uma auto avaliacdo a partir desse
olhar do professor regente (P3).

Nesta perspectiva, Salles e colaboradores (2003) apontam que 0 processo de
retroalimentacdo entre a escola e a universidade pode contribuir para a qualificagdo dos
professores da escola e também da universidade.

Entendemos que a universidade sé podera contribuir com a escola bésica se estiver
aberta a estabelecer uma relacdo de troca, aprendendo com aqueles que constroem a
escola a partir das tentativas de superacdo das dificuldades que enfrentam. Ao
mesmo tempo, podera permitir aos professores 0 acesso aos processos e produtos de

pesquisas nos diferentes campos educacionais e, particularmente, naqueles
relacionados as disciplinas escolares (SALLES et al., 2003, p. 371).

Considerando as reflexdes desses autores, a articulagdo universidade-escola, ao
qualificar o professor da escola, beneficia os alunos, uma vez que com professores mais
preparados as aulas tendem a ter mais qualidade. As experiéncias dos professores na escola
também contribuem para a formacéo dos futuros professores na universidade.

Em prosseguimento trata-se da EJA no Estagio Supervisionado; da EJA em um projeto
desenvolvido na universidade e da EJA na disciplina Laboratério de Ensino II.

3.3.2 A EJA nos Estagios Supervisionados 1l e Il

As Professoras 1 e 3 sinalizaram a possibilidade de abordagens da EJA relacionadas as
orientacbes das professoras de pratica de ensino para a regéncia das aulas dos futuros
professores que estejam realizando seus estagios em docéncia na modalidade de ensino EJA.
A Professora 3 sinalizou também a possibilidade das professoras dos Estagios
Supervisionados 1l e Il também desenvolverem debates sobre as especificidades da EJA, que

diferem das particularidades do ensino regular.
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Acho que nos outros estagios, se na turma tem algum aluno fazendo estagio na EJA,
acredito que o professor faca alguma discussdo sobre isso, porque irdo fazer a
regéncia na EJA (P1).

Ao analisarmos as ementas do curso de ciéncias biolégicas como um todo, a EJA sé
sera mencionada em Estagio Supervisionado 1V, mas em outros momentos 0s
licenciandos irdo lidar com a EJA, que seria em Estéagio Il e 111, ndo digo todos os
alunos, mas alguns trabalhardo com a EJA e os outros com o ensino regular.

Mas, a possibilidade de se estabelecer um debate, se pensar nas diferengas de
abordagem com a turma, isso é uma coisa possivel de estar sendo feito com as
professoras de estagio supervisionado. Perceber esta diversidade na escola basica,
ndo apenas concernente as modalidades regular e EJA, como também em relacdo a
presenca de alunos com necessidades especiais nas turmas das escolas. Ter esse
olhar para ver o estudante em sua individualidade, ndo apenas uma turma
padronizada, ndo apenas pegar um livro didatico e querer utilizar esse livro de forma
homogénea em qualquer turma daquele nivel de escolaridade. Acho que o
acompanhamento com os professores ao longo do curso faz os futuros professores
irem percebendo esta diversidade (P3).

As ideias da Professora 3 sobre a potencialidade formadora da metodologia dialégica
do debate possibilita que, ao ouvir os licenciandos, os professores da universidade estejam
orientando-o0s sobre a formacao necessaria para atuar na EJA. Com fundamentacdo em Freire
(2006), este escutar do que o educando traz ao observar uma aula sobre a EJA em um estagio
é falar sobre a formacdo deles, porque ao escuta-lo o professor consegui compreender suas
demandas e ao entendé-las consegue interagir com o futuro professor no processo de

construcdo do conhecimento docente.

Cada um de n6s é um ser no mundo, com o mundo e com os outros. Viver ou
encarnar esta constatacdo evidente, enquanto educador ou educadora, significa
reconhecer nos outros - ndo importa se alfabetizandos ou participantes de cursos
universitarios; se alunos de escolas do primeiro grau ou se membros de uma
assembléia popular - o direito de dizer a sua palavra. Direito deles de falar a que
corresponde 0 nosso dever de escutd-los. De escuta-los corretamente, com a
conviccdo de quem cumpre um dever e ndo com a malicia de quem faz um favor
para receber muito mais em troca. Mas, como escutar implica falar também, ao
dever de escuta-los corresponde o direito que igualmente temos de falar a eles.
Escuta-los no sentido acima referido é, no fundo, falar com eles [...] (FREIRE, 2006,
p. 26).

3.3.3 A EJA no Estagio Supervisionado IV

Nas ementas do curso de licenciatura em estudo, que forma professores de Ciéncias e

Biologia, a EJA esta contemplada somente na disciplina de Estagio Supervisionado IV.
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Os professores 1 e 2 discorreram sobre 0 processo de construcgdo, estruturagdo tedrica
e préatica da disciplina Estagio Supervisionado IV e como a EJA foi incluida nessa disciplina

na versao curricular do curso do ano de 2006.

Quando fizemos a reforma curricular, criamos a disciplina de Estagio IV. Tinhamos
no curriculo anterior as disciplinas Pratica de Ensino I, Il e IIl. Com a nova
legislacdo, tivemos que aumentar a carga horaria, que passou de 300h para 420
horas. Entdo, a Faculdade, dentro do coletivo de professores, optou por criar mais
um estagio, que foi o Estagio Supervisionado 1V. Dai (os licenciandos) teriam o
Estagio I, que é uma apresentacdo para conhecer a escola, o Il que é ensino
fundamental, e o 111 que é o ensino médio, e o IV seria 0 qué? Dai surgiu a ideia de
ser um estagio voltado para projetos especiais. Quais seriam esses projetos
especiais? Seriam estas diferentes modalidades da educagdo, tudo o que ndo se
encaixa nos outros estagios (P1).

O programa de Estagio Supervisionado 1V comegou em 2006 com o novo curriculo.
A ementa contempla a educacdo em Ciéncias eBiologia em situacBes especiais de
aprendizagem. quais educacfes especiais sdo colocadas? Educacdo de jovens e
adultos que é justamente a EJA, educacdo especial, educacdo nos assentamentos
rurais, educacao indigena, educacdo para jovens em situacdes de risco, educacdo em
museus de ciéncias [...] e atividades complementares desenvolvidas em escola.
Entdo, na medida em que abarca esse universo, falamos de EJA em estdgio
supervisionado 1V (P2).

Os professores 1 e 2 explicaram a estrutura tedrico-pratica da disciplina Estagio
Supervisionado 1V. Os professores apontam que s&o realizados seminarios e visitas a espacos

educativos para vivenciar a educacdo especial, indigena, quilombola e ambiental, entre outros:

Tem semestres que sou eu que apresento os seminarios. No semestre passado eu
apresentei todos os seminarios e eles fizeram algumas atividades. Neste semestre
eles estdo apresentando. [...] Depende de como resolvo organizar a disciplina, ndo
tem um padrdo. As vezes visitam espacos. Os espacos visitados dependem das
possibilidades do semestre, quando tem van vamos na comunidade quilombola de
Parati, na aldeia indigena de Angra.Vamos nas escolas de Educacdo Especial, [...]
visitamos espagos [...] aqui no CIEP que produzem material didatico, o CAP, as
escolas de Educacdo Especial de Angra, visitamos espacos ndo formais, museus.
Tudo que foge do regular, do Estagio Il e Ill, vemos no Estagio IV, so que é muita
coisa para pouco tempo ( P1).

Como ja ha algum tempo trabalho junto com a professora [...] em Estégio
supervisionado IV. Entdo, ja faco com eles seis seminarios distintos, cada um
envolvendo uma forma dessa, um espaco nao formal de ensino. Trabalho com
educagdo especial, no caso ensino para surdos; com EJA; com educagdo em museu,
como, por exemplo, no espago do Museu da Fiocruz; trabalho com &reas de protecéo
ambiental. Entdo, antigamente eu visitava a APA do Engenho Pequeno com eles,
mas como esta APA esta muito complicado de se visitar, estou mudando para outro
ambiente, mas é uma forma de educagdo ndo formal, é numa area de protegdo
ambiental, é uma educagdo ambiental. Entdo, trabalho com seis temas diferentes e
um deles é justamente EJA (P2).

O professor 2 esclarece os motivos da visita dos licenciandos aos espagos oferecidos

pela disciplina
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Visitamos o Espaco ciéncia viva na FIOCRUZ. Visitamos em um dia um espaco de
Educacdo Ambiental. Esses semestre fomos no INES conversamos 3h com uma
coordenadora e uma professora de surdo que é surda também. Assim podem
conhecer como 0 espaco pode ser explorado em uma possivel visita com 0s seus
alunos.Prepara o licenciando para a educagdo em espacos nao formais. Saber o que
acontece, o que eles podem fazer.

Na FIOCRUZ visitaram o borboletario, o espaco de visita para trabalhar com
velocidade, com som. Eles visitam na condicdo de professores em atividade.
Vivenciam as atividades para poder mostrar para os seus alunos (P2).

Em relacdo a visita a escola na formacéo voltada para a Educagéo de Jovens e Adultos,

No caso da EJA, ndo visitamos escolas, porque muitas vezes tem alunos que ja
fizeram estagio na EJA (P1).

A turma inteira tem como uma das suas responsabilidades escolher uma escola de
EJA para visitar, entrevistar diretores, professores e alunos que encontrarem, para
saber como é o funcionamento de EJA (P2).

Paulo Freire sinaliza a importancia do professor envolver o aluno na busca do
conhecimento. “Ninguém pode conhecer por mim assim como ndo posso conhecer pelo aluno.
O que posso e o que devo fazer é, na perspectiva progressista em que me acho, ao ensinar-lhe
certo conteldo, desafia-lo a que se va percebendo na e pela propria préatica, sujeito capaz de
saber” (FREIRE,1996, p. 140).

Quanto ao uso de documentos curriculares e materiais didaticos

Sdo modalidades que eles nunca viram, entdo eles estudam cada uma delas eles
estudam a legislacéo prépria, as diretrizes curriculares (P1).

Veem os documentos relacionados com a EJA, documentos que tem a ver com a
forma de estruturagdo da EJA, quem é que pode frequentar a EJA, como funciona a
EJA (P2).

A professora P1 sinaliza que utiliza as diretrizes curriculares da EJA expressas no
parecer CNE/CEB n°11/2000 e o professor P2 esclarece que utiliza documentos que sinalizam
quais alunos podem frequentar e como funciona a EJA, com o uso das diretrizes operacionais
da Educagéo de Jovens e Adultos expressas no Parecer CNE/CEB n°6/2010, uma vez que 0
referido documento trata destas informag0es. Mediante o exposto, nota-se que 0s professores
utilizam importantes documentos concernentes a legislacdo da EJA tais como: as diretrizes
curriculares (BRASIL, 2000) e operacionais (BRASIL, 2013).

A professora 1 considerou uso de material didatico “[...] uma boa sugestdo”,
apontando que poderia utiliza-los no semestre seguinte. Ela acrescentou que o didlogo na

entrevista estimulou a reflexdo e construcdo de “[...] duas ideias que é saber se 0s outros
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professores dos outros estagios abordam essas modalidades quando os alunos estdo fazendo
estagio nelas e também utilizar a analise do material didatico da EJA na disciplina”.

Em relacdo aos materiais didaticos, a disciplina conta com este recurso eventualmente,
apenas nas aulas do professor 2, dependendo da possibilidade de os licenciandos encontrarem
esses materiais na escola e optarem por trazé-los para serem discutidos nas aulas. O professor
2 sinalizou que o uso do material didatico é eventual, ndo fazendo parte da estrutura
semestral da disciplina. “Eventualmente eles trazem algum material didatico da escola
visitada e discutimos o que eles encontraram.” A Professora 1 ndo usava, mas pretendia
utilizar tais instrumentos pedagdgicos. Neste contexto, considera-se que o conhecimento de
materiais didaticos e sua problematizacdo & importante para compor a base teorica da
formacéo do futuro professor. Destacamos como positiva a intencdo da professora de comecar
a utilizar este recurso a partir do proximo semestre letivo e o fato de existirem discussoes
concernentes a materiais didaticos, ainda que sejam realizadas com pouca frequéncia. Em
consonancia com essas reflexées, Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 81) nos ensinam que
a analise de materiais didaticos possibilita “[...] identificar elementos que auxiliam a melhor
compreensdo de como o ensino de Ciéncias e Biologia vem sendo pensado [...] reconhecer
nos discursos impressos, diversas correntes cientificas e educacionais”.

O Professor 2 acrescentou que utiliza o resgate histérico da modalidade de ensino da
Educacéo de Jovens e Adultos para a formacao do futuro professor.

Quanto eu trabalho com EJA em estagio supervisionado IV eles fazem levantamento
do histérico da existéncia desta forma de ensino da EJA, desde o supletivo o qué se
fez e 0 qué se faz atualmente em relacdo a EJA ( P2).

O professor, ao estudar a histéria de EJA, conhecerd como o perfil do educador da
EJA foi construido, podendo assim se apoderar de saberes que qualificardo sua pratica.
Arroyo partilha desta ideia ao sugerir que na formacao do educador:

[..] o que estou sugerindo é que, quando falamos em um programa, em um curriculo
de formacdo de educadores e educadoras para a EJA, ndo podemos deixar de lado a
sua histéria. Temos de nos esforcar para captar essas pluralidades, temos de
incorporar essas fronteiras, esses métodos, todos esses processos nos quais esse
educador se formou. Todas essas questdes que fazem parte da histdria me parecem
muito importantes para fazer parte dos conhecimentos que devem compor o
curriculo de formag&o de educadores e educadoras da EJA ( ARROYO, 2006, p.21).

Os professores utilizam as contribuigdes das experiéncias vivenciadas na Educacgéo de

Jovens e Adultos:
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Buscamos algumas experiéncias na internet (P1).

Eventualmente tem algum aluno da turma que ja da aula em EJA ou ja deu aula em
EJA e traz as experiéncias, divide.

Esse semestre aconteceu um fato distinto, foi impar. Porque o grupo que ia
apresentar o seminario de EJA convidou uma colega de turma que ja tinha feito
estagio 1V, essa colega ainda esta na faculdade, mas ele é mais idosa que o grupo e
trabalhou com EJA e educacéo especial durante algum tempo. E ela esta lecionando
na escola publica ainda e j& t& quase se aposentando. Entdo convidaram ela para
participar da aula, dando o seu depoimento sobre o que ela sabia desta questéo. Foi
muito bacana porque ela ficou meia hora falando sobre o que ela passou, vivenciou e
aprendeu lecionando na EJA (P2).

A pesquisadora Maria Clara Di Pierro, ao dissertar sobre as trajetorias formadoras do
educador da EJA, compartilha da valorizacdo das experiéncias vividas pelos professores ao
comunicar que para a formagdo do futuro professor prople-se: “[...] a recuperacdo da
experiéncia em narrativas de historias de vida e de praticas pedagdgicas” ( DI PIERRO, 2006,
p.284).

O professor 2 comunicou que assim como o trabalho na Educagdo de Jovens e
Adultos é dinamico, o trabalho desenvolvido na disciplina de Estagio Supervisionado IV
tambem é realizado de forma dindmica, esclarece em seus relatos como ocorre esta dindmica,

falando de forma detalhada sobre a metodologia adotada.

Da mesma forma que ocorre na EJA o estagio supervisionado IV tem um programa
que vai ser dinamico Também. A disciplina tem um assunto que sera desenvolvido.
Mas, como sera desenvolvido dependera da turma de estagio IV. Cada grupo, a cada
semestre que fica responsavel pelo seminario de EJA vai mostrar de uma forma
diferente o seu trabalho, que é um trabalho de pesquisa. E ainda vinculo esse
trabalho a apresentacdo de um artigo a partir da revisdo bibliografica que eles fardo
sobre o tema. Entéo, fica um trabalho muito rico. Mas, € dindmico. A cada semestre
€ um trabalho diferente.

Eu complemento trazendo depoimentos de pessoas que trabalham com a EJA ou que
fala de EJA. Entdo, eles assistem esses depoimentos. Passei a filmagem “desafios da
EJA”, é uma roda de conversa, sdo dois blocos. Um com 19 minutos. Marcilio Lana
é o0 apresentador da roda de conversa e tem mais trés ou quatro participantes deu 35
minutos de discussdo sobre o ensino de jovens e adultos. Entdo passo essa entrevista
para eles depois discuto o que foi falado no debate sobre jovens e adultos e o que
eles apresentaram. Entdo, agente usa duas semanas. Na primeira apresentam o
seminario, os alunos da turma fazem perguntas, as vezes eu complemento com mais
alguma coisa. Na segunda semana eu passo esse debate com EJA e depois
discutimos de novo o que foi falado no debate e o que foi apresentado no seminario.
Trazem as experiéncias do que viram na visita a escola. Entdo o debate fica muito
rico (P2).

Em seu relato, P2 comunica que, durante o periodo em que a disciplina € ministrada,
os licenciandos pesquisam para apresentar um seminario sobre a EJA. O material

bibliografico levantado ¢ utilizado para a confeccdo de um artigo sobre o tema pesquisado.
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Eles também assistem um documentario sobre os desafios da EJA e visitam escolas para
entenderem como a EJA funciona em duas semanas de aulas, separadas para o aprendizado da
modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos. O seminario é apresentado na primeira semana.
Ao término do seminario ocorre uma interagdo com perguntas da turma e complementacdes
do professor concernentes ao tema em foco. Na segunda semana, os alunos assistem ao
documentario sobre os desafios da EJA e abre-se o debate final que abrange a retomada do
debate sobre os seminarios, as questdes expressas no documentario e as experiéncias
vivenciadas na visita a escola.

Conforme sinaliza o professor regente, esse debate é imbuido de conhecimentos
adquiridos ao longa da dindmica estabelecida, que tem sua problematizacdo realizada com a
presenca de toda a turma e do professor. O percurso metodoldgico percorrido nesta disciplina
encontra legitimidade nas consideracGes de Paulo Freire, quando nos ensina que “Quanto
mais a problematizacdo avanca e os sujeitos decodificadores adentram na “intimidade” do
objeto, tanto mais se vdo tornando capazes de desvenda-lo” (FREIRE,2007, p.72.).

Em relacdo a contribuicdo da disciplina para a formacdo dos licenciandos e para a

atuacdo futura como professores da EJA, os professores explicitaram que:

Para quem ndo fez o estagio se dedicando a esta modalidade, é a primeira
aproximacgdo deles com a EJA. Entdo, é o contato, a oportunidade que eles tem de
ter contato com a EJA. [...] seria a oportunidade de terem contato com a legislagéo,
com a especificidade desta modalidade (P1).

Eles se sentem muito mais seguro com toda essa discussdo em sala em relacdo ao
que poderdo enfrentrar em sua carreira de docente. Eu sempre digo pra eles que o
que discutimos ndo esgota 0 assunto, nem esgota o aprendizado deles. A teoria na
pratica as vezes é outra. Aprenderdo muito na sala de aula. Mas, pelo ao menos, ndo
vdo “cego’’ ( P2).

A professora 1 considerou importante para a formacdo dos licenciandos a
oportunidade de terem o seu primeiro contato com a especificidade da EJA. Para o professor 2
0s conhecimentos teoricos e praticos sobre a especificidade da Educagédo de Jovens e Adultos
adquiridos na disciplina desenvolvem no futuro professor seguranca para exercer 0 magistério
junto ao publico desta modalidade. Paulo Freire, em seus escritos sobre o ato de ensinar,
compartilha desta percepcdo ao comunicar que “A seguranca com que a autoridade docente
se move implica uma outra, a que se funde na sua competéncia profissional. Nenhuma

autoridade docente se exerce ausente desta competéncia” (FREIRE 2002,p. 102-103).
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3.3.4 A EJA em um projeto universitario

O professor 2 se referiu ao curso pré-vestibular social “Saber para Mudar” oferecido

pela universidade em que se insere licenciatura em estudo. Neste curso preparatério para o

ingresso na universidade, os professores s@o os licenciandos da faculdade e tém contato com

um publico que é composto por estudantes jovens e adultos, podendo ter também idosos.

O professor indicou um perfil do educando do Saber para Mudar que se aproxima do

aluno da EJA e possibilita aos futuros professores vivenciarem uma experiéncia formativa

com a EJA.

Muitas vezes o perfil que encontrei é o daquele aluno que ndo teve condigdes de
estudar, passou muitos anos trabalhando sem estudar e agora senti necessidade de
melhorar o conhecimento dele, de aprender um pouco mais, até para ter uma
qualificagdo melhor. De certa forma tenho encontrado esse tipo de perfil nos alunos
que vem para 0 nosso pré-vestibular social, que é o *’Saber para mudar’’. Essa turma
daqui ndo é uma turma de EJA, mas é para alunos de escola publica para preparéa-los
para a universidade, embora essa seja a ideia do nosso pré-vestibular, vamos
encontrar aqui uma procura muito grande pelo nosso ensino de alunos que tiveram
um ensino médio deficiente. Estes alunos chegaram a concluir 0 ensino médio em
uma escola publica, mas de repente ndo tiveram aula de biologia em um ano, ndo
tiveram quimica no outro, a capacitacdo deles em portugués e em matematica é
muito pequena. Entdo, querem tirar essa diferenca, querem aprender mais
matematica, mais lingua portuguesa, para melhorar no mercado de trabalho (P2).

O professor 2 também relatou que muitos alunos frequentam o projeto para ter a

oportunidade de estudar e melhorar sua vida profissional:

Quando perguntamos a este aluno qual a faculdade que ele vai tentar. Ele diz: ndo
senhor, eu ndo quero fazer faculdade, ndo. Eu quero tentar um emprego melhor.
Entdo, pergunto: Mas, aqui é o lugar certo? Ele diz: Ah professor aqui pelo ao
menos eu vou ter aula de todas as matérias e vou melhorar meu conhecimento,
principalmente portugués e matematica, porque eu sou meio fraco na hora de
escrever, eu sou meio fraco para fazer as operacfes matematicas. Esse é um perfil
também do aluno da EJA que as vezes vai para a EJA para aprender um pouco mais
de portugués,um pouco mais de matematica e melhorar sua qualificacdo
profissional.

Tivemos aqui alunos que eram funcionarios da faxina [da universidade] que tinham
s6 0 ensino fundamental e queriam ter o ensino médio. Mas, para ter o0 ensino médio
teria que se matricular em uma turma de EJA. E como o funcionario ja é daqui e ele
vem todo o dia, ele quer assistir a turma do pré-vestibular aqui e depois fazer as
provas do Estado para ir eliminado as disciplinas e conseguir o diploma como se
tivesse fazendo uma EJA diferente.Entéo, temos esses perfis diferentes de alunos na
EJA, que é diferente do aluno da escola seriada tradicional, sdo alunos que tém
necessidades diferentes para conseguir aprender, o futuro professor precisara atender
pelo a0 menos em parte essas necessidades desse aluno, sendo ele ndo aprendera
com esse professor (P2).

Nesse projeto que oferece um curso gratuito para a comunidade, os alunos muitas

vezes sdo de classes sociais menos favorecidas e desejam transformar a sua realidade social.



86

Para Barreiro (1980, p. 28), a educacdo popular é “[...] um instrumento de contribui¢do
imediata a uma efetiva participacdo popular em processo de transformacgdo da sociedade
classista e opressora”.

O professor 2 explica como o futuro professor precisa proceder para ser bem sucedido

no trabalho docente com este educando, sinalizando metodologias e formas de avaliagéo:

Esse aluno é um aluno mais interessado, mas como ele tem em geral uma idade mais
avancada e muitos anos sem ter estudado a dificuldade dele em aprender é grande
também, dai o professor precisa ter uma técnica para trabalhar com esse aluno para
que ele tenha uma aprendizagem significativa.

O professor precisa saber como fazer, precisa-se melhorar a autoestima desse aluno,
tem que trabalhar com trechos pequenos do contelido, tem que exercitar muito o
conteddo que esta trabalhando com esse aluno.

No ensino tradicional o professor dd um més de contelido e aplica um teste, mais um
més de conteldo e d& uma prova. Na EJA ndo pode ser assim, numa turma de EJA a
avaliacdo tem que ser permanente, Se tem dois tempo de aulas, d& um tempo de
contelido, meio tempo de treinamento e meio tempo de teste para ver se ele aprendeu
o0 contetdo. Na medida em que o resultado aparece a autoestima desse aluno sobe e
entdo, ele se sente mais motivado a continuar (P2).

Branden (1998) confirma a importancia dessa estratégia metodoldgica para que o
educando consiga vencer o obstaculo da baixa autoestima: “[...] a autoestima € a confianca em
nosso direito de ser feliz, a sensagdo de que temos valor, de que somos merecedores, de que
temos o direito de expressar nossas necessidades e desejos e de desfrutar os resultados de
nossos esforcos” (BRANDEN,1998, p.8).

As reflexdes de Barreiro apontam uma explicacdo plausivel para o projeto “Saber para
Mudar” ter alcancado uma transformacéo social além dos seus objetivos: “[...] em termos
praticos, é possivel conceber uma educagdo popular participante como fonte de acéo
transformadora, na medida em que ela cria situacfes para permanente reflexdao-revisdo dos

dois polos: realidade existente - acdo necessaria” (BARREIRO, 1980, p. 22).

3.3.5 Uma experiéncia formativa em EJA na disciplina Laboratorio de Ensino Il

A professora 3 realizou uma experiéncia formativa em EJA, com os alunos que
cursavam a disciplina laboratério de ensino Il, explica no relato que segue 0s motivos que
originaram esta experiéncia:

Eu trabalhei com turmas de laboratorio de ensino, apenas durante o dia, no periodo

da tarde. Geralmente, faziamos atividades com alunos da escola. Sendo no turno da
tarde as atividades que os licenciandos desenvolviam era com os alunos do curso
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regular que estudavam pela manha e vinham para a universidade & tarde, ou que
estudavam a tarde e vinham para a universidade no periodo da tarde para
participarem de um evento, que era uma atividade desenvolvida pelos licenciandos,
uma feira de ciéncias. No semestre passado eu peguei turmas de laboratério de
ensino do turno da tarde e da noite, a ideia de trabalhar com turmas de EJA surgiu
dos prdprios alunos. Expliquei para a turma do periodo noturno a atividade que seria
realizada, a feira de ciéncias. Contei um pouco de como tem sido feito, geralmente
no NUPEC, sinalizei que os alunos vém participar das atividades no horério da
disciplina e na hora da atividade na escola. Quando a atividade foi apresentada
surgiu a seguinte questdo: Se a turma da tarde faz atividades com os alunos do curso
regular, que € o horario em que estdo disponiveis, a noite os alunos do curso regular
ndo estariam disponiveis. Dai, as turmas de laboratdrio de Ensino Il ndo teriam essa
oportunidade porque os alunos do ensino regular ndo estariam disponiveis. Como
ndo poderiam fazer uma atividade com criangas e adolescentes durante a noite aqui
no NUPEC, entdo surgiu a ideia de fazermos com turmas da EJA.

No relato da professora sobre a atividade com o publico da EJA na disciplina,
destacou as contribuicdes das oficinas para a formacdo dos futuros professores, evidenciando
a importancia das reflexdes sobre a relacdo estabelecida entre ciéncias e cotidiano, do micro

para 0 macro, do local para o nacional como fundamental para a referida formacao.

Foi feito um levantamento junto aos estudantes da EJA, com um questionario que
foi aplicado aos alunos da EJA da rede municipal de educagdo de Niteroi. As
perguntas foram sobre as maiores dificuldades que apresentavam em ciéncias e
temas que gostariam de ver em uma atividade, em uma feira de ciéncias. A partir das
respostas dos alunos, os licenciandos chegaram a conclusdo que um tema bastante
interessante seria a agua. Entdo todos os experimentos, todas as atividades que
seriam realizadas teriam como foco a agua. Dai foram abordadas varias questdes,
desde microorganismos que vivem na agua, a &gua em nosso Corpo, a dgua como
meio de transporte. Enfim, uma serie de aspectos. Mas uma questdo que foi bastante
forte para se pensar, foi a questdo do desastre ambiental em Mariana, em que houve
0 rompimento de uma barragem de rejeitos de minérios e que destruiu um distrito de
Mariana. Este fato aconteceu no periodo em que estavamos desenvolvendo as aulas
e que marcou bastante o grupo. Como o tema sobre agua ja tinha sido pensado,
entdo se chegou a conclusdo da importancia de se abordar o desastre em Mariana.
Desta forma o aluno pode pensar o ensino de ciéncias nas questdes que estdo no
curriculo de ciéncias, questdes que as vezes eles veem como questbes dificeis,
questdes de curiosidade, mas fazendo uma relagdo com algo que esta acontecendo
no pais. Entdo, esta percep¢do dos estudantes de Laboratério de Ensino Il foi muito
importante, cada questdo pensada tinha esse viés, o viés da relevancia do desastre no
cenario nacional, isso é bem interessante para se pensar em outras possibilidades
com turmas da EJA, isso é um exemplo para se pensar uma abordagem interessante
por possibilitar o pensar um pouco na questdo local, nas dificuldades, nas
curiosidades fazendo ligagdes com questdes mais amplas no cenario nacional, por
exemplo.

Osmar Favero relata em seu artigo intitulado “Material didatico para a Educacdo de
Jovens e Adultos” que desde 1950 materiais didaticos foram reunidos e organizados no acervo
do Nucleo de Estudos e Documentagdo sobre Educagédo de Jovens e Adultos da Universidade
Federal Fluminense (NEDEJA/UFF), sendo pontos comuns dos referidos materiais didaticos:
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E ponto comum a valorizagio dos conhecimentos dominados pelos jovens e adultos,
derivado de processo de escolarizacdo anteriores, abandonados ou interrompidos e,
sobretudo, pela aprendizagem da experiéncia (saberes de experiéncias feitos, como
dizia Paulo Freire), tomados como ponto de partida. A superacdo dos conhecimentos
ja dominados e a apropriacdo de novos conhecimentos sdo feitas sempre numa
perspectiva critica, procurando perceber cada fato particular na totalidade global e
no momento histdrico em que foi ou estd sendo construido. Os educandos sao
considerados sujeitos da producdo desses conhecimentos e é garantida a participacéo
de todos na producdo de novos conhecimentos, assim como na disseminacdo dos
mesmos (FAVERO, 2007, p.60).

Como preconiza Favero (2007), os licenciandos utilizaram uma metodologia adequada
para a realizacdo da oficina com materiais didaticos, preparados pensando-se no cotidiano do
aluno, tendo o educando como sujeito da producao do contetudo, com efetiva participacdo no
processo de ensino-aprendizagem e apresentando a abordagem do contetido do local para o
global.

A professora 3 apontou que a crise da educacdo publica dificultou o projeto
desenvolvido na disciplina, interferindo na qualidade da formacdo do licenciando, mas
também trazendo reflexdes sobre a pratica docente do futuro professor em tempos de crise, de
falta de reconhecimento e valorizagdo do magistério.

Havia uma inten¢do de se fazer uma oficina, que seria uma feira de ciéncias com o
publico especifico da EJA. Toda a atividade foi preparada pensando em alunos
jovens e adultos. Entretanto em funcdo da crise da universidade, [...] Nesse
momento, ndo foi possivel realizar a atividade que foi planejada com a turma da
EJA. Pois ndo havia disponibilidade de espaco, ndo houve mais sentido da atividade
uma vez que os estudantes estavam em greve. [...] Quando terminou a ocupacéo e o
pagamento dos salarios dos trabalhadores terceirizados foi resolvido, equalizado,
equacionado; os estudantes da EJA entraram de férias, ja tinha terminado o periodo
das aulas, o periodo letivo. Em razéo desta serie de impedimentos os alunos da EJA
ndo vieram a universidade para participarem da feira de ciéncias.

Desta forma, a atividade foi planejada pensando no publico da EJA. Mas, a feira de
ciéncias foi ressignificada em um seminario feito na prdpria turma. Foi um momento
de discurséo, de problematizagéo. Ficou faltando lidar diretamente com o aluno da
EJA[...] Mas, se por um lado foi frustrante, por outro lado, esta lacuna possibilitou a
reflexdo sobre a precariedade da educacédo publica de forma geral, no caso especifico
da educacdo publica da universidade. Esta questdo dessas dificuldades foi
problematizada e aponta para as dificuldades que eles encontrardo na escola publica
(P3).

Nesta direcdo, Paulo Freire, em seus escritos sobre os saberes necessarios a pratica

educativa, esclarece que os futuros professores precisam entender que a luta dos professores
em defesa de seus direitos € um exercicio ético que faz parte da préatica docente:

Se ha algo que os educadores brasileiros precisam saber, desde a mais tenra idade, é
que a luta em favor do respeito aos educadores e a educacdo inclui que a briga por
salarios menos imorais é um dever irrecusavel e ndo s6 um direito deles. A luta dos
professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade deve ser entendida como
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um momento importante da pratica docente, enquanto pratica ética. Ndo é algo que
vem de fora, mas algo que dela faz parte (FREIRE, 2005, p. 74).

Sobre a importancia das agdes formativas em EJA para os licenciandos nessa

disciplina, P3 apontou que:

O que foi feito foi despertar o interesse e abrir um leque de possibilidades, um leque
que aponta que existem estudantes diferentes, que ndo é apenas o curso regular, e
que os conteidos, conceitos e atividades de ciéncias ndo serdo apenas voltadas para
alunos de 11 a 14 anos. E importante eles perceberem que existe um leque maior,
uma realidade maior. Quando eles forem trabalhar, ver especificamente EJA em
estagio 1V isso estara mais sensivel.Eu ndo sei como serd a trajetoria deles, mas, eles
ndo verao necessariamente EJA s em estagio IV. Uma experiéncia que tenho vivido
e sei que outros professores que trabalham em estagio supervisionado vivem, é que
muitas vezes os alunos acompanham turmas de EJA ao longo do estdgio
supervisionado. Entdo, em estagio supervisionado Il, estagio supervisionado Il os
alunos pegam turmas de EJA, até por conta da falta de disponibilidade de horérios
desses alunos (P3).

Nesta perspectiva, Ledncio Soares sinaliza que a construcdo de uma compreensdo da
EJA em diferentes disciplinas ao longo dos cursos de licenciatura pode contribuir para
sensibilizar os futuros professores para perceberem os alunos da modalidade de ensino de
Educacéo de Jovens e Adultos como sujeitos de aprendizagem:

Tanto para a formacéo de pedagogos quanto para a formagéo de outros licenciados,
deve-se considerar a possibilidade de se transversalizar a construgdo de uma
compreensdo dos jovens e dos adultos — alunos e alunas da EJA — como sujeitos da
aprendizagem, inserindo nas ementas das diversas disciplinas, ou em disciplinas
especificas, ao longo dos curriculos, a abordagem de questfes relativas a formacao
do educador de jovens e adultos (SOARES, 2006, p.11).

Sobre a interacdo ocorrida entre os licenciandos da disciplina e professores da
educacdo basica, e tambem entre licenciandos e professores pds-graduandos (futuros

especialistas e mestres), a professora 1 apontou que :

O que tinhamos pensando coletivamente com a turma de laboratdrio de ensino era:
eu, a professora de laboratério de ensino, responsavel pela formacdo deles, a
mestranda que estava fazendo estadgio em docéncia, interagindo com os estudantes,
trazendo uma perspectiva diferente, um olhar diferente, um olhar de quem trabalha
na educacdo basica, um olhar de quem tem uma vivéncia de trabalho com a EJA e
um olhar como pesquisadora do mestrado. O olhar dos licenciandos, do que se
interessavam, do que estavam buscando na disciplina. Tinhamos uma pequena
amostra do olhar do estudante da EJA por meio das questdes que responderam sobre
dificuldades e interesses em ciéncias, que poderia ter sido maior, por meio do
contato direto e também um pouco do olhar da professora da EJA por meio do
questionario feito para ela e que ela respondeu. Sdo olhares diferentes, sdo propostas
diferentes com perspectivas diferentes. Entdo, essa intera¢do é muito interessante.

Vejo as atividades com alunos do segundo periodo ndo como atividade conclusiva,
mas como um despertar de interesse desencadeador, de continuar buscando,
desejando essa interacdo, desenvolver esse tipo de atividade. Entdo, se por um lado
pode ter sido um pouco frustrante ndo ter efetivado tudo como foi planejado, por
outro lado, isso gera nos estudantes de Biologia a vontade de ir além. Essa
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caminhada nédo é para se encerrar no curso de graduacdo, é para se continuar como
profissional e é um estimulo para retornar a universidade pensando na continuidade
da sua formacéo (P1).

Nesta direcdo, Ayres (2005, p.196) sinaliza a importancia de a universidade valorizar a

parceria universidade-escola ao enfatizar a necessidade de que “[...] a universidade estabeleca

canais institucionais com as escolas, reconhecendo-as também como territorios legitimos de

producéo de conhecimento profissional e que, portanto, devem ser parceiras na formacéo dos

futuros professores”.

Sobre as mudancas que a experiéncia vivida com a EJA ocasionou na disciplina, P3

relata que:

Considero que uma coisa é a ementa que ndo vai contemplar tudo o que sera
realizado, cabe nessa relacdo professor-estudante o estar pensando como esse curso
vai sendo estruturado, como a disciplina vai sendo construida. Logo, essa
experiéncia foi bastante interessante [...] Com as turmas durante o dia a idéia €
continuar a desenvolver atividades com alunos do regular por conta da facilidade.
Por exemplo, vai ser muito mais dificil chamar estudante de EJA para uma atividade
durante o dia, e da mesma forma para o estudante de laboratério de Ensino que optar
por desenvolver a disciplina a tarde, desenvolver uma atividade no turno da noite,
pensando no publico da EJA. Por isso ha facilidade de acordo com o horéario da
turma, pensa-se em atividades que possam ter a participacdo de estudantes que
estejam em atividade nesse periodo, nesse horario. Essa diversidade € interessante,
quando os estudantes pensarem em fazer disciplinas de dia ou de noite, embora seja
a mesma disciplina, ela teré caracteristicas diferentes, porque o préprio perfil deles
sera diferente, o perfil do entorno sera diferente. Outro aspecto importante é que os
alunos do turno da tarde e os da noite se comunicam, dai essas experiéncias poderdo
ser compartilhadas (P3).

O relato da professora encontra esteio em estudos de outros autores:

O que é diferente acerca do estudante adulto é a experiéncia que ele traz para a
relacdo. A experiéncia que modifica, as vezes de maneira sutil e as vezes mais
radicalmente, todo o processo educacional; influencia os métodos de ensino, a
sele¢do e o aperfeicoamento dos mestres e do curriculo, podendo até mesmo revelar
pontos fracos ou omissdes nas disciplinas académicas tradicionais e levar a
elaboracao de novas areas de estudo (THOMPSON, 2002, p. 13 apud CIAVATTA e
RUMMERT, 2010, p. 466).

Nos depoimentos dos professores entrevistados foi explicitada a atencdo para as

especificidades da EJA e a valorizacdo dos saberes dos educandos jovens e adultos, mas a

inclusdo dessa modalidade de ensino como uma das outras abordagens de ensino e somente

em uma disciplina na versdo curricular do curso em 2006 indica a baixa prioridade dada na

época da proposicdo dessa versdo. Argumenta-se que o desenvolvimento de projetos e a
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abordagem da EJA em outras disciplinas desse curso podem ser indicadores de que outras
acOes sdo necessarias na formacdo inicial e/ou continuada de professores de Ciéncias e

Biologia para auxilid-los no trabalho docente com a educacdo de jovens e adultos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse estudo foram analisadas ementas de disciplinas do curso em estudo (ANEXOS
A e B) e foram investigadas concepcdes discentes e docentes sobre EJA na formacao docente.
Nas disciplinas (ANEXO A) foram identificados elementos associados a EJA apenas na
disciplina Estagio Supervisionado IV. Sobre a bibliografia dessas disciplinas (ANEXO B),
constatou-se que ndo foram incluidos autores que discutem a Educacdo de Jovens e Adultos.
Este resultado condiz com os encontrados por Cassab (2015), quando sinaliza que € incipiente
a presenca de autores de referéncia da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos nos
escritos da area de Ciéncias e Biologia que estabelecem didlogos com esta modalidade de
ensino.

A maioria dos estudantes considerou que existem diferencas entre o ensino regular e a
modalidade EJA, porque ensinar para criancas e adolescentes é diferente de ensinar para
jovens e adultos. Entendem que para haver sucesso no processo de ensino-aprendizagem é
importante que as metodologias e os materiais didaticos sejam voltados para a realidade dos
alunos jovens e adultos, considerando sua experiéncia de vida e 0s obstaculos epistemologicos
que o aluno trabalhador precisa vencer para conseguir aprender. Estas consideracdes
expressas pelos estudantes encontram esteio em Arroyo (2006), que indica ser importante
considerar as diferencas entre o publico da EJA e o do ensino regular porque estdo em tempo
mental, cultural e social diferentes. Os alunos jovens e adultos possuem outros
conhecimentos, outra vivéncia, com experiéncias distintas das vivenciadas no mundo infantil,
como a do trabalho, por exemplo.

A maioria dos licenciandos considerou importante o preparo na formacao inicial para a
atuacdo do professor na educacao de jovens e adultos e que os conteldos que devem aprender
na universidade para atuarem na EJA séo sobre a relacdo professor-aluno, as metodologias, as
diferencas, e o contexto da EJA. Estes apontamentos trazidos pelos futuros professores
condizem com o0s escritos do pesquisador Ledncio Soares, quando nos esclarece que a
modalidade de ensino da EJA requer um profissional especifico e uma metodologia adequada
a diversidade de seu publico e as particularidades da configuracdo da mesma (SOARES,
2008).

Quanto as metodologias de ensino de Ciéncias mais adequadas para ensinar aos alunos
da EJA, as respostas dos estudantes foram sobre metodologias que estabelecam uma relagdes
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entre o ensino de ciéncias e o cotidiano dos alunos; metodologias dinamicas, de exposicgéo, e
de projetos. Nesta perspectiva, Freire (2002) esclarece que o ato de ensinar é criar condi¢bes
para a construcdo do conhecimento.

Cerca de 80% dos estudantes ndo tiveram nenhum contato com materiais curriculares
para a EJA, apontando a necessidade de as disciplinas promoverem atividades com este
recurso. A maioria dos estudantes considerava que 0s materiais utilizados para o ensino
devem ser os mesmos para as modalidades regular e EJA. J& 44.5% acreditavam que 0s
materiais utilizados para o ensino regular devem ser diferentes dos utilizados para o ensino na
EJA. Os materiais didaticos considerados importantes para EJA foram: livros, textos, jogos
didaticos, imagens e equipamentos como videos, microscopicos, computador e datashow. Eles
entendiam que estes materiais, para atender ao publico da EJA, devem possuir certas
caracteristicas: devem ser resumidos e nunca infantilizados; os livros precisam apresentar uma
linguagem mais acessivel, e as imagens serem ilustrativas. Piccinini (2012) compartilha desta
percepcao ao considerar que as imagens sdo elementos importantes para a aprendizagem em
todas as areas do conhecimento e niveis de escolaridade, auxilia na organizacdo do trabalho
do professor, servindo para exemplificar o contetdo, contribuindo para a memorizagdo e
motivagdo dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem. Calhau (2011) esclarece que
existe um sentimento de exclusdo em relagcdo aos que ndo dominam os cddigos da linguagem
adotados na escola, este sentimento causa um blogueio no processo de aprendizagem, e
acrescenta ainda que, a infantilizacdo encontrada nos conteddos dos materiais didaticos ndo
estdo apenas ao desaviso ou ao desejo de ser afetuoso, mas também possibilita a
disseminacdo da minoridade, que funciona como um mecanismo de desapoderamento do
aluno da EJA.

A maioria dos graduandos considerava viavel o desenvolvimento de projetos (como o
PIBID, por exemplo) com os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos. Apenas 7,4%
consideram invidvel a implantagdo dos mesmos pela universidade na EJA. Os futuros
professores teceram considera¢fes concernentes a realizacdo de projetos pela universidade na
escola com os alunos jovens e adultos, entendendo que os horarios devem ser compativeis
com a realidade do aluno trabalhador, as metodologias devem ser motivadoras para que 0s
mesmos consigam interagir durante as aulas e os contetidos de Ciéncias e Biologia devem ter
ligagbes com suas vivéncias. Eles consideravam também que projetos bem estruturados
despertam no estudante o desejo de continuar os estudos podendo servir de incentivo para

entrarem no ensino superior.
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Salles e colaboradores (2003) sinalizam que a interagdo entre a universidade e a escola
é proveitosa para ambas instituicdes, sendo importante para a formacdo profissional dos
futuros professores e a aproximacdo da universidade traz beneficios para a escola. Como o
aluno trabalhador faz parte da escola tanto quanto o aluno do ensino regular, as reflexdes dos
licenciandos possibilitam pensar a articulagdo universidade-escola de forma mais inclusiva
para o alunado da modalidade de ensino de Educacdo de Jovens e Adultos.

Nas entrevistas, os trés professores regentes das disciplinas Estagio Supervisionado 1V
e Laboratorio de Ensino Il teceram consideracdes sobre a especificidade da EJA, a Educacéo
de Jovens e Adultos nos Estagios Supervisionados II, 1l e IV, A EJA em um projeto
universitario e uma experiéncia formativa em EJA na disciplina Laboratorio de Ensino Il. Os
trés professores entrevistados consideraram ser importante que a abordagem da EJA na
formacgédo dos professores em diferentes cursos de licenciatura, porque a EJA é uma das
possibilidades de atuagdo para o professor da educagéo bésica. Eles estabeleceram diferencas
entre os alunos da educacgdo basica nas modalidades regular e EJA, caracterizando a faixa
etaria como fator importante e indicando o perfil do estudante como elemento fundamental
para que a EJA seja diferenciada da modalidade de ensino regular. Os professores
argumentaram que da especificidade dessa modalidade de ensino decorre a necessidade de
organizacdo de conteldos e metodos de ensino com abordagem diferenciada do ensino
regular.

Em relacdo aos saberes necessarios para o futuro professor atuar na EJA, 0s
professores destacaram que nessa formacdo € necessario desenvolver nos licenciandos a
sensibilidade para entender as especificidades dos educandos da EJA, atentando para a sua
especificidade, suas experiéncias e historias de vida. Miguel Arroyo (2006) compartilha
dessas ideias ao exemplificar a necessidade de considerar para a formacao dos educadores da
EJA, a diversidade do perfil do aluno, expressa em sua especificidade.

Os professores consideravam que as metodologias devem ser ativas para que consigam
motivar os alunos para participarem das aulas; devem ligar os conteudos de ciéncias e
biologia com o cotidiano do estudante; ser diferentes das usadas no ensino regular na forma
de abordagem do contetdo, de forma que possibilitem ao aluno ser sujeito do processo de
ensino e aprendizagem. Deve-se partir do conhecimento que o aluno traz e ampliar com
aquele que o professor compartilha na aula. Nesta mediacdo deve ser construido o
conhecimento.

A organizacdo do tempo foi considerada um ponto importante na EJA, pelo curto

tempo para se ministrar os contetidos. E importante entender o universo do educando para
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fazer uma selecdo de conteudos que atenda as suas necessidades, considerando suas
especificidades e seus saberes.

Em relacdo a questdo de a formacdo inicial ser suficiente no preparo dos licenciandos
para trabalharem com a EJA ou de haver a necessidade de formacdo continuada, 0s
professores entendem que a formacdo inicial ndo d& conta de preparar todos os jovens
professores para todas as possibilidades que irdo encontrar na sua vida profissional. Entéo, a
formacéo continuada € importante para preparar o professor para atuar nas situacdes que a
graduacdo ndo abarcou e ainda para refletir sobre a pratica com 0s seus pares e pela
necessidade da atualizacdo que qualifica a prética. Nesta direcdo, Paulo Freire (2002)
esclarece que é importante o professor experimentar a formagdo continua, porque é um
momento de reflex@o sobre a pratica, no qual pensando criticamente a pratica de ontem e de
hoje, pode melhorar a préxima pratica.

Os professores entrevistados consideraram ser importante para a formagéo dos
graduandos a interacdo entre licenciandos e professores da EJA na educacdo bésica ou pos-
graduandos, porque o professor que esta na escola no dia-a-dia, lidando com os alunos, no
concreto traz para os formandos contribuicGes da sua vivéncia préatica e, se forem pos-
graduandos, trazem também as reflexdes tedricas aprendidas na pds-graduacéo. Ayres (2005)
indica que é necessario a universidade estabelecer uma relacdo de troca com a escola,
reconhecendo-a como produtora de conhecimento profissional, capaz de contribuir para
formacéo dos licenciandos.

As duas professoras entrevistadas consideraram a possibilidade de ocorrerem
abordagens da EJA nas disciplinas de Estagios Supervisionado Il e Ill para orientar 0s
licenciandos que realizardo regéncias na modalidade de ensino EJA. Elas também
acreditavam que eram realizados debates sobre as especificidades da EJA, que diferem das
particularidades do ensino regular. Contudo, a EJA sé é abordada de forma oficial, ou seja,
nas ementas do curso, esta modalidade s6 consta na disciplina de Estagio Supervisionado 1V.

O programa de Estagio Supervisionado IV comegou em 2006 com o novo curriculo.
Esta disciplina abarca todas as modalidades de ensino diferentes da modalidade regular. E
desta forma a EJA comecou a fazer parte do programa deste curso. No que concerne a
estrutura teorico-pratica da disciplina, a EJA é abordada em seminarios realizados pelos
alunos, debatem sobre experiéncias vivenciadas na EJA. Os graduandos estudam importantes
documentos concernentes a legislacdo da EJA tais como: as Diretrizes Curriculares (BRASIL,
2000) e Operacionais (BRASIL, 2013). As turmas do professor entrevistado estudavam o
histérico da EJA e visitavam escolas para se aproximarem do funcionamento de EJA.



96

Uma professora considerou importante a abordagem da EJA na disciplina porque é a
oportunidade de os licenciandos terem o seu primeiro contato com a especificidade da EJA. O
professor considerava que 0s conhecimentos tedricos e praticos sobre a especificidade da
Educacdo de Jovens e Adultos adquiridos na disciplina desenvolvem no futuro professor
seguranga para exercer 0 magistério junto ao publico desta modalidade. Para Freire (2002), o
desenvolvimento desta seguranca trabalhada com o futuro professor implica na autoridade
docente necessaria a competéncia profissional.

A universidade na qual se insere a licenciatura em estudo oferece o curso pre-
vestibular social “Saber para Mudar”, Neste curso preparatdério para 0 ingresso na
universidade, os professores sdo os licenciandos da faculdade. O professor entrevistado
sinalizou que o curso Saber para Mudar tem alguns alunos com o perfil do educando da EJA,
0 contato com este publico possibilita aos futuros professores vivenciarem uma experiéncia
formativa com a EJA.

Uma das professoras entrevistadas realizou uma experiéncia formativa em EJA com os
alunos que cursavam a disciplina Laboratorio de Ensino 11, a partir da necessidade de a turma
realizar as atividades da disciplina no turno da noite. No relato da professora sobre essa
atividade, ela destacou as contribui¢Oes das oficinas nas relagdes estabelecidas entre ciéncias
e o cotidiano, do micro para 0 macro, e do local para o nacional, como fundamentais para a
referida formacgédo. Esta experiéncia foi importante porque despertou nos licenciandos a
sensibilidade para perceberem que existem estudantes diferentes dos alunos do curso regular,
e gue os conteudos, conceitos e atividades de Ciéncias e Biologia ndo serdo apenas voltadas
para criangas e adolescentes, mas também para estudantes jovens e adultos. Nesta perspectiva,
Ledncio Soares (2006) sinaliza que este movimento de compreensdo em relacdo a EJA nos
cursos de formacédo de professores contribui para que os futuros professores perceberem o0s
alunos da modalidade de ensino de Educacdo de Jovens e Adultos como sujeitos de
aprendizagem. Sobre as mudancas que a experiéncia vivida com a EJA na disciplina, a
professora apontou que depois desta experiéncia pensa também em realizar atividades que
possam ter a participacdo de estudantes da educacdo basica em atividade no periodo da noite.
Ela sinalizou que essa diversidade € interessante, porque quando os estudantes cursarem a
mesma disciplina em turmas diferentes durante o dia ou & noite, ela tera caracteristicas
diferentes, porque o perfil dos alunos da escola sera diferente. Se os alunos dos turnos da
tarde e 0s da noite se comunicarem, essas experiéncias poderdo ser compartilhadas. Maria

Ciavatta e Sonia Rummert (2010) ressaltam que experiéncias com alunos jovens e adultos
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podem evidenciar omissdes nas disciplinas académicas tradicionais e levar a elaboracdo de
novas areas de estudo.

A analise das concepcdes de licenciandos e professores desse curso de licenciatura em
Ciéncias Biologicas apontou um baixo prestigio da EJA e maior destagque para o ensino
regular, o que se aproxima de resultados de estudos sobre outros cursos de licenciatura. A
compreensdo da necessidade de insercdo da EJA na formacgéo inicial docente e por
professores e professoras que atuam na educacdo basica foi indicada pelos professores
entrevistados como importante para o ensino e a aprendizagem na escola. A transversalizacdo
da construgdo de uma compreensdo da EJA em diferentes disciplinas dos cursos de
licenciatura pode contribuir para a sensibilizacdo de estudantes e professores para essa

modalidade de ensino.

Nossa sensibilidade e nossa competéncia estdo sendo requisitadas para que isso
ocorra. Gosto de denominar a isso de paixdo de conhecer. Brota, entdo, aquele
conhecimento organizado que ndo deixa de fora homens e mulheres que estdo em
atos de conhecimento. Esse saber organizado se compde a partir de situacfes de
reconhecimento (FREIRE, 1989, p. 29).

Esse estudo fornece subsidios para futuras pesquisas sobre a EJA na formacédo de
professores de Ciéncias e Biologia. Nesta dire¢do, Rummert e Ventura (2011, p. 75-76)
destacam a necessidade de estudos sobre a formagéo académica do professor para atuar em
toda a educacdo béasica: “A caréncia de estudos afeta, principalmente, a formacao académica
inicial desse tipo de profissional que o capacitaria para atuar em toda a Educacao Baésica, visto
que os estudos existentes tratam, sobretudo, de praticas de alfabetizacdo e formagdo em
servigco dos alfabetizadores”. As pesquisadoras prosseguem em suas reflexdes esclarecendo
sobre a necessidade da formacdo adequada para os professores em prol de uma EJA
socialmente qualificada.

Os jovens e adultos que buscam a escola tém o direito de serem acolhidos em um
espaco-tempo escolar que seja plenamente adequado as suas caracteristicas e
necessidades. Assim sendo, a formacdo apropriada a atuacdo dos profissionais da
educacdo, no ambito da EJA, também constitui um direito, tanto desses profissionais
quanto dos alunos. Ou seja, a EJA, socialmente qualificada, € um direito dos alunos
que s6 pode ser efetivamente atendido por profissionais qualificados para tal. Por
outro lado, esses profissionais sdo portadores do direito a formacéo inicial e

continuada, necessarias ao exercicio pleno e rico de suas fungBes docentes
(RUMMERT; VENTURA, 2011, p.75).
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido para os estudantes

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), de uma pesquisa sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos, no curriculo de um curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, conduzida pela mestranda Maria Claudia Lima Menezes. Este estudo tem por
objetivo investigar a formacéo do professor de Ciéncias/Biologia com énfase na Educacao de
Jovens e Adultos.

Vocé foi selecionado (a) por ser licenciando (a) de Ciéncias Bioldgicas e estar cursando uma
disciplina que trata da EJA. Sua participagdo ndo é obrigatdria. A qualquer momento, vocé
podera desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de
consentimento ndo acarretara prejuizo.

A pesquisa ndo apresenta riscos para o voluntario, serd garantido o seu anonimato, a
participacdo ndo é remunerada nem implicara em gastos para o participante. Sua participacéo
nesta pesquisa sera realizada por meio de resposta a questionarios, entrevista e registros
sonoros e imagéticos em audios e videos que se facam necessarios. A pesquisa cumpre as
recomendacdes do CONEP e Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS
466/12.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que possui
duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responsavel. Seguem os telefones e
o correio eletrénico da pesquisadora responsavel, onde vocé podera tirar suas davidas sobre o
projeto e sua participacdo nele, agora ou a qualquer momento. A pesquisa sera realizada pela
mestranda Maria Claudia Lima Menezes, a quem podera contatar a qualquer momento que
julgar necessario pelo telefone (21)98735-1935e e-mail: mariaclaudiamenezes23@gmail.com.
Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e que

concordo em participar.

Séo Gongalo, de de

Assinatura do (a) participante:

Assinatura da pesquisadora:




105

APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido para professores (as)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), de uma pesquisa sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos, no curriculo de um curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas,conduzida pela mestranda Maria Claudia Lima Menezes. Este estudo tem por
objetivo investigar a formacéo do professor de Ciéncias/Biologia com énfase na Educacao de
Jovens e Adultos.

Vocé foi selecionado (a) por ser professor (a) do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas e lecionar uma disciplina que trata da EJA. Sua participacdo ndo é obrigatdria. A
qualquer momento, vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa,
desisténcia ou retirada de consentimento néo acarretara prejuizo.

A pesquisa ndo apresenta riscos para o voluntéario, serd garantido o seu anonimato, a
participacdo ndo é remunerada nem implicara em gastos para o participante. Sua participacéo
nesta pesquisa sera realizada por meio de entrevistas e registros sonoros e de imagem em
audios e videos. A pesquisa cumpre as recomendacdes do CONEP e Resolucdes Eticas
Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS 466/12.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que possui
duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responsavel. Seguem os telefones e
o email da pesquisadora responsavel, onde vocé podera tirar suas duvidas sobre o projeto e
sua participacdo nele, agora ou a qualquer momento. A pesquisa € coordenada pela Mestranda
Maria Claudia Lima Menezes, a quem poderd contatar a qualquer momento que julgar
necessario, por meio do telefone (21) 98735-1935 ou e-mail:

mariaclaudiamenezes23@gmail.com.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e que
concordo em participar.

Séo Gongalo, de de

Assinatura do (a) participante:

Assinatura da pesquisadora:
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APENDICE C- Questionario aplicado aos licenciandos

1. Existem diferencas entre ministrar aulas de Ciéncias para criancas (modalidade regular)

e para jovens e adultos (modalidade EJA)? Justifique a sua resposta.

2. E importante que os cursos de formagc&o de professores preparem os licenciandos para

lecionar para jovens e adultos no ensino fundamental ? ( ) sim ( ) néo

3. Se respondeu sim a questdo anterior, 0 que vocé considera importante aprender na

universidade para lecionar para jovens e adultos?

4. As metodologias de ensino de Ciéncias sdo bastante diversificadas. Quais seriam as

metodologias de ensino mais adequadas para alunos de EJA?

5. Vocé conhece ou leu algum material curricular sobre EJA? Se respondeu

afirmativamente, qual é o material?

6. Quais material (is) didatico(s) vocé considera fundamental (is) para o ensino na EJA?
Esse(s) material(is) seriam diferente(s) dos utilizados no ensino regular?

7. Considerando que os estudantes da EJA sdo em sua maioria trabalhadores e, por esse
motivo, normalmente optam por dar continuidade aos estudos no turno da noite. Sendo
assim, como vocé consideraria vidvel o desenvolvimento de projetos (PIBID, por

exemplo) com esses estudantes?
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APENDICE D - Roteiro da entrevista com os professores

Eixos e questdes

1) Como vocé compreende a EJA nos cursos de formacédo de professores e em particular nesse
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, em relacdo aos saberes docentes, perfil do
estudante, metodologias e organizacdo do tempo?

2) Sobre a formacdo inicial e continuada dos professores e sua atuacdo em EJA, quais sdo as
relacdes entre as disciplinas na licenciatura, atuacdo do(a) professor(a) no curso universitario
de formag&o docente, eventos académicos, abordagem da EJA em cursos de pds-graduacdo?
3) Em relacdo aos saberes docentes sobre EJA no curso de licenciatura, quais foram as
experiéncias vivenciadas?

4) Os licenciandos usualmente analisam materiais didaticos e documentos curriculares
relacionados & EJA? Quais sdo as estratégias e recursos utilizados na formagéo docente?

5) Quando foi o inicio da abordagem em EJA na disciplina e como esse processo tem sido
desenvolvido?

6) Apenas na ementa de Estagio Supervisionado IV foi encontrada referéncia a EJA. Em
outras disciplinas essa abordagem também foi ou tem sido realizada? Se sim, em quais
disciplinas e de que forma?

7) Quais sdo as contribuicdes de atividades propostas para alunos de EJA na educacéo bésica
na formagao dos licenciandos?

8) O que vocé destaca como importante na interacdo entre professores de EJA na educagéo

béasica e licenciandos? E na interacdo entre pos-graduandos e licenciandos?



ANEXO A - Ementas das disciplinas de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

Quadro 1. Disciplinas do curso em estudo com respectivos objetivos e contetdos abordados.

Disciplina

Peri
odo

Objetivos

Ementas

Laboratorio |

10

Compreender as questdes de saude, ambiente e sexualidade a
partir de uma perspectiva historica; analisar praticas e materiais
didaticos envolvendo os temas educacdo ambiental, salde e
sexualidade no contexto da escola bésica e de espagos
educativos ndo-formais; produzir materiais e metodologias
inovadoras para o trabalho com estes temas; elaborar projetos
educativos para espacgos escolares e/ou comunitarios.

Educacdo para a promocdo da saude em espagos
educativos formais e ndo-formais: analise critica da
realidade passada e atual; recursos didaticos
convencionais e alternativos para a abordagem do tema;
elaboracdo de projetos educativos para espacos escolares
e/ou comunitarios.

Laboratorio 11

20

Compreender os processos de investigacao proprios das Ciéncias
Naturais; analisar as implicacdes sociais do desenvolvimento
cientifico desta area do conhecimento; analisar o processo de
aprendizagem dos conceitos cientificos por estudantes de varias
faixas etarias; avaliar o papel desses contetdos no curriculo
escolar dos diversos niveis de ensino; selecionar, avaliar,
desenvolver e utilizar novas metodologias e materiais didaticos
adequados ao ensino.

A disciplina articulard o conhecimento cientifico, a
pesquisa em ensino de ciéncias e a disciplina escolar
Ciéncias do ensino fundamental, com énfase nos
conceitos fisicos, quimicos, geoldgicos e astronémicos e
suas interfaces com conceitos biolégicos, a partir das
seguintes atividades: identificagdo das dificuldades no
processo ensino-aprendizagem; analise de recursos
didaticos disponiveis para a abordagem desses temas;
producdo de novos materiais educativos e de novas
metodologias; elaboracdo e execucdo de projetos
educativos.

Laboratorio 111

30

Compreender o0s processos historicos de construcdo do
conhecimento biologico e suas implicacbes para o ensino de
Biologia; analisar o processo de ensino-aprendizagem de
conceitos envolvendo os temas diversidade bioldgica e ecologia

A disciplina articulard o conhecimento bioldgico, a
pesquisa em ensino de ciéncias e as disciplinas escolares
Ciéncias e Biologia do ensino fundamental e médio, nos
temas diversidade bioldgica e ecologia, a partir das




por estudantes de varias faixas etarias; avaliar o papel desses
contetidos no curriculo escolar dos diversos niveis de ensino;
selecionar, avaliar, desenvolver e utilizar novas metodologias e
materiais didaticos adequados ao ensino.

seguintes atividades: identificagdo das dificuldades no
processo ensino-aprendizagem; analise de recursos
didaticos disponiveis para a abordagem desses temas;
producdo de novos materiais educativos e de novas
metodologias; elaboracdo e execucdo de projetos
educativos.

Laboratorio 1V

40

Compreender o0s processos historicos de construcdo do
conhecimento biologico e suas implicacbes para o ensino de
Biologia; analisar as implicacdes sociais do desenvolvimento
cientifico nessa &rea do conhecimento; analisar 0s processos de
ensino e aprendizagem de conceitos envolvendo os temas ser
humano, genética e evolucdo na educacao bésica; avaliar o papel
desses conteudos no curriculo escolar dos diversos niveis de
ensino; selecionar, avaliar, desenvolver e utilizar novas
metodologias e materiais didaticos adequados ao ensino.

A disciplina articulard o conhecimento biolégico, a
pesquisa em ensino de ciéncias e o ensino fundamental e
médio, nos temas ser humano, genética e evolucéo, a
partir das seguintes atividades: identificacdo das
dificuldades no processo ensino-aprendizagem, andlise
de recursos didaticos disponiveis para a abordagem
desses temas, producdo de novos materiais educativos e
de novas metodologias, elaboracdo e execucdo de
projetos educativos.

Estagio
Supervisionado
I

50

Conhecer o contexto historico-legal do componente curricular
“Prética de Ensino”, discutindo criticamente as concepgles
presentes em diferentes momentos da Historia da Educacdo e
levantando as necessidades de formacdo do contexto atual.
Identificar o magistério como locus fundamental da formag&o
docente, levando em conta outros espacos educativos que
contribuem para a formacao e construcdo da identidade docente.
Reconhecer as historias de vida dos(as) estudantes, suas
trajetdrias e praticas educacionais como eixos na construcdo da
identidade docente. Reconhecer o cotidiano escolar como espaco
sociocultural, locus de construgdo do(a) professor(a)-
pesquisador(a) que, individual e coletivamente, vai percebendo
pela investigacdo-acdo-reflexdo, a indissociabilidade prética-
teoria-pratica. Colocar em dialogo e analisar os condicionantes

A Prética de Ensino no contexto da Formacdo de
Professores. Trajetérias de vida e profissdo: outros
espagos/tempos de formagdo. Os espacos educativos e a
praticas docentes. As diferentes possibilidades de
atuacdo docente e a diversidade dos processos de
aprendizagem. As instituicdes escolares e 0s projetos
educativos. A formacdo do professor pesquisador. A
pesquisa como eixo do trabalho pedagdgico. O cotidiano
escolar como espaco de reflexdo/acao
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historicos, culturais, sociais, politicos, econdémicos e subjetivos
das praticas docentes em escolas de Ensino médio e
Fundamental.

Estagio
Supervisionado
Il (Ciéncias)

60

Compreender a préatica docente como eixo fundamental da
formac&o inicial do professor e o papel do professor de Ciéncias
no contexto da escola bésica. Entender a escola bésica como
locus de formacdo do professor. Compreender a escola e a sala
de aula de Ciéncias como espagos de producdo de conhecimento
e a cultura escolar no que se refere ao ensino de Ciéncias.
Relacionar teoria e pratica no ensino de Ciéncias na escola
bésica. Discutir as dimensfes ética, sécio-politica, humana,
técnica e os principios epistemoldgicos do ensino de Ciéncias.
Vivenciar experiéncias de ensino de Ciéncias na escola bésica,
no nivel fundamental. Elaborar e executar planejamento de
atividades de ensino de Ciéncias em unidades escolares de
ensino fundamental, sob orientacdo. Refletir criticamente sobre
as atividades desenvolvidas.

Os saberes docentes dos professores de Ciéncias. A aula
de Ciéncias no ensino fundamental e o encontro entre
diferentes formas de conhecimento. Acompanhamento
da prética docente de professores de Ciéncias de 30 e 40
ciclos do ensino fundamental. Planejamento e execucédo
de atividades docentes relacionadas ao ensino de
Ciéncias no 30 e 4o ciclos do ensino fundamental, sob
orientacdo do professor regente da escola bésica e
supervisdo do professor da universidade.

Estégio
Supervisionado
I11 (Biologia)

70

Compreender a importancia da pratica docente como eixo
fundamental da formacdo inicial do professor e o papel do
professor de Biologia no contexto da escola basica. Entender a
escola basica como locus de formacdo do professor.
Compreender a escola e a sala de aula de Biologia como espacos
de producdo de conhecimento. Relacionar teoria e pratica no
ensino de Biologia na escola basica. Compreender a cultura
escolar no que se refere ao ensino de Biologia e discutir as
dimensbes ética, sécio-politica, humana, técnica e os principios
epistemoldgicos do ensino de Biologia. Vivenciar experiéncias
de ensino de Biologia na escola bésica de nivel médio. Elaborar
e executar planejamento de atividades de ensino de Biologia em

Os saberes docentes dos professores de Biologia. A aula
de Biologia no ensino médio e o encontro entre
diferentes formas de conhecimento. Acompanhamento
da pratica docente de professores de Biologia do ensino
médio. Planejamento e execucdo de atividades docentes
relacionadas ao ensino de Biologia do ensino médio, sob
orientacdo do professor regente da escola bésica e
supervisdo do professor da universidade.
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unidades escolares de ensino médio, sob orientacdo. Refletir
criticamente sobre as atividades desenvolvidas.

Estagio
Supervisionado
v

80

Compreender o papel da educacdo cientifica em situacdes
especiais de aprendizagem; vivenciar experiéncias alternativas
voltadas para a educagdo cientifica em espacos formais e néo-
formais; desenvolver projetos especiais voltados para o ensino
de Ciéncias e Biologia em espacos educativos formais e nao-
formais; refletir criticamente sobre as atividades desenvolvidas.

A educacdo em Ciéncias e Biologia em situacGes
especiais de aprendizagem: educacdo de jovens e
adultos, educacédo especial, educacdo nos assentamentos
rurais, educagdo indigena, educagdo para jovens em
situacdo de risco, educacdo em Museus de Ciéncias,
educacdo em organizacBes nao-governamentais e
atividades complementares desenvolvidas em escolas.
Planejamento e execucdo de atividades docentes em
situacdes especiais de aprendizagem, sob a orientacéo do
professor.
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ANEXO B - Bibliografia das disciplinas de um curso de Licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas.

Quadro 2 - Bibliografia das disciplinas do curso em estudo.

Disciplinas Bibliografia
Laboratério BOFF, LEONARDO. Ecologia: Grito da Terra, Grito dos Pobres. S&o Paulo: Atica, 1995.
de Ensino | CHALHOUB, SIDNEY. Cidade Febril: corticos e epidemias na corte imperial. S&o Paulo:

Companhia das Letras, 1996.

DEAN, WARREN. A ferro e a fogo: a historia e a devastacdo da Mata Atlantica brasileira.
Séo Paulo: Companhia das Letras, 1996.

DIEGUES, ANTONIO C. O Mito Moderno da Natureza Intocada. S&o Paulo: Hucitec, 1996.
GRUN, MAURO. Etica e Educaco Ambiental: A conex&o necessaria. Campinas, SP:
Papirus, 1996.

GUATTARI, FELIX. As Trés Ecologias. 52 ed. Campinas, SP: Papirus, 1995.
GUIMARAES, MAURO. A dimens&o ambiental na educacao. Campinas, SP: Papirus, 1995.
HOCHMAN, GILBERTO. A Era do Saneamento. S&o Paulo:Hucitec, 1998.

MARTINS, R. A. Contdgio: historia da prevencao das doencas transmissiveis. Sdo Paulo:
Moderna, 1997.

PENTEADO, H. D. Meio Ambiente e Formac&o de Professores. S&o Paulo: Cortez, 1994.
REIGOTA, MARCOS. Meio Ambiente e Representacao Social. Sdo Paulo: Cortez, 1995.
RODRIGUES, VERA REGINA (Coord.). Muda o0 Mundo, Raimundo!:educa¢do ambiental
no ensino bésico do Brasil. Brasilia: WWF, 1996.

STOPPARD, MIRIAM. Sexo. Um guia para adolescentes. S&o Paulo: Marco Zero, 1998.
SUPLICY, M. Sexo para Adolescente. Sdo Paulo: FTD, 1988. VERNIER, JACQUES. O meio
ambiente. Campinas, SP: Papirus, 1994.

Laboratério
de Ensino 11

CANIATO, R. Projeto de acdo integrada. A Terra em que vivemos. Campinas, SP: Papirus,
1989.

CHASSOT, ATTICO. A ciéncia através dos tempos. Sado Paulo: Moderna, 1994.
CHASSOT, A. e OLIVEIRA, R. J. de (orgs.) Ciéncia, Etica e Cultura na Educac&o. Sao
Leopoldo, RS: UNISINOS, 1998.

GASPAR, ALBERTO. Experiéncias de Ciéncias para o 1° Grau. Sio Paulo, Atica, 1995.
GIORDAN, A. e DE VECCHI, G. As Origens do Saber: das concep¢des dos aprendentes aos
conceitos cientificos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

GEPEQ. Interages e Transformagdes: quimica para o 2° grau — livro do aluno. Séo Paulo:
Editora da USP, 1996 — (3 volumes).

GRUPO DE REELABORAGCAO DO ENSINO DE FiSICA. Fisica 1. 5% ed. Sdo Paulo:
Editora da USP, 1999 — (3 volumes).

LEVINE, S. & GRAFTON, Allison. Brincando de Einstein. Atividades cientificas e
recreativas para sala de aula. Campinas, Papirus, 1995.

MOREIRA, M. A. e AXT, R. Tépicos em Ensino de Ciéncias. Porto Alegre: Sagra, 1991.
MUSEU DE ASTRONOMIA E CIENCIAS AFINS. Brincando com a Ciéncia. Experimentos
Interativos de Baixo Custo. Rio de Janeiro: MAST,1996.

NARDI, ROBERTO. Questfes Atuais no Ensino de Ciéncias. Sdo Paulo: Escrituras, 1998.
NARDI, ROBERTO, BASTOS, FERNANDO e DINIZ, RENATO EUGENIO da S. (orgs.)
Pesquisas em ensino de Ciéncias: contribuicdes para a formacdo de professores. S&o Paulo:
Escrituras, 2004.

SCHNETZLER, R. P. & ARAGAO, R. M. R. de. Ensino de Ciéncias: fundamentos e
abordagens. Campinas, SP: R. Vieira Gréfica e Editora Ltda, 2000.

Laboratoério
de Ensino 111

ACOT, PASCAL. Histéria da Ecologia. Rio de Janeiro: Ed. Campus, 1990.

CHASSOT, ATTICO. A ciéncia através dos tempos. Sdo Paulo: Moderna, 1994.
CHASSOT, A. e OLIVEIRA, R. J. de (orgs.) Ciéncia, Etica e Cultura na Educacéo. S&o
Leopoldo, RS: UNISINOS, 1998.

DELIZOICOV, DEMETRIO e ANGOTTI, JOSE ANDRE. Metodologia do Ensino de
Ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

GIORDAN, A; DE VECCHI, G. As Origens do Saber: das concepc@es dos aprendentes aos
conceitos cientificos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

LENTIN, JEAN-PIERRE. Penso, logo me engano. S&o Paulo: Atica, 1996
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NARDI, ROBERTO. Questdes Atuais no Ensino de Ciéncias. Sdo Paulo: Escrituras, 1998.
NARDI, ROBERTO, BASTOS, FERNANDO e DINIZ, RENATO EUGENIO da S. (orgs.)
Pesquisas em ensino de Ciéncias: contribuicfes para a formagéo de professores. S&o Paulo:
Escrituras, 2004.

SCHNETZLER, R. P. & ARAGAO, R. M. R. de. Ensino de Ciéncias: fundamentos e
abordagens. Campinas, SP: R. Vieira Grafica e Editora Ltda, 2000.

TRIVELATO JR., José. Concepcdes de alunos sobre fungos e bactérias: subsidios para o
ensino. S&o Paulo: FEUSP, 1995.

WORTMANN, M. L. C., SOUZA, N. G. S. de e KINDEL, E. A. I. O estudo dos vertebrados
na escola fundamental. Sdo Leopoldo, RS: Ed. UNISINOS, 1997.

Laboratorio
de Ensino IV

ARAGAO, R. M. de, SCHNETZLER, R. P. e CERRI, Y. L. N. S. (orgs.). Modelos de ensino:
corpo humano, célula, reagdes de combustdo. Piracicaba, SP: UNIMEP/CAPES/PROIN,
2000.

CHASSOT, ATTICO. A ciéncia através dos tempos. Sdo Paulo: Moderna, 1994,

CHASSOT, A. e OLIVEIRA, R. J. de (orgs.) Ciéncia, Etica e Cultura na Educag&o. S&o
Leopoldo, RS: UNISINOS, 1998.

COSTA, L. S. M. da.A abordagem do corpo humano nos livros didaticos: informacéo e
ideologia. Niteroi, RJ: s. n., 1996.

DELIZOICOV, DEMETRIO e ANGOTTI, JOSE ANDRE. Metodologia do Ensino de
Ciéncias. Séo Paulo: Cortez, 1991.

GIORDAN, A. e DE VECCHI, G. As Origens do Saber: das concepcbes dos aprendentes aos
conceitos cientificos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

KRASILCHIK, MYRIAM E TRIVELATO, SILVIA L. F. (coords). Biologia para o cidaddo
do século XXI. Séo Paulo: FEUSP, 1995.

LENTIN, JEAN-PIERRE. Penso, logo me engano. Séo Paulo: Atica, 1996.

NARDI, Roberto (org.). Questdes Atuais no Ensino de Ciéncias. Sdo Paulo: Escrituras, 1998.
NARDI, Roberto, BASTOS, FERNANDO E DINIZ, RENATO EUGENIO da S. (orgs.)
Pesquisas em ensino de Ciéncias: contribui¢Bes para a formacédo de professores. Sdo Paulo:
Escrituras, 2004.

Estagio
Supervisiona
do |

ALVES, N.; GARCIA, R. L. (orgs.) 1999. O sentido da escola. Rio de Janeiro: DP&A.

. 2000. A invencdo da escola a cada dia. Rio de Janeiro: DP&A.
DAYRELL, J. (org.) 2001. Mdltiplos olhares sobre educacao e cultura. Belo Horizonte: Ed
UFMG.
ESTEBAN, M. T.; ZACCUR, E. (orgs.) 2002. Professora-pesquisadora uma praxis em
construcdo. Rio de Janeiro: DP&A.
FIGUEIREDO, H. G. F. A Prética de Ensino na FFP — notas para reflexdo. In: FILHO, A.,
CASTELLANO, S. (orgs.). 2002. Cultura e conhecimento de professores. Rio de Janeiro:
DP&A.
FREIRE, P. 2000. Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. Sdo
Paulo/Rio de Janeiro: Paz e Terra.

. 2003. Pedagogia do Oprimido. Séo Paulo/Rio de Janeiro: Paz e Terra.
GERALDI, C. M. G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. A. (orgs.). 1998. Cartografias do
trabalho docente. Campinas: Mercado das Letras.

GOMES, N. L., SILVA, P. B. G. e (orgs.) 2002. Experiéncias étnico-culturais para a
formacao de professores. Belo Horizonte: Auténtica.
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Paulo: Biruta.
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