Profa. Giovana Gomes Albino’
Erika dos Reis Gusmao Andrade?

Resumo

A educacgao, imersa no cenario social da atualidade, marcado por exigéncias ligadas a interesses especificos, sejam
eles econdmicos, politicos, culturais, tecnolégicos, dentre outros, destaca-se como espacgo formativo de pessoas para
atuarem nesse cenario e corresponderem as expectativas e capacidades a elas sobrepostas. A partir dessa consi-
deracgdo, o presente trabalho apresenta uma reflexdo sobre essa realidade, enfatizando os processos de formacgao
docente nela inseridos, em especial, daquele profissional voltado a alunos jovens e adultos. Assim, tomando como
objetivo de pesquisa compreender as concepgdes que os professores atuantes na EJA assumem quando discorrem
sobre o ser docente nesta modalidade de ensino enquanto campo de agéo profissional, este texto apresenta os
resultados conclusivos da primeira etapa de nossa investigagao, realizada com docentes dos niveis iniciais da EJA
em escolas publicas da cidade do Natal/RN. Em seu decorrer, destacamos os dados obtidos por meio da Técnica
da Associagao Livre de Palavras aplicada junto aos professores, através da qual puderam evidenciar suas concep-
¢bes sobre ser docente em EJA. Essa metodologia nos permitiu perceber a forma como esses professores pensam
e se mostram integrados nesse contexto de atuagao. As colocagdes realizadas possibilitaram-nos entender que os
docentes da EJA concebem essa modalidade de ensino como um espaco de singularidades, carente de inovacdes
e composto de incertezas, irregularidades e, por vezes, de insatisfagdes. Mais ainda, que os professores raramente
se veem implicados no processo de ensino-aprendizagem dos alunos jovens e adultos, muito menos nos espagos
formativos, l6cus de tal processo.
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THE FORMATION OF THE TEACHRS OF EJA: OF POLITICS PROPOSITIONS
AT THAT TO REFLECT THESE TEACHERS ABOUT THE TEACHING

Abstract

The education, immersed in the social scenery in the present now, distinguished by exigence related the specifics
interests, be they economics, political, cultural, technological, among others, to detail as formative space of people for
to actuate in this scenery and correspond with the expectations and capacities suoperposeds to them. In this cons-
deration, this Presents work to present a reflection about that one reality, giving emphasis at the processes of teach-
ing formation inclued it in special, from that professional turned up young students and adults. In this way, taking as
objective of reach to understand the conceptions that teachers take when working in EJA, they are ponde ring about
this modality education as a field of professional action, this text presents the conclusive results of the first stage of our
research, realized with teachers of the initial levels EJA of public schools in the Natal city — RN. In its slide, we detail
the obtained elements through the technic of free association of words together at the teachers, though of wich can
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to evidence, their conceptions about teaching be in EJA. This methodology permited us to understand how teachers
think and become integrated in this context of actuation. The collocations made us understand that teachers at the
EJA conceive this modality of education as a space of singularities, lacking innovation and composed of indecisions,
irregularities, and sometimes of dissatisfaction. Over again, that teaching-learning process of young students and
adults, much less in training space locus of this process..

Key words: Young students and adults education. Teachings. Formation.

Introducéao

A consideracao da Educacao de Jovens e Adultos como uma modalidade de ensino re-
pleta de especificidades em virtude da realidade dos seus alunos e das particularidades que con-
figuram o historico escolar destes, remete a uma reflexao igualmente importante sobre o contexto
politico educacional em que se encontra imerso esse alunado e, além disso, sobre a formagao
dos profissionais diretamente vinculados a esse cenario.

Retratar o contexto vivenciado pela sociedade considerando seus muitos aspectos con-
stituintes nao se traduz numa tarefa simples, tendo em vista que a sociedade se define como um
conjunto de varios ambitos inteiramente influenciaveis e passiveis de continuas transformacoes.
Dentre eles estdo o econémico, o politico, o cultural, o tecnoldgico, o social que, direta ou indire-
tamente, Ihe definem contornos, Ihe destacam avancgos e recuos, por fim, Ihe tecem o fio em que
se evidenciara a rede de relagdes que a configura.

E considerando essa complexidade e, em meio a ela, a singularidade da educacdo como
espaco de vivéncia dessa realidade que o presente artigo se constitui, tendo por finalidade uma
reflexdo sobre a formagao do docente atuante em turmas dos niveis iniciais da Educacao de
Jovens e Adultos. Para tanto, busca-se ponderar as singularidades vividas por esses docentes,
advindas de seus processos de formagao e o trabalho por eles desenvolvido na educacgéao formal
de adultos analfabetos que, independentemente dessa condi¢ao, necessitam conviver com a di-
versidade de saberes presentes nesse meio social, evidenciado como o espacgo da informacgao,
da comunicagao, da globalizagao e, por assim dizer, do conhecimento.

O mundo atual, mergulhado no dominio capitalista e em seus ideais cada vez mais volta-
dos ao crescimento do lucro e a promogao do ganho em detrimento de outras condigbes sociais,
define-se pela hegemonia do neoliberalismo e pela abrangéncia imensuravel da globalizacao.

No entender de Gamboa (2001, p.97),

Com a quebra das fronteiras nacionais e a nova realidade virtual do dinheiro volatil
ficou livre o caminho para globalizacao da economia capitalista.

Essa globalizacao se intensifica a partir da década de 1980 com o rapido surgimento
de um novo sistema de coordenadas, gragas aos satélites e a microinformatica.
Além dos limites nacionais aparece um mercado unico e global e o espago delimi-
tado das nagdes tornou-se uma realidade que pertence ao passado.

Assim, expressa inicial e primordialmente na economia, através da expansao da produ-
tividade e circulacédo de mercadorias em escalas globais; mais tarde, na cultura, por meio da in-
sercao de conhecimentos, valores e producgdes advindos dos mais distintos lugares, influenciando
e, por vezes, substituindo as criagdes nacionais; na politica, definindo novas formas de atuagao
do Estado e medidas mais atuais na promogao de politicas publicas o processo de globalizagao
mostra-se configurado. Assim, se organizam novos modos de ser, viver e agir das pessoas, exig-
indo-lhes outros saberes, outras formas de atuacao.

O desenvolvimento tecnolégico traduz-se de modo impar como causador de infinitas
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alteracbes no comportamento e nas definicdbes presenciadas no contexto social da atualidade,
especialmente no correspondente a atividade produtiva, no campo da economia. As inovacgdes
tecnolégicas cada vez mais presentes na vida cotidiana e a variedade e rapidez de informagdes
em escala mundial por elas proporcionadas, exigem um ritmo acelerado e uma amplitude bem
maiores na apreensao dos conhecimentos necessarios a convivéncia nesse cenario (CASTELLS,
1999; SCHAFF, 1995).

O sistema educacional, nesse contexto, passa a viver significativas mudancas relaciona-
das ao conhecimento a ser trabalhado na escola e as novas exigéncias presentes na sociedade,
sobretudo, vinculadas a area produtiva, ao mundo do trabalho. Essa realidade mostra-se assim
descrita por Cabral Neto e Castro (2000, p.95):

As reformas delineadas, na década de 1990, para a area da educagéo fazem parte
das estratégias definidas no ambito de ajuste estrutural, que forneceram as bases
para a reforma do Estado no plano politico-institucional e no plano econdmico-ad-
ministrativo. Essas reformas encontram-se, portanto, inseridas em um cenario de
mudangas que vem se consubstanciando no atual estagio do desenvolvimento capi-
talista.

O ideario neoliberal que se tornou hegemonico, nesse contexto, contempla um con-
junto de estratégias que resultaram no redimensionamento do Estado. Orientadas
por esse arcabouco ideoldgico, as politicas educacionais assumem novos enfoques
associados ao paradigma econdmico centrado no novo sistema tecnoldgico.

[...] nesse cenario, o conhecimento é considerado como um dos eixos centrais da
atividade produtiva. Em atendimento a essa orientagcéo, a educagédo passa a ser
compreendida como uma das condi¢des indispensaveis para que os paises se in-
siram, de forma competitiva, na economia mundial.

Pode-se compreender, assim, que a mundializagdo crescente das atividades econdmi-
cas, a busca incessante dos paises por novos mercados, as grandes revolugdes na informagao
€ na comunicacao e, sobretudo, o incremento na produtividade dependem cada vez mais da
producao e aplicagdo de conhecimentos. Isso néo se reflete como algo novo, ja que estes sempre
foram fatores primordiais ao desenvolvimento econdmico, mas a complexidade das economias e
a diversidade no consumo evidenciam fungdes cada vez mais importantes ao dominio dos con-
hecimentos (CARNQY, 1995).

Nesse entendimento, a educacao traduz-se como lécus de formacado ndo apenas de ci-
dadaos que se encontram imersos em um contexto de mudancgas oriundas da propria evolugéo
social, mas de pessoas capazes de se inserir em um mundo do trabalho que tem base no aparato
tecnolégico e na busca por superagao produtiva, tentando se manterem no meio competitivo que
entdo se institui. O conhecimento assume, assim, um lugar central na vida das pessoas e passa
a ser um foco de continua busca, centrado na construgdo de competéncias que assegurem nao
somente o ingresso, mas também a permanéncia nesse mundo.

A expanséao dessa légica no meio educativo traduz-se, assim, na formagao do homo fab-
er, eficiente e util no atendimento as necessidades do capitalismo e aponta para a constru¢ao de
uma mercadoria denominada “capital humano”, distante, portanto, do ideal de formagao geral do
individuo — outrora defendido por Comenius (GAMBOA, 2001).

A concepcgao presente na teoria do capital humano, centrada inicialmente na ideologia
burguesa e expandida de acordo com as evolugdes e reestruturagdes do capitalismo, define-se
pelo investimento nas capacidades e competéncias humanas que possam corresponder aos in-
teresses e necessidades do capital. Nesse sentido, destacam-se 0s progressos e as aquisigdes
como resultados de esforgos individuais, independentes de conflitos ou distingbes presentes na
sociedade. Assim sendo, “a educacéao, entao, é o principal capital humano enquanto é concebida
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como produtora de capacidade de trabalho, potenciadora do fator trabalho” (FRIGOTTO, 1993,
p.40).

Considerar essa realidade significa analisar o real sentido assumido pela educagéao for-
mal no atual contexto. Tratando-se especificamente da situagao brasileira, observa-se que o sis-
tema educacional tem vivenciado inumeras altera¢des ao longo das ultimas décadas. A definicao
e reestruturacao de pareceres e demais documentos tratando dos distintos aspectos associados
a educacéao no Brasil — voltados as modalidades especificas dela componentes —, além do esta-
belecimento de novas diretrizes para a educacao nacional na década de 1990 — Lei de Diretrizes
e Bases para a Educacao Nacional n. 9.394/96 — foram tragando caminhos direcionadores para
essa educacdo em nome de maior qualidade nos resultados. E importante observar, no entanto,
que essa idéia de qualidade pode ser interpretada com diferentes sentidos e, inclusive, enquadrar-
se no correspondente ao ideal mercadoldgico acima discutido, tendo em vista que as mudancgas
vividas pelo sistema educacional tiveram como base as definicdes instituidas pelo Banco Mundial
enquanto instituicdo financiadora.

A esse respeito destacam Cabral Neto e Castro (2000, p.100),

O Banco Mundial, outro ator importante no cenario das reformas educacionais, a
partir do ano de 1994, redefine suas orienta¢des politicas. Ele passa a considerar a
educacdo ndo apenas como um instrumento capaz de reduzir a pobreza, mas, so-
bretudo, como fator essencial a formacé&o do “capital humano”, para que possa servir
aos novos padrdes de acumulagao.

Com esse enfoque, passa a financiar ndo s6 a educagao, mas também a prestar as-
sessoramento técnico, objetivando melhorar o acesso, a equidade e a qualidade dos
sistemas educacionais, utilizando, dessa forma, a l6gica econdmica para determinar

as politicas nesse campo.

Nesse cenario, outro fato merece atengao: o processo de formacao docente e sua inter-
acao em meio a essas determinacgdes previstas para o sistema educacional. Numa visao mais sis-
tematica e considerando as determinagdes enfatizadas pelo Banco Mundial, pode-se dizer que a
educacao passa a ser analisada com critérios centrados no mercado e a escola assemelhando-se
a uma empresa. Assim sendo, o ensino constitui um conjunto de insumos, sendo o professor um
deles. A aprendizagem seria, assim, o resultado previsivel da presenca desses insumos (TOM-
MASI et all, 1996).

Estendendo-se nas questdes relacionadas ao docente e, em especial, a sua formacgao, os
autores acrescentam:

[...] partindo das posigdes que negam o impacto da formagao docente sobre a quali-
dade da educacado e o rendimento escolar, [...] chega-se a reconhecer cada vez
mais que o saber dos docentes é um fator determinante em tal rendimento. [...] no
entanto, a formagao/capacitagdo docente continua ocupando um lugar (e um inves-
timento) marginal entre as prioridades e estratégias propostas pelo BM aos paises
em desenvolvimento, frente a infra-estrutura, a reforma institucional e a provisdo de
textos escolares. (TOMMASI et all, 1996, p.161).

A formacao docente, conforme exposto, apesar de considerada como primordial ao
crescimento qualitativo da educacao adquire uma menor importancia diante de outros “insumos”
também tidos como essenciais. Sua ocorréncia adquire outro sentido e a formacao/capacitacéo
em servigo apresenta supremacia sobre a inicial. O critério definidor permanece centrado no ol-
har mercadoldgico e a redugao de custos no processo de formagédo em servigo mostra-se como
impulsionador dessa opgéo. A recomendagao se estende ainda a modalidade a distancia, como
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mais efetiva e de menor custo em detrimento das modalidades presenciais (TOMMASI, 1996).

Em vista dessa realidade, torna-se importante observar o retrocesso que se apresenta
nessas definicdes. A formagao em servico, ndo no sentido de capacitagao apenas, mas enquanto
formacéo continuada constitui um elemento de imensuravel valor para a atuagao docente, uma
vez que permite o processo de reflexdo sobre o trabalho realizado e a possibilidade de melhoria
desse trabalho de forma contextualizada, significativa, correspondente com as necessidades per-
cebidas. Amodalidade a distancia, igualmente, destaca-se como um recurso de altissima utilidade,
ja que possibilita facilidades incalculaveis quanto a horarios para o estudo, ao acesso a materiais
diversos, dentre outras disposi¢coes de tamanha significAncia na sua realizagdo. No entanto, con-
siderar a preponderancia dessas realizacdes em detrimento de uma formacao inicial e presencial
consistente retrata o pouco compromisso com uma real qualidade no sistema educacional.

A formacgao inicial incide na fundamentagdo pedagdgica em que se ampara o docente
para o reconhecimento de especificidades presentes nas turmas, nos alunos em particular € nos
processos de desenvolvimento e aprendizagem que se configuram mediante o ensino. As praticas
metodoldgicas e didaticas que compreendem o processo de ensino e aprendizagem também sao
adquiridas nessa etapa de formagéao. Privar os professores dessa consisténcia para o ingresso
em sua atividade profissional significa retroceder a idéia de que basta o dominio dos conteudos
a serem trabalhados para que se assuma o trabalho docente — conforme ocorrido em momentos
histéricos anteriores. Além disso, a abordagem dessa formagao inicial em outros espagos, em
detrimento das universidades — conforme prevé a LDBEN atual — reduz, igualmente, o carater
formativo de modo amplo e consistente que entédo se almeja para a educagéo.

A este respeito, enfatizam Cabral Neto e Castro (2000, p.117):

Formados fora das Universidades, onde ndo ha a exigéncia da indissociabilidade
entre ensino e pesquisa, o professor da Educacado Basica perde a sua identidade
como cientista e pesquisador, limitando-se a executar um conjunto de procedimen-
tos preestabelecidos.

A partir dessa consideracdo, mostra-se importante um olhar mais especifico sobre o ob-
jeto de estudo inicialmente mencionado e suas relagdes com o contexto até entdo explanado. Ao
se enveredar por esse caminho, pode-se destacar a singularidade que toma a Educacgao de Jov-
ens e Adultos — EJA — enquanto modalidade de ensino, a natureza de seu alunado e a realidade
dos docentes que atuam nos niveis iniciais dessa modalidade.

Os alunos que ingressam nos primeiros periodos da EJA, geralmente, apresentam como
caracteristica uma realidade bastante especifica quanto a vivéncia escolar — seja 0 ndo compare-
cimento ou o afastamento por razdes diversas quando crianca, ao tratar-se de alunos adultos; ou
a definicdo presente no proprio sistema formal, quando se refere a adolescentes e jovens advin-
dos do Ensino Fundamental em fung¢ao da distor¢éo idade/série. Além disso, constituem um grupo
de pessoas que ja possuem uma vivéncia social ativa — muitos deles séo trabalhadores — e que
convivem em um contexto social completamente letrado, apesar de apresentarem dificuldades ou
completo desconhecimento das normas ou mesmo dos simbolos que definem a linguagem escrita
(CARDOSO, 2007).

N&o obstante, o ingresso desses alunos no sistema escolar advém, na maior parte das
vezes, da pressao social que se configura pela quantidade de conhecimentos e dominio de com-
peténcias requeridas para se conviver nessa ‘sociedade do conhecimento’ (BORGES, 1995;
GAMBOA, 1997) e, acima de tudo, manterem-se no emprego ou, até mesmo, consegui-lo.

Essa realidade remete ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que contemple
todas essas especificidades e, acima de tudo, que as utilize como mecanismo favorecedor do
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processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, se retoma a questdo da formagao docente coer-
ente com a pratica desenvolvida e, além disso, consistente e segura quanto ao aparato de con-
hecimentos pedagdgicos necessarios a essa atuagao.

Legalmente a formagao docente inicial para atuagado nos primeiros niveis da EJA segue
0s mesmos direcionamentos previstos para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto,
em virtude da gama de saberes/vivéncias ja dominados pelos alunos da EJA, observa-se que
muito ha por ser considerado no trabalho educativo realizado junto a estes. Como desenvolver
nos alunos um senso critico, uma autonomia de pensamento e uma visao significativamente con-
sciente a respeito do mercado de trabalho e de suas imposi¢des na atualidade, sendo o professor
um profissional com uma formagao pouco consistente acerca do fazer pedagogico?

E inegavel que o fazer da sala de aula requer muito mais que o dominio de contetdos;
requer praticas, articulagcoes e explanacdes de conhecimentos associadas a encaminhamentos
que proporcionem um trabalho de real construcdo e ampliacdo de saberes. Um trabalho que
permita o despertar do aluno para horizontes antes pouco percebidos ou mesmo imperceptiveis;
que lhe proporcione um verdadeiro crescimento como aprendiz, como ser humano e como sujeito
social que é. Para tanto, requer, igualmente, um professor com uma percepgao sensivel sobre
essa realidade, com um conhecimento consistente sobre o seu fazer e com consciéncia sobre a
necessidade de uma constante busca de maiores meios para o aperfeicoamento e a atualizagao
de sua pratica.

No entender de Cunha et al (2006, p. 48):

[...] o professor em formacgao precisa encontrar oportunidades educativas que sejam
condutos para desenvolver seu pensar acerca da educagdo nao s6 como desen-
volvimento intelectual e aquisicdo de conhecimentos, mas também como processo
no qual emerge o novo pensar, nao como inédito, mas como um entender a si mes-
mo e ao mundo.

Nesse sentido, torna-se notdria a relevancia de uma formacéo inicial que contemple essa
condicdo necessaria ao trabalho docente e, além dela, um processo de formacao continuada, nédo
restrito a apenas capacitagdes e/ou treinamentos com abordagens técnicas gerais, mas numa
sistematica coerente com os saberes e os fazeres que abranjam o dia a dia da escola. Com essa
compreensao, a formagao continua deve ter por base uma abordagem reflexiva, em que os su-
jeitos envolvidos devem se centrar em estudos e discussdes correlatas as indagagdes, duvidas e
reflexdes oriundas do préprio contexto de trabalho, de forma que os novos conhecimentos sejam
construidos numa interagao significativa com as aspiragdes existentes. Desse modo, a educagao
continuada, se coloca como ampliagao do processo inicial, promovendo, assim, uma constituicao
expressiva do docente como um profissional conhecedor de sua agao e coerente com a natureza
de seu trabalho.

Evidenciando essa realidade, Candau (1997, p. 64) nos alerta que

A formacgao continuada nao pode ser considerada como meio de acumulagao (cur-
sos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou de técnicas), mas sim como
um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)constru¢gdo perma-
nente de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo mutua.

Esse entendimento sobre a formacao docente difere diretamente das proposicoes entao
apontadas pelo Banco Mundial (TOMMASI, 1998; TIRAMONTI, 2000; SILVA, 2002; KRAWCZYK,
2002), pois, longe do sentido unicamente mercadoldgico deste, apresenta o caminho para que se
alcance a verdadeira qualidade na educacao. Estando o professor bem formado e dispondo de
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mecanismos que favorecessem sua atuacao, o sentido de formacéo educativa assumiria sua real
funcao e a qualidade nos conhecimentos vivenciados/construidos pelos alunos atingiria um nivel
que melhor correspondesse, ndo apenas aos saberes necessarios para o mundo atual, mas, além
disso, para as suas constituigdes enquanto sujeitos autbnomos e capazes de pensar sobre seu
contexto de insergéo.

A busca por uma correspondéncia entre os resultados da educagao e o contexto econémi-
co, no entanto, contraria essa condigao. A restricdo de gastos e o foco apenas nos interesses do
mercado destacam o pouco compromisso com uma educacao de qualidade no sentido que este
termo abarca. Tal posicao se evidencia, sobremaneira, na precarizagao que toma a formagao do-
cente da atualidade (VEIGA, 2002; LIMA, 2004). Seja em seu carater inicial ou continuado, muito
ha por ser feito a fim de que um numero expressivo dos professores atuantes na educacéao basica
das escolas brasileiras atinja um nivel de formagéo digno e condizente com a grandiosidade que
assume a natureza da fung¢ao educativa: o de propiciar uma formagao significativa, comprometida
com o desenvolvimento de pessoas conscientes, capazes de conviver e agir no mundo que a elas
se mostra, dominando conhecimentos e estando aptas para atuarem no mercado de trabalho e
na sociedade como um todo, ndo apenas como “pecas” competentes para a realizacao de tarefas
determinadas, mas como individuos pensantes, conscios e passiveis de aspiracdes e producdes
proprias.

A partir desse enfoque, portanto, € que se destaca o interesse por conhecer como se
da o trabalho desenvolvido junto as turmas de jovens e adultos, considerando-se que os profes-
sores dessa modalidade de ensino apresentam uma formacéo inicial voltada ao ensino regular,
com énfase nainfancia, e a assumem em virtude de situacdes diversas. Assim, ao depararem-se
com um alunado completamente diverso daquele para o qual recebeu sua formacgao inicial, esses
profissionais passam a realizar seu trabalho adequando-se as condigdes e experiéncias que a
vivéncia com os alunos lhes apresentam. Entretanto, as especificidades que acometem esses
jovens e adultos em fungéo das interagdes sociais em que se encontram imersos, exigem do en-
sino escolar ndo apenas a revisdo dos conteudos curriculares, mas, sobretudo, a consideracao de
todo o contexto social antes explicitado como palco do processo de ensino-aprendizagem a ser
desencadeado e sobre os processos especificos de aprendizagem do adulto (SOARES, 2005a;
FERNANDES, 2002; CARDOSO, 2007).

Assim, considerando essa realidade, buscou-se compreender as concepgdes que 0S pro-
fessores atuantes com jovens e adultos assumem quando discorrem a respeito da EJA enquanto
campo de agao profissional. Para tanto, enveredou-se em uma pesquisa junto a esses profis-
sionais, tomando-se como elemento direcionador de suas reflexdes, o entendimento sobre ser
docente na EJA.

Nesse intuito, contou-se com um total de vinte professores atuantes nos niveis iniciais
da Educacgao de Jovens e Adultos em escolas publicas — estaduais e municipais — da cidade do
Natal/RN. Do total de colaboradores, apenas um era do género masculino e, no geral, os partici-
pantes apresentam faixa etaria que vai dos vinte e cinco e cinquenta e dois anos de idade. Pos-
suem desde cinco meses até trinta e dois anos de experiéncia na modalidade de ensino tratada e
a maioria encontra-se no nivel de pés-graduagao, contando com cursos diversos de especializa-
¢ao voltados desde a prépria EJA até outras singularidades como: educacgao infantil, linguistica,
psicopedagogia, dentre outros.

De acordo com a intengdo a que se remete a pesquisa ora explanada, adotou-se a Téc-
nica da Associacgao Livre de Palavras (ABRIC, 1994) como método investigativo para a obtengao
dos dados almejados. Esse procedimento consiste em uma realizagdo metodolégica utilizada
para fazer vir a tona os conteudos implicitos sobre o objeto, através de evocagdes, sem que este
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precise refletir ou estruturar de forma planejada suas idéias sobre o estimulo apresentado, mas
que o faga de modo livre, considerando as nogdes que Ihe venham a mente no momento exato
da investigacao. Assim, a partir de uma palavra ou expressao indutora, solicita-se que cada par-
ticipante expresse trés palavras que Ihe venham a mente considerando o estimulo apresentado.
Como complemento, ele passa a explicar o porqué de suas evocagoes.

De acordo com o autor (Op. cit., idem), o carater espontaneo e a dimensao projetiva
dessa producao favorecem, muito mais facilmente e rapidamente do que outros procedimentos —
como a entrevista, por exemplo —, aos elementos que constituem o universo semantico do termo
ou do objeto estudado.

Nesta etapa da investigagéo utilizou-se a expressao “Ser professor da EJA é...”, a partir
da qual cada um dos professores colaboradores mencionou as trés palavras que, em sua con-
cepgao, encontravam-se imbuidas de significado e de relagdo com a expressao exposta.

Diante da solicitacdo, p6de-se observar que a maioria das colocagdes voltou-se inicial-
mente para a representacdo que os profissionais possuem sobre a modalidade de ensino em si
ou sobre as caracteristicas do seu alunado e, somente a partir dessa explanacéo, que os profes-
sores passavam a se situar nas compreensdes sobre o fazer pedagdgico nesta modalidade de
ensino.

Mediante essa realidade, torna-se possivel abordar o sentido que toma uma represen-
tacao, considerando que esta pressupde ‘uma preparacdo para a acao’, sendo assim, ela néo
apenas guia o comportamento, mas remodela-o e reconstitui os elementos do meio ambiente
no qual esse comportamento tem lugar, atribuindo-lhe um sentido, integrando-o numa teia de
relagdes , articulando-o e dando-lhe significado ao mesmo tempo em que torna a representagao
estavel e eficaz (MOSCOVICI, 1978, p. 49).

Nessa condicdo, sdo as representagdes do aluno da EJA, enquanto um ser com cara-
cteristicas especificas, marcadas por auséncias ou insucessos no ensino formal, que permeiam a
mente dos professores no instante em que se reportam ao seu fazer profissional. De igual modo,
localizam essa imagem no espago da modalidade EJA, como um meio que se configura essen-
cialmente pela presenca desse alunado e de todas as ‘caréncias’ e ‘necessidades’ formativas que
o0 acompanham em virtude de sua histéria de vida.

O fazer pedagdgico desenvolvido por esses professores ndo se constitui, portanto,
como algo definido, seguro, a que possam se reportar diante de evocacdes espontaneas. E ao
aluno e a modalidade que se remetem, conforme podemos perceber:

A gente ta lidando com um publico totalmente diferente... e vocé tem que trabalhar
de uma maneira diferenciada, até porque cada um tem uma dificuldade diferente do
outro, né? Entao vocé tem que ter compromisso pra diferenciar as atividades, ter
entusiasmo e procurar sempre coisas que fagam eles se interessarem (Prof. 10).
Para educar na EJA nos precisamos realmente ter amor para se dedicar ao outro,
né? Ja que o adulto [...] ele ndo teve oportunidade de passar por um processo de es-
colarizacgao, entdo ele vem para a escola com muitas lacunas e se nao tiver alguém
que o acolha... (Prof. 08).

Trabalhar na EJA requer perseveranga porque € um segmento onde as dificuldades
sdo0 maiores que nos demais. [...] a gente enfrenta dificuldades como profissional,
COMO pessoa... € € Necessario perseveranga e coragem para vencer os desafios que

a gente encontra pela frente (Prof. 16).

Nessas situacoes, observa-se que os professores atrelam seus discursos a sentimentos
de solidariedade e cuidados com um alunado que requer uma atengao especial, que necessita
que sejam observadas suas dificuldades por terem deixado a escola e por apresentarem um modo
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de aprendizagem diferenciado, se comparado com as criangas. No entanto, ndo se explicitam nas
falas o sentido critico necessario a fim de que esses alunos percebam, através da construcéo de
conhecimentos, novas formas de compreensao e vivéncia do/no cenario social da atualidade.
Ao se voltarem sobre a realidade pedagogica em que atuam, os professores ndo demonstram
uma compreensao sistematica sobre as pressdes e exigéncias que impulsionam esses jovens
e adultos a buscarem o meio escolar e todo o contexto mercadoldgico implicado na resposta a
essa busca. Os discursos se detém na pratica imediata que toma o fazer docente, centrada nas
dificuldades de aprendizagem e na diversidade da atividade que compdem o dia a dia com esses
alunos, sem relaciona-los com o contexto de vida que os levou a ocupar tais lugares.

A nocgao de amplitude que deve permear o ensino com um grupo de pessoas socialmente
ativas e pouco conscientes sobre o real sentido que as impulsiona ao contexto escolar, marcado
pela inferiorizagao e discriminacado diante dos postos de trabalho e das oportunidades sociais,
nao se identifica nas colocacdes dos profissionais que as acolhem. Sendo assim, o ensino escolar
permanece marcado pela preocupag¢ao com a transmissao de conteudos que correspondem bem
mais ao cumprimento curricular que as relacdes reais de vivéncia e interesses, sem que se per-
cebam as interagdes que podem decorrer dessas duas realidades, conforme coloca Freire (1998,
p. 33-34) quando nos questiona:

Por que nao estabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos? Por
que nao discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos domi-
nantes pelas areas pobres da cidade?

Apesar de atentarem para essas relagdes como necessarias ao trabalho com a EJA, os
professores demonstram insegurancga ao tentarem explicar como isso se efetiva na pratica e se
detém nas consideragdes de que se torna complicada essa efetivagao devido as dificuldades de
aprendizagem demonstradas pelos alunos, como: “eles tém muita dificuldades em aprender os
conteudos e isso dificulta também as relagdes que a gente precisa fazer entre os saberes esco-
lares e aqueles que ja trazem. Falam pouco... sentem vergonha... entéo... a gente tem que tomar
a frente mesmo, né?” (Prof. 03).

Percebe-se pela fala desses profissionais, que seria necessario primeiramente trabal-
harem os conteudos curriculares basicos para somente depois se desenvolverem discussdes
sobre problemas reais. Desse modo, entende-se que os conhecimentos curriculares, especial-
mente a aquisi¢do da escrita e o desenvolvimento da leitura, mostram-se como pré-requisitos
para o processo de articulagao e de discussao dos saberes oriundos das situagcdes vivenciadas
no contexto social com as praticas escolares. De acordo com essa visao, os professores dizem: “é
dificil, sabe? Fazer essa ligacdo... assim, a gente discute, mas quando vai pras atividades... ai as
dificuldades aparecem” (Prof. 18). Essas dificuldades na resolugéo das atividades sao atribuidas
ao fato de os alunos nao terem “aprendido na idade prépria” e, portanto, ndo conseguirem apre-
sentar o mesmo desempenho daqueles que o fazem nesse periodo apropriado. Deriva-se disso a
idéia de que as diferencas percebidas ndo se centram apenas nas questdes de idade, mas tam-
bém nos ritmos de aprendizagem que, vinculados a fracassos escolares anteriores, ocorrem de
forma mais lenta. Além disso, esquecem-se que essas pessoas tém uma trajetéria de vida que as
autoriza a pensar sobre a realidade e, ainda que nao seja um conhecimento formal e sistematico,
retratam constru¢des representacionais sobre o mundo (JODELET, 2001).

Nao distante dessa realidade, a preocupagao com a evasao aparece, igualmente, como
outro dado especifico dessa modalidade e as justificativas de grande parte dos professores
pesquisados se remetem a esse fato. Segundo eles: “[...] precisamos ter muita persisténcia...
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persisténcia é lutar sempre, bater na mesma tecla de maneiras diferentes, procurando trazer eles
sempre... para que nao desistam” (Prof 03).

O aluno... ele se prende mais em sala... ele vem mais porque sabe que o professor
naquele dia vai dar uma aula diferente, vai ter uma acao... [...] se o professor ndo
tiver essa criatividade, o aluno vai-se embora, ele fica sem estimulo (Prof. 11).

Com isso, a diversidade nas atividades, o amor dispensado a cada um, a criatividade
enquanto qualidades essenciais ao professor sdo destacadas como algumas das caracteristicas
que nao podem faltar ao profissional atuante na EJA, porque a realidade dos alunos termina por
potencializar o cansago quanto a rotina escolar e, consequentemente, leva a desisténcia. Desse
modo, as atitudes do professor no acolhimento a esses alunos mostram-se como condigao pre-
ponderante para evitar que essa evasao se manifeste ou se consolide. Nesse cenario, os do-
centes acabam por assumir um discurso de auto responsabilizagao, evidenciando uma obrigagao
em manterem os alunos frequentando. Essa postura, entretanto, se manifesta em um fazer
pontual, limitado meramente as situagdes praticas da agado pedagdgica e afasta-se do sentido
emancipador e impulsionador que deve tomar a educacdo como um todo e a EJA, em particular,
denunciando suas proprias representacdes sociais sobre o aluno e sobre o ensinar esse aluno
(CARDOSO, 2007).

O ensino destinado aos jovens e aos adultos carece de uma correspondéncia com suas
aspiracdes, que nao se resume na atitude de recuperarem o tempo perdido, mas de alcangarem
um nivel de aprendizagem, consciéncia e desenvolvimento que lhes permitam perceberem-se
enquanto cidadaos de direitos e de deveres e a entenderem suas atribuicdes e buscas a esse
respeito. Desse modo, ndo compete ao professor uma capacidade criativa e diversificada para
manter os alunos em sala, mas o conhecimento sobre o cerne que compreende a questao da
EJA enquanto modalidade de ensino, sua constituicio e sua relagdo com os contextos historico,
politico, econdmico e social que se configuram na atualidade.

E diante desse cenario que se destaca o sentido de formagéo continuada enquanto mecan-
ismo de reflexdo e aprofundamento sobre questdes diretamente vinculadas ao fazer docente e as
especificidades que o tomam. No entender de Aguiar e Ferreira (2007, p.75):

No ambito da agédo docente, estar consciente € perceber a importancia objetiva e
social dos préprios atos enquanto profissionais da educacgdo, dos fins e motivos
que orientam o conjunto das proprias agoes, isto €, explicar o porqué das agoes, as
opgoes feitas e implicagbes imediatas e futuras.

Observa-se, assim, nas falas dos profissionais investigados uma auséncia quanto ao
porqué de suas atitudes e das formas como desenvolvem seu trabalho. As explicagdes atribuidas
confluem sempre para falas outrora proferidas acerca da agdo com jovens e adultos ou mesmo
centradas nas dificuldades diarias por eles vivenciadas na decorréncia das aulas. A consciéncia
sobre as proéprias escolhas e atitudes no trabalho com a modalidade, porém, nao se faz presente
em seus discursos.

Nesse contexto, mostram-se evidentes as dificuldades enfrentadas pelos docentes ao
atuarem em um cenario que nao condiz com as possibilidades trabalhadas em seus processos
formativos e, ao mesmo tempo, por ndo disporem de situagdes em que essas lacunas possam
ser observadas, trabalhadas e, sobretudo, superadas (GIOVANETTI, 2007; SOARES, 2005b). A
necessidade de uma formacao permanente centrada na realidade em que se encontram imersos
os sujeitos, constitui, portanto, um mecanismo de melhoria desse quadro e de sua possivel super-
acdo (IMBERNON, 2009). Essas atitudes, contudo, remetem a uma construgdo muito maior, que
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toma a educacao como um meio de crescimento e de fortalecimento das pessoas através de suas
capacidades e competéncias para construirem e discutirem conhecimentos, pensarem, agirem,
refletirem sobre suas acgdes e interagirem com os demais de forma critico-reflexiva.

A Educacao de Jovens e Adultos torna-se, assim, palco desse cenario e simboliza, diante
de toda a construgéo exposta e das singularidades que tomam seu alunado, um campo necessario
de atencio e de maiores conhecimentos sobre o trabalho educativo a ela voltado.

As comparagdes com o aluno regular nao condizem com as expectativas e buscas que le-
vam o jovem e o adulto ao meio escolar nem com os objetivos das politicas para esta modalidade.
Assim, é preciso que se tomem essas expectativas como base para o curriculo a ser construido
e destinado ao trabalho com esses aprendizes e que se considerem as experiéncias oriundas de
seus mais diferentes contextos de vivéncia como mecanismos impulsionadores de sua aprendiza-
gem. E preciso, sobretudo, que os professores disponham de mecanismos, momentos e espacos
para reflexao sobre suas ag¢des e sobre o grupo de alunos com o qual trabalha, para que possam,
num sentido continuo, encontrar caminhos mais favoraveis ao processo de ensino e de aprendi-
zagem que circunda o alunado jovem e adulto. E preciso, ainda, que a escola se constitua em um
ambiente de aprendizagem n&o apenas para aqueles que a procuram na condi¢ao de aluno, mas
também para o profissional nela inserido, e que a educagao tenha como fungcdo uma formacéao
que transcenda o sentido mercadoldgico do conhecimento, atentando bem mais para o atendi-
mento ao ser humano em seu aspecto integral, precedendo, sobremaneira, a constituicao desse
ser, socialmente produtivo, entdo exigido pelas politicas para a area.

E a configuracdo desse ser que deve permear o trabalho educativo desenvolvido na EJA
e, portanto, é também essa visdo que enlaca a formagao entdo necessaria aos docentes a atu-
arem nessa modalidade de ensino.

Conclui-se, assim, pela presente investigagéo, que a falta de uma formagao profissional
especifica para a atuacao na EJA e de um trabalho sistematico no ambito escolar voltado para
a discussao, reflexdo e consideragao da realidade que envolve os processos de ensino e de
aprendizagem nesta modalidade tém refletido na auséncia de uma compreensao consistente por
parte dos docentes sobre a pratica pedagdgica a ser realizada junto aos alunos jovens e adultos.
Mais que isso, observa-se a existéncia de fragilidades no discurso desses profissionais para a
definicdo de uma atividade que realizam cotidianamente, o que reforca a necessidade que sen-
tem de maior aprofundamento e conhecimento sobre a realidade na qual atuam.

Nao distante do que se almeja para a educagao de uma forma geral, mas considerando o
cenario de marginalizagao, dificuldades e especificidades que marca a EJA, nao compete aos do-
centes nela atuantes apenas o dominio dos conteudos sistematizados concernentes ao curriculo
escolar, mas, sobretudo, uma visdo ampla das possibilidades de discussao, reflexao e mudanca
que o trabalho educativo institucional € capaz de causar a esse alunado jovem e adulto. A for-
macao desse docente, assim, precisa ser vista num processo bem mais centrado e concernente
com as aspiragdes que a modalidade carece e, ‘silenciosamente’, exige.
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