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Educacio de Jovens e Adultos (EJA):
politicas publicas e auséncia de formacao continuada de

professores em atividade

Alexandra Rocha Okidoi Felipe'
Elma Karine Costa Cardoso’
Rafaela Carneiro de Farias®

Introdugio

A Educagao de Jovens e Adultos é uma das modalidades da
educagio bdsica, que busca oportunizar a jovens e adultos, acima de
15 anos para o ensino fundamental, e acima dos 18 anos para o ensino
médio, a possibilidade de regularizarem sua situagao escolar,
proporcionando o direito ao acesso a educagio que lhes foi negado na

idade regular.
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Discutir acerca dessa modalidade se mostra um tema
relevante, pois, além de sua singularidade, ou de seu rico espago para
pesquisa, hd ainda no pais, oficialmente, um grande nimero de
analfabetos adultos, particularmente os desse segmento, que precisam
ter acesso as salas de aula. Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilio Continua (PNADC), “no Brasil, em 2019, havia 11
milhoes de pessoas com 15 anos ou mais de idade analfabetas”.

As pesquisas também apontam que esse resultado estd ligado
diretamente 2 idade, ou seja, o grupo populacional com 60 anos, ou
acima dessa idade em estado de analfabetismo, é maior. Além do fator
idade, o direito a educagao dos jovens e adultos se tem configurado
como um campo de disputa que envolve também a questio da
exclusio social.

Por isso, faz-se necessirio um trabalho em conjunto com
todos os envolvidos no processo escolar, destacando-se o papel do
professor que, neste processo, se torna o mediador para auxiliar os
cidadaos que procuram a EJA.

Ressalta-se, aqui, a necessidade urgente de se discutir as
politicas publicas e a formacao docente relativas aos profissionais que
atuam na modalidade, e 4 sua preparagio, com a finalidade de
contribuir para o ingresso em sala de aula destes estudantes,
garantindo, assim, que sua aprendizagem tenha significado e que
aconteca de forma integral, entendendo-se com isso que contemple
toda a sua trajetéria de vida, inclusive seus objetivos.

Com tais propdsitos, o presente trabalho se propée discutir a
EJA na perspectiva das suas politicas puablicas e da auséncia de
formagao especifica para os professores em atividade. Reafirma,

consequentemente, a necessidade de eles buscarem, por meio da
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formagao continuada, conhecimento para que possam ter um olhar
mais atento e com significado para esta modalidade.

Como fundamentacio tedrica, nos embasaremos nos estudos
de Arroyo (2006; 2016; 2018), Camargo Junior (2017), Di Pierro e
Haddad (2000), Gatti (2009), Freire (1992; 2006; 2018), Canirio
(1988); Imbernén (2001; 2016) e Soares (2005; 20006).

A metodologia utilizada serd pautada em uma revisao
bibliogrifica, que, segundo Boaventura, “[...] consiste na andlise e
sintese das informagoes, visando definir a linha de acio para abordar
o assunto ou problema e gerar ideias novas e tuteis” (2007, p. 46).
Igualmente, procederemos a andlise documental acerca de
indicadores sobre a EJA, de interesse para fundamentagio da
pesquisa.

Compreendemos que, através desses elementos, serd possivel
propor alternativas ao trabalho da formagao dos professores voltadas

a EJA e a sua importancia social.
Sobre a educagao de jovens e adultos

A EJA é uma modalidade de ensino da educacio bdsica,
oferecida por diversas instdncias do sistema de educagio e
movimentos sociais, que busca garantir o direito 4 educagao em meio
a uma trajetdria de campanhas e projetos descontinuos e instaveis que
se iniciaram ainda com a colonizagao do Brasil, com os jesuitas, que
tinham como objetivo difundir a fé catdlica (catequizar) entre os
indigenas - adultos e criangas -, além de os educar nos moldes dos
costumes portugueses ¢ ensinar-lhes os servicos de mio de obra

exigidos naquele periodo.
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Paula e Oliveira (2011) afirmam ainda que, ap6s a saida dos
jesuitas, nao foi diferente para a EJA. Segundo as autoras, muitas
préticas, até os dias atuais, estao impregnadas pelas influéncias desse
periodo inicial, como caracteristicas do paradigma confessional e
conservador, aliado & descentralizagio das responsabilidades com a
educagdo. Segundo Romio e Gadotti (2007), o fato de em todo o
periodo imperial a educagao de adultos ter sido responsabilidade das
provincias, que deviam arcar com todo o ensino das primeiras letras,
foi 0 motivo de o Brasil ter chegado ao final desse periodo com cerca
de 85% de sua populagao analfabeta.

Assim, somente a partir de 1930 a EJA comecou a ser
reconhecida, precisamente no governo de Getulio Vargas, que criou
o Plano Nacional de Educa¢io (PNE), que garantia, de forma
gratuita, o ensino primdrio aos adultos. Para Haddad e Di Pierro
(2000, p.110), “pela primeira vez a educagdo de jovens e adultos era
reconhecida e recebia um tratamento particular”.

A sociedade comegava a voltar os olhares para o analfabetismo
com duras criticas. Novamente, varias campanhas, servigos e eventos
comecaram a discutir com maior rigor a Educa¢ao de Jovens e
Adultos, que chamava a aten¢io internacional pelo ndmero
expressivo de analfabetos no Pais. O analfabetismo era comparado a
uma doenca que estava afetando duramente a imagem da nagao.

Escrevia Couto, ainda nos idos de 1933:

[...] analfabetismo é o cancro que aniquila o nosso
organismo, com suas multiplas metdstases, aqui a
ociosidade, ali o vicio, além o crime. Exilado dentro de si
mesmo como em um mundo desabitado, quase repelido

para fora da espécie pela sua inferioridade, o analfabeto ¢
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digno de pena e a nossa desidia ¢ indigna de perdio

enquanto nio lhe acudirmos com o remédio do ensino

obrigatério (COUTO, 1933, p. 190).

Sob o viés dessas cobrancas, em 1963, o entdo presidente Joio
Goulart langou a Campanha Nacional de Alfabetizac¢io, baseada nos
trabalhos do professor Paulo Freire, que jd apresentava resultados
satisfatérios no estado de Pernambuco. Freire trazia a proposta da
“educagdo libertadora”. O autor apresentava resultados positivos,
razao por que seu método comegou a ser incorporado em todo o Pais,
chamando a atencio inclusive de outros paises. Freire passou a ser
referéncia na educagio de jovens e adultos na alfabetizagao, partindo
da realidade sociocultural dos discentes.

Tal campanha nio teve continuidade devido ao Golpe
Militar, que criou, através da Lei 5.379/67, o Movimento Brasileiro
de Alfabetizagao (Mobral), o qual tinha como objetivo “atingir
11.400.000 analfabetos entre 1968 e 1971, para que se pudesse
pensar na extingio do analfabetismo até 1975” (PAIVA, 1987, p
293). Por sua vez o movimento recebeu duras criticas por seu método
ultrapassado, que nao valorizava o individuo de forma integral.

Segundo Paula e Oliveira, os anos entre 1964 e 1985

representam:

[..] um rompimento histérico com os processos
democréticos e o retorno a concep¢des mais conservadoras
no 4mbito da EJA. A ditadura militar esvaziou as agoes
educativas de seu sentido ético, politico e humanizador
(como defendia Freire), atribuindo a educacio escolar um

cardter moralista e disciplinador, e, 2 EJA, uma posi¢io
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cada vez mais assistencialista, do qual a expressio maxima
foi o Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (Mobral). Por
outro lado, a sociedade, diante do cerceamento das
liberdades e dos direitos, via-se mobilizada a recuperar a
radicalidade das concepgoes e vivéncias progressistas e
enfrentar tais arbitrariedades alcancando uma crescente
organizagio politica que culminaria com o fim da ditadura
e com o projeto de redemocratiza¢io do Brasil (PAULA;
OLIVEIRA, 2011, p. 18-19).

Por décadas, a modalidade foi organizada tomando por base
o ensino regular, como bem menciona Arroyo: “/.../ durante muito
tempo, construiu-se um pouco as margens, ou @ outra margem do rio”
(ARROYO, 2006, p.17). Consequentemente, nao vinhamos tendo
politicas oficiais pablicas de educacio de jovens e adultos; isto é, por
nao haver embasamento legal, as leis eram adaptadas a esta
modalidade.

No ano de 1988 ocorreu a promulgacio da Constituigio da
Republica Federativa do Brasil, que passou a ser um marco divisor na
Educagao, especialmente na modalidade da EJA, por reconhecer os
direitos de jovens e adultos. Assim, a partir dessa Constituigao, houve
um maior comprometimento do Estado com a educagio daqueles que
nao haviam tido acesso a escola na idade regular. Pelo Art. 208, “[...]
o dever do Estado com a educagio serd efetivado mediante a garantia
de: T — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele no tiveram acesso
na idade prépria”. A partir desse momento, a EJA foi instituida como
uma modalidade que se impunha ao governo como obrigatéria,

garantida por lei, na forma presencial ou nio.
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Na década de 1990 houve um conjunto de agbes em favor
dessa modalidade de educagao. Martins e Agliardi (2013) destacam
que o governo incumbiu os municipios a também se engajarem nesta
politica. A partir de 1996, virios féruns de EJA surgiram e foram
consolidados. Segundo Paula e Oliveira (2011), essas sessoes
trouxeram para a histéria da modalidade a for¢a da mobilizagao e do
debate em torno das politicas publicas.

Nesse contexto, dentre os eventos que marcaram oficialmente
a EJA, em 1996 foi estabelecida, através da Lei 9.394, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional (LDBEN), com valorizagao
do desenvolvimento integral dos jovens e adultos. Comegavam,
assim, uma organiza¢do e um reconhecimento maior para com os

jovens e adultos que passaram a frequentar a EJA.
Politicas piblicas voltadas a EJA

Virias campanhas e eventos aconteceram na histéria da EJA.
A ressaltar, dois marcos de grande importincia nos anos 1988 ¢ 1996.
Segundo Camargo Janior (2017), a Constitui¢do da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (CRFB/88) apresenta um tratamento
especifico sobre a educac¢o em seu capitulo terceiro, Segao I, nos
artigos 205 a 214, ao reconhecer seu direito social a ser garantido pelo
Estado. Ainda segundo o autor, ao falar da obrigatoriedade da
educacio bdsica, a Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro
de 2009, mudou a redagdo presente no inciso I do Art. 208 da
CRFB/88, amparando a EJA. Conforme o inciso [, a “educagao bésica

e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, [passava a

187



ser] assegurada, inclusive sua oferta gratuita, para todos aqueles que a
ela nao tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL, 1988).

Dessa forma, quando a CRFB/88 afirma que o Estado tem o
dever de garantir a educagio bdsica, inclusive na modalidade de jovens
e adultos, garante a essa populagao o direito a educa¢ao no contexto
do Direito Constitucional, o que denota uma conquista

inquestiondvel. Para Camargo Junior:

[...] a CRFB/88 [¢] a lei que rege todo o ordenamento
juridico pdtrio, considerada hierarquicamente superior,
toda e qualquer espécie normativa [...] no Brasil [...] nio
pode legislar de maneira contrdria, sob pena de padecer do

vicio da inconstitucionalidade e, por conseguinte, ser

declarada nula (2017, p. 15).

Foi, conforme o autor, para que houvesse uma melhor
regulamentagao do direito a educagio, previsto na CRFB/88, que o
Congresso Nacional aprovou a Lei 9.394/96 (LDB), estabelecendo as
diretrizes e bases da educacio nacional. Essa lei foi de grande
importincia, pois em seu texto aparece a valorizacdo do pleno
desenvolvimento da pessoa humana, além de buscar a mobilizacao da
sociedade.

Assim, ap6s a LDB, vdrios documentos tém sido elaborados
com o fim de regulamentar o direito dos sujeitos jovens e adultos a
EJA. Segundo Camargo Junior (2017), isso foi feito no intuito de
normalizar a criagio de politicas publicas e também apresentar
orientagdes curriculares que garantissem uma educagio efetiva a essa
modalidade educativa. Sao documentos criados com contribuicoes

tanto de movimentos nacionais, quanto internacionais, como as
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conferéncias internacionais de educacio de adultos (as conhecidas
Confinteas), que, desde o ano de 1949, trazem contribuigoes
relevantes para a promogao da EJA como politica publica.

As diretrizes a serem seguidas pela EJA amparam-se nos
pareceres CNE/CEB 4/98 ¢ CNE/CEB 15/98, que sao, respectiva-
mente, as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental e
Médio. Contudo, fazia-se necessdrio, face as especificidades desses
alunos, que essas diretrizes fossem desvinculadas da idade escolar
prépria da infincia e da adolescéncia, guardando a apreensio e a
preservagao de seus significados bdsicos, e fossem reorganizadas de
acordo com as necessidades do publico da EJA (BRASIL, 2000).

Essas especificidades, as quais o texto do Parecer CNE/CEB
11/2000 se refere, tratam também das questoes relativas 4 insercio
profissional que, segundo o mesmo parecer, merece especial destaque,
jd que os alunos do segmento, em sua maioria, sio trabalhadores e
devem, portanto, receber uma educagio que lhes permita melhoria de
vida.

Assim, o que consta no curriculo do ensino médio, CEB
15/98, sobre uma carga horéria passivel de ser aproveitada em uma
provavel habilitacdo profissional, tem um sentido maior para os
estudantes da EJA, pelo fato de que, em sua maioria, jd sao pessoas
que fazem parte do mercado de trabalho. Isto explica o Parecer
CNE/CEB 11/2000, que afirma que os principios constantes no
Parecer CNE/CEB 16/99, referentes a Educacgao Profissionalizante,
também devem guiar as diretrizes curriculares para a EJA.

A identidade prépria da modalidade, sendo esta uma etapa da
educagio bdsica, segundo o pardgrafo tunico da Resolugao CNE/CEB

Ne 1, serd definida conforme:
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[...] os perfis dos estudantes, as faixas etdrias e se pautard
pelos principios de equidade, diferenca e proporcio-
nalidade na apropriacdo e contextualizagao das diretrizes
curriculares nacionais e na proposi¢io de um modelo
pedagégico préprio, de modo a assegurar:

I - quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos
componentes curriculares a fim de propiciar um patamar
igualitirio de formagao e restabelecer a igualdade de
direitos e de oportunidades face ao direito a educacio;

IT - quanto a diferenca, a identifica¢io e o reconhecimento
da alteridade prépria e insepardvel dos jovens e dos adultos
em seu processo formativo, da valorizacio do mérito de
cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e
valores;

III- quanto a proporcionalidade, a disposigao e alocacio
adequadas dos componentes curriculares face as
necessidades préprias da Educagio de Jovens e Adultos
com espagos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas
assegurem aos seus estudantes identidade formativa

comum aos demais participantes da escolarizagio bdsica
(BRASIL, 2000, p. 1-2).

Estes pressupostos devem ser assegurados mediante um
trabalho pedagégico elaborado em conjunto com a comunidade
escolar, com principios que levem em consideracao as especificidades
de cada educando, seus tempos de vida, suas caracteristicas sociais e
culturais, que sao individuais. Tais agoes devem, ainda, fazer com que
a construgdo de conhecimentos se dé de forma reciproca entre

educandos e educadores, numa atuacio mediadora entre alunos e
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contetido, a fim de propiciar o didlogo e o compartilhamento de
saberes.

Assim, diante de individuos que procuram essa modalidade,
jovens e adultos jd amadurecidos e com vivéncia social consolidada,
cabe 2 EJA ndo apenas a fungao de ensinar, mas também a de formar
cidadaos conscientes e criticos, pois os sujeitos atendidos, em sua
maioria, advém de classes populares e vulnerdveis do ponto de vista
socioecondmico. Dessa forma, a formacio de profissionais para atuar

na EJA torna-se um campo de investigagao urgente e necessério.

Perfil dos estudantes da educagio de jovens e adultos:

quem sao esses cidadaos?

Se, por um lado, a Educagao de Jovens e Adultos apresenta
descontinuidades, desencontros e incertezas, com campanhas
desconexas que perduram desde o descobrimento do Brasil, um ponto
¢ considerado comum: os cidadaos que compéem os estudantes desta
faixa educacional sao, segundo Arroyo (2018), os que apresentavam
esse particular perfil em todas essas campanhas, ¢ o continuam

mantendo. PI‘OSS@gUC O autor:

Desde que a EJA é EJA, esses jovens e adultos sao os mesmos:
pobres, desempregados, na economia informal, negros, nos
limites da sobrevivéncia. Sao jovens e adultos populares.
Fazem parte dos mesmos coletivos sociais, raciais, étnicos,
culturais. O nome genérico - educagdo de jovens e adultos -

oculta essa identidade coletiva (2018, p. 19).
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Segundo Dias ez al. (2005, p. 50), “/...] cabe destacar que os
sujeitos aos quais se destinam o fager pedagdgico da EJA tém outras
especificidades que ultrapassam a condicio de ndo crianca, baixa
escolaridade e integrante das camadas populares”. Assim, torna-se nitido
que esses alunos vivenciam uma trajetéria de vida que se constitui
numa questao complexa.

Por serem jovens e adultos a procura de trabalho ou de uma
oportunidade de ascensdo, ou que jd estdo nele inseridos, precisam
apenas da certificacdo geralmente exigida nas empresas.

Outro fator, que ¢ importante mencionar no contexto geral,
é a experiéncia que esses cidadaos possuem, conforme mencionado

nos Cadernos da EJA, do MEC:

Os alunos e alunas da EJA trazem consigo uma visio de
mundo influenciada por seus tragos culturais de origem e por
sua vivéncia social, familiar e profissional. Podemos dizer
que eles trazem uma nogio de mundo relacionada ao ver e
ao fazer, uma visio de mundo apoiada numa adesio
espontinea e imediata as coisas que veem. Ao escolher o
caminho da escola, a interrogagio passa a acompanhar o ver
desse aluno, deixando-o preparado para olhar. Aberto 2
aprendizagem, eles vém para a sala de aula com um olhar que
é, por outro lado, um olhar receptivo, sensivel, e por outro,

¢ um olhar ativo: olhar curioso, explorador, olhar que

investiga, olhar que pensa (BRASIL/MEC, 2006, p. 5).
Neste sentido, ¢ importante a percepgdo de que esses

individuos jd fazem parte de um coletivo social. Eles exercem

atividades formais ou informais, em casa ou no comércio; portanto,
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eles j& possuem uma experiéncia de vida consolidada. Tém suas
identidades, cultura, histérias e saberes. Assim, nio sio pessoas a
serem redimidas pela educagdo escolar. Sao individuos detentores de
grande conhecimento de vida. Como afirmam Dias ez /. (2005, p.
65), os sujeitos da EJA “sao atores sociais que, enquanto membros de
uma sociedade, vivenciam tal experiéncia ativamente, ou seja, sio
pessoas que ajudam a construir, cotidianamente, a histéria da
sociedade em que vivem”. Levando em consideragio estes aspectos,
Arroyo (2005) afirma que “ndo ¢ qualquer jovem e qualquer adulto.
Sao jovens e adultos com rostos, com histérias, com cor, como
trajetdrias sdcio-étnico-raciais, do campo, da periferia”. Entdo, para o
autor, o nome Educa¢io de Jovens e Adultos oculta identidades
coletivas de negagao de direitos, exclusio e marginalizagao, Por isso,
cabe a EJA se consolidar como politica afirmativa de direitos coletivos
sociais, historicamente negados. E de suma importincia reconhecer o
educando jovem/adulto como um sujeito de direito e direcionar o
olhar para os assuntos adequados a esta etapa da vida, enxergando
além do espago escolar e englobando outros aspectos, como familia,
trabalho e lazer.

Dessa forma, ao direcionarmos o olhar a essas especificidades
dos individuos da EJA, pelo reconhecimento de suas necessidades
como sujeitos de direito, percebemos o quanto é essencial que a
pratica pedagdgica seja conduzida no sentido de mostrar uma dire¢io
a0 sujeito, com foco em fornecer condigées para seu pleno
desenvolvimento. Para tanto, sao necessdrios profissionais capacitados
para atenderem a essa clientela, o que implica também saber, na

prética, atender as suas necessidades tanto cognitivas, quanto de vida.
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Formagio de professores:

desafios para atuar na educagio de jovens e adultos

Ao abordarmos as especificidades dos educandos que buscam
a modalidade da EJA para concluir seus estudos, assim como ao
mencionar a necessidade formativa desses sujeitos nao apenas como
alunos concluintes, mas como sujeitos criticos e humanizados,
levantamos a necessidade formativa do docente que atenderd a esses
individuos.

Para que essa educagao libertadora, humanizadora e critica
seja efetivada, o educador Freire (2018) sistematizou a discussio
acerca da importincia do respeito as experiéncias e aos saberes
culturais dos alunos. Os “saberes nascidos de seus afazeres” devem ser
valorizados e serem o ponto de partida para a prética pedagégica. E
com base nesse didlogo entre o conhecimento de mundo e as
informagdes propostas pelo professor que os alunos vao refletir e, a
partir desta reflexdo, construir o seu conhecimento escolar. A postura
adotada pelo referido estudioso, ao falar sobre a necessidade desse
didlogo, ¢ bastante enfdtica, pois, segundo sua concep¢ao, esta é uma
relagio necessdria para que haja uma reflexdo critica acerca da
realidade e do mundo, e daf a transformagao daquela. “Nao h4 palavra
verdadeira que nio seja préxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo” (FREIRE, 2018, p. 44).

Esta proposta, pela qual o aluno ¢ levado a assumir uma
postura critica e ativa em relagio ao seu aprendizado e também a ser
responsivel pela construgdo de seu conhecimento, requer do
educador uma postura de sujeito democritico, que é a de um

mediador pronto a dialogar com o educando, tendo em vista uma
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educacio libertadora. O professor deve ser o guia soliddrio que
desperta no educando tanto a capacidade quanto a vontade de
aprender.

Contudo, Freire (2000) reitera que o papel do professor nao
deve ser negado. Com isto, ele afirma ser necessdria uma posi¢ao nao
autoritdria do educador.

Ademais, o lugar que ocupa de mediador dialégico - de quem
aprende e constréi o conhecimento junto com os alunos - nio
significa necessariamente um professor cuja opinido seja vulnerdvel,
ou que nio tenha conhecimento suficiente.

E justamente o contrdrio. Para que o professor tenha
seguranga ao assumir esta postura diante de seus alunos, ele precisa
conhecer. Sua autoridade provém do conhecimento que se renova a
cada vez que o saber adquirido nao responde mais as novas perguntas.

Segundo Giroux (2012), a educagao é, em si, uma pritica
politica que se mostra imbuida de significagao para ambas as partes -
professor e aluno. Logo, a visao freireana de educa¢ao como pritica
libertadora deve considerar o aprendizado e as intengoes de seu uso,
tanto pelo professor quanto pelo aluno, pois a no¢ao de empodera-
mento do individuo se vale dessas agoes, j4 que a educagao “[...] é
sinal da libertagao e da transformacao destinadas a desativar a voz
colonial e, em seguida, a desenvolver a voz coletiva do sofrimento e
da afirmagao silenciada sob o terror e a brutalidade de regimes
despéticos (GIROUX, 2012, p. 8)”.

Assim, percebemos a importancia do papel da educagao como
meio pelo qual o sujeito pode vir a se tornar um ser consciente e livre.
Ora, essa condigao ¢ alcangada no momento em que se estabelecem

relagoes com outros individuos para, entao, haver uma reflexio critica
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e coletiva acerca de sua condigdo. Dessa forma, o espaco escolar na
EJA precisa ser configurado de maneira que proporcione didlogos por
meio dos quais esses sujeitos possam refletir sobre sua realidade e
tornar-se capazes de expressar suas necessidades, tomar suas decisoes
e atuar politica e socialmente, com o fim de alcancar sua libertacio.

Nessa perspectiva, ¢ necessrio que o professor seja visto como
um intelectual transformador, como, mais uma vez, sugere Giroux
(1997), e nao como mero transmissor de contetidos. Ao se colocar
nessa condi¢do, o professor assume uma criticidade acerca de seu
papel e de sua profissio, em vez de estabelecer com seu aluno uma
relagao sem didlogo, ou simplesmente bancdria, como ensina Freire
(2018).

Assim, em rela¢do a atuagao do professor que atua na EJA,
muitos s2o os desafios que tornam a prética de ensinar cada vez mais
complexa, pois a formagao académica do professor é uma formagio
que ndo se norteia pelo sentido de mostrar aos sujeitos que ali
frequentam suas especificidades e necessidades.

Para Arroyo, [...] “os educadores e educadoras da EJA ainda
nao apresentam um perfil de formagao especifico; isso, devido ao [...]
cardter universalista, generalista dos modelos de formacio de
educadores e esse cardter histérico desfigurado dessa EJA” (2000,
p-18).

Para este autor, a EJA, por muito tempo, esteve as margens da
educacio e com isso a formagio de professores seguiu o mesmo
caminho.

E importante, contudo, salientar a inexisténcia de uma
formagao especifica, e obrigatéria, no Ambito da formagao inicial da

graduagdo para formar o educador de jovens e adultos, ficando tal
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formacio, na maior parte das vezes, ao encargo da formagio
continuada de professores e profissionais em EJA, tendo como
referéncia as Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
de professores (DCNs).

Porcaro (2011) igualmente afirma que um grande ndmero de
educadores dessa modalidade de ensino nao possui uma formacao
especifica, por duas razdes principais. Primeiro, porque a maioria dos
professores apresenta licenciaturas cujos cursos acabam por nio
contemplar a EJA como um de seus focos; a outra razao se deve a
baixa oferta de cursos/disciplinas voltados especificamente a formagao
inicial do educador de jovens e adultos. Desse modo, tal formacio
ainda se configura particularmente pelas e nas experiéncias no
trabalho, confrontadas com pressupostos tedricos que poderdo
contribuir com as demandas do cotidiano e da pratica social. Gatti

remete ao fato de que:

[...] concretamente, ampliou-se o entendimento sobre a
educa¢io continuada, com esta abrangendo muitas
iniciativas que, na verdade, sio de suprimento a uma
formagio precdria pré-servico e nem sempre sio
propriamente de aprofundamento ou ampliagio de
conhecimentos. Isso responde a uma situagao particular
nossa, pela precariedade em que se encontram os cursos de
formagao de professores em nivel de graduagio. Assim,
problemas concretos das redes inspiraram iniciativas
chamadas de educacio continuada (GATTI, 2008, p. 58).
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Tal realidade revela a grande necessidade de que o professor
da modalidade nao dé como pronta sua formagao e que também
perceba a importincia de que o ponto de partida para suas préticas
pedagdgicas sejam as vivéncias dos sujeitos, pois uma das necessidades
de formacio desse docente de jovens e adultos é a de conhecer as
especificidades do que seja ser um jovem e do que seja ser um adulto
que retorna as salas de aula.

Por isso, ¢ indispensdvel que se entenda que a EJA é uma
modalidade que visa a garantir o acesso a educagao aos que trilharam
um caminho de evasio da sala de aula em prol do trabalho.

Infelizmente, muitos projetos e programas nao condiziam
com a realidade da modalidade e dos interesses daqueles aos quais
foram negados seus direitos educacionais. A EJA ¢ uma divida que
precisa ser reconhecida, pois, conforme o Parecer CNE/CEB n. 11,
de 10 de maio de 2000, feito pelo relator conselheiro Carlos Roberto
Jamil Cury:

[...] a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) representa uma
divida social nao reparada para com os que nio tiveram
acesso a e nem dominio da escrita e leitura como bens
sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de
trabalho empregada na constituicio de riquezas e na
elevagao de obras publicas. Ser privado deste acesso ¢, de
fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma
presenga significativa na convivéncia social contemporinea

(BRASIL, 2000, p. 05).

Essa divida nio pode ser sanada sem um entendimento

profundo, primeiramente, do que ¢ a EJA, e, segundo, do que ela
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representa. Soares ¢ co/ (2018) observam que “a Educacio de Jovens
e Adultos (EJA) é um campo carregado de complexidades que carece
de defini¢oes e posicionamentos claros”. Dessa forma, nao podemos
resolver os problemas de formagao de professores da EJA a partir de
uma pritica pedagbgica que nio condiga/seja coerente com a
realidade dos jovens e adultos.

Arroyo (2000) afirma haver uma tradi¢ao lamentdvel que nao
respeita as habilidades e competéncias dos professores, ou as
especificidades requeridas pelo segmento educativo da EJA. A
organizagio das formacoes continuadas também nao sio valorizadas

de acordo com a necessidade de cada modalidade:

[...] aproveitar os professores de 12 a 42, e de 52 a 82 dando
a eles certa “reciclagem” para que, em vez de falarem
crianga ou menino, falarem jovem ou adulto, e talvez
resolvamos esse problema. Percebo que essa tendéncia estd
lamentavelmente configurando-se em muitas administra-
¢des municipais e estaduais. Dessa forma, sinceramente,
nio tem muito sentido esse tema, aproveitemos o que ai
estd e continuemos formando o que jd estd sendo formado:
um professor generalista que poderd dar aula no diurno, a

criangas e adolescentes, e no noturno, a jovens e adultos

(ARROYO, 2006, p. 21-22).

Com a auséncia de uma formacio inicial para atuar com os
jovens e adultos, torna-se necessirio que os docentes designados para
atuar nessa modalidade busquem uma adequada formagio

continuada.
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Essa pratica, porém, nio se deve limitar a um professor; pelo
contrdrio, faz-se necessirio o apoio e o envolvimento de toda a
unidade escolar; caso contrdrio, estard fadada ao fracasso. Também
nio se deve pensar em uma formagio sem reflexio e mudanca. E
necessdrio repensar as suas proprias praticas. Como bem ensina
Candrio (1988), nio ¢é “possivel pensar a agao da escola e dos
professores em termos novos mantendo os mesmos referentes no que

diz respeito as concepgoes e préticas de formagio de professores”.

Importincia da formagio continuada para a formagao

do professor da EJA

Conforme pontua Santos, a forma¢io continuada pode ser
definida como “/...J um espago-tempo problematizador” (2011, p. 98),
dentro de um contexto no qual os sujeitos envolvidos sao provocados
a fazerem reflexdes acerca de suas préticas, /... no sentido de buscar
ampliar e ressignificar o ensinar e o aprender em sala de aula e em outros
espagos educativos” (2011, p. 98).

A partir dessa perspectiva, o autor concorda com o que

afirmam Oliveira, Weschenfelder e Santos ao pontuarem que:

Essa é uma formacio que ndo cessa no [...] ato de organizar,
sistematizar conhecimentos a serem construidos em
conjunto com educandos(as), ou seja, ndo pode significar
meramente a organizac¢io diddtico-pedagdgica de saberes.
[...] precisamos constituir processos de formagio
continuada investigando, analisando, compreendendo o
que, como, por que, para qué, a favor de quem, contra

quem estamos fazendo, pensando, construindo o que fazer
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pedagdgico. Esta prética requer, assim, a tessitura de novos
fios e redes tedrico-metodoldgicas, de novos olhares
critico-reflexivos acerca do que produzimos no contexto
concreto de vivéncia da préxis pedagdgica (DIAS, 2005, p.
52).

Assim, a formagao continuada é um processo que visa trazer
resultados significativos aos processos diddticos e também contribuir
para um desenvolvimento profissional coerente com a prética e que,
além disso, aborde as necessidades da instituicio. Como coloca
Noévoa, “a formagio continua deve contribuir para a mudanca
educacional e para a redefinigao da profissao” (2002, p. 38).

Dessa forma, ao se trazer para as discussdes o processo de
formagao continua de professores, estdo sendo pensados também os
processos que buscam dar autonomia aos docentes em seu
desenvolvimento profissional, assim como o de desenvolver agdes
para uma prdtica pedagdgica significativa.

Segundo Névoa, nas discussoes dentro de um processo de

formacio:

Os professores confrontam-se, com a necessidade de
reconstruir a identidade profissional, a partir de uma
interrogagao sobre os saberes de que sdo portadores e sobre
a defini¢do autdbnoma de normas e de valores. A formagao
continua pode desempenhar um papel decisivo nesse
processo de producio de uma nova profissionalidade
docente (NOVOA, 2002, p.51).
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Para que a formagio continuada, porém, seja efetiva, ¢é
necessdrio um trabalho coletivo a partir do qual se possa fazer uma
andlise das agoes planejadas. Uma sugestao adequada de acio ¢
mencionada por Imbernén (2016), quando afirma que essa formagao
deve ser baseada em um modelo investigativo a partir do qual os
docentes devem elaborar os préprios resultados ao relacioni-los com
as situagoes problemiticas praticas com as quais se deparam.

Em relagao a formacio continuada para o professor da EJA,
esta jd ¢ mencionada na Resolugio CNE/CEB ne 1/2000;

Art. 17 — A formagao inicial e continuada de profissionais
para a Educagao de Jovens e Adultos terd como referéncia
as diretrizes curriculares nacionais para o ensino
fundamental e para o ensino médio e as diretrizes
curriculares nacionais para a formacio de professores,
apoiada em:

I — ambiente institucional com organizagio adequada a
proposta pedagdgica;

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

III — desenvolvimento de priticas educativas que
correlacionem teoria e pratica;

IV — utilizacado de métodos e técnicas que contemplem

cddigos e linguagens apropriados as situacoes especificas de

aprendizagem. (BRASIL, 2000b).

Dessa forma ¢é reiterada a importincia de uma formagio

também do docente da EJA, que deve ser compreendida como espago
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de reflexdo entre o que ¢ feito, em como ¢ feito e o que poderd ser
realizado de forma melhor.

Para Névoa:

A formagio de professores nao se constréi por acumulagao
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas, sim,
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
prdticas de re(construgio) permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar

um estatuto ao saber da experiéncia. (1995 p. 25).

A partir do conhecimento e das vivéncias do docente com as
especificidades dos sujeitos que estio nas salas de aula e das
especificidades da instituicao, o professor deve vivenciar a troca de
experiéncias com seus pares ¢ o planejamento de agoes de mediacio
do conhecimento. No processo de formagao se vivenciam e se trocam
experiéncias que vao colaborar para a mediagio do docente na

educacio, como enfatiza FREIRE:

Nio posso entender os homens ¢ as mulheres, a nao ser
mais do que simplesmente vivendo, histérica, cultural e
socialmente existindo como seres fazedores dos seu
caminho que, ao fazé-lo, se expéem ou se entregam aos
‘caminhos’ que estao fazendo e que assim os refazem

também (FREIRE, 1992, p. 97).
O campo da EJA, como ji mencionado, ¢ repleto de

especificidades que o diferenciam do ensino regular. Neste sentido, é

basilar que o processo de formagao continuada do educador de jovens
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e adultos seja pautado por uma perspectiva critico-reflexiva. Deve-se
buscar a prética de uma educagao contextualizada que envolva os
diferentes espagos da seara da modalidade, bem como entender que a
pritica de ensino é uma a¢do politica que acompanha a prdtica
pedagdgica do professor.

Giovanetti (2005, p. 243) pontua duas dimensoes da atuagao
profissional do educador que atua na EJA: “a dimensdo prética (o
fazer, a intervengio profissional em si) e a dimensao tedrica (o pensar,
a reflexdo sobre a prdtica e a partir dela)”. A autora afirma ainda que,
além das duas dimensoes referidas, hd um “terceiro elemento que se
faz “presente na prixis profissional: a explicitacio da intencionalidade
que orienta ambas” (GIOVANETTI, 2005, p. 243). Neste sentido, a
formacio docente torna-se significativa a partir do momento em que
contribui para ressignificar sua identidade profissional.

A respeito dessa prdtica formativa contextualizada e

significativa, Imbernén afirma:

A formagao terd como base uma reflexao dos sujeitos sobre
sua prética docente, de modo a permitir que examinem
suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes etc., realizando um processo constante de
auto-avalia¢io que oriente seu trabalho. A orientagao para
esse processo de reflexdo exige uma proposta critica da
interven¢do educativa, uma andlise da pratica do ponto de
vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais
subjacentes IMBERNON, 2001 p. 48-49).

Neste sentido, torna-se irrefutdvel que ser um docente que

atua no campo de EJA implica ter disposi¢ao para refletir e fazer “/.../
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aproximagoes que passeiam entre os saberes legitimados no campo das
ciéncias e saberes experienciados e legitimados no reencontro com o espago
escolar” (AMORIM; DUQUES, 2007, p. 233).

Desse modo, envolver-se nos processos de formagao implica a
contribui¢io de todos, de forma igual e cooperativa, de maneira que
todos possam ajudar a construir coletivamente o consenso quanto a
um plano de a¢io coletiva. Assim, compreender a formagio como um
instrumento de intervengdo real para transformagio na diregio de
uma sociedade mais democrdtica, humana, justa e soliddria remonta

a ideia de participagao.
Consideragoes Finais

A formagio continuada, que envolve o docente que atua na
EJA, pode ser definida como um meio de resgatar a figura do
educador, tao carente do reconhecimento das especificidades de seu
campo de atuagio. Afinal: “Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pritica e na reflexao da pratica”
(FREIRE, 1991, p. 58).

Para um preparo efetivo desses professores, contudo, ¢ preciso
que essa formagdo seja tomada a partir do campo da prética desses
docentes e integre os conhecimentos necessdrios, as reflexdes e as
especificidades selecionadas como importantes para a modalidade e
para planejar as mediacoes diddticas necessarias.

A realizagdo deste trabalho permitiu mais uma oportunidade
de se reiterar tanto as dificuldades e a auséncia de formagio especifica
para os professores que atuam na modalidade da EJA, como reafirmar

sua necessidade, além da imprescindibilidade de uma formagio
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continuada que, além de permitir a reflexdo acerca da prdtica docente
e das singularidades da modalidade, também proporcionem o
planejamento de agoes voltadas ao seu atendimento.

Nao menos importante é evidenciar que a formac¢io do
educador da Educagao de Jovens e Adultos requer, no 4mbito da
implementagdao das politicas publicas, mais seriedade quanto as
especificidades educativas inerentes aos educandos, pois, de acordo
com Soares (2006), e também jd apontado no corpo deste texto, a
pouca atengio as especificidades da EJA nos processos de formacio
conduz 2 desqualificagao profissional, levando professores do ensino
regular a atuar na EJA, o que compromete o trabalho e ‘despoten-
cializa’ os educandos em suas possibilidades de aprendizagem.

Assim, pensar na formagio do professor da Educagio de
Jovens e Adultos ¢ pensar em seu sujeito-aluno, como bem colocado

por Ledncio Soares:

Os jovens e adultos populares nio sio acidentados
ocasionais que, ou gratuitamente, abandonaram a escola.
Esses jovens e adultos repetem histérias longas de negagio
de direitos, histérias coletivas. As mesmas de seus pais,
avds, de sua raca, género, etnia e classe social. Quando se
perde essa identidade coletiva racial, social, popular dessas
trajetérias humanas e escolares, perde-se a identidade da
EJA e passa a ser encarada como mera oferta individual de
oportunidades pessoais perdidas (SOARES ez /., 2005, p.
30).
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As dificuldades e desafios sempre foram e continuam
presentes na Educagao de Jovens e Adultos. A prépria negligéncia
sobre como atuar com esses sujeitos pela formagio adequada dos
docentes é como niao aceitar suas histérias de vida, suas ricas
experiéncias, a bagagem que carregam. Portanto, a formagao a partir
de dentro da escola, comprometendo os envolvidos, é uma

possibilidade que precisa ser refletida, pensada e anunciada.
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