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Resumo: O presente artigo tem como objeto de estudo a prética docente na EJA,
mais especificamente aquela desenvolvida por professores de Geografia e de
Historia que atuam no dmbito do Programa Nova EJA da rede estadual de ensino
do Rio de Janeiro. No contexto deste programa de Ensino Médio, as disciplinas
citadas devem ter seus contetdos desenvolvidos em dois semestres, 0 que amplia o
desafio dos docentes em imprimir qualidade e assegurar o acesso ao conhecimento
escolar em suas aulas. Neste sentido, nossa intengdo é identificar e analisar as
opgdes politico-tedrico-metodoldgicas de docentes de Histdria e de Geografia no
que se refere ao trabalho pedagégico com o publico jovem e adulto trabalhador.
Tendo como base tedrica os conceitos de recontextualizagdo (Basil Bernstein) e de
conhecimento didatico do contetido (Lee Shulman), realizamos e analisamos
entrevistas semiestruturadas com trés professores de Geografia e trés professores
de Histdria, que atuam no programa mencionado. A partir das entrevistas foram
identificadas e analisadas caracteristicas da pratica docente com énfase na prética
curricular, na abordagem didéatica dos conteldos e na relagdo entre professor, aluno
e conhecimento. Assim, considerando o fato de que poucos desses profissionais
tiveram a EJA como objeto de estudo em seus cursos de formagdo inicial ou
mesmo de formacéo continuada, observaram-se multiplas caracteristicas em suas
préticas, que vdo desde a conformacgdo até a resisténcia em relagdo a proposta
pedagdgica do Programa Nova EJA.

Palavras-chave: Préatica docente, Programa Nova EJA, Ensino de Historia, Ensino
de Geografia.

Abstract: The object of this article is the teaching practice in the Youth and Adult
Education (EJA), more specifically the practice of Geography and History teachers
who work within the ambit of the New EJA Program, in the city of Rio de Janeiro.
In the context of this High School program, the mentioned subjects should have
their contents developed in two semesters, which expands the teachers’ challenge
to print quality and ensure access to school knowledge in their classes. Hence, our
intention is to identify and analyze the political-theoretical-methodological options
made for History and Geography teachers in their pedagogical work with young
and working adult public. Based on the concepts of recontextualization (Basil
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Bernstein) and content knowledge (Lee Shulman), we conducted and analyzed
semi-structured interviews with three Geography teachers and three History
teachers who work in the context of the mentioned program. From the interviews
we identified and analyzed characteristics of the teaching practice with emphasis
on curricular practice, didactic approach of contents and the relationship between
teacher, student and knowledge. Considering the fact that few of these
professionals had the EJA as an object  of study in their initial training or even
continuing education courses, they observed multiple characteristics in their
practices, ranging from conforming to resistance in relation to the

Keywords: Teaching experience, Nova EJA program, History education,
Geography Education.

Introducéo

Pode-se afirmar que a garantia do direito & educacédo por parte da
populacdo que a ela ndo teve acesso na infancia e na adolescéncia
constitui-se em um dos grandes desafios da sociedade brasileira na
atualidade. Informac@es extraidas do Gltimo Censo Demogréfico (Brasil,
2010) demonstram o tamanho do problema, pois ao tomar-se como
referéncia as pessoas com mais de 14 anos de idade, os dados mostram que
44,9% dessa populacdo possuia, aquela data, o Ensino Fundamental
incompleto o que, em nimeros absolutos, abrangia em torno de 65 milhdes
de pessoas. J& aqueles maiores de 17 anos que possuiam o Ensino
Fundamental completo e o Ensino Médio incompleto representavam
16,6% dessa faixa populacional, isto ¢, um pouco mais de 22 milhdes de
pessoas. Por outro lado, o Censo Escolar de 2018 (Brasil, 2019) demonstra
0 qudo distante estamos da plena realizacdo dessa agéo politica ao mostrar
que, naquele ano, o nimero de matriculas na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), no Brasil, era pouco mais de 3,5 milhfes, com uma queda
de 17% em relagdo a 2010, quando a modalidade chegava a ter 4,2
milhdes de estudantes. Tais nameros, reveladores das graves
desigualdades sociais e educacionais no Brasil, materializam 0 imenso
desafio em oferecer, com qualidade social, oportunidades educativas a
esse significativo contingente da populacéo.

Garantidos por politicas decorrentes da LDB promulgada em
1996, que instituiu a Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da
Educacdo Bésica, avangos foram conquistados e, ao longo dos anos 2000,
por exemplo, foram consideraveis as a¢Ges implementadas pela esfera
federal de governo, além das politicas estaduais e municipais que
sedimentaram uma oferta. Ndo obstante, esse conjunto de a¢Ges ndo tem
conseguido superar as historicas desigualdades educacionais em fungdo de
uma série de razdes, dentre as quais o problematico processo de
institucionalizagdo da EJA nas redes publicas, nem sempre acompanhado
de base financeira, estrutural e pedagogica adequada, além da timida, ou
mesmo ausente, politica de formacdo especifica de professores, tanto
inicial quanto continuada. Tudo isso tem conformado um quadro
complexo e contraditorio em que se reconhecem avangos, mas se admite o
predominio de politicas e praticas pedagdgicas que pouco tém assegurado
0 acesso ao conhecimento de forma significativa.

A compreensao deste panorama, no entanto, tem exigido um olhar
mais atento de educadores, gestores e pesquisadores para 0 que acontece
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nos variados contextos educacionais da EJA. Por um lado, séo
preocupantes o carater aligeirado de alguns programas educativos e 0
predominio, em muitas escolas, da l6gica supletiva, tdo questionada e ja
superada pelas recomendacgdes legais em vigor. Por outro sdo, também,
ricas e variadas as experiéncias coletivas e individuais que tentam
desenvolver um processo ensino-aprendizagem comprometido com a
construcdo do conhecimento critico, criativo e emancipatdrio. 1sso porque,
além das politicas oficiais, ha a acdo politica efetivada pelos docentes em
suas salas de aula, que buscam ultrapassar barreiras e fazer valer suas
opcBes politico-tedrico-metodolégicas com o intuito de imprimir
qualidade e significado social a permanéncia e a conclusdo da educacgéo
basica por parte de estudantes jovens e adultos trabalhadores.

No entanto, as experiéncias vivenciadas por estes profissionais,
assim como por aqueles que estudam e pesquisam a EJA, tém
demonstrado o quanto é dificil reconhecer e garantir, de fato, a
especificidade do publico alvo desta modalidade. Isto ocorre pois a
organizacdo administrativa e pedagogica das escolas e a maneira de se
fazer politica educacional sempre foram, e continuam sendo orientadas,
predominantemente, para a escolarizacéo de criangas e adolescentes. Neste
sentido, oferecer e construir uma escola publica para jovens e adultos
trabalhadores ainda se constitui em um devir repleto de dilemas e desafios.

Partindo desses pressupostos, trazemos para 0 presente texto
alguns elementos para se pensar e compreender a pratica docente na EJA.
As reflexbes e consideragfes aqui expostas resultam de pesquisa
académica cujo principal objetivo é identificar e analisar as bases e 0s
critérios de escolhas e decisdes de professores do Ensino Médio para o
trabalho pedagdgico com jovens e adultos. Tendo a teoria social critica
como substrato tedrico e os conceitos de recontextualizagdo e de
conhecimento didatico do conteido, desenvolvidos por Basil Bernstein
(1996) e Lee Shulman (2005), respectivamente, como principais
ferramentas analiticas, a pesquisa lanca m&o de entrevistas
semiestruturadas com trés professores de Geografia e trés de Histdria que
atuam no Programa Nova Educagdo de Jovens e Adultos (NEJA), da rede
estadual de ensino do Rio de Janeiro. A pouca producdo académica sobre
0 ensino de ambas as disciplinas na EJA justifica esse foco analitico. Ja a
opcdo pelo Programa Nova EJA deve-se ao fato do mesmo ser uma
politica educacional de Ensino Médio especifica para a modalidade
implantada desde 2013 nos colégios estaduais fluminenses, realidade
também pouco estudada.

As entrevistas foram realizadas e analisadas tomando-se como
referéncia o carater reflexivo do processo de interacdo que se estabelece
entre entrevistador e entrevistado. Em outras palavras, partimos do
pressuposto de que o “movimento reflexivo que a narracdo exige acaba
por colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de uma
forma inédita até para ele mesmo” (Szymanski, 2004, p. 14). Em fungdo
disto e a partir da leitura e analise dos depoimentos transcritos, foram
constituidas algumas categorias que explicitavam e sintetizavam as
narrativas e os significados atribuidos pelos entrevistados as praticas
docentes.
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Para Szymansky, Almeida ¢ Prandini (2004), a “categorizacdo
concretiza a imersdo do pesquisador nos dados e a forma particular de
agrupa-los segundo a sua compreensdo” (p. 75). Neste texto, tais
categorias organizam as compreensdes dos pesquisadores sobre as praticas
docentes relatadas.

Eixo principal da pesquisa, a préatica docente é considerada como
um conjunto de fazeres que envolve o trabalho dos professores em seus
diferentes aspectos e dimensfes. Sua amplitude é vasta e varia no tempo e
no espaco, fazendo com que sua configuracéo e delimitacdo dependam do
contexto sobre o qual ela se desenvolve. Tal prética refere-se, portanto, a
tudo o que concerne a atuacdo politico-pedagdgica dos docentes no
interior ou fora do espaco escolar e em diferentes escalas. Diz respeito,
ainda, a acBes e decisbes que envolvem desde a selecdo de conteldos e a
dindmica das aulas até as relacOes estabelecidas na comunidade escolar
incluindo, também, as resisténcias e mobilizacdes a favor dos direitos dos
educadores como categoria profissional.

A partir da premissa de que toda pratica € institucionalizada, a
primeira parte do artigo exp8e as caracteristicas do Programa Nova EJA,
seu modo de funcionamento e como ele se articula ao cenério das politicas
publicas voltadas para a escolarizacdo de jovens e adultos trabalhadores.
Em seguida, sdo analisadas as trajetdrias e a formacdo dos professores
colaboradores da pesquisa, uma vez que suas histérias profissionais e
formativas sdo essenciais para que se compreenda as praticas politico-
pedagogicas que exercem. Por fim a pratica docente, em si, é analisada
tendo como base o0 conjunto de categorias cujo objetivo é organizar e
sistematizar os sentidos e significados dados as experiéncias dos
professores.

O Programa Nova EJA como expressdo de uma dualidade
de novo tipo

A oferta para a Educacéo de Jovens e Adultos desenvolvida pela
Rede Estadual de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro nos anos de 2010,
a partir do Programa Nova Educacdo de Jovens e Adultos, pode ser
enquadrada como expressdo de oferta educacional de uma dualidade de
novo tipo. (Rummert, Algebaile, Ventura, 2013). Esta perspectiva analitica
aponta o surgimento de um modelo de oferta em redes municipais,
estaduais e federal de ensino, naquele periodo, materializado em uma
multiplicidade de oportunidades formativas-curriculares para a EJA. Tais
ofertas propagam o compromisso com a qualidade e a inovagédo
educacional, mas em sua natureza instituem, para o conjunto de sujeitos
dessa modalidade, trajetdrias subordinadas de formag&o.

Nessa dire¢do podemos considerar que essa estratégia busca, sem
grandes investimentos e procurando impactar os dados estatisticos de
desempenho escolar da rede, apresentar a sociedade uma politica
travestida de nova mas que carrega, em sua estrutura curricular e
organizativa, as mesmas contradi¢cBes vivenciadas pelos educandos e
docentes na referida rede: salarios achatados, precarizacdo na estrutura
fisica da escola, superlotacdo nas salas de aula, insumos educacionais
inexistentes ou precariamente ofertados, estreitamento curricular e outras
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facetas que pouco contribuem para um formacéo plena na etapa do Ensino
Médio para jovens e adultos do estado do Rio de Janeiro.

O elemento de novidade, como expresso pelo termo nova
agregado a identificacdo dessa politica publica, ganha contorno
emblematico. Por outro lado carrega, no imaginario social e educacional e
no contexto politico de sua implementacdo, uma forte conotacdo de
convencimento social com relacdo aSSpoIiticas publicas em curso naquele
momento do Estado do Rio de Janeiro® *.

O Programa Nova EJA foi criado no primeiro semestre de 2013,
com objetivo de atender o publico jovem adulto demandante por Ensino
Meédio, isto é, pessoas com mais de dezoito anos (em carater de optativo)
ou com mais de vinte e um anos (em carater obrigatério). Neste momento,
a adesdo das escolas foi arbitrariamente compulsoria, o que causou forte
impacto na rotina de trabalho dos professores que contam, em sua
organizagdo curricular, com uma reducdo na carga horaria comumente
desenvolvida no Ensino Médio. Assim, esta implementagdo implicou em
deslocamentos para outras escolas e/ou a lotagdo em mais de uma escola,
principalmente para aqueles com menos tempo de magistério ou recém-
concursados.

Tal politica foi instituida pela resolugdo n. 4951/2013 (Rio de
Janeiro, 2013) da Secretaria Estadual de Educac¢do do Rio de Janeiro
(SEEDUC), em parceria com a Fundacdo Centro de Ciéncias e Educacéao
Superior Distancia do Estado do Rio de Janeiro (Consércio CEDERJ) cujo
documento oficial indica, como pressuposto politico-curricular do
programa as seguintes premissas:

[...] consolidar uma escola de qualidade, conectada ao século XXI,

capacitada para preparar os jovens e adultos para 0 mercado de trabalho,

estimular o desenvolvimento de suas habilidades, constituindo no espago

escolar as condiges propicias para conquista de sua autonomia e

insercdo nos diferentes e diversos espagos da vida social: exercicio da

cidadania plena, o trabalho, participacdo comunitaria, atuacdo no cenario

politico (Rio de Janeiro, 2014, p. 4).

A andlise dessa premissa indica a manutencdo da retorica da
qualidade como sinbnimo de inovagdo. Por outro lado, destaca a
necessidade de “uma metodologia que utilize estratégias de despertar e
desenvolver nos jovens e adultos, habilidades e competéncias exigidas na
sociedade e no mundo do trabalho” (p. 5) que se materializa somente em
uma nova defini¢do da carga horéria e dos tempos da aprendizagem, ao
invés de um aprofundamento tedrico-metodolégico da politica, seja em seu
documento instituinte, seja em seu material didatico. Desta forma,
podemos considerar que a implementacdo da politica relega aos
professores e as escolas o desafio de inovacdo curricular sem investir,

® O Brasil e o Estado do Rio de Janeiro, no final do primeiro semestre de 2013,
foram palco de inimeras manifestagGes populares e que ficaram conhecidas como
Jornadas de Junho de 2013. Esse movimento se materializou em atos e
manifestaces que chegaram a mobilizar, no Rio de Janeiro, mais de 300 mil
pessoas, e que reivindicavam, entre outras pautas, especificas a diminuicdo das
tarifas dos transportes publicos urbanos. Esse processo pode ser melhor
aprofundado em Singer (2013).
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concretamente, para a sua implementacdo ou, pelo menos, explicitar os
aspectos epistemoldgicos dessa nova metodologia, reduzida a apresentacdo
de aspectos estruturantes do curriculo, como divisdo de carga horaria das
disciplinas e horéarios de entrada e saida dos estudantes, dentre outros.

O programa estrutura-se em quatro mdédulos semestrais,
distribuidos em dois anos letivos cuja organizagdo, em blocos tematicos
intercalados, contribui para a redugdo curricular, principalmente das areas
de ciéncias humanas (geografia, historia, filosofia e sociologia) e ciéncias
da natureza (fisica, quimica e biologia) ja que passam a ser oferecidas em
apenas dois semestres. (Tabela 1)

Tabela 1 — Estrutura organizacional do Programa Nova EJA

Médulo | Médulo 11 Maédulo 111 Médulo IV
(1° semestre) (2° semestre) (3° semestre) (4° semestre)

Lingua Portuguesa Lingua Portuguesa |Lingua Portuguesa  Lingua Portuguesa

e Literatura e Literatura e Literatura e Literatura
Matematica Matematica Matematica Matematica
Historia Fisica Historia Fisica
Geografia Quimica Geografia Quimica
Filosofia Biologia Filosofia Biologia
Sociologia Sociologia L. Estrangeira
Educacéo Fisica Artes

Fonte: SEEDUC, 2013. Adaptado pelos autores.

Destaca-se, porém, que dois elementos no programa podem ser
considerados como uma inovacdo educativa em relacdo ao modelo de
oferta da Educacdo de Jovens e Adultos pela SEEDUC/RJ nos ultimos
anos. O primeiro € a distribuicdo de material didatico organizado a partir
da estrutura curricular do programa, sendo apresentado em volumes para
os estudantes (Material do Aluno) e um volume de orientacdo para 0S
docentes (Material do Professor). Disponibiliza-se, ainda, e
complementando o conjunto, Material Multimidia.

Em consonancia com o modelo proposto, podemos considerar que
0 programa coaduna-se com a tendéncia de reducdo curricular, onde a
diminuicdo de conteldos, para essa etapa formativa, apresenta-se de forma
significativa. N&o consideramos que essa tendéncia de selecdo e
diminuicdo dos conteddos seja, em si, um elemento de desvalorizagdo do
material. Porém, torna-se muito emblematico que tal selecéo ndo considere
que a Educacdo de Jovens e Adultos - por se constituir legalmente como
uma modalidade - deva contar, prioritariamente, com materiais didaticos
em harmonia com as especificidades do publico, seus saberes prévios e
suas experiéncias comunitarias e no mundo do trabalho.

Ja& o material do professor constitui-se numa ferramenta de
controle do trabalho, pois ao longo de seus volumes sdo apresentadas
estratégias e sugestdes de atividades que procuram, ao mesmo tempo,
determinar e otimizar a dinamica do tempo de aula, com a apresentacdo de
cada etapa a ser desenvolvida, bem como as estratégias para a didatizacéo
da selecdo de conteldos, apresentados na dimensdo dos aspectos
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operacionais e pedag6gicos. Assim, no inicio de cada mddulo é
apresentado um plano de aula que determina desde a estimativa das aulas
necessarias para determinada unidade até a avaliagdo que deve ser feita
pelo docente. Além disto, agrega-se a esta estrutura prescritiva um
conjunto de sugestdes de outros recursos e ideias para o professor.®

O material multimidia, mesmo constituindo-se em um acervo
bastante original e diversificado, apresenta-se completamente vinculado as
diretrizes do material do professor e expostos no menu do site a partir dos
mesmos titulos dos mddulos. Portanto, mesmo sendo um material com
potencial para uma aprendizagem mais plural e critica, a ser mobilizado
por professores e alunos, sua selecdo carrega estreita relagdo com aquela
previamente determinada na estrutura curricular do programa que, em
Gltima instancia, caracteriza-se pelo controle do trabalho do professor.

O segundo elemento de inovagdo educativa do NEJA é o
desenvolvimento de uma politica especifica de formagdo de professores
para a Educacdo de Jovens e Adultos, voltada e desenvolvida para o0s
docentes que iriam atuar no programa. Por ter se constituido como uma
etapa obrigatdria para a lotacdo do professor tal iniciativa carrega, nessa
imposicdo, sua maior contradi¢do e esvaziamento institucional. Destaca-
se, positivamente, que tal formacdo em servico foi acompanhada, também,
de bolsa-auxilio para os docentes participantes, a titulo de cobertura para
os custos de deslocamento e alimentacao.

O Curso de Formacdo Continuada de Docentes para atuar no
NEJA organizava-se em formato semipresencial e a marca desta formagédo
consistiu, novamente, no controle sobre o trabalho docente, pois o0s
conteudos  desenvolvidos  estruturavam-se,  basicamente, como
desdobramentos dos materiais didaticos do programa. Ou seja, a formacéo
partia de uma perspectiva instrumentalizadora e indutora do cumprimento
do curriculo e do referido material por parte dos docentes. Tal perspectiva
aparece, de forma inequivoca, neste trecho no manual de orientacdes:

A formacdo é pautada na agdo mediadora dos professores, e, assim,

instrumentalizar o fazer cotidiano, de modo que eles vivenciem na

formacdo as estratégias e os fazeres a serem vivenciados pelos estudantes

“em sala de aula”, na produ¢ao individual e coletiva do conhecimento
(Rio de Janeiro, 2014, p. 15).

Tal modelo de formacdo reforca a perspectiva preconizada, em
tendéncias neotecnicistas (Freitas, 2012), de esvaziamento do potencial
criador do professor, impedido de se fazer, em seu cotidiano de trabalho,
um intelectual de suas praticas e opgcBes didaticas. Na continuacdo desse
artigo indicamos, a partir da perspectiva de professores de Historia e
Geografia participantes da pesquisa, como foram se estabelecendo, no
chdo da escola, processos de conformacéo e de resisténcia a esse modelo.

Trajetoria e formacéao dos professores

6 (0] referido material didatico esta disponivel em
http://projetoseeduc.cecierj.edu.br/eja/material-professor/modulo-01
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A profissao docente é atravessada por desafios e questdes que tém
impacto no processo de leitura do professor sobre si mesmo no ambiente
de trabalho. Concordamos com Maurice Tardiff (2000) quando identifica
tal carreira como um processo especifico de socializagdo e incorporacéo
no mundo do trabalho, de modo a se pronunciar de distintas maneiras
conforme o tempo e 0 espaco nos quais a profissdo se desempenha.

A reflexdo sobre as motivacGes sobre ser professor torna-se
necessaria porque cada docente apresenta uma trajetoria particular e
especifica. Problematizar tais experiéncias no ambito académico e escolar
tensiona uma légica hegemonica que anuncia a alienagdo do professor da
EJA com relagdo a sua trajetdria de formagéo.

Ao admitirem que a formacdo do professor inicia-se pelo processo
de decisdo de ser docente, o grupo de professores estudados aponta para
uma tendéncia na qual a op¢do pela licenciatura constituiu-se na juventude,
cercada de incertezas quanto ao seu futuro e, de forma indireta, por
questbes financeiras (Fagundes & Gomes, 2013). Tais motivagdes
intrinsecas e extrinsecas podem gerar confusdes e insegurancas frente a
uma decisdo que pode ou ndo ser acertada e/ou concretizada. Nesse
sentido, concordamos com Folle, Farias, Boscatto e Nascimento (2009),
que apontam para a importancia de fatores de ordem social, econdmica e
afetiva para escolha e desenvolvimento da carreira.

Acerca da escolha do magistério como alternativa profissional,
acompanhada pela motivacdo e incentivo, o professor Ivan apontou:

[...] eu ganhei um livro de geografia da professora, que era a minha professora
dentro do supletivo, que é o livro do Vesentini. E eu simplesmente no final de
semana comi o livro [...] E ai ja no final do supletivo, nos ultimos 6 meses,
conversando com essa professora, falando de todos aqueles assuntos, que eu estava
muito alienado nos ultimos anos e aquilo ali estava me trazendo um algo a mais,
uma novidade de pensamento. E ela entdo — Porque vocé ndo tenta a carreira do
magistério? Tenta o vestibular. Vocé tem um potencial legal. Vocé ficou muito
tempo sem estudar, mas vocé esta interessado.’

Oriundo das classes populares, Ivan trabalhava como bancério e
no retorno a escola aproximou-se da disciplina Geografia devido a uma
professora. Ha, na experiéncia deste docente, uma motivagdo instaurada a
partir de sua préatica e trajetoria escolares (Tartucce, Nunes, & Almeida,
2010).

No caso da professora Telma essa aproximagdo com o magistério
se deu por conta da experiéncia materna. Portando, também por motivacao
e incentivo advindos de terceiros:

Eu vi minha mée dar aula a vida dela toda. Eu comecei a dar aula inspirada nela.
Eu acreditava na educagdo de forma romantica que era a forma de vocé acabar com

7 Em nossa pesquisa, partimos do pressuposto de que a transcri¢do constitui, para
0 pesquisador, uma experiéncia e uma pré-analise do material coletado nas
entrevistas. No contexto das transcrigdes optamos por adequar as falas, suprimindo
repeticdes e vicios de linguagem, sempre que possivel, com o menor grau de
intervencdo sobre as mesmas.
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determinadas mazelas. Eu acreditei muito nesse discurso a minha vida toda. Por
isso que eu fiz Historia, na UFF, por isso que eu fui muito engajada.

Tal inspiracdo na prética docente da mée aponta para uma crenga
inicial do magistério como essencial para a transformacdo social. Na
formacdo de Telma hd uma forte associacdo do cenario do mundo do
trabalho experimentado no espaco familiar como contribuicdo para a
escolha de sua profisséo.

Por outro lado a negacdo da docéncia, sinalizada na fala da
professora Carmen, mostra-se bastante contraditoria, pois diversos fatores
podem concorrer para que alunos dos cursos de licenciaturas, e mesmo 0s
jovens professores, desistam da docéncia, como a questdo salarial, por
exemplo. Todavia, no caso desta professora, hd& uma vinculagdo a um
processo de construcdo e divulgagéo de saberes e ideias que marcadamente
a aproximam da profissdo docente, como expresso na frase:

Porque eu queria saber das coisas e queria contar as coisas. Eu achava que tinha
muita coisa escondida. Eu achava que muitas informagdes deveriam ser realmente
divulgadas, publicadas para as pessoas saberem, para as pessoas correrem atrds dos
seus direitos e tal. Entdo eu achava que jornalismo era o caminho para mim. E
depois no fim, acho que ali pelo terceiro ano foi uma descoberta assim, foi um
clique.

H& uma tonica de engajamento acompanhada da vontade de
divulgacdo de saberes no discurso da professora Carmen que, em um
primeiro momento, conduziu-a & graduacdo em Comunicacdo Social e,
posteriormente a licenciatura em Geografia. A opcdo de Carmen esta,
portando, diretamente relacionada com a identificagdo do novo curso com
seu campo de interesses iniciais e 0 apreco pela atividade exploratoria.

Nas vivéncias do professor Sérgio, essa aproximagdo com a
profissdo docente altera-se quando parte de uma leitura que alia a
graduacdo em Histdria a condi¢do de pesquisa e ndo com a docéncia.
Segundo Sérgio

Ser professor ndo foi a primeira escolha, a primeira escolha foi fazer Histdria.
Quando eu ougo as pessoas falando de Histéria elas falam logo em ser professor, a
minha primeira opgédo foi fazer Histéria e a minha primeira atividade foi como
pesquisador e ndo como professor.

H4, na proposicdo de Sérgio, uma ldgica baseada em etapas de
aproximagdo com a docéncia e uma leitura que reforca o papel das
técnicas e habilidades especificas de ser professor como um processo em
construcdo ao longo de sua formacao no ensino superior.

A partir dessa polissemia de motivagdes para 0 ingresso na
profissdo docente, apontamos para a necessidade de que essa diversidade
seja acolhida por instituicdes responsaveis pela formacdo de professores.
Tal multiplicidade deve constituir eixos de definigdo para politicas
publicas direcionadas para a valorizagdo social do magistério nos seus
diversos significados.

Ainda no que se refere as trajetorias formativas dos professores
entrevistados, consideramos importante ressaltar aquelas posi¢des que nos
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chamaram atencéo ao tangenciar a modalidade de Educag8o de Jovens e
Adultos. Trazer esses trechos para o debate permite-nos uma maior
reflexdo sobre a ndo contemplacdo dessa modalidade na formacdo inicial
dos docentes - o0 que se revelou, praticamente, uma constante em todos
aqueles que conosco dialogaram. Por outro lado, possibilita o
estabelecimento de uma ponte com a continuidade das entrevistas que
revelam como essa modalidade inseriu-se em suas trajetorias, seja pela
formacdo continuada ou pela total negligéncia de uma formacdo voltada
especificamente para ela.

Os discursos dos professores revelam a relacdo desenvolvida com
a EJA em distintos momentos de sua trajetoria formativa. A graduagéo, as
disciplinas e também o estagio de licenciatura sdo retomados em suas
lembrancas como a da professora Carmen, que destaca que a maioria de
sua turma, ainda durante a formacdo na licenciatura, conseguira se
organizar para cumprir as horas de estagio durante o dia, enquanto ela ndo
teve essa escolha. Ela ressalta “[...] como eu tinha duas matriculas, para
mim era inviavel. Entdo eu tive que me organizar para fazer a noite
mesmo”. A colocacdo da professora revela que o inicio de seu contato com
a Educacdo de Jovens e Adultos ndo se deu por sua opgdo mas, ao
contrario, justamente pelo fato de que ja& trabalhava durante o dia e
restava-lhe a op¢do de cumprir o estégio de noite, nesse caso, em turmas
de EJA. Mesmo cumprindo essas horas em tal modalidade, a professora
ainda destaca que ndo havia uma discussdo na disciplina de formacéo
inicial relacionada com esta prética, o que distanciava também seu préprio
campo de estdgio das reflexdes que estavam sendo mobilizadas na
graduacao.

A fala de Carmen nos mostra uma primeira insercdo em uma
narrativa que sera constante ao longo da analise de todas as entrevistas, ja
que a EJA parece se construir, em meio a trajetéria desses docentes, de
maneira quase “acidental” e ndo planejada. O professor Sérgio faz coro a
essa lacuna na formacdo inicial quando destaca o grande choque de
realidade que teve ao adentrar em uma escola do estado que, segundo este,
em muito se diferenciava da escola em que havia cumprido o mesmo
estagio da licenciatura, o Colégio de Aplicacdo da UERJ.

No meu primeiro ano do estado foi muito duro porque eu tive que lidar com
problemas sérios, tudo o que eu aprendi do CAp - e olha a palavra que eu estou
usando: tudo - ndo serviu, naquele ano ndo serviu. [...] Para mim, de cara, no
primeiro ano de atuagdo no estado eu me deparei com um problema de formacgéo.
A formag&o que eu tive era para uma escola que ndo existia na realidade da rede
publica, na realidade comum, mas sim na realidade com excegdes porque os CAp’s
sdo excecOes dentro da rede publica, os institutos federais, CEFET, tudo isso para
mim é excecdo, para mim o comum € a rede publica em que vivemos, a rede do
estado

Este choque esta diretamente associado a um novo ambiente de
atuacdo, completamente distinto daquele que foi idealizado no percurso da
graduacdo. Neste sentido, o professor reforca as constantes criticas de que
0s campos de estagio sejam quase sempre colégios de exceléncia que se
diferenciam bastante, em diversos ambitos, da realidade que sera
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vivenciada, posteriormente, por esses licenciados quando adentrarem o
mercado de trabalho. E uma verdadeira quebra de imagens, parafraseando
Miguel Arroyo, na qual o docente defronta-se com novas possibilidades,
bastante distintas da idealizacdo de escola que existia em seu imaginario
(Arroyo, 2004).

As experiéncias como estagiario assumem  dimensdes
significativas na formagédo da licenciatura no sentido de orientar praticas
de docéncia, mas a dificuldade de lidar com todas as discussdes possiveis
no campo reiteram a necessidade de acdes de formacdo continuada, que
objetivem o desenvolvimento profissional pleno desses professores, de
acordo com seus desafios cotidianos.

Parece fugir um pouco do padrdo apresentado pela maioria o
professor Ivan, que se lembra de ter tido leituras especificas sobre a
modalidade em uma disciplina:

Olha, nos tivemos leituras. Eu me lembro que nés tinhamos uma disciplina, se ndo
me falha a memoria era “Estrutura e funcionamento do ensino” [...] Nos chegamos
a conversar um pouco sobre estrutura, mas tirando as discussfes que nds tivemos
na cadeira de estrutura nada mais foi falado sobre EJA.

Posteriormente o professor se recorda, também, de ter tido a
oportunidade de participar de uma mesa redonda sobre 0 assunto em um
encontro académico. Entretanto, ao final, repete os professores anteriores
j& que destaca que tais experiéncias foram as Unicas que, em toda sua
formacdo, associaram-se com as particularidades e desafios da EJA,
consideradas insuficientes pelo proprio docente que afirma que “nada mais
foi discutido”. Ja o professor Nelson corrobora essa ideia ao dizer que nao
havia reflexdes nesse sentido e que, quando havia, dependiam da escolha
dos proprios alunos. Segundo ele, “até tinha uma matéria eletiva, sendo
que ndo estava nem sendo mais opcional no meu periodo de graduacdo”, o
que demonstra, também, uma dificuldade de insercdo curricular da
modalidade nos cursos de licenciatura.

A professora Tais nos traz um cenario um pouco distinto:
segundo ela, a modalidade foi aparecendo em sua trajetdria de diversas
formas, o que a aproximou de sua prética docente.

Porque na verdade a Educagdo de Jovens e Adultos foi entrando na minha vida de
formas diferentes. Na faculdade eu tive uma professora de estagio supervisionado
que ela era envolvida com Educacdo de Jovens e Adultos. Depois eu tive um
professor que atuava dentro do sistema prisional. E isso me interessou e eu acabei
fazendo concurso para atuar dentro do sistema prisional com Educacdo de Jovens e
Adultos. [...] Entdo a Educacéo de Jovens e Adultos me escolheu.

Ainda que a professora registre, de maneira idealizada, seu
encontro com a EJA, quase como se ele estivesse naturalizado para
acontecer, destacamos o fato de esse ser um ponto especifico de sua
trajetéria que, inclusive, ndo parece se assemelhar a dos outros
entrevistados. O que a colocacdo de Tais parece elucidar é
que as discussbes e reflexdes sobre a modalidade durante a formacéo
inicial, longe de ser uma regra, constituem um ponto fora da curva que
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depende de situacGes especificas, como no caso de sua trajetdria e do fato
de uma determinada professora formadora dedicar-se a tematica.

A aproximacdo posterior desses professores demonstra que a
“escolha” pela modalidade acaba ndo sendo realmente uma opgdo para
todos, ja que para muitos é imposta e, portanto, ndo funciona como a busca
de uma nova perspectiva pedagégica e de novos desafios. Os relatos dos
professores, nesse momento inicial, confirmardo os demais nos quais
podemos perceber, nitidamente, que a constru¢cdo da identidade do
professor da EJA é elaborada gradativamente, ja que a realidade de
trabalhar com adultos ndo esta contemplada em sua formagéo inicial.

A professora Telma destaca o fato de que essa “reciclagem” do
professor para trabalhar com novas modalidades pedagdgicas aconteca de
maneira solitaria e sem nenhum apoio da estrutura de ensino (Tardif &
Lessard, 2009). Para a docente “vocé ndo tem monitores, vocé ndo tem
gente da secretaria nas escolas fazendo palestras sobre isso”, ou seja, ndo
existe uma formacdo para o professor, que tem que desenvolver, sozinho,
um conhecimento para lidar com as novas situagdes. A colocacdo da
professora aponta a existéncia de uma legislacdo que determina as
condicfes para a realizacdo da modalidade, mas que esta sendo colocada
em prética sem nenhuma estrutura, como a auséncia de capacitagdo dos
professores. A professora Carmen afirma que sua maior dificuldade, ao se
inserir na modalidade foi, justamente, o abandono institucional, reforgada
pela caréncia de formag&o inicial, corroborando o que dissemos: auséncia
de estrutura de apoio e reunides de area e planejamentos que a deixassem
mais confortdvel com aquela nova realidade.

A posicéo do professor Nelson também demonstra essa falta de
apoio institucional, ao afirmar que foi alertado por uma colega de trabalho
de que a aprendizagem acontecia a partir dos erros e das experiéncias de
outros:

[...] e foi isso que eu fiz. Quando eu entrei aqui, eu parei, ouvi 0 que as pessoas
tinham pra me dizer, os professores, fui tirando minhas conclusdes e fui seguindo,
sem ter grandes problemas. Ai eu falei “N&o, ok, vamos 14" e nisso eu sempre
perguntava a ela, como deveria ser feito... Ndo que ela fosse detentora de uma
verdade, mas ela tinha uma experiéncia a ser passada, que foi fundamental na
construgdo do professor I& dentro do sistema prisional, na préatica do professor de
Educacéo de Jovens e Adultos.

Nesse sentido, a experiéncia de Nelson corrobora a interpretacéo
de Novoa, para quem “é importante a criagdo de redes de (auto) formagao
participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito,
assumindo a formacdo como um processo interativo e dindmico” (1995,
p.25). A rede construida por Nelson possibilitou a troca e o
compartilhamento de experiéncias, em um processo de aprendizagem no
qual atuou como formador e como formando.

No conjunto, os professores entrevistados seguiram uma
tendéncia de destacar o curso de formagdo do Programa Nova EJA como a
Unica experiéncia formativa para lidar diretamente com a modalidade. A
professora Carmen, ao abordar tal curso, destaca que nenhum professor
participou do mesmo por livre e espontanea vontade: todos estavam “ou
com medo, com receio de perder as turmas, perder a lotagdo, sair da
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escola, ir para lugar mais distante e tal. [...] E também por causa do
dinheiro.”

Ha no discurso dos professores uma dupla percepcéo sobre a formacéo:
uma critica quanto a obrigatoriedade do curso e seus procedimentos e uma
perspectiva de valorizagdo dos conteddos e debates. Isso se reflete, por
exemplo, na posicdo de Carmen que demonstra o investimento em
processos mecanicos como preenchimento de tabelas e langamento em
plataformas, além de comentérios em féruns online que desagradavam
parte dos docentes participantes.

O professor Nelson, por outro lado, destaca ter gostado e
aproveitado a formagdo, que permitiu a ele desenvolver um senso critico
que ndo possuia para compreender os estudantes da modalidade a partir de
suas especificidades e a pensar praticas didaticas que correspondessem as
suas necessidades

Eu vejo os professores que ndo fizeram o curso de capacitacdo que querem
trabalhar com o aluno da EJA da mesma forma que trabalha com o aluno do
regular e a proposta néo é essa. Realmente, de fato, ndo séo alunos que devem ser
trabalhados da mesma maneira, sdo alunos que trabalham, sdo alunos
trabalhadores, entendeu? Que realmente estavam a muito tempo fora da sala de
aula. Vocé ndo vai coagir, ndo vai chamar atencdo? Como a gente chama atengéo
de um aluno que ndo esté aprendendo. Coagir? Nada a ver?

As narrativas dos professores sobre a formacéo inicial e
continuada voltadas para a modalidade EJA, demonstram que suas
trajetorias perfazem-se a partir de uma aprendizagem constante na qual a
diversidade e as especificidades dos sujeitos com os quais trabalham tém
papel formador e significativo para suas praticas docentes.

A prética docente

No ambito da pesquisa, o que foi identificado como pratica
docente surgiu dos depoimentos e das reflexbes dos professores
entrevistados. As maneiras concretas de exercicio do magistério na
modalidade EJA, nas disciplinas em que atuam e nas instituicbes onde
trabalham constituiram, portanto, o ponto de partida para a definicdo das
praticas analisadas, que em outros contextos poderiam ser diferentes e
diversas das que aqui se apresentam. Neste sentido, com base na
perspectiva da entrevista como acao e pratica reflexiva (Szimanski, 2004),
foram identificadas categorias que dizem respeito as praticas evocadas
pelos docentes. Neste artigo, sdo analisadas trés, extraidas da leitura e da
analise dos relatos dos professores e consideradas fundantes e
fundamentais para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico: a pratica
curricular, a abordagem didatica e a relagdo professor, aluno e
conhecimento.

Embora compreendamos o curriculo escolar como um processo
histérico, dindmico e conflituoso que envolve conteldos de ensino,
relacbes de poder, valores e atitudes que circulam nas escolas e em
qualquer projeto educativo, nessa pesquisa nos reportamos a pratica
curricular como o conjunto de decisdes e acBes dos docentes referentes a
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selecdo e organizacdo dos conteldos. Nesse sentido, interessa-nos
compreender a maneira com que os professores entrevistados selecionam o
que ensinam em suas aulas na EJA, com base em que pressupostos o
fazem e as certezas e incertezas que abrangem esse processo.

Para a maioria dos profissionais ouvidos, a base de suas
programac0es curriculares é formada por um conjunto de referenciais que
vdo do ENEM e do Curriculo Minimo da rede estadual de ensino8 ao
material didatico produzido especificamente para o Programa Nova EJA.
As justificativas para esta decisdo diferem entre si e abarcam variadas
raz0es. Para Telma, por exemplo, o Curriculo Minimo é seguido porque é
preciso ter um norteamento para a programagédo curricular. J& para lvan,
que prefere ter como apoio a programacao do ENEM, é necessario haver
uma espécie de definicdo de contelido que possa auxiliar os alunos tanto
na apropriacdo do conhecimento que pode ser aplicado no dia-a-dia,
quanto para obterem algum aproveitamento no exame.

Tais depoimentos insinuam que os professores ndo tomam a EJA
e suas especificidades como principal referéncia para a selecdo e
organizagdo de temas e conteudos. Isso fica mais claro com a posi¢éo de
Nelson, quando diz que:

[...] esse curriculo minimo n&o é o curriculo minimo da EJA, é o curriculo minimo
que a gente estrutura ou no PPP ou o curriculo que a gente faz de acordo com o
maédulo daquele material [didatico proprio do Programa NEJA]. Porque eu sei que
eu tenho que dar aquele material, eu tenho que dar aqueles contelidos, entéo eu
organizo o meu curriculo. [...] E porque, assim, ndo existe curriculo minimo da
EJA. Se a gente for 14 baixar aquele, [veremos que] é aquela estrutura de curriculo
minimo.

Ao afirmar que a EJA ndo esta contemplada no documento
Curriculo Minimo, Nelson parece desconhecer a existéncia de outro
documento denominado “Curriculo Minimo - Educacdo de Jovens e
Adultos”, também produzido pela SEEDUC, em 2013, para cada
disciplina do segundo seguimento do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Ao que parece, tal documento, que segue 0s mesmos moldes do
guia do ensino regular, com habilidades e competéncias estipuladas para
cada bimestre, é também ignorado pelos demais educadores, pois nenhum
deles o citou. No entanto, a sele¢do de conteldos apresentada para a EJA,
claramente de concepcdo supletiva, ndo passa de uma compactacdo da
proposta do ensino regular, com supressao de alguns topicos e mudangas
na distribuicdo estabelecida dos temas por bimestre.

Apesar da referéncia sempre presente as propostas curriculares da
SEEDUC, todos os professores afirmaram exercer variados graus de

8 O Curriculo Minimo da rede estadual de ensino do Rio de Janeiro constituiu um
documento formulado na gestdo do governo de Sérgio Cabral, em 2012, com o
intuito de uniformizar os programas curriculares de escolas e colégios estaduais
para a realizagdo do Sistema de Avaliagdo do estado do Rio de Janeiro (SAERJ).
Baseado em habilidades e competéncias, o documento apresenta 0s t6picos
programaticos a serem desenvolvidos por bimestre, em cada ano escolar do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

Rev. Bras. de Educ. de Jov. e Adultos
vol. 7, ahead of print, 2020
ISSN 2317-6571



15

autonomia em relacéo a tais propostas, fato que evidencia o processo de
reinterpretacdo dos documentos oficiais. Bernstein (1996) ajuda-nos a
compreender tal fenbmeno ao afirmar que, oriundos de processos de
recontextualizagdo de textos e discursos produzidos em campos
produtores de conhecimentos e valores - universidades, agéncias de
pesquisa cientifica e organismos multilaterais, dentre outros - tais
documentos oficiais sdo, por sua vez, reinterpretados através das praticas
pedagdgicas de professores e instituicdes educacionais. No contexto da
EJA, espera-se que a selegdo, condensacdo e elaboragdo destes textos e
discursos levem em consideracdo as especificidades dessa modalidade.
Porém, como nem sempre isto acontece, como é o caso do Curriculo
Minimo e do material didatico do Programa Nova EJA, a autonomia
exercida pelos educadores em suas praticas curriculares acaba por cumprir
esse papel.

Chama-nos a atencdo, porém, o fato de que no caso de nossos
entrevistados, via de regra as referéncias para esse processo de
reinterpretacdo ocorrem muito mais em funcdo dos desafios colocados,
diariamente, por seus alunos do que por uma reflexdo consubstanciada em
leituras criticas dos documentos curriculares oficias a luz das principais
caracteristicas que marcam a EJA como modalidade da Educagdo Bésica.
Ivan, por exemplo, alega que empreende uma postura mais autdnoma
porque ndo ha como trabalhar todo o contelido estipulado para o Ensino
Médio. Nelson afirma que, muitas vezes, acaba por incluir contetdos ndo
previstos porque a turma o leva para outros assuntos. Ja Telma acrescenta
temas como forma de complementar o Curriculo Minimo. A autonomia
relativa exercida em relagdo as propostas oficiais pode ser compreendida
pela reflexdo de Carmen, que ndo entende o programa oficial como algo
rigido e engessado, mas ao mesmo tempo preocupa-se com o direito dos
estudantes terem contato com o contetdo estipulado. Esse sentimento,
segundo a professora, leva muitos docentes a aceitarem a proposta
curricular e se acomodarem.

A auséncia de discussdes e reflexfes sobre a EJA na formagéo
inicial, e mesmo em processos de formacdo continuada, pode explicar as
referéncias curriculares e o exercicio da autonomia a par das questdes
politicas e pedagogicas que envolvem a modalidade. Além disso, como
suas presencas nesta modalidade também ndo derivam de escolhas
profissionais para atuar com turmas de jovens e adultos trabalhadores, as
experiéncias relatadas sdo marcadas pelo saber construido na lida diaria e
na percepcdo de que, com esses estudantes, algo tem que ser diferente,
mesmo que esse algo ndo seja objeto claro de reflexdo, entendimento e
pratica.

De todas as participacOes, porém, talvez Tais, por ser a Unica a ter
apresentado formacdo mais substancial no que se refere a EJA, tenha
conseguido chegar mais proximo de expressar um dos maiores desafios
quando se pensa em um curriculo voltado para jovens e adultos. Diz ela:

E essa selecéo passa muito pela minha visdo de mundo, por quem sou eu. Ent&o, eu
procuro seguir um pouco aqueles modulos [do material didatico], a organizacao
daqueles médulos, mas a partir de um debate muito proéprio meu com as alunas.
[...] a selecdo, ela também passa muito pelo que aqueles sujeitos estdo me
demandando, pela realidade que a gente esta vivendo.

Rev. Bras. de Educ. de Jov. e Adultos
vol. 7, ahead of print, 2020
ISSN 2317-6571



16

A posicdo da docente remete-nos a um aspecto crucial do fazer
pedagdgico desde uma perspectiva critica, problematizadora e
emancipadora: garantir aos educandos parte do conhecimento produzido
pela humanidade e, ao mesmo tempo, considerar o acimulo de saberes que
carregam consigo. Sobre isso, Ciavatta e Rummert (2010) reconhecem a
necessidade de se abandonar a visdo dominante e preconceituosa que
desqualifica os saberes acumulados pelos trabalhadores em suas
experiéncias de vida, mas também alertam para o cuidado de ndo se adotar
uma visdo ingénua, que atribui aos sabres da experiéncia um traco
unicamente positivo. Com isso, as autoras querem dizer que:

[...] faz-se necessario ir além dos estudos-narrativas referentes aos

saberes do trabalhador que, por serem encerrados em si mesmos, se

afastam dos processos de construcdo dos sujeitos coletivos,
conformando-se a ldgica individualizante, e que parecem ignorar que

todo o conhecimento é socialmente construido. (p. 467).

Nos depoimentos colhidos na pesquisa ndo foram poucas as
referéncias a préaticas que articulam os contetdos geograficos e histéricos a
questbes cotidianas e ao contexto onde os estudantes vivem, além da
reinterpretacdo da selecdo de conteldos a partir da observacdo das
caracteristicas deles.

A reflexo sobre as questdes que envolvem a prética curricular
dos professores nos faz chegar a andlise da abordagem didatica ou do
tratamento dado ao contetdo disciplinar selecionado. Em geral, 0s
professores citam exemplos de temas abordados de forma critica ou
problematizadora em suas aulas, como as politicas urbanas, o processo de
abolicdo da escravatura e sua relacdo com a revolucdo industrial e, ainda, a
revolucdo francesa desenvolvida na perspectiva dos direitos. Corroborando
a pratica curricular mais ampliada, o trabalho acaba centrando-se, muitas
vezes, na interpretacdo ou na reflexdo sobre um dado assunto e ndo apenas
no contetido pré-determinado, conforme revela o Professor Sérgio:

Eu tenho um pouco de dificuldade em trabalhar de forma muito atrelada ao
conteldo, eu prefiro trabalhar de forma que eles possam adquirir instrumentos para
interpretar as coisas ou fazer alguma reflexdo sobre algo. Quando a gente vai
estudar o periodo colonial eu gosto de falar do que é trabalho, eu prefiro falar do
que ¢é trabalho. Eu acho até que, se eu ndo me engano, um dos livros da EJA,
quando trabalha o periodo colonial, fala sobre trabalho, eu acho interessante esse
enfoque.

Tal perspectiva indica o quanto a pratica docente pode ser
permeada por rupturas e questionamentos a certas marcas da cultura
escolar, como neste caso em que o professor sente dificuldade em
reproduzir o trabalho pedagdgico “muito atrelado ao conteido” e sua
preferéncia pela construcdo de instrumentos junto aos estudantes que 0s
permitam interpretar e refletir sobre os temas presentes no curriculo. A
abordagem de Sérgio relativa ao periodo colonial, por exemplo, mostra sua
sensibilidade e capacidade em associar uma caracteristica marcante do
publico da EJA - o trabalho - a um contetdo classico do ensino de
Historia.
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No entanto, como ja dito anteriormente e em associagdo com 0s
depoimentos sobre a formacdo docente em EJA, a opcdo politico-
pedagdgica do professor pode se dar menos em funcdo de sua percepgao
sobre a especificidade do estudante trabalhador e mais pela sua pratica
desenvolvida em outras modalidades e etapas da Educacdo Basica com as
quais trabalha. De qualquer forma, sua posicdo ajuda a compreender que a
cultura docente, conjunto muitas vezes conflitante de préticas docentes,
ndo é formada, conforme Farias (2006), apenas pela experiéncia
acumulada historicamente por esse grupo de profissionais, mas também
“influenciada pelas pressdes e expectativas externas, pelas exigéncias da
socializacdo e pelos requerimentos situacionais dos demais sujeitos
envolvidos” (p. 83). Nesse caso, uma turma de EJA exige outras maneiras
de se socializar o conhecimento escolar, o que acaba por provocar
mudancas e possibilitar a criacdo de outros procedimentos que passam a
compor a cultura docente.

Justamente em func&o disso percebemos claramente, nas praticas
descritas, o reconhecimento da necessidade de abordagens mais dial6gicas
e relacionadas com o cotidiano dos estudantes. Em muitos momentos das
entrevistas, os professores disseram levar em consideragdo, quase sempre,
as caracteristicas desse cotidiano para realizar analogias e relagdes com 0s
temas apresentados. Os seguintes depoimentos exemplificam esta
dindmica:

O objetivo é para que ele (sic) consiga compreender tudo aquilo que eu estou
falando a partir do real deles, do dia-a-dia deles. (Ivan)

Se eu tenho um tema que tem que ser trabalhado, eu ndo vou buscar jogar
conteidos em cima deles, eu vou procurar o que eles ja sabem. A gente debate em
sala de aula aquilo que eles ja sabem e depois eu vou inserindo conteido em cima
daquilo. (Nelson)

A demanda para discutir a mulher foi tdo grande - eu trabalho dentro de uma
unidade feminina, uma unidade prisional feminina, elas me demandaram isso ent&o
- que todo meu trabalho com elas foi em cima da mulher na histéria. [...] Entdo, eu
discuti a revolugéo industrial a partir da perspectiva da mulher. (Tais)

Eu tento mostrar para eles que existe uma ligacdo entre aquilo que a gente aprende,
0 que a gente pode entender do mundo, o mundo do trabalho, o que sdo as coisas, a
nossa funcéo, a nossa posi¢cdo no mundo do trabalho e usar esses exemplos para
poder trabalhar os conteudos, para ver que aquilo ndo ficou parado ali. (Sérgio).

Os tragos dialdgicos e a preocupagdo com uma abordagem mais
contextualizada do conhecimento escolar aproximam as préaticas desses
docentes de concepgdes problematizadoras do trabalho pedagégico. De
qualquer forma, a presenca de alguns principios da dialogicidade indica
grande potencial para que as informacBes veiculadas sejam
problematizadas, isto é, propiciem a geracao de indagaces, contestacBes e
reflexfes sobre os fendmenos e as coisas.

Em termos metodolégicos, os professores revelaram utilizar mais
0s eixos tematicos como possibilidade de exercer a dialogicidade e a
problematizagdo. Por eixo tematico compreendemos um tema articulador
entre diferentes contetidos, ou mesmo entre diferentes disciplinas, que tem
0 poder de desencadear discussdes e aprofundamento de questfes
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especificas. Geralmente, sdo utilizados através de projetos de trabalho,
situacdes-problema e pedagogia de projetos, dentre outras praticas
pedagdgicas. Sua escolha, no entanto, cabe quase sempre aos professores
ou a equipe pedagdgica e ndo necessariamente leva em conta o contexto
socioespacial dos estudantes. Por isso, o tema gerador configura-se como
procedimento metodolégico mais propicio para a efetivacdo da
dialogicidade e da problematizacdo como principios da pedagogia
freireana, uma vez que é definido a partir de uma pesquisa sobre o
contexto local, investigando o que Freire (1987) chama de universo
tematico das classes populares, ou através do levantamento do perfil
socioecondmico dos educandos. Ambos, eixo tematico e tema gerador,
constituem possibilidades de selecdo de contetidos mais condizentes com o
universo adulto, com destaque para o segundo pois, em sua prdpria génese,
considera o contexto e as condi¢cBes materiais de vida dos educandos na
definicdo do que ensinar e aprender.

Os exemplos expostos pelos professores, como questfes sobre a
mulher e sobre a populacdo negra atual (Tais) ou sobre a mobilidade
urbana (Nelson), expressam suas preocupagfes em imprimir uma
abordagem didatica de seus contetdos disciplinares mais condizente com a
perspectiva critica que adotam. Para isso, mobilizam o que Shulman
(2005) denomina de conhecimento didatico do conteldo, isto é, a
combinacdo dos dominios que possuem sobre o conteldo a ser
desenvolvido e sobre o manejo e organizagdo da aula. Para o autor, “o
conhecimento didatico do conteldo é a categoria que, com maior
probabilidade, permite distinguir entre a compreensdo do especialista em
uma &rea do saber e a compreensdo do pedagogo” (p. 11).

No objeto desta pesquisa, podemos dizer que as préticas
mobilizadas para ensinar Geografia e Histdria para educandos da
modalidade Educagdo de Jovens e Adultos evocam nos professores o
conhecimento didatico do contetido construido a partir do acimulo, tanto
coletivo quanto individual, de experiéncias pedagégicas - o que Tardif
(2002) chama de saber docente. Tais praticas seguem, também, as
caracteristicas préprias do conhecimento escolar em ciéncias humanas
que, em geral, desde que considerado sob perspectivas ndo tradicionais e
ndo conservadoras, é bastante favoravel a debates sobre temas candentes
da sociedade.

Como procedimentos e recursos utilizados parece haver, em
parte, coeréncia com a concepcéo reflexiva do ensino, mesmo sendo a aula
expositiva a base metodoldgica de todos. Quatro dos seis entrevistados
disseram utilizar recursos didaticos variados como pequenos videos e
cangles brasileiras, tendo um deles experimentado o smartphone como
instrumento pedagdgico. Nesse caso do smartphone, o professor Sérgio
afirmou ter percebido estranhamento de parte das turmas, o que
provavelmente ocorreu por ser um aparelho atrelado a outros usos e/ou por
ndo ser considerado, por parte dos estudantes, como objeto préprio da
cultura escolar.

Sabemos que as técnicas didaticas distintas de aulas expositivas
ndo necessariamente expressam concepcgdes pedagdgicas progressistas e
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problematizadoras, nem se leva em conta as especificidades de educandos
jovens e adultos. Para Souza Neto (2008), técnicas de aula, como qualquer
outra técnica, sdo artefatos histéricos, culturais, sociais e, exatamente por
isso, representam opcBes politicas. Mesmo a aula expositiva, se
desenvolvida dialogicamente, pode permitir o desenvolvimento do
raciocinio critico e criativo. Tal poténcia, porém,necessita de
procedimentos especificos para que se possa realizar por completo, caso
contrario pode se tornar remedo, simulacro de dialogicidade. Nesse
sentido, Lopes (2003) esclarece que:
Ouvindo cada aluno falar sobre sua realidade, suas experiéncias de vida no
contexto em estudo, o professor caminha com ele na busca de uma
compreensdo critica, e a0 mesmo tempo cientifica, da realidade global. Essa
vivéncia da pesquisa dos alunos transporta-os para além dos limites do
conte(ido restrito da aula e até do curriculo do curso. Paralelamente, os
alunos sdo despertados para observar melhor a realidade a sua volta e para
estarem atentos aos acontecimentos fora dos limites da institui¢do de ensino.
Nesse sentido, tornam-se pesquisadores ativos do contetdo junto com o
professor, embora ndo tenham recebido roteiro preestabelecido para isso. (p.
43).

A técnica de aula expositiva adotada pelos entrevistados pode ndo
contemplar todos os elementos indicados pela autora. No entanto, a
preocupacdo de associar e articular temas e conteldos histéricos e
geogréficos aos saberes de experiéncia e ao espaco e tempo vividos pelos
estudantes, leva-nos a crer que essa premissa esta presente, de algum
modo, na pratica pedagdgica de muitos professores da EJA, mesmo nédo
tendo passado ou passado pouco, em sua maioria, por formacéao especifica
para atuar na modalidade.

Ainda em relacéo a técnicas de aula, junto a essas dinamicas mais
atreladas a perspectivas criticas, alguns dos entrevistados disseram lancar
mao de outras, consideradas tradicionais e muito relacionadas a educagao
de criangas, como a copia (Telma), a preparacdo de resumos das aulas
(Carmen) e a verificacdo de cadernos (Sérgio). Embora parecam praticas
infantilizadas, tais atividades ndo podem ser tomadas como
inevitavelmente contraditérias ou incoerentes com a perspectiva
problematizadora na EJA, uma vez que a sistematizagdo e a organizacdo
do pensamento sdo essenciais para a construcdo do conhecimento. Assim
como nem todas as atividades didaticas consideradas mais dindmicas ou
modernas, como o uso de videos ou da internet, por exemplo, devem ser
atreladas, forcosamente a praticas problematizadoras, a utilizagdo de
atividades historicamente presentes nas escolas ndo necessariamente
significa a adogdo da concepg¢do bancéria de educacao.

E importante, ainda, dizer que, a partir da analise das entrevistas, foi
possivel perceber que as escolhas relativas a esse conjunto de abordagens
didaticas constituem consequéncia direta da relagdo que se estabelece
entre professores, alunos e conhecimento escolar, no caso dessa pesquisa o
conhecimento em Geografia e em Histéria. O professor Sérgio, por
exemplo, afirmou a importancia do educador pensar de forma global o
trabalho pedagdgico e ultrapassar o papel de professor apenas de sua
disciplina. Houve, ainda, depoimentos que demonstraram a necessidade
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mais premente de afeto na relacdo entre professor e educando da EJA
(Tais) e uma relacdo mais acolhedora e humana para a aula fluir melhor
(Nelson).

E, como resultado desse vinculo, alguns professores destacaram as
transformagdes pelas quais varios educandos passaram durante 0 processo
de escolarizagdo: Ivan mencionou a mudanca de muitos em relacdo a visao
critica, mostrando-se impressionado com o caso da diferenga apresentada
por uma estudante entre o Mddulo | (1° semestre) e o Mddulo Il
(3°semestre): “parecia uma aluna, digamos assim, de uma graduacdo, de
uma universidade [devido ao] nivel de perguntas que ela estava fazendo.
Um interesse! Uma seriedade!”. A apropriagdo de termos e conceitos, por
sua vez, foi destacada por Nelson ao citar, como exemplo, o conceito de
territdrio e 0 uso mais recorrente do mesmo por parte dos alunos. J4 para
Carmen, ndo ha ddvidas quanto @ mudanca na forma de compreender o
mundo por que passam os alunos: “¢ esse ‘como ndo pensei nisso antes?’”,
disse a professora. “E tanto a curiosidade das perguntas quanto as
impressdes. Eles vdo mudando os olhares [...] As mudancas que eu vejo
mais nas fei¢Ges, na escrita, nas escolhas, nas perguntas, [...] a cada aula, e
eles gostam, e é bom.”

Denominada de relagdo triddica por Passmore (2001 apud
Cordeiro, 2007), a conex&o entre aluno, professor e conhecimento escolar
¢ a base para o processo ensino-aprendizagem. Para Cordeiro (2007),
“aprender ¢ ensinar s6 sdo possiveis pela intervengdo do outro” (p. 109),
isto é, s podem se desenvolver através de rela¢des humanas, “na medida
em que esse saber e essa relacdo ajudam a constituir a identidade do
sujeito, a sua particularidade diante dos outros sujeitos e também
permitem organizar, pdr em ordem e interpretar o0 mundo circundante” (p.
114). Se essa premissa é valida para todos os niveis, modalidades e
formatos da educacdo, na EJA ela se torna primordial em funcdo dos
estere6tipos dirigidos, em geral, aos jovens e adultos trabalhadores com
baixa escolarizacdo e do consequente papel secundario com que as
politicas educacionais voltam-se para esses sujeitos.

Com esses seis depoimentos e as narrativas que deles emanam,
acreditamos ter podido chegar mais préximo das duavidas, angustias,
percepcdes, constatacdes e aprendizados que perpassam a préatica
pedagdgica dos professores. Certamente, muitas outras maneiras de se
desenvolver esse trabalho encontram-se presentes nos colégios que
oferecem o Programa Nova EJA e é bom lembrar que nao foi nosso
objetivo acessar todas. Por isso a op¢do pela pesquisa qualitativa e pela
realizagdo e analise de entrevistas como instrumento metodoldgico, pois so
assim nos aproximamos dos significados e sentidos atribuidos pelos
docentes as suas praticas pedagdgicas na EJA de Ensino Médio.

Considerac0es finais

Quando analisamos a trajetoria da Educagdo de Jovens e Adultos
no Brasil, percebemos o quanto a sua oferta sempre esteve a margem das
politicas educacionais oficiais. Entre o discurso da necessidade da garantia
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de uma instrucéo basica a todos os cidadaos, desde a primeira Constituicdo
brasileira de 1824 (Haddad e Di Pierro, 2000), e os arduos e pequenos
avangos obtidos nas Ultimas décadas, o direito de jovens e adultos
trabalhadores a educacdo sempre esteve atrelado a uma histdria de lutas,
conflitos e disputas que envolvem projetos de educacdo e, sobretudo,
projetos de sociedade. Nesse sentido, a histéria da EJA pode ser
considerada como uma das expressfes da luta de classes no Brasil, fato
que coloca essa modalidade como um dos principais focos para a garantia
de um sistema educacional publico, justo, laico e democratico.

Ao nos debrucarmos sobre as origens e concepgdes que embasam
0 Programa Nova EJA na rede estadual do Rio de Janeiro fica claro que,
em contraponto ao discurso oficial, o que se viu foi uma politica muito
mais preocupada em extirpar do ensino regular jovens com histérico do
que se convencionou chamar de fracasso escolar e adultos afastados ha
algum tempo das préaticas escolares, do que necessariamente construir
coletivamente um projeto educativo que contemplasse as caracteristicas
desses pessoas. Com o intuito de manipular e maquiar dados estatisticos
como forma de dar respostas a sociedade sobre os pifios resultados da rede
estadual em avaliacBes externas, a SEEDUC acabou por criar um
programa que simula levar em conta as especificidades da EJA ao
organiza-lo com duracéo reduzida (dois anos) e elaborar material didatico
exclusivo.

O tempo escolar mais curto, na verdade, seja diario ou na duragéo
total dos cursos, ndo €, em si, o problema. Em funcéo ndo s6 da idade mas,
principalmente, do reconhecimento dos saberes construidos no mundo do
trabalho e nas redes de sociabilidade da vida cotidiana, acreditamos que
projetos politico-pedagdgicos para a EJA podem implementar politicas
que prevejam tempos reduzidos quando comparados a duracdo dos niveis
do ensino bésico para criancas e adolescentes. O problema surge quando
tais politicas vm acompanhadas de falta de estrutura organizacional e
pedagdgica para o atendimento das demandas de seu publico, o que acaba
por gerar cursos aligeirados e empobrecidos em termos curriculares. As
criticas dos professores entrevistados a qualidade do material didatico e
sua pouca identificacdo pedagodgica com alunos trabalhadores, além da
auséncia de novas politicas de formagéo continuada nos anos seguintes a
implantacdo do Programa, em 2013, revelaram o quéo distante essa acéo
politica estd do discurso que justificou sua implantac&o.

Em funcdo de tais caracteristicas, consideramos que o modelo
adotado pelo Programa Nova EJA gerou, na pratica docente, conforme
indicamos na segunda sessdo deste artigo, simultaneamente, processos de
conformacdo e de resisténcia. Ao cotejar e analisar as narrativas dos
professores sobre as bases e os critérios de suas escolhas e decisoes,
objetivo principal da pesquisa cujos resultados fundamentam este texto,
identificamos tanto um quanto outro processo.

A conformacéo aparece quando os professores afirmam adotar os
referenciais curriculares oficiais, como ENEM, Curriculo Minimo da rede
estadual para o ensino regular e mesmo o material didatico elaborado para
0 Programa Nova EJA, em detrimento de uma selegdo e organizagdo de
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contelidos mais autdnomas e coletivas que pudessem expressar e dialogar
melhor com as caracteristicas e as condicfes de vida dos estudantes
trabalhadores. Por outro lado, processos de resisténcia atuam quando esses
mesmos docentes dizem levar em conta a contextualizacdo da vida
cotidiana e aspectos da dialogicidade na abordagem didatica dos
contelidos e no uso, ndo necessariamente prescritivo, do material didatico.
Podemos considerar, portanto, que o exercicio da autonomia ndo se da
totalmente no estabelecimento dos temas e conteldos a serem trabalhados
ao longo do semestre letivo, mas sim no processo de desenvolvimento do
programa, abrindo brechas para a inclusdo de novos temas ou para a
complementacdo daqueles j& predeterminados nos referenciais curriculares
oficiais adotados.

Essa compreensdo nos leva a crer na necessidade de se
aprofundar debates e reflexdes sobre o que de fato significa a
escolarizacdo de jovens e adultos, principalmente no que se refere aos
sentidos dados aos contetdos disciplinares de Historia e de Geografia,
recontextualizados para a EJA. Com isso, o conhecimento didatico de tais
contelidos também é problematizado e potencializado para aqueles
educadores que veem o direito & educagdo ndo como mero acesso a
certificacBes vazias, mas como possibilidade de se construir conhecimento
potente e desencadeador de outras formas de se pensar a vida, o mundo e a
existéncia. Sem isso, ndo ha defesa da EJA, principalmente defesa da
necessidade do ensino presencial em detrimento de processos de
“desescolarizacdo” da EJA pautados, basicamente, na légica dos exames —
0 ENCCEJA - e na Educacdo a Distancia. Nossa preocupacdo, neste
sentido, deve-se ao processo de desmantelamento de politicas e acfes
voltadas para a EJA presencial verificado nas diversas instancias do poder
publico nos Gltimos anos: reducdo de matriculas, fechamento de escolas e
discursos de governantes que atestam a suposta inviabilidade da EJA
presencial em funcéo da também suposta falta de demanda.

Em contrapartida a essa visdo, a analise dos depoimentos nos
permitiu perceber qudo rica e complexa é a pratica docente. E importante
dizer, nesse aspecto, que as questBes abordadas a partir das categorias
identificadas para a analise das entrevistas encontram-se imbricadas e
foram desmembradas apenas para efeito metodolégico, isto é,
apresentamo-las separadamente para que pudéssemos, justamente,
verificar os pontos de contato entre as narrativas. E foram muitas as
articulacBes observadas, o que confirma a dimens&o institucionalizada das
praticas pedagdgicas, uma vez que todas acontecem no ambito da mesma
rede de ensino e de um programa educativo especifico para a EJA. Por
outro lado, também observamos quanto o trabalho com estudantes adultos
e jovens trabalhadores apresenta dilemas e solugcBes muitas vezes
proximos aos professores entrevistados. Da incipiente formag&o inicial e
continuada a condutas preocupadas em tornar significativos o0s
conhecimentos veiculados e as atividades didaticas propostas, 0 que €
comum a todos transpareceu de forma precisa e evidente.

Por outro lado e em fungdo, exatamente, destas mesmas
preocupacdes dos professores em procurar atender as especificidades de
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seus educandos na abordagem dos contetidos disciplinares, as diferencas e
idiossincrasias de suas praticas, embora em menor grau, também foram
identificadas. Isso quer dizer que o olhar mais atento as caracteristicas
culturais e socioespaciais do alunado acaba por revelar o que ha de diverso
e de diferente entre cada aluno, cada escola, cada territério. A analise da
pratica docente realizada nessa pesquisa nos leva a considerar, portanto,
que totalidade e particularidade sdo elementos fundamentais para se
compreender o processo de escolarizacdo de jovens e adultos
trabalhadores, fendmeno social de suma importancia para aqueles que
ainda acreditam que formas mais justas e igualitarias de se fazer politica
educacional sdo possiveis, viaveis e necessarias.
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