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RESUMO

LAMBACH, Aline. O ensino de ciéncias nos anos iniciais da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA): Contextos da realidade para o desenvolvimento de
uma proposta didatica. 2022. 130 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias
e Matematica). Programa de Pds-Graduagdo em Formagao Cientifica, Educacional e
Tecnolodgica, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana. Curitiba, 2022.

Nesta pesquisa analisamos os desafios da alfabetizagdo nos anos iniciais da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e quais propostas didatico-pedagodgicas
poderao contribuir para o ensino de ciéncias, uma vez que, incluir realmente esses
jovens e adultos da EJA no processo de escolarizagéo requer o desenvolvimento de
propostas didatico-pedagogicas que apresentem aos educandos possibilidades de
refletir sobre sua realidade, proporcionando uma postura conscientemente critica
diante do mundo atual. Entretanto, desenvolver praticas didatico-pedagogicas
diferentes das tradicionais requer que sejam ofertados aos professores, cursos de
formacéo continuada que contemplem espacos para reflexao, discussao e produgao
coletiva. Isso é necessario e urgente, ainda mais, para professores dos anos iniciais
do ensino fundamental que sdo, em grande parte, professores com formagéo
generalista e assumem as aulas na EJA como extensdo de carga horaria. A
pesquisa foi desenvolvida durante a realizacdo de um curso de extensdo remoto,
para professoras e pedagogas atuantes na EJA anos iniciais do ensino fundamental
de um municipio da regido metropolitana de Curitiba, com objetivo de conhecer a
pratica pedagdgica das professoras, visando construir uma proposta didatica para o
ensino de ciéncias. Trata-se de um trabalho de natureza qualitativa, do tipo
exploratoria e descritiva. Os dados de pesquisa foram gerados a partir da transcrigéo
dos videos gravados durante os encontros remotos e pelas atividades realizadas
pelas professoras e postadas em ambiente virtual. Para analise de dados, utilizou-se
a analise de conteudo (Bardin, 2011). Como resultado da pesquisa, foi possivel
reconhecer que, na percepg¢ao das participantes ainda permanece uma concepgao
supletiva e reducionista de alfabetizagcdo, bem como a prevaléncia do ensino de
lingua portuguesa sobre outras areas. O ensino de ciéncias ainda ndo tem um lugar
definido nas praticas das professoras, o que foi justificado com base na ideia,
socialmente construida, de que os estudantes em processo de alfabetizacido devem
principalmente dominar os processos de leitura e escrita. Como contribuicdo desta
pesquisa, elaboramos um Produto Educacional (PE) intitulado: “Uma proposta
didatica para o ensino de ciéncias nos anos iniciais da educacado de jovens e
adultos: a importancia do autocuidado - diabetes tipo 2”. Essa proposta tem como
objetivo apresentar como o0 uso de imagens pode contribuir para o ensino de
ciéncias na EJA, considerando o0s pressupostos: contextualizacdo e
problematizagéo.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos. Ensino de Ciéncias. Formacao de
Professores.



ABSTRACT

LAMBACH, Aline. Science teaching in the early years of Youth and Adult
Education (YAE): Contexts of reality for the development of a didactic
proposal. 2022. 130 p. Dissertation (Master's in Science and Mathematics
Teaching). Postgraduate Program in Scientific, Educational and Technological
Training. Federal Technological University of Parana. Curitiba, 2022.

In this research, we analyze the challenges of literacy in the early years of Youth and
Adult Education (YAE) and which didactic-pedagogical proposals can contribute to
science teaching, since including these young people and adults from the YAE in the
schooling process requires the development of didactic-pedagogical proposals that
present the students with possibilities to reflect on their reality, providing a
consciously critical attitude towards the current world. However, developing didactic-
pedagogical practices different from the traditional ones requires continuing
education courses to be offered to teachers, that include spaces for reflection,
discussion and collective production. This is necessary and urgent, even more, for
teachers in the early years of elementary school who are, in large part, teachers with
generalist training and take classes at YAE as an extension of their workload. This
research was developed during a remote course, for teachers and pedagogues
working in YAE in the early years of elementary school in a municipality in the
metropolitan region of Curitiba, with the objective of knowing the pedagogical
practice of teachers, aiming to build a didactic proposal for the science teaching. This
is a qualitative, exploratory and descriptive study. The research data were generated
from the transcription of the videos recorded during the remote meetings and from
the activities carried out by the teachers and posted in a virtual environment. For data
analysis, content analysis was used (Bardin, 2011). As a result of this research, it
was possible to recognize that, in the perception of the participants, there still
remains a supplementary and reductionist conception of literacy, as well as the
prevalence of teaching Portuguese over other areas. Science teaching still does not
have a defined place in the teachers' practices, which was justified based on the
idea, socially constructed, that students in the literacy process should mainly master
the processes of reading and writing. As a contribution to this research, we
developed an Educational Product (EP) entitled: “A didactic proposal for teaching
science in the early years of youth and adult education: the importance of self-care -
type 2 diabetes”. This proposal aims to present how the use of images can contribute
to the teaching of science in YAE, considering the assumptions: contextualization
and problematization.

Keywords: Youth and Adult Education. Science teaching. Teacher training.
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1 INTRODUGAO

Neste capitulo a professora e pesquisadora apresenta seu percurso
profissional e académico visando esclarecer sua relagao com a Educagao de Jovens
e Adultos (EJA). Na sequéncia sao apresentados o tema, os objetivos e o problema

de pesquisa e uma breve descricdo dos capitulos da dissertacao.

1.1 A PESQUISADORA E SUA RELACAO COM A EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS

Essa investigagdo procura responder alguns questionamentos acerca das
praticas pedagogicas dos professores dos anos iniciais que atuam na EJA,
inquietagbes estas que surgiram na minha pratica em sala de aula, e também
durante minha atuacdo como coordenadora do processo de municipalizagao dos
anos iniciais da EJA no Estado do Parana.

Minha trajetéria na educagdo comegou apds a conclusdo do curso de
magistério, como professora dos anos iniciais do ensino fundamental, na rede
municipal de ensino de Curitiba. Assim como grande parte dos professores em inicio
de carreira, minha atuacao foi em escolas localizadas em regides de ocupagao nas
periferias da cidade, onde vivem as familias em situagdo de vulnerabilidade e
marginalizagao socioeconémica e cultural, ndo sendo a educacgao a prioridade para
maioria delas. Neste cenario o professor ndo encontra a presenca dos estudantes
idealizados que sdo apresentados nos cursos de formacao inicial.

As dificuldades encontradas pela formagao insuficiente oferecida pelo curso
de magistério me levaram ao curso de pedagogia, que me possibilitou atuar também
como professora nos cursos de formacgao de professores, em nivel médio. Com a
cessacao destes cursos, resultado da politica de formacao de professores adotada
nos anos 1990, passei a atuar na Secretaria de Estado da Educacédo (SEED), junto
ao entdo chamado Departamento de Educacédo de Jovens e Adultos. Concomitante
a esta funcdo assumi aulas em um Centro Estadual de Educacdo Basica para

Jovens e Adultos (CEEBJA) como professora de anos iniciais.
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Revisitando meu processo de formacao, até aquele momento foi possivel
identificar a auséncia dos temas relacionados a EJA, fato que outras professoras
que atuavam neste nivel de ensino também identificaram. Isso propiciou a formagao
de grupos de estudos para elaboragdo de aulas e produgdo de materiais, que
fossem mais adequados a jovens e adultos que tinham o desejo de se alfabetizar, ja
que os materiais disponiveis pouco atendiam as especificidades da EJA.

Alguns integrantes destes grupos de estudos passaram a compor a equipe da
SEED, para coordenar o processo de municipalizacdo da EJA no Estado do Parana,
que aconteceu no inicio dos anos 2000. O primeiro grande desafio enfrentado pelo
grupo foi convencer os prefeitos e secretarios municipais de educagdo da
importancia de investir na EJA, ja que € uma modalidade que nado tem muita
visibilidade politica se comparado as ofertas de educagao basica para criangas e
adolescentes sendo, portanto, mais “vantajoso” aplicar nesta populagao para evitar,
que se tornem futuros analfabetos.

No entanto, incentivar a alfabetizagcdo de adultos € um dos caminhos para
tirar as familias da situacdo de pobreza e vulnerabilidade social em que se
encontram grande parte das pessoas nao alfabetizadas. Com relagdo a isso
Antunes; Brand&o (2014) alertam que nao é suficiente garantir a educagao escolar
apenas na infancia, é necessario e urgente “também educar os pais e os familiares”.
E sabido que o “analfabetismo adulto tem uma influéncia negativa na Educacéo das
criangas. Muitas familias analfabetas desde ha 50 anos continuam analfabetas ou
semialfabetizadas até hoje” (ANTUNES; BRANDAO, 2014, p.7).

Além do trabalho de convencimento para que as Secretarias Municipais
assumissem a oferta da modalidade, a fragilidade na formacao de professores ficou
evidenciada, pois depois da preocupacdo com investimento financeiro outro
complicador estava na caréncia de docentes com formagao para EJA.

Naquele periodo o que prevaleceu foi o recrutamento de professores do
ensino regular que, por falta de formagao e experiéncia, acabavam reproduzindo as
aulas e os modelos de escola adotados no ensino com criangas.

Esta precariedade na formacdo de professores para EJA, como apontam
pesquisas de Barros (2003), Soares (2008), Moura (2009), Laffin; Gaya (2013),
Ventura e Bomfim (2015) entre outros, parece ter persistido ao longo dos anos, pois
mesmo durante o tempo em que atuei como coordenadora de A¢des Pedagogicas
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Descentralizadas (APEDs)', até o ano 2020, embora n&o trabalhasse diretamente
com as professoras dos anos iniciais, era bastante comum que estas docentes
procurassem pelos professores de disciplinas, dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio, para discutir os conteudos e encaminhamentos das
disciplinas.

Diante desta fragilidade na formagéo de professores dos anos iniciais da EJA,
que se estende ao logo de décadas, surge o interesse desta pesquisa, para
conhecer melhor o olhar dos professores sobre esta modalidade tendo como foco o

ensino de ciéncias.

1.2 PROBLEMATIZAGCAO E ENCAMINHAMENTOS DA PESQUISA

A EJA é uma modalidade de educacgao basica, destinada a garantir o direito a
educacgao da populagdo com 15 anos ou mais, que nao teve acesso ou interrompeu
os estudos, antes de concluir esta etapa obrigatoria da educacdo. Apds a
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n. 9394
de 1996, essa modalidade passa a figurar nos instrumentos juridicos do pais, sendo
considerada como uma divida histérica com aqueles que foram excluidos do
processo de escolarizagao e, portanto, tiveram o direito de acesso e permanéncia a
educacgao negado.

Entretanto, A EJA apresenta altos indices de evasao, o que contribui para
manter as taxas de analfabetismo e o baixo nivel de escolarizacdo da populacao
brasileira. Portanto, incluir realmente esses jovens e adultos no processo de
escolarizagao requer o desenvolvimento de propostas pedagodgicas que favorecam
aos educandos a reflexdo sobre sua realidade e a construgcdo de uma postura
conscientemente critica diante do mundo atual. Assim, adotar uma proposta que
tenha como objetivo promover a compreensdo do mundo por meio da
problematizacao e contextualizagdo pode se tornar atrativa para essa populacéo, na

medida em que estara mais proxima de suas realidades.

! Acdo Pedagogica Descentralizada (APED) é uma agédo pedagdgica descentralizada do CEEBJA,
que até o ano 2019 funcionava nas escolas municipais por meio de parcerias entre a Secretaria de
Estado da Educacao e as Secretarias Municipais de Educacgao.
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Reconhecer a “praxis” do educando no processo de ensino aprendizagem,
implica em considerar os saberes construidos ao longo de sua trajetoria nas
diferentes relagbes sociais, ou nas palavras de Freire os “saberes de experiéncia
feito” (FREIRE, 1989, p.34). Entdo, problematizar tais saberes como ponto de
partida do processo educacional, pode ser um caminho em direcao a apropriagao
critica do conhecimento cientifico, de modo que possam melhor compreender a sua
realidade.

A realidade, por sua vez, o meio/contexto em que os estudantes
vivem/convivem, nao pode estar separada da formacdo escolar. Desta forma, as
unidades curriculares devem ser desenvolvidas com o intuito de aproximar os
educandos da EJA das problematicas vivenciadas na sua realidade socioambiental.

O desafio de desenvolver praticas pedagogicas diferentes das tradicionais,
como por exemplo, as pautadas em concepg¢des de problematizacdo e
contextualizacdo, requer a oferta, aos professores que atuam no contexto da pratica,
de oportunidades de formagao continuada que contemplem espagos para reflexao,
discussdo e produgao coletiva. Isso € necessario e urgente ainda mais, para
professores dos anos iniciais do ensino fundamental que sdo, em grande parte,
professores com formagédo generalista e assumem as aulas na EJA no periodo
noturno como extensdo de carga horaria, sendo este o terceiro turno de trabalho
desses docentes, uma vez que a EJA nao tem a tradigao de recrutar professores de
forma permanente.

Com relacdo ao ensino de ciéncias para EJA anos iniciais as pesquisas
académicas ainda sao incipientes, o que amplia a importancia desta tematica. E
como afirmam os autores Vilanova e Martins (2008), a alfabetizacao cientifica € um
dos principais objetivos no ensino de ciéncias, tendo como preocupacgao central a
formacdo de atitudes e valores, por meio da reorganizacdo dos curriculos
enfatizando a abordagem por temas em substituicdo aos extensos programas
tradicionalmente adotados.

Considerando o exposto e devido a importancia do papel da universidade em
desenvolver agdes que possam contribuir com a comunidade, foi realizado um curso
de extensao intitulado “interdisciplinaridade e contextualizacido para o ensino de
ciéncias na educacdo de jovens e adultos: proposta de formacado continuada de

professores”, destinado as professoras e pedagogas atuantes na Educacado de
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Jovens e Adultos anos iniciais de um municipio da regido metropolitana de Curitiba,
Parana. O curso fez parte de uma das agdes extensionistas do Programa de Pés-
Graduacao em Formacgao Cientifica, Educacional e Tecnoldgica (PPGFCET).

O curso de extenséao foi desenvolvido totalmente de forma remota, pois, em
meados de 2020, o Brasil comegou a viver uma situagdo comum ao mundo todo, a
pandemia da COVID-19%, doenca causada pelo novo corona virus SARS-CoV-2.
Pelo fato de a transmissao do virus ocorrer especialmente pelas vias aéreas, foi
necessario adotar o distanciamento social para evitar a rapida propagagao do virus
e, por consequéncia o adoecimento da populacido. As diversas atividades, inclusive
as de ensino, que aconteceriam de forma presencial precisaram ser adaptadas para
a modalidade remota, incluindo o curso que esta sendo apresentado nesta pesquisa.

Durante o referido curso, as professoras participantes realizaram discussdes
sobre suas realidades da EJA, realizaram atividades individuais, participaram de
momentos de conhecimento e discussdo sobre uma tematica de saude para o
ensino de ciéncias e, especialmente realizaram, junto com a equipe do curso, uma
reflexdo sobre a EJA. Diante do contexto tedrico e da realizagdo da agao
extensionista, emergiu a questdo norteadora desta pesquisa: “Quais os desafios da
alfabetizacdo nos anos iniciais da EJA e que tipo de propostas didaticas poderao
contribuir para o ensino de ciéncias?”

A partir dessa indagagao, estruturamos nossa pesquisa considerando o
objetivo geral: Conhecer a pratica pedagogica das professoras que atuam na EJA
anos iniciais visando construir uma proposta didatica para o ensino de ciéncias.
Deste objetivo decorreram os seguintes objetivos especificos: a) Discutir com os
docentes, durante o curso de extensdao remoto que foi proposto as politicas,
concepgoes e contextos de realidade da EJA. b) Pesquisar a respeito da experiéncia
dos professores sobre o ensino de ciéncias com estudantes jovens e adultos em
processo de alfabetizagdo. c¢) Construir uma proposta didatica para o ensino de
ciéncias na EJA tendo o diabetes tipo 2 como assunto norteador, considerando os
pressupostos (problematizagdo e contextualizagao) e a explicitagdo do uso critico

das imagens com sentido representacional.

2 E uma doenga provocada por virus de RNA que ocasiona infecgdes respiratérias nos seres
humanos, aves e mamiferos (FEHR; PERLMAN,2015). O primeiro caso ocorreu em 2019 na China
(LANA, 2020) e no Brasil em fevereiro de 2020 (BRASIL, 2020).
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Esperamos com esta pesquisa contribuir com a EJA propiciando momentos
de discussao e reflexdo em torno do ensino de ciéncias, com estudantes jovens e
adultos, que estdo em processo de alfabetizagdo disponibilizando aos docentes e a
comunidade escolar um material de apoio desenvolvido na forma de produto
educacional.

Esta dissertacdo esta organizada em seis capitulos. No primeiro capitulo a
pesquisadora apresenta seu percurso académico e seu enlace com a Educacgao de
Jovens e Adultos, além da contextualizagdo da pesquisa. Também neste capitulo
apresentamos a questao norteadora da pesquisa e seus objetivos.

No segundo capitulo, por meio de bases tedricas, buscamos explanar e
aprofundar o tema de pesquisa abordando o contexto real da EJA a partir das
questdes legais, da formacdo de professores da EJA e dos docentes dos anos
iniciais do ensino fundamental, Nesse processo, identificamos lacunas nas
formacdes destes profissionais que podem ser minimizadas por meio da formacao
continuada, tendo o conhecimento como eixo central para valorizagdo da educagao
e superacao das dificuldades.

No terceiro capitulo a contextualizacdo e problematizacido foram abordadas
como possibilidades de superacéo do ensino tradicional em dire¢ao a um ensino que
colabore para a alfabetizacao cientifica, assunto que foi discutido no item ensino de
ciéncias nos anos iniciais.

No quarto capitulo apresentamos o contexto do desenvolvimento do estudo,
seu encaminhamento metodoldgico considerando a abordagem qualitativa de
pesquisa e explicitando a técnica de analise dos dados gerados.

No quinto capitulo, apresentamos o processo de analise e discussdao dos
dados.

O sexto capitulo apresenta as consideracdes finais sobre a pesquisa e suas
contribuicdes para a area de ensino. Ainda nesse capitulo promovemos uma breve
apresentacao do Produto Educacional que sera encaminhado junto ao trabalho final
(dissertagao) para fazer parte deste estudo.
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2 EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS, FORMAGAO DE PROFESSORES E
ENSINO DE CIENCIAS

Neste capitulo apresentamos como a EJA se constituiu historicamente,
considerando os contextos sociais, politicos e econbmicos. Abordamos também a
diversidade dos estudantes que frequentam esta modalidade da educacéo basica e
a necessidade de propostas pedagogicas adequadas para promover a permanéncia
€ 0 sucesso escolar.

Para garantir a implementacédo de propostas pedagogicas mais adequadas a
EJA, tratamos na sequéncia da formacado de professores, e da especificidade da
formacao dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental, e a formacéao

continuada como uma possibilidade de contribuir para autonomia dos professores.

2.1 EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS DO TEXTO LEGAL AO CONTEXTO
REAL

A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil € marcada por avangos e
resultantes da descontinuidade das politicas publicas. Os avancos conquistados
geralmente séo reflexos das reivindicagdes dos movimentos populares, que tinham
como caracteristicas a “luta por seus direitos civis, promogdo da conscientizagao
cidada, valorizacao cultural com énfase nos aspectos culturais locais e a busca da
solugdo de problemas locais de interesse do grupo” (FRIEDRICH et al., 2010, p.
402).

Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p.110) foi a partir da década de 1940 que
a educacao de adultos “veio a se firmar como um problema da politica nacional”,
com a criagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP),
a regulamentagdo do Fundo Nacional para o Ensino Primario (FNEP), a Campanha
de Educagdao de Adolescentes e Adultos (CEAA), a realizacao do | Congresso
Nacional de Educacao de Adultos com a produgao das primeiras obras relacionadas
ao ensino supletivo, e também a realizacdo do | Seminario Interamericano de

Educacéao de Adultos.
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Estas acgbes contribuiram para a realizagdo do Il Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos na década de 1960, quando repercutiu uma nova forma do
pensar pedagogico com adultos. Foram divulgadas novas propostas com
metodologias mais especificas para a populagdo adulta ndo escolarizada, com
agdes vindas de outras organizagbes além do Estado. As Igrejas, por meio do
Movimento de Educagéo de Base (MEB) passaram a atuar na educacéo de adultos,
bem como movimentos sociais como os Centros de Cultura baseadas nas
experiéncias dirigidas por Paulo Freire. Com a ideia da educacgao critica, centrada no
dialogo como principio educativo e nos educandos como sujeitos de aprendizagens,
de produgao de culturas e transformag¢ao do mundo (DI PIERRO, 2001).

O pensamento do educador Paulo Freire, rompia com a concepgao de que o
adulto ndo alfabetizado era uma “folha em branco” e ndo contribuia com o
desenvolvimento do pais. Propunha uma educac¢ao na qual o n&o alfabetizado seria
sujeito ativo do processo de sua alfabetizagdo com o propdsito da libertagdo dos
processos historicos de opressao. Esse movimento parte das contradi¢gdes sociais
da sua realidade que encerram situagdes limites a serem problematizadas na
perspectiva da sua superacao.

Com o Golpe Militar de 1964°, os movimentos em favor da educagdo de
adultos foram duramente reprimidos. Escolas foram fechadas, bibliotecas
destruidas, professores foram perseguidos e presos, houve um silenciamento nos
discursos dos movimentos de educagao popular, considerados subversivos e
substituidos pela “inculcacéo de principios da disciplina, obediéncia, organizagao,
respeito a ordem e as instituicdes” (GERMANO, 2008, p. 103).

Apenas o MEB permaneceu atuando por mais alguns anos, porém assumiu
uma funcao de evangelizacao ja que era ligado a Igreja Catdlica. Outra instituigcao
também com perfil religioso que surgiu nessa época foi a Cruzada Agédo Basica
(ABC), dirigida por evangélicos norte-americanos, que se opunham as ideias de
Freire, e que também por falta de verbas foi extinta no inicio da década de 1970
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

® De acordo Germano (2008, p. 98) o Golpe Militar de 64 é caracterizado como um golpe civil-militar,
ja que além das Forgas Armadas participaram também, “[...] o conjunto das classes dominantes e de
setores da classe média, envolvendo o empresariado industrial, comerciantes, grandes proprietarios
rurais, empresas estrangeiras, 0 governo norte-americano, setores da Igreja Catdlica e,
evidentemente, a alta cupula militar”.
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Porém o Governo Militar reconhecia a necessidade de escolarizagdo da
populacdo tendo em vista a necessidade de m&o de obra para o crescimento
industrial, promovido pela internacionalizacdo da economia brasileira. Além disso, a
escola, neste periodo, foi utilizada como importante aparelho de reproducdo da
ideologia dominante (GERMANO, 2008).

Para atender a esses interesses, em 1967 foi criado o Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo (MOBRAL), que apds trés anos passou por uma grande
reestruturagcdo, e com verbas proprias, vindas de parte do imposto de renda de
pessoa juridica e parte da arrecadacdo liquida da loteria federal, tornou-se o
programa de alfabetizagdo com maior extensdo apoiado pelo Estado brasileiro
(PAIVA, 1981). Sua atuacao se baseava na perspectiva da descentralizagao, na qual
estados e municipios assumiam a execugao do programa.

De acordo com Haddad; Di Pierro (2000) o MOBRAL tinha como obijetivo
acabar com o analfabetismo em um periodo de dez anos, atendendo
prioritariamente a populagao entre 15 e 35 anos, ja que esta era a faixa etaria que
supriria @ necessidade de mao de obra. Criado inicialmente apenas para
alfabetizac&o, na sequéncia passou a desenvolver dois programas: um voltado para
alfabetizac&o, que acontecia em cinco meses chamado Programa de Alfabetizagao
Funcional (PAF) e outro para dar sequéncia ao processo de escolarizagdo. Esse
ultimo intencionava melhorar a qualificagdo profissional e, inclusive, certificar
independente dos sistemas de educacéo.

Além de n&o ter demonstrado sucesso no seu objetivo primeiro, que era
erradicar o analfabetismo, a autonomia do MOBRAL e também a geréncia de
recursos passou a ser criticado, tanto pelo pouco tempo dedicado a alfabetizagao

como por seus critérios de avaliagdo. Como pontuam Haddad; Di Pierro (2000, p. 9)

O MOBRAL, ao final da década de 1970, passaria por modificagbes nos
seus objetivos, ampliando para outros campos de trabalho — desde a
educagao comunitaria até a educagao de criangas —, em um processo de
permanente metamorfose que visava a sua sobrevivéncia diante dos cada
vez mais claros fracassos nos objetivos iniciais de superar o analfabetismo
no Brasil.

Embora o MOBRAL possa ser considerado um grande programa de
alfabetizacdo, o objetivo principal era diminuir as taxas de analfabetismo sem

preocupagao com a aprendizagem. Mesmo passando por modificacdes na estrutura
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do programa e nos focos de agdo, o MOBRAL foi extinto em 1985 e substituido pela
Fundacdo Nacional para Educagdo de Jovens e Adultos (EDUCAR), com as
mesmas caracteristicas do MOBRAL, porém sem o mesmo suporte financeiro
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Ainda no periodo da ditadura militar, foi aprovada a Lei n. 5.692/71, que
regulamentou o ensino supletivo, numa perspectiva de educagédo neutra, com a
finalidade de atender a todos, em uma dindmica de permanente atualizagdo, se
contrapondo as experiéncias anteriores dos movimentos de cultura popular. Como
esclarece Di Pierro (2005, pp.1117-1118)

Aprovada em plena ditadura militar, a “doutrina do ensino supletivo” (como a
denominaram seus formuladores) ndo incorporou as ricas contribuigcbes que
os movimentos de educagao e cultura popular do inicio da década de 1960
legaram a educacao de adultos (difundidas em todo o mundo pela obra de
Paulo Freire). Ao contrario, atendeu ao apelo modernizador da educagéo a
distancia e aderiu aos preceitos tecnicistas da individualizagdo da
aprendizagem e instrugdo programada, que fundamentaram a difusdo das
modalidades de educacgao n&o presencial em centros de estudos supletivos
e telecursos, que se somaram aos cursos presenciais na configuragdo de
um subsistema de ensino supletivo em expansao.

O ensino supletivo foi aprovado com objetivos de: supléncia, para suprir a
escolarizagao regular para aqueles que nao tiveram acesso ou ndo a concluiram em
idade propria e aperfeicoamento ou atualizagcdo para aqueles que retornavam a
escola. Ainda com objetivo de qualificagdo para o trabalho, por meio de cursos
profissionalizantes, com preparo exclusivo de mao de obra.

Também com caracteristicas de flexibilidade e aligeiramento “o ensino
supletivo seria a nova oportunidade dos que perderam a possibilidade de
escolarizacdo em outras épocas, a0 mesmo tempo em que seria a chance de
atualizagcédo para os que gostariam de acompanhar o movimento de modernizagéao
da nova sociedade” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 118). A aprovagao dos
documentos Politica para o Ensino Supletivo e Parecer n. 699/72, que
estabeleceram as diretrizes para o Ensino Supletivo, incentivou a criagdo dos
Centros de Estudos Supletivos, pelas Secretarias Estaduais de Educacéo.

Estes documentos asseguravam a possibilidade de oferta inclusive a
distancia, por teleaulas e exames supletivos, com vistas a rapida insercao dessa
populagdo no mercado de trabalho. Esse fato gerou uma nova demanda para o

entdo ensino supletivo: Os adolescentes que se encontravam em distor¢ao
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idade/série. A adesao desses acabou por agregar a esse ensino uma caracteristica
de corregao de fluxo, com propostas muito parecidas com o ensino regular, porém
em um periodo de tempo mais curto.

Com o processo de redemocratizagcédo do pais e a promulgagao da Constituicao
Federal de 1988, a educacdo de jovens e adultos passa a figurar nos instrumentos
juridicos do pais como um direito assegurado pelo Estado e com a oferta de
escolarizagao de forma gratuita e universal.

As reformas que aconteceram no pais nos anos 1990 foram fortemente
influenciadas pela chegada efetiva do neoliberalismo no Brasil. O Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993), tendo como uma das metas proporcionar acesso a
educacao aos jovens e adultos com baixa escolarizagdo se aproximava muito da
Declaragao de Jomtien, documento internacional que, de certa forma atendia os
interesses do Banco Mundial (LIBANEO, 2012).

Ainda neste periodo ganhou for¢ga a concepgdo de competéncia na educagao,
expressa também nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Esta concepcéao
“deriva de uma logica voltada para a satisfacdo de interesses privados” (Saviani,
2019 p. 502), que enfatiza as competéncias que devem ser adquiridas
individualmente no mercado educacional para conquistar o status da

empregabilidade. Saviani (2019, p. 502) esclarece que

A educagdo passa a ser entendida como um investimento em capital
humano individual que habilita as pessoas para a competicdo pelos
empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de escolaridade amplia
as condicbes de empregabilidade do individuo, o que, entretanto, ndo lhe
garante emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a economia pode
crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes

contingentes populacionais excluidos do processo.

No inicio dos anos 90 o governo federal extinguiu a Fundagdo Educar, e a
oferta do ensino para jovens e adultos passou a ser de inteira responsabilidade de
Estados e Municipios.

Neste mesmo periodo foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) n. 9394/96, que passa a tratar a Educagao de Jovens e
Adultos como uma modalidade da Educacéo Basica, abordada nos artigos 37 e 38,
que segundo Haddad; Di Pierro (2000, p.15) “reafirmam o direito dos jovens e

adultos trabalhadores ao ensino basico adequado as suas condicdes peculiares de
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estudo, e o dever do poder publico em oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos
e exames supletivos”. Trazendo também a alteracdo de idade para matricula na
modalidade, que passou a ser de 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para
0 ensino médio.

No entanto, a falta de incentivo a oferta da EJA permanece nas politicas
publicas desta época quando, por meio da Emenda Constitucional n. 14/1996 que
alterou o inciso | do Art. 208 da Constituicdo Federal, retirando a obrigatoriedade da
oferta da EJA, mantendo somente a gratuidade e ainda excluiu as matriculas desta
modalidade no calculo de verbas que seriam repassadas aos Estados e Municipios
por meio do Fundo de Desenvolvimento de Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Professor (FUNDEF).

Desta forma a citada emenda “oficializou o lugar secundario da EJA no
interior das politicas educacionais do ensino fundamental” (Ventura, 2011, p. 78),
que passou a ser executada por Estados, Municipios e diferentes organiza¢des da
sociedade civil, resultando em uma diversidade de propostas.

Portanto, ao longo dos anos 1990 um duplo movimento redesenhou a EJA:

[...] a reiteracdo da historica descontinuidade e da falta de efetivo
compromisso com a modalidade, e a pulverizagdo da oferta e a baixa
qualidade do que era oferecido, negando a apropriagdo das novas
tecnologias e das novas formas do processo de trabalho aos estudantes
jovens e adultos trabalhadores (VENTURA, 2011, p. 82).

Estas caracteristicas da EJA nao foram superadas apesar da aprovacido do
Parecer n. 11/2000 do Conselho Nacional de Educacdo/ Camara Basica de
Educagdo (CNE/CBE), (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2000) que trata
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
(DCNEJA) traz significativos avangos conceituais que poderiam subsidiar as politicas
publicas na diregcdo da garantia do direito ao acesso a educagao para jovens e
adultos trabalhadores.

O Parecer n. 11/2000 indica que a EJA representa uma divida histérica para
com aqueles que nao tiveram acesso ou que nao puderam, por diferentes motivos,
permanecer na escola até a conclusdo da educacdo basica. E também reconhece a

importancia da formacdo escolar para a cidadania e a necessidade de
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encaminhamentos que respeitem a especificidade dos educandos da EJA bem como
a formacéao continuada dos educadores.

As Diretrizes ainda descrevem esta modalidade por suas fungdes: reparadora,
como forma de reparar um direito negado; equalizadora, para igualar o acesso aos
bens sociais; e qualificadora, no sentido de atualizagdo de conhecimentos ao longo
da vida - DCNEJA (BRASIL, 2000).

No inicio da década de 2000 ainda se fizeram presentes os Programas de
Alfabetizagdo e exames de certificagdo, que nem sempre garantiam a inser¢cao dos
alfabetizandos e dos candidatos, no caso dos exames, aos sistemas de ensino.

O Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), criado em 2002 e instituido, pela Portaria n. 2.270 do MEC, no periodo
do estabelecimento das avaliacbes externas de massa, foi pensado inicialmente
como um instrumento de avaliacdo das politicas publicas para EJA. Entretanto o
ENCCEJA ganhou outros contornos e continua sendo aplicado em todo o territério
nacional como possibilidade de certificagdo dos niveis fundamental e médio. Para
Rummer (2016, p. 45)

[..] o ENCCEJA, em detrimento da efetiva aprendizagem, reforca o
significado simbdlico do certificado, concorrendo para ampliar seu “valor-de-
-troca”. Sua finalidade é, assim, possibilitar a obtencdo de certificados de
conclusdo de cursos e nao propiciar as condicbes de acesso ao
conhecimento.

O ENCCEJA tem sido alvo de criticas nos féruns de EJA e também pelos
pesquisadores que reconhecem 0 exame como mais uma expressido da influéncia
do neoliberalismo na educagao, que desmobiliza a l6gica de constituicdo do direito a
educacao nos sistemas publicos de ensino, desobrigando o Estado de tal oferta, ja
que ha um incentivo para que os estudantes substituam a frequéncia escolar pela
realizagao do exame.

Em 2003 foi criado pelo governo federal o Programa Brasil Alfabetizado
financiado pelo MEC e executado, a partir de credenciamentos de projetos, por
entidades publicas e instituicbes da sociedade civil. Segundo Ventura (2011) a
configuracdo do Programa manteve o molde de campanhas de alfabetizagdo que
nao garantiam a continuidade no processo de escolarizagdo e desta forma pouco

contribuiu para alterar as taxas de analfabetismo no pais.



26

Ainda neste periodo houve, por parte do governo brasileiro, a intengcdo de
promover a aproximagao da EJA com a Educacgado Profissional, como forma de
atender as exigéncias do mercado capitalista de trabalho, que difundia e continua
difundindo entre os trabalhadores a ideia de que a educacédo tem a fungdo de
preparar os individuos para integrar a sociedade de forma competitiva, se tornando
responsaveis pelas possibilidades de melhorarem de vida (VENTURA, 2011).

A partir dessa logica de certificagdo para inser¢ao no mercado de trabalho,
sao criados Programas como, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens:
Educacéo, Qualificacdo e Acdo Comunitaria (Projovem), instituido pela Lei n. 11.129
de 30 de junho de 2005, destinados a jovens de 18 a 29 anos que nao haviam
concluido o ensino fundamental. A proposta que tinha como objetivo aumentar o
nivel de escolaridade e preparar os jovens para o mercado de trabalho previa
duracdo de 18 meses para a conclusdo do ensino fundamental, distribuicdo de
material pedagdgico proprio e 0 pagamento de uma ajuda de custo aos estudantes.

Para Rummert; Da Silva Gaspar (2017, p. 399) o Projovem reafirma

[...] na educagéo da classe trabalhadora a negagao da estreita relagao exis-
tente entre trabalho (em sua perspectiva ontolégica) e educagéo, concebi-
dos como direitos — de carater objetivo e subjetivo — e como praticas sociais
determinadas e determinantes de diferentes formas de sociabilidade.

O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educagédo de Jovens e Adultos (Proeja) criado
pelo Decreto n. 5.478 de 24 de junho de 2005, foi outra tentativa de elevar a
escolaridade basica de forma integrada com a profissionalizagdo. Inicialmente a
oferta de profissionalizagdo em nivel médio ficou ao encargo da Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, sendo mais tarde estendido as redes
estaduais, municipais e Sistema S (Senai, Senac, Senar) (VENTURA, 2011).

O lugar marginal destinado a EJA foi reafirmado pela politica de
financiamento da educagao basica. O Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb),
regulamentado pela Lei n. 11.494/2007 que comegou a vigorar em 2007 com
validade até 2020, quando foi instituido como instrumento permanente de

financiamento da educagéao publica por meio da Emenda Constitucional n. 108 de 27
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de agosto de 2020, e encontra-se regulamentado pela Lei n. 14.113, de 25 de
dezembro de 2020 (BRASIL, 2021).

Embora todas as etapas e modalidades tenham sido incluidas no Fundeb, o
tratamento desigual destinado a EJA ficou explicitado em dois pontos na

regulamentacgao deste fundo

1) a limitagdo de um percentual maximo de quinze por cento dos recursos
do Fundeb para esta modalidade de educacado e 2) a fixagdo do fator de
ponderacao atribuido a EJA, de 0,7 do valor de referéncia estabelecido as
séries iniciais do ensino fundamental “regular” urbano, no ano de
implantacdo do Fundeb, menor dentre todas as etapas e modalidades da
educagédo basica (CARVALHO, 2014, p. 637).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituida pela Resolugao
CNE/CP n. 2 de 22 de dezembro de 2017, foi possivel reconhecer novamente o
lugar marginal concedido a EJA. Embora tenha aparecido de forma bastante timida
nas primeiras versdes, apenas se limitando a informar que determinados eixos e
conteudos se aplicam a criangas, jovens e adultos, sem qualquer detalhamento
sobre a particularidade da modalidade. Na versao final aprovada houve um completo

silenciamento com relacéo a EJA.

Com isso, a Base parece reconhecer a sua inadequagdo para a
modalidade, sem realizar, contudo, qualquer outra proposi¢do, tornando a
EJA ainda mais marginal, uma vez que ela nem mesmo se insere no
conjunto das politicas educacionais para a Educagao Béasica (CATELLI JR,

2019, p. 315).

No entanto, a aprovacdo da Resolugcdo n. 1/2021 estabelece as diretrizes
operacionais para EJA em alinhamento com o Plano Nacional de Educagdo e a
BNCC, sem que este ultimo documento traga qualquer reflexdo sobre as
particularidades da EJA, desconsiderando assim a necessidade da especificidade
curricular.

Diante desta sucinta exposicédo das politicas que orientam a oferta da EJA, é
perceptivel que essa modalidade de ensino tem recebido, por parte do Estado, um
tratamento marginalizado, sem a garantia do acesso e permanéncia na educagao
basica, se constituindo como uma clara expressao da “dualidade caracteristica do
sistema educacional do pais que, até os dias atuais, distribui de forma
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profundamente desigual as condi¢cbes de acesso as bases do conhecimento”
(RUMMER, 2016, p.35).

Uma questao fundamental a ser considerada nas discussdes sobre a EJA é a
especificidade deste publico. Historicamente a EJA atende a populacédo que foi
excluida do processo de escolarizacéo, resultado das politicas excludentes adotadas
no Brasil, que tinham como objetivo atender os interesses do capital. Antes da
obrigatoriedade de criangas de 7 a 14 anos frequentarem o ensino fundamental,
imposta pela Constituicdo de 1988, premissa defendida também pelo Estatuto da
Crianca e Adolescente (ECA), era mais frequente que as criangas, especialmente as
que compdem as familias que se encontram marginalizadas, evadissem da escola
ainda nos anos iniciais do processo de escolarizagao.

Por esse motivo havia mais matriculas de jovens nos anos iniciais da EJA, se
comparado aos dias atuais. Além destes, os adultos e idosos ainda néo
escolarizados também compunham essa demanda, que contava com poucos
egressos da educagao especial, uma vez que as politicas de inclusdo das pessoas
com deficiéncia ainda ndo haviam sido implementadas. E a partir dos anos de 1990
que essa demanda ganha um novo perfil, influenciada pelos instrumentos legais que
contribuiram para manter as criangas na escola.

Como assinala Oliveira (1999), a demanda nao € definida propriamente pelo
recorte etario, e sim pela condi¢do de exclusao social, cultural e educacional em que
se encontram. Os estudantes da EJA sdo em sua imensa maioria, “oriundos das
fracbes mais empobrecidas da classe trabalhadora, submetidos a precarias
condigbes de produgdo da existéncia, historicamente destituidos dos direitos
humanos essenciais” (VENTURA, 2012, p. 74).

Os jovens sao sujeitos que tiveram acesso a escola, mas que evadiram,
geralmente ao concluir os anos iniciais ou apos cursar algumas séries dos anos
finais do ensino fundamental. Permaneceram por um tempo na escola até por
exigéncia de algumas politicas publicas sociais de distribuicdo de renda como, por

exemplo, o Programa Bolsa Familia®, portanto sdo os jovens que compdem as

‘o Programa Bolsa Familia, criado pela Lei n. 10.836/04. E um programa de transferéncia direta de
renda que beneficia familias em situagéo de pobreza e de extrema pobreza em todo o Pais. Em 2021
o Programa Bolsa Familia, foi substituido pelo Programa Auxilio Brasil, instituido pela Lei n.
14.284/21.
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familias que se encontram em situacédo de pobreza e vulnerabilidade social, filhos de
pais com baixo nivel de escolarizagdo que vivem do subemprego e de empregos
informais. Entdo quando se matriculam na EJA ja estdo com idade mais avangada,
do que alunos matriculados regularmente (idade/série) no ensino fundamental ou no
ensino médio.

Ja os adultos, que frequentam a EJA, sdo pessoas que nunca tiveram acesso
a escola ou a frequentaram de forma nao sistematica, provenientes de zonas rurais
empobrecidas, que vivem nas periferias das grandes cidades e que trabalham em
fungdes que ndo exigem muita qualificagdo. Assim, procuram a escola para cursar
0s anos iniciais do ensino fundamental, ja que muitos ndo foram alfabetizados ou
cursaram apenas poucos anos desse nivel de ensino. Soma-se a essa demanda
ainda, a populagao ribeirinha, os privados de liberdade, os egressos da educacgao
especial, os indigenas, os refugiados, entre outros.

Os resultados do modulo de Educacédo da Pesquisa Anual por Amostra de
Domicilios Continua (PNAD-Continua) revelam que no Brasil, em 2018, havia 11,3
milhdes de pessoas com 15 anos ou mais de idade analfabetas, o equivalente a uma
taxa de analfabetismo de 6,8%. E que mais de 40% da populagdo com mais de 25
anos de idade ndo concluiu a educagao basica obrigatéria (IBGE, 2018). Esses
indices por si s6 ja apontam para a necessidade de investimentos na EJA.

Di Pierro; Catelli (2017) apontam que além do baixo investimento financeiro, a
inadequacao dos modelos de atendimento influi na queda de matriculas da EJA. Os
modelos ofertados ainda sdo muito semelhantes a organizagéo escolar adotada para
criangas e adolescentes e ndo atende as especificidades dos jovens e adultos que
retornam a escola. Para tornar viavel e atrativa a frequéncia escolar, para pessoas
que ja possuem outras obrigagdes na vida além de estudar e que ja acumularam
muitos saberes em sua trajetdria de vida, € preciso desenvolver modelos de
organizagado escolar com propostas pedagogicas inovadoras, com flexibilidade de
tempo e curriculo.

Inclusive porque as pessoas que hao concluiram a educagao basica no tempo
estabelecido como adequado, s&o jovens que nao se adequaram a rigida estrutura
escolar e muitos trazem consigo o “estigma de alunos-problema” (Haddad; Di Pierro,

2000, p. 127), que acabaram evadindo da escola e, posteriormente buscam na EJA
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um caminho para superar as dificuldades atribuindo a esta modalidade o carater de
aceleracao e recuperacao.

Diante disso é possivel reconhecer a diversidade do publico que compde a
EJA, porém para superar uma interpretacado reducionista do sujeito da EJA como
carente/desprovido com histérico de fracasso escolar e dificuldades de
aprendizagem, como produto do sistema social excludente, se faz necessario que
esses estudantes sejam compreendidos como sujeitos histéricos-sociais (Cabral;
Laffin, 2015) que constroem trajetérias ao longo da vida e por isso, produzem
subjetividades, conhecimentos, habilidades e valores.

Ultrapassar essa visdo supletiva da EJA, pautada na ideia de dar uma
segunda chance aos jovens e adultos que foram privados do acesso e permanéncia
na escola basica, para um novo olhar que os reconhega como jovens e adultos em
tempos e percursos proprios, como ressalta Arroyo (2018, p. 11) “percursos sociais
onde se revelam os limites e possibilidades de ser reconhecidos como sujeitos dos
direitos humanos”, propiciara uma nova configuracdo a EJA. E preciso reconhecer
que esses jovens e adultos, apesar de suas caréncias sociais e escolares,
protagonizam trajetorias de humanizagao, passam por vivéncias proprias de jovens
e adultos, que permitem a socializacdo, a construcdo de conhecimentos e valores
para compreender o mundo, e, portanto, quando retornam a escola carregam um
acumulo de formacdes e aprendizagens que devem ser considerados no processo
de escolarizagéo.

No entanto, ainda prevalece na sociedade de um modo geral e nas ofertas de
EJA, uma visdo muito marcada por propostas aligeiradas, pautadas nas
experiéncias de programas e campanhas de educag¢ao de adultos, que tinham como
premissa a redu¢ao do tempo e conteudo para agilizar a certificagdo, como se com
isso fosse possivel garantir o ingresso no mercado de trabalho. Machado (2016, p.
435) afirma que “[...] ha algo ainda mais perverso que iludir a populagdo com a
certificagao facil. Trata-se de corromper o verdadeiro sentido da escola e seu papel
na transformacéao da realidade”.

Nesse mesmo sentido Soares (2005) alerta que atribuir a EJA somente o
objetivo de inser¢cdo desses educandos no mercado de trabalho € assumir uma
visdo muito reducionista da educacao. Essa discussao ja foi feita por Paulo Freire,
na primeira metade da década de 1960, quando refletia sobre a EJA e alertava



31

sobre essa visdo tecnicista da educagdo (FREIRE, 1987; 1979). Propondo uma
educacédo critica, centrada no dialogo como principio educativo e nos educandos
como sujeitos de aprendizagens, de produgdo de culturas e transformagao do
mundo.

Atualmente apesar de a EJA se constituir como uma das poucas
oportunidades de acesso e permanéncia no processo de escolarizagdo aqueles que
desejam retornar a escola, “essa oportunidade de estudo esbarra na pouca
pertinéncia do ensino ministrado e convive com investimentos insatisfatorios” (Neves
et al., 2020, p. 8), ainda que figure nos instrumentos legais as ofertas de EJA, ainda
nao conseguem garantir a continuidade dos estudos e conclusdo da educagao
basica e a modalidade se configura como um ensino precario, com profissionais
despreparados, curriculos inadequados que contribuem para que os altos indices de
evasao permanegam como um dos grandes desafios a serem enfrentados na EJA.

De acordo com dados publicados pelo INEP em 2020, as matriculas na EJA
tiveram uma queda de 7,7% no ano de 2019, tendo um total de 3.273.668
estudantes matriculados. Sendo que, os estudantes com idade inferior a 30 anos
representam 62,2% das matriculas, nesta mesma faixa etaria 57,1% s&o homens e
quando se analisa as idades acima de 30 anos as mulheres representam 58,6% das
matriculas. A pesquisa ainda demonstra que entre os matriculados predominam os
pretos e pardos, que representam 75,8% dos estudantes no ensino fundamental e
67,8 no ensino médio (BRASIL, 2020).

Segundo Neves et al.,, (2020), a pandemia da COVID 19 — Coronavirus,
contribuiu para que a partir de 2020 as taxas de matricula na EJA tenham diminuido
ainda mais, como consequéncia do agravamento da limitagao financeira em que se
encontra a populagdo que compde o publico desta modalidade. O acesso para o
ensino remoto representou uma nova exclusao porque “‘nem todos tém bons
celulares, computadores e sistema de internet que Ihes permita participar de tele
aulas a partir de suas casas” (NEVES et al., 2020, p. 10).

Portanto, a condicdo de exclusdo social em que se encontram esses
estudantes pode ter sido piorada durante o periodo de exigéncia do distanciamento
social, pois embora os sistemas de ensino tenham se esforcado para criar
alternativas para manter a oferta de aulas, ainda buscam solugdes estratégicas, que
minimizem os prejuizos a aprendizagem (NEVES et al.,, 2020). A busca destas
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solugdes envolve também a discussao sobre a formagao de professores, ja que esse
periodo de pandemia possibilitou evidenciar, ainda mais, algumas lacunas deixadas

pelos cursos de formagéo de docentes.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES

A organizagdo da educagado popular que aconteceu no Brasil a partir do
século XIX, trouxe de forma mais explicita a preocupagdo com a formacao de
professores. Desde entdo as politicas de formagdo docente vem passando por
continuas alteragdes, reflexo das transformacdes que ocorreram na sociedade
brasileira ao longo destes anos. Saviani (2009) ao analisar a historia da formagao

de professores no Brasil conclui que

[...] prevaleceu a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudangas nao lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente
de preparagcdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela
educacgéao escolar em nosso pais (SAVIANI, 2009, p. 148).

Diante disso o autor apresenta dois modelos prevalentes na formacéao
docente. O primeiro modelo dos conteudos culturais-cognitivos, que privilegia os
conteudos da disciplina que sera ensinada. Esse modelo é o que predomina na
formacédo de professores que irdo atuar nos anos finais do ensino fundamental e
médio. O segundo modelo chamado de pedagdgico-didatico, se contrapde ao
primeiro e enfatiza o preparo pedagdgico-didatico com esvaziamento dos conteudos,
mais comum nos cursos de formacado docente para os anos iniciais do ensino
fundamental e educacao infantil (SAVIANI, 2009).

Mello (2000, p. 100) também identifica essa dualidade na formagédo docente
argumentando que ambos 0os modelos sao abstratos. Enquanto no primeiro modelo
as situacbes de aprendizagem vividas pelo futuro professor “ndo propiciam a
articulagdo do conteudo com a transposicao didatica”. No segundo modelo que
forma o professor generalista “a preparacdo se reduz a um conhecimento
pedagdgico abstrato porque € esvaziado do conteudo a ser ensinado”.

Apesar dessa dicotomia ainda se fazer presente nos cursos de formacéao
docente, Gatti et al., (2019) trazem mais elementos para este debate. Segundo as

autoras o processo de democratizacdo da educacio basica, que aconteceu no inicio
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deste século, fez crescer a demanda por formacédo de professores, o que afetou a
qualidade da formacgao destes profissionais, uma vez que foi priorizada a formagao
mais rapida, especialmente na modalidade Educacdo a Distadncia (EaD) com
regulacdo e monitoramento deficitarios.

Embora nos ultimos anos as pesquisas sobre formacao inicial e continuada de
professores seja bastante intensa (Gatti et al., 2019) as autoras enfatizam a
importancia de considerar as questbes ligadas a identidade docente nestas
pesquisas. Isso € ainda mais urgente quando se trata da formacao de professores
que atuam na EJA na qual, historicamente, predomina o recrutamento de
educadores leigos, ou com atuagdo prevalente no ensino para criangas e

adolescentes.

2.2.1 Formacao dos Professores que Atuam na Educacao De Jovens e Adultos

A formacao de professores € um tema que se faz presente nos debates sobre
a EJA, embora ndo existam ainda parametros definidos para estabelecer o perfil do
educador de jovens e adultos, o que segundo Arroyo (2006) esta ligado ao fato de
que a EJA nao conseguiu e nem tentou conformar-se com o sistema educacional,
uma vez que tem grandes vinculos com a educacdo popular. Assim como a
modalidade, o perfil e por consequéncia a formag¢ao dos educadores encontra-se em
construgao.

No entanto, acdes governamentais pautadas em campanhas e programas de
alfabetizacdo de adultos, contribuiram para difundir a ideia de que qualquer pessoa
poderia alfabetizar em curto tempo, sem a necessidade de preparacao especifica
para essa fungdo, ou quando muito com “capacita¢cdes” improvisadas e aligeiradas
(SOARES; PEDROSO, 2016).

No campo académico as discussdes sobre a formagao dos educadores de

adultos ndo sao recentes, segundo Soares (2008, p. 84)
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[...] a primeira Campanha Nacional de Educacdo de Adultos no Brasil,
langada em 1947, passou a ser sistematicamente criticada por nao preparar
adequadamente professores para trabalhar com essa populagdo. No |
Congresso Nacional de Educagédo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro,
ainda em 1947, ja eram ressaltadas as especificidades das agbes
educativas em diferentes niveis e se recomendava uma preparagao
adequada para se trabalhar com adultos. Passados mais de dez anos, no Il
Congresso Nacional de Educacao de Adultos, realizado em 1958, as criticas
a auséncia de formacao especifica para o professorado, assim como a falta
de métodos e conteudos pensados particularmente para a educacgado de
adultos, tornaram-se ainda mais agudas, explicitas e generalizadas.

Ainda no periodo em que a EJA tinha como objetivo principal a supléncia, o
Parecer n. 699/72 ja indicava a necessidade de formacgdo para professores que
atuavam no entdo ensino supletivo, com atengdo nao apenas ao tipo de escola e
aos encaminhamentos metodoldgicos, mas, também, as caracteristicas préprias dos
alunos evitando assim a transformacéo do ensino supletivo em uma “caricatura do
ensino regular a projetar-se em esquemas de segunda classe” (BRASIL, 1972, p.
29).

Entretanto o que se viu ao longo do tempo foi a constituicdo do ensino
supletivo como uma educagéao aligeirada para certificagdo como forma de atender as
exigéncias do mercado de trabalho, tornando-se “instrumento de enriquecimento nas
maos de pessoas com interesses “educacionais” suspeitos” (LAMBACH, 2007. p.
31).

Além disso, a educacdo de adultos, também neste periodo, serviu como
estratégia de despolitizagcdo e reproducédo da ideologia dominante que, por meio de

discursos e documentos legais dos governos militares tinham o objetivo de

[...] unir as perspectivas de democratizagdo de oportunidades educacionais
com a intengédo de colocar o sistema educacional a servico do modelo de
desenvolvimento. Ao mesmo tempo, por meio da coergdo, procuraram
manter a “ordem” econdmica e politica (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.
118).

Para isso foram criadas as campanhas de alfabetizacdo como a Cruzada ABC
e o MOBRAL, ainda no formato de programas de alfabetizacdo com adocédo de
professores improvisados e temporarios.

No entanto, acbes que emergiram da sociedade civil organizada, através de

sindicatos, movimentos sociais, organizagdes religiosas entre outros, possibilitaram
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ricas experiéncias da educacao de adultos tendo como premissa a educagao como
direito primario de todo cidadao, constituindo os alicerces da educagao popular.

Estas discussbes em torno da necessidade de formacgédo especifica para
educadores que trabalhavam com estudantes trabalhadores, foram absorvidas e
passaram a compor os instrumentos legais da educacdo. A Reforma de 1° e 2°
graus, Lei n. 5.692 de 1971, dedicou o capitulo IV ao ensino supletivo, e o Art. 32
tratava dos docentes que atuariam no ensino supletivo.

Mas, foi a partir da LDBEN 9394/96, que a EJA passa a ser entendida como
uma modalidade da educagao basica, e por isso com a exigéncia de formacéo de
professores em nivel superior de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do
educando (BRASIL, 1996).

O Parecer n. 11/2000 do CNE/CBE, (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2000) que trata das DCNEJA, reconhece a complexidade de fatores
que compdem a situacado do estudante da EJA e por isso enfatiza a necessidade de
encaminhamentos que respeitem a especificidade dos educandos, indicando que a
formacéo docente adequada é uma forma importante para se evitar o fenbmeno da
recorréncia da evaséo.

Mesmo assim, sdo escassas as ofertas de cursos voltados para a formagao
de professores para EJA, assim como as pesquisas para produgao de conhecimento
na area e as politicas de formacao destes docentes ainda s&o incipientes como nos
mostra Haddad (2000), Barros (2003), Di Pierro (2006), Soares (2008), Moura
(2009), Laffin; Gaya (2013) entre outros.

Baseada nos dados do INEP, do ano de 2005, a pesquisa de Soares (2008)
mostra que sao rarissimos os cursos de Pedagogia que ofertam a habilitagcdo em
EJA, e conclui que “As agdes das universidades com relacdo a formacdo do
educador de jovens e adultos ainda sao timidas se considerarmos, de um lado, a
relevancia que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de outro, o potencial
dessas instituicdes como agéncias de formagao” (SOARES, 2008, p. 85-86).

Nesta mesma dire¢ao o trabalho de Machado (2000, p. 16), destaca o desafio
a ser enfrentado pelas universidades para garantir espagos para discussédo da EJA,
e partindo das pesquisas ja existentes “buscar melhor definicdo dos conceitos e
aportes tedricos que referendam as pesquisas em EJA, assim como seus
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procedimentos metodologicos”. Outros estudiosos, como Ventura e Bomfim (2015),
afirmam que a EJA n&o tem lugar de destaque em propostas curriculares de

formacgao de professores e nas pesquisas. Para as autoras

[...] o que se observa nos cursos de formacdo de professores é o
predominio de “[...] formulagdes que desprezam as relagdes entre formagao
humana, conhecimento e classe social e deixam de considerar que os
individuos a serem educados na EJA sao formados histérica e socialmente”
(VENTURA; BOMFIM, 2015, p. 221).

Portanto, chegamos ao século XXI com grande caréncia na formacgéo inicial
dos docentes para esta modalidade, com a prevaléncia da improvisagdo dos
professores que sao recrutados do ensino fundamental para criangas e
adolescentes, onde cumprem sua carga horaria e encaram sua tarefa na EJA como
uma ampliagdo de carga horaria para melhoria salarial, assumindo como a terceira
jornada de trabalho do dia, portanto cansados, sem preparo académico e sentindo-
se abandonados pelo poder publico (MACHADO, 2000).

Segundo Di Pierro (2017) é rara a oferta de formacao especifica para EJA
nos cursos de formagao de pedagogos e professores especialistas, porque ainda
nao ha um mercado de trabalho estruturado para esta modalidade. Por isso os
professores assumem as aulas na EJA como complementagao de carga horaria no
periodo noturno, “o que resulta grande rotatividade e desperdicio dos esforgos de
formacao realizados pelas redes de ensino ou pelos préprios professores” (Dl
PIERRO, 2017, p. 1).

Ventura; Bomfim (2015) defendem a tese de que o silenciamento na formagao
inicial dos professores da EJA é reflexo do projeto societario do capitalismo

dependente®, uma vez que a formacdo dos docentes

[...] se confunde com a da prépria modalidade no Brasil. Alvo de metas
modestas, politicas descontinuadas e fragmentadas, iniciativas focais e
aligeiradas, a EJA traduz um projeto societario no qual a universalizagdo da
educagdo basica de qualidade para todos n&o é prioritaria (VENTURA,;
BOMFIM, 2015, p. 214).

°0 capitalismo dependente se concretiza através de sobre expropriagdo e de autocracia,
caracterizando o que Florestan Fernandes denomina capitalismo selvagem. Conjuga crescimento
econdmico dependente com miséria e exclusao despdticas, além da auséncia de direitos fora dos
setores sociais dominantes (LIMOEIRO-CARDOSO, 1995, p. 5).
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Para os professores que se interessam em permanecer atuando na EJA,
motivados muitas vezes por perceberem a “importancia da escolarizacdo para os
alunos e a sensibilizagdo que suscitam as histérias de vida, tecidas na exclusao” (De
Vargas; Fantinato, 2011, p. 918), se comprometendo em desenvolver um trabalho
significativo com jovens e adultos, restam os cursos de formag&o continuada. Isso
quando esses nao sao arremedos de cursos ofertados para o ensino com criangas e
adolescentes. Assim, a auséncia de questdes especificas da EJA na formacao inicial
deixa lacunas que nem sempre podem ser preenchidas a partir da formacgéao
continuada.

Por isso é fundamental que os cursos de pedagogia e as demais licenciaturas
propiciem o0 acesso a saberes gerais e especificos, que permitam compreender as

especificidades dos educandos, contemplando:

Os fundamentos antropoldgicos, psicolégicos, sociohistéricos, filoséficos e
culturais que os levem a entender o mundo, a sociedade e os sujeitos com
quem vao trabalhar. As concepgdes de educagdo, alfabetizagdo e
letramento. Os fundamentos da lingua materna, da linguistica aplicada,
psicolinguistica, sociolinguistica, conceitos matematicos e de ciéncias
sociais e naturais. Planejamento, metodologia de ensino e modelos de
avaliacdo especificos para o desenvolvimento da pratica pedagdgica com
jovens e adultos (MOURA, 2009, p. 66).

Ribeiro (1999) destaca elementos que podem compor um conjunto de temas
a ser abordado nos cursos de formagdo inicial e continuado dos professores.
Partindo de trés “ideias-for¢ca” presentes nas tentativas de construir a identidade da
EJA.

A primeira ideia parte da condicdo de exclusdo dos educandos, ndo apenas
do sistema escolar, mas de diferentes instancias sociais, inclusive do
mercado de trabalho, concebendo a educagdo de adultos como pratica
politica, visando ao engajamento dos grupos populares em agdes que
transformem as estruturas socias produtoras da desigualdade e da
marginalizagdo. A segunda esta relacionada as necessidades de
aplicabilidade dos conteldos no universo cotidiano para autonomia e
insercdo dos estudantes nos contextos sociais. E a terceira ideia-for¢ca se
refere as formas de aprender dos jovens e adultos que diferente das
criangas ja possuem um repertério de conhecimentos praticos adquiridos ao
longo da vida. (RIBEIRO, 1999, p. 191).

Como mobilizar este “saber de experiéncia feito” (Freire, 1989, p. 34) para
aprendizagens tipicamente escolares € uma questdo fundamental a ser discutida

nos cursos de formagao docente. Em outras palavras, é preciso refletir sobre de que
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forma os conteudos escolares podem ser modificados para se adequar as formas de
pensar proprias dos sujeitos jovens e adultos.

Promover a integracdo de conteudos garantindo a aprendizagem dos
conteudos escolares exige dominio dos conteudos escolares e também o
entendimento dos procedimentos mentais que os adultos utilizam para resolver
problemas do cotidiano (RIBEIRO, 1999). Decorre dai a necessidade de buscar
fundamentacdo também, a partir dos conhecimentos da psicologia do
desenvolvimento, como os temas discutidos por Ribeiro (1999), Oliveira (1999),
Vargas; Gomes (2013), para fundamentar as propostas pedagdgicas para EJA,
sendo essencial essa abordagem nos cursos de formagédo docente para atender as
demandas cognitivas dos jovens e adultos em processo de escolarizagao,
superando assim a concepg¢ao de que o desenvolvimento humano ocorre apenas
nas fases da infancia e adolescéncia.

Embora a psicologia do desenvolvimento tenha se ocupado historicamente do
desenvolvimento cognitivo de criangas e adolescentes, Oliveira (1999, p. 60),
destaca que discutir como os educandos da EJA pensam e aprendem requer
considerar ao menos “trés campos que contribuem para a definicdo de seu lugar
social: a condicdo de “ndo-criancas”’, a condicdo de excluidos da escola e a
condigdo de membros de determinados grupos culturais”.

Estas questdes indicam possibilidades para superar a adogao de estratégias
pedagdgicas infantilizadas permitindo aos educadores deste segmento da educagao
basica, subsidiar sua acdo pedagdgica na diregdo de “entenderem e
compreenderem que existe toda uma especificidade do conhecimento pratico ou
espontaneo, contrapondo-se aos conhecimentos tedricos, cientificos ou escolares”
(BARROS, 2003, p. 36).

Considerar estes saberes culturais do estudante da EJA remete a outro tema
relevante a ser considerado na formagao dos educadores, a organizagdo do tempo e
do espago escolar. Arroyo (2006) salienta que a maioria dos jovens e adultos
matriculados na EJA ja frequentaram a escola na idade estabelecida legalmente
como adequada, porém em muitos casos ndo se adaptaram a rigida organizagao
escolar, que desconsidera as individualidades expondo todos “a ordenamentos
hierarquicos, a agrupamentos classificatorios, a rituais excludentes, seletivos e

reprovatorios” (Arroyo, 2006, p. 29), que contribuem para a evasao escolar e para a
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producdo da demanda dos jovens e adultos com percursos escolares truncados a ser
atendida pela educacao de jovens e adultos.

Portanto, ver os estudantes da EJA somente a partir da perspectiva escolar,
com trajetérias truncadas e incompletas no processo de escolarizagao, é ofertar
novamente a mesma organizagdo, apenas com outra nomenclatura, que ja foi
inadequada na infancia e na adolescéncia e sera muito mais agora na vida na adulta.

Por isso é essencial que a formagao de professores discuta outras formas de
arranjo espago-tempo escolar, que supere a organizagdo disciplinar e seriada,
proporcionando a estes estudantes formas mais adequadas de realizarem seus
percursos formativos, diferente daquelas que os impediram de completar sua
trajetoria escolar.

Isto implica na necessidade de discutir também a selecdo e organizagdo do
conteudo escolar. O curriculo escolar, pensado para criangas e adolescentes, que
estdo em outro tempo mental, cultural e social (Arroyo, 2006), sdo adequados para
jovens e adultos? Ha que se considerar que estes jovens e adultos ja trabalham, ja
possuem mais tempo de vivéncia social o que |hes permite outras formas de
conhecimento.

No entanto, criar alternativas de promover aprendizagens, rompendo com o
tradicional modelo escolar “implica um alto grau de competéncia pedagogica”
(Ribeiro, 1999, p. 197) ja que caberia ao professor decidir com autonomia a forma de
organizagdo, a sequenciagao, os encaminhamentos metodoldgicos mais adequados
para cada situacdo, com a finalidade de promover maior desenvolvimento aos
estudantes.

Porém, essa autonomia exige que os professores tenham uma formagao inicial
com solida fundamentagdo tedrica que podera ser aprimorada na formagao

continuada.

2.21Formacao de Professores que Atuam nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental

A discussao sobre a formacao de professores no Brasil emergiu no século
XIX, apds a independéncia do pais, quando se inicia a organizacdo da educagao

popular, com a criagao das Escolas Normais em nivel secundario, para o ensino de
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conteudos basicos das areas de conhecimento (Gatti, 2010), tendo continuidade
mais tarde em nivel médio, promovendo a formacdo de professores para os
primeiros anos do ensino fundamental. Estes cursos se mantiveram até a aprovacgao
da LDBEN n. 9394/96, que passou a exigir formagdo em nivel superior para a
atuacao docente na educacgio basica. Embora ainda existam os cursos de formacéao
de professores para os anos iniciais em nivel médio, amparados pela Lei n.
12014/2009°.

A docéncia no ensino “secundario” (correspondente aos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio) era atribuida a bacharéis e autodidatas sem a
exigéncia de formagdo pedagogica. Foi no inicio do século XX que surgiu a
preocupagdao com a formacdo de professores para este nivel de ensino,
acrescentando-se um ano a mais nos cursos de bacharelado, com disciplinas da
area da educacgao para obtencdo da licenciatura, organizagdo que ficou conhecida
como o “esquema 3+1”. Este modelo repercutiu também no curso de pedagogia, que
foi regulamentado em 1939, tendo a fungao de formar “bacharéis especialistas em
educacao e, complementarmente, professores para as Escolas Normais em nivel
médio” (GATTI, 2010, p. 1356).

A aprovacédo do Parecer n. 161/1986, pelo CNE reformulou o curso de
pedagogia, facultando a estes cursos a oferta de habilitagdo para docéncia das
primeiras séries do ensino fundamental, no entanto segundo Gatti (2010), foram as
instituicbes privadas que se adaptaram para essa oferta, a maioria dos cursos de
pedagogia ofertados nas Universidades Publicas mantiveram como vocagao a
formacéao de bacharéis.

A década de 90 com a promulgacdo da LDBEN 9394/96 trouxe alteracdes
para as instituicbes formadoras e também para os cursos de formacido de
professores. Na secéo dos Profissionais da Educagao da referida lei, em seu artigo

numero 62, preconiza que

® Altera o art. 61 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com a finalidade de discriminar as
categorias de trabalhadores que devem ser considerados profissionais da educagéao.
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A formagao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades e
institutos superiores de educagéo, admitida, como formag¢ao minima para
o exercicio do magistério na educagao infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade Normal (BRASIL, 1996, grifo da autora).

O fato da LDB, trazer a exigéncia da formacgéo inicial do professor da
educacado basica em nivel superior, sem especificar para qual de suas etapas,
admitindo a formagdo em nivel médio para os professores da etapa inicial e da
educacgao infantil, mostra que a indefinicdo quanto a formacédo destes docentes,
presentes nas legislagdes anteriores, se manteve na atual LDB (CARVALHO, 2013).

Porém o que se viu apdés a promulgacao da referida lei, foi o0 aumento da
procura por formagao em nivel superior, especialmente daqueles professores com
formagdo em nivel médio que ja estavam inseridos no mercado de trabalho, o que
segundo Carvalho (2013) foi resultado da interpretacdo do Artigo 87, Paragrafo 4° da
LDBEN (Das Disposicbes Transitérias): Artigo 87: E instituida a Década da
Educacao, a iniciar-se um ano a partir da publicacdo desta Lei. Paragrafo 4°: Até o
fim da década da educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo (BRASIL, 1996).

Esta interpretacdo propiciou o aumento na procura pelos cursos de
pedagogia, que historicamente eram responsaveis pela formagao destes docentes.
No entanto, a possibilidade trazida pela lei, de formacgao nos Institutos Superiores de
Educacdo e em Escolas Normais Superiores, criando outro ambiente, que ndo o
universitario, para formacdo em nivel superior, foi bastante discutido pelos
pesquisadores da area. A Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE, 1998) se posicionou claramente contra a formacgédo de

professores nestas instituicdes fora do meio universitario

As experiéncias que tendem a colocar a formagéo de professores a nivel
superior — mas ndo universitario — seja a nivel pés-médio (ou licenciaturas
breves nas universidades) ou na linha dos atuais Institutos Superiores de
Educagao, tendem ao fracasso. O afastamento dessas iniciativas dos
centros produtores de conhecimento, das ciéncias, da pesquisa, coloca os
estudantes afastados do contato com a universalidade dos conhecimentos
cientificos, humanisticos, das artes, da cultura que hoje as universidades,
bem ou mal, propiciam (ANFOPE, 1998, p. 20).

Nesse mesmo sentido Saviani (2009, p. 148) afirma que “[...] os institutos

superiores de educagdo emergem como instituigdes de nivel superior de segunda
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categoria, promovendo uma formagdo mais aligeirada, mais barata, por meio de
cursos de curta duragao”.

Quanto a aceleragdo da criacdo de Institutos Superiores de Educacgao e
Escolas Normais Superiores facilitada pela prerrogativa da lei, Brzezinski (2008, p.
1147) alerta que essas instituicbes sdo desobrigadas de realizar pesquisa, desse
modo “a formagao extramuros da universidade, fica aligeirada, pois basta ao futuro
professor ser treinado para transmitir conhecimentos em suas aulas”, por isso a
referida autora defende a consolidagcado da universidade como instituicdo formadora
de professores, comprometida com a pesquisa, 0 ensino e a extensao.

A partir da aprovagao da LDB houve também necessidade de alteragbées nas
propostas dos cursos de formacdo dos professores, que foram regulamentados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores instituida
por meio da Resolugdo CNE/CP n. 1/2002. (BRASIL, 2002). Esse documento tratava
dos cursos de licenciatura para formagcdo dos professores da educacido basica.
Embora nao tratasse do curso de pedagogia, dedicou um inciso para regulamentar a
criagcao dos Institutos Superiores de Educacéao, para instituicdes de ensino superior
nao detentoras de autonomia universitaria, para ofertarem o curso Normal Superior
para docéncia multidisciplinar na educacao infantii e anos iniciais do ensino
fundamental. Para as demais licenciaturas, apesar das adequacdes propostas,
prevaleceu a formacgao de professores com foco em disciplinas (GATTI, 2010).

Ja para o curso de pedagogia, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
foram aprovadas pela Resolugao CNE/CP n. 1 de 15/05/2006, propondo-o como
licenciatura para formacao de professores para educacdo infantil e anos iniciais,

agregando outras funcgdes a esses licenciados, definidas no Art. 4 desta Resolugao

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagédo de
professores para exercer fungbes de magistério na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos (BRASIL, 2006, p. 2).

Esta proposta de licenciatura em pedagogia embora tenha como eixo a
formacado de professores, mantém também as fungbes do antigo formato do curso

de bacharelado ampliando muito a formacgao desse profissional, o que dificulta muito
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o desenvolvimento curricular desses cursos e por consequéncia compromete a
qualidade desses profissionais, pois segundo Gatti (2010, p. 1358) “enfeixar todas
essas orientagdes em uma matriz curricular, especialmente para as classes noturnas
onde se encontra a maioria dos alunos desses cursos, nao é tarefa facil”.
Ao analisar matrizes curriculares para o curso de pedagogia, Pimenta et al.,
(2017) indica como problema das DCNSs para o curso de Pedagogia
[...] a indefinicAdo do campo pedagdgico e a dispersdao do objeto da
pedagogia e da atuagéo profissional docente. Consequentemente, a maioria
desses cursos nao dao conta de formar nem o pedagogo, nem, tampouco, o

professor para os anos iniciais da educagao basica e para a educacao
infantil (PIMENTA et al., 2017, p. 28).

Gatti (2010) aponta ainda que entre 2001 e 2006 houve um aumento
significativo nas matriculas dos cursos de licenciatura, tendo quase dobrado a
ampliacdo nos cursos de Pedagogia especialmente nas instituicdes privadas de
ensino superior, prevalecendo maior naquelas que ofertam ensino a distancia.
Quanto ao perfil desses alunos, s&o na maioria pessoas mais velhas ja inseridas no
mercado de trabalho, vindas de escola publica, membros de familias que nao
completaram a educacao basica e que se inserem nas faixas salariais mais baixas
(GATTI, 2010).

Embora, nem todos os académicos se encaixem no perfil tragcado pela
pesquisa de Gatti, com essas informagdes trazidas pela pesquisadora, é possivel
inferir que os futuros docentes, que ja estao afastados a algum tempo da escola, e
com possiveis lacunas deixadas no seu trajeto escolar que, possivelmente, terdo
dificuldades para se apropriar de fundamentos necessarios a profissao de professor.
Essa situagao é agravada pela limitagao dos curriculos dos cursos de formagao que
evidenciam a dicotomia entre teoria e pratica.

Diante disso, Gatti (2014) alerta que as instituicbes de ensino superior
formadoras de docentes precisam considerar essas caracteristicas dos estudantes
que buscam os cursos de licenciatura, e promover processos formativos que partam
das reais condi¢des culturais e sociais para atingir uma formagéo que possibilite
uma atuacgao profissional na educacao basica com compromisso e pautada em
conhecimentos disciplinares e pedagdgicos consistentes.

Mesmo que se reconheca a necessidade de uma formacéo consistente para

atuacdo na educacao basica, o relatério do Exame Nacional de Desempenho dos
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Estudantes (ENADE) 2014, publicado em 2016, sobre o desempenho dos alunos
dos cursos de Pedagogia aponta

Para finalizar, apesar de ja bastante comentado, é preocupante que

profissionais da Educagao — futuros formadores polivalentes de estudantes

de diversos niveis, futuros planejadores de agdes, gestores, supervisores ou

dirigentes educacionais, entre tantas atuagbes que podem vir a ser

assumidas pelos estudantes que prestaram o ENADE/2014 — evidenciem

tanta dificuldade para se comunicar na forma escrita (BRASIL, 2016, p. 91).

Apesar de demonstrar alguma melhora no desempenho dos estudantes, o

ENADE de 2017 ainda pontua as dificuldades dos futuros docentes com o dominio

basico da lingua portuguesa

Por fim, apesar de muitos formandos ainda demonstrarem dificuldade com a
interpretagao de textos, bem como em relagdo a escrita com coeréncia e
coesdo, os professores que participaram da corregcdo da ultima edigdo do
Enade, em 2014, avaliaram que as respostas, embora ainda carecam de
uma maior atengdo quanto a ortografia das palavras, coeréncia e coesao
dos textos, ja apresentam uma melhoria significativa em relagdo a esses
aspectos (BRASIL, 2017, p. 175).

Informacbes como essas possibilitam que as agdes das instituicbes
formadoras de professores revejam suas propostas de formacgao inicial, mas também
indicam para a necessidade de formagédo continuada para os profissionais que ja
estao atuando nas escolas.

Apesar de outras resolugdes, que tratam das DCNs para a Formacao de
Professores, tenham sido aprovadas, a Resolucdo n.1/2006, que define as DCNs
para o curso de pedagogia, nao foi revogada. Portanto, € preciso considerar se as
resolucdes aprovadas posteriormente ndo entram em conflto com a que esta
vigente para os cursos de pedagogia, o que demanda outras pesquisas.

Na primeira década dos anos 2000 muitas criticas que vinham acontecendo
em torno da nogcdao de competéncia como orientadora para as discussdes
relacionadas a formacgao de professores e também a aprovacido da Lei n.
13.005/2014 que instituiu o Plano Nacional de Educacédo (PNE) pelo Congresso
Nacional, contribuiram para um grande debate em torno das politicas educacionais
incluindo a formacao inicial e continuada de professores, e contribuiram para a
aprovacao das DCNs para a formacao inicial em nivel superior e para a formacao

continuada, por meio da aprovacao da Resolugao CNE/CP n. 2/2015, que destinou
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um paragrafo para o curso de pedagogia e para as licenciaturas para formagao de
professores da educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

A aprovacao dessa resolugao foi recebida pelo meio académico como uma
grande conquista, uma vez que buscou contemplar em seu texto concepgdes
defendidas por entidades da area da educacdo. Para Gongalves; Mota; Anadon
(2020) a partir das proposi¢cdes presentes na Diretriz de 2015 a proposta para

formacgao de professores

[...] rompe com a ldgica das competéncias presente no conjunto de
diretrizes pés LDB e que marcaram as discussdes curriculares no final da
década de 1990 e inicio dos anos 2000. Trouxeram para o debate da
formacao de professores temas caros a profissdo docente, como as
questdes pedagdgicas, a gestdo educacional e as tematicas que envolvem
a diversidade de sujeitos, culturas e saberes no contexto escolar
(GONGALVES; MOTA; ANADON, 2020, p. 365).

Ficou estabelecido pela resolucdo o prazo de dois anos para que as
instituicoes formadoras de professores realizassem as adequagdes nos curriculos e
a elaboracao de novas propostas curriculares, porém esse prazo foi prorrogado por
mais de uma vez. Aliado a isso, as mudangas no cenario politico do pais
contribuiram para a desmobilizagdo em torno da implementacédo da Resolugéo.

Diante da nova politica adotada no pais, de viés privatista e antidialégico, o
MEC enviou ao CNE nova proposta de Diretrizes para formag¢ao docente, retomando
a nocao de competéncia como eixo curricular. A aprovacao da BNCC também
corroborou para aprovacdo da Resolugdo n. 2/2019 CNE/CP, que revogou a de
2015.

Vale ressaltar que esta resolucao foi aprovada sem passar por debates com
universidades e entidades representantes dos professores da educagado basica,
sendo um texto elaborado por um grupo de consultores ligados a empresas e
assessorias educacionais privadas, que além de recuperar a nogao de competéncia
como base para a formacao de professores ainda incorpora as propostas neoliberais
de controle sobre os professores tendo como objetivo o desempenho dos estudantes
nas avaliagbes de larga escala (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020).

Segundo a ANFOPE as ‘novas’ Diretrizes Nacionais Curriculares e a Base
Nacional Curricular da Formacdo além de descaracterizarem os cursos de

licenciatura e empobrecerem a qualidade da formacdo de professores trazem
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impactos negativos sobre a educagao basica por isso representa um retrocesso nas
politicas educacionais (ANFOPE, 2020).

Ao tratar da formacdo de professores dos anos iniciais, a Resolugdao n.
2/2019, desconsidera que historicamente esses profissionais tém sido formados nos
cursos de pedagogia, que inclusive tem Diretrizes Curriculares préprias (Resolugéo
n. 1/2006), que n&o foi revogada e estabelece que ndo haja habilitagdo especifica
para pedagogo, uma vez que a base da formacédo é a docéncia. Outro ponto de
divergéncia entre a “nova” Diretriz e a ainda vigente para o curso de pedagogia, esta
na abordagem da formacao de professores multidisciplinares para educagéao infantil
€ anos iniciais do ensino fundamental, denominag¢ao diferente da utilizada pelas
Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia, além de ndo mencionar os
cursos, Normal Superior e Pedagogia como licenciaturas para formagao docente
para esses niveis da educacgao basica.

Aspectos como valorizagcdo do professor e formacao continuada, presentes
nas Diretrizes de 2015, também foram negligenciados no documento aprovado em
2019, uma vez que esse trata exclusivamente da formacéao inicial do professor. A
formacéo continuada abordada em apenas trés incisos de forma bastante superficial
€ outra fonte de prejuizos para a educacgao basica.

Diante disso torna-se essencial que Instituicdes de Ensino Superior
estabelegam parcerias com sindicatos de docentes, secretarias municipais e
estaduais no sentido de possibilitar novas alternativas de formagao continuada em
um processo que tera vantagens de trazer, também para o ensino superior o
contexto da realidade das instituicbes escolares o que contribuira também para
adequacgdes de curriculos e de praticas para os proprios cursos de formagao inicial

para professores.

2.2.2Formacao Continuada

A preocupacao com a formacao continuada nao € um fato recente no Brasil,
as experiéncias mais antigas podem ser encontradas nos anos 1960 (ALFERES;
MAINARDES, 2011). Contudo, foi a partir dos anos 1990 que houve um crescimento

do numero de iniciativas que receberam a denominagao de formagao continuada
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(GATTI, 2008). Para a autora, as discussdes sobre os diferentes conceitos
atribuidos a esse tipo de formacao, que acontece apds a formagao inicial, “[...] ndo
ajudam a precisar o conceito, e talvez isso ndo seja mesmo importante, aberto que
fica ao curso da histéria” (GATTI, 2008, p. 57).

Por outro lado, Marin (2019, p. 105) considera importante compreender os
diferentes conceitos adotados ao longo dos anos uma vez que € “[...] com base nos
conceitos subjacentes aos termos que as decisdes sdo tomadas e as agbes sao
propostas, justificadas e realizadas”. Por isso sem se deter ao recorte histérico, a
autora faz uma analise dos termos e concepgdes que foram adotados ao tratar da
formacdo continuada dos professores, destacando como os mais utilizados:
reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacao permanente,
formacgao continuada e educacéao continuada.

Enquanto o termo reciclagem modelo bastante adotado na década de 1980,
desconsidera os saberes dos professores, propondo cursos rapidos, palestras e
encontros esporadicos que abordam o ensino de maneira superficial, o termo
treinamento teria como foco desenvolver a capacidade do profissional realizar agdes
mecanicas pela modelagem de comportamento. Ja a ideia de aperfeicoamento
remete a agcdo de tornar perfeito, completar o que estava incompleto, Marin (2019)
afirma que pensar o processo de educagédo como um caminho para tornar alguém
perfeito € negar a raiz da educacao. O termo capacitacao vinculado a ideia de tornar
capaz, segundo a autora, até pode remeter a nogdo de educagao continuada
desvencilhando a proposi¢gdo do magistério como um dom inato, entretanto a adogao
deste termo propiciou a “venda de pacotes educacionais ou propostas fechadas
aceitas acriticamente em nome da inovacao e da suposta melhoria” (MARIN, 2019,
p. 111).

Os termos educagdao permanente, formacdo continuada e educacao
continuada foram analisados em um mesmo bloco, pois colocam o conhecimento
como eixo central para valorizacdo da educacao e superagao das dificuldades.

Embora seja prevalente nos ultimos anos a adogdo do termo formacgao
continuada, esta concepgao tem assumido fungdes e papéis diferenciados, o que a
torna uma questdo complexa que promove muitas discussdes em torno das ideias
do professor reflexivo (SCHON, 1992), desenvolvimento profissional (NOVOA, 1992)
e professor pesquisador (ZEICHNER, 1998).



48

O movimento de valorizacédo do professor reflexivo se disseminou a partir das
criticas que se fazia a formacdo técnica de professores como executores das
decisbes tomadas em outras instancias. Especialmente a partir das ideias
apresentadas por Donald Schon, que embasado nos pressupostos de John Dewey,
de valorizacdo da experiéncia, propde uma formagédo baseada na epistemologia da
pratica.

Para Schon (1992), o conhecimento na agao é construido na pratica do dia a
dia, através da reflexdo na acao, sendo interiorizado e se constituindo em habito. No
entanto, diante de situagcdes novas, esse conhecimento interiorizado € insuficiente,
havendo necessidade de se buscar novas solugdes, o que acontece por meio da
reflexdo sobre a acdo, assim chamada, porque é retrospectiva. Quando esse
repertério ndo atende mais as situagdes novas, o professor busca fazer uma analise,
busca compreender as razbes, se apropria de novas teorias, realizando o
movimento da reflexdo sobre a reflexdo na agado (PIMENTA, 2005).

Uma das alternativas indicadas por Schon (1992) para formar o professor com
possibilidade de refletir na e sobre a sua pratica € o que chamou de “practicums

reflexivos”™, que podem ocorrer em diferentes momentos da formacao e da pratica.

No desenvolvimento do practicums reflexivos é preciso contemplar trés
dimensbes da reflexdo sobre a pratica: a compreensédo das matérias pelo
aluno, a interagao interpessoal entre o professor e o0 aluno e a dimenséo
burocratica da pratica. Para o autor o que dificulta o desenvolvimento do
practicums reflexivos € a concepgao que predomina na formagao de
professores em que “Primeiro ensinam-se o0s principios cientificos
relevantes, depois a aplicagao desses principios e, por ultimo, tem-se um
praticum cujo objetivo é aplicar a pratica cotidiana os principios da ciéncia
aplicada” (SCHON, 1992, p. 91).

Essa concepgao de professor reflexivo, em que o professor assume o
protagonismo na produgdo do conhecimento tem sido amplamente divulgada,
tornando-se presente nos discursos, ndo apenas dos docentes, mas, também, nas
instancias formadoras de professores e de politicas pubicas para a educacéo, e isso
possibilitou o uso indiscriminado dessa concepc¢ado, promovendo o chamado

’ Para Schon, practicum é um mundo virtual que representa o mundo da pratica. E qualquer cenario
que representa um mundo real — um mundo da pratica — e que nos permite fazer experiéncias,
cometer erros, tomar consciéncia de nossos erros, e tentar de novo, de outra maneira (SCHON,
1992).
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modismo marcado pela auséncia de discussdo e compreensdo das origens e
contextos, fato que vem sendo alertado por alguns pesquisadores.

Entre as discussbes em torno desta concepgdo um ponto abordado € a
possibilidade do desenvolvimento de um “praticismo”, em que apenas a pratica seria
suficiente para constru¢cdo do saber docente, podendo levar a desconsideragcao do
papel da teoria como fundamental na formagdo do professor, uma vez que a
fundamentacéo tedrica possibilita analisar os diferentes pontos de vista para uma

acao contextualizada.

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica,
ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O
papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e
de si mesmo como profissionais, nos quais se da sua atividade docente,
para neles intervir, transformando-os. Dai, € fundamental o permanente
exercicio da critica das condi¢des materiais nas quais o ensino ocorre e de
como nessas mesmas condigdes sao produzidos os fatores de negacgio da
aprendizagem (PIMENTA, 2005, p. 5).

Zeichner (2008) ao discutir essa perspectiva de professor reflexivo, defende a
necessidade de envolver os professores nas pesquisas, como participantes e como
consumidores criticos das pesquisas produzidas na area da educagio, para entao
ser possivel analisar se de fato as pesquisas estao influenciando a pratica docente e
transformando a educagéo. Para o autor “[...] a reflexdo por si mesma significa muito
pouco. Todos os professores sao reflexivos de alguma forma” (Zeichner 2008, p.
545), portanto defende que a reflexdo deve estar embasada em saberes necessarios
para sua atuacao, e inclui também a compreensao do seu papel social e politico em

favor de uma sociedade mais justa socialmente para todos

Os professores precisam saber o conteldo académico que séao
responsaveis por ensinar e como transforma-lo, a fim de conecta-lo com
aquilo que os estudantes ja sabem para o desenvolvimento de uma
compreensao mais elaborada. Precisam saber como aprender sobre seus
estudantes — o que eles sabem e podem fazer, e os recursos culturais que
eles trazem para a sala de aula. Os professores também precisam saber
como explicar conceitos complexos, conduzir discussbes, como avaliar a
aprendizagem discente, conduzir uma sala de aula e muitas outras coisas.
[...] precisamos nos certificar que os professores sabem como tomar
decisbes, no dia-a-dia, que nao limitem as chances de vida de seus alunos;
que eles tomem decisbes com uma consciéncia maior das possiveis
consequéncias politicas que as diferentes escolhas podem ter (ZEICHNER,
2008, p. 546).
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Ainda segundo o autor, a maioria dos trabalhos tem como foco a reflexdo que
os professores fazem a partir de seu proprio trabalho e sobre si mesmo, se faz
necessario enfatizar a reflexdo como uma pratica social, em que as comunidades de
professores se apoiam fortalecendo seus papéis nas reformas educacionais, por
isso o sentido da reflex&o precisa se conectar a “lutas mais amplas por justica social
e contribuir para a diminuigdo das lacunas na qualidade da educacao disponivel
para estudantes de diferentes perfis, em todos os paises do mundo” (ZEICHNER,
2008, p. 545).

Névoa (2002) reconhece que o triplo movimento proposto por Schon (1992) é
pertinente quando se trata da (auto)formacao participada, pois a formagao individual
promovida pela reflexao retrospectiva individual pode ser “Util para a aquisicdo de
técnicas, mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores
como transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo” enquanto que
as praticas coletivas contribuem para “emancipacao profissional de uma profissao
que é auténoma na producéo dos seus sabres” (NOVOA, 2002, p. 58-59).

E fundamental reconhecer que os professores ndo sdo apenas executores de
propostas pedagdgicas, nem apenas consumidores de materiais, mas sao antes de
tudo produtores de conhecimento, que sao elaborados no dia a dia da sala de aula,
quando precisam desenvolver praticas de ensino no intuito de atender as
especificidades de seus alunos (NOVOA, 2002).

Portanto, os professores estdo em constante atividade de producédo e
invencao, pois 0 ensino exige uma renovagao constante dos meios pedagdgicos,
sendo necessario que os professores desenvolvam a capacidade de reflexdo sobre
sua pratica, que |hes possibilite a tomada de decisdo em sala de aula, com relagéo
aos encaminhamentos metodoldgicos, conteudos e a organizagao da escola.

Portanto, a formacgdo continua € entendida como essencial para o
desenvolvimento da escola, quando articulada aos seus projetos, tendo a escola
como local de referéncia, desenvolvendo um projeto coletivo, de cooperagao mutua,
de troca de experiéncia e consolidando as redes de formagdo mutua com a
finalidade de resolver os problemas que surgem na dinamica da sala de aula e na

organizacéao da instituicao escolar.
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Por isso falar em formagao continua de professores é falar da criagdo de
redes de (auto)formagédo participada, que permitam compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formagédo como um processo interactivo
e dindmico. A troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam
espagcos de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar simultaneamente, o papel de formador e de formado
(NOVOA, 2002, p. 34).

Nessa mesma direcdo Freire (2001) afirma que conhecimento €& uma
producao social e histérica, resultado da acao e reflexado, pois o ser humano além de
finito e inconcluso tem consciéncia da sua situacido de finitude e inclusdo por isso &
movido pela curiosidade num permanente movimento de busca do ser mais, hum
incessante processo de formacado, de educacdo permanente “que precisamente
devido a invengao social da linguagem conceitual vai muito mais além do que o
treinamento que se realiza entre os outros animais” (FREIRE, 2001, p. 12).

Assim o aprender continuo na profissdo de professor, deve alicergar-se em
sua pessoa enquanto sujeito e no espacgo de trabalho enquanto lugar de crescimento
profissional permanente, haja vista que “o espago pedagdgico € um texto para ser
constantemente lido, interpretado, escrito e reescrito” (Freire, 1996, p. 50) e o
aprender e ensinar fazem parte da existéncia humana, histérica e social.

O professor da EJA, portanto, tem que ser capaz de reconhecer as
especificidades de seus alunos e em sala de aula nao se restringir apenas aos
conteudos cientificos, mas sim, compreender as relagbes humanas entre sujeitos
com diferentes identidades, histérias e trajetdrias de vida. Assim como os jovens e
adultos possuem uma identidade propria, a construgdo de uma identidade do
professor da EJA precisa partir de suas percepg¢oes no trabalho diario, pois este esta
além das abordagens metodoldgicas das praticas escolares.

Do mesmo modo, essas percepcdes do professor, que influenciam sua
pratica, tém uma “sustentacdo tedrica, isto €, um conjunto de ideias, valores,
preconceitos, certezas e outras representagdes” (Barreto, 2006, p. 97), que
direcionam suas acgdes. Por isso Barreto (2006, p. 97) defende que “quando a
formacdo nao altera a teoria do educador, ela pode mudar o que ele diz sem,
entretanto, mudar o que ele faz”.

Nesse sentido a formagao continuada possibilita que o professor, ao refletir
sobre sua pratica, desvele as representagbes (teorias) que fundamentam sua

pratica, pois “As relagdes tedrico-praticas somente podem ser repensadas a partir do
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momento que o professor identifica suas representacdes e percebe que sua propria
agao se apoia nelas” (Cabral, 2013, p. 84) para, a partir disso incentivar a discusséo
entre diferentes teorias, inclusive as que estio presentes no grupo de formacgéo. E
por isso que Arroyo (2006) destaca que a formagao docente exige pesquisa, reflexao
e producéo tedrica dos docentes da EJA.

Freire segue nesta mesma linha quando esclarece a natureza de pesquisador

€ intrinseca ao trabalho do professor

No meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo € uma
qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar.
Faz parte da natureza da pratica docente a indagagéao, a busca, a pesquisa.
O de que se precisa é que, em sua formagao permanente, o professor se
perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador (FREIRE, 1996,

p. 16).

Certamente que a adogcao de uma politica educacional para formacao inicial,
que tenha como prioridade a formacao de “professores cultos em cursos de longa
duracao” (Saviani, 2011, p. 15) dentro do espaco universitario expondo os futuros
professores a um ambiente de pesquisa e de intenso e exigente estimulo intelectual,
€ decisivo para que a formagao continuada contribua para aprimoramento destes
profissionais.

Propor discussbes, durante a formagao continuada, que evidenciem os
estudantes como protagonistas no processo de ensino-aprendizagem, pode
contribuir com a pratica docente, no sentido de avancgar para a superacdo do ensino
tradicional em que o professor assume o papel, nas palavras de Freire (1987), de

narrador sobre o objeto de conhecimento.
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3 ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS: A ALFABETIZAGAO CIENTIFICA EM
QUESTAO

Neste capitulo abordamos o ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental enfatizando a alfabetizacdo cientifica a partir de pressupostos que
podem contribuir para a superagdo do ensino tradicional em direcdo a um ensino
que colabore para a alfabetizagdo de jovens e adultos.

Tendo em vista as rapidas mudancgas pelas quais a sociedade vem passando,
impulsionadas especialmente pelo desenvolvimento das ciéncias e tecnologias,
refletem também no contexto escolar, culminando em criticas ao papel
desempenhado pela escola. No entanto, é imprescindivel compreender o papel
atribuido a educacgao formal na sociedade capitalista.

O conhecimento escolar € um direito de todos, uma vez que este
conhecimento foi construido ao longo da histéria pela humanidade. Segundo
Andrade et al. (2021, p. 250) o conhecimento é um “processo inerente a
humanizacido e ocorre em duas etapas”. A primeira etapa é por meio da atividade
pratica do ser humano sobre a natureza, para garantir sua subsisténcia, chamada de
trabalho enquanto que a segunda “consiste na elaboracdo mental de observagéo e
reflexdo sobre a primeira etapa” (ANDRADE et al., 2021, p. 250).

O acumulo desses conhecimentos permitiu o aprimoramento do processo de
trabalho favorecendo melhorias significativas na qualidade de vida das pessoas.
Portanto, durante o processo de trabalho, mediado pelas relagdes entre os homens,
o ser humano nao transforma s6 a natureza, mas transforma a si proprio.

O aprimoramento do processo de trabalho gera conhecimentos cada vez mais
elaborados e complexos que dificultam a compreensdo da realidade como uma
totalidade. Assim a sociedade se divide entre os detentores e os nao detentores dos
meios de produgdo, o que influenciou também a divisdo técnica do trabalho,
produzindo um grupo que vai se ocupar do trabalho intelectual e para isso precisam
de melhor qualificagdo. E outro composto pela grande maioria dos trabalhadores,
que assumem os postos de trabalhos manuais, para os quais se exige pouca ou
nenhuma qualificagdo. (ANDRADE et al., 2021).
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Neste cenario, o desenvolvimento do modo de produgdo capitalista institui a
escola como o /ocus do saber sistematizado, responsavel por ensinar aos
estudantes o conhecimento acumulado pela humanidade, consolidando valores e
praticas necessarios a socializagado de todos os individuos. Apesar da progressiva
universalizagdo da escola, na sociedade dividida em classes o0 acesso a instituigao
escolar se deu de forma desigual (VENTURA, 2013).

Atualmente o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e suas relagbes
com os processos de produgao favorecem “o surgimento de um novo regime de
acumulagao capitalista, a acumulacao flexivel (Harvey, 1999) —, o conhecimento
distribuido pela escola ndo é mais suficiente para toda a vida produtiva do
trabalhador” (VENTURA, 2013, p. 32).

Assim, quase todos os trabalhadores se tornam “inabeis” do ponto de vista
do dominio do conhecimento, pois agora sé compreendem e executam uma
parcela da produgdo. A necessidade de bem qualificar, formando
trabalhadores habeis, restringe-se a alguns poucos que o auxiliardo na
gestdo e execugdo de mercadorias, ou seja, de acordo com uma hierarquia
de fungdes requeridas pelo processo de produgdo. (ANDRADE et al., 2021,
p. 252).

Diante desta dualidade do processo de escolarizagao, ao longo dos ultimos
anos “os trabalhadores organizados lutaram e lutam para garantir aos seus filhos e a
si mesmos o direito & educagdo escolar” (VENTURA, 2013, p. 32). E neste espaco
de lutas que se encontra a EJA, que no Brasil esteve historicamente vinculada a
Programas de Alfabetizacao, que tinham como objetivo alfabetizar a populagéo para
atender interesses de grupos dominantes, com curta duracdo e baixo custo,
descolados dos sistemas de ensino, de forma que nem sempre havia garantia de
continuidade no processo de escolarizacdo. Desta forma tornou-se prevalente na
EJA, a valorizagdo dos componentes curriculares de Lingua Portuguesa, deixando
estes estudantes a margem da totalidade do conhecimento cientifico, em particular,
do ensino de ciéncias.

Com relagdo ao desigual acesso aos conhecimentos cientificos Vilanova;
Martins (2008) mostram que nas ultimas décadas foi possivel perceber o aumento
nas pesquisas académicas tendo a EJA como tema. Com maior frequéncia, sdo
pesquisas que abordam temas relacionados ao perfil do educando, formacio de

professores, alfabetizacdo e letramento. Porém, sdao poucas as pesquisas que
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analisam e discutem as especificidades do ensino de ciéncias na EJA. Incipiéncia
que é demostrada por meio de uma revisao nas atas do V Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (V ENPEC), feita pelas autoras, em que dos
731 trabalhos inscritos apenas trés se referiam ao Ensino de Ciéncias na EJA.

A pesquisa de Beiral (2020) fortalece a afirmativa dessa incipiéncia, pois, ao
buscar no Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), também entre as revistas que possuem maior
visualizagdo por pesquisadores da area de Ensino e Educagdo em Ciéncias e,
ainda, nos anais dos Ultimos trés eventos® principais da area de Educacéo e Ensino
de Ciéncias e Biologia no Brasil, ndo encontrou nenhum trabalho dedicado ao ensino
de ciéncias nos anos iniciais na EJA. Para a autora “se nao ha propostas efetivas de
insercao de conceitos cientificos na pratica pedagogica dos professores atuantes
nessa modalidade de ensino, ndo geram visibilidade e consequente interesse
académico” (BEIRAL, 2020, p. 119).

No entanto, os anos iniciais do ensino fundamental da EJA, assim como no
ensino para criangas, nao se restringem ao dominio dos processos de leitura e
escrita. As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educac&o Basica (DCNEB) (Brasil,

2013) indicam para os anos iniciais do ensino fundamental, inclusive para EJA que

Os conteudos sistematizados que fazem parte do curriculo s&o
denominados componentes curriculares, os quais, por sua vez, se articulam
as areas de conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas. As areas de conhecimento favorecem a
comunicagdo entre o0s conhecimentos e saberes dos diferentes
componentes curriculares, mas permitem que os referenciais proprios de
cada componente curricular sejam preservados (BRASIL, 2013, p. 114, grifo
da autora).

Portanto, os conhecimentos elaborados pelas diferentes areas do
conhecimento precisam estar presentes desde os primeiros anos do processo de

escolarizagao, uma vez que

® Reunido Nacional da Associacdo Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagdo (ANPED),
Encontro Nacional de Pesquisa em Educagédo em Ciéncias (ENPEC) e Encontro Nacional de Ensino
de Biologia (ENEBIO)
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Desde muito pequenos aprendemos a entender 0 mundo que nos rodeia.
Por isso, antes mesmo de aprender a ler e a escrever palavras e frases, ja
estamos "lendo”, bem ou mal, o mundo que nos cerca. Mas este
conhecimento que ganhamos de nossa pratica ndo basta. Precisamos de ir
além dele. Precisamos de conhecer melhor as coisas que ja conhecemos e
conhecer outras que ainda nao conhecemos (FREIRE, 1989, p. 40).

Compreender a alfabetizacdo de jovens e adultos que ja “leem o mundo”,
como apenas um processo de codificagdo e decodificagdo da lingua escrita € privar
esses individuos da possibilidade de aperfeicoar seu pensamento impossibilitando
uma compreensao do mundo alicergada no conhecimento cientifico e ndo apenas no
senso comum. Isso se torna mais relevante na sociedade contemporanea, marcada
pela globalizagdo e pelas mudangas trazidas com o desenvolvimento da tecnologia.

Nessa perspectiva, o ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental da EJA, pode assumir um papel importante no processo de
alfabetizacado de adultos, inclusive para aqueles que ainda nao dominam a leitura e a
escrita, mas possuem muitos saberes adquiridos ao longo da vida que podem ser
ressignificados com a alfabetizagéo cientifica. Para isso adota-se nesse trabalho a
concepcao de Alfabetizagao Cientifica conforme Lorenzetti; Delizoicov (2001, p. 47)
como a “capacidade do individuo ler, compreender e expressar opinidao sobre
assuntos que envolvam a Ciéncia [...]".

Apesar de que no Brasil seja frequente encontrar pesquisas que adotam tanto
o termo letramento como alfabetizacado cientifica, ha uma série de publicacdes
como: Sasseron; Carvalho (2011), Teixeira (2013), Cunha (2017), que mostram a
diferengca entre os termos, fazendo inclusive uma analise com base histérica,
econdmica e social para a expressao scientific literacy. A opg¢ao pela adog¢ao do
conceito alfabetizagao cientifica se pauta no fato de que o termo literacy, tanto no
Brasil como em Portugal, é traduzido como “alfabetizacdo” entendida como um
processo que se estende ao longo da vida (Lorenzetti; Delizoicov, 2001) ja que
homens e mulheres séo seres inacabados e por isso a aprendizagem € um processo
vitalicio (FREIRE, 1996).

Desta forma ao tratar a alfabetizagcdo cientifica como um processo que
permite apreender os conceitos de ciéncias, para entender melhor o mundo e
subsidiar suas op¢des na vida diaria, os assuntos que envolvem Ciéncia, Tecnologia

e Sociedade (CTS) precisam se fazer presentes neste processo.
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Auler (2003) propde que a alfabetizagdo cientifica pode ser entendida sob
duas perspectivas, uma delas é a reducionista, a qual desconsidera a constru¢ao de
conhecimentos cientificos impondo uma caracteristica de neutralidade a Ciéncia,
sendo que essa compreensao € a prevalente no ensino tradicional de ciéncias, e se
caracteriza pela transmissdo de conhecimentos a receptaculos esvaziados de
saberes prévios. A outra perspectiva € chamada de ampliada, que considera a
compreensao das interagdes entre CTS e propde o ensino de ciéncias de forma
problematizada buscando a apropriagdo do conhecimento cientifico como uma
construcdo histérica que € influenciada e influencia a vida em sociedade.

A alfabetizagdo cientifica em uma abordagem CTS, com adogdo de
metodologias que tenham o estudante da EJA como protagonista, pode contribuir
para que desenvolvam habilidades e atitudes necessarias a tomada de decisbes
permitindo fundamentar suas escolhas do dia a dia, considerando além dos
aspectos praticos, os sociais, ambientais e éticos.

Porém, a adogdo de metodologias e encaminhamentos em sala de aula esta
vinculada a concepgao de ensino de ciéncias do professor. Nos anos iniciais do
ensino fundamental na EJA, a grande maioria dos professores nao tem formagao em
disciplinas, sao professores generalistas, e pesquisas constatam que ha
insuficiéncia formativa para o desenvolvimento do trabalho (GATTI, 2010). E o que
se percebe é que esses professores tratam o ensino de ciéncias a partir de
conceitos descolados da realidade dos estudantes, as experiéncias dos alunos sao
descartadas e as aulas de ciéncias acabam ndo sendo tratadas com a mesma
importancia que outras disciplinas, demonstrando a necessidade da formacgao
continuada desses docentes, de modo que os leve a refletir sobre as relagdes
sociais da ciéncia e da tecnologia em sua pratica docente (FABRI; SILVEIRA,;
NIEZER, 2014).

Embora, a abordagem CTS nao seja tdo recente, ainda ndo se tornou um
tema difundido entre os professores que atuam nos anos iniciais. Segundo Auler;
Bazzo (2001), a abordagem CTS surgiu no século XX, quando o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico passou a ser questionado ja que, apesar de ter alavancado o
desenvolvimento econdmico, ndo trazia melhora a qualidade de vida das pessoas.

Percebeu-se entdo que os problemas ambientais e sociais atrelados a esses
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acontecimentos necessitavam de individuos mais criticos tanto no uso como nas
consequéncias desse desenvolvimento da Ciéncia e Tecnologia.

A abordagem CTS surge entdo para reforgar a necessidade do conhecimento
cientifico como forma de embasar os sujeitos na compreensao dos fenémenos
possibilitando a tomada de decisdes de forma critica e fundamentada. Portanto essa
abordagem no contexto escolar tem como objetivo o desenvolvimento da
alfabetizacdo cientifica e tecnolégica do estudante (LORENZETTI; SIEMSEN;
OLIVEIRA, 2017).

Contribuindo com esta perspectiva, a contextualizagdgo como um
pressuposto para o ensino de ciéncias pode contribuir para melhorar o processo de
ensino-aprendizagem. Segundo Wartha; Silva; Bejarano (2013) a contextualizagao
passou a fazer parte dos discursos de professores, de livros didaticos e das
pesquisas em educacgao, de forma mais contundente, a partir da promulgagdo dos
documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Santos;
Mortimer (1999) alertam que os termos “contextualizacdo e cotidiano” vem sendo
utilizados como sindnimos, o que leva a certo reducionismo do primeiro.

O termo cotidiano esta presente nos discursos dos professores antes dos
PCNs, e vem se caracterizando como um recurso motivacional, que utiliza exemplos
da vida diaria dos estudantes, relacionados com conhecimentos cientificos para
ensinar determinados conteudos escolares, tendo em vista facilitar o entendimento
dos estudantes na aprendizagem de conceitos. Torna-se um exemplo ilustrativo para
adentrar o conteudo programatico “ndo tendo necessariamente que abordar as inter-
relacdes existentes no contexto social” (ABREU, 2010, p. 5).

Segundo Wartha, Silva e Bejarano (2013, p. 86), a partir dos PCNs, houve um
movimento de substituicido do termo cotidiano por contextualizagdo, no entanto
“tanto a ideia de cotidiano, quanto a de contextualizacdo podem ser entendidas
como aplicadas a simples exemplificagdes do conhecimento nos fatos cotidianos”.
Decorre dai, segundo os autores, a necessidade de que os professores conhegam
estas perspectivas para que possam “assumir, de fato, o seu papel de mediador
(ativo) dos processos de ensino e aprendizagem” (WARTHA; SILVA; BEJARANO,
2013, p. 90).

Embora, o termo nao tenha origem nos documentos oficiais, foi a partir deles

que o termo contextualizagdo passou a fazer parte dos discursos de pesquisadores
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e professores da educacgao basica, no entanto poucos professores entendem “a
contextualizagdo na perspectiva da compreensédo da realidade social” (WARTHA,;
SILVA; BEJARANO, 2013, p. 88).

Nesta perspectiva Abreu (2010) considera que “a contextualizagao propicia ao
individuo o acesso as informacdes e aos diferentes conhecimentos”. Para o autor os

pressupostos da contextualizacéo

[...] ttm o intuito de desmistificar o conhecimento, no que diz respeito a sua
neutralidade e a infalibilidade, e de promover a participagdo ativa do
cidadao na sociedade por intermédio de julgamentos e decisdes proprio
(ABREU, 2010, p. 6).

Wartha; Silva; Bejarano (2013) encontraram em suas pesquisas, pelo menos
trés concepgdes predominantes para contextualizagao: Ela pode ser compreendida
como um recurso pedagogico que intenciona contribuir para a construgdo de
conhecimentos e formacao de capacidades intelectuais superiores, passando a ser
uma ferramenta pra tratar dos conteudos escolares. Também pode ser concebida
como metodologia de ensino na qual o professor estabelece relagées entre o
conteudo escolar com algo da realidade, do cotidiano dos estudantes. E, por fim, os
autores reconhecem também a existéncia de mais uma concepc¢do, que vai ao
encontro de uma abordagem de educagdo libertadora®, que privilegia praticas
pedagdgicas a partir da problematizacado de “situagdes limites” (Freire, 1987, p. 58)
vividas pelos estudantes.

A pesquisa de Pazinato; Souza; Regiani (2019, p. 37) mostra que “ndo ha
contextualizacdo se ndo houver a articulagdo do que esta sendo ensinado com
outras areas de conhecimento”, portanto, contextualizar envolve necessariamente a

interdisciplinaridade. Diante disso, qualquer proposta de formacado de professores

°A pedagogia libertadora compde um conjunto de pedagogias contra-hegemonicas:

a) Pedagogia libertadora, marcada por concepc¢des da educacgéo popular, propde uma educagao
critica a servigo da transformagao social.

b) Pedagogia da prética, de inspiracdo libertaria, em consonancia com as ideias anarquistas,
defende que o saber gerado na pratica social € matéria-prima do processo de ensino.

c) Pedagogia critico-social dos conteudos, pautada nos fundamentos marxistas atribui a escola o
papel de difusdo dos conteudos universais que se constituem como patriménio comum da
humanidade.

d) Pedagogia histérico-critica, baseada nos fundamentos do materialismo histérico e na psicologia
histérico-cultural, entende a educagao como mediagcdo no seio da pratica social global (SAVIANI,
2019).
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que pretenda assumir uma perspectiva interdisciplinar, deve considerar também as
discussbes sobre o ensino, pautadas em concepc¢des de contextualizacio.

Abordar a interdisciplinaridade atualmente tornou-se uma tarefa dificil, em
funcdo do uso exagerado e muitas vezes inadequado, que acabou por banalizar o

termo (POMBO, 2008). Porém, a necessidade de discutir a interdisciplinaridade

[...] tem a ver com uma forma especifica de produzir conhecimento que
comega a ser reconhecida, sobretudo a partir da segunda metade do século
XX [..] Fendmeno que, do ponto de vista cognitivo, se traduz pela
necessidade de cada disciplina abrir didlogo com todas as outras
disciplinas, dar e de receber de outras disciplinas, transferir conceitos,
hipoteses, metodologias, tecnologias (POMBO, 2021, pp. 9-10).

Mesmo que a especializagado da ciéncia, com a fragmentagdao do objeto de
estudo, tenha contribuido de forma significativa para o avan¢go do conhecimento
cientifico, atualmente esta fragmentagdo é insuficiente, embora seja necessaria.
Pereira et al., (2008) destacam que esta produgdo de conhecimento, assim como
sua distribuicdo, de forma fragmentada, é na verdade um reflexo da sociedade
dividida em classes e serve aos interesses do capital.

A pratica da ciéncia como uma agdo democratica pautada no dialogo e na
discussdo democratica com vistas a universalizagao do conhecimento, conforme sua
origem na cidade grega, atualmente foi institucionalizada, tornando-se um espaco
competitivo e de disputa de poder em torno de financiamentos muitas vezes
milionarios. Isso refletiu também na cultura dos homens de ciéncia, portanto, a
especializacdo repercutiu “ndo apenas no trabalho que era feito, nas praticas da
ciéncia normal, mas na consciéncia € na cultura dos homens que faziam a dita
ciéncia” (POMBO, 2008, p.19).

Diante disso Frigotto (2008) defende a interdisciplinaridade como uma
necessidade tanto na produgdo como na socializagdo do conhecimento. Para o autor
0 objeto de estudo precisa ser delimitado e ndo fragmentado, para que este objeto
nao seja simplificado empobrecendo a visdo do todo. Assim a necessidade da
interdisciplinaridade se fundamenta no carater dialético da realidade social, decorre
dai também a necessidade da contextualizacdo uma vez que, a apreensao desta
realidade dialética ocorre nas relagdes sociais.

O fato de néo considerar a dimensao histérica e social onde o conhecimento

€ produzido permite que a interdisciplinaridade seja tratada como um recurso
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didatico reunindo as diferentes areas do conhecimento numa totalidade harménica,
sem considerar os conflitos proprios da sociedade capitalista. Sendo atribuida a ela
a solucdo para o baixo rendimento escolar dos estudantes, como propagam muitos
documentos oficiais que norteiam a educacao brasileira. Andrade et al. (2021, p.

258) afirmam que

Ha, portanto, uma falsa percepg¢éao da interdisciplinaridade como a cura para
o fracasso escolar, equivoco que interessa em muito ao capital, pois ela
proporciona um ar de modernidade ao ensino, em especial as instituicdes
publicas, cujas estruturas séo visivelmente precarias e incompativeis com o
atual estagio de desenvolvimento das forgas produtivas.

Portanto, a interdisciplinaridade precisa ser entendida como uma forma de
compreender e interpretar o mundo que é por natureza interdisciplinar, o seu uso
apenas como um recurso didatico, sem duvida, contribui para a constru¢gao de novos
conhecimentos, contudo somente pelo desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores, “que possibilitam a capacidade de solucionar problemas, o uso da
memoria, a formacédo de conceitos e o desenvolvimento da linguagem”, € que é
possivel a compreensao da realidade. (ANDRADE et al., 2021, p. 255).

Outro elemento considerado fundamental nas concepgdes progressistas de
educacdo € a problematizagdao. A pratica docente fundamentada na categoria
problematizagdo baseia-se na perspectiva da proposta denominada Problem Based
Learning — PBL, implantado na Universidade de McMaster (Canada) e
posteriormente na Universidade de Maastricht, Holanda na década de 1960, adotada
nos cursos de nivel superior, em especial na area da saude. Contudo esta
perspectiva de ensino foi sendo adaptada para ser implementada em outros niveis
de ensino (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2013).

No Brasil, as propostas de ensino fundamentadas na categoria
problematizagdo comegaram a ganhar maior robustez, a partir do final da década de
1980, ancoradas nas ideias de Paulo Freire (1983, 1987). Para Freire (1983) ao
realizar uma investigacdo cientifica, o ponto de partida do cientista &€ uma
problematizacao, portanto se a elaboragdo do conhecimento cientifico se da a partir
de uma matriz problematizadora, a apreensao deste conhecimento precisa estar
vinculada a esta mesma matriz.

Assim problematizar as “situacbes limites” (Freire, 1987, p. 58) se constitui

num contexto educativo em que o estudante ndo consegue compreender e
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solucionar a partir de seus conhecimentos de senso comum, ou nas palavras de
Freire (1989, p. 34) a partir dos “saberes de experiéncia feito”, exigindo um processo
pedagogico que se fundamente na codificagdo-problematizagao-descodificagao
(Freire, 1987) com objetivo de desenvolver a conscientizagdo nos estudantes.

Diante disso Muenchen; Delizoicov (2013) apontam que o desafio para o

professor que trabalha nesta perspectiva

[...] apresentar situagcbes reais vividas pelos alunos e que sao por eles
reconhecidas através de representagbes codificadas que possibilitam a
dialogicidade entre seus conhecimentos e aqueles inéditos, para eles, quais
sejam conceitos cientificos, veiculados através da mediacdo docente
(MUENCHEN; DELIZOICOQV, 2013, p. 2448).

Os autores ainda alertam que ha diferenga entre perguntar e problematizar. A
problematizagdo requer “a escolha e formulagdo adequada de problemas, que o
aluno ndao se formula, de modo que permitam a introducdo de um novo
conhecimento (para o aluno)” (DELIZOICOV, 2001 p. 130). Desta forma a
problematizagdo ndo se configura com a apresentacdo de problemas que os
estudantes podem resolver baseados em conhecimentos ja apresentados em sala
de aula, pelo contrario, a problematizagcdo deve potencializar no estudante a
necessidade da aquisicdo de novos conhecimentos, uma vez que ndo conseguem a
solugao a partir de conhecimentos que ja tenham.

Trata-se, portanto de um processo em que o professor identifica os
conhecimentos que os estudantes ja dominam que s&o discutidos e questionados
em sala de aula. Neste processo o professor busca as inconsisténcias que limitam a
compreensao problematizando-os, tendo ja estabelecido o problema que sera
apresentado aos alunos e também o conhecimento que sera necessario para a
busca da resposta (DELIZOICOV, 2001). A partir disso Freire (1987, p. 53) defende

que, na concepgao de educacao libertadora o dialogo comeca

[...] ndo quando o educador-educando se encontra com os educandos-
educadores em uma situacdo pedagdgica, mas antes, quando aquele se
pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta inquietagdo em torno
do conteudo do dialogo é a inquietagdo em torno do conteudo programatico
da educacéo.

Assim o dialogo e a problematizacdo € que orientam a selegao e organizagao
do curriculo escolar, diante das questdes levantadas e discutidas sobre as situagdes
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reais vividas pelos estudantes, o que exige a adogdo de uma proposta curricular
mais flexivel, que rompa com a concepc¢éo de curriculo linear e preestabelecido.

Porém, Muenchen e Auler (2007) mostram em seu trabalho que os professores
da educagao basica tém dificuldades em compreender que trabalhar com temas
requer uma reorganizagao curricular, uma vez que nao se trata apenas de uma
metodologia de ensino. Esta dificuldade pode ser explicada pelo histérico de
formacao de professores que privilegia a tarefa de cumprir curriculos definidos em
outras instancias, em detrimento da formagao para autonomia.

Portanto, a concepgao de Alfabetizagdo Cientifica defendida neste trabalho,
ou seja, a que inclui a abordagem CTS, tem consonancia com a proposta freiriana
da pedagogia libertadora. Em especial sobre o entendimento de Freire, em que
alfabetizar ndo € um processo mecanico de decifracdo de cddigos e sinais em que o
educando é o objeto do processo, e sim uma relacdo em que o educando é o sujeito
e traz consigo saberes adquiridos pela sua existéncia e atuagdo no mundo. Ao longo
do processo de desenvolvimento e apropriagdo da leitura e da escrita, os signos
passam a ter sentido e materialidade e com isso, da-se primordialmente a
conscientizacdo num constante processo de agao-reflexdo-acao. Uma vez que para

Freire

[...] alfabetizacdo é mais do que o simples dominio psicolégico e mecénico
de técnicas de escrever e de ler. E o dominio dessas técnicas, em termos
conscientes. E entender o que se |& e escrever o que se entende. E
comunicar-se graficamente. E uma incorporagdo. Implica nZo uma
memorizagdo visual e mecéanica de sentencas, de palavras, de silabas
desgarradas de um universo existencial — coisas mortas ou semimortas —
mas numa atitude de criagéo e recriagdo (FREIRE, 1967, p. 110).

Nesse sentido a alfabetizacio cientifica pode contribuir para que o estudante
compreenda o mundo em busca da conscientizagdo como possibilidade e meio de
intervengdo na realidade social. Para isso, o estudante precisa se apropriar de
conhecimentos cientifico-escolares, os quais se relacionam como ponto de partida
aos saberes de senso comum, desenvolvidos a partir das relagdes com e no mundo.

O ensino de ciéncias pode, por meio dos conhecimentos cientificos,
proporcionar uma leitura critica sobre a realidade vivida, além de desenvolver uma
curiosidade epistémica sobre as contradi¢des sociais. Chassot (2003) contribui com

isso, ao dizer que considera que a Ciéncia é uma linguagem construida por homens
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e mulheres para explicar o mundo natural e que conhecer e dominar essa linguagem
permite compreender, além de controlar e prever, as transformag¢des que ocorrem na

natureza e isso propicia uma melhor qualidade de vida. Para este autor

[...] se farda uma alfabetizacdo cientifica quando o ensino da ciéncia, em
qualquer nivel [...] contribuir para a compreensdo de conhecimentos,
procedimentos e valores que permitam aos estudantes tomar decises e
perceber tanto as muitas utilidades da ciéncia e suas aplicagdes na melhora
da qualidade de vida, quanto as limitagdes e consequéncias negativas de
seu desenvolvimento (CHASSOT, 2003, p. 99).

Segundo Vilanova; Martins (2008), atualmente a alfabetizacao cientifica € um
dos principais objetivos no ensino de Ciéncias, tendo como preocupagéo central a
formacdo de atitudes e valores, por meio da reorganizacdo dos curriculos
enfatizando a abordagem por temas em substituicdo aos extensos programas
tradicionalmente adotados.

Promover a alfabetizagdo cientifica para a educacdo de jovens e adultos
requer a compreensao que os educandos se encontram em diferentes niveis de
desenvolvimento, por isso é relevante considerar as categorias de alfabetizacao
cientifica. Lorenzetti; Delizoicov (2001) destacam que as categorias de alfabetizacao
cientifica propostas por Shen (1975) diferenciam trés nog¢des de alfabetizagao,
considerando o publico e os objetivos. Foram chamadas de alfabetizagdo pratica,
civica e cultural.

A alfabetizacao cientifica pratica € a que permite ao sujeito resolver de forma
imediata as situacdes da vida diaria (LORENZETTI; DELIZOICQV, 2001). Isso pode
ser de grande valia para os educandos da EJA nos anos iniciais, formada por
adultos, idosos e jovens egressos da educacgao especial.

Ja a alfabetizagao cientifica civica, segundo Lorenzetti, Delizoicov (2001),
corresponde a um conhecimento mais elaborado de forma que as pessoas possam
reelaborar seu conhecimento de senso comum € assim, se posicionar em situagdes
que exijam a tomada de decisdes, sobretudo as de ordem coletiva, para o bem-estar
de sua comunidade.

Para os educandos da EJA a alfabetizagdo cientifica possibilita que estes
possam compreender a situagao em que vivem e tenham fundamentacao para tomar
decisbes mais adequadas em relagao as questdes mais basicas de suas vidas como

saude, alimentacédo, estilo de vida. Também contribui para o desenvolvimento de
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argumentos na reivindicagao de condi¢gdes dignas com qualidade de vida, mesmo

que ainda ndo dominem por completo os processos de leitura e escrita.
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4 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Esta pesquisa teve a intencionalidade de conhecer e discutir o lugar que o
ensino de ciéncias ocupa nos anos iniciais do ensino fundamental da EJA para, a
partir disso elaborar um material de apoio com/para as docentes, inspirado no tema
saude/diabetes, conteudo presente na unidade tematica Vida e Evolugdo da BNCC.

A pesquisa foi realizada durante um curso de extensao com a participagao
das professoras, que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental da EJA, e
gestoras da Secretaria Municipal de Educagcdo de um municipio da regido
metropolitana de Curitiba. A pesquisa se caracteriza como qualitativa de carater
exploratdrio e descritivo. A abordagem de pesquisa qualitativa tem sido amplamente
utilizada em estudos da area da educacéo, por ser capaz de incorporar significados
e intencionalidade como inerente aos atos, as relacdes e as estruturas sociais dos
participantes da pesquisa bem como de suas praticas sociais (MINAYO, 2015).
Desse modo, buscou-se compreender a subjetividade do sujeito, bem como a
tematica em estudo de forma mais detalhada a partir de seu contexto (MERCADO,
2012).

Mesmo que o curso de extensdo tenha sido realizado de forma nao
presencial, tendo em vista que aconteceu durante o periodo de pandemia, trazendo
outra possibilidade de contato do pesquisador com o ambiente da pesquisa,
tornando mais restrita a possibilidade de captar informagcbes do ambiente e das
relagdes sociais, explicitas ou ndo, ainda assim todo o processo da pesquisa foi
considerado na construg¢ao do resultado.

Ainda sobre pesquisa qualitativa Bogdan; Biklen (1994) destacam como
caracteristica da pesquisa qualitativa (a) O ambiente natural é a fonte direta de
coleta de dados e o pesquisador é o principal instrumento; (b) Os dados obtidos séo
registrados de forma descritiva, estando o pesquisador atento a todas as variaveis
que se apresentarem sendo incluidas no seu registro; (c) O interesse do
pesquisador ndo esta apenas no resultado final, mas em todo o processo, onde
busca respostas para seu problema de pesquisa; (d) O resultado final vai se
construindo com base nos dados coletados e nos registros feitos pelo investigador,

seguindo um processo indutivo; (e) A constante tentativa de perceber a perspectiva
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dos participantes, visto que considerar os diferentes pontos de vista, permite
perceber o dinamismo interno das situagdes.

Flick (2009, p. 6) corrobora com essa ideia indicando que os aspectos
essenciais da pesquisa qualitativa “[...] consistem na escolha adequada de métodos
e teorias convenientes; no reconhecimento e analise de diferentes perspectivas”.
Além disso, a pesquisa qualitativa valoriza o contexto e os participantes do contexto

0 que a torna um abordagem de interesse para pesquisas em educagao.

4.1 CONTEXTO DE PESQUISA

A pesquisa aconteceu durante um curso de extensdao ofertado para
professores dos anos iniciais do ensino fundamental que atuam na EJA na Rede
Municipal de Educagdo de um municipio da regido metropolitana de Curitiba. O
curso foi proposto aos gestores que atuam na Secretaria Municipal de Educacao
(SME), tendo em vista que se encontram em momento de implementacdo da nova
proposta curricular. O convite foi enviado por endereco eletrbnico a equipe gestora
da SME que fez a divulgagéo junto aos docentes. As inscrigbes foram efetivadas via
Google Formulario. Neste mesmo formulario foi anexado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Consentimento para Uso de Imagem e
Som de Voz (TCUISV), com a opgao de ser impresso para assinatura e para arquivo
do proprio participante, devolvido para as pesquisadoras, também por meio
eletrdbnico. A pesquisa tem a aprovagcdo sob o numero CAAE:
45919221.4.0000.5547 no Comité de Etica em Pesquisa, da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana.

Assim, quinze profissionais se inscreveram. Destes, quatro eram integrantes
da equipe gestora da SME, sendo uma com formagao em biologia, uma em biologia
e pedagogia, uma habilitada em lingua portuguesa e matematica e a quarta em
pedagogia, esta ultima com experiéncia como professora da EJA. Também onze
docentes da EJA, duas realizaram a inscricdo, mas por dificuldades de conciliar suas
agendas com o horario do curso, optaram pela ndo participagdo. Das nove
professoras que concluiram o curso, sete tinham formacéo em pedagogia, uma em

educacao fisica e uma em lingua portuguesa.
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O curso de extensédo foi totalmente remoto, tendo em vista 0 momento de
distanciamento social imposto pela pandemia da COVID 19 — Coronavirus, com
carga horaria de 22 horas, sendo 12 horas distribuidas em seis encontros remotos
sincronos e 10 horas remotos assincrono com a realizagao de trés atividades. Os
encontros foram realizados via Plataforma Google Meet, nos horarios em que as
professoras realizavam a hora atividade, ou seja, nas sextas-feiras das 18h 30min —
20h. As atividades assincronas, foram postadas no Google Classroom.

No primeiro, segundo e quinto encontros do curso a metodologia utilizada
para a intervencao foi a roda de conversa entendida como um procedimento de
trabalho em grupo que possibilita a interacao entre os participantes permitindo assim
uma comunicacao efetiva e construgdo coletiva de conhecimento (MELO; CRUZ,
2014).

De acordo com Méllo et al. (2007) a roda de conversa consiste em:

Iniciar com a exposicdo de um tema pelo pesquisador a um grupo
(selecionado de acordo com os objetivos da pesquisa) e, a partir disso, as
pessoas apresentam suas elaboragdes sobre ele, sendo que cada uma
instiga outra a falar, argumentando e contra-argumentando entre si,
posicionando-se e ouvindo o posicionamento do outro (MELLO et al., 2007,
p. 30).
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O curso de extenséo foi organizado conforme apresentado no Quadro 1-

Quadro 1- Estrutura do Curso de Extensao

Encontros Datas Assuntos Abordados Metodologia
Remotos (principal)
1° Encontro 21/mai Informes gerais sobre o Curso e a Pesquisa. | Roda de Conversa

Construgéo interdisciplinar para o ensino de
ciéncias na EJA.

2° Encontro 11/jun Educacdo de Jovens e Adultos — politicas, | Roda de Conversa
sujeitos e contextos de realidade.
3° Encontro 2/jul Etapa 1: Apresentacdo e discussdo de |Encontro formativo

estratégias para ensino de ciéncias enfatizando | dialégico
0 componente curricular saude — Abordagem
do Sistema Cardiorrespiratério

4° Encontro 6/ago Etapa 2: Apresentagcdo e discussdo de |Encontro formativo
estratégias para ensino de ciéncias enfatizando | dialégico

0 componente curricular saude — Abordagem
do Sistema Digestério

5° Encontro 20/ago Etapa 3: Apresentagcdo e discussdo de |Encontro formativo
estratégias para ensino de ciéncias enfatizando | dialégico

0 componente curricular saude — Alimentagéo e
Controle de Aglcar

6° Encontro 3/set Avaliagédo do curso de extenséo (avaliagdo dos | Roda de Conversa
participantes).

Atividades a | 11/juna | 3 atividades a distancia (de 21/05 até o final do

distancia 03/set curso) postada no ambiente Google Classroom
(Google vinculado ao e-mail do curso.
Classroom)

Fonte: Autoria propria (2021).

No inicio do curso, as professoras foram informadas de que a pesquisa
estava registrada no Comité de Etica em Pesquisa da UTFPR, sendo solicitada a
autorizagdo das participantes para a gravacao dos encontros sincronos e, para a
utilizacdo do material produzido nas atividades para compor os dados a serem
analisados pelas pesquisadoras, sem identificacdo das docentes participantes. Para
preservar a identidade dos participantes da pesquisa, optou-se por identifica-los por
siglas, para as professoras, Prof.1, Prof.2, e assim sucessivamente e para as que
atuavam como gestoras, foram identificas por Prof.G1, Prof.G2, Prof.G3 e Prof.G4.

Antes do inicio do curso de extensdo foi constituida uma equipe, para o
planejamento e execucao dos encontros e elaboracdo das atividades que seriam
realizadas pelas professoras participantes da pesquisa. Esta equipe foi formada
pelos pesquisadores, pelas professoras Edilce Balbinot e Milena dos Passos Lima
da area de biologia, doutorandas do Programa Pdés Graduacdo em Formacgao
Cientifica, Educacional e Tecnoldgica e ainda pela professora Jane Cleide Alves Hir,
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mestra em Educacéo pela Universidade Federal do Parana, que atua como docente
dos anos iniciais da EJA.

O primeiro encontro do curso de extensao teve o objetivo de apresentar a
pesquisa e criar a possibilidade de estabelecer o primeiro vinculo com as
professoras, considerando que naquele momento se impunha uma situacdo de
distanciamento social, imposto pela pandemia da COVID 19. A metodologia adotada
para isso foi a roda de conversa para que as docentes participantes se
apresentassem e contassem sobre sua trajetéria profissional.

Ainda no primeiro encontro, além do perfil profissional, as professoras foram
apresentando alguns olhares sobre a modalidade e os estudantes, embora estes
nao fossem o foco do primeiro encontro. As falas das docentes nesse encontro
subsidiaram as agdes do segundo encontro, uma vez que a proposta do curso de
extensdo era a possibilidade de reorganizagdo dos préximos encontros a partir das
expectativas que as docentes iam apresentando. A primeira atividade a distancia
proposta, postada no Google Classroom, foi um texto narrativo apresentando os
estudantes da EJA e suas motivagbes para retomar o processo de escolarizagao e
também serviu de base para organizagao do segundo encontro.

No segundo encontro a metodologia adotada foi novamente a roda de
conversa, ja que o objetivo era abordar as questdes politicas e contextos atuais da
EJA por meio de discussdes coletivas. No inicio do encontro, com o objetivo de
conhecer os olhares das professoras sobre a modalidade, as pesquisadoras
apresentavam uma afirmativa a respeito da EJA e incentivavam as participantes a
trazerem seu entendimento, especialmente se concordavam ou discordavam de
cada afirmacédo e suas justificativas. Esse processo tinha a intencionalidade de
oportunizar e incentivar a fala de todos os participantes. A primeira apresentada foi:
“A EJA é uma segunda chance aos jovens e adultos que foram privados do acesso e
permanéncia na escola basica’. Apds a discussio desta afirmativa, foi apresentada
a segunda: “A EJA é uma modalidade da educacédo basica que tem carga horaria
menor do que o chamado ensino regular, por isso € preciso reduzir os conteudos de
ensino”.

Na segunda atividade a distancia, a proposta para motivar as professoras a

discutir encaminhamentos metodologicos para o ensino de ciéncias na EJA, a partir
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do video “Ensino de ciéncias na EJA”, Live: Educacdo em Ciéncias UFSM -
convidado: Felipe Bandoni de Oliveira — 27/05/2020.

O terceiro, quarto e quinto encontros, foram dedicados a atividades formativas
sobre ensino de ciéncias. Contou com a participacdo de duas professoras de
biologia que compunham o grupo de organizagao do curso. Esses encontros foram
organizados tendo como metodologia o dialogo, considerando a experiéncia das
docentes participantes do curso, com a modalidade, para construir
encaminhamentos metodologicos mais adequados para jovens e adultos em
processo de alfabetizagao.

A terceira atividade a distancia proposta teve como objetivo discutir
encaminhamentos metodoldgicos para o ensino de ciéncias, para aulas no formato
remoto e presencial, a partir do tema saude, com uso de imagens.

No sexto e ultimo encontro, utilizando novamente a metodologia da roda de
conversa foi realizada a avaliagao dos encontros e atividades realizadas durante o
curso, nesse momento as professoras validaram algumas atividades propostas,
indicando adequacgdes necessarias para atender as caracteristicas dos estudantes,
considerando como possibilidades as aulas presenciais e remotas, uma vez que o0s
atendimentos aos alunos estavam acontecendo de modo remoto em razdo da

pandemia.

4.2 GERAGAO E ANALISE DE DADOS DA PESQUISA

Os dados foram gerados a partir das atividades realizadas pelas professoras
e pela transcrigdo dos videos gravados nos seis encontros remotos, com as
discussdes sobre politicas, sujeitos, contextos e ensino de ciéncias na EJA no
contexto atual. Para analise dos dados gerados, utilizou-se a metodologia de Analise
de Conteudo (AC) de Bardin (2011).

A analise de conteudo, entendida como um conjunto de técnicas, permite
analisar qualquer tipo de texto para obter indicadores, a partir de procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo de um conteudo. Sdo esses indicadores que
possibilitam fazer inferéncias sobre a comunicagao que esta sendo analisada. Bardin

(2011, p. 48) define a analise de conteudo como um “[...] conjunto de técnicas de



72

analise das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descrigao do conteudo das mensagens’.

A utilizagdo da analise de conteudo é realizada em trés fases: pré-analise,
exploragcéo do material e tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretagao.

Na primeira fase: Organizagdo da analise como um todo utilizando a leitura
flutuante para a selegcao dos documentos que constituirdo o corpus de pesquisa. Na
segunda fase: a exploragdo do material e na terceira fase o tratamento dos dados
que exige uma imersao do pesquisador.

Segundo Bardin (2011), a escolha do corpus deve seguir alguns critérios;
entre eles, estdo: a exaustividade, a representatividade, a homogeneidade e a
pertinéncia. A regra da exaustividade estabelece a n&o eliminacdo de qualquer
dado. Para cumprir essa regra nenhuma fala das professoras cursistas foi excluida
da analise. No critério da representatividade, deve-se selecionar uma amostra
representativa do todo, neste caso, professoras que trabalham com EJA anos
iniciais de um municipio da regiao metropolitana de Curitiba. A regra da
homogeneidade esta relacionada ao fato de que seja utilizada a mesma situagao
para diferentes sujeitos, na pesquisa em tela, foi a transcrigdo dos encontros em que
houve participacdo de todas as professoras e também analise das mesmas
atividades realizadas pelas docentes, ou seja, os dados foram retirados de uma
mesma fonte e tematica. Por ultimo, a regra da pertinéncia que esta associada a
formulacao de hipoteses e de objetivos.

Neste trabalho selecionamos as transcri¢des dos encontros que aconteceram
durante o curso de extensdo e as atividades a distancia realizadas pelas
professoras, sendo este nosso corpus.

Na segunda fase acontece a exploragao do material. Com a exploragcéo do
material sdo definidas as maneiras de analise dos conteudos de materiais de
pesquisa. Para esse trabalho adotamos a analise tematica, compreendendo que na
analise tematica, como o proprio nome indica, o conceito central € o tema que
comporta “um feixe de relagdes e pode ser graficamente apresentado através de
uma palavra, uma frase, um resumo” (GOMES, 2007, p. 86).

Para Bardin (2011, p. 135) encontrar os nucleos de sentido é essencial para o
trabalho com analise tematica, pois algumas questbes de pesquisa podem ser
elucidadas pela presenca ou pela frequéncia desses nucleos
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Podemos optar por varios tipos de unidades de registro para analisarmos o
conteudo de uma mensagem. Essas unidades se referem aos elementos
obtidos através da decomposicdo do conjunto da mensagem. Podemos
utilizar a palavra como unidade, trabalhando com todas as palavras de um
texto ou apenas algumas que sdo destacadas de acordo com a finalidade
de um estudo. A frase e a oragdo também sio outros exemplos de unidade
de registro (GOMES, 2007, p. 87).

Com relagao a formulagao de hipoteses, nao foram estabelecidas hipéteses a
priori, ja que segundo Bardin (2011, p. 128) “[...] ndo é obrigatério ter como guia um
corpus de hipdteses, para se proceder a analise. Algumas analises efetuam-se "as
cegas" e sem ideias preconcebidas [...]". A partir de uma exaustiva leitura.

Continuando a pré-analise, chega-se a elaboragdo dos indicadores, que sao
elementos de marcacao para permitir extrair das comunicagdes a esséncia de sua
mensagem. Na sequéncia foram elaboradas as Unidades de Registro, que serviram
de base para a construgdo das subcategorias e posteriormente das categorias.

Definidos os indicadores se estabelecem as categorias a partir dos
indicadores. As Unidades de Registro foram elaboradas a partir de temas. Para
Bardin (2011, p. 135) “o tema é a unidade de significacdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que
serve de guia a leitura”.

E por fim para o tratamento dos resultados, o pesquisador com uma real
imersdo ao campo estudado, ao fendmeno analisado, move-se através de passos

que o levem a profundas interpretacoes.
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5 ANALISE E DISCUSSAO

Para atingir o objetivo geral desta pesquisa, ou seja, conhecer a pratica
pedagdgica das professoras que atuam na EJA anos iniciais visando construir uma
proposta didatica para o ensino de ciéncias foi realizada uma agao de extensao para
conhecer o lugar do ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental da
EJA, a partir do olhar das professoras que atuam nesta modalidade, sobre o perfil
dos estudantes e as motivagdes que os impulsionam a retomar o processo de
escolarizacdo e assim subsidiar a construcdo da proposta didatica. Nessa fase o
estudo valeu-se de pesquisa empirica durante o curso que foi inteiramente online,
como momentos sincronos e assincronos. Os dados foram coletados a partir das
atividades postadas no Google Classroom e da transcricado dos encontros sincronos
que foram gravados em video. Estes materiais constituiram o corpus que foi utilizado
para analise da pesquisa.

Embora a BNCC nao mencione a EJA, pois segundo declaracdo da
Secretaria Executiva do MEC, a Base nao é para EJA, Di Pierro (2017) alerta que
“na auséncia de outra diretriz ndo € improvavel que as secretarias de educacao
transponham a Base para a modalidade” (Di Pierro, 2017, p. 1), o que de fato
ocorreu na SME de onde vieram as participantes do curso, tendo em vista que
estavam no momento de implementacdo da nova proposta curricular, que foi
construida pautada na BNCC, resulta dai o interesse do municipio em cursos de
formacéao continuada para os professores.

Sobre a nao incorporagdo da EJA na elaboragdo da BNCC, Silva (2020, p.
103) vincula esta auséncia “ao fato da modalidade de ensino ainda ser vista com
menos prestigio pelo MEC”.

Mesmo que a EJA nao tenha sido contemplada na BNCC, e a Resolugéo n° 2
de 22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a implantagcao da Base, néo faca
nenhuma referéncia a EJA, a Resolugao n® 1 de 25 de maio de 2021 do CNE/CBE
que Institui Diretrizes Operacionais para a Educacao de Jovens e Adultos nos
aspectos relativos ao seu alinhamento a Politica Nacional de Alfabetizacéo (PNA) e
a BNCC e Educacdo de Jovens e Adultos a Distancia, traz alteracbes para a

organizacdo da modalidade. Destaca-se aqui o Artigo que trata da carga horaria
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minima obrigatoria para o 1° segmento, nova denominagao para o correspondente

aos anos iniciais

Art.9° O 1° segmento da EJA, correspondente aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, devera ser ofertado na forma presencial, podendo ser:

| sem articulagdo com uma qualificagdo profissional, compreendendo
apenas formacdo geral basica, sendo a carga horaria total estabelecida
pelos sistemas de ensino, assegurando o tempo minimo de 150 (cento e
cinquenta) horas para contemplar todos os componentes essenciais
da alfabetizacao, e de 150 (cento e cinquenta) horas para o ensino de
nogdes basicas de matematica; e

Il em articulagdo com uma qualificagéo profissional, sendo a carga horaria
da formacéo geral basica estabelecida pelos sistemas de ensino, acrescida
da carga horaria minima para a qualificagéo profissional de 160 (cento e
sessenta) horas das diversas propostas de Formagéo Inicial e Continuada
(FIC) (BRASIL, 2021, grifo da autora).

Apesar de que a Resolugdao n. 1/2021 nao facga referéncia ao componente
curricular de ciéncias, o que pode reforcar a ideia que se constituiu ao longo dos
anos, de que o ensino de lingua portuguesa e matematica deve preceder o ensino
dos conteudos das demais areas do conhecimento (BEIRAL; OLIVEIRA; BEHRSIN,
2019). Na organizacao curricular do municipio onde a pesquisa foi realizada, o
componente curricular de ciéncias foi considerado como parte dos “componentes
essenciais da alfabetizagdo” (BRASIL, 2021), ja que por ser um termo generalista
permite a compressao de uma alfabetizagdo que contemple uma relagao direta com
o0 mundo atual, considerando assim também, o ensino de ciéncias.

Reconhecendo o ensino de ciéncias como essencial ao processo de
alfabetizacdo, durante o curso de extensdo, dos seis encontros, trés foram
reservados para tratar desta area de conhecimento a partir do tema saude. Este
tema foi escolhido porque é um conteudo contemplado na BNCC, na unidade
tematica Vida e Evolugdo, e tem o objetivo de desenvolver nos estudantes a

capacidade de perceber que

[...] o corpo humano é um todo dindmico e articulado, e que a manutengao e
o funcionamento harmonioso desse conjunto dependem da integragéo entre
as fungdes especificas desempenhadas pelos diferentes sistemas que o
compdem. Além disso, destacam-se aspectos relativos a saude,
compreendida ndo somente como um estado de equilibrio dindmico do
corpo, mas como um bem da coletividade, abrindo espago para discutir o
que é preciso para promover a saude individual e coletiva, inclusive no
ambito das politicas publicas (BRASIL, 2018 p. 327).
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Documentos oficiais corroboram para relevancia de abordar o tema saude,
como o Plano de Acédo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem,
aprovado pela Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos' — Jomtien
Tailandia - em margco de 1990 e a Declaragdo de Hamburgo sobre Educagao de
Adultos'".

5.1 FORMAGCAO E ATUACAO DAS PROFESSORAS

Durante o curso foi possivel identificar o perfil das professoras que atuam na
EJA, observando-se que prevalece a formagado em pedagogia, com atuagao durante
o dia (manha e tarde) nos anos iniciais do ensino fundamental com criangas e,
algumas delas, com ag¢des na educagao especial em salas de recursos ou classes
especiais.

Entre as professoras prevalece também maior tempo de atuacdo no
magistério, com jornada diaria nos trés turnos. A Unica professora que trabalha em
apenas dois turnos (tarde e noite), ja € aposentada de um padrdao em outra rede
municipal. Outra caracteristica do grupo € que n&o ha professoras em inicio de
carreira, na EJA o tempo de atuagdo varia entre 2 e 12 anos. Ja entre as gestoras
ha a prevaléncia de nunca terem atuado em turmas da EJA anos iniciais, conforme
Quadro 2.

10 Artigo 5 - [...] A alfabetizacdo na lingua materna fortalece a identidade e a heranca cultural. Outras
necessidades podem ser satisfeitas mediante a capacitacédo técnica, a aprendizagem de oficios e os programas
de educagdo formal e ndo formal em matérias como saude, nutricdo, populagéo, técnicas agricolas, meio-
ambiente, ciéncia, tecnologia, vida familiar — incluindo-se ai a questdo da natalidade — e outros problemas
sociais.

" 16. A salde é um direito humano basico. Investimentos em educagao sao investimentos em saude. A
aprendizagem ao longo da vida pode contribuir significativamente para a promogéo da saude e para a prevengao
de doengas. A educagdo de adultos oferece oportunidades significativas para prover acesso relevante, equitativo
e sustentavel as informagdes sobre saude (UNESCO, 1997).
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Quadro 2 - Formagao das professoras, tempo de atuagido na EJA e turnos de trabalho

Participante Formacgao Tempo de Atuagdo na EJATurnos de trabalho
em sala de aula

Prof.G 1 Pedagogia 12 M/T/N
Prof.2 Pedagogia 6 M/T/N
Prof.3 Ed. Fisica 8 T/N
Prof.4 Pedagogia 2 M/T/N
Prof.G 5 Matematica/Letras 0 M/T
Prof.G 6 Biologia/ Pedagogia 0 M/T
Prof.7 Form. Prof/Pedagogia 11 M/T/N
Prof.8 Pedagogia 4 M/T/N
Prof.P9 Pedagogia 12 M/T/N
Prof.10 Pedagogia Nao informado M/T/N
Prof.11 Letras 8 M/T/N
Prof.12 Pedagogia 7 M/T/N
Prof.G13 Biologia 0 M/T/N

Fonte: Autoria prépria (2021)

Com relagao a atuacao das professoras, percebe-se que ha a “transposigao
de professores do Ensino Fundamental de criangas e adolescentes, para atuarem na
pratica pedagdgica com jovens adultos e idosos” (Moura, 2009, p. 49), tendo em
vista que as docentes cumprem sua carga horaria durante o dia no chamado ensino
regular, sendo o ensino noturno a terceira jornada de trabalho em sala de aula. E
preciso considerar ainda que diante da baixa remuneragcdo dos professores da
educacao basica, o terceiro turno de trabalho, pode ser visto como uma
oportunidade de complementacao de renda para estes docentes.

Este recrutamento de professores do ensino diurno se deve em parte, ao fato
de a EJA ainda ndo ter se estabelecido como um mercado de trabalho estruturado,
com concursos especificos (DI PIERRO, 2017). Isso influencia também os
investimentos na formacéo inicial, que € marcada pela auséncia, ou quase auséncia,
de discussdes sobre a EJA. Diante da precariedade na formacao inicial Di Pierro

(2017, p. 1) aponta que

[...] na maior parte dos casos a formagao do educador de adultos se da em
servico, mas nem todas as secretarias de educagdo dos Estados e
Municipios proporcionam essa formacgédo, seja mediante cursos ou
assessorias (continuas ou pontuais), seja no trabalho sistematico de estudo
e reflexao sobre a pratica nos locais de trabalho.

Essa instabilidade no mercado de trabalho contribui para a grande

rotatividade no quadro de professores. No entanto, na rede de ensino a qual estao
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vinculadas as participantes do curso, € possivel identificar um esforgo para evitar a
rotatividade de professores da EJA. Conforme relatos, durante o processo de
remogao dos docentes, que acontece anualmente, estas vagas nao séao
disponibilizadas, permitindo que as professoras permanegam na fungdo. Desta
forma a experiéncia adquirida na pratica diaria é valorizada e ainda possibilita
melhor aproveitamento dos investimentos feitos em formagdo continuada. A
participagdo no curso de extensdo pode ser considerada um esforgco da
mantenedora em propiciar momentos de formagao em horario de trabalho, tendo em
vista que a oferta do curso realizado, foi na hora atividade das docentes. Ha relatos

também que estes horarios sdo utilizados para estudos e planejamentos com o

grupo.

5.2 OS ENCONTROS SINCRONOS E AS ATIVIDADES A DISTANCIA

Na analise e discussdo dos dados emergiram trés categorias, a partir do
processo de analise que seguiram as seguintes etapas. Na primeira (pré-analise) as
transcricbes dos encontros e das atividades realizadas pelas professoras, foram
selecionadas e organizadas para constituir o corpus do material a ser analisado. Na
etapa de codificacdo foram identificadas as unidades de registro. Na terceira etapa
as unidades de registo foram agrupadas, por similaridade, em subcategorias que
originaram as seguintes categorias:

Categoria 1 — Olhares das professoras e gestoras sobre os estudantes da
EJA. Esta categoria foi construida a partir de duas subcategorias:

v'Escolarizacdo para atender o mercado de trabalho e alfabetizacdo para
inclusao social.

v'Inadequacdo das politicas publicas para atender a diversidade da EJA na
perspectiva da inclusio.

Categoria 2 — O entendimento das professoras e gestoras sobre o ensino
de ciéncias a partir do tema sadde. Resultado do agrupamento de trés
subcategorias:

v'Concepcao reducionista de alfabetizacao.

v"Metodologias de ensino.
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v'Formacao Continuada.
Categoria 3 — Desafios do ensino na EJA anos iniciais em tempos de
COVID 19. Construida a partir das subcategorias:
v Dificuldades trazidas pelo ensino remoto.

v'Possibilidade de inclusao digital resultante do ensino remoto.

5.2.1Olhares das Professoras e Gestoras sobre os Estudantes da Educacgao de

Jovens e Adultos

Nesta categoria analisamos qual a percepcdo das professoras sobre as
motivacdes que fazem jovens e adultos ndo alfabetizados retornar a escola e as
dificuldades encontradas pelas docentes no trabalho pedagogico com esta
populacao.

As falas das professoras mostram que o retorno a escola esta ligado a
certificacao para atender as exigéncias do mercado de trabalho, sendo esta a mais
citada. A busca pela escola como espaco de socializacao, alfabetizagdo para viver
com mais autonomia e para realizagao pessoal também foram indicadas. Quanto as
dificuldades ficou bastante presente o aspecto cognitivo que os estudantes
apresentam, especialmente porque muitos estudantes sdo egressos da educagao
especial, e outros apesar de demonstrarem dificuldades, ndo passaram por
processo de avaliagdo psicoeducacional, portanto n&o possuem laudos que
indiquem a necessidade de atendimento educacional especializado. Outra
dificuldade apontada é a falta de apoio a modalidade. Diante das falas analisadas,
construimos as seguintes subcategorias apresentadas no quadro 3.

|. Escolarizagdo para atender o mercado de trabalho e alfabetizagcdo para
inclusao social — nesta subcategoria englobamos todas as referéncias que as
docentes indicaram como motivacao de seus estudantes para a retomada do
processo de escolarizagao.

ll. Inadequacéo das politicas publicas para atender a diversidade da EJA na
perspectiva da inclusdo — aqui reunimos as dificuldades que as docentes
indicaram no trabalho pedagdgico com os estudantes e os problemas na

estrutura de atendimento as necessidades dos discentes.
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Quadro 3 Unidades de Registro, Subcategorias que compode a Categoria 1

Unidades de Registro

Subcategorias

A maioria quer terminar os estudos para ir trabalhar
(Prof.4).

Uns para aprender um pouco mais o outro para
aprender a ler e escrever [...] minhas alunas la é para
socializar (Prof.3).

A maioria quer aprender a ler e escrever, para ganhar
sua “autonomia” na vida cotidiana (Prof.9).

Eles vem em busca disso de melhorar de ter emprego
e também um resgate da autoestima [...] eles querem
se inserir na sociedade, na igreja (Prof.11).

Escolarizagdo para atender o mercado
de trabalho e alfabetizacado para inclusao
social

Conciliar o trabalho e o estudo, as organizagbes na
estrutura familiar, o historico cultural e as constantes
mudancas de enderecgo (Prof.7).

Grande dificuldade de aprendizagem e uma
necessidade de acompanhamento com especialistas
(Prof.9).

As politicas elas ainda ndo enxergam nao colocam a
educagao do jovem do adulto e do idoso também
como um direito mesmo, entdo a gente tem que lutar
muito para que a gente consiga manter uma turma
aberta (Prof.G1).

Inadequacao das politicas publicas para
atender a diversidade da EJA na
perspectiva da inclusao

Fonte: Autoria propria (2021).

Para as professoras uma das razdes que levam jovens e adultos retornarem a

escola é a exigéncia do mercado de trabalho. A relagdo educacéao e trabalho € um

tema frequente nos debates sobre a educacdo, segundo Tumolo (2005) foi a partir

da segunda metade dos anos 1990, que a concepgao do trabalho como principio

educativo passou a integrar de forma mais robusta as propostas de educagao mais

progressistas, em especial as propostas de educacao popular.

Para Saviani (1986, p. 14)

Na verdade, todo sistema educacional se estrutura a partir da questdo do
trabalho, pois o trabalho é a base da existéncia humana, e os homens se
caracterizam como tais na medida em que produzem sua prépria existéncia,
a partir de suas necessidades. Trabalhar é agir sobre a natureza, agir sobre
a realidade, transformando-a em fung¢do dos objetivos, das necessidades
humanas. A sociedade se estrutura em funcdo da maneira pela qual se
organiza o processo de producdo da existéncia humana, o processo de

trabalho.

Para esse autor no ensino fundamental a relacado entre trabalho e educacao é

“‘implicita e indireta” (Saviani, 2007, p. 160), pois o trabalho orienta e organiza o

curriculo desse nivel de ensino para garantir o dominio da leitura e escrita, dos

conceitos basicos da matematica e dos rudimentos das ciéncias naturais e sociais,
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conhecimentos necessarios para compreender o mundo em que se vive. Saviani
(2007, p. 160) defende que “A escola elementar ndo precisa, fazer referéncia direta
ao processo de trabalho”, uma vez que o ensino fundamental se constitui em um
instrumento por meio do qual os estudantes se apropriam de elementos, também
instrumentais, que propiciam sua insergao efetiva na sociedade.

Entendemos que a defesa feita por Saviani (2007) se refere ao ensino
fundamental para criangas, ja na EJA o trabalho pode ser um eixo articulador do
curriculo, tendo em vista que muitos estudantes buscam a escola para atender as
exigéncias do mercado de trabalho, conforme apontado pelas professoras que
participaram da pesquisa, quando tratam das motivagdes dos jovens e adultos na

busca pela escola. Como demonstrado nas falas das professoras:

O ingresso no mercado de trabalho, o crescimento no local de trabalho, a
mudanca de area profissional e ampliar o conhecimento, mas sempre atrelado
ao profissional (Prof.7).

Ter dominio do mundo letrado em que vivem, para terem melhores condigbes
de trabalho. (Prof.8).

Parece estar presente nos discursos das professoras, que entendemos ser a
reprodugdo do que ouvem dos estudantes, uma concepg¢ao de trabalho bastante
reducionista, utilizada como sinénimo de emprego. Com relacdo a isso Frigotto
(2009, p. 176) mostra que tal reducédo é resultado do modo de producédo capitalista,
em que o emprego “é uma quantidade de tempo vendida ou trocada por alguma
forma de pagamento”, desconsiderando a dimensao ontolégica em que o homem
produz sua existéncia por meio do trabalho.

Ou seja, considerar a dimensao ontoldgica do trabalho € reconhecer que

Se a existéncia humana nao é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que o homem n&o nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria
existéncia. Portanto, a produ¢do do homem €&, ao mesmo tempo, a
formagao do homem, isto €, um processo educativo. A origem da educagao
coincide, entdo, com a origem do homem mesmo (SAVIANI, 2007, p. 154).
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Nesse sentido, a educagdo é uma consequéncia natural do processo do
trabalho, pois 0 homem ao produzir sua existéncia produz conhecimento, que é
transmitido para as novas geragdes. Enquanto no sentido ontoldégico o trabalho é
visto como uma condicdo para a producdo da existéncia do homem, portanto
imutavel e permanente. No sentido historico o trabalho refere-se a dimensao
econdmica, que ganha forma de acordo com o modelo de organizagdo social em um
determinado tempo e espaco.

Em vista disso Frigotto; Ciavatta; Ramos (2013), salientam que uma politica
de Educacido de Jovens e Adultos deve pautar-se na compreensdo do trabalho
como principio educativo, considerando as dimensdes ontoldgicas e historicas.
Desta forma o processo de escolarizagdo de pessoas trabalhadoras, considerando
sua realidade concreta, como produtores de sua existéncia, podera contribuir para
superar a visao utilitarista e reducionista de trabalho, por meio da conscientiza¢ao do

estudante trabalhador de sua situac&o. Para Sanceverino (2017, p. 4).

A aquisigao da consciéncia se da pelo trabalho, pela agao sobre a natureza.
Nesse sentido, o trabalho ndo é emprego, ndo é apenas uma forma
histérica do trabalho em sociedade, ele é a atividade fundamental pela qual
o ser humano se humaniza, se cria, se expande em conhecimento.

Assim a EJA “pode ser considerada uma ponte para o pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho”
(Bicalho; Jardim, 2018, p. 56) superando a perspectiva da escolarizacao para
formacdo e adequacdo para o mercado de trabalho, como se a escola fosse a
salvacdo para as mazelas enfrentadas no mercado de trabalho, responsabilizando
as pessoas a supera-las por meio do proéprio esforco.

Com relagao a isso Frigotto, Ciavatta e Ramos (2013) alertam que cabe aos
docentes que trabalham com jovens e adultos trabalhadores, contribuirem para
desconstruir a ideia de que é a escola que vai corrigir as desigualdades sociais
proporcionando o acesso ao mercado de trabalho, mascarando as relacbes sociais
que produzem as desigualdades, restando aos mais pobres com precaria
escolarizagao, os subempregos ou empregos informais.

Portanto, na relagdao educacao e trabalho na EJA é primordial considerar as
questbes de trabalho em que os estudantes estdo inseridos. Com relagdo as

vivéncias, que os jovens e adultos da EJA tém com o trabalho, Arroyo (2007) nos
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lembra de que a criagdo de vagas para trabalho no mercado formal ndo atende a
demanda da populagdo que busca por trabalho, sendo mais provavel que os
candidatos considerados mais bem preparados consigam estas vagas, restando
para os outros apenas o trabalho informal, que condena essas pessoas, muitas
delas, estudantes da EJA, “ao que poderiamos chamar de um estado de
permanente vulnerabilidade nas formas de viver’ (ARROYO, 2007, p. 9).

Ao desconsiderar essa realidade dos educandos da EJA, permite-se que a
escola continue, “ingenuamente, preparando para um trabalho que nao existe e para
saberes supostamente necessarios para a selecdo em trabalhos que néo existem”
(ARROYO, 2007, p. 10). Por outro lado, um projeto de educagéo basica para jovens
e adultos trabalhadores que considere as singularidades dos grupos sociais se
constituindo como “sintese do diverso” (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2013, p. 7) tendo
o trabalho, no sentido ontoldgico e historico, como principio da educagéao, na dire¢gao

de promover a conscientizacdo de sua situacao, pois

Para trabalhadores jovens e adultos, além do sentido ontolégico do
trabalho, toma especial importancia o seu sentido histérico, posto que, para
eles, a explicitagdo do modo como o saber cientifico se relaciona com o
processo de trabalho, convertendo-se em forca produtiva, € o meio pelo
qual podem compreender os fundamentos cientifico-tecnolégicos e
soéciohistéricos de sua atividade produtiva e de sua condigdo de trabalhador
explorado em suas potencialidades (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2013, p. 7).

Embora, as professoras reconhecam que a inser¢do no mundo do trabalho
seja uma das motivagdes para que jovens e adultos ndo escolarizados, retornarem a
escola, assim como a socializagdo, autonomia e aprendizagem dos processos de
leitura e escrita, nao foi possivel identificar nas falas das docentes a relevancia de
discussdes que considerem a realidade dos estudantes, em especial com relagao ao
mundo do trabalho e das condi¢des de exclusdo em que se encontram.

No entanto, foi possivel encontrar indicios que nos levam a acreditar que as
professoras reconhecem que, para os estudantes, estar inserido na escola € um
meio de assegurar a inclusao social. Gongalves (2012) reconhece a importéncia da
escola como espaco de socializacdo uma vez que “além dos aprendizados
escolares, € um local para fazer amigos, para interagir, fugir de algum tédio do

cotidiano, de construir uma identidade respeitada — a identidade de aluno”.
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Segundo as docentes, do grupo pesquisado, o desejo de insergao social € um
fator motivacional que contribui para a frequéncia destes estudantes no espacgo

escolar.

Querer aprender algo mais, até pela necessidade de se distrair socialmente
[...] é para socializar (Prof.3).
Resgate da autoestima, eles se sentem muito excluidos [...] eles querem

participar, querem se inserir na sociedade, na igreja (Prof.11).

Nao resta duvida de que viver em uma sociedade letrada, sem dominar os
processos de leitura e escrita e os fundamentos basicos da matematica, das
ciéncias naturais e humanas, é estar a margem da sociedade. Buscar na escola
mecanismos para sentir-se pertencente a sociedade é uma motivagcdo mais que
legitima, € na verdade a busca por um direito basico, primeiro, de todos os cidadéos,

pois € a partir da garantia deste direito que todos os outros serdo assegurados.

O direito & alfabetizagéo é parte inerente do direito a educagéo. E um pré-
requisito para o desenvolvimento do empoderamento pessoal, social,
econdmico e politico. A alfabetizagdo € um instrumento essencial de
construgdo de capacidades nas pessoas para que possam enfrentar os
desafios e as complexidades da vida, da cultura, da economia e da
sociedade (UNESCO, 2010, p. 7).

Contudo, a EJA ndo se resume ao processo de alfabetizacdo, mas se
constitui como modalidade da educacgao basica nos niveis fundamental e médio,
destinada a jovens e adultos que se encontram em situagdo existencial de
marginalidade e excluséo, o que requer a adogao de uma politica educacional que
incorpore a concepgao de inclusdo, conforme os principios da Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos, e a satisfagcdo das necessidades basicas de
aprendizagem (UNESCO, 1990), concepcao também presente na Declaragdo de
Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais (UNESCO, 1994).

Esta embora se debruce com mais afinco sobre a Educacao Especial, outra
modalidade da educacao basica, a Declaragdo de Salamanca, tem principios
fundamentais que podem atender as especificidades da EJA, ao passo que defende

que todos devem aprender juntos, independente de dificuldades ou diferengas,
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respeitando os estilos e ritmos de aprendizagem, com adequacgao da organizagao e
do tempo escolar, do curriculo e de encaminhamentos metodoldgicos que
contribuam tanto para o sucesso educacional quanto para a inclusao.

Também as Conferéncias Internacionais de Educag¢ao de Jovens e Adultos
(CONFITEASs), vem discutindo a EJA na perspectiva de inclusdo. A Declaragao de
Hamburgo, idealizada na V CONFITEA em 1997, reconhece que a Educacdo de
Adultos possibilita a efetiva participacdo de homens e mulheres em cada esfera da
vida, essa inclusdo social é requisito fundamental para a humanidade sobreviver e
enfrentar os desafios do futuro.

Cury (2005) ao discutir as politicas publicas inclusivas, esclarece que tais
politicas ttm como meta combater todas as formas de discriminagdo que impecam a
maior igualdade de oportunidades e de condigdes com vistas a reduzir a
desigualdade social, uma vez que “corrigem as fragilidades de uma universalidade
focalizada em todo e cada individuo e que, em uma sociedade de classes, apresenta
graus consideraveis de desigualdade” (Cury, 2005, p. 15). Ainda de acordo com o
autor as politicas publicas inclusivas s&o dirigidas a determinados grupos
compensando ou reparando situacdes de exclusdo. Assim, as politicas inclusivas se
baseiam nos conceitos de igualdade e de universalizagdo. Mas ao reconhecer o
direito a diferencga, as politicas de inclusdo precisam se pautar também no conceito
de equidade, especialmente nas sociedades marcadas pela desigualdade social.

Ao analisar o discurso de inclusdo a partir de documentos que normatizam
essas politicas, Maciel (2009) conclui que é um discurso elaborado a partir de
encontros promovidos por organismos internacionais, entre eles o Banco Mundial e,
portanto, carregam em seu bojo contradi¢des préprias do sistema capitalista. Assim
“[...] o discurso de inclusdo € ambiguo e favorece certo apaziguamento social,
“beneficiando” pessoas que necessitam de ag¢des afirmativas e mantendo no poder
0s que ja se encontram em tal posigao” (MACIEL, 2009, p. 52).

Libaneo (2012) traz uma contribuicdo para este debate ao discutir o
agravamento da dualidade da educacéao brasileira, provocado a partir das politicas
de inclusao, baseadas em pressupostos pedagoégicos humanistas que disfarcam os
critérios econdmicos estabelecidos por organismos internacionais, em especial 0

Banco Mundial.
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Para o autor as politicas de inclusdo propiciaram a formulacédo de “uma escola
de respeito as diferencas sociais e culturais, as diferengas psicolégicas de ritmo de
aprendizagem, de flexibilizacdo das praticas de avaliagdo escolar — tudo em nome
da educacéo inclusiva” que acabou por distorcer o objetivo da escola de “acesso a
cultura e & ciéncia acumuladas pela humanidade” (LIBANEO, 2012, p. 23).
Reafirmando assim a dualidade, ou seja, uma escola de conhecimentos cientificos e
tecnologicos para os ricos e uma escola de acolhimento social para os pobres
(LIBANEO, 2012).

Vale ressaltar que os principios das politicas de inclusédo, de reconhecimento,
acolhimento e respeito as diferengas, de flexibilizacdo das praticas pedagdgicas sao
fundamentais na formagao para a cidadania, no entanto “ndo ha justica social sem
conhecimento; ndo ha cidadania se os alunos ndo aprenderem” (LIBANEO, 2012, p.
26).

A inclusdo € um tema relevante para EJA ja que esta modalidade tem se
constituido nos ultimos anos como o espacgo de inclusdo para remediar as lacunas
deixadas pela educagao basica. As discussdes sobre incluséo estiveram presentes
durante o curso de extensdo, se apresentaram como uma das dificuldades
encontradas pelas professoras no trabalho diario, que integraram uma segunda
subcategoria elaborada para esta discusséo: Inadequagédo das politicas publicas
para atender a diversidade da EJA na perspectiva da inclusao.

Entre as dificuldades apontadas esteve presente nos discursos das
professoras o grande numero de estudantes egressos da educagido especial, e
outros que mesmo sem laudos indicativos da deficiéncia, mas que demonstravam
dificuldades de aprendizagem. Quanto a esse aumento de estudantes com
deficiéncia nas salas da EJA, Freitas (2014) lembra que historicamente as pessoas
com deficiéncia foram marginalizadas, inclusive no contexto escolar. Entretanto as
politicas de inclusdo'® a partir dos anos 2000 influenciaram no aumento de
matriculas de pessoas com deficiéncia no ensino comum.

Contudo, segundo a autora o crescimento de matriculas de estudantes com

deficiéncia no ensino comum, nao foi amparado por iniciativas que pudessem

"2 Para exemplificar citamos alguns documentos: Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional 9394/1996.
Diretrizes Nacionais para Educagdo Especial na Educagdo Basica — Resolugdo CNE/CBE n° 2/2001. Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva de Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008). Amparos legais que
foram influenciados pelas conferéncias internacionais de Jomtien (1990) e Salamanca (1994).
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garantir o sucesso escolar, como os atendimentos especializados e agdes de apoio
escolar. Portanto o crescimento dessa demanda na EJA, “parece ser a expressao
localizada do problema que envolve toda a educagdo basica no pais, ou seja, a
baixa qualidade do ensino ofertado” (FREITAS, 2014, pp. 37-38). Essa auséncia de
apoio a estudantes com deficiéncia foi um ponto marcante que encontramos nos

discursos das professoras.

Grande dificuldade de aprendizagem e uma necessidade de
acompanhamento com especialistas como: Psiquiatria, Neuro, Fono,
Psicdlogos, Oftalmo. (Prof.9).

Falta professora de apoio para os alunos que tém deficiéncia intelectual [...]
SO tem um professor e que muitas vezes tém que dar conta da primeira e

segunda etapa (Prof.12).

De acordo com Gongalves (2012) o aumento de matriculas de estudantes
com deficiéncia na EJA, se concentra nos anos iniciais e isso indica que a trajetoria
escolar dessa populacdo € marcada por caréncia de atendimento adequado. Ainda,

segundo o autor.

[...] pois, mesmo aqueles que foram inseridos no processo de escolarizagao
desde a infancia, ficam estagnados nos anos iniciais e acabam sendo
encaminhados para EJA em razdo da distor¢ao idade série e do néo
aprendizado, ja& com relagdo aos anos finais do ensino fundamental e do
médio, foi identificado um afunilamento no nudmero de matriculas de
pessoas com deficiéncia, indicando que a EJA pode estar repetindo o
processo de estagnagéo ja identificado no ensino comum (GONCALVES,
2012, p. 12)

Realmente encontramos grande concentracdo de matriculas de estudantes

com deficiéncia intelectual nas turmas atendidas pelas professoras cursistas.

Possuem laudos diferenciados, a turma esta com 19 estudantes, destes 13
apresentam laudos (Prof.4).
A EJA deveria ser colocada numa categoria de educagdo especial porque a

maioria deles tem uma dificuldade muito grande intelectual (Prof.9).
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Diante disso é possivel reconhecermos que as politicas publicas garantiram o
acesso das pessoas com deficiéncia, contudo estas politicas ndo foram capazes de
garantir o sucesso e nem mesmo a continuidade no processo de escolarizagao.

Com relagao ao papel fundamental da educacao e da escola na perspectiva

inclusiva, Freitas (2014, p.41) ressalta que

[...] o objetivo educacional ndo deve se restringir apenas a formagao
académica desses sujeitos, mas também, proporcionar o desenvolvimento
de competéncias que os habilitem, apds o término da escolarizagdo, a sua
insercao social em contextos mais amplos.

Esta perspectiva nos remete a outras dificuldades apontadas pelas
professoras, que podem revelar inadequagdes que sdao comuns nas propostas de
EJA, que sdo permeadas por uma concepgao supletiva. O que fica evidenciado
quando as professoras reconhecem a EJA como uma “[...] nova oportunidade dos
que perderam a possibilidade de escolarizagdo em outras épocas [...]” (HADDAD:; DI

PIERRO, 2000, p. 118).

Vejo que a EJA é essa oportunidade para aqueles que ndo puderam ter a
primeira chance (Prof.G5).

Para muitos a EJA é realmente uma segunda chance porque foram privados
desse direito a educacgéo, por ter que ajudar a familia, tiveram que parar para
trabalhar ou porque é mulher (Prof.G1).

E sim uma segunda chance que eles estdo tendo agora, independente do
motivo que eles ndo puderam estudar, eles estdo tendo chance agora de ir

atras dos estudos (Prof.12).

Percebe-se que embora reconhegam que os motivos que impediram a
conclusdao da educagédo basica, na considerada idade certa, estejam ligados a
questdes sociais, parece prevalecer a ideia de que o inicio ou a retomada do
processo de escolarizagao tenha a finalidade de oportunizar, a essas pessoas, 0
acesso a um rol de conteudos escolares sem considerar suas trajetérias de vida,
transformando a EJA em uma versao resumida do ensino para criangas.

Diante disso Arroyo (2008, p. 227) alerta que em nome da igualdade de

oportunidades no prosseguimento de estudos regulares também para os defasados
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escolares, “podemos estar negando aos jovens e adultos populares espagos
educativos e culturais possiveis para a sua condigdo de subempregados, pobres,
excluidos”.

Manter essa concepgao supletiva potencializa algumas especificidades da
EJA, que se transformam nas dificuldades apontadas pelas professoras em especial
com relagdo a organizagdo e tempo escolar. Di Pierro; Catelli (2017) ressaltam que
os modelos de oferta da EJA ainda sao muito semelhantes a organizagao escolar
para criangas. Com relacdo a organizagdo da EJA no municipio pesquisado,
entendemos que os cinco anos do ensino fundamental do chamado ensino regular,
estao distribuidos nas duas etapas da EJA, o que para as professoras representa
uma dificuldade para acado pedagodgica, tendo em vista que se o numero de
estudantes for pequeno essas etapas sao unidas em uma mesma sala de aula, se
transformando no que as professoras chamam de turmas multisseriadas. Esse tipo
de organizagdo, no formato muito semelhante ao ensino para criangas e
adolescentes, parece estar vinculado a uma concepcgao supletiva da EJA, como se

houvesse um resumo de conteudos e tempo escolar.

So6 tem um professor e que muitas vezes tém que dar conta da primeira e
segunda etapa (Prof.12).

Primeiro que é uma turma multisseriada [...] quem trabalha com a EJA sabe
que é muito dificil vocé estar numa sala multisseriada com pessoas com
grandes dificuldades (Prof.10).

No entanto, & possivel perceber que as professoras reconhecem que as
dificuldades apontadas no trabalho com a EJA, demandam a atuacdo do poder

publico, para atender as especificidades destes educandos.

Eu acho que falta incentivo da parte publica para melhorar essa questao da
EJA, entdo talvez precisassemos ter maior acompanhamento ter uma equipe
mais integrada mais voltada para nos ajudar para nos apoiar ali com o0s
alunos (Prof.9).
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Falta engajamento do Poder Publico, diferente da turma regular que tem todo
assessoramento possivel para sanar a dificuldade da crianga, o aluno da EJA
né&o tem (Prof.9).

As politicas elas ainda ndo enxergam ndo colocam a educacgdo do jovem do
adulto e do idoso também como um direito mesmo, entdo a gente tem que

lutar muito para que a gente consiga manter uma turma aberta (Prof.G1).

A inadequacgao das politicas publicas no atendimento das especificidades da
EJA, que ainda enxergam os jovens e adultos “sob a o6tica das caréncias escolares”
(Gadotti, 2014, p. 22) que retornam a escola para recuperar o tempo perdido, ndo
consideram que estes estudantes trabalhadores trazem em suas historias, um
acumulo de conhecimentos produzidos nas relagdes sociais que estabelecem ao
longo da vida.

Isso reflete na inadequagdo das propostas pedagdgicas, como ja discutido
por Freire (1987; 1979), Soares (2005), Gadotti (2014), Di Pierro; Catelli (2017),
Arroyo (2018) entre outros, que defendem a necessidade de desenvolver modelos
de organizagao escolar com propostas pedagdgicas inovadoras, com flexibilidade de
tempo e curriculo.

Esse pode ser um caminho para enfrentar a evasdao, um dos maiores
entraves da EJA. Quando as professoras relatam a necessidade de “lutar muito para
manter uma turma aberta”, € possivel que estejam se referindo aos altos indices de

evasao na EJA e as consequéncias de nao oferta ou de fechamento de turmas.

Eu acho que pela segunda vez eles vao la sofrer, sofreram na familia sem
poder estudar porque nds ndo temos nada (Prof.10).

Conciliar o trabalho e o estudo, as organizacbes na estrutura familiar, o
histérico cultural e as constantes mudangas de enderego (Prof.7).

O horéario é complicado para eles. Ele s6 pode chegar esse horario ele vai ser

excluido de volta porque ndo pode chegar (Prof.10).

Embora, as professoras reconhecam que a evasdo na EJA tem
caracteristicas proprias, vinculadas ao contexto do estudante trabalhador como a
situagdo econdmica, local e horario de trabalho, saude, responsabilidades com
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familiares, falta de material adequado, ndo encontramos nenhuma referéncia das
professoras com relagdo a formacéo inicial ou continuada, como forma de propiciar
algum grau de autonomia para construir propostas alternativas mais adequadas as

especificidades dos estudantes.

5.2.2 0 Entendimento das Professoras e Gestoras sobre o Ensino de Ciéncias a

Partir do Tema Saude

Esta categoria reune as percepgbes das professoras e gestoras sobre o
ensino de ciéncias nos anos iniciais, incluindo as metodologias de ensino e ainda
seus olhares sobre a oferta de cursos de formagéao continuada.

Com relagao ao ensino de ciéncias, percebemos que ha maior valorizagao do
ensino de lingua portuguesa. As outras areas de conhecimento parecem ser
abordadas como um pretexto para o ensino da leitura e escrita, o que ficou
evidenciado tanto nas percepcgdes apresentadas pelas professoras, quanto no que
os estudantes esperam do processo de escolarizagdo, segundo as interpretagdes
das docentes, tendo em vista que a pesquisa ndo abrangeu contato direto com os
estudantes.

As professoras reconhecem a importancia do conhecimento cientifico, nos
assuntos relacionados ao ensino de ciéncias, para a vida dos estudantes. No
entanto, as docentes pontuam a auséncia de materiais didaticos adequados a EJA,
€ a necessidade da oferta de cursos de formagao continuada.

Diante disso esta categoria foi construida a partir das subcategorias que
estao indicadas no quadro 4.

I.Concepgéo reducionista de alfabetizagdo — reunimos aqui todos os discursos
das professoras que se relacionavam com a importancia do ensino de ciéncias,
bem como as percepgdes dos estudantes, segundo a interpretacdo das
docentes.

Il.Metodologias de ensino — concentramos nesta subcategoria as percepgdes que
encontramos quando tratamos do ensino de ciéncias nos anos iniciais da EJA.

Ill.Formacdo Continuada — nesta subcategoria estdo os apontamentos das

docentes com relacdo a formagao continuada, embora tenha sido possivel
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perceber que nem todas as professoras reconhecem que, a pouca oferta de

cursos para o ensino de ciéncias, influencie no seu desempenho profissional.

Quadro 4 Unidades de Registro, Subcategorias que compoée a Categoria 2

Unidades de Registro Subcategorias

O que complica mais com os alunos da EJA é que vocé tem | Concepgao reducionista de
que conquistar eles pra falar da parte de ciéncias, histéria e | alfabetizagcao

geografia porque eles acham que nao é importante. Porque
eles acham que o importante é LP e matematica (Prof.4).

A gente pode sim alfabetizar através da ciéncia, usando a
disciplina ciéncias como ponto de partida e ai eu vou
trabalhar alfabetizacgao, a leitura e a escrita (Prof.G5).

Entdo a gente comecga ftrabalhar uma questdo... e | Metodologia de Ensino
alimentagéo por varios fatores, por questao de estética, de
cultura é sempre bastante presente nas nossas aulas, as
vezes nao em termos de conteudo (Prof.G1).

Abordagem aos assuntos relacionados a saude, estes séo
essenciais, pois a maioria dos alunos, apesar de terem
acesso a internet, ndo buscam saber sobre o tema, sendo a
escola unica fonte de troca e orientagdo para melhoria da
qualidade de vida (Prof.7).

A EJA ndo tem muita visibilidade, ndo tem curso (G6). Formagao Continuada
[...] a gente vai aprendendo ali no dia a dia, a fazer esse
equilibrio do tedrico, do concreto, das experiéncias (Prof.7).

Fonte: Autoria propria (2022).

Podemos entender, com uma escuta mais atenta que, existe realmente uma
valorizagado do ensino de conteudos de lingua portuguesa em detrimento de outras
areas. Isso parece prevalecer nos discursos dos estudantes também, segundo as
narrativas das docentes, podendo ser reflexo das politicas de educacao de jovens e
adultos que, historicamente se pautaram em campanhas de alfabetizacdo, que
resultaram em algum tipo de acesso a escolarizagdo, porém sem garantia de que
este publico concluisse pelo menos os anos iniciais do ensino fundamental.

Por isso Machado; Rodrigues (2014, p. 388) argumentam que a
“alfabetizagdo de jovens e adultos, para além das questbes metodologicas e
pedagdgicas, precisa ser enfrentada como um problema de politica publica de
ensino fundamental”’, mais condizente com uma concepc¢ao de educagao como
direito de todos.

De acordo com esta concepgdo, Soares; Batista (2005) discutem a

ressignificagdo do conceito de alfabetizagdo na EJA, mostrando que desde o final da



93

década de 1990 as discussdes sobre analfabetismo incluem, entre os que nao sao
alfabetizados, aqueles que mesmo sabendo ler e escrever ndo conseguem fazer uso
da leitura e escrita na vida diaria, os chamados analfabetos funcionais. Por isso a
insercdo no mundo letrado esta diretamente ligada a um processo educativo que
inclui e da sentido a alfabetizacao.

Portanto, um processo que vai muito além da simples codificagdo e
decodificagao de codigos escritos, pois “ja ndo se considera alfabetizado aquele que
apenas declara saber ler e escrever, genericamente, mas aquele que sabe usar a
leitura e a escrita para exercer uma pratica social em que a escrita € necessaria”
(Soares; Batista, 2006, pp. 47-48), decorre dai a relevancia dos conteudos de todas
as areas de conhecimento, pois sdo eles que vao instrumentalizar os sujeitos na
pratica social (SAVIANI, 2007).

Entretanto, parece prevalecer entre os educandos, segundo relatado pelas
professoras, uma concepc¢ao reducionista de alfabetizacdo, com a valorizacdo dos
conteudos de lingua portuguesa e matematica, pois entre as dificuldades apontadas
pelas professoras, no trabalho com os estudantes da EJA, destaca-se a preferéncia
que os estudantes demonstram por aulas tradicionais, com atividades mecanicas e

de repeticao.

Pra eles o importante é fazer conta e ler, isso & importante (Prof.4).
Muitos ainda permanecem com a ideia que a escola ndo mudou do tempo que
eram criangas. Considerando importante apenas a realizagdo de atividades

mecanicas, de repeticdo (Prof.G1).

Souza (2012) ao discutir as caracteristicas e dificuldades préprias dos
estudantes da EJA, destaca, entre outras, a “autoestima fragilizada”, reflexo do
preconceito construido ao longo da histéria, que estigmatiza o nao alfabetizado
como um sujeito que nada sabe, por ndo dominar os processos de leitura e escrita,
muitas vezes considerado como incapaz de aprender. As expectativas destes
estudantes com relagdo a escola, também sido destacadas pela autora, pois
segundo suas pesquisas, € comum que adultos e idosos ao retornarem ao espaco
escolar esperem encontrar aquele tipo de escola que ja experienciaram quando

criancas ou que tiveram contato enquanto acompanhavam os filhos pequenos.
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Esperam encontrar o modelo tradicional de escola, ou seja, um lugar onde
predominam aulas expositivas, com pontos copiados da lousa, onde o(a)
professor(a) € o unico detentor do saber e transmite conteudos que séo
recebidos passivamente pelo(a) aluno(a). Esperam muita licdo de casa
porque acreditam que a quantidade de treino leva a boa aprendizagem.
Especialmente, os alunos mais velhos se mostram resistentes a nova
concepgao de escola que os coloca como sujeitos do processo educativo,
que espera deles praticas ativas de aprendizagem. Muitos, ao se depararem
com uma aula na qual sdo convidados a pensar juntos, em grupo; a resolver
desafios diferentes dos exercicios mais convencionais; a ler textos literarios;
a aprender com a musica, a poesia, o jornal a fazer matematica com jogos e
célculos diversos, construir projetos; estranham, resistem e acreditam nao
ser esse o caminho para aprender o0 que a escola ensina (BRASIL, 2006,
pp. 11-12).

Essa concepcdo de escola apareceu com frequéncia nos discursos das
professoras participantes, que apontavam dificuldades ao tratar conteudos de outras
areas que nao lingua portuguesa e matematica, por meio de atividades mecanicas,
como copias e “continhas”. No entanto foi possivel identificar a valorizacdo do ensino
da leitura e da escrita na concepcédo de alfabetizacdo das professoras, que em
alguns momentos demonstraram que os conteudos das outras areas de

conhecimento sao pretextos para o ensino da leitura e da escrita.

Se a gente ‘dessa conta’ de que independentemente da idade, o aluno
aprendesse leitura e escrita, estaria resolvido o nosso problema de
alfabetizacéo (Prof.G5).

Entao eu acho que o curriculo deveria ser repensado eu acho que tem coisas
ali que seriam desnecessatrias [...] a gente deveria focar no objetivo de cada

etapa que é, no caso da primeira, a alfabetizagdo, de grosso modo a

aquisicéo ali do codigo (Prof.10).

Essa valorizacdo do ensino da lingua portuguesa e matematica nos anos
iniciais, especialmente na EJA, parece ser reflexo da ideia que se construiu
historicamente, que “estes conhecimentos s&o necessarios para que os das demais
areas sejam assimilados” (BEIRAL; OLIVEIRA; BEHRSIN, 2019, p. 1). Esta
concepcao reduzida de alfabetizacio, que inclusive esteve presente nos Programas
de Alfabetizagdo ao longo dos anos na historia do Brasil, e que pouco contribuiu
para aumentar os indices de alfabetizacdo e de escolarizacdo da populacao

brasileira, nos parece ter sido retomada, também no aspecto legal, com a aprovagao
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da Resolugédo n. 1/2021, que estabelece como carga horaria total para os anos
iniciais (1° Segmento) da EJA, um total de 300 horas, destinados aos componentes
de alfabetizacao e ao ensino da matematica.

Essa legislagao cria a possibilidade de potencializar o que Beiral (2020) ja
havia encontrado em suas pesquisas, que nos anos iniciais da EJA os professores
priorizam o ensino de lingua portuguesa e matematica, tendo como justificativa “a
importancia do letramento e da aplicagdo dos conteudos matematicos no dia a dia”
(BEIRAL, 2020, p. 117). Para a autora o ensino de ciéncias aparece como um
apéndice no curriculo da EJA para este nivel de ensino, e a producdo académica é
ainda incipiente neste tema. Isso evidencia o quanto essa modalidade de ensino se
apresenta marginalizada pelo conhecimento cientifico.

Apesar de os estudantes da EJA estarem envolvidos em situagbes do
cotidiano que envolvem questdes ligadas ao conhecimento cientifico, as discussdes
no ambito académico sobre o0 ensino de ciéncias nos anos iniciais, para criancas €&
muito mais significativa, podemos citar: Lorenzetti; Delizoicov (2001), Fabri; Silveira
(2016), Pereira; Muenchen (2021), entre outros.

Destacamos aqui a importancia do ensino de ciéncias para jovens e adultos
que se encontram em processo de alfabetizacdo, em especial neste momento em
que o mundo se encontra imerso em uma situacdo de pandemia, e os avancos dos
meios de comunicacdo facilitam a propagacado de noticias falsas, fortalecendo o
negacionismo da ciéncia. Proporcionar o acesso ao conhecimento cientifico a essa
populagdo que vive a margem da sociedade letrada, € contribuir para a tomada de
decisbdes mais acertadas, que possibilitem melhor qualidade de vida.

No entanto, assim como Beiral (2020) encontramos, entre os discursos das
professoras, a prevaléncia do ensino de lingua portuguesa, seguido pelo ensino de
matematica. Foi possivel identificar que as professoras reconhecem a relevancia do
ensino de ciéncias, mais pontualmente a necessidade de abordar assuntos
relacionados a saude, uma vez que escolhemos este tema para mobilizar a

participacao das professoras no curso de extensao, relacionado a pesquisa.

[...] saude é uma questdo que chama muita atencdo deles, eles falam dos

problemas de saude deles (Prof.G1).
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A importancia do trabalho com tema de saude com a EJA vem da relagdo
direta com o mundo, das curiosidades que os alunos jovens/adultos possuem
(Prof.G6).

[...] € um assunto (saude) interessante, que chama atengdo, que desperta a

curiosidade (Prof.9).

Encontramos nos discursos das docentes algumas questbes que apontam
para a possibilidade de desenvolver o ensino de ciéncias na perspectiva da
alfabetizacdo cientifica, porém fica evidente também a necessidade de que essa
discusséao seja aprofundada nos cursos de formacéo continuada.

No quadro 5 separamos as falas que nos remetem ao ensino numa perspectiva
em direcdo a alfabetizagao cientifica, conforme proposta por Lorenzetti, Delizoicov
(2001, p. 47) como a “capacidade do individuo ler, compreender e expressar opiniao
sobre assuntos que envolvam a Ciéncia [...]". E as falas que nos remetem a uma

perspectiva tradicional do ensino de ciéncias.

Quadro 5 — Discursos das professoras participantes da pesquisa

Discursos que se aproximam da concepc¢ao
de alfabetizagdo cientifica (Lorenzetti,
Delizoicov (2001, p. 47)

Discursos que se aproximam da
concepgao tradicional do ensino de
ciéncias

A importancia do trabalho com tema de saude
com a EJA vem da relagéo direta com o mundo,
das curiosidades que os alunos jovens/adultos
possuem e das respostas que procuram para
atingir a qualidade de vida e saber cuidar do seu
corpo através do acesso aos conhecimentos
cientificos (Prof.G6).

Em sala os alunos ficam mais a vontade para
tirar duvidas, buscar explicagdes, falar sobre
seus problemas, de aceitar e seguir
orientagdes [...] principalmente compreender
e ter maior consciéncia no que diz respeito a
sua qualidade de vida (Prof.3).

O aluno da EJA tem conhecimento popular que
nem sempre é cientifico. E prazeroso trabalhar
os conhecimentos de ciéncias com os alunos que
falam da saude corporal, alimentar, fisica, mental
que ressignifiquem os saberes ja existentes, pois
ficam entusiasmados em perceber que muitas
das suas crendices tém relevancia dentro das
ciéncias, assim como algumas ndo fazem sentido
(Prof.9).

Abordagem dos assuntos relacionados a
saude é essencial, pois a maioria dos alunos,
apesar de terem acesso a internet, nao
buscam saber sobre o tema, sendo a escola
Unica fonte de troca e orientagdo para
melhoria da qualidade de vida (Prof.7).

Propor dialogo, reflexdo e informagdes que
podem vir a somar-se aos conhecimentos é
oferecer ao estudante uma possibilidade de
aprendizagem (Prof.G5).

As pessoas mais idosas elas tém aqueles
conceitos, aquelas ideias que elas vao
questionando com a gente e nem sempre
eles querem abrir mao desses conhecimentos
eles ndo se convencem das explicagdes que
a gente da, eles querem manter o ponto de
vista deles (Prof.G1).

Fonte: Autoria propria (2022).
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Nos discursos das professoras Prof.3, Prof.7 e Prof.G1, encontramos indicios
de que persiste ainda uma concepcao tradicional do ensino de ciéncias, como se a
escola fosse a unica fonte de informacédo disponivel cabendo a ela fazer as
orientagbes aos estudantes, que terdo seus conhecimentos obliterados e
substituidos pelo conhecimento cientifico, que lhes proporcionara melhor qualidade
de vida. Isso pode estar vinculado a uma concepgao higienista sobre educagédo em
saude, presente até a década de 1970, na EJA.

Segundo Vilanova; Martins (2008), esta concepgéo higienista tinha por
objetivo orientar os estudantes a praticas de alimentagéo, prevengédo de doencgas e
controle de natalidade, cabendo aos estudantes seguir as orientagbes para se
manterem saudaveis. Foi a partir das experiéncias de educagao popular, baseadas
nas ideias de Paulo Freire, que as abordagens sobre o tema se afastam da
concepgao higienista e assumem propostas mais “integradoras e emancipadoras
com objetivos politicos e relacionam-se com a participagdo popular na mudanca
social e com a promogao de um intercambio de saberes entre professores e
profissionais de saude e a populagao” (VILANOVA; MARTINS, 2008, p. 509).

Ja nos discursos das professoras Prof.G6, Prof.9 e Prof.G5, & possivel
perceber a valorizacdo do saber que os estudantes adquirem nas relagdes sociais
como ponto de partida para novos conhecimentos, que ndo vao substituir os
primeiros, mas sim aprimora-los, de forma que possam fazer escolhas e ndo apenas
seqguir orientagdes. Conforme os discursos destas docentes propor reflexdes por
meio do didlogo pode ser um caminho para que os estudantes reconhegam que o
processo de alfabetizagdo ndo se restringe apenas a aprendizagem da leitura e da
escrita.

Entendemos que o pensamento desse ultimo grupo de professoras, com
relacdo ao ensino de ciéncias a partir do tema saude, estd mais proximo das
propostas de alfabetizacdo cientifica que defendem que “os conteudos de Ciéncias
devem ser desenvolvidos no sentido de instrumentalizar os estudantes para o
posicionamento critico sobre as questdes que envolvem a ciéncia” (VILANOVA;
MARTINS, 2008, p. 519).

Para que o ensino de ciéncias seja desenvolvido pautado numa concepgéao
bastante proxima da concepg¢ao libertadora de educagdo, necessita de

encaminhamentos metodolégicos que assegurem a problematizacdo e a
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contextualizacdo. Com relacdo a contextualizacdo, foi possivel perceber que as

professoras usam o termo contextualizagdo como sinénimo de cotidiano.

Em uma atividade contextualizada o tema faz parte da vivéncia do aluno
(Prof.9).

Quando se trata da contextualizagdo do trabalho, considero bastante positivo,
pois dialoga com a realidade na qual os estudantes est&o inseridos (Prof.7).
[...] contextualiza o assunto abordado, trazendo a vivéncia dos estudantes

para dentro da aula e as experiéncias destes com a tematica (Prof.5).

Santos; Mortimer (1999) ao diferenciar as perspectivas do ensino de ciéncia a

partir de concepgdes de cotidiano e contextualizagao esclarecem que

Enquanto a contextualizagdo aborda a ciéncia no seu contexto social com
as suas inter-relagdes econdbmicas, ambientais, culturais etc, o ensino de
ciéncias do cotidiano trata dos conceitos cientificos relacionados aos
fendmenos do cotidiano. No segundo caso, a abordagem continua centrada
nos conceitos cientificos e ndo necessariamente sdo explicitadas as
relagbes entre ciéncia e tecnologia, bem como o desenvolvimento de
atitudes e valores em relagdo a ciéncia e suas implicagdes na sociedade
(SANTOS; MORTIMER, 1999, p. 6).
Dentre as perspectivas de contextualizacido encontradas por Wartha; Silva;
Bejarano (2013) nos parece, que entre as professoras que participaram da pesquisa,

prevalece o uso da contextualizagdo como metodologia de ensino em que

0 ensino contextualizado & aquele em que o professor deve relacionar o
conteudo a ser trabalhado com algo da realidade cotidiana do aluno e
também existe uma aproximagdo entre os termos contextualizagdo e
cotidiano, muitas vezes, usados como sin6nimos (WARTHA; SILVA;
BEJARANO, 2013, p. 88)

Entretanto, os autores enfatizam que tanto os termos cotidianos como
contextualizagdo, possuem significados e perspectivas que se definem a partir de
referenciais tedricos que vao subsidiar a pratica docente, por isso € necessario que
o professor conhecga as diferentes perspectivas, para assumir a que esteja mais
adequada ao referencial tedrico que sustenta sua concepcao de ensino.

Pazinato; Souza; Regiani (2019, p. 28) ao pesquisarem sobre a

contextualizagdo do ensino de quimica em artigos da revista Quimica Nova na
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Escola, afirmam que a contextualizagdo possibilita “dar mais sentido ao ensino e
também superar a fragmentagédo dos conteudos pela interdisciplinaridade”.

Apesar de as pesquisas apontarem que o ensino de ciéncias a partir da
perspectiva da contextualizagdo se paute também nas concepgdes de
interdisciplinaridade e problematizacdo, ndo foi possivel encontrar, durante a
pesquisa, indicios de que as professoras organizem suas praticas pedagogicas a
partir dessas concepgoes. Isso pode indicar que, conforme ja pontuado por Beiral
(2020) e Vilanova; Martins (2008), o ensino de ciéncias tem se configurado como um
apéndice no curriculo da EJA nos anos iniciais do ensino fundamental.

Outra demanda importante encontrada nos discursos das professoras, que
nos parece estar ligada a incipiéncia do ensino de ciéncias na EJA, é a quase
auséncia de material didatico adequado para os estudantes, assim como a oferta de

cursos de formacao continuada para os docentes.

[...] quando procuramos o0s conteudos achamos infantis demais e ou
complexo. N&o existe um meio termo, ou seja, conteudo com facil
entendimento, porém nao infantilizado (Prof.9).

Deveria ter no curriculo proprio voltado para educagdo de jovens e adultos,
voltada ali pro nosso nivel, que corresponde até o quinto ano e ndo tem na
BNCC e tem pouquissima coisa... tudo é reaproveitamento do ensino
fundamental até material (Prof.11).

A EJA néo tem muita visibilidade ndo tem curso (Prof.G6).

[...] ndo tem curso, a gente vai aprendendo a unir a fazer esse equilibrio do

tedrico, do concreto, das experiéncias (Prof.7).

Apesar de que no municipio onde foi realizada a pesquisa, tenha sido
possivel identificar investimentos na formagao continuada de professores da EJA,
tendo em vista que a equipe de gestdo da Secretaria Municipal de Educagao
incentivou a participagdo das professoras no curso de extensdo em horario de
trabalho, mesmo assim, a fala das professoras revela a necessidade de ampliar as
acdes no processo de formacao continuada, pois diante da diversidade, propria da
EJA, o trabalho com a modalidade € um desafio para as docentes. Conforme
demonstrado pelas participantes:
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‘l...] ndo importa o tempo de experiéncia que vocé tem, a EJA é um

aprendizado diario, vocé aprende ali no dia a dia” (Prof.9).

Superar este desafio requer agdes mais direcionadas na formacéao inicial e

continuada destas professoras, pois conforme Barros (2003)

A superacao e enfrentamento destes desafios requerem a aquisicdo de um
instrumental tedrico que venha a subsidiar os educadores, tornando-os
capazes de construir uma pratica pedagdégica fundamentada e caracterizada
nas reais necessidades de aprendizagem das pessoas jovens e adultas
(BARROS, 2003, p. 36).

Para Gatti (1996) é nesse embate cotidiano nas salas de aula que o
professor constréi sua identidade com base em suas vivéncias pessoais. Decorre
dai a necessidade de considerar as experiéncias nos processos de formacgao, que
partam “da pratica pedagdgica, seguidos da teorizacdo sobre ela, mantendo esse
movimento de agao/reflexdo/acdo” (SOARES; PEDROSO, 2016, p. 259).

Diante da auséncia de uma preparacao tedrico-metodoldgica na formagéo
inicial, que considere as especificidades da EJA e as necessidades e possibilidades
de aprendizagem dos estudantes jovens e adultos, os professores constroem
progressivamente a identidade do professor da EJA em um “processo de
aprendizagem, por meio do qual os professores retraduzem sua formagéo e a
adaptam a profissao” (TARDIF, 2002, p. 53). Portanto, a importancia da formagao
continuada esta em se configurar como momentos de reflexdo sobre a pratica
seguidos de embasamento tedrico, que possibilitem aos educadores fundamentar

suas agdes pedagdgicas, com vistas a promover a aprendizagem dos estudantes.

5.2.3Desafios do Ensino na Educacao de Jovens e Adultos Anos Iniciais em
Tempos de COVID 19

O ano de 2020 ficara marcado na historia contemporanea pelos desafios
impostos pela pandemia provocada pelo novo coronavirus na qual a necessidade
de distanciamento social obrigou os diferentes setores da sociedade a uma rapida

reorganizagao. Na educacgao, além da necessidade de adogéo de aulas remotas, as
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pesquisas na area também precisaram ser reorganizadas, diante disso entendemos
como necessario abordar o tema neste topico.

A pandemia teve inicio na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, na
Republica Popular da China, onde foi identificado, pelo Centro de Controle e
Prevencéao de Doengas (CDC), um surto de doengas respiratorias em pessoas que
estiveram em um mercado de alimentos, provocado pelo novo coronavirus, virus
pertencente a familia Coronaviridae, denominado SARS-CoV-2, que até entdo nao
havia sido identificado em seres humanos. Em 31 de dezembro de 2019, a
Organizagdo Mundial da Saude (OMS) foi informada de varios casos de pneumonia
provocados pelo virus Covid-19, que significa Corona Virus Disease (Doenca do
Coronavirus), enquanto “19” se refere ao ano de seu surgimento (2019), a doencga
varia entre infecgbes assintomaticas a quadros graves com sérias complicacdes
respiratérias, podendo levar a ébito (OPAS, 2022).

Em 30 de janeiro de 2020, a OMS declarou o surto do novo coronavirus
como uma Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional (EMPII), o
mais alto grau de alerta da OMS de acordo com o Regulamento Sanitario e
Internacional. Com esta declaragdo buscou-se a cooperacao e a solidariedade das
nagdes para interromper a propagacéao do virus (OPAS, 2022).

Mesmo assim o virus se propagou rapidamente pelos cinco continentes
sendo considerada, pela OMS, uma pandemia em 11 de mar¢co de 2020
(FUNDACAO OSWALDO CRUZ, 2020). No Brasil o anuncio da pandemia veio
acompanhado de restricdo social, o que exigiu a reorganizagdo dos diversos
setores da sociedade, inclusive da educacao.

No Brasil, o MEC autorizou, em margco de 2020, a substituicdo das aulas
presenciais por aulas a distdncia em todas as instituicdes de ensino superior,
publicas e privadas, por meio das Portarias n. 343 de 17 de marco de 2020 e n. 544
de 16 de junho de 2020. Para a educacgao basica a Medida Provisoria n. 934 de 1°
de abril 2020, manteve a obrigatoriedade das 800 horas, porém sem a necessidade
de cumprimento dos 200 dias letivos. A partir desta Medida Provisoria, os sistemas
estaduais e municipais passaram a publicar resolugcbes com orientacoes
especificas as suas redes de ensino, de forma a garantir o distanciamento social,

como forma de frear a rapida propagacao do virus.
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Diante desta situagdo emergencial de distanciamento social as redes de
ensino sem ter tempo para se organizarem, passaram a adotar o uso das
tecnologias digitais (TD) obrigando “professores e estudantes a migrarem para a
realidade online, transferindo e transpondo metodologias e praticas pedagodgicas
tipicas dos territérios fisicos de aprendizagem, naquilo que tem sido apelidado de
ensino remoto de emergéncia’ (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p. 7).

Embora, seja possivel reconhecer que a pandemia trouxe mudangas
significativas para o processo de escolarizagdo, como a rapida ampliagédo do uso
das tecnologias digitais, Moreira; Schlemmer (2020, p. 7) alertam que em muitos
casos as TD, ainda estdo sendo utilizadas na perspectiva instrumental “reduzindo
as metodologias e as praticas a um ensino apenas transmissivo”. Para avangar em
diregcdo a uma educacao digital com qualidade, os autores defendem a importancia
de esclarecer conceitos fundamentais das diferentes terminologias como educagéao
a distancia, ensino remoto, educacao online, ensino hibrido, entre outras, adotadas
na Educacdo mediada pelas TD, podendo assim assegurar um novo paradigma
mais adequado a realidade do século XXI, chamado de Educacao Digital OnLife
(MOREIRA; SCHLEMMER, 2020).

Em funcdo das restricdes de convivio social imposta pelo COVID-19, o
Ensino Remoto ou Aula Remota foi adotado por grande parte das instituicbes de
ensino. Este tipo de ensino prevé o distanciamento geografico de professores e
estudantes, com a transposi¢ao de curriculos, metodologias e praticas pedagdgicas
do ensino presencial para o meio digital. Outra terminologia que também tem sido
utilizada neste periodo € o Ensino a Distancia que se baseia no conceito de
separacao fisica e temporal de alunos e professores que se comunicam utilizando
tecnologias, prevalecendo neste século a mediacdo por rede de computadores O
Ensino Remoto, no periodo da pandemia, foi um encaminhamento diferente da
Educagao a Distancia, que no Brasil é considerada modalidade de educagdo com
legislagao propria e que tem prevaléncia na educagao superior e prevé a interacao
entre os sujeitos envolvidos e as tecnologias digitais, em um processo com
adequacao de curriculos e planejamento de praticas com a perspectiva da
construcao e socializagao do conhecimento na modalidade a distancia.

Ja a educacao online se caracteriza por processos de ensino que acontecem

exclusivamente em rede com uma comunicagao multidirecional proporcionada pelo
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sinal digital, com uso de diferentes tecnologias, tendo foco “na interacdo, na autoria
e co-construgdo do conhecimento, favorecendo a aprendizagem colaborativa”
(Moreira; Schlemmer, 2020, p. 17), as TD possibilitam os momentos sincronos e
assincronos, havendo a necessidade de reconfiguragcdo de curriculos e
metodologias, promovendo assim uma alteragdo de paradigma de ensino e
aprendizagem.

Outro termo também bastante adotado no periodo da pandemia é o ensino
hibrido, segundo Moreira; Schlemmer (2020, p. 21), enquanto o ensino hibrido se
estrutura “a partir de uma visdo de mundo antropocéntrica, fundamentada na teoria
da acdo e na perspectiva de ensino, focado em técnicas, ora tratado como modelo,
método ou ainda metodologia”. Na educacéao hibrida os “processos de ensino e de
aprendizagem sao desenvolvidos num hibridismo de espacos (geograficos e
digitais) presencas (fisicas e digitais), tecnologias (analdgicas e digitais), culturas e
modalidades” (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p. 24).

Apesar das diferencas conceituais da educagao mediada por TD, durante a
pandemia o que prevaleceu foi o uso das tecnologias numa perspectiva
instrumental, reduzindo metodologias a um ensino transmissivo sendo, portanto,
urgente “transitar deste ensino remoto de emergéncia, importante numa primeira
fase, para uma educacéo digital em rede de qualidade” (MOREIRA et al, 2020, p.
352). Os autores afirmam ainda a necessidade de criar modelos de aprendizagem
com uso de TD, que propiciem aos estudantes o acolhimento e o dialogo constante
estimulando o desenvolvimento da capacidade de autonomia.

Para Goedert; Arndt (2020) apenas a presenga das TD nao garante
mudangas no processo educacional, mas pode potencializar o aprendizado se
estas estiverem integradas a um planejamento educacional pautado em uma
concepgao educacional que garanta ao professor a apropriagéo critica das
tecnologias, para que seja capaz de “analisar o potencial pedagdgico das
tecnologias digitais e como a sua insergdo no processo educativo tem contribuido
para gerar processos de inclusdo e mediagao” (GOEDERT; ARNDT, 2020, p. 117).

Nesse mesmo sentido, Lima (2021) considera que, embora seja necessario
repensar os antigos paradigmas na direcdo de desenvolver praticas pedagogicas
mais adequadas a sociedade atual, isso ndo acontece apenas com a adogao do
uso das TD na escola,
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[...] mas com praticas pedagdgicas inovadoras que valorizem a participagao
ativa do estudante, promovendo o pensar critico e criativo que contribua
para desenvolver habilidades de colaboragdo, autoria e autonomia,
juntamente com o docente, na construgdo do conhecimento (LIMA, 2021, p.
59).

No entanto, o uso das TD na perspectiva de promover processos de ensino-
aprendizagem esta relacionada com a formacéo de professores. Estevam; Sales
(2018) relatam que a maioria dos cursos de formacgé&o inicial de docentes néo
aborda assuntos de TD ou o faz de forma incipiente. Autores como Moreira; et al;
(2020), Moreira; Schlemmer (2020), Goedert; Arndt (2020) defendem a urgéncia, de
que as discussdes sobre tecnologias e suas relagbes com a educagao, estejam
presentes desde a formacéo inicial dos docentes e que tenham continuidade no
cotidiano escolar, Para Goedert; Arndt (2020, p,118) as escolas devem se constituir
em “espacos de reflexdo sobre a pratica incluindo aqui a concepgao que se tem das
tecnologias, em especial, as digitais e suas potencialidades pedagdgica”
(GOEDERT; ARNDT, 2020, p. 118).

Além disso, outro ponto importante a ser considerado ao se discutir o uso
das TD na educacéao é o acesso aos diferentes artefatos tecnolégicos, a pandemia
evidenciou, especialmente em paises com desigual distribuicdo de renda, como o
Brasil, onde muitos estudantes e até professores ndo tém acesso as tecnologias.
Heinsfeld; Pischtola (2017), baseados em Cazeloto (2009) citam duas visdes

relacionadas ao problema da inclusao digital:

[...] a primeira a respeito a igualdade de acesso a essas tecnologias, a qual
o autor chama de “democratizagéo da internet”, enquanto a segunda diz
respeito ao conceito de ciberdemocracia, considerada a “democratizagdo
pela internet”. Embora havendo a nogédo dessa distingdo, ainda hoje é
possivel observar que se prioriza a primeira visdo, democratizando o acesso
a hardwares e softwares, equipando escolas, sem genuina problematizacao
daquilo que, de fato, esta sendo democratizado. Nesse sentido, percebe-se
que ha a mascara da inclusdo social, sem que se articulem demais
elementos que de fato favoregam trocas e oportunidades sociais, culturais
ou mesmo econdmicas. (HEINSFELD; PISCHTOLA, 2017, p. 1358).

Assim, as possibilidades que as TD podem proporcionar a educagao, como a
interatividade e a interconectividade, estdo relacionadas com a forma como sao
inseridas no planejamento pedagdgico para que nao sejam utilizadas apenas como

ferramentas, mas que sejam discutidas e inseridas no planejamento pedagdgico,
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evitando, o0 que aconteceu neste periodo da pandemia, a transposi¢ao do ensino
presencial para o online.

No que se refere a EJA, modalidade que historicamente congrega os ja
excluidos do processo educacional chamado de regular, devido a fatores de diversa
natureza, e que sofregamente retoma os estudos, mas comumente acaba por
abandona-lo, a Pandemia de Covid19 representou um impacto determinante nesse
fragil movimento de retomada do processo de escolarizagdo. Além das dificuldades
de acesso e uso das TD, que € similar em outras modalidades e niveis de ensino, ha
fatores sociais que fragilizaram ainda mais esse publico, pois ha uma maior
dependéncia da tutela do professor, tanto da dindmica pedagogica, como também
da vinculagao afetiva com os docentes.

Sendo assim, pode-se notar, mesmo que empiricamente no cotidiano escolar,
que a fragilidade ja existente, agora na Pandemia, se fragmentou ainda mais. Entéo,
cabera a escola e aos professores, resgatarem e reagregarem os estudantes da
EJA, além de/ou, sobretudo, denunciar novamente as necessidades dos sujeitos
dessa modalidade em busca de responsabilidades sociais e politicas com esses
cidadaos.

Nesta terceira categoria, que emergiu da pesquisa, analisamos os desafios
enfrentados pelas professoras durante a pandemia com a necessidade do ensino
remoto emergencial. Para isso duas subcategorias foram criadas, conforme
demonstrado no Quadro 6.

|.Dificuldades trazidas pelo ensino remoto — reunimos nesta subcategoria os
dados que apontam as dificuldades encontradas pelas professoras durante as
atividades pedagogicas no periodo da pandemia.

ll.Possibilidade de inclusdo digital resultante do ensino remoto — nesta
subcategoria reunimos os dados encontrados que apontam para a
possibilidade de aprendizagem dos estudantes e professoras no uso das

tecnologias que podem indicar um avango no processo de inclusao digital.
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Quadro 6 Unidades de Registro, Subcategorias que compode a Categoria 3

Unidades de Registro Subcategorias

Tem muita dificuldade para acesso a internet [...] ndo tem| Dificuldades trazidas pelo ensino
acesso a dados moveis, alguns tem wifi, mas nem sempre
sabe pedir o auxilio da maneira correta (Prof.3).

Tem muitos professores, assim como eu, que tem dificuldade
na parte de tecnologia (Prof.9).

Acho que eles tém um pouco de medo da tecnologia, de

experimentar [...] as vezes até tem acesso a internet, mas
ndo sabe usar, entdo fica muito receoso, tem medo de
estragar (Prof.G1).

Tiveram alguns ganhos, a gente percebe que eles estdo se| Possibilidade de inclusdo digital
adaptando a essas tecnologias (Prof.G1).

A gente estd conseguindo se adaptar aos novos rumos,
estamos seguindo da melhor forma possivel, estamos
conseguindo desenvolver o trabalho com o que temos hoje
que € o WhatsApp (Prof.12).

Fonte: Autoria propria (2022).

Nao resta duvida que neste periodo de pandemia todos os sistemas
educacionais foram pegos de surpresa e necessitaram, rapidamente, fazer
adequacgdes para que O processo de escolarizagdo tivesse continuidade nos
momentos de exigéncia do isolamento social, de imediato as TD foram cogitadas
para suprir a impossibilidade das aulas presenciais. Novoa (2020) enfatiza o papel
fundamental que os professores tiveram neste momento de distanciamento social,

ao afirmar que:

[...] as melhores respostas a pandemia ndo vieram dos governos ou dos
ministérios da educagao, mas antes de professores que, trabalhando em
conjunto, foram capazes de manter o vinculo com os seus alunos para 0s
apoiar nas aprendizagens (NOVOA, 2020, p. 9).

Isto porque os professores conhecem a realidade dos estudantes com quem
trabalham. No municipio em que a pesquisa foi realizada, segundo relato das
professoras, a falta de possibilidade de interacdo com estudantes foi um
complicador, pois o0 vinculo que se estabelece com a presenca fisica € importante
para adultos em processo de alfabetizagdo. Conforme Silva (2016) muitos jovens e
adultos quando (re)iniciam o processo de escolarizagdo apresentam inseguranca,
pela situagcdo de exclusdo social em uma sociedade letrada, sendo a escola o

espaco de socializacao e construgcao da identidade de aluno.
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A dificuldade na comunicagcdo com os estudantes, como relatado pelas
professoras, trouxe desafios para o desenvolvimento dos estudantes no periodo

inicial do isolamento social.

A oralidade € uma coisa que ajuda muito, entdo agora a distancia a gente
acaba perdendo essa troca (Prof.G1).

Séo (os estudantes) muito dependentes da gente de um modo geral, é muito
contato € muita conversa entdo a gente ndo vé a hora de voltar para sala

porque ta sendo bem sofrido esse trabalho a distancia com a EJA (Prof.11).

As falas destacadas acima se referem ao periodo marcado pelo inicio de
isolamento social, em que as professoras ainda estavam experimentando
alternativas mais eficientes para o trabalho remoto. De acordo com orientacdes
recebidas pelas redes de ensino, as aulas foram transpostas para salas virtuais,
entretanto relatos das professoras apontam para insuficiéncia e inadequacao desta
orientagdo para estudantes adultos em processo de alfabetizagao, uma vez que esta
populacdo esta inserida nos grupos que compdem a populagdo mais carente,
lembrando que séo estes que engrossam os contingentes de desempregados e
trabalhadores informais (Arroyo, 2007), o que os deixa em situagdo econbémica
desprivilegiada.

As aulas virtuais exigem basicamente, o acesso a internet e a dispositivos
para conexao, além de alguma habilidade para operar tais dispositivos. Com relagao
a conexao com a internet, assim como ficou evidenciado com as criancas e
adolescentes da escola publica, muitos ndo tém acesso a internet e em alguns
casos nem mesmo aos dispositivos (GOEDERT; ARNDT, 2020). No entanto quando
se trata de adultos e idosos existe ainda a dificuldade em operar computadores e até
celulares, também nem todos tém acesso a internet, dificuldade que pode ter sido
aprofundada pelo agravamento da limitagcdo financeira, trazida pela pandemia a
trabalhadores informais (NEVES et al., 2020). Identificamos tais dificuldades nos

discursos das professoras:

[...] eles tém dificuldade de acessar e ndo sdo todos que conseguem, ndo séo

todos que sabem para que serve o link (Prof.9).
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Tem muita dificuldade para acesso a internet, é questdo da maioria dos
alunos da escola publica (Prof.3).

Nas atividades remotas muitos alunos ndo ddo a devolutiva por diversos
fatores como dificuldade de acesso a internet/tecnologia, timidez e

dificuldades na escrita (Prof.2).

Outro fator que dificultou a educagdo em tempos de pandemia esta
relacionada a formagao de professores. Entre as professoras que participaram da
pesquisa, foi possivel identificar, durante suas falas, a falta de dominio no uso de
tecnologias, isso pode sugerir que, apesar de vivermos em uma sociedade da
informacdo e da comunicagao, na qual as TD “vém ampliando as possibilidades de
buscas de informagdes e de construgdao do conhecimento” (Lima, 2021, p. 50), a
escola ainda ndo conseguiu desenvolver estratégias, que incluam professores, para
o uso das TD de forma que cooperem para a promog¢ao de sua aprendizagem bem
como a dos estudantes.

Ainda de acordo com Lima (2021) a presenca de projetos e programas
privados na rede publica tem muitas vezes, a finalidade de atender ao mercado e
nao promover discussbes em torno das questdes fundamentais que afetam a
educacédo, ignorando questdbes como a formagédo de professores, estrutura das
escolas, e politicas publicas que garantam a permanéncia dos estudantes na escola,

jaque

[...] ndo basta haver recursos na escola, é preciso repensar e refletir sobre
as praticas pedagdgicas, suas metodologias e tecnologias para o
desenvolvimento da aprendizagem do estudante, da formagéo do professor,
do gestor e do coordenador da unidade escolar, bem como das estruturas
fisicas e organizacionais necessarias no cotidiano da escola (LIMA, 2021, p.
52).

Neste mesmo ponto de vista € que os autores Moreira; Schlemmer (2020)
pontuam a urgéncia de desenvolver uma politica para formagao digital dos
professores no sentido de superar o uso instrumental dos recursos digitais em
direcdo a uma apropriagao pedagogica das TD mais proxima a educacao digital
onlife, tendo os estudantes como protagonistas no processo educativo.

Nos relatos das professoras foi possivel reconhecer que as TD foram

utilizadas numa perspectiva instrumental, para orientar os estudantes a executarem
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as atividades impressas que eram distribuidas. Tendo em vista a dificuldade de
acesso e do manuseio de tecnologias, uma vez que muitos estudantes sdo egressos
da educacado especial, com comprometimento inclusive na fala, implicando na
gravagao de audios, que seria uma opg¢ao para aqueles que ainda ndo dominam o
processo de escrita.

Concordamos com Novoa (2020) quando destaca o papel fundamental dos
professores, durante o periodo de isolamento social, que apesar das dificuldades
com TD, resultado da inadequacdo de politicas para formagao continuada de
docentes, ainda conseguiram identificar no aplicativo WhatsApp, um recurso para
manter o vinculo com os estudantes da EJA.

Diante disso, a segunda subcategoria que compde esta categoria agrupa as
percepcgdes das professoras quanto a possibilidade de inclusao digital resultante do
ensino remoto, especialmente porque nos ultimos encontros do curso de extensao,
foi possivel encontrar relatos que apontam alguns avangos, para professores e
estudantes com o ensino remoto emergencial, que podem indicar um caminho para
a inclusao digital (ID). Para isso nos pautamos na perspectiva de inclusao digital
apresentada por Joaquim (2016, p. 91) “entendida também como a inclusdo da
sociedade, no processo de aprendizagem e produgdo colaborativa de
conhecimento”.

Para este autor ha uma proximidade entre os conceitos de exclusao/inclusao
digital e exclusao/inclusao social, tendo em vista que termo exclusao social nao se
refere apenas a pobreza, mas a impossibilidade de acesso a todos os direitos
basicos, portanto “garantir a populagdo excluida o acesso a bens de consumo nao
significa garantir a ela todos os direitos de cidadania, justica e dignidade, assim
como prover o acesso a produtos e servicos tecnologicos nao significa promover
uma efetiva inclusao digital” (JOAQUIM, 2016, p. 88).

Para Bonilla (2010) a escola publica é o espago onde deve acontecer o
processo de inclusio digital, justamente por atender a populagédo de baixa renda, e
ser 0 espacgo de insercao na cultura. Entretanto as politicas publicas direcionadas a
ID se restringem a implantar laboratérios de informatica e a “capacitar” professores

para utilizar as tecnologias como ferramentas pedagdgicas. Para esta pesquisadora
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[...] as politicas publicas de inclusdo digital na escola necessitam estar
articuladas, ndo s6 na origem, mas, especialmente, na implementagéo, bem
como envolver todo o processo que leva a formagéo da cultura digital da
comunidade escolar, urbana e rural, desde a conexao a internet, passando
pela infraestrutura, pela disponibilidade dos equipamentos, pela formagao
dos professores, até a reorganizagdo dos espacgos-tempos escolares
(BONILLA, 2010, pp. 57-58).

Porém as agdes governamentais que buscam a articulagdo entre educagao
basica e inclusao digital sdo direcionadas a criangas e adolescentes, ainda nao
houve uma agao ou programa para promogao da inclusao digital para estudantes da
EJA, apesar da relevancia da ID para que jovens e adultos sejam inseridos no
mundo do trabalho e também porque é “...] parte importante do processo de
transformacao social e combate a desigualdade. Isto porque ela & vista como
requisito fundamental para o pleno exercicio da cidadania” (JOAQUIM, 2016, p. 93).

Assim consideramos que o trabalho desenvolvido pelas professoras, durante
o ensino remoto de emergéncia pode ser considerado como uma possibilidade de
inclusdo digital, tendo em vista que o aplicativo utilizado pelas professoras e
estudantes trouxe novas vivéncias no uso de tecnologias. Como demonstrado nas

falas das professoras

A gente esta conseguindo se adaptar aos novos rumos que estamos seguindo
da melhor forma possivel, estamos conseguindo desenvolver o trabalho com
0 que temos hoje que é o WhatsApp (Prof.12).
Trabalho com videos mando para eles, todos os dias praticamente estou
conversando com eles pelo WhatsApp (Prof.4).
Houve muitos ganhos, aprender a lidar com celular algumas coisas eles

conseguiram enfrentar (Prof.11).

O aparelho celular tornou-se uma das tecnologias mais usadas atualmente,
comum em todas as idades, etnias e classes sociais, diante disso a pesquisa Ovidio
et al., (2020, p. 134) demonstra que a “utilizagdo do celular na educagéo nao se trata
de uma questao de opg¢ao, mas uma exigéncia desta sociedade” sendo, urgente que
o professor esteja afinado com esta tecnologia.

Finalmente, vale ressaltar que o proprio contexto da pesquisa em tela pode se
configurar em um ponto de partida para a reflexdo sobre o acesso a ciéncia e a

tecnologia, ou seja, os desafios enfrentados pelo ensino remoto, principalmente na
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EJA s&o indicadores da desigualdade social que impde a essa parcela da populagéao
a exclusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico e, portanto, discutir essa
tematica com os estudantes dessa modalidade seria uma forma efetiva de

alfabetizacao cientifica.

5.3 PERCEPGOES DA EQUIPE ORGANIZORA DO CURSO A RESPEITO DOS
ENCONTROS

A realidade vivida pela pandemia do COVID 19 no momento da pesquisa
trouxe uma nova experiéncia, a dos encontros remotos. Acreditamos que por serem
ainda, naquela época, os encontros sincronos uma novidade no formato de cursos
de formagao de professores, assim como as aulas remotas em todos os niveis de
ensino, estes encontros se apresentaram como um desafio as pesquisadoras e
também as participantes do curso.

Durante os encontros foi perceptivel a necessidade de estimular
constantemente a participagcdo das professoras, entendemos que isto pode estar
vinculado a pouca vivéncia com o formato do curso, uma vez que este tipo de
reunido em salas virtuais ndo permitem as “conversas paralelas” que sao
enriquecedoras e contribuem para as discussdes, favorecendo o apoio de seus
pares durante suas falas. Além disso, conforme relato de algumas professoras, a
falta de habilidade com os recursos tecnoldgicos, pode ter contribuido para que
algumas tivessem uma menor participagao.

Também consideramos relevante o fato de que, a participacdo das
professoras foi menos efetiva no terceiro, quarto e quinto encontros, que tratavam
mais especificamente do ensino de ciéncias. Nesses encontros foram trazidos
conhecimentos sobre ciéncias e, embora as professoras especialistas em biologia
que atuaram como docentes nesses encontros tivessem programado discussdes
envolvendo questdes especificas de ciéncias relacionadas com a questao de saude
(diabetes), a adesao a estas discussoes, pelas professoras participantes precisava
ser constantemente estimulada. Percebemos que o uso de imagens, relacionadas
ao tema, servia como um disparador para problematizar situagdes reais da vida

diaria das pessoas.
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Como exemplo, citamos aqui o uso da imagem de um oximetro que
possibilitou iniciar uma discussédo sobre a circulagdo sanguinea. Como durante o
periodo de pandemia este aparelho estava em bastante evidéncia, duvidas com
relacdo a sua funcao e seu uso, serviram para estimular discussdes e problematizar
os conhecimentos das professoras a partir do conhecimento cientifico. Além disso, o
uso da imagem de uma perna saudavel e outra com problemas circulatérios serviram
como estimulo para a problematizagdo dos conhecimentos prévios, sobre as
implicagdes do acumulo de agucar no sistema circulatorio.

Nos encontros em que se discutiam os contextos da EJA a participagao foi
mais espontanea, o0 que nos possibilitou interpretar que os assuntos se
aproximavam mais da realidade diaria destas professoras, assim podemos sugerir
que o ensino de ciéncias ainda ocupa um lugar discreto nas aulas.

Nao resta duvida que o periodo em que se fez necessario o isolamento social
e adogdo das formas remotas de comunicagao, apesar de todo o desgaste vivido,
trouxeram também novas oportunidades de aprendizagem. Entre elas destacamos
as aulas e cursos no formato remoto, o que nos levar a considerar a possibilidade de
que, depois das primeiras experiéncias com esse formato de cursos, as professoras
se sintam mais seguras e tenham uma participagdo mais espontanea nos eventos

com esse formato.
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6 CONSIDERAGOES SOBRE A PESQUISA

Considerando a importancia da alfabetizacdo cientifica de jovens e adultos
nao/pouco alfabetizados, tendo em vista que os conteudos de ciéncias fazem parte
dos conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade aos quais todos tém
direito ao acesso retomamos a questdo da pesquisa: Quais os desafios da
alfabetizacdo nos anos iniciais da EJA e que tipo de propostas didaticas poderéao
contribuir para o ensino de ciéncias? Nesta pesquisa buscamos, durante o
desenvolvimento do curso de extens&do analisado, conhecer a pratica pedagdgica
das professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental da EJA e
identificar o lugar que o ensino de ciéncias ocupa nesta pratica. A partir das
discussoes realizadas durante o curso, organizamos uma proposta didatica visando
contribuir com o ensino de ciéncias.

Discutir com as docentes as concepgdes e contextos de realidade da EJA,
durante o curso, nos possibilitou identificar que ainda prevalece uma concepcéao
supletiva da EJA. Concepgao que se originou ainda na década de 1970 quando a
educacédo brasileira foi reorganizada para atender aos ideais de desenvolvimento
econdmico do pais, destinando a escola a fungdo de formagao de mao de obra, por
meio da certificagdo aligeirada, para atendimento do mercado de trabalho.

Essa concepcao foi tdo fortemente propagada que continua presente na
sociedade de um modo geral assim como nas compreensodes de alguns professores
que atuam na EJA, apesar de que alguns avangos, ao menos nos textos legais, ja
possam ser identificados. Entretanto, € possivel reconhecer que esta modalidade é
marcada pela descontinuidade de politicas publicas.

A Resolucado n. 01/2021 do CNE, que Institui Diretrizes Operacionais para a
EJA nos aspectos relativos ao seu alinhamento a Politica Nacional de Alfabetizacéo
e a BNCC, e Educacdo de Jovens e Adultos a Distancia, reafirma tal
descontinuidade, quando desconsidera as especificidades préprias da modalidade,
orientando para que as propostas pedagogicas sejam alinhadas a BNCC.
Documento norteador da educacgao basica que ndo faz referéncia a EJA, e ainda
indica a redugéo da carga horaria, trazendo novamente a ideia de aligeiramento do

processo de escolarizagao de jovens e adultos.
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Decorre disso a necessidade de investimento, ndo apenas financeiros,
embora estes sejam fundamentais, na formagéo de professores da EJA, de forma a
superar a concepgao supletiva, construida ao longo da histéria, que justificam ag¢des
infantilizadas e assistencialistas, que dao a EJA caracteristicas de uma educagao de
baixa qualidade, que n&o necessita de acbes que promovam a formacao de
professores.

Para superar esta concepgéo é fundamental que as universidades, garantam
em seus quadros docentes, pesquisadores que tenham a EJA como objeto de
pesquisa, para que promovam, especialmente nos cursos de licenciatura,
discussbes que considerem as especificidades dos estudantes da EJA, que vao
além da condicdo de n&o criangcas. S&o trabalhadores que se ocupam dos
subempregos e trabalhos informais, negros, pobres, pessoas com deficiéncia,
portanto uma demanda que foi excluida da escola e, muitas vezes, veem nesta
instituicdo a ultima chance de uma vida mais digna.

Embora ndo seja possivel atribuir a escola o papel de solugao para todos os
problemas produzidos na sociedade, naturalizando as desigualdades sociais e 0
diferenciado acesso ao conhecimento, cabe a esta instituicdo a responsabilidade,
construida ao longo da historia, de garantir a todos o acesso ao conhecimento
produzido e acumulado pela humanidade.

Assim, proporcionar o acesso aos conhecimentos das diferentes areas,
produzidos pela ciéncia, tendo a pratica social, no caso dos estudantes da EJA, a
realidade de subalternizados, como ponto de partida, permitira a estes estudantes
uma compreensiao mais aprimorada sobre a realidade em que estio inseridos.

Entretanto, esta pesquisa aponta a prevaléncia do ensino de conteudos de
lingua portuguesa, o que pode estar vinculado a ideia, construida socialmente, de
que os estudantes em processo de alfabetizacéo, independente da fase de vida em
que se encontram, devem primeiro dominar os processos de leitura e escrita, para
depois se apropriar dos conhecimentos das outras areas.

Entendemos que essa concepgao precisa ser superada no sentido de uma
alfabetizacado cientifica que corrobore para uma intervencédo efetiva na realidade
(pressuposto da educagao emancipadora).

Diante disso, para contribuir e incentivar o ensino de ciéncias, nos anos

iniciais do ensino fundamental da EJA, este trabalho apresenta como Produto
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Educacional, uma proposta didatica, tendo como assunto norteador o diabetes tipo
2, com a possibilidade de utilizar imagens para potencializar os pressupostos do
ensino de ciéncias, a contextualizagéo e a problematizagao.

A intencao deste produto educacional é explicitar o uso critico das imagens
que precisam estar inseridas em situagdes reais da vida dos estudantes, para que
tenham sentido representacional, portanto, contextualizadas. Assim, a
contextualizacdo consiste em uma abordagem de temas sociais e situagdes reais,
estabelecendo vinculos claros entre o conteudo e a realidade, por meio da
problematizacdo de situagdes vividas pelos estudantes, criando a possibilidade de
reflexdo critica sobre realidade tendo em vista o desenvolvimento de atitudes e
valores voltados para a transformagao social.

E evidente que este produto se constitui em uma das inimeras possibilidades
de abordagem do conhecimento cientifico e, portanto, tem a intengdo de incentivar
os docentes da EJA para a elaboragdo de propostas educativas que, ndo sejam
apenas pretextos da alfabetizagdo em termos de leitura e escrita, mas sim que
considerem os conhecimentos produzidos historicamente, nas diferentes areas,

como instrumentos necessarios para a compreensao do mundo.
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