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RESUMO

Sistematizamos esta investigagdo tendo como objetivo geral analisar a
Representacdo Social de Educacéo de Jovens e Adultos, articulada por professores
e professoras de Geografia do ensino fundamental e médio da Educacédo de Jovens
e Adultos da rede publica estadual de ensino em S&o Luis/MA. Tendo como
objetivos especificos: identificar o conteudo e a estrutura da Representagédo Social
de Educacdo de Jovens e Adultos construida por professores e professoras de
Geografia; discutir as proposi¢cdes curriculares de Geografia para Educacdo de
Jovens e Adultos em nivel estadual e federal; e conhecer a trajetéria educacional e
profissional dos professores e professoras de Geografia da Educacéo de Jovens e
Adultos das escolas pesquisadas. Quanto ao curso teorico utilizamos a Teoria das
Representacdes Sociais de Serge Moscovici e a Teoria do Nucleo Central de Jean-
Claude Abric. Optamos pela juncdo de duas abordagens metodolégicas, tomando
como referéncia Silva (2003), que possuem carater complementar e integrador. A
pesquisa qualitativa para coletar e analisar os dados que nao seriam essencialmente
quantifichveis e a pesquisa quantitativa, utilizada para trabalhar os dados possiveis
de quantificacdo. As fronteiras tedrico-conceituais foram organizadas em trés eixos
gue compreendem reflexdes acerca da Educacéo de Jovens e Adultos: Freire (1967,
2003, 2006), Soares (2002, 2008), Resende (1986), Santos (2008, 2008a), Moura
(2003), discussbes teoricas sobre curriculo, formagdo e ensino de Geografia,
fundamentadas em Apple (1982), Evangelista (2009), Straforini (2014) Silva (2003),
Novoa (1999), Tardif (2012) e Zabala (1998) e reflexdes sobre a Teoria das
Representacfes Sociais: Moscovici (1978, 2009; 2013), Jodelet (2001), Abric (2000,
2001), Alves-Mazzoti (1994, 2005); a Teoria do Nuacleo central: S& (1998, 1996),
Abric (2001), Pimentel Neto (2013), Silva (2003, 2007), entre outros. Foi utilizado
para coleta das informacbes produzidas, o Teste de Associacéo Livre de Palavras
(TALP) e um questionario socioeconémico e cultural. No tratamento dos dados foi
utilizado o software EVOC com auxilio do Excel, bem como a analise categorial de
Bardin (2010). Os resultados revelam que a Representacdo Social de Educacao de
Jovens e Adultos € voltada para uma educacao compensatoria, ressaltando-a como
oportunidade concreta de “conclusao” dos estudos e posterior acesso ou
permanéncia no mundo do trabalho. No entanto, ndo apontam a necessidade de ser
reconhecida como direito educativo dos sujeitos jovens e adultos. Diante das
caréncias materiais e estruturais e formacado inicial e continuada reveladas pelo
professorado, concluimos que na Representacdo Social de Educacdo de Jovens e
Adultos ainda prevalecem elementos do senso comum, tanto nas relacées com 0s
sujeitos, quantos nos elementos inscritos nas praticas cotidianas das experiéncias
no trabalho.

Palavras-Chave: Ensino de Geografia. Representacdo Social. Educacéo de Jovens
e Adultos. Maranhé&o.



ABSTRACT

We systematize this research with the general objective of analyzing the Social
Representation of Youth and Adult Education articulated by teachers of Geography
of elementary and secondary education of the Education of Young and Adults of the
state public school of education in Sdo Luis/MA. With specific objectives: to identify
the content and structure of the Social Representation of Youth and Adult Education
built by teachers of Geography; to discuss the curricular proposals of Geography for
Education of Youths and Adults at the state and federal level, and to know the
educational and professional trajectory of these Geography’ professors of Geography
of the Education of Youth and Adults in the schools researched. As for the theoretical
course, we used the Theory of Social Representations of Serge Moscovici and the
Theory of the Central Nucleus of Jean-Claude Abric. We chose to join two
methodological approaches based on Silva (2003), which has a complementary and
integrating character. The qualitative research to collect and analyze the data that
would not be essentially quantifiable and the quantitative research used to work the
possible data of quantification. The theoretical-conceptual boundaries were
organized in three axes that include reflections on the Education of Youths and
Adults: Freire (1967, 2003, 2006), Soares (2002, 2008), Resende (1986), Santos
(2008, 2008a), Moura (1998), Evangelista (2009), Straforini (2014), Silva (2003),
Novoa (1999), Tardif (2012) and Zabala (1998); theoretical discussions about
curriculum, training and teaching of Geography and reflections on the Theory of
Social Representations: Moscovici (1978, 2009, 2013), Jodelet (2001), Abric (2000,
2001), Alves-Mazzoti (1994, 2005); the Central Nucleus Theory: Sa (1998, 1996),
Abric (2001), Pimentel Neto (2013), Silva (2003, 2007), among others. The Free
Word Association Test (TALP) and a socioeconomic and cultural questionnaire were
used to collect the information produced. In the treatment of the data, we used the
EVOC software with the help of Excel and the categorical analysis of Bardin (2010).
The results show that the Social Representation of Youth and Adult Education is
directed towards compensatory education, highlighting it as a concrete opportunity to
“finish" the studies and later access or permanence in the world of work. However,
they do not point out the need to be recognized as the educational right of young and
adult subjects. Given the material and structural deficiencies and initial and
continuing formation revealed by the faculty, we conclude that in the social
representation of Youth and Adult Education, elements of common sense still prevail
both in the relations with the subjects and in the elements inscribed in the daily
practices of the experiences in the job.

Keywords: Geography Teaching. Social Representation. Youth and Adult Education.
Maranh&o.
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INTRODUCAO

A natureza da producdo académica define-se, geralmente, a partir de duas
circunstancias tecidas por interesses pessoais, profissionais e académicos, que
permeiam o cotidiano de quem a produz. A origem deste estudo situa-se nesta
perspectiva. Dado ao fato de que o fendmeno do analfabetismo ter sido
marcadamente presente em nossa historia de vida, no ambito familiar, académico e
profissional. Foi essa convivéncia que nos levou a direcionar o olhar para a questao
da educagcdo de jovens e adultos, elegendo-a juntamente com a educacdo
geografica como objeto das reflexdes deste estudo.

Genealogicamente, o fato de alguns familiares serem analfabetos
funcionais' sempre me sensibilizou desde crianca. Por vérias vezes minha mée
disse que, em virtude do trabalho ela havia perdido tempo em sua formacéo escolar,
semelhantemente outros tiveram sua formacdo precocemente interrompida. Isso
desde muito cedo marcou minha trajetoria educacional, tornando-se motivo de
empenho escolar e académico, curso que também determina a investigacdo sobre
essa realidade familiar.

Assim, esta inquietacdo surgiu do interesse pessoal do pesquisador pela
tematica e representa a continuidade da pesquisa de conclusdo do curso de
especializacdo em Metodologia do Ensino de Geografia, realizada em 2007 e
defendida em 2008, intitulada: O ensino de Geografia na Educacdo de Jovens e
Adultos: concepcdes tedrico-metodoldgicas para o ensino médio.

Contudo a “chama” se acendeu pela educagéo de jovens e adultos em 2006
no Centro de Ensino Médio Lara Ribas, escola que funcionava no bairro Santo
Antdnio, em Sao Luis/MA, intensificando-se quando entdo surge a primeira
experiéncia docente no ensino de Geografia e, logo, com alunos jovens e adultos,
uma experiéncia distante e ainda tdo recente, fascinante e tao frustrante, levando-
me acreditar que “tudo neste mundo tem seu tempo”.

Os adjetivos citados acima resumem as situacdes conflitantes de uma
pratica docente sem preparacédo, de uma modalidade de ensino que na graduacgao
passou em branco, da diversidade de obstaculos que foram enfrentados na sala de

aula, com atencao especial a evasao, turmas grandes e heterogéneas, situagdes em

! Individuo gue foi alfabetizado, mas é incapaz de escrever um texto ou de compreender o que esta
lendo.



18

que ndo era possivel exigir dos alunos prioridade aos estudos e utilizando-se de
metodologias que eram transpostas do ensino médio reconhecido como “regular”.
Assim, acredita-se que essa experiéncia inquietante se repete ndo somente na
Geografia, mas em todos os componentes curriculares e necessita ser explicada nos
documentos oficiais e por meio de pesquisa para que possa fomentar debates e ser
compreendida na sua amplitude.

Muitas eram as duvidas sobre a pratica pedagdgica, entretanto, as
inquietacBes acerca da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) eram ainda maiores,
pois, além de nunca ter trabalhado, nunca tinha estudado temas referentes ao
ensino com aguele tipo especifico de aluno. Apesar do entusiasmo com a profissao
e de algumas experiéncias no ensino regular bem-sucedidas, fruto de saberes que
foram sendo construidos no dia a dia, lembro-me bem das dificuldades do cotidiano
e de algumas frustra¢cdes que marcaram o inicio da carreira na docéncia.

Além de ndo possuir nenhuma formacdo na EJA, ndo existia suporte
pedagogico para realizacdo das atividades. Logo, surgiram sentimentos de
tonalidades desagradaveis como, por exemplo, o desanimo e a inseguranca que
influenciavam diretamente no trabalho docente. No didlogo com os pares daquela
instituicdo, percebemos que alguns partilhavam os mesmos sentimentos. Mesmo 0s
professores mais experientes sentiam uma fragilidade no tocante a realizacdo de
seus trabalhos porque, ainda que a maioria atuasse no campo educacional ha muito
tempo, ndo possuiam formacdo especifica para trabalhar com alunos jovens e
adultos.

A partir desta experiéncia vivida ha pouco mais de dez anos surgiram muitas
inquietacdes sobre essa modalidade de ensino e, sobretudo, no que diz respeito a
atuacdo do professor de Geografia, culminando na continuacdo e consolidacéo
desse estudo.

Neste cenéario optou-se pela Teoria das Representacbes Sociais como
possibilidade de ampliacdo das discussfes em relacdo a Educacdo de Jovens e
Adultos, bem como a formagé&o de professores de Geografia, que poderdo concorrer
para acfes contra inumeras dificuldades, em especial a formacdo docente inicial e
continuada, ambas inadequadas as especificidades dessa modalidade de ensino,
que refletem “modelos” pedagdgicos que infantilizam as praticas comumente

desenvolvidas na educacéo de jovens e adultos.
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Assim, realizar uma abordagem sobre a formacgéo inicial do professor de
Geografia que leciona para pessoas jovens e adultas torna-se relevante, uma vez
gue a sociedade passa a exigir profissionais capacitados e preparados para lidar
com novas situacdes e novas tecnologias. Para tanto se faz preponderante
compreender como a universidade vem procurando efetivar a aproximagao entre
teoria e pratica, pois este é o principal viés para que as necessidades da educacgao
basica — e em especial a educacao de jovens e adultos — sejam atendidas.

Diante do exposto, a problematica configura-se em um estudo que busca
analisar a educacdo de jovens e adultos, objeto representacional, construido por
professores e professoras de Geografia que lecionam no ensino fundamental e
médio da rede estadual de ensino em Sao Luis/MA.

O professor de Geografia que trabalha com jovens e adultos, via de regra,
ndo teve em sua formacao inicial disciplinas especificas que abordem a EJA e a
rede estadual de ensino nédo tem se direcionado para a promocao de formacgao
continuada destes professores e professoras. Assim, busca-se resposta para alguns
guestionamentos, a saber: onde e como estes docentes tém buscado subsidios para
efetivacdo de suas praticas pedagdgicas, no que tange ao ensino de Geografia na
EJA? Que representacao social esse profissional da educacédo tem em relacédo a
essa modalidade de ensino? Como essa representacdo influencia na acdo dos
professores e professoras de Geografia? E quais as fontes dessa representacao
social?

Atuar como professor da EJA é uma das funcdes que o professor habilitado
pode exercer. Trata-se de um trabalho diferente do realizado no ensino regular,
basicamente, por se tratar de um publico constituido por pessoas jovens e adultas
gue geralmente tem vivéncias marcadas pelo sofrimento, como afirma Arroyo (2006,
p. 12) “[...] com rosto, com histéria, com cor, com trajetoérias sécio-étnico-raciais, do
campo, da periferia”, que nunca frequentaram a escola ou que ndo completaram a
escolarizacao basica.

Portanto, buscar a representacédo de educacdo de jovens e adultos por
professores e professoras de Geografia pode subsidiar o debate sobre sua formacéao
e sobre o curriculo de Geografia, porque esses sujeitos ndo foram formados
especificamente para atuar nessa modalidade de ensino, contudo o mercado de

trabalho os absorve.
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Desta forma estabelecemos o0s objetivos da pesquisa. O objetivo geral é
analisar a representacao social de educacdo de jovens e adultos, articulada por
professores e professoras de Geografia do ensino fundamental e médio da
educacao de jovens e adultos da rede publica estadual de ensino em Séo Luis/MA.

Os objetivos especificos para esse estudo foram: identificar o contetido e a
estrutura da representacdo social de educacdo de jovens e adultos, construida por
professores e professoras de Geografia do ensino fundamental e médio que atuam
na educacao de jovens e adultos; discutir as proposicoes curriculares de Geografia
para educacéo de jovens e adultos a partir de duas propostas, a primeira elaborada
pela Acdo Educativa, distribuida pelo governo federal, e a segunda proposta
organizada pelo estado maranhense; e conhecer a trajetéria educacional e
profissional dos professores e professoras de Geografia da educacdo de jovens e
adultos das escolas pesquisadas.

Voltando o olhar sobre os sujeitos desta pesquisa, 51 (cinquenta e um)
professores e professoras de Geografia de trinta e cinco escolas da rede estadual de
ensino, distribuidas na cidade de S&o Luis, que trabalham na educacéo de jovens e
adultos no ensino fundamental maior e no ensino médio, é imprescindivel nos
aproximarmos da subjetividade e singularidades destes profissionais.

Por esta razdo, neste estudo optamos pela juncdo de duas abordagens
metodoldgicas com base em Silva (2003), que possuem carater complementar e
integrador. A pesquisa qualitativa para coletar e analisar os dados que ndo seriam
essencialmente quantifichAveis. E a pesquisa quantitativa, a ser utilizada para
trabalhar os dados possiveis de quantificacdo, como a caracterizacao
socioeconémica dos professores.

A analise qualitativa valoriza os aspectos descritivos e as percepcdes
pessoais, procura compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, avaliar
também o contexto em que vivem (BOGDAN; BIKLEN, 1994), através de valores,
crencas, atitudes, representacdes, significados, opinides e visées de mundo
expressos na linguagem comum e na vida cotidiana dessas pessoas. Uma pesquisa
qualitativa “trabalha” com informagdes subjetivas de locais e de fatos, fornecidas
pelos sujeitos envolvidos.

Pesquisadores qualitativos estudam o conhecimento e as praticas dos

participantes. A pesquisa qualitativa leva em consideragao que os pontos de vista e
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as préaticas no campo séo diferentes devido as diversas perspectivas e contextos
sociais a eles relacionados.
Segundo Flick (2009, p. 25):

[...] os métodos qualitativos consideram a comunicagdo do
pesquisador em campo como parte explicita da producdo de
conhecimento, em vez de simplesmente encara-la como uma
variavel a interferir no processo. As reflexdes dos pesquisadores
sobre suas proprias atitudes e observacdbes em campo, suas
impressodes, irritacdes, sentimentos, etc., tornam-se dados em si
mesmos. Constituindo parte da interpretacéo.

Para dar suporte a esse estudo, nos apoiamos na Teoria das
Representacfes Sociais elaborada por Serge Moscovici e em uma de suas teorias
complementares, a Teoria do Nucleo Central, desenvolvida por Jean-Claude Abric.

Elegemos as referidas teorias no contato com as leituras dos trabalhos
desenvolvidos e orientados pela professora Josélia Saraiva no Programa de Pés-
Graduacdo em Geografia e posteriormente com as leituras de Moscovici e seus
seguidores na disciplina Teoria das Representacdes Sociais e Ensino de Geografia
do referido Programa de PoOs-Graduacao. Além disso, entendemos que a Grande
Teoria, como é conhecida entre seus adeptos a Teoria das Representacdes Sociais,
abre importantes possibilidades de estudos sobre a educac¢éo de jovens e adultos,
por relacionar a realidade e o cotidiano dos professores e professoras pesquisados,
admitindo que esse grupo de profissionais manifeste sua representacdo sobre o
objeto representacional em andlise, levando em consideracdo sua pratica. Como
afirma Alves-Mazzotti (2005) as representacdes sociais orientam e justificam
praticas, estas frequentemente nos ajudam a compreender e tentar modificar as
praticas docentes que resultam em desigualdades de oportunidades educacionais. A
abordagem das representacfes sociais pode, dessa maneira, fundamentar estudos
relacionados com a EJA, privilegiando, por exemplo, os curriculos e a formacéo de
professores.

A Grande Teoria desenvolvida por Moscovici (1978) trata dos saberes
populares correntes no senso comum, elaborados e partilhados coletivamente, com
finalidade de construir e interpretar o real. Por serem dinamicos, levam os individuos

a produzir comportamentos e interagbes com o0 meio, acbes que, sem duavida,
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modificam os dois. Conforme Moscovici (2012, p. 27), uma representacgéo fala tanto
guanto mostra, comunica tanto quanto exprime “[...] numa palavra, a representagéo
social € uma modalidade de conhecimento particular tendo a funcdo de elaboracao
dos comportamentos e da comunicacao entre os individuos”.

Segundo Flick (2009) essa abordagem é cada vez mais utilizada enquanto
esquema tedrico para estudos qualitativos que tratam da construcdo social dos
fendbmenos. O estudo das Representacdes Sociais foi aplicado para a descricao e
explicacdo dos fenbmenos com a finalidade de atingir os objetivos propostos nesta
pesquisa e oferecer respostas a hipotese, envolvendo diferentes realidades
socioculturais que caracterizam a Educagéo Geografica na EJA.

Outra dimensao desta pesquisa trata sobre o aprofundamento do referencial
tedrico-metodolégico a partir do levantamento bibliografico, concernente a Teoria
das Representacdes Sociais e uma de suas teorias complementares, a Teoria do
Nucleo Central.

Ainda segundo o referencial bibliografico, o mesmo foi construido no
conjunto das disciplinas do mestrado, em especial as orientacbes apresentadas na
disciplina de Metodologia da Pesquisa em Geografia tornaram-se relevantes, pois
inumeras foram as atividades de levantamento bibliografico, juntamente com a
disciplina Teoria das Representacdes Sociais e Ensino de Geografia, que nos
apresentou leituras mais verticais sobre a obra de Moscovici e de seus seguidores,
nos permitindo entender melhor a teoria e toméa-la como suporte para o estudo em
questéao.

Assim, as referéncias foram divididas segundo as areas de conhecimento,
levando-se em consideracdo a combinacdo entre fontes classicas e atuais, ligadas
ao tronco comum, ou seja, 0 ensino de Geografia.

Deste modo, as fronteiras tedrico-conceituais presentes no texto como
proposta de sistematizacdo dos conceitos, categorias e palavras-chave do estudo,
estdo estabelecidas em trés eixos principais, a saber: o primeiro compreende
reflexdes acerca da Educacgéao de Jovens e Adultos e o ensino de Geografia: Freire
(1967, 2003, 2006), Pereira e Gomes (2002), Gadoti e Roméo (2001), Soares (2002,
2008), Fernandes (2002), Resende (1986), Santos (2008, 2008a), Borges Neto
(2008), Moura (2003), Linhares e Leite (2009) e Casério (2003) entre outros. O
segundo eixo envolve as discussodes tedricas que combinam curriculo e formacéo no

ensino de Geografia, desenvolvidas com base nas contribuicbes de Apple (1982),
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Evangelista (2009), Straforini (2014) Moreira e Silva (2009), N6voa (1999), Tardif
(2012) e Zabala (1998), Cavalcanti (2002), entre outros. E o terceiro eixo
compreende reflexdes sobre a Teoria das Representacdes Sociais: Moscovici (1978,
2009; 2013), Jodelet (2001), Abric (2000, 2001), Alves-Mazzoti (1994, 2005); a
Teoria do Nuacleo central: S& (1998, 1996), Abric (2001), Pimentel Neto (2013), Silva
(2003, 2007), entre outros.

Assim, diante do conjunto de leituras tomamos por base em nossa pesquisa
as fronteiras disciplinares entre a Geografia, Pedagogia e Psicologia Social

(Esquema 01).

ESQUEMA 1 — Eshoco Tedrico-conceitual da pesquisa

Pedagogia

GEOGRAFIA

Psicologia
Social

Fonte: Elaborado pelo autor (2015).

Na pesquisa de campo as ferramentas escolhidas para coleta dos dados e
tratamento das informacfes produzidas foram: o Teste de Associacdo Livre de
Palavras e o Questionario semiestruturado.

Como se trata de uma pesquisa de carater qualitativo, sem abdicar de
guestdes quantitativas optou-se por aplicar dois instrumentos de coleta de dados
junto aos participantes que lecionam Geografia na EJA, detalhados a seguir.

O Teste de Associacéo Livre de palavras — TALP, apenas de uma péagina,
como técnica privilegiada para acessar mais rapidamente os elementos centrais de
uma representacdo social. Conforme Silva (2007) consiste na manifestacdo pelos
participantes de palavras que Ihe venham a mente a partir de um estimulo, que pode

se dar verbalmente (uma palavra, uma expressao ou pequenas sentencas) ou por
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meio de objetos ou imagens. Aplicando-se como estimulo inicial a frase Educacao
de Jovens e Adultos é... A partir deste estimulo, cada sujeito produzira cinco
palavras, as que inicialmente vierem a mente. Logo em seguida 0s mesmos terao
que hierarquizar as palavras em ordem de importancia. E para finalizar este
momento, cada sujeito escrevera o significado da palavra dada por ele como a mais
importante.

No segundo momento foi aplicado um questionario socioeconémico e
cultural, baseado em Silva (2007, p.196), com perguntas de multipla escolha,
complementadas por uma ou outra questao aberta. Estruturado da seguinte forma:
primeiro bloco com perguntas de mdultipla escolha para se coletar: 1) dados
pessoais; 2) origem geografica; 3) aspectos socioecondmicos; 4) aspectos culturais.
O segundo bloco com questdes abertas com o intuito de tratar sobre a: 5) trajetoria
educacional/profissional e 6) o ensino de Geografia na educacdo de jovens e

adultos.
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DEFINICAO DOS PRINCIPAIS AUTORES

CONCEITOS CATEGORIAS
Moscovici (1978, p. 41) Jodelet (2001, pp. 361-362) Abric (2000, p. 28)
Conjunto de imagens, crencas, | Modalidades de  pensamento | [...] uma visdo funcional do | Conjunto
simbolos, mentalidades, atitudes, | pratico, orientadas para | mundo, que por sua Vvez, | Sociedade
opinibes e modelos veiculados | compreensdo e o0 dominio do | permite ao individuo ou grupo | Sistema
numa sociedade, ou num grupo | ambiente social, material e ideal. | dar um sentido as suas | Comunicacao
REPRESENTACAO | para caracterizar pessoas, | Enquanto tal, elas apresentam | condutas e compreender a | Pensamento
SOCIAL situacBes, objetos. Articulando | caracteristicas  especificas  no | realidade através de seu proprio | Simbolos
individuo e sociedade, pois se | plano da organizacdo dos | sistema de referéncias, | Conteudo.
ddo tanto no plano psicolégico | conteudos, das operagfes mentais | permitindo assim ao individuo
guanto social. e da légica. de se adaptar e de encontrar
um lugar nesta realidade.
Paiva (1987, p. 16) Pereira e Gomes (2002, p. 21) Moura (2003, p. 17) CATEGORIAS
Educacao destinada aqueles que | Educacdo destinada a essa | Educacdo escolarizada capaz | Oportunidades
nao tiveram oportunidades parcela da populacdo que ndo teve | de  oferecer subsidios ao | Saber
educacionais em idade propria acesso a escolarizagéo e, portanto, | homem para superacdo de suas | Conhecimentos
EJA ou que tiveram de forma encontra-se a margem de um | dificuldades, fazendo com que | Superacao
insuficiente, ndo logrado saber exigido por uma sociedade | se projete  enquanto  ser | Dificuldades
alfabetizar-se e obter letrada. humano, com direitos e | Direitos
conhecimentos basicos garantias  assegurados  ao | Cidadania.

correspondentes aos primeiros
anos do curso elementar.

cidadéo, para assumir seu papel
social com responsabilidade.

Fonte: Pesquisa direta (2016).
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Por fim para a tabulagdo dos dados coletados através da TALP, foi utilizado
o software de tratamento das Evocacdes Livres — EVOC, em sua versdo 2000,
criado por Pierre Vergés e seus colaboradores, que combina a frequéncia da
evocacado de cada palavra com sua ordem de evocacao, buscando estabelecer o
grau de desenvoltura dos elementos da representagéo de cada grupo.

O EVOC, segundo Silva (2007) citado por Pimentel (2013), é composto de
programas que permitem uma analise das evocac0des e a identificacdo dos possiveis
elementos da representacao social, bem como a sua estrutura (sistemas central e
periférico). Faz o levantamento da frequéncia com que a palavra foi enunciada pelos
participantes e combina com a média das Ordens Médias de Evocac¢bes (OME).

A OME é computada para cada palavra evocada, atribuindo-se pesos
diferenciados segundo a categoria estabelecida pelos respondentes (peso 1 para as
colocadas em 1° lugar; peso 2 para as que ficarem em 2° e assim sucessivamente).
O resultado € dividido pelo somat6rio dos valores da frequéncia total das evocacdes.

Combinadas a frequéncia e OME de todas as palavras evocadas, o
programa distribui os resultados em quatro quadrantes, organizados em dois eixos
que se cruzam, eixos vertical e horizontal. No quadrante superior esquerdo situam-
se as palavras da provavel estrutura central da representacdo. No superior direito e
inferior esquerdo estdo os elementos intermediarios e no inferior direito os
elementos periféricos.

Mediante a obtencdo dos dados coletados no primeiro bloco composto por
questdes objetivas, foram construidos graficos e tabelas na plataforma Excel e
Word. Em relagéo as questdes do segundo bloco, de carater subjetivo, parte-se para
a categorizacdo analitica dos significados transcritos a partir do questionario
aplicado, seguido da categorizacdo o material foi organizado para facilitar a
interpretacdo e exame das representacdes de educacao de jovens e adultos pelos
professores e professoras.

Nas consideracdes de Bardin (2010) o processo de estabelecer categorias
tem por objetivo apresentar, por condensagao, uma representacdo simplificada dos
dados brutos. As categorias configuram-se em classes que reunem um grupo de
elementos sob um titulo geral, sendo esses agrupamentos organizados em razéo
dos seus caracteres comuns. Em linhas gerais, serdo esses 0S passos

metodoldgicos adotados (Esquema 02).
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ESQUEMA 2 - Sintese da Metodologia utilizada na pesquisa

{ PESQUISA QUALITATIVA
|
| | I
Levantamento TRs Técnicas
Bibliografico
| I 1
TNC t Coleta LTratamento { Andlise

TALP EVOC Andlise de
Questionario Excel conteudo

Fonte: Elaborado pelo autor (2016).

A partir deste quadro de referenciais conceituais e metodolégicos e em
funcdo dos objetivos da pesquisa o texto foi estruturado em quatro partes,
compreendendo: introducao, trés secdes, as consideracdes finais, as referéncias, os
anexos e apéndices, organizados da seguinte forma:

Introducdo: em que apresentamos a justificativa, opcdo metodoldgica, a
problematica e os objetivos de estudo, revelando-se as motivacdes pessoais e
académicas que nos levaram a propor e desenvolver esta investigacao.

No primeiro capitulo: contextualizando o objeto representacional, tratamos
sobre os aspectos histéricos e conceituais do objeto de estudo, a educacdo de
jovens e adultos, mapeando os caminhos percorridos desde sua origem a
consolidagédo da educacéo escolar, nos cenérios brasileiro e maranhense.

No segundo capitulo, intitulado: Educagéo de Jovens e Adultos: combinando
curriculo, formacdo de professores e ensino de Geografia, caracterizamos as
composic¢des curriculares de Geografia para jovens e adultos a partir de duas
propostas, sendo uma elaborada pelo Governo Federal e a outra do Estado do

Maranhdo e, ainda, refletimos sobre a formagcdo do professor de Geografia que
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leciona para alunos da EJA, recorrendo a literatura sobre formacdo docente em
autores como: NoOvoa (1999), Tardif (2012) e Zabala (1998). Finalizamos esse
capitulo apresentando a teoria das representacfes sociais e sua aplicabilidade nos
estudos sobre a educacéo de jovens e adultos no ensino de Geografia.

Em “A Representagcdo Social de Educacgéo de Jovens e Adultos”, por ultimo
faremos a exposicdo e andlise dos dados da pesquisa acerca da Representacédo
Social de Educacéo de Jovens e Adultos Articulada Pelos Professores e Professoras
de Geografia que Lecionam nas Séries Finais do Ensino Fundamental e Médio na
Rede Estadual de Ensino em S&o Luis/MA, evidenciando o conteado e a
organizacdo dessa representacao, explicitando como objetivam e em que matrizes

culturais a ancoram.
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1 CONTEXTUALIZANDO O OBJETO REPRESENTACIONAL

A necessidade de fortalecer a autoestima e a construcdo da identidade dos
sujeitos sao préticas que a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), ao longo de sua
histéria, tem enfatizado. E para uma parcela significativa da populagdo que teve na
educacao regular experiéncias frustradas, com continuas evasfes e reprovacoes,
gque o processo de escolarizacdo de jovens e adultos representa uma grande
contribuicdo para o resgate da dignidade e para constru¢do da cidadania critica e
participativa. Gadotti (2001, p. 31) refletindo sobre esses sujeitos afirma:

Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas
condicbes precéarias de vida (moradia, saude, alimentacéo,
transporte, emprego, etc.) que estdo na raiz do problema do
analfabetismo. O desemprego, os baixos saladrios e as péssimas
condigbes de vida comprometem o processo de alfabetizacdo dos
jovens e adultos. Falo de ‘jovens e adultos’ me referindo a ‘educagéao
de adultos’, porque, na minha experiéncia concreta, notei que
aqueles que frequentam os programas de educacdo de adultos, sé&o
majoritariamente os jovens trabalhadores.

Para tanto, essa modalidade de ensino esta pautada, acima de tudo, na
diversidade do alunado e no respeito a essas diferencas (etnia, raca, género,
padrbes culturais, historia de vida, faixas etérias, condi¢cdes socioeconbmicas e
visdo de mundo) apreendidas a partir da realidade dos alunos e nao apenas
suspensa em teorias, mas sim ancoradas em experiéncias praticas, acreditando-se
ser esse 0 eixo fundamental que rege ou deveria reger a filosofia da EJA. Nesse
sentido, Souza (2011, p. 15) diz que:

A realidade daqueles gue ndo tiveram acesso a escola na idade
adequada é (re) conhecida por milhares de pessoas. Muitos adultos
sdo pessoas migrantes, que vieram de outros estados, que possuem
na sua bagagem cultural conhecimentos do mundo da vida e
anseiam pela ampliacdo dos seus conhecimentos. Outros jovens e
adultos sdo pessoas que possuem trajetéria de vida marcada por
exclusao, perdas e esperancas.

Assim, a educacdo de jovens e adultos deve estar voltada para o

atendimento qualitativo da populacéo alvo, no que concernem a melhores condi¢des
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de vida pelo viés educacional. Condicionada diretamente a transformacéo real das
condi¢cbes de vida do aluno-trabalhador. E para se desenvolver agdes educativas
pertinentes e Uteis, as pessoas jovens e adultas que as procuram, é preciso antes
de tudo conhecer o percurso historico dessa modalidade de ensino (MOURA, 2003).

Pode-se firmar que segundo consta na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, n°® 9.394/96 no titulo V, Capitulo I, Secéo V, Artigo 37 e 38, que
trata especificamente da EJA, segundo Brandéao (2005, pp. 98;100):

Capitulo Il — Da Educacao Bésica

Secéo V — Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37 — A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade propria.

8 1° - Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2°- O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante agfes integradas e
complementares entre si.

Art. 38 — Os Sistemas de ensino manterdo cursos e exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo,
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° - Os exames a gue se refere este artigo realizar-se-ao:

I - No nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de
guinze anos;

Il - No nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de
dezoito anos.

§ 2° - Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos
por meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

Logo, Educacdo de Jovens e Adultos é uma modalidade da educacgao
basica, nas suas etapas fundamental e médio. Ela tem, assim, um aspecto préprio,

uma feicdo especial diante de um processo considerado como medida de referéncia.
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Trata-se, pois, de um modo de existir com caracteristica propria (SOARES, 2002, p.
66).
Sobre a educacdo de jovens e adultos, 0 mesmo autor supra continua

dizendo:

Ela impede o crescimento das desigualdades por meio do tratamento
desigual dos desiguais, consideradas as condi¢cbes concretas, a fim
de que estes eliminem uma barreira discriminatoria e se tornem téao
iguais quanto outros que tiveram oportunidades em face de um bem
imprescindivel como € o acesso a educacgéo escolar.

Neste sentido, a educacdo de jovens e adultos é uma modalidade da
educacdo basica que possui caracteristicas especificas, destinada a todos os
sujeitos, que sao frutos do fracasso escolar, pois tiveram acesso a uma educacao
regular de ma qualidade e sofreram com a repeténcia escolar até chegar a idade

minima para EJA.

A Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas vem sendo destinada a
essa parcela da populagdo que néo teve acesso a escolarizagédo e,
portanto, encontra-se a margem de um saber exigido por uma
sociedade letrada, e se constitui em uma acdo que objetiva a
possibilidade de se oferecer respostas a esse significativo
contingente da populagcdo que se encontra em um mercado de
trabalho cada vez mais exigente, tendo em vista os avan¢os da
ciéncia e da tecnologia, que impdem novas posturas e saberes como
exigéncia para ingresso no mundo do trabalho (PEREIRA e GOMES,
2002, p. 21).

Refletindo sobre a educacdo de pessoas jovens e adultas e acerca dos
elevados percentuais de analfabetismo, Paiva (1987, p. 16), citado por Fernandes
(2002, p. 14), esclarece o sentido de educacao de adultos, segundo o seu carater de
supléncia e o fator cronoldgico de seus usuarios, a conceitua como sendo a
“educacao destinada aqueles que nédo tiveram oportunidades educacionais em idade
prépria ou que tiveram de forma insuficiente, ndo logrando alfabetizar-se e obter
conhecimentos basicos correspondentes aos primeiros anos do curso elementar”.

Cury (2000) considera a EJA um débito social ndo reparado para com as

by

pessoas que ndo tiveram acesso a educacgdo escolarizada e nem o dominio da
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escrita e leitura como bens sociais, e tenham sido a for¢a de trabalho empregada na
constituicdo de riquezas e na elevagéo de obras publicas historicamente construidas
e organizadas espacialmente.

Aprofundando esta questdo, Fuenzalida e Grossi (1990) dizem que a
educacdo de adultos se caracteriza como a forma de educacdo que visa atender a
populacdo que foi excluida dos sistemas formais de ensino e, por extensdo, dos
bens sociais e econémicos, excluidos ndo por falta de vontade, sim por razbes
diversas que os levaram a abandonar a escola muito cedo para lutar por sua
sobrevivéncia. Portanto, a educagao de adultos tem orientado 0s seus objetivos para
melhorar e transformar as condicdes de vida dessas pessoas (trabalhadores,
aposentados, jovens empregados e em busca do primeiro emprego, jovens e adultos
com necessidades especiais) com relacdo a sua posicao na estrutura social.

Contribuindo com esse pensamento, Moura (2003, p. 16-17) afirma que:

A EJA no Brasil vem sendo marcada por varias fisionomias e
podemos dizer que tem sido construida por dois tipos de
movimentos. O primeiro formado por aqueles que ndo tiveram
oportunidade de frequentar uma escola na idade apropriada e o
segundo constituido por pessoas, grupos, movimentos, 0Orgaos
publicos e privados. Esse conjunto de atores mesmo ndo sendo
articulados nas suas concepgdes e praticas se mobilizam na vontade
politica, na tentativa de corrigir uma injustica social, dedicando-se a
enfrentar essa demanda formada por milhdes de brasileiros que
nunca frequentaram a escola, ou dela foram afastadas
prematuramente, ndo por falta de vontade prépria, mas por falta de
condicbes sociais que os impediram de realizar esse direito.

Essa realidade registra-se ao longo da histéria da educacao no Brasil, em
gue a educacdo de jovens e adultos tem sido orientada em conformidade aos
interesses politicos, econémicos e ideoldgicos, que guiam praticas desenvolvidas
através de procedimentos metodolégicos que se ligam as tentativas de
“sedimentacdo” ou recomposicdo do poder politco e das estruturas
socioeconbmicas, fora e dentro da ordem vigente.

A mesma autora define a educacédo de jovens e adultos como:

Educacao escolarizada capaz de oferecer subsidios ao homem para
superacdo de suas dificuldades, fazendo com que se projete
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enquanto ser humano, com direitos e garantias assegurados ao
cidaddo, para assumir seu papel social com responsabilidade,
resgatando a auto-estima e o titulo de cidadania que a nacao |he
deve, fruto de uma divida social que tem suas raizes nos primordios
da colonizacao do pais (MOURA, 2003 p. 17).

Nesse papel o aluno deixa de ser visto como um sujeito passivo, uma “caixa
de ressonancia” ou uma “tdbula rasa” que assimila tudo transmitido pelo professor e
torna-se um sujeito ativo, reflexivo, que pde diante do objeto, constroi hipoteses,
interpreta e interage com ele e pela acomodagdo do mesmo, ocorre a sua
aprendizagem.

Para Costa e Ireland (1983), a educacédo de adultos ocorre através de trés
abordagens:

A primeira, dirigida ao aperfeicoamento e desenvolvimento do individuo e,
nesta concepcao, ela ndo se propde questionar a configuragédo social, econdmica e
politica a qual o homem est4 inserido, mas que a partir do individuo se possa
alcancar uma mecanica melhoria da sociedade. Vista sob este aspecto, a educacao
de adultos objetiva formar o individuo passivo e o operario produtivo.

A segunda concebe a educacdo de adultos como uma agéo dirigida para os
valores da comunidade, esta entendida enquanto espaco geografico. Deste modo,
pensa-se o individuo isolado buscando lacos de solidariedade com as relacdes
comunitarias, isto €, com as pessoas que habitam o mesmo espaco.

A Ultima abordagem é a que concebe a educacdo de adultos como uma
pratica dirigida a partir do entendimento da sociedade estratificada em grupos ou
classes diferentes, mas com interesses particulares. Assim, a educacdo de adultos
busca uma aproximacao da realidade com as camadas populares, a fim de chegar a
uma proposta educacional comprometida com os interesses destas classes.

Desta forma as metodologias e os conteldos desta modalidade de ensino
nao devem representar uma imposi¢cao ao aluno, mas sim propor uma aprendizagem
adequada as etapas do processo de autoconsciéncia crescente do mesmo. O que
pode representar uma contribuicdo para a possivel mudanca nas condi¢des de vida
deste publico.

Inserido nesse contexto o professor da EJA assume o papel de orientar o
aluno a ler, interpretar, analisar e avaliar com criticidade os contetudos basicos da

educacdo e, principalmente, as informacdes e os fatos da sua realidade, nas
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distintas escalas geograficas ao seu redor. O educador tem de levar em
consideracdo o educando como um ser atuante, portador e produtor de ideias,
dotado de alta capacidade empirica de grande importancia para a construcdo do
“alicerce” intelectual (PINTO, 1997).

E nessa perspectiva, para Raths (1977) os profissionais da educacdo que
atuam nessa modalidade de ensino devem ter uma formacgéo sélida, capaz de, a
partir da experiéncia de vida dos alunos, proporcionar novas experiéncias que
promovam mudancas, desde que 0s mesmos assim almejem; e despir-se da
responsabilidade, muito difundida no campo educacional, de que cabe aos
professores a fungéo de mudar o comportamento de seus alunos.

E para desconstruir essa nocao, o professor precisa criar ocasides e/ou
condicBes favoraveis que os despertem para viver experiéncias ricas, que culminem
em mudancga.

Raths (1977, p. 4), a respeito do trabalho do bom professor e sua

responsabilidade profissional, faz a seguinte ponderacéao:

A prova de bom ensino ndo consiste apenas na modificacdo de
comportamento da parte dos alunos. Em parte, o bom ensino é
reconhecido pela quantidade de experiéncias que ocorrem na escola.
Se os alunos ndo mudam, isso ndo significa que nao tenha havido
experiéncias valiosas.

No entanto, € evidente que se as mudancas ndo ocorreram, nao existiu
ensino e muito menos aprendizagem. Contudo, quando os professores promovem
aos seus alunos uma historia escolar rica em oportunidades para pensar e nao
simplesmente dizem o que precisam e devem fazer, € muito provavel que mudem
sua postura frente ao conhecimento. Quando boas oportunidades para pensar sao
dadas e fazem parte do curriculo escolar cotidianamente, comegam a germinar
novas experiéncias gue modificam o comportamento de alunos e professores. Estes
nao devem sentir-se frustrados se seus alunos ndo apresentarem mudancgas. Ao
contrario, deveriam estar satisfeitos por motivarem seus alunos a assumir uma
postura que os levem a tomar decisbes. Conforme Raths (1977), o estudante é
responsavel pela mudanga, enquanto que o professor se torna responsavel por

proporcionar ricas experiéncias.
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Quando essa unido se torna possivel, mudancas significativas acontecem. A
prova disso é o desenvolvimento do aluno e também o curriculo esta sendo
satisfatorio a mudancas de comportamento. Os professores podem e devem
trabalhar pensando no desenvolvimento continuo de um curriculo rico em
experiéncias e oportunidades para ensinar a pensar.

Compreender o sentido do que se entende por Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil exige conhecimento de como essa modalidade educativa se
constitui na histdria da educacao brasileira. Assim, faz-se necessario reescrever a
trajetoria da EJA no Brasil e em Sao Luis, para tentar explicar as atuais razdes e
condicbes de existéncia desta modalidade de ensino, utilizadas para andlise da

educacao geografica de jovens e adultos.

1.1 Os aspectos histdricos e conceituais da educacdo de jovens e adultos no
Brasil: mapeando o ponto de partida

Neste item, apresentamos alguns aspectos tedricos que marcaram o cenario
historico-politico do Brasil com intento de ambientar as questbes sobre EJA no
contexto da educacao brasileira, com efeito, reflete-se momentos e experiéncias
ocorridos ao longo da histéria, considerados relevantes para nos fazer pensar sobre
0 presente tema.

As concepcbes e 0s objetivos da educacdo escolarizada, incluindo a
educacado de jovens e adultos, na linha do tempo do processo histérico brasileiro,
sempre estiveram ligados a interesses politicos, econémicos e ideoldgicos dos que
compunham a superestrutura do poder. Este episédio € marcadamente visivel
guando se analisa as politicas publicas educacionais e as acdes desenvolvidas no
campo educacional brasileiro.

Nesse sentido, Moura (2003, p. 17), diz que:

A educacdo escolarizada de jovens e adultos, ao longo de sua
historia, ndo tem recebido das autoridades constituidas a devida
atencdo. Neste sentido, tem se processado uma crescente
desobrigacdo governamental para com essa modalidade de ensino.
Mesmo sabendo ser a educagdo um direito de todos previsto na
maior lei brasileira, a Constituicdo Federal.
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Para Moura (2001), todo o curso historico da educacdo de adultos no Brasil
segue a histéria da educacdo como um todo que, por sua vez, acompanha a histéria
dos modelos econbmicos e politicos e consequentemente a histéria das relacdes de
poder, dos grupos que estdo no poder. Paiva (1983) citado por Moura (2001, p. 23),
afirma que a mobilizacao brasileira a favor da educacao popular ao longo da historia
parece realmente ligar-se as tentativas de sedimentacdo ou de recomposi¢cdo do

poder politico e das estruturas sociais e econémicas, fora e dentro da ordem vigente.

A educacéo de adultos tem sido alvo de lutas de interesses intensos
e movimentos distintos na histéria da educacdo. Em cada periodo,
identificam-se, grupos econdmicos, grupos politicos partidarios,
grupo de educadores e intelectuais, grupos ligados a diferentes
movimentos sociais e organismo internacionais, num verdadeiro
embate politico e ideoldgico, em torno da reivindicacdo — ou ndo — de
definicdo de politicas e acdes para area (MOURA, 2001, p. 23).

Assim, para tratar sobre educacdo deve-se atentar para suas distintas
acepcoes e modalidades. Nesse contexto nos lembra Fernandes (2002) que
possivelmente deva-se falar de educacdes: educacdo escolar, educacdo popular,
educacéao politica, educacdo religiosa, entre outras modalidades. No presente item,
a nossa preocupacao dirige-se em trés vertentes, a educacao religiosa, a educacéo
popular e a educacéo escolarizada.

As primeiras experiéncias com jovens e adultos confundem-se com a
educacdo elementar geral comum a todo o contingente populacional da colbnia
portuguesa, no periodo colonial, através da aculturacao nativa inserida no processo
de colonizagéo e na misséo profética de Portugal no mundo. Segundo Moura (2001),
no periodo colonial ndo havia sequer necessidade de médo de obra instruida, por
assim ser, 0s motivos que levaram a instrucéo ligavam-se muito mais ao proselitismo
religioso®. Nos periodos posteriores podem ser identificadas diversas tentativas
assistematicas de escolarizacdo de jovens e adultos, marcados por politicas e acdes
nascidas por motivos de ordem econdmica, politica e ideolégica. Entretanto,
somente a partir da década de 1930 s&o legalizadas medidas que legitimam a

educacao de pessoas jovens e adultas no Brasil, com a Carta Magna de 1934.

ZA intencdo da Igreja Catdlica era utilizar a catequese com intuito de ensinar os dogmas e doutrinas
do catolicismo aos nativos criangas, jovens e adultos.
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No entanto, acredita-se que no passado, anterior ao processo de ocupacao
portuguesa, 0s grupos humanos habitantes e detentores do territorio, “os selvagens”,
nao possuiam uma educacao escolarizada, mas praticavam uma atividade educativa
nao-formal e através desta buscavam se comunicar com o mundo, com a historia,
com a realidade, instruiam seus membros, assim como a educacéo formal, mediante
0 ensino escolarizado educa aos seus.

Harrison e Callari (2001), citado por Pereira e Gomes (2002), afirmam que a
maneira de ser, de pensar e de agir, fruto dessa educacédo primitiva, determina um
sistema de relagdes interpessoais e sociais, uma visdo de mundo, de si mesmo e do
proximo.

No conjunto dessas experiéncias ocorridas informalmente e no entendimento
de Reclus (2010), todo ser humano, segundo parece, que se da por incumbéncia
ensinar um outro homem, crianga, jovem ou adulto, sem ter outra preocupacao
sendo aquela de ser o intérprete meticuloso da verdade. Essa instrucao entre os
nativos brasileiros ndo é ausente de pensamento e acdo e no proprio circulo de
trabalho elaboraram um conjunto de instrumentais e de conhecimentos no intuito de
atender suas necessidades.

Assim, coube aos mais novos fazerem-se imitadores dos discursos,
comportamentos e acdes do modelo senil, passando-os de geracdo em geracao, por
meio da oralidade, da imagem ou simbolos. Isso se apresenta pontualmente, o que
leva o conhecimento a se propagar, assim como um magnifico incéndio, embebidos
do combustivel de alegria e amor fraternal, no entanto, o que € denominado ensino,
catequese adquire aspectos distintos (RECLUS, 2010).

A historiografia da educacdo brasileira tem sua génese nos tempos
coloniais, quando religiosos da Companhia de Jesus realizavam uma pratica
educativa missionaria com a intencdo de expandir e consolidar o dominio da coroa
portuguesa e perpetuacéo da tradicao religiosa lusitana. Carentes do fogo sagrado e
sem entusiasmo pela verdade, o que eles ensinavam era ditado em conformidade
com o0s interesses nacionais lusitanos, “que necessitavam de méao-de-obra para
lavoura e atividades extrativas” (MOURA, 2003, p.26).

Na mesma linha de pensamento, Paiva (2000) aponta o resultado da
intencdo portuguesa de instruir os indios, desde o inicio, quando nem em terras
lusas o povo era instruido. Mais do que o resultado dessa intencdo, relevante é

ressaltar a mentalidade, pois representava a submissao plena a cultura portuguesa.
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Esta condi¢é@o historica nos remete ao entendimento da exclusédo social, presente
desde o inicio do projeto de exploracdo portugués, manifestada como heranca
colonial na atualidade.

Galvao e Soares (2004) afirmam que, o ensino do ler e do escrever aos
adultos indigenas constituiu, ao lado da catequese, uma das acdes prioritarias, a
esséncia do projeto de colonizagdo portuguesa. Os nativos adultos foram
submetidos a uma intensa acao cultural e educacional.

Assim, a educacdo no periodo colonial estava em poder dos jesuitas que
estenderam sua esfera de dominio por toda a colénia, fundando colégios nos quais
era desenvolvida uma educacao classica, humanistica e académica. Neste periodo
a educacao era considerada tarefa da Igreja e ndo do Estado. E conforme Moura
(2003, p. 26), a educacdo de adultos teve inicio com a chegada dos jesuitas em
1549: “Essa educacdao esteve, durante séculos, em poder dos jesuitas que fundaram
colégios nos quais era desenvolvida uma educacdo cujo objetivo inicial era formar
uma elite religiosa”.

Segundo Paiva (2000, p. 43), “desde que chegaram ao Brasil, os jesuitas
estabeleceram escolas e comegaram a ensinar a ler, a escrever e a contar e cantar”.
Embora a escola jesuitica tenha sido pensada inicialmente para os indios, os filhos
dos gentios, jA em 1551 se dizia que este colégio serd bom para recolher os filhos
dos gentios e cristdos para ensina-los e doutrina-los (PAIVA, 2000). Assim, o0s
jesuitas tornaram-se 0s principais agentes educativos do Brasil desde sua chegada
em 1549 até 1759, quando foram expulsos pelas novas diretrizes da economia e da
politica lusitana.

Moura (2003, p. 26) reitera que:

Durante os 210 anos do monopdlio das atividades educacionais na
Colbnia, esses primeiros professores iniciaram o trabalho educativo
com os indios e terminaram com os filhos dos proprietarios de terras,
preparando-os para assumir a ordem religiosa e os estudos nas
universidades.

Prosseguindo com seu pensamento a autora, afirma que
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[...] dessa forma, a educacdo jesuitica que, a principio era voltada
para a catequese, deu lugar a educacédo da elite sem se preocupar
com a realidade da Colbnia, tendo o olhar voltado a cultura europeia,
firmando-se e, assim, excluindo o povo (p. 26).

Segundo Daher (1998) citado por Galvao e Soares (2004), as criancas eram
tomadas como pedra angular da acédo educativa, pois, através do trabalho com elas,
0s jesuitas vislumbravam a formacdo de uma nova geracdo de catdlicos,
funcionavam como agentes multiplicadores junto aos jovens e adultos com quem
conviviam, considerados inconstantes e tomados por vicios e paixdes barbaras.
Assim, o trabalho educativo iniciado com os indios terminaria com os filhos dos
proprietarios de terras, preparando-os para assumir a ordem religiosa ou continuar
os estudos nas universidades. Romanelli (1985, p. 35) citado por Moura (2003, p.

26) afirma que:

Foi ela, a educacao dada pelos jesuitas, transformada em educacéo
de classe, com as caracteristicas das que tdo bem distinguiam a
aristocracia rural brasileira que atravessou todo o periodo colonial e
imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido, em suas
bases, qualquer modificacdo estrutural, mesmo quando a demora
social de educagdo comecou a aumentar, atingindo as camadas mais
baixas da populacéo e obrigando a sociedade a ampliar sua oferta
escolar.

Portanto, a educacao elementar geral confunde-se com educacgéo de jovens
e adultos, que durante o periodo colonial estava centrada na rigida estrutura e
doutrinacdo religiosa, a esséncia mais religiosa que educacional, pois nao tinha
vinculagdo com um ensino direcionado para a producdo, acabou por acarretar
descaso administrativo. Entre a coldnia e o império surgem as primeiras iniciativas,
ainda nao-sistematizadas, de reformas educacionais com a atencdo dirigida ao
ensino noturno e com o olhar langado sobre os adultos.

Galvao e Soares (2004) tratam sobre a instrucdo de escravos e mulheres,
afirmando que poucos sdo os registros dessas experiéncias desenvolvidas com
esses sujeitos. O que se sabe € que nossa historia de colonizacdo esta repleta de

exemplos, mostrando como a relagdo cotidiana, para portugueses, indios e
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africanos, se marcava pelo clima de defesa/ataque e condicdo de sobrevivéncia
(PAIVA, 2000).

Assim, o periodo posterior a expulséo dos jesuitas parece nao ter conhecido
experiéncias significativas e sistematizadas em relacdo a educacéo de adultos, pois
a énfase da politica pombalina centrava-se no ensino secundario, organizado
através das aulas régias (GALVAO E SOARES, 2004).

Nessa perspectiva, Villela (2000, p. 97) aponta que “a expulsdo da
Companhia de Jesus dos dominios portugueses, apos seéculos de predominancia na
nossa educac&o, faz com que se inicie nesta coldnia um processo de laicizacdo® da
instrucdo com o envio dos professores réegios”.

A expulséo dos jesuitas do territério brasileiro tira-os do controle educacional
e das missdes. Pombal, desta maneira, buscou aumentar o poder nas areas
controladas pelos religiosos, além de tomar posse de propriedades da Igreja. Com a
expansao do imperialismo napole6nico” e a singular solucdo portuguesa de transferir
0 reino europeu para a coldénia americana acabaram por redefinir o percurso do
processo educacional que até entdo vinha se desenhando em terras brasileiras.

Refletindo sobre isso Moura (2004, p. 27), esclarece que:

Com a expulsdo dos jesuitas de Portugal e das colénias em 1759,
pelo Marqués de Pombal, toda a estrutura organizacional da
educacdo passou por transformacdes. A uniformidade da acg&o
pedagdgica, a perfeita transicdo de um nivel escolar para outro e a
graduacdo foram substituidas pela diversidade das disciplinas
isoladas. Assim podemos dizer que a escola publica no Brasil teve
inicio com Pombal; os adultos das classes menos abastadas que
tinham intencdo de estudar ndo encontravam espaco na reforma
pombalina, mesmo porque a educacdo elementar era privilégio de
poucos e essa reforma objetivou atender prioritariamente ao ensino
superior.

® Processo pelo qual a sociedade torna-se laica sem incentivos religiosos ou pragmatismo natural das
religides.

* Periodo da histéria francesa gue teve inicio em 1804 com a proclamacao de Napoledo Bonaparte
como imperador. Para atingir seus objetivos imperialistas, Napoledo decretou em 1806 o Bloqueio
Continental. De acordo com este, os aliados franceses ndo poderiam comercializar com a Inglaterra,
a poténcia do continente europeu, caso desrespeitassem este bloqueio, poderiam ser invadidos por
tropas francesas. Portugal foi um dos paises que desrespeitou o bloqueio e, por tal, foi invadido pelas
tropas napolebnicas em 1807, situagao que culminou na vinda da familia real para o Brasil.
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No Império, as experiéncias assistematicas com a educagdo de jovens e
adultos continuam a surgir e conforme Galvdo e Soares (2004), ao longo desse
periodo varios foram os debates nas assembleias provinciais, de como se dariam o0s
processos de insercdo das denominadas camadas inferiores da sociedade nos
processos formais de instrugcdo para jovens e adultos. Contudo essa educacao
popular se dava de forma precaria, pois a educacdo do povo (homens e mulheres,
pobres, livres, negros e negras escravos, livres e libertos) ndo era vista como uma
necessidade social e econdmica de grande importancia.

Nesse contexto, o papel do Ato Adicional de 1834° na definicdo das
politicas de instru¢do elementar do império, que tornou grande parte das provincias
responsaveis pelas instrucfes primaria e secundaria, formulou, especificamente,
politicas de instrucéo para jovens e adultos (GALVAO E SOARES, 2004).

Ainda segundo Galvdo e Soares (2004), varias sdo as referéncias nos
documentos da instrucdo publica do periodo imperial, acerca das experiéncias de
aulas noturnas ou aulas para adultos existentes. O ensino estava destinado aos
alunos maiores de quinze anos, as aulas se faziam em duas sec¢cfes: uma para 0s
que ndo possuiam nenhuma instru¢cdo e outra para aqueles que ja possuiam
alguma.

Sobre as aulas e os conteidos a serem ensinados, segundo Galvao e
Soares (2004), tinham por finalidade a civilizacgdo das camadas populares
consideradas, principalmente nas areas urbanas, no século XIX, como perigosas e
degeneradas. Figuravam conteddos da Constituicdo Imperial e o Cédigo Criminal,
portanto, através da acdo educativa, levar-se-ia a ordem e o controle dessas
camadas desfavorecidas.

Além disso, outras aulas para adultos poderiam ser estabelecidas por
professores que, gratuitamente, a essa tarefa se propusessem, mediante prévia
autorizacdo do presidente da provincia, funcionando de forma doméstica, ou seja,
improvisada e com materiais da escola diurna.

Assim, 0 ensino para adultos que antes estava fundado nos principios

missionarios jesuiticos, no periodo imperial parecia assumir um carater de missao

® O Ato Adicional (uma emenda constitucional) foi aprovado em 12 de agosto de 1834 com o objetivo
de amenizar os conflitos do periodo regencial. Criou as assembleias provinciais e possibilitou as
mesmas, no artigo 10° § 2°, legislar “sobre instrugcao publica e estabelecimentos préprios a promové-
la, ndo compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias atualmente
existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instru¢cdo que para o futuro forem criados por lei
geral” (NOGUEIRA, 2001, p. 108).
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voluntaria para aqueles professores que ja ensinavam durante o dia e néo
receberiam nenhum salario ou bdénus a mais para abrir aulas noturnas. Nessa

perspectiva, Moura (2003, p. 27), argumenta que:

A preocupacdo com a educacdo volta-se para a criacdo de cursos
superiores a fim de atender aos interesses da monarquia, por outro
lado ndo havia interesse, por parte da elite na expansdo da
escolarizacdo basica para o conjunto da populagdo tendo em vista
gue a economia tinha como referencial o modelo de producéo
agrario.

De tal modo e de acordo com as palavras de Galvdo e Soares (2004), o
cenario educacional brasileiro no contexto da educacéo de adultos, no século XIX,
parece se inserir em uma ampla rede de filantropia, tecida pelas elites para tentarem

a regeneracado do povo. Galvao e Soares (2004, p. 34), reiteram que:

Em muitas provincias, também se observa, principalmente na
segunda metade do século XIX, a criagdo de associacdes de
intelectuais que, entre suas atividades, ministravam cursos noturnos
para adultos como uma forma de ‘regenerar a massa de pobres
brancos, negros livres, libertos e até mesmo, em alguns casos
escravos.

Somente com a Constituicdo Imperial de 1824 foi formalizado o direito a
instrucdo primaria e gratuita a todos os cidaddos, porém, tratava-se de uma
educacao restrita a uma minoria, uma vez que a concepc¢ao de cidadania vigente

assegurava o direito apenas das elites. Soares (2002, p. 44), esclarece que:

A Constituicdo Imperial de 1824 reservava a todos os cidaddos a
instrugdo priméria gratuita (Art. 179, 32). Contudo, a titularidade da
cidadania era restrita aos livres e aos libertos. Num pais pouco
povoado, agricola, esparso e escravocrata, a educacdo escolar ndo
era prioridade politica e nem objeto de uma expansao sistematica.
Se isto valia para a educacéo escolar das criangas, quanto mais para
adolescentes, jovens e adultos.
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Assim, 0 ensino noturno no pais expandiu-se lentamente, conforme as
especificidades politicas, econémicas e culturais de cada provincia. Muitas vezes as
experiéncias desenvolviam-se na forma de trabalho voluntario e por iniciativa privada
de professores. No ambito do ensino publico, ndo se posicionavam como prioridades
nos financiamentos das politicas sociais. Pois, segundo Soares (2002, p. 44) “a
educacdo escolar era apanagio de destinatarios saidos das elites que poderiam
ocupar funcdes na burocracia imperial ou no exercicio de fungdes na burocracia
ligadas a politica e ao trabalho intelectual”.

Enquanto no periodo colonial a agdo educativa destinada aos nativos estava
fundada na religido e na imposicdo da cultura portuguesa. No império, apesar de
existirem experiéncias educativas sem grande sistematizacdo, para escravos,
indigenas e caboclos, as condi¢cdes permaneciam as mesmas. Além do trabalho
pesado, bastaria a doutrina aprendida na oralidade e a obediéncia na violéncia fisica
ou simbdlica; como outrora se manifestava, o acesso a instrugdo era tido como
desnecessario e inutil para esses segmentos sociais (SOARES, 2002).

Na Republica e na mesma cadéncia do final do Império, a realidade
educacional brasileira mantém-se a mesma, uma continuidade de um sistema de
ensino deficiente e descentralizado que continuava a favorecer a elite dominante.

Nesse sentido, Moura (2003, p.31) ressalta que:

Com a proclamacdo da Republica, mesmo o pais passando por
transformagdes estruturais no poder politico, o quadro educacional
nao sofreu mudancas significativas. O modelo educacional continua
privilegiando as classes dominantes, mantendo alto o percentual da
populacdo adulta analfabeta, ficando evidente que a educacdo do
povo ndo sofreu grandes avancos.

Esta concepcdo de cidadania que assegurava o direito apenas das elites,
recheada da auséncia de um projeto educacional publico e democratico erguem uma
importante barreira a participacdo popular nas questdes nacionais, ja que nao se
tinha um sistema de ensino publico, indispensavel a constituicdo da nacao brasileira.
Neste periodo, segundo Moura (op. cit.), a educacao basica e, especificamente, 0
atendimento as criangas e os jovens e adultos, sofre um decréscimo expressivo com
o fortalecimento das escolas privadas e o diferencial dado ao ensino superior e

secundario.
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Assim, Moura (2003, p. 32), conclui dizendo que:

O fortalecimento das escolas particulares terminou por tornar-se um
fator diferencial, entre as classes sociais, ao transformarem-se em
cursos preparatérios com poderes equivalentes aos das escolas
oficiais, inclusive, de emitir certificados que possibilitavam o ingresso
Nno ensino superior.

Contribuindo, Vlach (1988) ressalta que a instituicAo escolar poderia ter
adquirido uma grande importancia, na medida em que conferisse uma identidade
nacional, sendo por meio do ensino da Geografia, na descricdo da Terra, seja por
meio do ensino da Historia, festejando os vultos histéricos, ou paralelamente, pelo
estudo da lingua portuguesa, oficializada pelo Estado.

Os numeros do censo realizado em 1890 mostravam que em torno de 80%
da populacéo brasileira era analfabeta, reafirmando a falta de compromisso do
governo central em definir uma politica nacional e centralizada de educacéo. Souza
(2007) reitera que no final do século XIX, a maior parte da populacdo do pais era
considerada analfabeta e simbolo de vergonha nacional, assim a educacdo passa a
ser considerada necessaria para elevacéo cultural da Nacéo.

Segundo Galvdo e Soares (2004, p. 37) o resultado desse levantamento
“gerou, entre os intelectuais brasileiros, um sentimento de ‘vergonha’, diante dos
paises adiantados”. Corroborando para que as primeiras décadas do século XX
fossem marcadas por intensas mobilizagcbes de entusiasmo pela educagdo de
adultos, seguindo uma tradicao advinda do final do periodo imperial destinados aos

cursos noturnos de instrugcao primaria que:

[...] eram propostos por associagdes civis que poderiam oferecé-los
em estabelecimentos publicos desde que pagassem as contas de
gas. Eram iniciativas autbnomas de grupos, clubes e associacdes
gue almejavam, de um lado, recrutar futuros eleitores e de outro
atender demandas especificas. A tradicdo de movimentos sociais
organizados, via associacdes sem fins lucrativos, dava sinais de
preenchimento de objetivos préprios e de alternativas institucionais,
dada a auséncia sistematica dos poderes publicos neste assunto
(SOARES, 2002, p. 47).
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Na Constituicdo republicana de 1891, a primeira desse periodo, consolida-se
a responsabilidade do ensino béasico aos estados e municipios, retira de seu texto a
referéncia a gratuidade do ensino (presente na Carta Imperial), elimina a selecédo de
eleitores por renda, mas condiciona o direito de voto a alfabetizacéo (art. 70, § 2°),
dando continuidade ao que j& estava posto na Lei 3.029/1881 do Conselheiro
Saraiva, pondo em evidéncia a distor¢do do conceito de cidadania, que mantém

privilégios em relacdo ao ensino elementar.

A Lei maior de 1891 se recusa ao estabelecimento de uma
organizacdo nacional da educacdo e deixa a competéncia dos
Estados (antes Provincias) muitas atribuicdes entre as quais o0
estatuto da educacdo escolar primaria. Quanto ao papel da Unido,
relativamente a este nivel de ensino, o texto diz, genericamente, no
art. 35, 8 2° que incumbe, outrossim, ao Congresso, mas nao
privativamente, animar no pais o desenvolvimento das letras, artes e
ciéncias. A Constituicio Republicana da continuidade a
descentralizagéo da educacgdo escolar promovida pelo Ato Adicional
de 1834 (SOARES, 2002, p. 46).

Portanto, as poucas experiéncias destinadas a educacdo de adultos,
acumularam-se nas cidades e nas faixas costeiras, excluindo as populagbes
residentes nas areas rurais e no interior. Revelando as diferencas no grau de
escolaridade da populacdo de modo geral, o que atualmente €& constatado em
estatisticas como heranca.

Assim, ap6s o fim da Primeira Guerra Mundial (1914-1918), o cenéario
educacional brasileiro € extremamente problematico, com aproximadamente 80% da
populacdo acima de 15 anos analfabeta, apesar da existéncia de movimentos civis
comprometidos com a causa jovem e adulta (GALVAO e SOARES, 2004).

Antes apenas nomeada como educacdo de adultos, a historia dessa
modalidade de ensino ganha visibilidade na década de 1930, com a implantacéo do
sistema publico de educacéo elementar no pais e empenho do governo federal de

inserir os jovens e adultos ndo escolarizados nesse sistema.

1.2 A consolidacdo da educacédo escolar de jovens e adultos: as leis e os
programas
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Na década de 1920, muitos movimentos civis e mesmo oficiais se
empenham na luta contra o analfabetismo, considerado um ‘mal nacional’ e ‘uma
chaga social’. A ignorancia, em muitas prelecbes formuladas por higienistas e
sanitaristas era considerada uma ‘calamidade publica’, comparada a guerra, a peste,
a cataclismos, a uma praga. Sendo comparada ainda a um cancer que tem vollpia
ao correr célula a célula, fibra por fibra do organismo, levando a nacdo a
subalternidade e a degenerescéncia, portanto a obra educativa era considerada
redentora (GALVAO e SOARES, 2004).

A partir da década de 1930, a pressao advinda do processo de urbanizacgéo,
ratificado por Sodré (1973) citado por Jardilino e Araujo (2014, p. 45) faz “a
populacao brasileira crescer, no periodo de 1900 a 1930, de 14 para 30 milhdes de
habitantes”, também, os primordios da industrializacdo nacional e a necessidade por
mao de obra com minima formacao, impulsionam uma série de reformas no campo
educacional.

Apos a Revolucédo de 1930 era possivel encontrar no pais movimentos que
debatiam a educacdo de adultos. Comecam a surgir algumas experiéncias, entre as
quais se destaca 0 ensino supletivo para adultos, organizado por Paschoal Leme,
durante a gestdo de Anisio Teixeira na Secretaria de Instrucdo Publica do Distrito
Federal (1931-1936), atual municipio do Rio de Janeiro que iriam consolidar a
educacdo de adultos, junto com um sistema de educacdo elementar no pais
(GALVAO e SOARES, 2004).

Segundo Souza (2007, p. 28) “O ensino supletivo foi expandido no periodo
p6s-1930 e apds a Primeira Guerra Mundial o debate sobre expandir a rede de
ensino elementar evidenciou também a educacgao dos adultos”. Moura (2001, p. 24)

colabora dizendo que:

A partir da Revolucéo de 30, as mudangas politicas e econbmicas
permitiram, finalmente, o inicio da consolidagdo de um sistema
publico de educacdo elementar no pais, ocorrendo,
consequentemente, experiéncias significativas na area. A demanda
provocada pelo processo de urbanizagdo e industrializagdo exigia a
implantacdo de escolarizacdo para adolescentes e adultos.

Portanto, com a Constituicdo de 1934 se tem, pela primeira vez em esfera

nacional, o reconhecimento da educacédo como direito de todos, a cargo da familia e
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dos poderes publicos. O Plano Nacional de Educacdo, segundo o art. 150 da
Constituicdo decide que se priorizem 0s principios de ensino primario integral,
gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo aos adultos, reafirmando o direito de

todos e dever do Estado para com a educacéo nacional.

A Constituicdo de 1934, entdo, pde 0 ensino primario extensivo aos
adultos como componente da educacdo e como dever do Estado e
direito do cidaddo. Esta formulacdo avancada expressa bem os
movimentos sociais da época em prol da escola como espaco
integrante de um projeto de sociedade democratica (SOARES, 2002,
p. 50).

Segundo Moura (2003), o processo de industrializacao brasileira é reflexo do
modelo Taylorista, exigindo um minimo de escolaridade do trabalhador, fazendo o
ensino elementar objeto de maior atencdo por parte do Estado, o que gera na
pratica, o deslocamento da ideia de direito, para a de controle e protecdo. E neste
ambiente de tens&o, e fruto do temor das elites frente as exigéncias de maior
democratiza¢éo social, a Constituicdo de 1937 € outorgada.

Segundo Soares (2002, p. 52), a Lei Maior de 1937:

Proibe o trabalho de menores de 14 anos durante o dia, o de
menores de 16 anos a noite e estimula a criacdo de associacdes
civis que organizem a juventude em vista da disciplina moral,
eugénica, civica e da seguranca nacional. Isto ndo significa que o
Estado Novo ndo tivesse uma proposta de acdo sistematica para
educacdo escolar, ainda que sob égide do controle centralizado e
autoritario. Em termos de concepcao, o Estado Novo chega a
explicitar uma discriminacdo entre as elites intelectuais condutoras
das massas e as classes menos favorecidas (Art. 129) voltadas para
trabalho manual e com acesso minimo a leitura e a escrita.

E quanto ao financiamento do ensino, embora a Constituicdo de 1937
ocultasse o proposito do vinculo constitucional de recursos, como fazia a Lei Maior
de 1934, o governo tomou medidas que pudessem denotar apoio técnico e
financeiro aos estados. A exposicdo de numeros alarmantes de analfabetismo, a

necessidade de uma mao de obra treinada para os processos de industrializacéo e a
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busca de um maior controle social fez do ensino primario um objeto de maior
atencéo.
Ainda sobre a Constituicdo de 1937, Moura (2003) contribui dizendo que:

Essa Constituicdo enfatizou o ensino profissionalizante motivando a
criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial, SENAI e do
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial, SENAC. O Estado
passou a exercer uma acao supletiva no tocante a educacéo,
proporcionando espacos para iniciativa privada investir neste setor. A
Carta Magna consagrou o sistema dual no qual o ensino secundério
era destinado a elite e a escola profissionalizante destinada ao
atendimento das pessoas de classes menos favorecidas (p. 37).

A educacao de adultos, que inicia a sua evolucdo no pais em meados da
década de 1940, ndo se confunde mais com as praticas que a precederam em fases
anteriores, inclusive porque se tem nesse momento a canalizagdo de recursos
financeiros para este segmento da educacao, outrora inexistentes.

Assim, a década de 1940 pode ser considerada como o periodo aureo para
a educacdo de adultos, apresentando-se mais sistematizada nos textos oficiais,
ganha identidade prépria e se firma como questdo de politica nacional. Nela
acontecem relevantes iniciativas politicas e pedagdgicas de peso, como a regulagcéo
do Fundo Nacional do Ensino Priméario (FNEP), onde parte desse recurso era
destinada a educacao de adultos, incentivando e realizando estudos nesse nivel de

educagéo, como explica Soares (2002, p. 53):

O Decreto 4.958 de 14/11/1942 institui o Fundo Nacional do Ensino
Primario (FNEP). Este fundo seria constituido de tributos federais
criados para este fim e voltado para ampliagcdo e melhoria do sistema
escolar primario de todo o pais (paragrafo Gnico do art. 2°). O
montante seria aplicado nos Estados e Territérios via convénios.

Ainda na década de 1940 e com o Dec. lei 8.529 de 02/01/1946, Lei
Organica do Ensino Primario, designa o Capitulo Ill, do Titulo Il, ao ensino supletivo.
Voltado para jovens e adultos, tinha disciplinas obrigatorias e dois anos de duracéo,
seguindo os mesmos principios do ensino primario fundamental (SOARES, 2002).

A Constituicdo de 1946 reconhece a educagdo como direito de todos

presente no Art. 166 e quanto ao Art. 167 reconhece na forma da lei a existéncia das
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redes de ensino publica e privada. No Art. 168 a legislacdo de ensino apresenta 0s
principios norteadores da obrigatoriedade, gratuidade e parceria com as empresas

privadas, assim dispostos a seguir:

Titulo VI

Capitulo Il
Da Educacéo e da Cultura

Art. 166 - A educacdo é direito de todos e sera dada no lar e na
escola. Deve inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana.

Art. 167 - O ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos
Poderes Publicos e é livre & iniciativa particular, respeitadas as leis
gue a regulem.

Art. 168 - A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios:

| - 0 ensino primario é obrigatério e s6 sera dado na lingua nacional;

Il - o ensino primério oficial é gratuito para todos; o ensino oficial
ulterior ao priméario sé-lo-4 para quantos provarem falta ou
insuficiéncia de recursos;

Il - as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que
trabalhem mais de cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino
primario gratuito para os seus servidores e os filhos destes.

Essa Constituicdo reconhece em forma da lei a existéncia da rede publica e
particular de ensino, mantendo-se a gratuidade e obrigatoriedade do ensino
primério. Estabelece também que as empresas com quadro de funcionarios acima
de 100 empregados seriam obrigadas a oferecer o ensino primario gratuito para
seus servidores e dependentes (MOURA, 2003).

Com o fim da Segunda Guerra Mundial e do Estado Novo, e a volta da
democracia no pais, ganham novamente impulso as iniciativas no campo da
educacdo de jovens e adultos. E em 1947 lanca-se a Primeira Campanha de
Educacdo de Adultos na esfera nacional, de iniciativa do Ministério da Educacéo e
Saude. O elevado indice de analfabetos, que chegavam a mais da metade da
populacdo com 15 anos ou mais (56%), o restabelecimento de eleicbes diretas e a
pressdo internacional formam o conjunto de fatores que contribuiram para a
realizacdo dessa campanha (SOARES, 2002).


http://www.jusbrasil.com.br/topicos/10613215/art-168-inc-i-da-constituicao-federal-de-46
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A realizagdo do Primeiro Congresso Nacional de Educagao de Adultos, em
1949, realizado em ambito nacional recuperou o entusiasmo pela Educacéao.
Contudo a auséncia de uma politica educacional que primeiro visasse a formacao de
profissionais para trabalhar com jovens e adultos, histéria esta que ainda se faz
presente, somadas a auséncia de tradicdo e acumulo de experiéncias, pois todos 0s
argumentos didaticos e pedagdgicos eram angulados pela educacdo de criangas,
levaram ao descontentamento diversos intelectuais de diferentes correntes
pedagogicas. Impelindo o Ministério da Educacdo a realizar, em 1958, o Il

Congresso Nacional de Educacgao de Adultos.

No Il Congresso nacional de Educacdo de Adultos, realizado em
1958, indicava que a organizacdo dos cursos deveria ter por base a
prépria a realidade dos alunos e que o trabalho educativo deveria ser
feito ‘com’ o0 homem e nao ‘para’ o homem. Por consequéncia, os
materiais a serem usados com alunos n&o poderiam ser uma simples
adaptacdo daqueles que ja eram utilizados com criangas. [...] A
concepgdo sobre adulto ndo-alfabetizado, que ndo poderia mais ser
visto como alguém ignorante e imaturo, mas como um ser produtor
de cultura e de saberes. Por isso, um dos pressupostos que
baseavam a sua proposta de alfabetizacdo era a leitura do mundo
precedia a leitura da palavra. Além disso, afirmava que o problema
do analfabetismo ndo era Unico nem o mais grave da populacdo: as
condicbes de miséria em que vivia o ndo-alfabetizado é que
deveriam ser problematizados (SOARES, 2002, p. 43).

Desde o final da década de 1950 até meados de 1960 vive-se no pais uma
verdadeira efervescéncia no campo da educacdo de jovens e adultos. Nesse
periodo difundem-se as ideias de educacéo popular e a fonte de inspiracdo para 0s
programas da época estdo no pensamento pedagogico de Paulo Freire.

Paulo Freire nos anos de 1960 elabora uma proposta de alfabetizacdo de
adultos conscientizadora, cujo principio basico era “A leitura do mundo precede a
leitura da palavra”. O objetivo era antes mesmo de iniciar o aprendizado da escrita,

levar o educando assumir-se como sujeito de sua aprendizagem.

O método Paulo Freire para educacdo de adultos [...] representa
tecnicamente uma conquista da teoria da comunicagéo, da didatica
contemporanea e da psicologia moderna [...] ndo era uma simples
técnica neutra, mas todo um sistema coerente no qual a teoria
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informava a pratica pedagdgica e os seus meios (PAIVA, 1987, p.
251).

Sua proposta educacional ficou conhecida como Pedagogia da Libertacéo,
por combater a opressdo vivida pelos trabalhadores, conscientizando-os para

atuarem enquanto agentes historicos na transformacao da realidade social.

Os movimentos populares, em meados do século XX, dedicaram
atencdo a educacdo de adultos. Paulo Freire, associado a uma
equipe de educadores comprometidos com a mudanca social, € um
dos educadores que sistematizou uma concepc¢éo de educacdo com
0 objetivo de dar outra intencionalidade politica a educacéo e a EJA,
gue se contrapunha a concepg¢ao instrumental. Assim, ele organizou
as experiéncias que geraram as bases da concepcao dial6gica de
educacdo, a qual a modalidade da EJA, teria a investigacdo dos
temas geradores como fonte da préatica educativa, como um dos
componentes do processo de conscientizacdo, emancipagcdo e
libertagcdo (SOUZA, 2011, pp. 21-22).

Para Freire (1967) a alfabetizacdo ndo deve ser ministrada apenas com o
intuito de ensinar ao educando a habilidade de ler e escrever, mas sim ser um
mecanismo de formacdo de cidaddos. Assim, por meio dessa educacao
problematizadora, ele buscava desvendar a realidade de exploragdo, oportunizando
a promocao da consciéncia ingénua em consciéncia critica, a0 mesmo tempo em
gue alfabetizava o sujeito. Em que nesse processo pesava a cultura do individual, o
que favorecia sua autopercepc¢do, enquanto escritor de sua historia.

Em meados de 1960 foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que
previa a disseminacéo — por todo o pais — de programas de alfabetizacdo orientados
pela proposta de Paulo Freire, entretanto, o golpe militar (1964-1985) veio frustrar
toda essa atividade e os grupos que atuavam na alfabetizacdo de adultos foram
reprimidos, perseguidos e exilados. O governo passou a controlar as iniciativas e
langcou o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo — MOBRAL em 1967, interrompendo
os trabalhos de varios educadores, dentre eles o pedagogo Paulo Freire.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, Lei 4.024/61,
reconhece a educacédo como direito de todos, no Titulo VI, Capitulo Il, quando trata
do ensino primario no Art. 27 destaca que “o ensino primario é obrigatorio a partir

dos 7 anos e sO sera ministrado na lingua nacional. E para aqueles que iniciarem
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depois dessa idade poderédo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento”. Assim, a mesma estabeleceu as
doutrinas para o0 ensino supletivo, porém a critica a esta legislacdo se assenta na
educacao de jovens e adultos novamente ser definida no ambito do ensino supletivo

e marcada pelo aligeiramento do ensino (SOARES, 2002).

Essa mesma Lei determinava ainda no seu Art. 99 que “aos maiores de 16
anos serd permitida a obtencdo de certificados de conclusdo do curso ginasial,
mediante a prestacdo de exames de madureza, apo0s estudos realizados sem
observancia de regime escolar’. Com condi¢gdes idénticas para obtencdo do
certificado de concluséo de curso colegial aos maiores de 19 anos (SOARES, 2002).

Na Ditadura Militar (1964-1985) promulga-se a Constituicdo de 1967, que
sustenta o slogan a educacédo como direito de todos, estendendo a obrigatoriedade
da escola até os 14 anos de idade. E por meio da Lei n° 5.379/67 institui-se o
MOBRAL.

A Lei 5.379/67 cria uma fundagdo denominada Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo (MOBRAL), com o objetivo de erradicar o
analfabetismo e propiciar a educacdo continuada de adolescentes e
adultos. Varios decretos decorreram desta Lei a propésito de
levantamento de recursos (Dec. 61.311/67) e da constituicdo de
campanhas civicas em prol da alfabetizagdo (Dec. 61.314/1968)
(SOARES, 2002, p. 56).

O movimento representa a intencdo do Estado para a educacao popular,
limitando o significado de alfabetizacdo ao simples ato de ler e escrever,
distanciando os educandos do processo de construcdo da aprendizagem, em
oposicao tentando torna-lo apolitico, em oposicdo as intencbes dos educadores
populares que militavam por uma escola cidada, estruturadas em seus anseios e

nao aos do Estado.

O MOBRAL ja nasceu comprometido com os interesses da ditadura
militar e colaborava com ela, dando uma educacdo para adultos e
adolescentes desligada da realidade do povo. Ao mesmo tempo, ndo
admitia, de maneira alguma, que fosse feito um trabalho que levasse
a populacdo a enxergar e discutir questdes que poderiam colocar em
risco a ditadura (CASERIO, 2003, p. 47).



53

Nas palavras de Januzzi (1979, p. 63) o modelo mobralense:

E o modelo que mantém a nossa tradicdo: educador de um lado, o
gue tudo sabe; e educando de outro, o que tudo ignora; educador
gue conduz o educando que é conduzido; elite que decide, povo que
deve ser conduzido. E a continuacdo de nossa tradigdo antidialogica.

Contudo, o fim do regime militar simbolizou a ruptura com varias politicas
publicas fortemente identificadas com a ideologia e as praticas do regime ditatorial.
No campo educacional tem-se a extincdo do MOBRAL e a criagdo da Fundacéao

Nacional para a Educacédo de Jovens e Adultos — EDUCAR®.

A Fundagdo EDUCAR foi criada em 1985 e, diferentemente do
MOBRAL, passou a fazer parte do Ministério da Educac¢do. Também
de maneira diferente do seu antecessor, que desenvolvia acdes
diretas de alfabetizacdo, a Fundacdo apenas exercia a supervisao e
0 acompanhamento junto as instituicdes e secretarias que recebiam
0s recursos transferidos para execugdo de seus programas. [...] Em
1990 — Ano Internacional da Alfabetizacdo — em lugar de se tomar a
alfabetizacdo como prioridade, o governo Collor extinguiu a
Fundacdo EDUCAR e ndo criou nenhuma outra instancia que
assumisse suas funcdes. A partir de entdo, o governo federal
ausenta-se como articulador nacional e indutor de uma politica de
alfabetizac&o de jovens e adultos (GALVAO; SOARES, 2004, p. 47).

A Fundagdo EDUCAR nao conseguiu se desvincular da estrutura
administrativa do extinto MOBRAL, inclusive no que diz respeito aos recursos
humanos, mostrou-se incapaz e ineficiente na tarefa de erradicar o analfabetismo
(DI PIERRO, 2000).

Moura (2003) esclarece que:

Em sua dimensé&o global, O MOBRAL foi considerado pelo governo
militar como um instrumento capaz de permitir a promocao social dos
alunos, por meio de Programas como os de Alfabetizacdo Funcional,
Educacdo Integrada, Mobral  Cultura, Profissionalizacao,
Desenvolvimento Comunitario, dentre outros que venham a ser
criados, tendo como objetivo maior o homem brasileiro, nas suas
diferentes dimensodes e aspiragdes (p. 49).

® Criada pelo Decreto n° 91.980 de 25 de novembro de 1985, que redefine os objetivos MOBRAL,
altera sua denominacéo e dé outras providéncias.
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Deste modo, segundo as definicbes de alguns educadores como Gadoti
(2001) e Casério (2003), o MOBRAL foi pensado como estratégia de justificar as
desigualdades de classe, camuflar a origem das desigualdades educativas
evidenciadas pela baixa qualidade, dificuldade de acesso e, principalmente, pela
reproducdo dos interesses das classes dominantes, difundindo, desta forma,
explicita a ideologia do regime militar.

Simultaneamente ao MOBRAL, institui-se em 1971 o Ensino Supletivo, em
funcdo do clamor por escolas por parte de segmentos da populacdo a margem da

escolarizacdo regular e em virtude das novas necessidades do capital.

As bases legais especificas do ensino supletivo no Brasil vieram com
0 sancionamento da Lei Federal n°. 5.692/71, dando uma amplitude
a esta modalidade de ensino, ndo caracterizada, até entdo, em
nenhuma das reformas anteriores. Com o0 objetivo de propiciar
melhor operacionalizacdo do Supletivo, o Conselho Federal de
Educacao fez publicar o Parecer n° 699/72. [...] em observancia a
nova Lei foram definidas quatro funcdes basicas: Supléncia,
Suprimento, Aprendizagem e Qualificacdo, as quais poderiam se
estruturar em exames e cursos, seguindo orientagdes nos sistemas
das normas fixadas pelos respectivos Conselhos Estaduais de
Educacédo (MOURA, 2003, p. 50).

Soares (2002, p. 57), complementa:

O ensino supletivo, com a Lei 5.692/71, ganhou capitulo préprio com
cinco artigos. Um deles dizia que este ensino se destinava a ‘suprir a
escolarizacdo regular para adolescentes e adultos, que ndo tinham
seguido ou concluido na idade prépria’. Este ensino podia, entdo,
abranger o processo de alfabetizacdo, a aprendizagem, a
qualificacdo, algumas disciplinas e também atualizagdo. Os cursos
poderiam acontecer via ensino a distancia, por correspondéncia, ou
por outros meios adequados. Os cursos e exames seriam
organizados dentro dos sistemas estaduais de acordo com seus
respectivos conselhos de educacéo.

Deste modo, o ensino supletivo foca prioritariamente aqueles que nao
haviam realizado ou concluido, na idade adequada, a escolaridade basica, inserindo

a flexibilidade no sistema escolar. Assim, viabiliza-se a organizacdo da educacao de
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jovens e adultos em mdultiplas modalidades, tanto a respeito das formas de
organizagdo do ensino, quanto as formas de interacéo dos alunos com a escola nos
Cursos presenciais, semipresenciais e a distancia.

A Lei da Reforma de 1° e 2° graus, a época, Lei 5.692/71 apresenta as
bases legais do ensino supletivo com cinco artigos, o Capitulo 1V, art. 24, que diz: “o
ensino supletivo terd por finalidade suprir a escolarizacdo regular para o0s
adolescentes e adultos que ndo tenham seguido ou concluido na idade propria”.

As funcdes do ensino supletivo nesse ambito definiam-se em trés: a
supléncia, que representava substituicdo compensatoria do ensino regular pelo
supletivo, através de cursos e exames com a certificagdo de ensino de 1° grau para
maiores de 18 anos e de ensino de 2° grau para maiores de 21 anos (SOARES,
2002).

O suprimento, entendida com a funcdo de complementar os estudos
inacabados através de cursos de aperfeicoamento e atualizacdo, mediante o retorno
a escola. “Essa fungdo se desenvolveu paralelamente a qualquer nivel de
escolarizacdo regular, do 1° grau a pés-graduacao universitaria, e ficou conhecida
como reciclagem ou educacdo permanente, situagcdo que exige um retorno
constante do sujeito para atualizagdo dos conhecimentos” (MOURA, 2003, p. 51).

A aprendizagem e qualificacdo: a aprendizagem visava a formagéo
sistematica no trabalho, ficando a cargo das empresas ou instituicbes por elas
criadas e mantidas; quanto a qualificacao dirigia-se a profissionalizacédo, obrigatoria
por meio por meio de cursos e exames (MOURA, 2003).

Ja o Capitulo V, art. 32 faz referéncia a formacao do professor da EJA,
expondo que: o professor do ensino supletivo tera preparacdo adequada as
caracteristicas especiais desse tipo de ensino, de acordo com as normas
estabelecidas pelos conselhos de educacéo.

No entanto, em consequéncia do proprio periodo em que foi elaborada,
constata-se ter ignorado as diversas experiéncias existentes no periodo anterior ao
Golpe de 1964.

Na década de 1980, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988
surgem novas perspectivas, pois a Carta Magna estabelece o direito a educacao de
jovens e adultos, quando expressa no art. 208 que o dever do Estado com educagao
sera efetivado mediante a garantia de ensino fundamental, obrigatorio e gratuito,

inclusive para os que a ele nao tiveram acesso a idade propria (SOARES, 2002).
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A Constituicdo Federal de 1988 (Art. 205) incorpora o principio que toda e
qualquer educacgao visa o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Segundo Soares (2002),
este abriga o conjunto das pessoas e dos educandos como universo de referéncia
sem limitagdes. Assim, a Educacao de Jovens e Adultos representa uma modalidade
de ensino estratégica do esforco do Estado em prol de uma igualdade de acesso a
educacdo, como bem social participa deste principio e sob esta Otica deve ser
considerada.

A Constituicdo de 1988 traz expressivos avangos em comparagdo a
Constituicado de 1967, a primeira de 1988 “gerou expectativas de que a educacgéao de
jovens e adultos passasse a ocupar um lugar de destaque na hierarquia de
prioridades das politicas educacionais, passando a receber investimentos” (MOURA,
2003, p. 57). Entretanto, isso n&o evitou a instituicdo do Projeto de Lei que, apesar
de sustentar a gratuidade da educacdo de pessoas jovens e adultas, suprimiu a
obrigatoriedade de sua oferta.

Isso se reafirma no exato momento de criacdo do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF),
Lei 9.424/96, que exclui o ensino supletivo da base de calculos para os repasses de
recursos para os estados e municipios.

Casério (2003), citado por Borges Neto (2008), salienta que todos os
programas que existiram no Brasil tinham por objetivo acabar com o analfabetismo.
No entanto, isso sé sera possivel quando sua causa principal for atacada, por meio
da garantia da escola basica para todos.

Ainda em Borges Neto (2008, p. 15), que ao tratar sobre as politicas publicas
educacionais no periodo compreendido entre 1985 a 1999, afirma que as mesmas
sofreram duas inflexdes, quando ela cita Di Pierro (2000), o primeiro momento,
marcado pela ampliacao dos direitos da cidadania, condicbes favoraveis a expansao
de oportunidades educacionais, que, todavia, ndo chegaram a efetivar-se sendo de
maneira rudimentar. O segundo momento, caracterizado pela redefinicdo dos papéis
do Estado e ajuste de suas politicas sociais, que afetam os direitos educacionais da
populacdo jovem e adulta no ambito politico e simbodlico, que repercutem
negativamente sobre a oferta publica de servigos escolares.

Em 1990, a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a

Cultura (UNESCO) declara o Ano internacional da Alfabetizacédo, realizando em
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Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial de Educagao para Todos. Participam o
Brasil e oito paises-membros da Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU),

Como resultado desta Conferéncia, o Ministério da Educacao
elaborou, em 1993, o Plano Decenal de Educagdo para Todos,
extensivo ao ano de 2003, no sentido de organizar acGes capazes de
reduzir o déficit de escolarizacdo e o percentual de analfabetismo
entre jovens e adultos, em dez anos (MOURA, 2003, p. 58).

Assim, a educacao de pessoas jovens e adultas adquire reconhecimento
internacional ao enfrentar o desafio de estabelecer uma politica de metodologias
criativas, com a universalizagdo do Ensino Fundamental de qualidade e incentivo a
cidadania, a formacdo cultural e incremento a educacdo nos paises em
desenvolvimento com o apoio da UNESCO (ESTEVES, 2010).

Ratificando a urgéncia da necessidade de se educar a populacdo de jovens
e adultos, em 1997 a Organizacao das Nag¢Oes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO) realiza na cidade de Hamburgo, Alemanha, a V Conferéncia
Internacional sobre Educacdo de Adultos (CONFITEA), para tratar de uma agenda

para educacao e formacéao de jovens e adultos.

A Conferéncia de Hamburgo teve entre seus objetivos: manifestar a
importancia da aprendizagem de jovens e adultos e conceber
compromissos regionais numa perspectiva de educagéo ao longo da
vida, que visasse facilitar a participacdo de todos no desenvolvimento
sustentavel e equitativo, de promover uma cultura de paz baseada na
liberdade, justica e respeito mutuo e de construir uma relagcéo
sinérgica entre educacdo formal e n&o-formal (BRASIL, Proposta
Curricular, 2° Segmento, 2002, p. 19).

Para a UNESCO (1998), a educacédo de pessoas jovens e adultas é mais
que um direito, € a chave para o século XXI, pois é tanto consequéncia do exercicio
da cidadania como condicdo plena de participagdo social. E um importante
argumento a favor do desenvolvimento sustentavel, da democracia, da justica, da
igualdade entre os sexos, do desenvolvimento socioecondmico, cientifico e cultural,
além de ser pré-requisito fundamental para a construgdo de um mundo onde a

violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura de paz.
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E sabido que a educacio de pessoas jovens e adultas, como direito social,
tem constado no discurso politico nas instancias governamentais, sustentadas por
entidades, organizacdes e movimentos reivindicatorios da sociedade civil organizada
nos ultimos anos. Esses projetos de educacdo de jovens e adultos tém se
sustentado por meio de parcerias entre poder publico e sociedade civil organizada
(SOUZA, 2007).

Em 1995, surge o Programa Comunidade Solidaria’ destinado ao combate a
pobreza. O governo federal apoia acbes de alfabetizacdo por meio do Conselho da
Comunidade Solidaria que, a partir de 1998, tornou-se uma Organizacdo N&ao
Governamental (ONG). O Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS)?, realizado em
parceria com o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), iniciativa privada e
universidades que ajudam no processo de alfabetizacdo, “além de outros programas
vinculados ao Ministério de Assuntos Fundiarios e da Reforma Agréaria, junto aos
assentamentos” (MOURA, 2003, p. 61).

Seus objetivos eram reduzir os indices de analfabetismo que persistiam em
muitos municipios do Brasil e expandir o acesso de jovens e adultos a educacao
basica, dando prioridade as regides Norte e Nordeste, as mais atendidas pelo
programa, onde o indice de analfabetos é alarmante.

O PAS foi a primeira ONG brasileira a estabelecer relagbes formais com a
UNESCO, em 2005. Esse reconhecimento deveu-se a sua atuacdo em nacées como
Timor Leste, Cabo Verde, Mocambique, Sdo Tomé e Principe e Guatemala,
passando a ter presenca marcante na area da educacdo de pessoas adultas
(JARDILINO; ARAUJO, 2014).

Outra experiéncia da EJA no Brasil, foi o Programa Nacional de Educacéo
na Reforma Agraria (PRONERA) criado como instancia do Gabinete do Ministro
Extraordinario da Politica Fundiaria (MEPF) e Instituto Nacional de Colonizacédo e
Reforma Agraria (INCRA), por meio da Portaria n® 10 de 16 de abril de 1998. O
Objetivo desse programa é fortalecer a educacdo nos assentamentos de Reforma
Agréaria, presentes no territorio nacional, mediante a utilizacdo de metodologias

especificas para o ensino no campo, contribuindo para o desenvolvimento rural

” Instituida pelo Decreto n 1.366 de 12 de janeiro de 1995, pelo entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002).

® Concebida em 1996, no ambito da Comunidade Solidaria, tem sua imagem bastante associada ao
governo de Fernando Henrique Cardoso e a Ruth Cardoso, antropéloga e, na época, primeira-dama.
Essa ONG mesmo com a mudangca de governo, deu continuidade as suas ag¢des como uma
Organizagdo da Sociedade Civil de Interesse Publico — OSCIP.
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sustentavel. Que incluem a formacado, formacao técnico-profissional e formacéao
continuada média e superior dos monitores.

O Programa Brasil Alfabetizado (PBA)°, trata-se de uma iniciativa
governamental com vigéncia a partir de 2003, representa uma porta de entrada para
a cidadania, preocupada diretamente com o aumento da escolaridade de pessoas
jovens e adultas com vistas & ampliacdo da escolaridade, promovendo 0 acesso a
educacao como um direito de todos em qualquer momento da vida (SOUSA, 2007).

Contudo, tais programas vém recebendo varias criticas, tanto por parte de
professores e alunos, quanto da sociedade em geral por ndo favorecerem um
ensino-aprendizagem que, de fato, tornem o0s sujeitos participantes efetivos da
sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, ainda que
chamada de colcha de retalhos, por tentar conciliar interesses governistas,
privatistas e publicistas (SOARES, 2002), na sessao V, nos artigos. 37 e 38 dizem
respeito diretamente a EJA: o art. 37 define que “a educacao de jovens e adultos
sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade prépria®. O art. 38 afirma que os cursos e
exames da EJA devem “habilitar ao prosseguimento dos estudos em carater
regular”. A lei incorporou a mudanga conceitual de ensino supletivo para educacao
de jovens e adultos. Houve um alargamento do conceito que enquanto “ensino” se
restringia a mera instrucédo, o termo “educagao” € muito mais amplo e compreende
diversos processos de formacao (SOARES, 2002).

Segundo Soares (op. cit.) esta orientacdo suprime a expressao ensino
supletivo, mas a mantém como termo para os exames. Todavia, trata-se de uma
manutencdo nominal, ja que tal continuidade se da no interior de uma nova
concepgao.

O art. 37 mostra-se um tanto idealista, significa apenas o reconhecimento do
direito desses sujeitos a educacdo. O art. 38 ndo faz nenhuma referéncia a
responsabilidade das empresas, as quais pertencem os alunos trabalhadores. Ainda,

observa-se que ndo ha mencdo nessa LDB a necessidade de haver professores

° Criado pelo Decreto n® 4.834 de 8 de setembro de 2003. Em sua redacdo no Art. 1° tem por
finalidade erradicar o analfabetismo no pais. E sua implementacdo serd feita em regime de
colaboragdo da unido com os Estados, o Distrito Federal, os Municipios e organismos da sociedade
civil organizada.
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especializados para EJA, o que pode incentivar a ndo-qualificacdo dos profissionais
dessa modalidade de ensino (BRANDAO, 2005).

A Camara de Educacao Basica (CEB), do Conselho Nacional de Educacéo,
por meio do Parecer n°® 11/2000, aprova o texto que regulamenta as Diretrizes
Curriculares para Educacdo de Jovens e Adultos. O parecer 11/2000 € um
documento importante para se entender 0s aspectos da escolarizagao dos jovens e
adultos. O qual fica explicitado o contexto do momento em que se fez necessaria a
regulamentacao dos itens da LDB referentes a EJA. Em seguida, o texto passa a ter
carater tedrico para elaborar os fundamentos e as fungfes da EJA.

Vejamos o que diz Moura (2003) sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais

para Educacao de Jovens e Adultos:

A partir de ent&o, todos os cursos desenvolvidos nessa modalidade
de ensino em instituicdes educacionais do pais, obrigatoriamente,
devem considerar essas diretrizes tanto no sentido da oferta, quanto
da organizacdo da estrutura curricular de Ensino Fundamental e
Médio (MOURA, 2003, p. 59).

Como modalidade da educacao bésica, o texto tem por objetivo oferecer um
subsidio que oriente a elaboracéo de programas de educac¢éo de jovens e adultos e,
consequentemente, também o provimento de materiais didaticos e a formacao de
educadores a ela dedicados (BRASIL, 2001).

As diretrizes curriculares dispdem uma segunda funcéo para a educacéo de
jovens e adultos destinada a oferecer a possibilidade de volta a escola, das pessoas
jovens e adultas que ndo puderam frequentar a escola na idade apropriada e como
resultado sua insercédo e participacdo social. Nesse sentido, a educacdo torna-se
equalizadora, para “o individuo que teve sustada sua formacgao, qualquer que tenha
sido a razéo, busca restabelecer sua trajetéria escolar de modo a readquirir a
oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual da sociedade” (SOARES,
2002, p. 39).

Desse modo a referida modalidade é uma promessa de vida para todos, por
sua funcéo qualificadora, define seu proprio sentido, pois acredita que o ser humano
deve estar em processo permanente de atualizacdo, tanto dentro da escola como

fora dela. Essa permanente qualificacdo deve estar atrelada ao universalismo, a
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solidariedade, a igualdade e a diversidade, ancorada na LDB 9.394/96 (SOARES,
op. cit.).

E especificamente a proposta curricular de Geografia para EJA, destinada
aos anos finais do ensino fundamental, coloca, dentre outros pontos, que na leitura
geografica da realidade em que vivem, os alunos devem ser estimulados a
considerarem as diferentes ac¢des sociais e culturais, sua dindmica social e espacial,
0S impactos naturais que transformam o mundo e as marcas que identificam os
diferentes lugares (BRASIL, 2002).

Para Borges Neto (2008) “a leitura e interpretacdo do referido documento
exigem uma formacdo inicial e continuada solida em Geografia, a qual nem todos os
professores tém acesso”. A proposta curricular de Geografia do segundo segmento
da EJA traz ainda algumas orientacfes didaticas para as faces de planejamento e
também desenvolvimento dos conteddos segundo sua tipologia: conteudos factuais,
conceituais, procedimentais e atitudinais (ZABALA, 1998).

A EJA é uma modalidade de ensino da Educacdo Basica, que possui 0s
mesmos componentes curriculares estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental e Médio, contudo, os métodos, conteudos e
processos devem estar adaptados a realidade desses alunos.

O percurso historico percorrido nos desperta para a reflexdo acerca da
superficialidade das politicas publicas brasileiras destinadas a educacao de jovens e
adultos e que os problemas educacionais tém tido um enfretamento pouco eficaz
com resultados mediocres.

Moura (2003, p. 65), ao estudar a trajetoria histérica da educacao de

pessoas jovens e adultas, destaca que:

Nao podemos negar as mudancas ocorridas no pais no periodo de
1822 a 2000. Lamentamos, no entanto, que na histéria da escola
publica brasileira o trabalhador, seja ele, jovem ou adulto, ndo tenha
conseguido adentrar nesta escola e exigir a qualidade da educacéo
oferecida a seus filhos e a eles préprios, provocando dessa forma a
organizacdo de um plano que faga avancar os direitos do povo e
gualidade da educacéao basica publica e gratuita para todos.

Seguindo o padrao historico de tratamento dado a essa modalidade de

ensino, por parte dos governantes, encontra-se a educacao de jovens e adultos,
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sempre colocada a margem dos projetos politicos institucionais da educacao
nacional, a exemplo, o recente debate sobre a base nacional comum, torna essa
modalidade menos importante e até mesmo desnecessaria.

Na secdo seguinte, procura-se situar os momentos historicos, politicos e
sociais da educacao de jovens e adultos no Estado do Maranh&o, percorrendo os

meandros dessa histéria, desde sua origem ao presente momento.

1.3 Educacgéo de Jovens e Adultos no Maranh&o: um olhar sobre sua trajetoria
histérica

A realidade educacional do estado maranhense é marcada por herancas
politicas, sociais e econdmicas muito penosas. O que tem exigido politicas publicas
que possam contribuir para a superacao de um quadro social que persiste ha véarias
décadas, tendo como principal agravante o problema do analfabetismo, cujos
indices sao considerados alarmantes e refletem a situacao desanimadora em que se
encontra a educacéo de jovens e adultos em nosso Estado.

“A histéria nos mostra que o avanc¢o da educacdo em geral, no Brasil, se deu
de forma muito desigual. Em se tratando da educacao de pessoas jovens e adultas,
principalmente na perspectiva de educacdo continuada, o problema € bem mais
grave” (MOURA, 2003, p. 66). Neste item, e de forma semelhante a anterior,
passaremos a identificar as caracteristicas marcantes no percurso histérico dessa
modalidade de ensino no Estado do Maranh&o, com intuito de compreender como se
desenrolou esse percurso historico. Assim, a educacao de pessoas jovens e adultas
no Estado do Maranhao se inicia na década de 1950, estabelecida pelas bases de
ensino supletivo da Campanha Nacional de Educacdo de Adultos que oferecia
cursos noturnos ministrados por professores voluntarios e remunerados.

Juntamente com a agao governamental, surgem no final da década de 1950
e inicio dos anos de 1960, movimentos de educacdo e de cultura popular, muitos
dos quais inspirados nos ideais Freiriano. Fazem parte desse contexto o Movimento
de Educacgéo de Base (MEB), da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB);
o Movimento de Cultura Popular (MCP), ligado a Prefeitura do Recife; os Centros

Populares de Cultura (CPCs), organizados pela Unido Nacional dos Estudantes
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(UNE); a Campanha de Educacéo Popular (CEPLAR); o De Pé no Chao Também se
Aprende a Ler, da Prefeitura de Natal (GALVAO; SOARES, 2004).

A partir de 1961, esses movimentos surgem em diversos pontos do pais, nas
regides Centro-Oeste e Norte, mas foi na regido Nordeste, que se concentrou em
maior niumero e expressividade. No Estado Maranhense, o MEB foi oficialmente o
primeiro programa de educacgdo de jovens e adultos. O curso de alfabetizacdo de
adultos foi realizado em 1962, através da cadeira obrigatéria de estagio
supervisionado de estudantes do Curso Normal na rede estadual de educacéao.

Com a publicacdo da LDB 4.024/61, precisamente em 1962, foi criado o
Conselho Federal de Educacdo, 6rgdo responsavel pela elaboracdo do Plano
Nacional de Educacao para o periodo de 1962 — 1970, tendo em vista a ampliacdo
da escolaridade para todos, atendendo ao desejo dos educadores do periodo. “Em
1963, foram extintas, pelo entdo Presidente, as campanhas nacionais de educacgao
de adultos até entdo existentes, dando lugar aos movimentos regionais e locais de
carater governamental e ndo governamental” (MOURA, 2003, p. 45). No cenario
maranhense é promulgada a Lei 16/69 que cria a Divisdo de Educacdo de
Adolescentes e Adultos (DEAA), 6rgédo técnico-administrativo em apoio a educacédo
de pessoas jovens e adultas.

Na década de 1970 o MEC incentiva a criagdo do ensino supletivo,
implantado com a publicacdo da LDB 5.692/71, “inicialmente, com uma campanha
de alfabetizacdo de adultos e adolescentes, para suprir a escolarizacdo daqueles
que nao conseguiram concluir seus estudos no periodo regular” (JARDILINO E
ARAUJO, 2014, p. 62). Com a instituicdo do ensino supletivo pelo MEC, a
escolaridade se ampliou para a totalidade do ensino de 1° grau. Assim, foram entéo
redefinidas as fungdes desse ensino “e o MEC promoveu a implantacdo dos Centros
de Ensino Supletivo (CES), a fim de atender todos os alunos, inclusive 0s egressos
do MOBRAL, que desejassem completar os estudos fora da idade regulamentada
para séries iniciais do ensino de primeiro grau” (BRASIL, Proposta Curricular, 1°
Segmento, 2002, p. 16).

Em 1973 o Estado do Maranh&o institui o Departamento de Ensino Supletivo
(DESU), com a funcdo de agir em nivel federal e estadual na administracdo da
educacgéo de jovens e adultos. Ainda em 1973, o Estado do Maranh&o, através do

Conselho Estadual de Educacao, torna oficial o Ensino Supletivo com a Lei 15/73,
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gue estabelece normas gerais para 0 ensino supletivo no sistema de ensino
maranhense (MARANHAO, 2015).

Em 1977 o DESU passa a ser chamado de Coordenacdo de Ensino
Supletivos (CESU), através do mesmo foram oferecidos cursos de sistema modular
de ensino, na modalidade semipresencial com avaliacdo do processo, onde o aluno
tinha estudo independentemente do seu ritmo de aprendizagem. O Curso Sistema
Modular Ensino Fundamental funcionava no Centro de Educacdo de Jovens e
adultos, na capital Sao Luis, frequentado por 1.100 alunos com idade minima de 15
anos. O curso foi autorizado em 1978, através da Resolugdo 42/78 e reconhecido
pela Resolugéo 82/81 do Conselho Estadual de Educagéo.

Os objetivos desse sistema eram permitir a jovens e adultos iniciar ou
prosseguir estudos, atendendo as suas proprias caracteristicas e assegurar 0 maior
namero de vagas possiveis aos jovens e adultos que ndo possuem disponibilidade
de tempo para frequentar o sistema de ensino seriado. Além do ensino em sistema
modular existiam outros programas dentro do MOBRAL.

O Programa de Alfabetizacdo Funcional (PAF), programa de desdobramento
que ocorreu dentro do MOBRAL, tinha o objetivo de fazer com que os alfabetizandos
aprendessem técnicas de leitura, escrita e calculo para que fossem enquadrados em
seu meio social. Também, o Programa de Educacdo Integrada (PEI), que
condensava o primario em poucos anos e abria a perspectiva de continuidade dos
estudos aos recém alfabetizados do MOBRAL, através de convénios com as
Secretarias de Educacgéo, onde o acompanhamento e a emisséo dos certificados de
conclusao ficavam a cargo desta (BRASIL, Proposta Curricular, 1° Segmento, 2002).

Ainda, o Telecurso de 1° e 2° graus, em rede fechada de televisdo; Exames
de Supléncia de Educacdo Geral, 1° e 2° graus; Exames de Supléncia
Profissionalizante, como: Telecomunicacdes, Radiologia Médica, Auxiliar de
Enfermagem, Transac¢Ges Imobiliarias e o Programa de Habilitacdo de Professores
Leigos (LOGOS), conforme a resolugédo 15/73, com a finalidade de habilitar grande
quantitativo de professores leigos do periodo para atuarem na educacéo de jovens e
adultos e no antigo segundo grau. O CESU foi desativado em 1995 e s0 foi reativado
em 2000 (MARANHAQ, 2015).

De 1983 até 1986 o CESU e todos os projetos como PAF, PEI, LOGOS e
outros foram expandidos. De 1987 a 1991 houve auséncia de politicas publicas para

o0 Ensino Supletivo. Em 1996 o Conselho Estadual de Educacdo (CEE) atraves da



65

Coordenadoria de Ensino Especial da Secretaria Estadual de Educacgéo (SEEDUC),
considerando o Parecer 328/96 da Camara de Ensino Supletivo, emitido no
processo 159/96, aprova o projeto de implantacdo do Curso de Ensino Médio para

Jovens e Adultos.

O referido projeto é de alta relevancia para o desenvolvimento da
pratica inovadora, que pretende diminuir o contingente de alunos na
faixa etéria de 17 anos ou mais que estdo fora da escola devido a
inexisténcia de um curso médio, em nivel supletivo pela rede publica
e pela impossibilidade de cursar na rede privada. Como
consequéncia desse fato temos o aumento gradativo de candidatos
ao Ensino Supletivo, o que ratifica a necessidade de implantacdo no
Sistema Estadual de Ensino de curso de nivel médio na funcdo de
Supléncia para atendimento dessa clientela, a partir de seus
interesses, necessidades, experiéncias e disponibilidade de tempo
(MARANHAO, 1996).

Em 1997, o CEE através da Resolucédo 570/97, em acordo com o Art. 208 da
Constituicdo Federal e com a LDB 9.394/96 em seus artigos 37, 38 e 87, que tratam
sobre a educacgéo de pessoas jovens e adultas, estabelece as normas e os critérios
de funcionamento da Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema de Ensino do

Estado do Maranhao.

Art. 1° - A Educagdo de Jovens e Adultos € modalidade de Ensino
Bésico, nos niveis Fundamental e Médio, com fung&o de supléncia
da escolaridade regular e sera destinada aqueles que néo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio
na idade propria.

Art. 2° - O atendimento a clientela de jovens e adultos far-se-a
através de cursos e exames supletivos com o objetivo de habilitar
para o prosseguimento de estudos em carater regular.

Paragrafo Unico — Os exames a que se refere este artigo deverdo
realizar-se:

a) No nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de
guinze anos;

b) No nivel de conclusdo do ensino médio, para 0s maiores de
dezoito anos.

Art. 15 - A autorizagdo de funcionamento e ou reconhecimento de
estabelecimentos para a Educacdo de Jovens e Adultos serdo
concedidas pelo Conselho Estadual de Educacdo, através de
resolucdes especificas.
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Art. 16 - As autorizacbes e/ou reconhecimentos de estabelecimentos
de ensino j& concedidos permanecem em vigor, devendo os mesmos
adaptarem o0s seus regimentos aos dispositivos da Lei 9.394/96 e
encaminha-los ao Conselho Estadual de Educacdo, para fins de
apreciacao até 30/10/98 (p.3).

Em 1992 foram desativados todos os projetos educacionais de educacao de
pessoas jovens e adultos no estado maranhense. A partir de 1995 até 1998, a
Divisdo de Ensino Supletivo (DISUP) retoma os projetos educacionais desta
modalidade de ensino e se responsabiliza pelo Ensino Supletivo no Maranhéo,
lancando diversos cursos e projetos como: o Curso de Ensino Fundamental para
Jovens e Adultos (CEJA), o Telecurso 2000 — Ensino Fundamental e Médio; o Curso
Médio para Jovens e Adultos (CEMJA) — Imperatriz e Timon; e o Projeto Leio e
Escrevo — experiéncia em Itapecuru-Mirim.

O CEJA foi implantado em 1993. A Proposta Curricular do referido curso foi
reformulada em 1999, conforme a LDB 9.394/96 e aprovada pela resolugédo 048/99
do Conselho Estadual de Educacéo. Os objetivos do CEJA eram:

e Oportunizar a jovens e adultos fora da faixa etaria de escolaridade
regular, no Ensino Fundamental, o estudo formal que viabilize a continuidade de
seus estudos;

e Contribuir na formacdo do homem trabalhador, para o exercicio da
cidadania;

e Diminuir o indice de jovens e adultos analfabetos e dos que nao

concluiram o ensino fundamental.

A clientela seria composta por pessoas jovens e adultas a partir de 15 anos
de idade, inclusive portadores de necessidades especiais, de 84 municipios

maranhenses da capital e do interior.

QUADRO 2 — Escolas e matriculas do CEMJA

Nivel | Nivel Il
_ N° de Matriculas Total Matriculas Total
Localidade ; ; Total
Escolas | 12 22 32 Nivel | 12 22 Nivel 11

Etapa | Etapa | Etapa Etapa | Etapa
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Capital 103 1.415 | 1.869 | 2.445 | 5.729 | 6.880 | 5.744 | 12.624 | 18.353
Interior 169 903 | 1.894 | 3.294 | 6.091 | 10.316 | 10.655 | 20.971 | 27.062
Total 272 2.318 | 3.763 | 5.739 | 11.820 | 17.197 | 16.401 | 33.598 | 45.418

Fonte: SUBEJA — SEDUC, 2003.

O CEMJA foi

experimental no municipio de Imperatriz/MA, no Centro de Educacdo de Jovens e

implantado em 1995, vindo a funcionar em carater

Adultos, depois passando a funcionar nas cidades de Timon, Coroata, Alcantara,
Paco do Lumiar, S&o José de Ribamar e S&o Luis, em escolas da rede estadual de
ensino. O referido curso foi aprovado pela Resolucdo 452/96 do CEE. O CEMJA
tinha por meta garantir a escolarizacdo a nivel médio a pessoas jovens e adultas a

partir de 17 anos de idade, com vistas a prosseguimento de estudo.

QUADRO 3 — Demonstrativo do CEMJA

Localidade Ensino Médio
N° de Escolas N° de Alunos
Capital 24 2.794
Interior 04 1.743
Total 28 4,537

Fonte: SUBEJA — SEDUC, 2003.

Neste mesmo periodo foram realizadas confec¢cbes de apostilas de
portugués e matematica, capacitacdo de professores, exame supletivo de ensino
fundamental e médio, reativacdo do CESU e a formacdo da banca permanente de
avaliacdo. No ano de 1999, a DISUP foi extinta e transformada na Assessoria de
Ensino Especial e de Jovens e Adultos (MARANHAO, 2015).

No ano 2000 a Assessoria de Ensino Especial de Jovens e Adultos oferece
diversos programas e projetos que ndo divergem da extinta DISUP como: o
Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos; o Telecurso 2000; e o
Curso Médio para Jovens e Adultos — Imperatriz e Timon. Por fim, a nova assessoria
amplia o Projeto Leio e Escrevo para 18 municipios, expandindo a elaboracao de
apostilas para disciplinas de Geografia, Histéria, Ciéncias e Inglés além das

disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e a extensdo do exame supletivo
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para 0 ensino profissionalizante que soma ao Ensino Fundamental e Médio
(MARANHAO, 2015).

Em 2001 a Assessoria de Ensino Especial e de Jovens e Adultos é
desmembrada, passando a se chamar Assessoria de Ensino de Jovens e Adultos
(AEJA), no periodo, reduz a oferta de projetos, como o Projeto Leio e Escrevo, de 18
municipios para um, existente somente na cidade de Itapecuru-Mirim. A AEJA
também apoiava 0s exames supletivos que somente compreendiam o0 ensino
fundamental e médio, negligenciando apoio ao ensino profissionalizante
(MARANHAO, 2015).

Em 2003, mediante a Resolucdo 570/97, a AEJA foi transformada em
Subgeréncia de Educacdo de Jovens e Adultos (SUBEJA), vinculada a Geréncia
Adjunta para Educacdo (GAE), com objetivo de atender, através de metodologias
especificas, as necessidades de jovens e adultos alijados do seu direito ao acesso e
permanéncia escolar na idade propria. A Subgeréncia era composta pelas
supervisbes de normas e organizacdo da educacdo de jovens e adultos, de
acompanhamento curricular de jovens e adultos e dos projetos especiais.

No mesmo ano a SUBEJA implanta o Programa Vamos Ler, uma iniciativa
do Governo do Estado do Maranhdo, implementado pela Geréncia de Estado de
Desenvolvimento Humano (GEDH) em parceria com todos o0s municipios
maranhenses. E um programa inserido na modalidade de educacdo de jovens e
adultos, cuja meta é ampliar a oferta de vagas através da implantacdo de 3.500
salas de EJA nos 217 municipios maranhenses, distribuidos nas 18 Geréncias de
Articulacdo e Desenvolvimento. O objetivo era atender 105.000 jovens e adultos, a
partir dos 15 anos de idade, pouco ou ndo escolarizados, promovendo a aquisicdo
da leitura e escrita, instrumentos indispensaveis para o exercicio da cidadania. O

Quadro 4 abaixo mostra o nimero de alunos matriculados no programa.
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NEele Geréncia de Articulacdo e Desenvolvimento ch qlg N d? Pl N° de Prof. | N° de Nucleos AP
Ordem Municipios Orient. Alunos
01 Regido da Pré-Amazénia 08 06 95 95 2.399
02 Regido do Médio Mearim 11 11 209 209 5.850
03 Regido do Cerrado Maranhense 13 04 69 69 1.912
04 Regido do Centro Maranhense 09 10 212 212 6.086
05 Regido do Leste Maranhense 09 13 266 266 6.814
06 Regido dos Cocais 06 14 278 278 7.616
07 Regido do Baixo Parnaiba 14 17 303 303 7.646
08 Regido de Tocantins 14 08 177 177 4.191
09 Regido de Itapecuru 12 09 171 171 4.476
10 Regido de Pedreiras 13 10 201 201 5.156
11 Regido da Baixada Maranhense 17 09 159 159 5.078
12 Regido de Presidente Dutra 15 07 157 157 4.467
13 Regido do Munin e Lenc¢o6is Maranhenses 12 05 119 119 3.093
14 Regido do Pindaré 12 15 294 294 7.719
15 Regido do Sertdo Maranhense 16 09 161 161 4.642
16 Regido Metropolitana 05 07 117 117 3.064
17 Regido dos Lagos Maranhenses 13 08 142 142 4.381
18 Regido do Alto Turi 18 18 403 403 10.309
TOTAL 217 180 3.533 3.533 94.909

Fonte: SUBEJA — SEDUC, 2003
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No ano de 2004 a Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) é
reestruturada e transforma a Subgeréncia de Educacdo de Jovens e Adultos em
Supervisdo de Educacdo de Jovens e Adultos (SUPEJA), que de 2004 até 2008

ofereceu os seguintes cursos e programas para a EJA:

e Curso de ensino fundamental para jovens e adultos;

e Curso de ensino médio para jovens e adultos;

e Curso sistema modular (semipresencial) ensino fundamental e médio;

e Exames supletivos — ensino fundamental e médio;

e Programa Brasil Alfabetizado;

e Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a

Educacao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA).

Em 2012, a SEDUC-MA se organiza e passa a acompanhar as atividades
desenvolvidas na EJA por meio da SUPEJA e pelo Centro de Educacao de Jovens e
Adultos (CEJA) que é um 6rgdo que permanentemente avalia a EJA no Estado. Tem
como objetivo oportunizar a jovens, adultos e idosos a conclusdo ou prosseguimento
de estudos por meio de cursos semipresenciais (Ensino Fundamental e Médio).
Visando atender as seguintes categorias de alunos: estudantes que anseiam
trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, jovens, adultos e idosos que
abandonaram a escola no Ensino Fundamental e Médio e necessitam concluir a
Educacéo Béasica (MARANHAO, 2015).

O governo de Jackson Lago (2008-2011) reconheceu e estimulou as
entidades publicas e privadas em torno da problematica da alfabetizagdo popular,
gue culminaram na intensa movimentacdo em relacédo a implantacdo de um plano de
Alfabetizacdo de Jovens, Adultos e Idosos (LINHARES E LEITE, 2009). O Plano de
Alfabetizacdo Educadora de Jovens e Adultos (PAEMA) previa uma politica de apoio
aos alfabetizados, além de integrar os educadores a uma formacao continuada. Por
iSs0, organizaram-se por meios de Foruns Regionais, movimentos sociais, entidade
civil e religiosa, empresarial e organizagbes n&o governamentais. Durante a
elaboracdo do Plano, os municipios do Maranhdo foram todos convidados para
participar e atuar, com propostas que pudessem contribuir para educacdo do
Estado.

Palhano (2009, p. 33), ao se pronunciar sobre o sentido maior do PAEMA,

declara que:
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[...] ndo é apenas o de contribuir para universalizar a alfabetiza¢éo do
povo, mas, principalmente, de representar uma estratégia de
elevacdo consistente da qualidade social da educacdo publica
maranhense, pois, € fundamental para promover a integracdo das
politicas publicas, garantindo assim o desenvolvimento de um padrao
inédito de intersetorializacdo das acdes do governo estadual. Além
disso, trata-se de uma ideia-forca muito importante, por estimular a
possibilidade de que todas as politicas setoriais do governo se
integrem, principalmente a partir do enfrentamento do maior dos
desafios postos as geracdes atuais: superar o analfabetismo e atingir
uma educacgdo com qualidade em todos os niveis de ensino.

Com estas praticas pressupomos que, o Estado do Maranhdo esteja
construindo um novo momento em sua histéria educacional e que tenha como
objetivo de erradicar o analfabetismo de maneira harmdnica e com a participagéo de
orgdos do setor educacional, em parceria com 0S municipios que vem se
empenhando nesta meta de oportunizar a jovens adultos e idosos a conclusdo de
seus estudos. Apesar das profundas transformacdes que ocorreram no Ccurso
histérico da EJA no estado maranhense e diante das politicas educacionais
implementadas, pensamos na educacdo para pessoas jovens e adultas, neste novo
contexto, se necessita rever as experiéncias passadas, reorganizando todo o saber
acumulado, a fim de potencializar a oferta e o0 ensino e aprendizagem dessa
modalidade de ensino.

Neste sentido, Soek (2009, p. 3), ao estudar a educacdo de pessoas jovens

e adultas, afirma que:

[...] a qualidade da educacgdo € condi¢do essencial de inclusdo e
democratizacdo das oportunidades. Na EJA o desafio é oferecer uma
nova oportunidade para aqueles que tiveram esse direito negado,
oportunizando uma nova chance de inser¢cdo e consolidacdo dos
educandos no mundo do trabalho, possibilitando o desenvolvimento
e a consolidacdo da cidadania para todos.

Na atualidade, o sistema educacional maranhense apresenta a oferta dos
servicos educacionais predominantemente na modalidade presencial (Quadro 5)
com grande participacdo dos municipios, decorréncia direta da estratégia e do

programa de acdo do MEC para tal segmento populacional. No Ensino Médio o
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predominio é para o atendimento de responsabilidade do Estado, contudo ainda
existem escolas estaduais de ensino fundamental que ofertam a referida
modalidade.

A Educacédo de Jovens e Adultos do Maranhdo é implantada por meio de
curso presencial, semipresencial, exames de Educacdo de Jovens e Adultos e os
Programas Brasil Alfabetizado executado pela rede publica (Estado, Municipios e
universidades), sistema SESI e organizacdes sociais em parceria com o Governo

Federal.
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QUADRO 5 — Maranh&o. Matricula da Educacéo de Jovens e Adultos por Nivel e Dependéncia Administrativa - Modalidade Presencial Ensino

Fundamental e Médio (2010-2014)

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO TOTAL

ANO

Municipal [Estadual [Federal |Privada[Subtotal |[Municipal |Estadual [Federal |Privada [Subtotal |[Municipal |Estadual [Federal [Privada [TOTAL
2010 | 148.450 | 12.915 - 1.418 |162.783 354 24.509 788 3.241 | 28.892 | 148.804 | 37.424 | 4.659 | 4.659 [195.546
2011 | 142.295 | 12.099 - 1.560 |155.954 - 24686 | 1.082 | 3.843 | 29.611 | 142.295 | 36.785 | 1.082 | 5403 |185.565
2012 | 131.847 | 9.535 - 1.538 |142.920 342 24.620 | 1.289 | 4.053 | 30.304 | 132.189 | 34.155 | 1.289 | 5.591 |173.224
2013 | 140.342 | 5.641 - 1.846 |147.829 514 24.179 | 1.237 | 5.452 | 31.382 | 140.856 | 29.820 | 1.237 | 7.298 |179.211
2014 | 134.227 3.804 - 1.727 |139.758 678 23.342 | 1.165 | 9.754 | 34.959 | 134.905 | 27.146 | 1.165 | 11.481 |174.697

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.
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Analisando-se os dados do INEP relativos ao periodo de 2010 a 2014 para a
rede estadual de ensino, nhotamos uma queda significativa no nimero de matriculas
da EJA, que em 2010 registrava 37.424, em 2014 esse numero era de apenas

27.146, o que representa uma queda de 10.278 matriculas.

GRAFICO 1 — Evolucdo do nimero de matricula da EJA no periodo de 2010 a 2014 no
Estado do Maranhéo
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Fonte: MEC/INEP, 2015.

Observando o0s numeros do Ensino Fundamental, vemos que esses
ndameros sdo mais gritantes. Onde em 2010 o nimero de matriculas na EJA foi de
12.915 para apenas 3.084 matriculas em 2014.

Na cidade de Sao Luis/MA, o lécus desta pesquisa, a citada modalidade de
ensino é oferecida na rede publica estadual, por meio da SEDUC, em conjunto com
a Secretaria Adjunta de Ensino (SAPE), a Superintendéncia de Modalidades e
Diversidades Educacionais (SUPEMDE) e SUPEJA, através do Curso de Ensino
Fundamental e Médio para Jovens, Adultos e Idosos. As tabelas em anexo
apresentam o numero de matriculas iniciais, divididas por polos, realizadas no ano
de 2015

A proposta curricular de educacdo de jovens e adultos organiza a
escolaridade, referente ao Ensino Fundamental, em quatro etapas, com duracao de
800 horas cada, totalizando o tempo escolar de 3.200 horas, como mostra o Quadro

a sequir.



QUADRO 6 — Estrutura da EJA Ensino Fundamental
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ol EOUCRERS | ESnACENC oM | ouracho em HoRas
12 Etapa 2°e 3° ano 800
22 Etapa 4° e 5% ano 800
32 Etapa 6° e 7° ano 800
42 Etapa 8°e 9% ano 800
TOTAL 3.200

Fonte: SUPEJA — SEDUC, 2015.

A estrutura curricular do Ensino Médio organiza

a escolaridade em duas

etapas, com duragdo de 1.000 horas cada, totalizando o tempo escolar de 2.000

horas.

QUADRO 7 — Estrutura da EJA Ensino Médio

ETAPAS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

DURACAO EM HORAS

12 etapa 1.000
22 etapa 1.000
Total 2.000

Fonte: SUPEJA — SEDUC, 2015.

A educacao é, por esséncia, obrigacdo publica, mesmo que seja ofertado

por organizagcbes sociais ou por instituicdo privadas.

E obrigacdo do Estado

acompanhar a qualidade deste servico e avaliar os resultados, portanto, o Estado

deve direcionar sua visdo para EJA, aplicando pol

iticas educacionais que

contemplem o grande numero de cidaddos maranhenses que estao excluidos por

diversos motivos, do direito de concluir a educacdo basica e de ter acesso a

formacdao profissional de qualidade.
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2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: COMBINANDO CURRICULO,
FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO DE GEOGRAFIA

2.1 Composic¢des Curriculares de Geografia para jovens e adultos

Considera-se um desafio discutir o curriculo, ndo sé na educacdo de
pessoas jovens e adultas, mas em outras modalidades. Em primeiro lugar nos
propomos a responder a questao sobre: o que estamos entendendo por curriculo e
de que modo essa compreensao vai influenciar no cotidiano da sala de aula da
referida modalidade de ensino?

Sabe-se que o0 sistema educacional esteve sempre a servico de
determinados interesses concretos. Tais interesses, naturalmente, refletem-se no
curriculo, por este ser uma construcdo social, sempre uma demonstracdo do
equilibrio de interesses e forcas que interferem decisivamente sobre a disposi¢do e
o funcionamento do sistema educativo num dado momento, afinal € por meio dos
curriculos que sao alcancados os fins de educacao no sistema escolarizado.

Culturalmente, a questédo do curriculo se reduz ao documento composto de
formulacbes e prescricdes oficiais, ou conteddo de cada disciplina e saberes
selecionados com pretensa neutralidade como aqueles a serem ensinados aos
alunos. Quando na verdade o curriculo representa um campo de disputas, de
valorizacd@o e legitimacdo de determinados conhecimentos e praticas ensinados e
apreendidos.

Nesse sentido, Moreira e Silva (2009, p. 7) esclarece que:

O curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa
gue ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinacdes
sociais, de sua histéria, de sua producéo contextual. O curriculo n&o
€ um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relacdes de
poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares. O curriculo
ndo € um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma
histéria, vinculadas a formas especificas e contingentes de
organizacao da sociedade e da educacdo.

Contribuindo com esse debate Straforini (2014, p. 48), acrescenta que:
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O curriculo reflete os interesses do poder hegemdnico e por isso a
guestado central no debate curricular na perspectiva critica ndo deve
se restringir a questdes pragmaticas de ordenamento de contetdos
ao longo da escolaridade — prética essa chamada por muitos de
curriculo prescritivo —, mais de questionamento dos conteudos, da
sua real necessidade para a sociedade, a quem e a qual grupo
interessa esse ou aquele conteudo que resulta num curriculo
particular.

Para Apple (1982) citado por Santos (2008), a problematica do curriculo
escolar esta associada a intencionalidades que se situam muito além dos aspectos
puramente didatico-pedagdgicos, que brotam de acordo com as relacdes de forcas
vigentes no mundo social, trazendo no bojo os interesses dos grupos dominantes.
As “intencionalidades demonstram que o curriculo ndo pode ser produzido a partir
de acbes neutras e acima de conflitos e disputas politicas e ideoldgicas que
envolvem visdes de mundo, hegemonia e projetos societarios em confronto no seio
da sociedade” (SANTOS, 2008, p. 49). Assim, os estudos que tratam sobre o
curriculo, como disseminacdo do conhecimento, teriam como alvo a revelacao
dessas relacdes de ambito social, compondo um par dialético entre teoria
educacional e acédo pedagogica ligadas a selecdo e organizacado dos conhecimentos
gue fazem parte do conjunto de saberes escolares.

Assim, segundo Apple (1982, p. 44):

Tal selecdo e organizacdo envolvem opcdes sociais e ideolégicas
conscientes e inconscientes, uma das tarefas essenciais do estudo
do curriculo seré relacionar tais principios de selecdo e organizacdo
do conhecimento com a sua estrutura institucional e interativa das
escolas e, seguidamente, com uma area mais abrangente das
estruturas institucionais que rodeiam a sala de aula. Estes pontos em
analise transportam multiplos significados, quando aplicados ao que
cada vez mais se denomina por sociologia do conhecimento escolar.
Significa que, por razbes de ordem metodoldgica, ndo se parte do
principio que o conhecimento curricular seja neutro. Pelo contrario,
procuram-se interesses sociais que se encontram incorporados na
propria forma de conhecimento. Tais pontos implicam ainda que se
deva estudar o curriculo veiculado nas escolas.

Segundo Apple (1982), seus interesses ndo se relacionam apenas aos

saberes que devem ou néo ser trabalhados nas escolas em forma de conhecimento
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oficial, embora para Santos (2008) este seja 0 principal enfoque das pesquisas do

autor, e considera também curriculo como:

O conjunto de procedimentos que permeiam a organizacdo das
instituicdbes educativas e que vao desde a divisdo do tempo em
disciplinas escolares, passando pela temporalidade do fluxo escolar
(séries, ciclos, fases, modulos etc.), até a forma de gestdo
institucional implementada (SANTOS, 2008, p. 50).

Santos (2008) considera o campo do curriculo como esfera de producao de
conhecimentos acerca das concepc¢des, mediacfes e praticas curriculares que se
fazem presentes nas universidades, nas instituicbes publicas e privadas de gestéo
educacional e nas atividades que cotidianamente exercem professores e alunos nas
instituicbes educativas. Acredita-se que esta forma de pensar nos propde
compreender o curriculo como uma criacdo cotidiana daqueles que compéem essas
instituicdes e pratica que envolve todos os saberes e processos interativos do fazer
pedagogico realizado por alunos e professores.

O curriculo é dinamico, historico, social e flexivel. Considerando esse fato, €
essencial que na educacdo geografica este instrumento acompanhe as mudancas
gue afetam essa ciéncia, tanto no campo académico como escolarizado. A geografia
escolar é considerada como projeto politico que proclama visbes de mundo e
intencionalidades ideoldgicas. Seus conceitos e temas estdo imerso em tensdes e
conflitos que mostram distintos projetos de sociedade, como atenta Oliveira (2005, p.

143).

E nesses termos que a geografia hoje se coloca. E nesses termos
gue seu ensino adquire dimensdo fundamental no curriculo: um
ensino que busque incutir nos alunos uma postura critica diante da
realidade, comprometida com o homem e a sociedade; ndo com o
homem abstrato, mas com o homem concreto, com a sociedade tal
gual ela se apresenta, dividida em classes com conflitos e
contradicdes. E contribua para a sua transformacéo.

Nesse sentido, a educacdo de pessoas jovens e adultas é compreendida
também a partir de uma abordagem que a considera como expressao de projetos

politicos diferenciados em disputa. E conforme Santos (2008), o ensino de Geografia
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em processos de escolarizacdo de jovens e adultos tem seguido as caracteristicas
gue marcam ao longo do tempo as concepcdes de educacao, de sociedade, de
processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, tomamos como base as trés
principais concepcdes de curriculo que vém permeando a elaboracdo de propostas

curriculares para a EJA ao longo de sua historia.

Embora tenham origens diferentes no tempo histérico, todas se
encontram presentes em atuais projetos politicos-pedagogicos de
escolas e de outras acdes educativas ndo nhecessariamente
escolares. Por vezes se encontram de forma hibrida no mesmo
projeto, revelando contradicbes e ambiguidades, por vezes a filiagdo
conceitual é identificada em seus discursos, mas nédo é reconhecida
na pratica pedaglgica, est4d revelando outros pressupostos
(SANTOS, 2008, p. 80).

Os trés modelos que servem de base e expressam a forma com que o
ensino de Geografia vem sendo conduzido nas politicas de curriculo da EJA,
segundo Santos (2008) sdo: 1) o curriculo supletivo — de concepgao subliminar ao
ensino supletivo e cuja selecdo de conhecimentos € pautada na diminuicdo de
conteudos preestabelecidos para o ensino regular diurno. 2) o curriculo critico —
estabelecido pelo conjunto de propostas e a¢des, que tém como pressuposto basico
a educacdo como acdo social que contribui para emancipacao dos sujeitos, como
possibilidade de modificacdo social e de constru¢cdo de um projeto societario contra
hegemonico. 3) o curriculo por competéncias — concepcao esta que tem marcado as
politicas curriculares nacionais recentes e € caracterizada pela forte relacdo com o
processo de acumulacéao flexivel do capital. Essas concepc¢fes estao presentes em
propostas curriculares de programas e cursos de EJA, em livros didaticos e materiais
destinados a modalidade, tais concepcfes norteiam a selecdo, organizacao de
conteuidos geogréficos.

A concepcédo supletiva de curriculo tem sua origem nos cursos de ensino
supletivo, oferecidos principalmente em escolas noturnas. Nesses cursos era comum
a falta de propostas curriculares e material didatico préprio destinado aos alunos
jovens e adultos. Diante dessa realidade, a maioria dos professores orientavam suas

aulas por meio de livros didaticos elaborados para o publico infanto-juvenil e por
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meio de raras cole¢Bes didaticas existentes no mercado editorial para cursos
supletivos.

Santos (2008, p. 136) confirma que os cursos supletivos eram carentes de
programas curriculares proprios e aponta em sua pesquisa, estudo da Acao

Educativa (1999), que os cursos supletivos incorporaram

praticas do ensino regular como professores especialistas em
suas respectivas &reas de ensino e grades curriculares
praticamente idénticas aquelas do ensino regular, mantendo
praticamente o componente de aceleracdo escolar, sintetizado
na férmula quatro anos em quatro semestres (SANTOS, 2008,
p.136).

Além da auséncia de documentos curriculares sistematizados, a pesquisa
aponta que a maioria dos textos eram genéricos e compunham listagens mais
resumidas dos contetudos do ensino regular diurno.

Santos (2008, p. 137) resume o panorama enfrentado por muitos

professores dessa modalidade.

Além dos problemas estruturais (formacéo inicial, baixos salarios,
precarias condicdes de trabalho), os professores noturnos ainda
lidavam com o cansaco e a falta de tempo de sua terceira jornada de
trabalho, bem como a auséncia de diretrizes minimas que o
auxiliassem em seu trabalho diario. Assim, a maioria acabava por
adotar como referéncia os livros didaticos elaborados para o publico
infantil e adolescente, sendo que alguns recorriam as escassas
colecBes didéticas [...] poucas e ndo muito presentes nas escolas,
em funcdo de seu custo impedir a maioria dos alunos de adquiri-las,
essas colecbes expressavam a forma com que as disciplinas eram
conduzidas.

E continuando o mesmo autor, revela as caracteristicas da Geografia

ensinada aos alunos das escolas supletivas:

Em geral, a sele¢do, organizagdo e o tratamento didatico do
contetdo programatico revelam total descuido para com a geografia
ensinada aos alunos das escolas supletivas e a analise dos poucos
livros didaticos editados para esse fim demonstra o predominio de
materiais de baixa qualidade, apressados e equivocados em suas
explicacdes, ligeiros em suas conclusdes (SANTOS, 2008, p.139).
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Os conteudos geograficos nessa perspectiva apresentam-se reduzidos,
fragmentados e organizados de forma resumida, em tépicos, com estimulo a
memorizacao excessiva. Os temas relacionados seguem os padrdes das correntes
tradicionais, divididos em nocfes de Cosmografia — estrutura da terra, seguidamente
por assuntos da Geografia Humana — os grupos humanos, a circulacéo, a agricultura
e pecuaria, a industria e o comércio e fixando em parte significativa do programa a
descricdo dos continentes e regionalizacao brasileira, onde todo o percurso das
unidades se fazia no esquema Natureza-Homem-Economia (N-H-E) (SANTOS
2008).

O ensino de Geografia veiculado nessa concepcao, ainda presente em
muitas escolas do pais, munia o aluno de contetudos vagos e desarticulados com a
sua realidade, impedindo-os de refletir sobre sua relagdo com a natureza, cultura e
condicao social. Essa Geografia classificatoria e nomenclaturista, pobre de métodos
dindmicos e criativos, recorrendo-se, frequentemente a procedimentos mnemaonicos,
nega a construgcdo do conhecimento geografico, o raciocinio espacial e a
possibilidade de intervencdo na realidade dos alunos jovens e adultos. “Essa
geografia condiz com um modelo de curriculo que confere a escola a condicédo de
detentora do conhecimento, onde caberia ao aluno somente aprendé-lo e aplica-lo.
Tal concepcao tornou-se predominante durante longo tempo, sendo ainda presente
na pratica professoral” (EVANGELISTA, 2009, p. 239).

Embora com predominio do curriculo supletivo e das escassas propostas
curriculares direcionadas a educacédo de jovens e adultos, algumas redes de ensino
publicas desenvolveram percursos alternativos em seus programas de ensino.
Tiraram proveito da relativa autonomia conferida legalmente para implementar
distintas formas de organizacdo curricular, as instituicbes de ensino “bebem da
fonte” dos ideais de educagado popular e a inspiragdo para os seus programas

curriculares da sao as ideias de Paulo Freire.

Em meio ao processo de redemocratizagdo politica do pais e da
consequente ascensdo de partidos considerados de esquerda, esses
programas tomaram como referéncia uma série de reivindicacdes e
experiéncias de grupos que vinham estudando, pesquisando e
praticando a Educacdo de Jovens e Adultos na perspectiva da
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educacao popular e levaram essas formas de abordagem as salas de
aula das escolas supletivas (SANTOS, 2008, p. 141).

Assim, o curriculo critico apresenta em sua raiz a esséncia da concepc¢éao
freireana de educagéo, a escola pensada na perspectiva da educacao popular exige
0 conhecimento da realidade social, cultural e econémica de seus alunos. Para Silva
(2003), Paulo Freire ndo desenvolveu uma teoria sobre curriculo, desenvolveu uma
obra que tem implicagbes importantes para a teorizagdo sobre curriculo. Ele discute
guestdes que estdo ligadas ao desenvolvimento de perspectivas mais propriamente
curriculares, acerca de duas questdes fundamentais, uma curricular e outra
epistemoldgica, o que ensinar e o que significa conhecer, respectivamente.

A critica freireana ao curriculo existente esta resumida ao conceito de

educacédo bancéria. Silva (2003, p. 58-59) esclarece que:

A educacdo bancéaria expressa uma visdo epistemoldgica que
concebe o conhecimento como sendo construido de informacgdes e
de fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o
aluno. O conhecimento se confunde com um ato de depésito —
bancério. Nessa concepgédo, o conhecimento € algo que existe fora e
independente das pessoas envolvidas no ato pedagogico. [...] Freire
ataca o carater verbalista, narrativo, dissertativo do curriculo
tradicional. [...] Na concepcdo bancaria da educacdo, o educador
exerce sempre um papel ativo, enquanto o educando esta limitado a
uma recepcao passiva.

A respeito, Freire (2006, p. 16) explica que:

A Educacéo de Adultos é melhor percebida quando a situamos hoje
como Educacdo Popular. [...] N&o é possivel a educadoras e
educadores pensar apenas o0s procedimentos didaticos e os
contetdos a serem ensinados a grupos populares, [...] os proprios
contetdos a serem ensinados ndo podem ser totalmente estranhos
aquela cotidianidade. [...] Nas periferias das cidades, nos campos —
trabalhadores urbanos e rurais reunindo-se para rezar ou para
discutir seus direitos, nada pode escapar a curiosidade arguta dos
educadores envolvidos na pratica da Educagéo Popular.
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Assim, informacdes e andlises sobre o local onde o fazer pedagdgico se faz,
ou seja, a visdo geogréafica sobre o entorno da escola é imprescindivel para
elaboracdo de propostas curriculares de todos os professores e disciplinas. Para
Santos (2008), a educacdo popular sé tem significado quando praticada
precisamente na fronteira das disciplinas, o que néo significa dizer, é claro, que os
conhecimentos peculiares destas ndo devam ser considerados. O que significa dizer
que, a escolha e o desenvolvimento do tema gerador a partir do universo tematico
dos alunos exigem conhecimentos espaciais que relacionem o local ao global, ou
seja, impéem uma perspectiva de mundo através da articulacdo das escalas
geograficas de analise.

Neste sentido, corrobora Silva (2003, p. 61) dizendo que:

Na perspectiva de Freire, € a propria experiéncia dos educandos que
se torna a fonte primaria de busca dos ‘temas significativos’ ou
‘temas geradores’ que vao constituir o “conteudo programatico” do
curriculo dos programas de educacao de adultos. Freire ndo nega o
papel dos especialistas que, interdisciplinarmente, devem organizar
esses temas em unidades programaticas, mas o ‘conteudo’ é sempre
resultado de uma pesquisa no universo experiencial dos proprios
educandos, 0s quais sdo também ativamente envolvidos nessa
pesquisa.

Na concepcdo critica de curriculo, os alunos e alunas da educacdo de
jovens e adultos devem ser capazes de enxergar nos conteldos escolares a sua
realidade, perceber que estes ndo estdo alheios a ela, pelo contrario, as suas
relacdes sociais estdo permeadas pelo conhecimento escolar, mesmo que ainda nao
sistematizados (BORGES NETO, 2008).

No palco de uma educacao como pratica de liberdade, os alunos e alunas
sdo sujeitos de sua aprendizagem, na medida em que também sdo detentores de
conhecimento empirico, proveniente de suas relacdes sociais e culturais, se
devidamente apreciados e trabalhados pelo professor na sala de aula, os auxiliam

na compreenséao da realidade.

O educando adulto é um trabalhador, ndo é uma crianga, esta no
mercado de trabalho, ou aspira a ele, e tendo que se preparar para
nele se inserir, portanto, os contetdos a serem ministrados na escola
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deveriam estar referenciados tanto a experiéncia de vida do adulto
trabalhador como os contetdos formais que explicavam essa
realidade por ele (CASERIO, 2003, p. 60).

O ensino de Geografia, nesta perspectiva, se alimenta dos conhecimentos
prévios. Estes alunos, conforme Resende (1986), chegam a escola com um saber
peculiar sobre o espaco, produto de sua experiéncia imediata de vida. Possuem uma
consciéncia espacial, fruto de uma trajetoria de vida, de suas historias e mdultiplas
atividades vividas na pele.

Concordamos com Resende (1986, p. 12) que “no ensino em geral e de
Geografia em particular € ndo apenas possivel, mas necessario partir do saber do
aluno, de sua acumulagao ‘histérica’ de vida”. O ensino e aprendizagem dos
conhecimentos geogréaficos perpassam, na perspectiva do curriculo critico, pela
valoracdo dos saberes geogréaficos do grupo social e a escola deve auxiliar o aluno a
entender a realidade de uma forma menos idealizada, sincrética e dogmatica.

A partir da aprovacédo do texto que regulamenta as Diretrizes Curriculares
para Educacédo de Jovens e Adultos, a EJA passa a ser alvo de inimeras e distintas
iniciativas. Com o fim do ensino supletivo, ao menos oficialmente, a educacao de
pessoas jovens e adultas tem se expandido significativamente, fato que de acordo
com Santos (2008), tem proporcionado outras experiéncias, frutos de programas
implantados por instituicbes e organizacfes ndo governamentais e na publica de
ensino.

O conceito de competéncias tem marcado as politicas curriculares nacionais
recentes, sendo os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio e as
Matrizes Curriculares de Referéncia para o Sistema de avaliacdo da Educacéo
Bésica (SAEB) alguns dos exemplos mais emblematicos. Com a educagdo de
jovens e adultos ndo seria diferente.

Atualmente, na esfera federal, se registram uma quantidade significativa de
acbes se comparadas a periodos anteriores. Essas acfes vao desde a
implementagédo de programas de alfabetizagdo, aumento da escolaridade e
qualificacdo profissional, como o Alfabetizacdo Solidaria, Brasil Alfabetizado,
Programa Nacional de Educac&o na Reforma Agraria e Projovem, até a implantacao

de mecanismos de avaliacdo, o Exame Nacional de Certificagdo de Competéncias
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de Jovens e Adultos. Esses programas e mecanismos trazem em seu bojo a
concepcao do curriculo por competéncias (SANTOS 2008).

Essas politicas educacionais direcionadas a educacao de jovens e adultos,
presentes nos ultimos governos federais, segundo Santos (2008a) tém se
apresentado com forte vinculo ao projeto neoliberal, o que revela a introducédo da
nova pedagogia da hegemonia na educacéo de jovens e adultos. Nessa perspectiva,
para Neves (2005) citado por Santos (2008a), a educacéao escolar tem sido levada a
contribuir para a criagcdo e difusdo de uma nova cidadania politica, baseada na
colaboracéo de classes.

Sobre a abordagem curricular por competéncia na educagdo de pessoas

jovens e adultas, Santos (2008a, p. 100) declara que:

Tal concepcdo, que tem como premissa a listagem de produtos
desejados, herda das abordagens comportamentais a importancia
atribuida a definicdo precisa dos comportamentos esperados e dos
produtos a serem medidos em uma clara referéncia ao pensamento
tyleriano. [...] Uma outra caracteristica que lhe € peculiar € que, em
todos os textos que se apoiam nessa perspectiva, hd um forte
guestionamento a disciplinariza¢do do curriculo escolar.

No plano didatico-pedagoégico, Macedo (2002, p. 127) citado por Santos
(2008a), afirma que:

A concepgédo de curriculo por competéncias traz embutida a idéia de
que curriculo é um plano de atividades de ensino pelas quais a
escola é responsavel [...] Dessa forma, o curriculo se resume a uma
lista de resultados esperados em consequéncia de um dualismo
entre fins e meios que [...] traz uma série de dificuldades conceituais
e praticas de campo.

Assim, as trés concepcdes de curriculo, aqui brevemente analisadas, nos
revelam a complexidade das politicas curriculares que envolvem a educacdo de
pessoas jovens e adultas na atualidade e o quanto o ensino de geografia, no
contexto da escolarizagdo de jovens e adultos, estd pautado por diferentes

concepcoOes de formacédo humana (SANTOS 2008).
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A partir deste ponto apresentamos reflexdes acerca das proposicoes
curriculares de Geografia para educacao de jovens e adultos, a partir da analise de
duas propostas, sendo uma elaborada pela Acédo Educativa, distribuida pelo MEC,
proposta curricular para o segundo segmento (58 a 82 séries) do Ensino
Fundamental, na instancia federal e outra do Estado do Maranh&o, o Caderno de
Orientacgbes Curriculares para Educacéo de Jovens e Adultos em Geografia, que se
encontra nesta proposta no contexto da area de Ciéncias Humanas e suas
tecnologias. As concepcgdes criticas de curriculo e curriculo por competéncias séo
tomadas como norteadoras de nossas reflexoes.

Entre os mais diversos documentos e materiais organizados pelo governo
federal, com o intuito de atender a cada vez mais crescente procura pela educacéo
de jovens e adultos, encontramos as Propostas Curriculares para a Educacédo de
Jovens e Adultos, elaboradas pela Acdo Educativa e distribuida pela Secretaria de
Educacédo Fundamental do Ministério da Educag¢éo — MEC.

As propostas estao divididas e destinam-se ao 1° segmento (12 a 42 séries) e
2° segmento (52 a 82 séries) do Ensino Fundamental e tém por objetivo “oferecer um
subsidio que oriente a elaboracéo de programas de educac¢éo de jovens e adultos e,
consequentemente, também o provimento de materiais didaticos e a formacgéo de
educadores a ela dedicados” (BRASIL, 2001, p. 13).

Destaca-se a importancia de que se revestem as propostas curriculares,
como marco global que tratam da especificidade dos alunos e alunas da educacéo
de jovens e adultos, visando subsidiar os sistemas de ensino na preparagdo de
propostas e projetos curriculares, bem como orientando planos de ensino dos
professores, desenvolvidos mediante a realidade e as caréncias do contexto onde
estdo inseridos, além de instrumento relevante de formacdo continuada (BRASIL,
2001).

O primeiro volume corresponde ao 1° segmento da proposta e esta
estruturado em trés grandes areas do conhecimento: Lingua Portuguesa,
Matematica e Estudos da Sociedade e Natureza. Nesta, a educacdo geogréafica &
contemplada e tendo por objetivo desenvolver valores, conhecimentos e habilidades
que auxiliem os alunos e alunas da EJA a tornarem-se sujeitos criticos e
participativos.

O segundo volume corresponde ao 2° segmento da proposta e reldne as

disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Matematica, Ciéncias
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Naturais, Arte, Educacao Fisica, Historia e Geografia. Essa proposta, alvo de nossas

intencdes a partir desse momento, tem por objetivo:

[...] subsidiar o processo de reorientagdo curricular nas secretarias
estaduais e municipais, bem como nas instituicbes e escolas que
atendem ao publico de EJA, [...] coerentes com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental, mas que
considerem as especificidades de alunos jovens e adultos e também
as caracteristicas desses cursos (BRASIL, 2002, p. 7).

Segundo (SANTOS, 2008) a proposta curricular para o segundo segmento
da educacao de jovens e adultos produzida pelo MEC tem como concepcao béasica
os ditames do curriculo por competéncias. Entretanto, observamos no referido
material a relevante preocupacdo com a necessidade de se praticar uma educacéo,
e ndo somente geogréafica, que atenda as pretensdes dos alunos e alunas da EJA,
de tal forma que o conhecimento escolar suscite uma aprendizagem significativa.

Conforme Brasil (2007), citado por Santos (2008), a proposta critica de
curriculo sugere elementos para compreender a sociedade atual de forma critica,
compreendendo as causas das desigualdades e injusticas e o estimulo ao
pensamento autbnomo dos alunos e alunas. Com essas premissas, percebemos
gue essa proposta também esta permeada pela perspectiva do curriculo critico,
segundo classificacdo proposta por Santos (2008), revelando certo hibridismo na
referida proposta.

A proposta curricular de Geografia, dedicada as séries finais do Ensino
Fundamental, traz em seu material um conjunto de subsidios pedagdgicos que
podem auxiliar as instituicbes escolares na elaboracdo de suas propostas
curriculares, entretanto, coloca-se em questdo o conhecimento e até mesmo o
acesso das escolas e profissionais a essa ferramenta, pois talvez possam
desconhecé-la, devido a incapacidade do poder publico em promover sua veiculagao
e debate.

Assim, a seguir, sem a intencdo de realizar uma analise exaustiva, fazemos
o recorte da Geografia na educacdo de jovens e adultos e apresentamos 0s

principais pontos da referida proposta curricular, destacados o0s conceitos e
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categorias da Geografia, as distintas visbes de Geografia e os objetivos do ensino
de Geografia, ancorados nos pressupostos da concepc¢ao do curriculo critico.

De acordo com o texto, no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e
alunas jovens e adultos, é essencial valorizar o conhecimento ja apropriado por eles,
considerando as relagbes que estabelecem entre diferentes lugares, conhecidos
seja por meio de experiéncias vivenciadas, seja pelas informacdes veiculadas por
diferentes meios de comunicacao e sistemas informacionais — 0 que descreve uma
educacao de base freireana, que concorre para a pratica de uma Geografia escolar
critica.

Dessa forma, “o olhar geogréfico” da realidade dos alunos deve ser
estimulado a considerar as diferentes acdes sociais e culturais, sua dinamica social
e espacial, os impactos naturais que transformam o mundo e as marcas que
identificam os distintos lugares (BRASIL, 2001) — uma incisiva critica a perspectiva
tradicional e supletiva de curriculo, no ensino da Geografia, centrada na mera
exposicdo de um conjunto de conteudos estanques (fisicos, humanos e
econdbmicos).

Nessa perspectiva, Antunes (2012, p. 9) contribui dizendo:

N&o é possivel pensar o ensino da disciplina, para essa faixa etaria,
sem conteudos que envolvam a percepcdo de sua vivéncia, de sua
cultura, a diversidade cultural do pais em que vivem e as relacdes
entre as gentes e o meio ambiente, além da organizacdo da atividade
produtiva. Mas esses temas s@o propostos ndo como informacgéo
para ser retida e memorizada, mas com a intencdo de convite ao
professor e aos alunos para conversarem e refletirem, tendo sempre
como ponto de partida o cotidiano vivido.

O ensino de Geografia, assim, permite que os alunos e alunas construam
gradualmente uma visao critica sobre o espaco de vivéncia, que se entendam como
sujeitos socio-historicos atuantes. Que, no dia a dia, facam uso desses conceitos em
suas praticas sociais, desenvolvam atitudes que resultem em reflexdes sobre as
interacOes entre sociedade e natureza, conscientizando-se de que essas relagbes
sdo articuladas por interesses econémicos, politicos, sociais e culturais em distintas

escalas de tempo e espaco.
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Continuando a andlise do material, a qual nos propomos a fazer,
destacamos as categorias da Geografia presentes na referida proposta curricular, a
saber: lugar, paisagem, territorio e regido. Os conceitos da Geografia representam o
conjunto de temas interligados que necessitam ser desenvolvidos tendo em vista a
andlise do espaco geografico por parte dos alunos e alunas jovens e adultos, que
necessitam ser apropriados, pelos mesmos, para compreenderem a producdo e

(trans)formacéao do espaco geografico ao longo do tempo.

Na leitura geografica da realidade em que vivem, os alunos devem
ser estimulados a considerar as diferentes a¢gfes sociais e culturais,
sua dindmica social e espacial, os impactos nhaturais que
transformam o mundo, e as marcas que identificam os diferentes
lugares. Conhecimentos oriundos da experiéncia pessoal dos alunos,
do senso comum, da producdo de especialistas ou da pesquisa
sobre tecnologia e ciéncia contribuem para essa leitura processual,
gue propicia a construcdo e a reconstrucdo dos conhecimentos
geograficos. Cabe ao professor orienta-los nesse processo de
reflexdo que envolve nogbes e conceitos centrais da Geografia,
como: lugar, regido, territorio e paisagem (BRASIL, 2001, p. 183).

E imprescindivel que o trabalho com as categorias proprias da Geografia
tenha como ponto de partida o espaco vivido dos alunos e alunas, valorizando os
conhecimentos prévios e a experiéncia que 0s mesmos ja trazem em suas trajetorias
de interagdo com esse lugar, estabelecendo uma conexao entre a realidade vivida e
o conteudo cientifico estudado, o que a exemplo destaca Freire (2003, p. 30), acerca

dos problemas ambientais urbanos estudados pela ciéncia geogréfica.

Por que nao aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por
exemplo, a poluicdo dos riachos e cOrregos e os baixos indices de
bem-estar das populacfes, dos lixdes e os riscos que oferecem a
saude das gentes. Por que ndo hé lixbes no coragdo dos bairros
ricos puramente remediados dos centros urbanos? [...] Por que néo
discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteudo se ensina. [...] Por que ndo estabelecer uma
necessaria ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais
aos alunos e a experiéncia social que eles tém com os individuos?
Por que nao discutir as implicagfes politicas e ideolégicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de
classe embutida neste descaso? Porque, dird um educador
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reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada que ver com
isso.

Na perspectiva critica, os conceitos da Geografia ndo podem ser passados
ou transmitidos de forma automética, engessada e desarticulada da realidade, do
professor para o aluno, mas sim construidos pela mediacdo do professor, visando
colaborar para a formacdo de uma consciéncia critica, reconhecendo a rica
experiéncia de vida dos alunos e alunas, de seus saberes, até mesmo, geograficos,
do seu cotidiano repleto de contradi¢cdes, ambi¢cfes e angustias na construgdo de

conhecimento.

Respeitar a leitura de mundo do educando significa toma-la como
ponto de partida para a compreensdo do papel da curiosidade, de
modo geral, e da humana, de modo especial, como um dos impulsos
fundantes da producdo do conhecimento. [...] No fundo, o educador
gue respeita a leitura de mundo do educando, reconhece a
historicidade do saber, o carater histérico da curiosidade, desta
forma, recusando a arrogancia cientificista, assume a humildade
critica, propria da posicao verdadeiramente cientifica (FREIRE, 2003,
p. 123).

Assim, esta leitura incorpora 0 movimento e a velocidade, os ritmos e a
simultaneidade, o objetivo e o subjetivo, o econbmico e o social, o cultural e o
individual, propiciando ao aluno condi¢des de construir e reconstruir as nogdes e 0s
conceitos de lugar, paisagem, regido, territorio. O ponto de referéncia para a
estruturacdo dos conteudos €, sem duavida, o conjunto de nocdes e conceitos
necessarios para desvendar geograficamente a realidade (BRASIL, 2001).

No texto, de acordo com a area de Geografia da proposta curricular do
segundo segmento, o estudo do lugar tem como ponto de partida o espaco de
vivéncia do aluno e as multiplas relacdes que esse lugar mantém com outros
lugares. “Saber sobre o lugar € compreender como ele da base as relagbes globais
e com elas interage — o planeta, em seu momento historico, € a unidade; os lugares
dao a marca da diversidade” (BRASIL, 2001, p. 185).
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Em um tempo que se fala tanto de globalizacdo, a questdo do lugar
assume contornos importantes, pois é em lugares determinados,
especificos, que este processo se concretiza. E na medida em que
ocorre este movimento de globalizagdo, que tende a homogeneizar
todos os espacos, a diferenciacdo, pelo contrario, se intensifica, pois,
0S grupos sociais, as pessoas, ndo reagem da mesma forma. Cada
lugar vai ter marcas que lhe permitem construir a sua identidade

(CALLAI, 2000, p. 107).

No ensino, e em especial na educacédo de pessoas jovens e adultas, essa
categoria pode ser formada com base na “experiéncia fenoménica” dos alunos com

seus proprios lugares, como atenta Cavalcanti (2010, p. 94):

O estudo do Ilugar, nesses termos, permite inicialmente a
identificacdo e compreensdo de geografia de cada um, o que é
basico para reflexdo sobre espacialidade da pratica cotidiana
individual e de outras praticas. Para formacdo do conceito de lugar,
ultrapassando suas manifestacdes fenoménicas individuais, sao
necessarios: a reflexdo sobre lugares da pratica imediata; o
desenvolvimento da habilidade de orientacdo, de localizacdo, de
representacao; o conhecimento de outros lugares. A reflexdo sobre
seu lugar, as implicagcbes ou a significacdo desse lugar, a
compreensdo de que outros lugares sao diferentes, exige que o
aluno desenvolva determinadas habilidades espaciais e que tenha
informagdes objetivas do seu e de outros lugares.

Couto (2006, p. 85), pensando por conceitos geogréaficos, destaca a
existéncia do mundo nos lugares, afirmando que “o lugar € a materialidade das
coisas e a objetividade da sociedade. Lugar é espaco e territério, ndo apenas como
uma de suas fragfes ou de seus recortes, mas como sua existéncia concreta, como
realidade e efetividade histérica, real, cotidiana, proxima”.

Assim, o estudo do lugar traz em seu bojo discussbes relacionadas a
aspectos ambientais, politicos, econémicos e sociais, relacionando-os com o global.
Essas relacbes se fazem necessarias para analises mais amplas do espago
geografico. Portanto, estudar o lugar pressupde compreender seu entorno, conhecer
e desvelar alguns aspectos da realidade mais imediata, criando condigbes para
atuar sobre ela e também modifica-la (BRASIL, 2001).

Prosseguindo com a compreensao sobre as categorias organizadoras dos

estudos geogréficos, é destacada na proposta a categoria paisagem, enfocando a
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interpretacdo das paisagens tendo em vista analisar a organizacdo do espago
geografico e as formas de interacdo entre sociedade e natureza. Para o
desenvolvimento da percepcao das paisagens € imprescindivel o esclarecimento do
conceito, que € apresentado na proposta como resultado do processo de construgcao
de um espacgo, que para Santos (1997, p. 61) possui a seguinte interpretagéo: “tudo
aquilo que nossa visdo alcanca € a paisagem. Esta pode ser definida como o
dominio do visivel, aquilo que a vida abarca. Nao é formada apenas de volumes,
mas também de cores, movimentos, odores, sons etc.”.

Essa perspectiva aponta, segundo Cavalcanti (2010, p. 98), para uma
geografia na atualidade, de cunho dialético, onde a paisagem tem sido tomada como
foco principal de analise, “como ponto de partida para aproximacgao de seu objeto de
estudo que é o espaco geografico, contendo ao mesmo tempo uma dimensao
objetiva e subjetiva”.

Cavalcanti (2010, p. 99), reitera dizendo que:

Para construcdo do conceito de paisagem no ensino de geografia,
[..] ¢é importante considerar esse conceito como primeira
aproximacdo do lugar, chave inicial para apreender as diversas
determinagcbes desse lugar. A partir dai, a andlise poderia se
encaminhar para o entendimento do espac¢o geografico, por meio de
sucessivas aproximacgdes do real estudado.

Assim, vemos que a perspectiva critica se encontra bem presente na
referida proposta, na construcdo da categoria paisagem, contraria a abordagem
tradicional e supletiva, que se refere a paisagem como unidade visivel ou perceptivel
do lugar, descritiva e isolada de contextualizacdo. Ao contrario, parte do principio de
que toda paisagem tem um contexto; sua andlise e interpretacdo deve considerar
também a forma como as pessoas vivem nela e o tipo de relacdo que elas
estabelecem com a natureza, num processo permanente de constru¢cdo do espaco.
A leitura da paisagem € sempre uma representacdo possivel de um espago num
determinado momento (BRASIL, 2001).

Portanto, ao construir o conceito de paisagem, € necessario apreender tanto
as diversas representacdes desse espaco quanto o uso dele feito pelos homens, no

presente e no passado, investigando como as técnicas empregadas o modelam e
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modelaram de acordo com interesses estéticos, econdmicos, politicos ou culturais,
valores e aspiracoes.

Assim, ao estudar a paisagem, os alunos e alunas da educacéao de jovens e
adultos devem analisar as influéncias reciprocas entre natureza, sociedade e
cultura. A paisagem caracteriza-se pela presenca de forcas naturais e de homens
que, num processo de criatividade continua, realizam a¢des que podem transforma-
la, destrui-la, reconstrui-la ou preserva-la. Dessa forma, a analise da paisagem pode
ser considerada uma “janela” para o estudo da geografia.

Agora, caminhamos na direcdo da leitura de territério, conforme sua
concepgao elencada na proposta do segundo segmento para a educacao de jovens

e adultos, que:

Ao ser definido e delimitado com base nas relagbes de poder, o lugar
ou regido é chamado de territério. O termo pode ser usado tanto em
ambito nacional quanto associado a outras escalas, desde a local (de
rua e bairro) até a mundial. Territérios podem ser demarcados; séo
construidos, desconstruidos ou reconstruidos ao longo do tempo —
sejam seéculos, décadas ou anos, até meses, semanas ou dias
(BRASIL, 2001, p. 186).

Na abordagem do conceito de territdrio no ensino de Geografia aplicado a
educacdo de pessoas jovens e adultas é importante considera-lo como afirma
Cavalcanti (2010, p. 110), “um campo de forgas que envolvem relagées de poder”.
Assim, trabalha-se a delimitacdo de territérios na propria sala de aula, no espaco de
vivéncia dos alunos e alunas, nos lugares por eles percebidos, mais préximos — nao
fisicamente — do aluno, trabalhando elementos pertencentes a essa categoria,
territorialidade, nos, redes, tessitura, fronteira, limites, continuidade,
descontinuidade, superposicdo de poderes, dominio material e ndo material, no
dominio do vivido pelos alunos e alunas.

Na proposta, um dos elementos apontados com destaque na constituicdo do
conceito de territorio é o poder. Essa relagéo entre territorio e poder é apresentada
por Souza (2006) como todo espaco definido e delimitado por e a partir de relacdes
de poder, é um territorio: o0 quarteirdo aterrorizado por uma gangue de jovens até o
bloco constituido pelos paises-membros da OTAN.

Nessa perspectiva, a abordagem de territério necessita considerar as

multiplas vertentes territoriais. Nas grandes cidades, a exemplo, existem o0s
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territérios da prostituicdo, do narcotrafico, das gangues e outros. Esses territorios
podem ser temporarios ou permanentes e sao produzidos pelas relagbes de poder
exercidas por determinados grupos sociais.

Assim, no ensino de Geografia esse conceito, pode permitir que os alunos e
alunas entendam as formas como determinados espagos Se organizam
territorialmente. Isto pode ser realizado a partir das relagcbes entre territério e seu
espaco de vivéncia, ampliados para as escalas nacional e global. Nesse contexto,
podem ser abordadas também as distintas formas de interacdo entre sociedade e
natureza e as diferentes relacbes de poder que se processam em diferentes
territorios.

O conceito de regido apresentado na proposta de Geografia aplicado a
educacdo de jovens e adultos é considerado como tal agrupamento de areas do
espaco geografico que tem aspectos semelhantes, com alguma identidade, seja
fisica, politica, cultural, econémica, diferentes sistemas técnicos, cientificos e
informacionais, tomadas como referencial. Tendo com finalidade facilitar, “planejar o
trabalho e decidir sobre o estudo de um lugar, uma regido, o critério de divisdo
espacial estabelecido deve contribuir para o entendimento de um tema, um
problema” (BRASIL, 2001, p. 186).

Na ultima categoria apresentada, segundo Cavalcanti (2010, p. 104), “é
possivel, entdo, compreender a regido, na atualidade, como uma area formada por
articulagbes particulares no quadro de uma sociedade globalizada”. Portanto, a
regido € definida a partir de recortes mdultiplos, complexos e mutaveis, mas
destacando-se, nesses recortes, elementos fundamentais como a relacdo de
pertencimento e identidade entre os seres humanos e seus territorios.

No ensino de Geografia para jovens e adultos, a abordagem da regido
permite compreendé-la como parte de uma totalidade. Facilitando o entendimento
das articulacbes que cada parte, regido, mantém com o todo, mundo, destacando as
formas de interacdo entre sociedade e natureza, acdo de determinados grupos
sociais e gestéo do territério.

Em sintese, acreditamos que 0s conceitos-chave apresentados de acordo
com a proposta curricular do MEC podem contribuir para uma pratica escolar critica
na Geografia que se ensina a jovens e adultos. Seus pressupostos, pelo menos
sinalizam esse caminho, embora saibamos que as prescricdes de um documento

curricular ndo séo necessariamente postos em pratica nas instituicdes de ensino.
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Mais um aspecto, relevante, analisado nessa proposta curricular séo as
vérias concepcdes de Geografia, do surgimento da Ciéncia Geografica nos tempos
modernos, passando pela Corrente Tradicional da Geografia, a Nova Geografia, a
Geografia Critica e, por fim, a Geografia Cultural, expondo de forma resumida e
didatica as caracteristicas de cada uma.

No entanto, a leitura e interpretacdo ao qual nos propomos nesse momento
dizem respeito somente as correntes de pensamento critico e cultural da Geografia.
Por serem opostas a Geografia Tradicional e a Nova Geografia, propdem uma
Geografia das denuncias e lutas sociais, onde ndo cabe mais somente descrever e
explicar o mundo, é preciso transforma-lo e, nesse sentido, a Geografia ganhou
conteudos politicos que passaram a ser utilizados para a transformacdo da
sociedade.

Conforme Brasil (2001, p.191), com a Geografia Critica que a educacao de
jovens e adultos ganha evidéncia, pois na concepg¢dao critica, a maioria dos alunos e

alunas,

[...] que na maioria das vezes j& trabalha, podera ser estimulado a
refletir sobre as diferentes formas de organizacdo espacial na
producdo de bens e servicos de diferentes realidades, desvendando
os alicerces de um modo de producéo e suas rela¢des sociais, pelo
uso da terra e das matérias-primas, pela qualificacédo e pelo trabalho
humano, pelas ferramentas e pelo maquinario, elementos que
caracterizam as forgas produtivas, os meios de producdo e mais as
relacbes de propriedade.

No ensino de Geografia, a contribuicdo dessa linha de pensamento
geografico refere-se a valorizacdo e desenvolvimento da criatividade, autonomia,
capacidade de observacéo, raciocinio, participacdo e analise, por parte dos alunos e
alunas na realidade a qual estdo inseridos. Nesse processo, pode-se ampliar o
entendimento, por parte dos sujeitos, da realidade local inserida em contextos
regionais, nacionais ou globais.

A aquisicdo do conhecimento geografico ndo se inicia, para os alunos e
alunas jovens e adultos, apenas quando ele ingressa num processo formal de
ensino, o fato destes j4 terem suas relacdes sociais estabelecidas permite ao

professor incitar a reflexdo sobre as contradicbes entre o espagco produzido pelo
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trabalhador e aquele de que ele se apropria, tanto no campo como na cidade,
apreciando, assim, os fatores culturais da vida cotidiana, permitindo-lhe
compreender, ao mesmo tempo, a singularidade e pluralidade dos lugares no
mundo.

Na Geografia Cultural, o espaco adquire o significado de espaco vivido, ou
seja, sua leitura geografica do espaco nado significa refletir apenas sobre as
diferentes condicbes materiais, mas também sobre os simbolos, codigos e
linguagens associados a elas. “Ao interpretar os diferentes registros do espaco
vivido, faz uma reflexdo sobre esse espaco e sobre seus vinculos com as acdes
humanas, impulsionadas consciente ou inconscientemente” (BRASIL, 2001, p. 192).

A Geografia Cultural, portanto, preocupa-se com o papel desempenhado
pelos seres humanos na transformacdo do espaco, destacando a subjetividade
nesse processo. Enfatiza a maneira como as pessoas sentem seu espaco de
vivéncia e como se relacionam com ele, considerando lacos de afetividade, a
experiéncia e a identidade com o lugar.

Sobre essa perspectiva, € necessario refletir as diversas praticas sociais,
culturais e politicas de diferentes pessoas e grupos, seja pela observacdo da
realidade, seja pela leitura, andlise e interpretacdo de textos, imagens ou

representacdes graficas.

O cotidiano deve ser estudado a partir do espago geogréfico, que €
multidimensional, rico de simbologias, descrito e vivenciado de
diferentes modos. Tornar o espaco inteligivel é tarefa dos gedgrafos;
desvenda-lo, interagindo com diferentes fontes de informacédo, €&
tarefa do ensino de Geografia (BRASIL, 2001, p. 192).

Quanto as suas relacbes com o ensino, a Geografia Cultural enfoca na
valorizagéo do espaco de vivéncia dos alunos e alunas, como ponto de partida para
a gradativa compreenséo das interacdes entre sociedade e natureza, do lugar onde
vivem e, gradativamente, percebem que esse lugar esta contido em um estado,
pertencente a um pais e inserido num mundo de dindmicas econdémicas e politicas.

Dando continuidade, procedemos a analise dos principais objetivos a serem
atingidos pelo processo de ensino e aprendizagem de Geografia no segundo
segmento (BRASIL, 2001), elaborada para alunos e alunas jovens e adultos, com

intuito de promover uma aprendizagem significativa.
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1. Compreender que cidadania também € o sentimento de pertencer
a uma realidade na qual as relagbes entre a sociedade e a natureza
formam um todo integrado do qual todos sdo membros participantes,
afetivamente ligados e pelo qual séo responsaveis e historicamente
comprometidos com valores humanisticos.

A educacdo geografica contribui para a formacédo da cidadania quando os
alunos e alunas se tornam capazes de elaborar um discurso politico sobre sua
intervencdo no espaco. Por isso, é necessario que eles observem, interpretem e
compreendam as transformagdes socioespaciais ocorridas em diferentes lugares e
épocas e estabeleca comparacdes, semelhancas e diferencas com as
transformacdes socioespaciais nas multiplas escalas.

Contribuindo nessa perspectiva Cavalcanti (2010, p. 81) afirma que:

O ensino de geografia contribui para a formagdo da cidadania por
meio de pratica de construgdo e reconstrucdo de conhecimentos,
habilidades, valores que ampliam a capacidade de criancas, jovens e
[adultos] compreenderem o mundo em que vivem e atuam, numa
escola organizada como um espago aberto e vivo de culturas.

Assim, os alunos e alunas jovens e adultos, cidaddos com direitos civis,
sociais e politicos garantidos por lei, tornam-se sujeitos ativos e criticos,
desenvolvendo formas e estratégias de investigacdo do mundo vivido (BRASIL,
2001).

2. Construir um conjunto de conhecimentos referentes a conceitos,
procedimentos e atitudes relacionados a Geografia, que permita aos
jovens e adultos conhecerem o mundo atual em sua diversidade,
favorecendo a compreensdo de como as paisagens, os lugares e os
territérios se constroem.

Tendo como base as categorias e conceitos relevantes para a aprendizagem
ativa dos alunos e alunas, os mesmos sao estimulados a observar nas paisagens,
lugares e territorios proximos e distantes as marcas desses processos, 0 movimento

das diferentes culturas e as influéncias naturais e sociais que modificaram o0s
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diversos espacos geograficos. Sobre a relevancia desses conhecimentos Cavalcanti
(2010, p. 88), declara que:

O processo de ensino busca o desenvolvimento, por parte dos
alunos, de determinadas capacidades cognitivas e operativas, por
meio da formacdo de conceitos sobre a matéria estudada. Para
tanto, requer-se o dominio de conceitos especificos dessa matéria e
de sua linguagem propria.

A Geografia, como outros campos de conhecimento, € uma ciéncia dinamica
e suas categorias fundamentais sdo também dindmicas e ao englobar essas
categorias geograficas, esse objetivo atribui grande importancia a esses saberes, no
entanto, deixa subentender que h4 um dominio destes por parte dos alunos e
alunas, embora a realidade escolar revele ainda um modelo com praticas muitas
vezes anacrbnicas, que impedem a leitura e as inter-relacdes dos conceitos-chave
da Geografia. Nessa direcdo faz-se necessario examinar a forma como o0s
professores de Geografia de jovens e adultos abordam os conteldos basicos dessa
ciéncia, buscando reconhecer sua manifestacao nos temas trabalhados no cotidiano

da sala de aula.

3. Construir referenciais que possibilitem uma participacéo
propositiva e reativa nas questfes socioambientais que acontecem
na localidade e em espacos mais distantes.

Os jovens e adultos vestem-se de agentes da realidade social e devem
expandir seu olhar sobre as questdes socioambientais e as relacdes desiguais que
ocorrem nas diferentes escalas geograficas, participando de forma consciente da
vida social e na dindmica de suas relacées com a natureza.

Na via oposta dessa construgcédo reflexiva, Resende (1986) nos remete a
existéncia de uma Geografia que, segundo ela, desprezava o ser histérico e social
do aluno, que ndo o percebe como totalidade, marginalizado como sujeito do
processo de construcdo socioambiental, concebido como um objeto a mais na
paisagem; infelizmente, essa Geografia € sinbnima da que atualmente é praticada,

pouco reflexiva e sem participagcao social dos alunos e alunas.
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4. Conhecer o funcionamento da natureza em suas multiplas
relacbes, de modo a compreender o papel das sociedades na
construcao do territério, da paisagem e do lugar.

Alunos e alunas jovens e adultos notam na sua realidade, através das lentes
geograficas, os conteudos escolares e, assim, tornam-se agentes ativos da vida
social e cultural, pensam sobre as formas de intervencédo e controle individual ou

coletivo nos fendbmenos naturais.

5. Compreender a espacialidade e a temporalidade dos fenébmenos
geograficos estudados em suas dinamicas e intera¢cfes, entendendo
a formacéo e a organizagdo espacial atual de espagos geograficos
préximos ou distantes.

No confronto com suas necessidades cotidianas, principalmente aquelas
geradas pelo tipo de trabalho que realizam, os alunos e alunas estabelecem
interacbes com diferentes espacialidades e grupos sociais. E o entendimento da
dimensdo histérica na analise geografica € essencial para que esses sujeitos
compreendam a dinamica da espacialidade resultante de processos e interacdes

sociais, politicas e culturais.

6. Compreender que as melhorias das condi¢des de vida, os direitos
politicos, os avangos tecnoldgicos e as transformacdes socioculturais
sdo conquistas ainda nao usufruidas por todos os seres humanos e,
dentro de suas possibilidades, empenhar-se em democratiza-las.

Homens e mulheres, trabalhadores e desempregados ou em busca do
primeiro emprego, pais, mées e filhos, moradores urbanos das periferias, favelas e
vilas das cidades vestem-se de alunos e alunas, sujeitos sociais e culturais,
marginalizados e privados de varios beneficios nas esferas socioecondmicas e
educacionais. Vivem no mundo urbano, industrializado, burocratizado e
escolarizado, em geral exercem atividades ndo qualificadas, que frente aos desafios,
encontram no conhecimento dos direitos e deveres, nos planos estatal e civil,

importante instrumento na luta para construcdo e consolidacao da cidadania.
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7. Conhecer e saber utlizar procedimentos de pesquisa da
Geografia, compreender a paisagem, o territério e o lugar, seus
processos de construcdo, identificando suas relacdes, problemas e
contradicoes.

Os conhecimentos geograficos fazem parte da trajetéria histérica dos
sujeitos jovens e adultos, antes mesmo de ingressarem no sistema escolarizado. Os
alunos e alunas possuem suas proprias concepgbes acerca das categorias
geograficas e suas constelacdes de conceitos provenientes do senso-comum. NoO
intuito de supera-las, torna-se urgente a organizacao e reflexdo desses conceitos,
sobrepondo os conhecimentos cotidianos aos escolares, sem distanciar-se em

excesso do formalismo teorico da ciéncia geografica (CALLAI, 2000).

8. Desenvolver diferentes habilidades que permitam olhar o espaco,
usando procedimentos de pesquisa em Geografia.

Predomina nas escolas brasileiras uma Geografia escolar tradicional, que
permeia ensino fundamental e médio, bem como educacdo de pessoas jovens e
adultas. Para parcela significativa dos alunos e alunas, o ensino e aprendizagem de
Geografia se resume a copia de mapas, preenchimento de cruzadinhas, construgcéo
de maquetes e roteiros de casa a escola, entre outras atividades tdo recomendadas
nos livros didaticos, via de regra utilizados a exaustdo, e ainda pela aplicacdo de

conteudos desligados dos contextos locais e suas relagcbes ampliadas.

A leitura de mundo preconizada por Paulo Freire ndo seré realizada
com informacdes sem sentido, mas na interacéo dos sujeitos entre si
e com os ambientes em gue vivem real ou virtualmente. Enquanto
ensinar se resumir a listas de conteudos, atividades e de brincadeiras
descontextualizadas, sem intencionalidade, continuaremos sendo
indagados sobre a geografia enciclopédica, aquela que é vista como
cultura inutil e ndo o saber estratégico que de fato ela € (GOULART,
2014, p. 23).

O desenvolvimento dessas habilidades deve se dar conjuntamente ao
processo de construcdo do conhecimento da Ciéncia Geogréafica, no cotidiano

escolar, isto é, pensar sobre o que esta sendo produzido, questionando as distintas
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etapas e estabelecendo conexdes com 0s conceitos ja construidos tanto em

Geografia como em areas afins.

9. Compreender a importancia das diferentes linguagens (gravuras,
musicas, literatura, dados estatisticos, documentos de diferentes
fontes) na leitura da paisagem, tornando-se capaz de interpretar,
analisar e relacionar diversas informacgdes sobre o espaco.

No processo de ensino e aprendizagem a construcdo dos conhecimentos
geograficos deve ser processada por fontes diversas, como forma de auxiliar a
compreensdao e o0 desvendar da dindmica da natureza e as relacbes que se
estabelecem no tempo e no espaco, agucando a capacidade critica, politica e
participativa dos alunos e alunas, levando-os a compreender sua existéncia
geogréfica.

Contudo, sabemos que na realidade escolar, estes meios ainda sao
superados de longe pelo livro didatico, quer seja pela auséncia dessas fontes ou
pela incapacidade dos professores em desenvolver novas metodologias de ensino.

10. Utilizar a linguagem gréfica para obter informagfes e representar
a espacialidade dos fenbmenos geogréficos.

A “alfabetizacao cartografica” é relevante para alunos e alunas da educagao
de jovens e adultos, pois significa dizer que deixaram de ser apenas leitores e
reprodutores de mapas, passando a ser mapeadores e intérpretes das ideologias
implicitas na constru¢do dos mapas.

Entretanto, a cartografia escolar é percebida por alunos e alunas como mero
instrumento da Geografia que trata apenas de mapas e sua reproducdo, nao
percebendo sua importancia e ligacdo com a sociedade e areas afins de
conhecimento. E a escola € a base de mudanca dessas concepcfes e cabe ao
professor maior envolvimento com o ensino da cartografia visando ao
desenvolvimento intelectual dos seus alunos (JESUS et al., 2012).

Oliveira (2011, p. 171) corrobora dizendo: “seria fundamental que na escola

os documentos cartograficos fossem utilizados ndo somente como fontes de leitura,
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mas também de uso e interpretacdo”, responsabilidade do “alfabetizador

cartografico”, o professor de Geografia.

Quando o professor conhece a linguagem cartogréfica, ele promove
o0 conhecimento geografico para que os alunos entendam e saibam
utilizar os produtos cartograficos, como também para desenvolver
capacidades relativas a representacao, localizacdes e relacdes entre
fenbmenos e suas espacialidades (NASCIMENTO, 2014, p. 218).

11. Valorizar o patrimonio sociocultural e ambiental, respeitando a
sociodiversidade e reconhecendo tais patriménios como direitos dos
povos e individuos e elementos de fortalecimento da democracia.

Utiliza-se do processo de ensino e aprendizagem para instigar os alunos e
alunas jovens e adultos, a pensar sobre a pluralidade cultural e social, a diversidade
ambiental, assim como sobre as dinamicas e o0s processos da natureza. Levando-os
também a avaliar a influéncia das acfBes humanas nas diversas paisagens,
respeitando e reconhecendo os direitos e deveres dos diversos povos e individuos
na construcdo e reconstrucédo da democracia. Com isso, os jovens e 0s adultos terao
condicbes de comprometerem-se com o destino das futuras geracdes, participando
de movimentos populares no sentido de transformar a realidade do lugar, enquanto
materialidade humana.

Diante dos onze objetivos do ensino de geografia, norteadores do processo
de ensino e aprendizagem para o segundo segmento da educacdo de pessoas
jovens e adultas, notamos a presenca de uma Geografia vinculada a formacao
cidada na perspectiva critica de curriculo, com proposta crucial de transformacéo
social dos jovens e adultos, tendo em vista os preceitos de uma educacao popular.

Seguindo em nossa pesquisa, procedemos a andlise das orientacdes
curriculares para jovens e adultos da Secretaria de Estado da Educacdo do
Maranh&o, elaborada em 2013, em parceria entre supervisores da educacao de
jovens e adultos e grupos de professores da rede estadual, que atuam no ensino
médio na regional metropolitana de S&o Luis. A referida proposta € um suporte
didatico-pedagdgico, tendo em vista a necessidade dos professores da rede
estadual de educacédo, em encontrar subsidios norteadores da pratica docente, séo
orientagcbes curriculares, que retratam elementos Uuteis aos professores da

modalidade no ensino médio EJA, um material orientador para sua organizagao,
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favorecendo a melhor conducdo das suas atividades, que serd utilizado em todo o

estado maranhense.

Este documento ndo é um manual ou uma cartilha a ser seguida,
mas um instrumento de apoio a reflexdo do professor a ser utilizado
em favor do aprendizado. Esperamos que cada um de vocés

BN

aproveite estas orientacdes como estimulo a revisdo de praticas
pedagogicas, em busca da melhoria do ensino (MARANHAO, 2013,

p. 7).

A proposta esta organizada nos seguintes topicos, breve historico e
fundamentacéo legal; a concepc¢do da area de ciéncias humanas em seus objetivos,
competéncias e avaliacdo, e as areas de conhecimento que compdem o curriculo de
ciéncias humanas. As orientagdes tém como finalidade “preparar o jovem [e adultos]
para participar de uma sociedade complexa como a atual, que requer aprendizagem
auténoma e continua ao longo da vida” (MARANHAO, 2013, p. 7).

Além dos aspectos gerais ja mencionados, o documento elaborado pela
Supervisdo de Educacdo de Jovens e Adultos (SUPEJA) atesta claramente que esta
baseado nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) e
Orientacbes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN+), todos estes documentos elaborados pelo MEC, enquanto diretrizes
norteadoras para escolas e educadores de todo pais. Sua vinculagdo ao curriculo
por competéncias é confirmada pela estreita relacdo com a formacédo de um novo
tipo de trabalhador, que deve crer e agir conforme o discurso da empregabilidade e
do empoderamento. Tal conjunto de documentos configura-se, segundo Santos
(2008, p. 149), “em uma proposta curricular, na qual manuais didaticos para
professores e alunos apresentam seus pressupostos, critérios de selecdo de
conteudos e perspectivas de trabalho para cada area de conhecimento”.

Nesse sentido, Sposito (2003, p. 324) afirma que a concepc¢ao de curriculo

por competéncias se concentra em dois pontos fundamentais.

\

O primeiro se refere a continuacdo das orientacbes para a
preparagdo do educando para ingressar na universidade, passando
pelo filtro do vestibular; 0 segundo, que aparece como o elemento
inovador dos parametros curriculares do ensino médio, € a visédo da
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educacdo média como momento de conclusdo e de sintese de uma
educacao voltada para o trabalho.

hY

Nessa concepcdo 0 ensino se delineia com vistas a construgdo de
competéncias, nocao de raiz basicamente individual, identificavel nas agfes praticas
de vida, seja na dimenséao das relacbes em geral, seja especificamente no ambito do
trabalho, quando ganham significados bastante peculiares (BRASIL, 2002),
mostrando ter o trabalho como principio educativo. Esse atributo pedagdégico lembra
que as diferentes maneiras da sociedade se organizar, em sistemas produtivos, por
exemplo, correspondem a diferentes modos de educar (SPOSITO, 2003).

Na perspectiva da proposta curricular, a Geografia encontra-se no contexto
da area de Ciéncias Humanas, em conjunto com Filosofia, Historia e Sociologia,
como responsavel pelo desenvolvimento de estudos interdisciplinares que orientam
a formacdo de um cidaddo no sentido de aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser, reconhecendo as contradi¢cdes e os conflitos
existentes no mundo (MARANHAOQ, 2013).

Identificam-se na proposta curricular seus objetivos gerais e especificos, que
estdo relacionados com as multiplas possibilidades de ampliacdo dos conceitos
geograficos, orientando os alunos e alunas a formacédo cidada. Nesse sentido, 0
objetivo geral da Geografia para a modalidade apresentado na proposta € a
organizacdo de conteudos que permitam aos alunos e alunas realizarem
aprendizagens significativas, concepcdo que leva em conta 0os conhecimentos
prévios dos alunos e o meio geografico ao qual estéo inseridos (MARANHAO, 2013).

Os objetivos especificos da proposta curricular de Geografia para o ensino
médio de jovens e adultos sdo 0s mesmos que constam na proposta do ensino
médio regular, que a titulo de referéncia podem ser assim detalhados:

« Compreender e interpretar os fendmenos considerando as dimensdes
local, regional, nacional e mundial,

* Dominar as linguagens gréficas, cartograficas, corporais e iconograficas;

* Reconhecer as referéncias e 0s conjuntos espaciais, ter uma compreensao
do mundo articulada ao lugar de vivéncia do aluno e ao seu cotidiano.

A proposta curricular maranhense elaborada pela secretaria de educacgéo
ressalta também a importancia da educacao geografica no ensino medio de jovens e

adultos, relacionando-a com as multiplas possibilidades de ampliacdo de conceitos
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geograficos, além de orientar a formacdo de um cidaddo capaz de atuar e
problematizar a realidade, reconhecendo as dindmicas existentes no espaco
geografico e pensar criticamente sua realidade, em vista de sua transformacao
(MARANHAO, 2013).

A estrutura curricular de Geografia para o ensino médio da educacdo de
jovens e adultos organiza a escolaridade em duas etapas, organizada em
competéncias, habilidades e conteddos, que orientam a pratica pedagodgica do
professor de Geografia que atua nas salas de jovens e adultos. A matriz de
competéncias e habilidades sédo as mesmas para primeira e segunda etapa do
ensino médio.

Esse desenho metodoldgico apresentado na proposta para o ensino medio
de Geografia, para alunos e alunas jovens e adultos do estado maranhense, é
reflexo das orientacdes curriculares para o ensino médio regular, que tomam as
competéncias da é&rea de ciéncias humanas e suas tecnologias. Estas estdo
agrupadas em trés campos de competéncias gerais, a representacdo e
comunicacdo, investigacdo e compreensdo e contextualizacdo sociocultural, e
destas derivam oito competéncias especificas da Geografia que compdem as
orientacdes curriculares do maranhao.

A primeira competéncia deseja que os alunos e alunas jovens e adultos
possam ter condicbfes de analisar a evolucdo da sociedade como processo de
ocupacdo do espaco geogréfico, relacionando a vida humana, com a paisagem,
tendo assim uma compreensdo da sua realidade. Nesse sentido, implica a
apreensdo de processos historicos e geograficos, que se materializam através da
acdo humana no tempo e espaco, e permitem a leitura geografica da realidade.
Compreender a Geografia como instrumento de investigacdo de andlise critica,
possibilitando assim o entendimento da realidade espacial, € a segunda
competéncia que nutre alunos e alunas de uma Geografia capaz de despertar a
capacidade de refletir sobre os fenbmenos socioespaciais, revelando as causas e
efeitos, a intensidade, a heterogeneidade e o contexto espacial de cada realidade.

Compreender, identificar e diferenciar as diversas paisagens, lugar, territorio,
regido, espaco, técnica e redes, relacionando-as a fenbmenos naturais e humanos,
visualizando as escalas geograficas e cartograficas, € a terceira competéncia da
Geografia do ensino médio de jovens e adultos que traz consigo conceitos

geograficos. Para sua construcdo, as experiéncias e os conceitos cotidianos dos
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alunos e alunas devem ser considerados, de forma que possam comparar e
relacionar conceitos empiricos com conceitos cientificos, levando-os ao
entendimento de uma linguagem geografica prépria. Destaca-se ainda o
instrumental cartografico, levando alunos e alunas a leitura dos cédigos especificos
da Geografia, identificados pelas suas formas de representacdo da informacao
geografica, como mapas, cartas, quadros e tabelas, por exemplo, e a utilizar
corretamente as escalas cartografica e geografica na representacdo e na
interpretacdo dos fendmenos naturais e humanos, considerando sua ocorréncia,
localizacéo e frequéncia no espaco geografico.

A guarta competéncia indica que os alunos e alunas da educagéo de jovens
e adultos sejam capazes de analisar a génese e a transformacdo das diferentes
organizacdes territoriais e os multiplos fatores que interferem nas decisdes globais e
gue se modificam no tempo e no espaco, entendendo 0s processos de
transformacdes politicas, econdmicas, sociais e ambientais, levando-os a se
posicionarem criticamente sobre o0s processos de transformacdes politicas,
econbmicas, culturais e sociais, confrontando as diferentes escalas espaciais, a
partir de realidades historicas e geogréficas.

Selecionar e elaborar esquemas de investigacdo que desenvolvam a
observacdo dos processos de formacéo e transformacado dos territérios, tendo em
vista as relacbes de trabalho, a incorporacdo de técnicas e tecnologias e o
estabelecimento de redes sociais, € a quinta competéncia que trata do conceito de
territério, importante na estruturacao do espaco geografico apropriado e organizado
pelos grupos humanos. Esse conceito é passivel de entendimento e explicagéo e,
portanto, precisa ser decodificado pelos alunos e alunas face as manifestacdes
visiveis. E preciso ainda ter em mente que, ao se estruturar dentro de um territorio,
um grupo ou uma unidade organizada estabelece uma territorialidade, cuja
delimitagdo implica o dominio de uma tecnologia, assim como a analise dos
pressupostos e dos mecanismos dessa territorialidade constituem também um
dominio de tecnologia especifica da Geografia.

Analisar e comparar, interdisciplinarmente, as relagcbes entre preservagao e
degradacdo da vida no planeta, tendo em vista o conhecimento de sua dindmica e a
mundializacdo dos fendbmenos culturais, econdmicos, tecnolégicos e politicos que
incidem sobre a natureza, nas diferentes escalas, local, regional, nacional e global,

corresponde a sexta competéncia e sugere que 0s jovens e adultos desenvolvam a
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consciéncia de sua condicdo humana e que seja instigado a se engajar nos
movimentos de preservacdo desenvolvidos pela sociedade organizada,
direcionando-os a exercitar praticas que ocorrem fora das salas de aula e a interagir
em seu contexto socioespacial, por meio de procedimentos comparativos e
interpretativos auxiliando no desenvolvimento das técnicas e, ao mesmo tempo, na
conquista do ser humano como efetivo exercicio de cidadania (SPOSITO, 2013).

A sétima competéncia indica que os alunos e alunas devem reconhecer na
aparéncia das formas visiveis e concretas o espaco geografico atual e sua esséncia,
OuU seja, 0S processos historicos, construidos em diferentes tempos, e 0S processos
contemporaneos, conjunto de praticas dos diferentes agentes, que resultam em
profundas mudancas na organizacdo e no conteido do espaco. Nesse sentido,
implica o reconhecimento das formas visiveis e atuais do espaco geografico, assim
como seu peso histérico, mediante o reconhecimento desse processo no devido
tempo histérico. Provoca também a percepcdo das intensas alteracdes vivenciadas
pelo espaco geogréfico e por seu conteudo. Assim, o espaco geografico apresenta
elementos resultantes de um processo de reconstrucdo, convivendo ao lado de
outros que permanecem. A importancia desses elementos e de seu peso na
realidade presente sugere o dominio de uma competéncia especifica da Ciéncia
Geogréfica (BRASIL, 2002).

A oitava e Ultima competéncia, intenta que os alunos e alunas possam
identificar, analisar e avaliar o impacto das transformacdes sociais, econémicas,
culturais e politicas no seu ‘lugar-mundo”, natural, comparando, analisando e
sintetizando a densidade das relagbes e transformacdes que tornam a realidade
concreta e vivida, esta capacidade toca em uma questao delicada, a exploracdo dos
recursos naturais, importante por propiciar a articulacdo entre fenébmenos sociais e
naturais. Porém, ao tratar da acdo humana, conforme Santos (2008, p. 152) “sem
evidenciar o conflito e a contradicdo entre o modelo de desenvolvimento econémico
levado a cabo pelo capital e projetos alternativos de sociedade”, deixa escapar a
construgdo do pensamento critico dos alunos e alunas jovens e adultos e impede a
ideia de que outro mundo & possivel.

Sposito (2013) afirma que a relacéo entre essas trés ultimas capacidades é
possivel, transversalmente. E levam a compreensao da realidade e a producgéo de
um conhecimento que pode ser classificado como cientifico, porque vai se

diferenciar do senso comum uma vez que 0s procedimentos, sistematizados e
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organizados segundo as orientagbes do professor e de acordo com o conteudo,
permitirdo que os alunos e alunas da EJA “respirem” suas atividades fora e dentro
da sala de aula.

O material da proposta traz ainda algumas orientacbes metodoldgicas e de
avaliacdo da Geografia, que ao propor orientacdes com temas geograficos considera
importante que os jovens e adultos aprendam no contexto de sua realidade e de
acordo com seus interesses, onde devem ser respeitados seus ritmos de
aprendizagem. Quanto a avaliacdo, o texto propfe que a mesma deve ser
sistematica, diversificada e continua, contribuindo para otimiza¢do de aprendizado.
Ao elaborar os instrumentos de avaliagao, “o professor deve considerar que o0 maior
objetivo € competéncias com as quais 0s alunos possam interpretar linguagens e se
servir de conhecimentos adquiridos, tomar decisbes autbnomas e relevantes”
(MARANHAO, 2013, p. 43).

Assim, a educacdo geografica exposta pelas orienta¢des curriculares para
jovens e adultos no ensino médio, nos leva a fazer algumas ponderacdes, primeiro
acerca da superficialidade dos conteudos, justificados e apoiados na concepc¢éo de
curriculo por competéncias, que ndo passam de aspectos e informacdes bem gerais,
que nado contemplam, por exemplo, conhecimentos de base que explicam e dao
sentido aos fenbmenos abordados. Apesar da relacdo sociedade-natureza se fazer
presente nas habilidades da referida proposta e os conteudos de Geografia do
Maranhdo serem contemplados, o0s contelddos sdo apresentados de forma
fragmentada, o que pode induzir os professores, por exemplo, na sua pratica
pedagdgica a distanciar os conteudos fisicos e humanos. O resultado é 6bvio: sem a
possibilidade de visédo do todo, os alunos e alunas jovens e adultos analisam a parte,
sem atentar para as relagdes contraditorias presentes no espaco e as relacbes
dentro da propria natureza.

As abordagens curriculares que vém marcando a trajetoria histérica do
ensino de Geografia para jovens e adultos, analisadas no curso deste item,
revelaram as marcas e caracteristicas das distintas visées e concepc¢des de curriculo
e ensino de Geografia na educacdo de jovens e adultos; para Santos (2008)
expressam verdadeiros territorios do conhecimento, contidos nos documentos
oficiais, nas préaticas dos professores e na construcdo intelectual dos alunos e

alunas.
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Assim, o ensino de Geografia na educacédo de pessoas jovens e adultas
requer antes de tudo, minuciosa anélise do contexto curricular para essa referida
modalidade, que ndo deve significar simplificacdo de conhecimento e tampouco
reducdo ou banalizacdo do saber. E ainda, comprometimento, seriedade e vontade
politica por parte daqueles que fazem parte do processo de escolarizacdo de jovens
e adultos. Caso contrario se tornard apenas um simulacro, remendo de
escolarizacdo, onde 0 que menos importa € o acesso a producdo de conhecimento,
prevalecendo o preconceito e a descrenca em relacdo aqueles aos quais se tem
negado ao longo da histdria condi¢bes dignas de vida e a possibilidade do sonho por
uma outra sociedade.

Nesse sentido, segue-se uma abordagem a respeito da formacdo do
professor de Geografia, com énfase na educacdo de jovens e adultos que podem
permear algumas discussdes a respeito das formula¢gdes de politicas curriculares
para a EJA.

2.2 A formacédo do professor de Geografia no contexto da educacéo de jovens
e adultos

A reflexdo sobre formacgédo do professor, e principalmente o de Geografia,
por si s6 ja comporta uma série de elementos complexos, ainda mais quando
articulada ao debate acerca da educacao de jovens e adultos. Ndo nos propomos
agui dar conta de toda essa complexidade, apenas faremos breves reflexbes que
nos permitam compreender alguns nexos entre estas duas questoes.

Assim, para realizacdo dessa analise, utilizamos parte dos dados coletados
junto aos professores de Geografia que lecionam para alunos e alunas jovens e
adultos da rede estadual de ensino em Sao Luis/MA, permeado pela literatura sobre
formacdo de professores, com intuito de identificar elementos formativos sobre a
EJA.

No cenério educacional, a formagédo de professores tem sido uma tematica
recorrente do debate nacional, ela faz parte da producdo académica, das politicas
publicas e producéo dos campos especificos de escolarizacéo.

Para Cavalcanti (2002) é um tema complexo, polémico e pode ser abordado

de distintas maneiras. Qualquer que seja o enfoque escolhido é uma questao que
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para ser discorrida deve levar em conta o conjunto de transformacfes politicas,
econdmicas, sociais, espaciais e éticas que provocam alteragdes no mundo do
trabalho, na formacé&o docente, nas escolas e na identidade dos profissionais.

No ambito dessa questdo e, particularmente, em relacdo ao conjunto de
politicas publicas, essas tém se apresentado segundo as perspectivas do capital,
priorizando mudangas educacionais para atender a politica econémica, valendo-se
das demandas da economia capitalista, sobretudo no que se refere a preparacéao de
mao de obra capacitada para o mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, o aparelho educacional estd claramente orientado
segundo a concepc¢do de curriculo por competéncias, concepcdo analisada
anteriormente, que tem marcado as politicas curriculares recentes, sendo os PCNSs,
a LDB, as DCNs e o SAEB alguns dos exemplos emblematicos citados por
Cavalcanti (2002) e Santos (2008a), que tém estreita relacdo com a formacao
profissional e o mercado de trabalho.

Para Cavalcanti (2012) a formacédo profissional é pensada segundo duas
vias: a primeira, a partir da natureza de sua conexdo ao mercado de trabalho e a
segunda se preocupando com a qualidade de uma formagdo mais abrangente,
critica, humanistica, voltada as necessidades sociais. Assim como a autora, que se
posiciona a favor desta ultima, também a adotamos, por entender que as propostas
de formacdo em Geografia se articulam com a compreensdo de sua relevancia
social, semelhante ao pressuposto basico da concepcao de curriculo critico, também
ja analisada anteriormente, que tem a educag¢do como principio de emancipacéo e
transformacao social, identificado nas palavras dessa autora.

Seguindo essa linha de raciocinio, o debate sobre a formacdo dos
professores para a educacgao de jovens e adultos é pertinente, pois “trata-se de uma
formacao em vista de uma relacao pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou néo,
com marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas” (BRASIL, 2000, p.
58).

A educacéo de jovens e adultos € uma modalidade da educacao basica, que
carece de uma atencdo especial as suas particularidades e, consequentemente,
também a formacao de professores. A LDB 9.394/96, ao definir as incumbéncias dos
profissionais de educacdo, ndo apresenta uma atuacdo especifica em etapas da

escolaridade basica, tracando “[...] um perfil profissional que impede do tipo de
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docéncia: multidisciplinar ou especializada, por area de conhecimento ou disciplina,
para criangas, jovens e adultos” (BRASIL, 2001, p. 10).
O artigo 61 da referida legislacao remete-se ao tema da formacao situando a

priori os fundamentos metodolégicos que deverdo orientar essa formacao:

Titulo VI — Dos Profissionais da Educacdo

Art. 61 - A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
terd como fundamentos:

| - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitagcdo em servico;

Il - o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

Nessa norma percebe-se que as caracteristicas gerais da formacédo de
professor e docéncia precisam “[...] ser adaptadas e adequadas aos diferentes niveis
e modalidades de ensino, assim como a cada faixa etaria” (BRASIL, 2001, p. 10).
Portanto, se reconhece a necessidade de uma preparacdo mais especifica ao
professor que pretende lecionar na EJA, como consta inclusive nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, citada por Soares
(2002, p. 114):

[...] um docente voltado para EJA deve incluir, além das exigéncias
formativas para tudo e qualquer professor, aquelas relativas a
complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado
apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um
docente que se nutra do geral e também das especificidades que a
habilitacdo como formacéo requer.

Segundo Laffin (2006), esse documento alerta para a necessidade da
formacdo de professores com questdes relativas a complexidade diferencial desta

modalidade de ensino. No entanto, ainda s&o raras as instituicbes brasileiras
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destinadas a essa formacdo, seja nas universidades publicas ou privadas, ficando a
mesma por conta da formacdo em servigco das redes de ensino. Assim, qualquer
professor com habilitacdo para atuar no ensino fundamental e ensino médio pode
ser professor de jovens e adultos, mesmo os que ndo cursaram disciplinas
especificas pertinentes a essa modalidade durante a graduagdo ou discutiram
internamente no ambito de outras disciplinas sua especificidade.

Para Quintdo (2011), sem um embasamento tedrico na formacdao inicial do
professor, bem como a caréncia de recursos didaticos com base em um curriculo
apropriado, o resultado resume-se na transposi¢cao de praticas tradicionais oriundas
do ensino regular. Sabe-se que a formacdo inicial sélida deve contemplar alguns
aspectos, entre os quais dominio de conteludo, estrutura curricular e conhecimentos
pedagogicos dos diversos niveis e modalidades, na educacdo basica (PAULO,
2016).

Assim, sem espacos adequados nas universidades e instituicbes
formadoras, os professores de jovens e adultos ndo estdo preparados para
desempenhar seu papel na sala de aula, devido a formacdo deficitaria que
receberam, em que 0 acesso aos conhecimentos necessérios ao dominio do
componente curricular que lecionam fez-se desvinculados das particularidades desta
modalidade de ensino. Por ndo haver uma preparacédo tedrico-metodoldgica prévia a
compreensao das especificidades, das necessidades e possibilidades dos alunos e
alunas, sera construida no processo de trabalho, em um processo de aprendizagem
“por meio do qual os professores retraduzem sua formacao e a adaptam a profisséo”
(TARDIF, 2012, p. 53), construindo paulatinamente uma identidade propria de
professor da EJA.

O problema de ndo haver professores voltados especificamente para
educacéao de pessoas jovens e adultas, segundo Laffin (2012) ndo é uma questédo de
ordem pessoal e sim estrutural. S&o escassas as instituicbes de ensino superior,
guem contemplam no curriculo dos cursos de licenciaturas propostas pedagoégicas
para essa modalidade de ensino. Logo, a formagao dos professores, e dentre estes
os de Geografia, ainda se configura particularmente pelas e nas experiéncias no
trabalho, confrontadas como os pressupostos teoricos que possam contribuir com as
demandas do cotidiano e da prética social, fruto da curiosidade docente (LAFFIN,
2012).
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Segundo Paulo (2016, p. 8), as pesquisas académicas que tratam da
formacdo de professores de Geografia tém demonstrado iniUmeras dificuldades

referente a sua pratica:

Ao se verem nas salas de aula, professores e [professoras] ainda
pouco experientes tém momentos de angustia e insatisfacdo ao
vivenciar situacfes inesperadas, ou seja, situacdes que ainda nao
tiveram oportunidade de vivenciar durante a formagéo. Considerando
gue trabalhar com o publico jovem e adulto € diferente de estar
lidando com o aluno que podemos chamar de j& institucionalizado no
ambito das praticas escolares ditas regulares. [...] Portanto, a
formacdo inicial, sem duavida alguma, tem papel de destaque na
construcdo e organizacdo dos saberes docentes que se manifestam
no momento de ensinar. Além disso, na formacao de professores de
Geografia, torna-se imprescindivel contemplar a articulagédo entre os
saberes experienciais do cotidiano para a produgdo do
conhecimento, 0 que requer outros modos de lidar com o0s sujeitos,
gue exige rever o conhecimento, os curriculos e a prépria estrutura
escolar, 0 que vem sendo negligenciado na maioria das licenciaturas
em Geografia [Grifo nosso].

Diante desse contexto e, particularmente, sobre a formacao dos professores
de Geografia que ensinam nas salas de jovens e adultos, circunscreve-se a
necessidade de voltarmos nosso olhar sobre as trajetérias dessa formacéo inicial e
continuada dos sujeitos do processo educativo: os professores e professoras.

Neste trabalho, como ja fora mencionado na introducéo®, utilizamos dois
instrumentos de coleta de dados: um primeiro, com intento de obter a representacao
social de educacao de jovens e adultos por estes profissionais da educacédo basica
gue lecionam Geografia na referida modalidade de ensino, e o segundo, tendo por
finalidade colher informacgbes referentes aos aspectos culturais e socioeconémicos
dos sujeitos pesquisados — os professores e professoras de Geografia, como ja
mencionado — além de outras, no tocante a sua pratica em sala de aula.

Este dltimo instrumento foi dividido em blocos com questbes fechadas e
abertas. As primeiras foram analisadas e transformadas em graficos e tabelas, as
segundas receberam tratamento analitico através da técnica de analise categorial de
conteudo (BARDIN, 2010, p. 19), que consiste no “[...] desmembramento do texto

em unidades, em categorias segundo reagrupamento analdgico [...]". De forma

% Sobre a metodologia da pesquisa, ver introdu¢céo na p.8-19.
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simples permite condensar dados que trazem contextos semelhantes, realizando-se
a aproximacgdo semantica dos mesmos.

Neste item apresentamos parte dos resultados referentes ao questionario
cultural e socioeconémico aplicado a 51 professores e professoras, escolhidos
mediante o Unico critério, o de lecionar em turmas de EJA no Ensino Fundamental
ou Ensino Médio das escolas publicas estaduais de Sdo Luis. Portanto, mediante
este instrumento buscamos identificar aspectos da formacdo profissional e,
principalmente, a presenca de elementos formativos sobre a EJA nas respostas
destes sujeitos, especificamente no bloco de perguntas sobre a trajetoria
educacional/profissional dos mesmos, que vamos antecipar. Nesse sentido,
empreendemos nossa caminhada a partir das informacBes referentes a
escolarizacdo basica dos profissionais, reconhecendo a interdependéncia entre este
nivel de ensino e a educacao superior.

No gue tange ao tipo de escola em que estudaram, publica ou particular,
37% dos respondentes confessaram ter frequentado, na Educacdo Basica, somente
a escola publica. Enquanto apenas uma minoria de 16% cursou toda a Educacéo
Bésica em escolar privadas. Outros 47% do total de sujeitos cursaram este nivel de
ensino parte em escola publica, parte em particular. O que nos leva a concluir que
84% dos professores tiveram contato com a escola publica na escolarizacéo anterior

a sua profissionalizacdo docente. Observe no Gréfico 2.

GRAFICO 2 - Tipo de escola em que estudaram professores e professoras na educagio
bésica

E Publica
m Particular
Publica/Particular

Fonte: Pesquisa direta (2016).
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Este € um dado relevante que pode ter influenciado na escolha da carreira
docente. Koch (2014), em artigo que apresenta dados sobre jovens que se formam
em cursos de licenciatura no pais, destaca as classes sociais e suas tendéncias

para escolha de curso superior. Afirma que:

[...] em todo o pais as universidades publicas e particulares assistem
a uma mudanca do perfil do aluno que escolhe o magistério. Os
filhos da classe média se desinteressaram pela carreira e estéo
dando lugar aos de familia das classes C e D, em que grande parte
dos candidatos a professor vem do ensino publico.

E um episodio bastante comum e notério que em muitas instituicbes de
ensino superior brasileiras, os cursos de licenciaturas figuram entre 0os menos
concorridos na hora da inscricdo do processo seletivo vestibular ou do ENEM. O que
nao se trata de uma questdo de autoestima, mas o reconhecimento de uma
educacao basica deficiente que faz com que grande parte dos alunos e alunas das
escolas publicas ndo tenham condi¢ces de concorréncia.

Interessamo-nos também em saber em qual modalidade de ensino
professores e professoras de Geografia concluiram a educacao basica. E obtivemos

os resultados constantes no Grafico 3.

GRAFICO 3 — Modalidade de ensino que estudaram professores e professoras

2%

2% m Regular

mEJA
Regular/Profissionalizante
m Profissionalizante

Fonte: Pesquisa direta (2016).
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Os dados revelam que a grande maioria (76%) dos professores e
professoras estudou na educacdo basica na modalidade de ensino regular,
enquanto outros 20% estudaram parte na modalidade regular, parte na educacao
profissional. Uma minoria de somente 2% fez toda educacao basica na modalidade
de educacéo profissionalizante. E apenas um pequeno percentual de 2% estudou na
modalidade de educacéo para jovens e adultos.

Buscamos também saber em que zonas — urbano ou rural — se localizavam as
escolas frequentadas pelos professores e professoras. O resultado apresenta-se no

Grafico 4.

GRAFICO 4 - Zonas de localizagdo das escolas em que professores e professoras
estudaram

2% 4%

E Rural
m Urbana
Urbana/Rural

Fonte: Pesquisa direta (2016).

O grafico revela que apenas um percentual de 4% frequentou somente
escolas da zona rural. A grande maioria (94%) dos professores e professoras
estudou somente em escolas da zona urbana, enquanto outros tiveram contato com
escolas urbanas e rurais (2%) em sua educacéao basica.

Quanto a formagdo académica dos 51 professores e professoras de
Geografia que atuam na educacéo de jovens e adultos, todos declararam ter curso
superior completo de Licenciatura em Geografia. Dentre estes, 12 possuem outras
formacdes: 6 sao bacharéis em Geografia, 2 sdo licenciados em Historia, 2 possuem



117

o curso de Pedagogia e outros 2 sdo formados em Direito e Enfermagem. O Gréfico
5 retrata a instituicdo formadora dos licenciados em Geografia.

GRAFICO 5 — Instituicdo de ensino superior de formac&o dos professores e professoras

2%

m UFMA
m UEMA
W UFBA

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Os professores e professoras sao oriundos da Universidade Federal do
Maranhdo (61%) e da Universidade Estadual do Maranhdo (37%), as principais
Instituicbes de Ensino Superior (IES) localizadas na capital maranhense. Apenas um
percentual de 2% é oriundo da Universidade Federal da Bahia.

Ainda segundo os critérios formativos, verificamos que 27% dos professores
e professoras de Geografia que lecionam na educacgéo de pessoas jovens e adultas
permanecem apenas com a Licenciatura Plena em Geografia. No entanto, 63% ja
possuem uma Pés-Graduacdo Lato Sensu e 10% j& concluiram o mestrado, como

podemos visualizar no Gréfico 6.
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GRAFICO 6 — Qualificacdo dos professores e professoras

® Licenciatura Plena em
Geografia

m Especializacao

Mestrado

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Dentre as especializacbes, apenas trés (6% dos profissionais) podem ser
consideradas relevantes e contribuem para o exercicio desses profissionais nesta
modalidade de ensino, a saber: Educacéo Profissional na Modalidade Educacao de
Jovens e Adultos; Educacéo na Diversidade e Cidadania, com Enfase na Educacio
de Jovens e Adultos e Educacdo de Jovens e Adultos. Com relacdo a Pos-
Graduacdo Stricto Sensu, as areas identificadas foram: Educacdo, Politicas
Publicas, Administracdo e Geografia. Assim, os dados nos revelam uma significativa
qualificacdo dos profissionais que atuam na EJA, apesar da minima especificidade
em relacdo a modalidade.

Questionamos os professores e professoras sobre a presenca de elementos
formativos relacionados a EJA na grade curricular do curso de Geografia que
fizeram em suas IES. Consideramos indispensavel, em nossa 6tica, ter uma ideia do
cabedal de conhecimentos especificos relativos a essa modalidade, apropriados por
estes profissionais no nivel superior. Todos o0s respondentes afirmaram que seus
cursos ndo contemplaram a referida modalidade em suas propostas pedagogicas.

Apesar de todos os sujeitos afirmarem nao ter feito sequer uma disciplina
sobre a educacédo de pessoas jovens e adultas durante a graduagéo, ainda assim,
resolvemos questiona-los se sua formacao inicial contribuiu de alguma forma para o
exercicio de suas atividades de ensino nesta modalidade, as respostas estédo

expressas no Grafico 7.
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Em seguida os professores e professoras deveriam apresentar justificativas
de suas respostas. Estas serdo apresentadas aqui como categorias, uma vez que
decidimos pela reunido daquelas que fazem parte do mesmo universo semantico e

cujos significados muito se aproximaram.

GRAFICO 7 — A formacéo inicial contribuiu para o exercicio das atividades na EJA

B Sim

® Nao

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Analisando o Gréfico 7, observamos que 67% dos sujeitos disseram que
sim, sua formacao inicial contribuiu para que eles exercam suas atividades na EJA,
contra 33% que disseram ndo, a graduagdo ndo contribui para o exercicio de suas
atividades. E conforme dito anteriormente, a partir das justificativas foi possivel

agrupa-las em subcategorias, conforme a Tabela 1.

TABELA 1 — A contribuicdo da formacdao inicial para a pratica na EJA

_ _ N° de respostas
Categoria Subcategoria :
N° absoluto | N° relativo (%)
Esforco pessoal 5 10
S Formagéo e vivéncia na pratica 25 49
im
Conhecer pessoas que fazem EJA 1 2

Sem explicacéo 3 6
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Esforco pessoal e vivéncia na préatica 5 10

Niio Formacao especifica inexistente 8 15
Cumprir carga horéria 1 2
Sem explicacao 3 6

Total 51 100

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Na primeira subcategoria elencamos todas as justificativas que dizem

respeito ao esfor¢co pessoal dos sujeitos, mediante as dificuldades existentes em

sala de aula e pelo esforco de supera-las, vejamos o que dizem 0s sujeitos:

“Porque eu gosto tanto de dar aula e fagco o meu melhor.”
(Graga Aranha, 53 anos)

“Ser professor estd no sangue, é necessario envolvimento com
aquilo que faz.”

(Belagua, 45 anos)

“Passei por dificuldades semelhantes as encontradas pelos alunos
da EJA.

(Coelho Neto, 48 anos)

Sensibilizados com o histdrico de exclusao escolar de seus alunos e alunas,

os professores se sentem responsaveis em reverter esse quadro de desvalorizacao

pessoal dos educandos. Para isso ndo medem esforcos em reparar suas

dificuldades, ao ponto de fazerem o “seu melhor” e de darem o seu “sangue”.

Corroborando Laffin (2006, p. 165) acrescenta que:

O sujeito professor interage dialeticamente com as condigfes da
realidade, com suas proprias representacdes e com os valores
sociais atribuidos a docéncia, as condigbes do seu exercicio [...]
Nessa interacdo, produz acbes e conhecimentos que constituem
suas praticas de docéncia na Educagdo de Jovens e Adultos, as
qguais s6 podem ser apreendidas como praticas construidas
socialmente na relagéo escolar.
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A segunda subcategoria trata sobre a formacdo e vivéncia na pratica,
mencionada pelos sujeitos como par dialético essencial a pratica docente. “A
formacéo no curso de licenciatura e pratica pedagogica adquirida ao longo do tempo
facilitam o desempenho no fazer pedagdgico” (Professor Sdo Raimundo das

Mangabeiras, 55 anos). Os demais sujeitos contribuem dizendo:

“Como uma base, sim. Mas a experiéncia em sala de aula é que nos
faz crescer e desenvolver maturidade no cotidiano em sala.”

(Colinas, 31 anos)

“Pois sou licenciada e tenho pratica de aula ha muito tempo. Além de
participar de varias formacgoes.”

(Araguand, 38 anos)

“E a base para qualquer atividade, seja regular, EJA ou outro, pois de
posse dos conhecimentos adequados faz-se as adequacdes
necessarias.”

(Chapadinha, 49 anos)

“Eu penso que nossa formacao académica deve servir de base para
desenvolvermos qualquer atividade educacional, inclusive no EJA.”

(Porto Franco, 44 anos)

“O curso de licenciatura qualifica para ensinar qualquer série, é
indiscutivel que o EJA requer mais habilidade para com os alunos.”

(Ribamar Fiquene, 50 anos)

“Apresento uma certa bagagem de conhecimento e experiéncias
socioeducacionais.”

(Humberto de Campos, 35 anos)

Segundo Laffin (2006) a condicdo minima para exercicio da atividade
docente é a exigéncia de formacéo inicial, mas também de formacdo em exercicio,
especialmente no caso da EJA, até mesmo pelo lugar que a legislacdo ainda lhe
relega. Configura-se também pelas e nas experiéncias na pratica, confrontados com
0S pressupostos tedricos que possam contribuir com as demandas do cotidiano e da
pratica social.

Revendo o Gréafico 7 notamos que 33% dos sujeitos disseram que néo, sua

formacao inicial n&o contribuiu para que eles exercam suas atividades na EJA, e a
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partir das justificativas dos professores e professoras, segundo a Tabela 1,
apresentamos duas subcategorias.

A primeira subcategoria reine em comum o esfor¢co pessoal e vivéncia na
pratica, identificadas nas respostas dos sujeitos, frente aos desafios especificos da

modalidade de educacéo para jovens e adultos, que dizem em suas falas:

“O conhecimento da metodologia usada na EJA é resultado de
estudo individual.”

(Séo Pedro dos Crentes, 55 anos)

“Nao, tive que aprender, conhecendo os alunos, para saber onde
seria meu ponto de partida e o que esperaria deles.”

(Raposa, 46 anos)

“‘Eu comecei com ensino regular. A parceria com 0s colegas
professores e 0s minicursos... Lendo sobre (pesquisando) me ajudou
bastante.”

(Carolina, 44 anos)
“Aprendi na pratica a ministrar aulas para esse publico.”
(Benedito Leite, 44 anos)

“A gente aprende na vivéncia, no meu tempo tinhamos somente
teoria. Eu jA era professora do primario, ja tinha uma certa
convivéncia de aula, la fui ter mais conhecimento, me especializar.”

(Santa Quitéria, 64 anos)

Constatamos a presenca de boa vontade e voluntariado que nutre os
sujeitos, diante das especificidades que o0 ensino desta modalidade requer. No
entanto, isso ndo é suficiente porque é indispensavel atentar as muitas
particularidades que devem ser consideradas no planejamento de uma aula para
esses alunos e alunas, por isso € importante haver disciplinas especificas durante a
graduacéo, que tratem dessa modalidade de ensino.

Nesse sentido, a segunda subcategoria agrupa as justificativas acerca da
formacao especifica inexistente, ou seja, a auséncia de disciplinas de Educacéo
de Jovens e Adultos nos cursos de Licenciatura em Geografia realizados pelos

sujeitos pesquisados. Observemos 0 que 0s mesmos alegam:
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“O curso de licenciatura ndo permitiu, ndo contribuiu. O curso de
licenciatura foi voltado para o ensino regular.”

(Santa Rita, 45 anos)

“O EJA é um ensino diferenciado, em que a prépria universidade néo
prepara para esse novo momento e ao meu ver esse enfrentamento
deveria comecar na universidade.”

(Goncalves Dias, 54 anos)
“Nao tive formagéao ou “cadeira” especifica para a EJA.”
(Fortuna, 41 anos)

‘Nada foi trabalhado na academia especificamente para o
atendimento de EJA.”

(Bom Lugar, 42 anos)
“Tive apenas um curriculo voltado para o ensino regular.”
(Fernando Falcéo, 42 anos)
“N&o tive nenhuma formacéao especifica.”

(Dom Pedro, 48 anos)

Assim, acreditamos que a formacdo para EJA esta distante da real
necessidade de qualificacdo de docentes para atender as especificidades dos
alunos dessa modalidade de ensino. Essa questdo € abordada e apontada por
Soares (2008, p. 64):

As acOes das universidades com relacdo a formagéo do educador de
jovens e adultos ainda sdo 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 formacao.

O descaso com a EJA de forma geral se faz presente mais
assustadoramente em relacdo a formacdo dos profissionais que atuam nessa
modalidade de ensino. A necessidade de uma formacdo solida, contextualizada,
visando a insercdo das particularidades da EJA e seus sujeitos precisa ser debatida
com as instituicdes de formacao inicial, pois somente o respaldo legal por meio da
LDB 9.394/96 néo garante essa inclusdo (KOCH, 2014).



124

Novoa (1999, p. 117), ao situar a questdo da formacdao, afirma que:

Em primeiro lugar, é preciso fazer um planejamento preventivo que
rectifique erros e incorpore novos modelos no periodo de formacéo
inicial, evitando que aumente o numero de professores desajustados.
As mudancas no papel do professor e as profundas modificacdes no
contexto social e nas relagBes interpessoais ao nivel do ensino
obrigam-nos a repensar o periodo de formacao inicial. Em segundo
lugar, convém articular estruturas de apoio aos professores, de modo
a ajuda-los: a evitar flutuacdes e contradicées no estilo de ensinar; a
encontrar respostas que ndo passem pela inibicdo e pela rotina; a
reagir as situacdoes de ansiedade. Os professores em exercicio
devem assimilar as profundas transformacdes que se produziram no
ensino, na sala de aula e no contexto social que a rodeia, adaptando
consequentemente os seus estilos de ensino e o papel que véao
desempenhar.

Esse pesquisador nos leva a pensar na [...] “amplitude da profissionalidade”,
em que os professores e professoras devem pensar em intervir. Nesse ampliar,
agregamos aos temas, problemas, espacos e contextos a discussdo sobre a
educacdo de jovens e adultos, que merece mais do que uma simples adaptacao
pedagdgica (NOVOA, 1999, p. 75).

Pensamos ser imprescindivel a necessidade de as instituicdes de ensino
superior repensarem o0s conteudos dos cursos de graduacdo, em particular o de
Geografia, ao considerar as demandas da educacédo de pessoas jovens e adultas.
Podemos afirmar que os professores e professoras que atuam ou vao atuar nessa
modalidade de ensino, devem ter em sua formac¢do muito mais que o exigido na sua
formacdo inicial. Para Koch (2014) precisa necessariamente dominar cognitivamente
as especificidades que diferenciam essa modalidade. Se a formacdo do docente é
indispensavel, cabe saber quem educa e como é educado esse profissional, logo
guestionar sobre a existéncia de professores para trabalhar nessa formacgéo.

Nesse movimento chamamos a atencéo no que diz respeito ao curriculo dos
cursos de licenciatura em Geografia, lembrando-se que nao foram estudados os
curriculos desses cursos, entretanto sabemos que 0s mesmos estdo ainda
timidamente inserindo na formac&o inicial dos professores e professoras elementos
formativos sobre a EJA. Conforme fora revelado pelos sujeitos, que sequer tiveram
disciplinas sobre essa modalidade de ensino em suas formacgdes iniciais, mas que

hoje atuam nessa area.
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Tal discussao ja vem sendo enfatizada desde o | Seminario Nacional sobre a

Formacgédo de Educadores de Jovens e adultos (2006), realizado na Universidade

Federal de Minas Gerais, conforme aponta Koch (2014, p. 49):

[...] mais de 175 mil professores que ensinam jovens e adultos na
modalidade EJA, ensino fundamental e ensino médio, nos sistemas

municipais e estaduais [...] nunca

receberam uma formacao

especifica para a funcdo que exercem. [...] A educacgédo de jovens e

adultos ainda possui pouca expressao has universidades.

[..]

Questiona-se a adequacdo das metodologias, dos curriculos, do
material didatico, dos tempos e espacos, das formas de avaliacéo e,
sobretudo, da formacéao inicial e continuada dos professores.

Outro elemento analisado refere-se ao questionamento sobre o fato da

SEDUC-MA ofertar formacdo continuada para os professores e professoras de

Geografia da rede. Em relacdo a essa questdo, 65% dos respondentes disseram

nao ter participado de nenhuma formacéo, enquanto 35% disseram ter participado

de ao menos uma vez de uma formacdo continuada. Esse percentual de 33%

justificou sua resposta apresentando pontos positivos e negativos da formacéo que

participaram, conforme Quadro 8.

QUADRO 8 — Pontos positivos e negativos da Formacao Continuada

Pontos Positivos

Pontos Negativos

Nenhum ponto.

A formacéo foi pouco voltada na realidade para a
EJA, isso ficou muito a desejar.

Nenhum ponto.

Foram formacBes muito rapidas, as pessoas
ministrantes ndo conheciam a realidade do
estado.

Conhecer melhor o sistema,
qualificacdo de professores.

Dificuldades para implementar o aprendido.

Nenhum ponto.

Fizeram uma formac&do com um livro que nunca
chegou a escola.

Novas perspectivas quanto ao
ensino da EJA.

Falta de recursos didaticos para operacionalizar
o aprendido.

Diversos professores
interessados em participar e
conhecer melhor o programa.

Pouca informacgé&o passada pela SEDUC.

Preparacdo para o ENEM -
curso oferecido para preparar 0s
professores ao novo processo de

Nenhum ponto.
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selecdo para as universidades.

Foi muito positivo.

Precisa ter novamente.

Nenhum ponto.

Ocorreu ha seis anos.

Fundamentos de EJA. Nos deu
nocodes basicas sobre EJA.

Nenhum ponto.

Abre o leque de conhecimento e
formacao, inovacoes
metodolégicas para melhoria do
ensino-aprendizagem.

Nenhum ponto.

Aprendi metodologias aplicadas
ao avanco escolar para EJA.
Adequacéo de como trabalhar os
conteudos.

Nenhum ponto.

Atendeu as expectativas.

Nenhum ponto.

Conseguimos rever varios | Local de dificil acesso e perigoso. Os formadores

amigos e discutir um livro | vindos do Centro-Sul, sem condicdes de nos

proposto. auxiliarem com a realidade de nossa regido
Nordeste. E pouco tempo.

Nenhum ponto N&o foi tdo produtivo quanto esperava.

Direcionamento guanto ao | A falta de livro didatico especifico para a

conteddo para lecionar a | disciplina.

disciplina.

Esclareceu duvidas até entao
nao compreendidas.

Pouco tempo e muito contetdo.

Trabalhar com alunos adultos.

Evasao.

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Diante do exposto pelos professores e professoras, 0s pontos positivos

apontados revelam o acesso aos fundamentos que embasam a EJA, além das

metodologias aplicadas a adequacéo dos contetidos geogréficos.

‘Fundamentos de EJA. Nos deu nogdes bésicas sobre EJA.”

“Abre o

leque

(Fernando Falc&o, 42 anos)™

de conhecimento e formacdo, inovacgdes

metodoldgicas para melhoria do ensino-aprendizagem.”

(Matinha, 43 anos)

“‘Aprendi metodologias aplicadas ao avanco escolar para EJA.
Adequacédo de como trabalhar os contetdos.”

(Turilandia, 50 anos)

Y Em respeito ao anonimato dos sujeitos pesquisados, resolvemos identifica-los por nomes de

municipios maranhenses.




127

“Direcionamento quanto ao conteldo para lecionar a disciplina.”

(Sdo Raimundo das Mangabeiras, 55 anos)

Observamos que a questdo da pratica € uma das mais enfatizadas nas
respostas dos sujeitos. Na EJA, essa urgéncia torna-se mais dramatica, em razao da
indefinicAo de conteudos e precariedade das situacdes formativas que, nos
curriculos de formacao, ndo preparam os profissionais para atuar nessa modalidade
de ensino.

Quanto aos aspectos considerados negativos, os professores e professoras
alegaram o tempo insuficiente de realizacdo, pois essas formac¢des ocorrem em no
maximo dois dias e sempre no inicio do ano letivo, o que talvez possa explicar a
auséncia de muitos destes docentes.

Outro ponto relevante citado pelos sujeitos diz respeito a superficialidade da
formacao oferecida pela SEDUC-MA: pelos materiais utilizados na formacao que
nunca chegam a escola, especificamente o livro didatico, que dificulta a
implementacdo do aprendido na formacéo; pelos formadores que vindos de outras
regides do pais, que ndo conseguem trabalhar os conteudos a realidade local e

pelos eventos esporadicos que as formacdes se tornaram.

“Pouco tempo e muito contetdo.”
(Santa Rita, 45 anos)

“A formacgao foi pouco voltada na realidade para a EJA, isso ficou
muito a desejar.”

(Carutapera, 42 anos)
“Dificuldades para implementar o aprendido.”
(Riachéo, 52 anos)
“Falta de recursos didaticos para operacionalizar o aprendido.”
(Fortuna, 41 anos)

‘Os formadores vindos do Centro-Sul, sem condicbes de nos
auxiliarem com a realidade de nossa regido Nordeste. E pouco
tempo.”

(Carolina, 44 anos)

“Ocorreu ha seis anos.”
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(zé Doca, 60 anos)

Essa questédo retrata a timida discussdo sobre a formacdo continuada de
profissionais para EJA na rede publica maranhense, isso ndo é um fato isolado, mas
representa de certo modo o0 que acontece na maioria das redes municipais e
publicas no pais, o entendimento que basta uma formacéo geral e de conteddo das
areas especificas. No entanto, € preciso uma mudanca no olhar dos docentes dos
cursos de licenciatura, bem como dos formadores, sobre a complexidade e
abrangéncia politica da EJA no ambito do ensino publico e, portanto, h4d uma
necessidade de reestruturacdo das propostas pedagodgicas. Essa constatacao foi
feita por Guidelli (1990, p. 126), citado por Koch (2014, p. 50):

A educacéo de jovens e adultos foi vista no decorrer de sua historia
como uma modalidade de ensino que nado requer, de seus
professores, estudo e nem especializagdo, como um campo
eminentemente ligado a boa vontade. Em razdo disso, sdo raros os
educadores capacitados na area. Na verdade, parece que continua
arraigada a ideia de que qualquer pessoa que saiba ler e escrever
pode ensinar jovens e adultos, pois ainda existem educadores leigos
gue trabalham nessa modalidade de ensino, assim como a ideia de
gue qualquer professor é automaticamente um professor de jovens e
adultos. Com esta falsa premissa ndo tem se levado em conta que
para se desenvolver um ensino adequado a esta clientela exige-se
formacao inicial especifica e geral consistente, assim como formagéo
continuada.

A formacdo do professor perpassa historicamente por transformacoes,
adaptando-se as necessidades estabelecidas diante do contexto, no entanto a
formacdo para a EJA ainda é timida, o que pode ser explicado pelo fato de ser vista
como uma educacdo compensatoria e findavel. Reafirmamos que a formacgédo do
professor requer uma construcdo solida do saber. Para Freire (2003) o professor da
EJA requer especificidades para trabalhar com seus sujeitos, que ja trazem para
sala de aula uma leitura articulada de mundo.

Assim, pensar sobre a formacgao inicial e continuada dos professores e
professoras, entre estes o de Geografia, que lecionam para pessoas jovens e
adultas requer um olhar critico e mais verticalizado sobre essa modalidade. Requer

pensar, (re)planejar e (re)elaborar as acdes que venham fortalecer o conhecimento
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da realidade a ser encontrada em sala de aula, considerando as diferentes faixas de
idade e as diversidades nesse campo, pois a seara é grande e poucos Sao 0S
ceifeiros.

Soares (2008), citado por Koch (2014), afirma que o momento é de transicao
entre o longo periodo em que a EJA ficou a margem da sociedade e ausente dos
projetos publicos no a&mbito da educacéo e o atual contexto politico e educacional,
gue retoma esse debate com uma nova configuracdo na Educacdo de Jovens e
Adultos.

Diante dos dados obtidos e apresentados nesta secdo, constatamos que a
formacao para a docéncia, seja de Geografia ou outra ciéncia qualquer, na EJA,
mostra muitas lacunas na formacdo inicial e continuada dos professores. Nesse
sentido o desafio das universidades e dos 0Orgdos gestores da educacdo é
imprescindivel, pois sdo espacos de garantia e ampliacdo dos debates sobre a EJA,
tanto nos cursos de graduacdo, pos-graduacdo e extensdo, como no ambito da

formacéo continuada.
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3 A REPRESENTACAO SOCIAL DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
ENTRE OS PROFESSORES E PROFESSORAS DE GEOGRAFIA DA EDUCACAO
BASICA EM SAO LUIS/MA

3.1 A Teoria das Representacdes Sociais: aplicabilidade nos estudos sobre a
educacao de jovens e adultos no ensino de geografia

Na presente pesquisa, tomamos por marco tedrico 0 conceito de
Representacfes Sociais, surgida no inicio dos anos de 1960, dentro da Escola
Francesa de Psicologia Social, tendo como génese o trabalho de Serge Moscovici

em sua tese defendida e intitulada A psicanalise, sua imagem e seu publico, a qual

[...] introduz a Teoria das Representacbes Sociais, tomando como
objeto de pesquisa a apropriacdo da psicanalise pelo grande publico
francés dos anos 50, que define esse saber cientifico inédito,
transformando-o numa forma de conhecimento socialmente
elaborado e partilhado enquanto saber pratico do senso comum
(NOBREGA, 1996, p. 3, apud FERNANDES, 2002, p. 15).

Assim, Moscovici (2012) buscou compreender como eram elaboradas as
representacfes sociais do objeto representacional psicanalise de Freud, ciéncia
recente no continente europeu, por diferentes setores do publico francés. Isto é, de
que forma a psicanalise, ao sair dos grupos fechados e especializados, adquire uma
nova significacdo na percepcdo de grupos populares. A investigacdo dessa area
inaugura e mostra a importancia de se estudar os contextos do saber, a
epistemologia e a histéria das ciéncias, ou seja, como as ciéncias e o conhecimento
se formaram.

Neste contexto, Moscovici (2012) retoma o conceito de representacdes
coletivas elaborado por Emile Durkheim, termo que se refere a especificidade do
pensamento social em relacdo ao pensamento individual, em outras palavras, o
individuo sofre pressdo das representacbfes dominantes na sociedade. Porém,
guestionando 0 mecanicismo, a coercao e autonomia do coletivo sobre o individual
presente no conceito durkheniano da inicio a elaboragdo da teoria das
representacdes sociais, situando-as no campo da vida cotidiana dos individuos
(FERNANDES, 2002).
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Assim, enquanto Durkheim estudou as representacdes coletivas como um
formato estavel de compreenséo coletiva, integrando a sociedade como um todo, ou
seja, querendo dizer que a vida social € a condicdo de todo pensamento organizado.
Moscovici (2012) preferiu observar a variacdo e a diversidade das ideias coletivas
nas sociedades modernas, cujas relacdes interpessoais e institucionais sdo mais
complexas e nas quais as diferencas se distribuem em poder desigual, gerando uma
variedade de representacdes. Elaborando, entdo, um novo conceito, distinguindo
coletivo de social: as representacdes sociais.

Constituidas pelas pessoas através de suas praticas e comunicacdes
sociais, as representacfes sociais, por se tratarem de um conhecimento pratico,
inserem-se no campo de estudos que abordam o conhecimento do senso comum,
tais como, a psicologia social, a psicologia cognitiva e as ciéncias sociais e ciéncias
humanas (FERNANDES, 2002).

Entrevistado por Ivana Markova, Moscovici (2009, p. 322) afirma que
‘quando se estuda o senso comum, o conhecimento popular, ndés estamos
estudando algo que liga sociedade, ou individuos, a sua cultura, sua linguagem, seu
mundo familiar”, indicando que do senso comum se extraem as producdes, saberes
e valores comunicados entre as pessoas de um mesmo grupo cultural ou entre
grupos sociais. Dessa comunicacédo, préprias da interacdo dos individuos em seu
cotidiano, se realizam a assimilacdo de saberes e atribuicdo de significados aos
objetos que lhes afetam, convite ao compartilhamento de ideias e opinides.

De acordo com Moscovici (2012, p. 27-28), as representacdes sociais sao:

[...] uma modalidade de conhecimento particular tendo a funcdo de
elaboracdo dos comportamentos e da comunicacdo entre O0s
individuos. [...] Um corpo organizado de conhecimentos e uma das
atividades psiquicas gracas as quais os homens tornam a realidade
fisica e social inteligivel, se inserem em um grupo ou relagéo
quotidiano de trocas e liberam os poderes de sua imaginagao.

As representagOes sociais, para Moscovici (2012, p. 39), sdo “entidades
guase tangiveis, circulam, se cruzam e se cristalizam continuamente através da fala,
do gesto, do encontro no universo cotidiano”. Apesar, da realidade das
representacbes sociais ser apreendida facilmente, o conceito ndo o €. As

dificuldades resumem-se as razdes historicas, deixadas a cargo dos historiadores
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descobri-las. Quanto as néo historicas, devem-se a sua posi¢cao no cruzamento de
uma série de conceitos socioldgicos e psicoldgicos de perspectiva professoral.

A partir da proposta tedrica moscoviciana surgiram trés abordagens
principais, de perspectivas distintas que n&do comprometem sua integridade
conceitual: uma fiel a origem dos estudos de Serge Moscovici, desenvolvida por
Denise Jodelet, outra abordagem que tem como principal representante Jean-
Claude Abric, e ainda a abordagem da Escola de Genebra de Willem Doise. A
primeira abordagem permite compreender a formacao das representacdes sociais, a
segunda a sua estrutura, e a terceira que toma a teoria das representacdes sociais
como uma “grande teoria” de perspectiva mais sociologica.

Importante colaboradora de Moscovici, Jodelet (2001, p. 22) contribui na
sistematizacdo e aprofundamento do conceito de representacdes sociais, definindo-

0 como:

[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada,
com objetivo pratico, e que contribui para a construgdo de uma
realidade comum a um conjunto social. Igualmente designada como
saber de senso comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta forma
de conhecimento é diferenciada, entre outras, do conhecimento
cientifico. Entretanto, é tida como um objeto de estudo téo legitimo
guanto este, devido a sua importancia na vida social e a elucidacao
possibilitadora dos processos cognitivos e das intera¢des sociais.

Abric (2000) adota como ponto de partida da teoria das representacdes
sociais, a renuncia da dicotomia sujeito-objeto, que atribui um novo estatuto ao que
se convencionou chamar de “realidade objetiva”’, definida pelos componentes
objetivos da situacdo e do objeto. Afirmando que toda realidade é representada,
reapropriada e reconstruida no sistema cognitivo da pessoa ou do grupo, integrada
no seu sistema de valores, condicionada a trajetdria historica, ao contexto social e
ideolégico que o cerca. Portanto, Abric (2000, p. 28) define as representagfes

sociais como:

[...] uma visé&o funcional do mundo, que por sua vez, permite ao
individuo ou grupo dar um sentido as suas condutas e compreender
a realidade através de seu proprio sistema de referéncias; permitindo
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assim ao individuo de se adaptar e de encontrar um lugar nesta
realidade.

Na concepg¢dao moscoviciana, os fendbmenos de representacdo social sao
construidos nos universos consensuais de pensamento. Contudo, seus objetos de

pesquisa resultam de uma elaborac&o do universo reificado da ciéncia (SA, 1998).

[...] No universo consensual, a sociedade é uma criacdo visivel,
continua, permeada com sentindo e finalidade, possuindo uma voz
humana, de acordo com a existéncia humana e agindo como
reagindo, como um ser humano. [...] No universo reificado, a
sociedade é transformada em um sistema de identidades solidas,
béasicas, invariaveis, que sao indiferentes a individualidade e néo
possuem identidade (MOSCOVICI, 2009, 49-50).

O propdsito de todas as representacdes é tornar algo estranho, nao familiar,
ou a propria nao familiaridade em familiar, o que significa dizer que “os universos
consensuais sdo locais onde todos querem sentir-se em casa, a salvo de qualquer
risco, atrito ou conflito” (MOSCOVICI, 2009, p. 54).

A familiarizagdo é um processo que leva a elaboracéo e funcionamento das
representacfes sociais, que ocorrem através de dois mecanismos denominados de
ancoragem e objetivacdo, através do qual o ndo familiar passa a ocupar um lugar
dentro de nosso mundo familiar (MOSCOVICI, 2009).

A ancoragem nos aproxima do que € sem sentido, ou seja, estranho a nossa
compreensao, daquilo que € proximo, conhecido, permite trazer o que ndo é familiar

para o familiar. Moscovici (2009, p. 61) a define como:

[...] um processo que transforma algo estranho e perturbador, que
nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e o compara
com um paradigma de uma categoria que nOs pensamos ser
apropriada. [...] Ancorar €, pois, classificar e dar nome a alguma
coisa. Coisas que nao séo classificadas e que ndo possuem nome
séo estranhas, ndo existentes e ao mesmo tempo ameacadoras.

Por sua vez, a objetivacdo transforma o abstrato, o invisivel ou subjetivo em

algo concreto, materializado ou corporificado, enfim, transformando em objeto o que
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é representado. Mais atuante que a ancoragem, a objetivacdo une a ideia de nao
familiaridade com a de realidade, tornando-se a verdadeira esséncia da realidade.
Assim, “objetivar € descobrir a qualidade icdnica de uma ideia, ou ser impreciso; é
reproduzir um conceito em uma imagem” (MOSCOVICI, 2009, p. 71-72).

Jodelet (1984), citado por Sa (1996, 46-47), sobre o0s processos de

ancoragem e objetivagao, afirma que:

A ancoragem consiste na integracdo cognitiva do objeto
representado a um sistema de pensamento social pré-existente e nas
transformacfes implicadas em tal processo. [...] A objetivacao
consiste em uma ‘operacao imaginante e estruturante’, pela qual se
da uma forma — ou figura — especifica ao conhecimento acerca do
objeto, tornando concreto, quase tangivel, o conceito abstrato, como
que ‘materializando a palavra’.

Moscovici (2009, p. 78) estabelece a diferenca entre os dois conceitos,

pontuando que:

Ancoragem e objetivagdo sdo, pois, maneiras de lidar com a
memoria. A primeira mantém a meméria em movimento e a memoéria
é dirigida para dentro, estd sempre colocando e tirando objetos,
pessoas e acontecimentos, que ela classifica de acordo com um tipo
e os rotula com um nome. A segunda, sendo mais ou menos
direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para
junta-los e reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas
conhecidas a partir do que ja é conhecido.

Esses processos formadores agem para que o individuo estabeleca o
conhecimento do senso comum a respeito de dado assunto, as margens do saber
cientifico estabelecido, orientando as relacbes sociais entre 0s individuos,
determinando seus comportamentos e suas praticas (ABRIC, 2000).

Nessa perspectiva, as representacdes sociais, enquanto sistemas de
interpretacdo que regem as relagfes dos individuos com o mundo e com 0s outros,
norteiam e formam condutas e comunicagdes sociais. Elas também interferem em

processos distintos, tais como difusdo e apropriacdo dos conhecimentos, o
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desenvolvimento individual e coletivo, o significado das identidades pessoais e
sociais, a expressao dos grupos e as transformacdes sociais (JODELET, 2001).

O referencial tedrico das representacdes sociais, ao atuar na dinamica entre
0 conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico, oferece um leque de
amplas possibilidades de investigacdo. Para Farr (1993), citado por Sa (2000), a
teoria das representacdes sociais ndo privilegia nenhum método de pesquisa em
especial, constatando que a adocédo de distintos quadros tedricos especificos de
referéncia, isto é, as ditas teorias complementares resultam em opc¢des preferenciais
por diferentes métodos, “de modo que a teoria geral das representag¢des sociais nao
se vincula obrigatoriamente ela prépria a nenhum método” (SA, 1998, p.80).

Na presente pesquisa, tomamos por elo os aportes tedricos da Grande
Teoria, uma de suas teorias complementares, a Teoria do Nucleo Central, também
conhecida por abordagem estrutural das representacdes sociais. Constantemente,
esta teoria € abordada através de uma metodologia especifica, a TALP (Técnica de
Associacdo Livre de Palavras), que vem crescendo em preferéncia entre os
pesquisadores, por ser considerada eficiente em revelar aspectos inconscientes e
ocultos.

Abric (2000, p. 30) afirma que “uma representagdo é constituida de um
conjunto de informacdes, de crencas, de opinides e de atitudes a propdésito de um
dado objeto social”’. Contudo, uma das principais preocupacdes de Abric consiste em
compreender como se da a organizacdo interna e a dindmica das representacdes

sociais, a hip6tese do nucleo central € assim definida:

A organizagdo de uma representacdo social apresenta uma
caracteristica especifica, a de ser organizada em torno de um nucleo
central, constituindo-se em um ou mais elementos, que dao
significado a representacédo (ABRIC, 2000, p. 31).

Sa (1998, p. 76) acerca da formalizagédo tedrica do nacleo central, declara

que:

[...] Em termos de complementacdo a grande teoria, ela se ocupa
mais especificamente do conteddo cognitivo das representacoes,
mas concebendo-o como um conjunto organizado ou estruturado,



136

nao como uma simples colecdo de ideias e valores. A proposicdo de
gue o contelido da representacdo se organiza em um sistema central
e um sistema periférico, com caracteristicas e funcfes distintas, é
certamente a principal contribuigao.

Conforme Abric (2000, p. 31) o nucleo central, também chamado de nucleo

estruturante, é:

[...] determinado, de um lado, pela natureza do objeto representado,
de outro, pelo tipo de relagBes que o grupo mantém com este objeto
e, enfim, pelo sistema de valores e normas sociais que constituem o
meio ambiente ideolégico do momento do grupo.

O nucleo central de uma representacdo assume duas relevantes funcoes, a
saber: gerar o significado dos outros elementos constitutivos da representacdo e
organizar a natureza dos lacos que interligam os elementos da representacdo. Logo,
0 nucleo, torna-se um elemento capaz de unificar e estabilizar a representacéo
(ABRIC, 2000).

Somada a essas funcgles, fica a cargo também do nucleo estruturante a
propriedade da estabilidade, pois segundo Abric (2000, p. 31), “trata-se do elemento,
ou elementos, o mais estavel, da representacdo, aquele que assegura a
continuidade em contextos méveis e evolutivos”, sendo, portanto, o elemento
resistente a mudanca.

Além do nucleo central, compde a estrutura interna de uma representacao
os elementos periféricos, que gravitam em torno do nucleo estruturante, determinado
pelo contexto imediato, “eles constituem o essencial do contetdo da representacao:
seus componentes mais acessiveis, mais vivos e mais concretos” (ABRIC, 2000, p.

31), que respondem por trés funcdes essenciais:

1) Fungéo de concretizagdo: diretamente dependentes do contexto,
os elementos periféricos resultam da ancoragem da representacao
da realidade. [...] Constituem a interface entre o ndcleo central e a
situacéo concreta. [...] Eles permitem a formulacédo da representacéo
em termos concretos, imediatamente compreensiveis e
transmissiveis.
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2) Funcdo de regulacdo: [...] as informacdes novas ou as
transformacfes do meio ambiente podem ser integradas na periferia
da representacdo. Elementos susceptiveis de entrar em conflito com
os fundamentos da representacdo poderdo também ser integrados,
seja lhes atribuindo uma importancia menor, seja lhes
reinterpretando na direcdo do significado estabelecido pelo nucleo
central, ou ainda, Ihes atribuindo um carater de excecdo. Face a
estabilidade do nucleo central, os elementos periféricos constituem o
aspecto movel e evolutivo da representacao.

3) Funcéo de defesa: [...] o sistema periférico funciona como sistema
de defesa da representacdo. [..] A transformacdo de uma
representacdo se opera, na maior parte dos casos, através da
transformacdo de seus elementos periféricos: mudanca de
ponderacdo, interpretagbes novas, deformacdes funcionais
defensivas, integracdo condicional de elementos contraditérios. E no
sistema periférico que poderdo aparecer e ser toleradas contradicdes
(ABRIC, 2000, p. 32).

Flament (1994), citado por Abric (2000, p. 32), pondera que na realidade o
sistema periférico € um esquema disposto pelo nucleo central, importante para o
funcionamento da representagcdo, pois agem inicialmente como prescritores de
comportamento — orientando as acdes e reacdes dos sujeitos de modo instantaneo;
imediatamente permitem uma modulacdo personalizada das representacfes e por
fim protegem o nucleo central, em caso de necessidade.

Consolidando sua apreciacdo acerca do sistema periférico, Claude Flament
atenta para 0s processos que se sucederiam quica o nucleo central fosse
ameacado, colocando em evidéncia que os “esquemas normais” [...] unidos ao
nucleo central se transformariam em “esquemas estranhos”, definidos a partir de
quatro atributos, a saber: “a lembranga do normal, a designacdo do elemento
estrangeiro, a afirmacdo de uma contradicdo entre esses dois componentes e a
proposicdo de uma racionalizacdo permitindo tolerar (temporariamente) a
contradi¢ao”.

As representacdes sociais e seus dois elementos, o nucleo central e o
sistema periférico, funcionam exatamente como uma entidade, onde cada parte tem
seu papel especifico e complementar da outra parte. Em que 0s componentes
cognitivos do primeiro e suas caracteristicas de estabilidade, rigidez e
consensualidade operam para o significado global da representacdo e organizagao
do segundo, os quais, por sua vez de carater mutavel, flexivel e individualizado

asseguram a interface com as situac6es e praticas reais da populagéo.
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Sa (1998), delineando sobre o campo de pesquisa em representacdes
sociais, trata sobre a diversidade de temas pesquisados, que a rigor e em sentido
amplo sdo quase coextensivos da propria vida cotidiana, onde & amplamente
mobilizado o conhecimento das representacbes sociais. Em que o campo
educacional constitui uma area tematica privilegiada de producéo.

Realmente, a educacdo tem sido um campo em que a nocdo de
representacdo social tem sido privilegiada. E para Gilly (2001, p. 321), o crescente
interesse do estudo das representagcdes sociais na area da educacgao “consiste no
fato de que orienta a atencdo para o papel de conjuntos organizados de
significagdes sociais no processo educativo”. Contribuindo, Deschamps et al. (1982),
citado por Gilly (2001, p. 321), notam a teoria das representacdes sociais como um
novo curso para a “explicagcdo de mecanismos pelos quais fatores propriamente
sociais agem sobre o processo educativo e influenciam seus resultados”.

Ainda, segundo Gilly (2001, p. 322), a grande teoria, favorece as

articulacbes entre Psicossociologia e Sociologia da Educacéo.

\

Esta articulagdo ndo diz respeito apenas a compreensdo de
fendbmenos macroscopicos: as relagbes entre a pertenca a um
determinado grupo social e as atitudes e comportamentos diante da
escola, o modo como o professor concebe seu papel etc. Refere-se
também a niveis de andlise mais finos, relativos & comunicagéo
pedagdgica na turma e a construgao.

Gilly (2001), citado por Silva (2003), atenta para o fato de que as
representacfes sociais sdo construcbes que nos equipam de inumeras
possibilidades de estudo do processo educativo enquanto fator predominantemente
social. A partir das representacdes sociais resultam possiveis explicacbes para os
fenbmenos macrossociais e microssociais presentes no universo escolarizado.

O sistema escolar sempre padeceu, de forma mais ou menos acentuada,
influéncias de grupos sociais que ocupam diferentes niveis em relagcéo a instituicao
escolar, com discursos politicos e administrativos, discursos dos agentes
institucionais de diferentes niveis hierarquicos e discursos de usuarios, ainda que
algumas dessas marcas nao sejam de simples detec¢édo, o campo educacional pode
ser tomado como referéncia para observagao de como as representacdes sociais se

constroem, evoluem e se transformam no interior de grupos sociais.
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Dessa forma, compreende-se por que 0s sistemas de
representacoes sao feitos de contradicdes. Na realidade, essas
contradicdes se articulam em totalidades coerentes, em torno de
esquemas dominantes que conferem as representacdes sociais
niveis funcionais de adaptacado, de acordo com os niveis de realidade
com o0s quais se confrontam o0s sujeitos. Desse modo, as
representacdes sociais garantem a estes Ultimos a possibilidade de
preservar seu préprio equilibrio e sua prépria necessidade de
coeréncia no exercicio de suas préaticas sociais e em suas relacdes
com o entorno (GILLY, 2001, p. 322).

Assim, o estudo das representacfes sociais esta posto como importante
instrumento capaz de revelar a realidade escolar, tanto do ponto de vista dos
contelidos ensinados, quanto dos mecanismos psicossociais, por vezes ocultos, em
acado nesse processo. Nesse sentido, Gilly (2001) aponta o fracasso escolar e as
desigualdades sociais face a escola, marcas presentes na educacdo de jovens e
adultos, como temas que melhor revelam os aspectos centrais das representacdes
que sustentam os diferentes discursos a respeito da escola e as suas
representacdes. Nessa mesma linha de pensamento, Alves-Mazzotti (2005, p. 141-

142) afirma que:

[..] na medida em que as representacbes sociais orientam e
justificam praticas, estas frequentemente nos ajudam a compreender,
e tentar modificar, as praticas docentes que resultam em
desigualdades de oportunidades educacionais, as quais estado
estritamente relacionadas aos graves problemas de desigualdade
social encontrados em nosso pais. Nesse sentido, a teoria das
representagbes sociais vem sendo acolhida como caminho
promissor, por suas relacbes com as praticas, por seu papel na
formacgéo das identidades.

Portanto, a abordagem das representacdes sociais pode deste jeito,
subsidiar os estudos e pesquisas sobre temas relacionados a educacéo de pessoas
jovens e adultas, privilegiando a relacdo entre politicas e o universo simbolico dos
sujeitos envolvidos, resultante de um conjunto de significados socialmente
compartilhados pelos grupos que organizam suas opinides e praticas.

Alves-Mazzotti (1994, p. 20-21), esclarece:
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O estudo das representacbes sociais parece ser um caminho
promissor para atingir esses propdsitos na medida em que investiga
justamente como se formam e como funcionam os sistemas de
referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para
interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. Por suas
relacbes com a linguagem, a ideologia e o0 imaginario social e,
principalmente, por seu papel na orientagdo de condutas e das
praticas sociais, as representacfes sociais constituem elementos
essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficacia do
processo educativo.

Com base nesse panorama, acreditamos que a nossa proposta de estudo
em que analisamos a representacdo social de educacédo de jovens e adultos por
professores de Geografia da educacdo basica, podemos colaborar para os avancos
de diferentes tematicas sobre a educacdo de jovens e adultos e o ensino de
Geografia, em relagdo, por exemplo, a construcdo curricular, as praticas docentes, a
formacao inicial dos professores, a relacdo entre os saberes do senso comum
trazidos pelos alunos e alunas e os conhecimentos cientificos relacionados.

Assim, a relevante contribuicdo que a teoria moscoviciana pode dispensar a
educacdo de jovens e adultos € aquela propria do seu objetivo, ou seja, dar
familiaridade aos saberes construidos no cotidiano dos alunos e alunas e na pratica
pedagogica de professores dentro do espaco geossocial da escola, a fim de
promover mudancas na oferta dessa modalidade de ensino, que exige conhecimento

e pratica particulares.

Conforme mencionamos na secao anterior, para acessar a representacao
social de educacdo de jovens e adultos entre os professores e professoras de
Geografia dessa modalidade, organizamos dois instrumentos de coleta de dados
(Apéndices A e B): o primeiro, com propdsito de coletar informacdes acerca dos
aspectos culturais e socioecondémicos do publico pesquisado, além de outros quanto
a sua pratica em sala de aula, e o segundo, um teste de evocacédo de palavras com
intuito de obter a representacédo social de EJA articulada pelos sujeitos. No item a

seguir apresentamos os dados referentes ao questionario socioeconémico.

3.2 O perfil dos professores e professoras
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Neste Ultimo capitulo, retomaremos a apresentacdo dos resultados
referentes ao questionario cultural e socioeconémico, iniciado na seg¢édo anterior,
como ja acenado, aplicados a 51 (cinquenta e um) docentes, dos 88 (oitenta e oito)
existentes na capital maranhense, lotados em 35 (trinta e cinco) escolas da rede
estadual de ensino, dentre as 59 (cinquenta e nove) situadas em Sao Luis,
escolhidas (Figura 01) obedecendo ao critério de oferta da modalidade e a

localizac&o em diferentes bairros da cidade, detalhado na Tabela 2.
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FIGURA 1 — Mapa de localizacdo das escolas publicas estaduais pesquisadas em
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Polos NEEE Escolas Professores

escolas

P—I 1 C.E.M. Séao Cristovao 01

2 C.E.M. Séo Cristovao - ANEXO 01

P-ll 3 C.E. Salim Braide 01

4 C.E.M. Prof. Mario Martins Meireles 01

5 C.E. Juvéncio Matos 01

6 C.E. Maria Helena Rocha 02

P—1l 7 C.E. Cidade Operaria | 01

8 C.E. Cidade Operéria Il 01

9 C.E. Sao José Operario 01

10 C.E.M. Paulo VI 02

11 C.E. José Justino Pereira 01

P-V 12 U.l. Cbnego Ribamar Carvalho 02

13 U.E. Profa. Maria Pinho 01

14 C.E.M. Cidade de Séo Luis 03

15 C.E. Prof. Barjonas Lob&o 02

16 C.E. Dr. Geraldo Melo 01

P - VI 17 U.E. Ecilda Ramos 01

18 U.l Governador José Murad 01

19 U.l. Haydée Chaves 01

20 C.E.M. Mbnica Vale 01

P-VIl |21 U.l. Estado do Para 01

22 C.E. Gongalves Dias 01

23 C.E. Margarida Pires Leal 01

24 U.l. Estado do Amazonas 01

P-VII |25 C.E.M. Dr. Joado Bacelar Portela 03

26 C.E.M Pio XII 01

27 C.E. Lara Ribas 01

P—-IX 28 C.E. Coelho Neto 01

29 C.E. Emésio Dario de Araujo 01

30 C.E. Vinicius de Moraes 01

31 Centro Integrado do Rio Anil - CINTRA 06

32 U.l. Viriato Correa 01

33 C.E. Profa. Estefania Rosa 02

P-X 34 U.l. Cruzeiro do Sul 01

P -=Xi 35 C.E. Joao Francisco Lisboa - CEJOL 02

36 U.l. Desembargador Sarney 01

Total 51
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Fonte: Pesquisa direta (2016).

Para facilitar a compreensdo das informacdes, os resultados foram
organizados em graficos e tabelas. A partir desses recursos elaboramos uma
exposicdo e um diagnostico da situacdo dos sujeitos relativos as condic¢des culturais
e socioeconbmicas. Serdo apresentados também os resultados da TALP, bem como

a apreciacao destes, epicentro da nossa pesquisa.

3.2.1 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa: dados pessoais e familiares

Observando o Grafico 8, a seguir, com relacdo ao grupo de idade do
universo pesquisado, constatamos um predominio de professores e professoras com
média de idade compreendida entre 41 a 50 anos, somando a faixa etaria de 51 a 60

anos, correspondem a 76% dos sujeitos pesquisados.

GRAFICO 8 — Percentual de professores e professoras por grupo de idade

2%

m 21 -30Anos
W 31-40 Anos
m 41 -50 Anos
B 51-60Anos
M Mais de 60 Anos

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Analisando o grafico acima, observamos que a maioria dos sujeitos é
relativamente experiente e, segundo Brandéao (2002), citado por Moura (2003), cabe
a estes a responsabilidade de trabalhar com pessoas, até aqui, excluidas do direito
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a educacdo, dos bens do saber, que devem lhes ser ofertadas considerando seus
saberes e projetos sociais.

Constatamos também a predominancia do sexo masculino, de 59% sobre o
sexo feminino, 41%. Quanto ao estado civil observamos que 59% dos sujeitos sdo
casados, 35% sao solteiros, 4% sao divorciados e 2% sao vilvos.

Buscamos informacdes sobre o grau de instrugéo dos pais dos professores e
professoras pesquisados, identificamos que 35% dos pais dos sujeitos nao
concluiram o ensino fundamental maior, outros 16% nao concluiram o ensino médio,
contra 27% que possui 0 ensino médio completo e 14%, apenas, possuem 0 ensino

superior.

GRAFICO 9 — Grau de instru¢éo dos pais dos professores e professoras

2% 2% B Superior completo

® Ensino Médio completo
® Ensino Médio incompleto
® Ensino Fundamental

completo

® Ensino Fundamental
incompleto

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Nos deparamos com numeros semelhantes em relacdo as maes dos sujeitos
pesquisados, em que 37% nao concluiram o ensino fundamental maior, outras 8%
nao concluiram o ensino médio, contra 31% que possuem o ensino médio completo

e apenas 8% possuem 0 ensino superior.
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GRAFICO 10 — Grau de instru¢do das mées dos professores e professoras
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Fonte: Pesquisa direta (2016).

Percebemos nesse conjunto de informacdes sobre o grau de instrucdo dos
pais e maes dos professores e professoras, que existiu uma preocupacao por parte
dos mesmos em proporcionar oportunidades educacionais aos seus filhos, que os
levassem a uma vida escolar diferente, onde ndo fossem impedidos de ter acesso a
educacdo por razdes semelhantes aquelas que os impediram de estudar e que
fizeram com que abandonassem a escola precocemente. Portanto, o publico
pesquisado séo filhos de trabalhadores sem qualificacdo, pessoas provenientes de
classes sociais desfavorecidas. Os profissionais qualificados resumem-se a 7 (sete)
pais e 4 (quatro) mées que cursaram 0 ensino superior.

Frente a esses numeros buscamos identificar se alguns dos pais e maes
estudaram na modalidade de ensino para jovens e adultos. Os professores e
professoras responderam que 57% nao estudaram, 36% nao sabem dizer e apenas

7% estudaram na modalidade de ensino, como mostra o Grafico 11.
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GRAFICO 11 — Pais e maes que estudaram na EJA

B Sim
® Nao

Nao sabe dizer

Fonte: Pesquisa direta (2016).

3.2.2 Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa: dados socioeconémicos e culturais

Resolvemos apurar, pelo questionario, algumas informacfes acerca das
condicbes socioeconémicas dos professores e professoras. Adotamos como
parametro o salario minimo de R$ 880,00 que passou a vigorar em 1° de janeiro de
2016, conforme o Decreto n°® 8.618 da Presidenta da Republica Dilma Rousseff,
datado de 29 de dezembro de 2015. Elegemos este parametro em virtude ao
periodo de realizacdo da coleta de dados, que se desenvolveu, em sua totalidade,
no primeiro semestre do ano de 2016.

Observamos que 51% do publico consultado tem renda mensal variando
entre 6 a 10 salarios, seguido de quem ganha entre 3 a 5 salarios, 25%, e um
percentual de 20% para que ganha de 6 a 10 salarios minimos. Esses numeros
apontam para uma realidade que favorece uma boa qualidade de vida dos docentes.
Entretanto, vale ressaltar que esses salarios resultam do acumulo de empregos e a
submissdo de uma jornada de trabalho superior a oito horas diérias, resultando em
Sérios prejuizos para qualidade do ensino e aprendizagem (MOURA, 2003). O

Grafico 12 mostra a situacéo dos docentes em relacdo aos seus salarios.
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GRAFICO 12 — Renda do professores e professoras

4%

B Menos de 3 salarios
M Entre 3 e 5 saldrios
I Entre 6 e 10 salérios

B Mais de 10 salarios

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Outro dado relevante na avaliacdo do nivel socioeconémico dos professores
e professoras, alvo de nossa investigacdo, diz respeito a moradia, uma vez que a
mesma nao pode ser concebida como mero abrigo, pois ela representa a porta de
entrada dos servicos urbanos, que no Brasil representa um bom indicador de

qualidade de vida.

GRAFICO 13 - Tipo de moradia dos professores e professoras

2% 4%

W Casa propria
H Aluguel

I Casa dos pais

Fonte: Pesquisa direta (2016).
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Observando o Grafico 13, constatamos que 94% dos docentes consultados
afirmam possuir casa propria como moradia, 4% ainda residem com os pais e
apenas 2% dos respondentes residem de aluguel.

No que se refere a propriedade de transporte, observamos no Gréfico 14,
abaixo, que 86% dos respondentes possuem transporte proprio, contra apenas 14%
que utilizam o transporte publico para sua locomocao.

GRAFICO 14 - Professores e professoras que possuem transporte proprio

B Possuem transporte

B N3o possuem

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Quanto a quantidade e os tipos de aparelhos eletroeletrbnicos de
propriedade dos docentes, estes podem nos revelar o nivel de conforto e acesso a
informacé&o. llustramos na Tabela 3, as informacdes acerca destes bens de posse

dos sujeitos.

TABELA 3 — Propriedade de aparelhos eletroeletronicos

APARELHOS ELETROELETRONICOS %

TV Ipad
. Note Net Data
Quantidade TV a CD DVD Celular ou
book book show
cabo Tablet

um 38 76 61 65 63 53 67 13 31
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Dois 3 2 6 10 17 16 15 2
Trés 7 0 2 0 16 0 10
Quatro e mais 8 0 0 0 5 0 0
Nenhum 2 22 31 25 2 31 8 87 67

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Percebemos que alguns aparelhos ja foram incorporados por parte
significativa dos sujeitos, é o caso, por exemplo, dos televisores, CDs e DVDs e o
telefone celular. Quando levamos em conta estes dispositivos eletroeletronicos,
percebemos pela tabela que boa parte dos professores e professoras possuem ao
menos um deles. Ja ter uma TV por assinatura em casa ainda ndo € tdo comum
como os demais itens citados anteriormente. Mesmo assim, 76% do publico
guestionado afirma possuir pelo menos um ponto de acesso.

O notebook, netbook e projetor de midia s&do atualmente recursos
indispensaveis as atividades pedagogicas dos docentes. Muitas instituicbes de
ensino contam com essas ferramentas que ficam a disposicdo dos professores e
professoras. No entanto, possuir 0 seu préprio representa importante indicador de
inclusdo digital. Para esses itens observamos que 67% dos respondentes disseram
ter apenas um, 87% nao possuem netbook e 31% responderam ter a0 menos um
projetor de midia.

Quanto aos principais meios de comunicacdo, a pesquisa nos revela que
28% dos professores e professoras fazem uso da internet como seu principal meio
de acesso a comunicacdo, seguidos pela TV fechada e revistas com 16% cada e

14% ainda dizem fazer uso do radio, conforme ilustra o Grafico 15 abaixo.
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GRAFICO 15 — Meios de comunicagéo preferidos

1%

H TV aberta:
B TV fechada:
H Rédio:

M Internet:

M Jornal:

W Revista:

N3o soube dizer

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Prosseguindo com a investigacdo dos habitos culturais, analisamos os
seguintes itens como potenciais para nos revelar algumas informacdes relevantes: a
frequéncia de leitura de jornais e revistas, as revistas especificas de educacéo,
educacado de jovens e adultos e ensino de Geografia. Os dados revelam que 96%
dos sujeitos tém o hébito de ler jornais e revistas. Observando a Tabela 4 podemos
ter uma ideia sobre a frequéncia de leitura de jornais e revistas e 0s principais
jornais e revistas lidos. Quanto a frequéncia, 55% revelam ler diariamente revistas e
jornais, contra 37% que fazem leituras uma vez por semana e 8% que dizem ler

somente uma vez por més.

TABELA 4 — Revistas e jornais lidos pelos docentes

Frequéncia %

Diariamente 55
Semanalmente 37
Uma vez por més 8
Nunca 0

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Sobre a leitura de revistas e jornais, a pesquisa revela uma variedade de

titulos consultados pelos sujeitos. Como podemos observar na tabela acima, ha
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destaque para as revistas semanais de informacdo diversificadas (Veja, Isto E,
Epoca, Exame e Carta Capital) e revistas de curiosidades culturais e cientificas
(Super Interessante, Mundo Estranho e Galileu). Quanto aos principais tabloides de
circulacao nacional e local, podemos destacar: Jornal do Brasil, Folha de Sao Paulo,
O Globo, O Estado do Maranhé&o, O Imparcial e Jornal Pequeno, respectivamente.

Outra informagcdo que colhemos diz respeito a leitura de revistas
especializadas sobre educacéo, educacao de jovens e adultos e sobre o ensino de
Geografia. Os resultados decorrentes da interrogacdo nos revelam que 65% dos
sujeitos fazem leituras destes tipos de revistas. A frequéncia e 0s principais
exemplares encontram-se expostos na Tabela 5 abaixo.

TABELA 5 — Revistas especializadas lidas pelos docentes

Frequéncia %

Diariamente 8
Semanalmente 27
Uma vez por més 28
Nunca 35
Revistas
Discutindo Geografia Nova Escola
National Geographic Educacao
Historia Mundo Jovem
Construir Educacéo Gestao Escolar

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Os resultados mostram que apenas 8% do grupo de sujeitos fazem leituras
especializadas diariamente, 27% dizem que praticam essas leituras mensalmente e
28% tém acesso a essas leituras apenas uma vez por més. Outro nuamero
surpreendente € o de sujeitos que disseram nunca terem uma leitura especializada
sobre educacédo, educacdo de jovens e adultos e sobre o ensino de Geografia,
perfazendo um montante de 35% dos professores e professoras perguntados.

Outro ponto pelo qual nos interessamos trata sobre o numero de livros lidos
pelos sujeitos da pesquisa. Os resultados decorrentes das suas respostas se
revelam insatisfatorios para um grupo de profissionais que necessariamente faz uso
desta ferramenta. Percebemos no Gréfico 16 que 23% nao leram nenhuma obra no

periodo a contar de um ano até o dia da aplicacdo do questionario. A maioria leu de
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um a trés livros (37%), outros 22% leram de quatro a seis livros e 18% leram de sete

a mais livros.

GRAFICO 16 — Quantidade de livros lidos no periodo de um ano

m1-3 Livros
M4 -6 Livros
7 a mais

B Nenhum

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Um olhar apressado para essas informacdes fard com que nédo se dé valor
aos numeros e resultados, no entanto, um olhar mais atento nos leva a uma reflexao
face ao habito de leitura dos professores e professoras que nos fora revelado.
Primeiro, os dados socioecondmicos, ora manipulados, ndo apontam para uma
auséncia de recursos financeiros para a aquisicdo de livros, o que nos leva a
apontar a titulo de informacéo, duas possiveis explicacdes diante desta realidade. A
primeira diz respeito a formacdo precaria do docente na graduacéo; especialistas
apontam que a falta de valorizacdo da leitura nos cursos de Licenciatura ocasiona
um ensino de baixa qualidade. Nao ha a inclusdo da leitura como parte importante
do desempenho profissional dos docentes. A segunda trata sobre a falta de tempo,
pois € comum a exaustiva jornada de trabalho do professor da educacdo basica. A
grande parte dos professores e professoras trabalham em dois e até trés periodos
para compensar os baixos salarios. O horario pedagdégico — tempo livre — na propria
escola é geralmente utilizado para preparacdo de aulas e correcdes de trabalhos e
provas.

Ressaltamos que ndo é nossa intencdo, no momento, aprofundar esse

debate, o que ndo impede de ser abordado no futuro. Assim, as explicacdes citadas
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acima devem permanecer, por enquanto, no plano das suposi¢bes, embora
cumulativas e fruto das observacdes e experiéncias proprias, que aguardam um dia
confirmacdes e refutacbes. Contudo, ndo podemos deixar de lamentar que o0s
professores e professoras que atuam na educacdo de pessoas jovens e adultas
estejam lendo tdo pouco. E possivel que este fator guarde uma estreita relacdo com
a qualidade do processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Geografia para

jovens e adultos.

3.3 Caracterizacdo da pratica pedagodgica dos professores e professoras

Neste item retomamos em parte 0s aspectos que tratam sobre a pratica
pedagogica dos professores e professoras, colhidas através de algumas questdes
fechadas, mas principalmente das repostas abertas do questionario aplicado. A
técnica que continuaremos a utilizar € a andlise categorial de conteddo proposta por
Bardin, referenciada e explicada na pesquisa em sua introducéo.

Inicialmente, procuramos identificar em quais etapas lecionam os sujeitos da
pesquisa. Observamos que boa parte dos professores e professoras (78%) lecionam
na primeira e segunda etapas do ensino médio, contra 16% que ensinam nas etapas
finais, terceira e quarta etapas, do ensino fundamental e outros 6% revelam
trabalhar tanto no ensino fundamental, como no ensino médio, como demonstra o
Gréfico 17.

GRAFICO 17 — Etapas em que lecionam os docentes

M Ensino Fundamental — 32 e 42
etapas.

B Ensino Médio — 12 e 22 etapas.

Ensinam no Fundamental e
Médio.
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Fonte: Pesquisa direta (2016).

Sobre a atuacdo dos docentes, perguntamos o tempo de atuacdo no
magistério. E segundo os dados coletados, 57% dos professores e professoras
lecionam de 11 a 20 anos, 21% ensinam de 21 a 25 anos e 12% trabalham mais de

26 anos na educagdo basica, como mostra o Grafico 18.

GRAFICO 18 — Tempo de magistério

2%

B Menos de 1 ano
m1alOanos
m11la20anos
W21 a25anos

= Mais de 26 anos

Fonte: Pesquisa direta (2016).

No que se refere a experiéncia na educacdo de pessoas jovens e adultas,
nas etapas do ensino fundamental e ensino médio, os resultados demonstram maior
percentual no intervalo de menos que cinco anos (39%) e 31% dos investigados se
concentram no intervalo de seis a dez anos de experiéncia. Esses numeros revelam
gue boa parte dos docentes acumulam pouco tempo de experiéncia com essa

modalidade de ensino, como demonstra o Grafico 19.



156

GRAFICO 19 — Tempo de experiéncia na EJA

2%

B Menos de 5 anos
m6a 10 anos
m1llal5anos
W16 a20anos

W21 a25anos

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Analisando o tempo de magistério e o periodo de experiéncia na educacgao
de pessoas jovens e adultas, os dados revelam que apesar dos docentes terem
significativo tempo de atuacdo no magistério, constatados pelos 57% dos
respondentes, que exercem a atividade de onze a vinte anos, demonstrado pelo
Grafico 18, acumulam um tempo muito menor de experiéncia com a EJA.

Por meio do questionario, buscamos ainda identificar a carga horaria dos
professores e professoras. Os numeros nos revelam uma jornada de trabalho
exaustiva, em que 37% dos docentes trabalham 40 horas e 25% chegam a trabalhar

60 horas, como nos revela o Grafico 20.

GRAFICO 20 — Carga horaria dos docentes

m10hs
m 20 hs
M40 hs
H 60 hs
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Fonte: Pesquisa direta (2016).

Desse publico, verificamos que por necessidade de cumprimento de carga
horéria ou por trabalhar na rede particular, os professores e professoras em sua

maioria (67%) trabalham em mais de uma escola.

GRAFICO 21 — Quantidade de escolas que trabalham os docentes

4%

B Somente em 1 escola
B 2 escolas
m 3 escolas

H Mais de 4 escolas

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Os dados revelam que 45% dos docentes trabalham em mais de duas
escolas, seguido de 18% do grupo de profissionais que chegam a trabalhar em mais
de trés escolas, que nos leva a acreditar no comprometimento das atividades
pedagodgicas, que vao da elaboracdo de aulas e atividades avaliativas e passam
pelo planejamento e atividades extraclasse, como o preenchimento de diarios
eletrbnicos. Esses e outros fatores levam ao esgotamento dos professores e
professoras, comprometendo o processo de ensino e aprendizagem. Além de
lecionarem na EJA, esse publico ainda exerce atividades em outras modalidades de

ensino, como demonstra o Grafico 22.
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GRAFICO 22 — Docentes que trabalham em outra modalidade de ensino

B Ensino Fundamental
H Ensino Médio
Ensino Superior

B Somente na EJA

Fonte: Pesquisa direta (2016).

O gréfico nos mostra que 65% dos professores e professoras lecionam na
EJA e no ensino médio regular e que apenas 16% se dedicam exclusivamente a
educacdo de pessoas jovens e adultas. Conjugando carga horéria, quantidade de
escolas e outras modalidades de ensino que atuam os docentes, percebemos a
existéncia de um conjunto de fatores que comprometem o desempenho profissional
em relacdo aos niveis e modalidades de ensino, colocados como desafios do
cotidiano escolar dos professores, bem como lembra Moura (2003) ndo se
encontram as mesmas situacdes em uma sala de aula do ensino regular e outra de
jovens e adultos, portanto esses profissionais devem se preparar para trabalhar com
a diversidade, mesmo em condicdes de fadiga e estresse.

Diante do exposto, resolvemos interrogar os professores e professoras de
Geografia que lecionam para alunos e alunas jovens e adultos, sobre a deciséo de
ensinar na referida modalidade. Obtivemos o seguinte resultado: 69% dos docentes
responderam que néo foi uma deciséo sua, contra 31% apenas de profissionais que
disseram sim, se tratou de uma decisao individual. As respostas foram organizadas

em subcategorias de acordo com os percentuais apresentados na Tabela 6.

TABELA 6 — Ensinar na EJA foi uma decisao sua?

_ _ N° de respostas
Categoria Subcategoria

N° absoluto | N° relativo (%)
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Disponibilidade de horéario 6 12
Decisdo da secretaria de educacédo e
Nao 23 45
da escola
69% o
Completar carga horaria 5 10
Sem explicacao 1 2
Oportunidade de trabalho 9 17
Sim Identificacdo com o publico 4 8
31% Completar a carga horéria 1
Sem explicacao 2 4

Total 51 100

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Assim, as respostas dos docentes que disseram que trabalhar na
modalidade n&o foi uma decisdo sua, estdo reunidas na subcategoria

disponibilidade de horario, conforme se observa nas falas a seqguir:

“Concurso publico. No turno noturno existe essa modalidade. Escolhi
o0 turno e ndo a modalidade EJA.”

(Sao Raimundo das Mangabeiras, 55 anos)

“Quando fui nomeada s6 podia trabalhar no ensino noturno por ja
estar em outros turnos na educacgdéo privada.”

(Belagua, 45 anos)

“Foi a propria condicdo apresentada para continuar no turno
noturno.”

(Ribamar Fiquene, 50 anos)
“Nao tinha outra opc¢ao para o trabalho noturno.”
(Barreirinhas, 50 anos)
“S6 tinha essas turmas no noturno.”
(Sédo José de Ribamar, 31 anos)
“Transferir-me do turno vespertino (regular) para o noturno (EJA).”

(Estreito, 43 anos)
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Nesse grupo de respostas percebemos que 0s sujeitos estdo mais
preocupados com as suas necessidades basicas e ndo com as necessidades de
aprendizagem dos alunos e alunas desta modalidade, reafirmando os dados
apresentados em relacdo aos profissionais que assumem uma jornada de trabalho
integral e que escolhem o turno noturno para ndo perderem os vinculos de trabalho
no turno diurno.

Um segundo grupo declara que foi decisdo da secretaria de educacéao e
da escola. Os professores e professoras declaram que nao fizeram escolha pela

modalidade de ensino, como podemos identificar nas justificativas.

“‘Recomendacédo da Secretaria de Educagéo.”
(Humberto de Campos, 35 anos)
“A direcéo e supervisdo quem encaminha.”
(Benedito Leite, 44 anos)

“Uma decisdo da politica estadual de ensino, que criou a modalidade
EJA

(Santa Luzia, 49 anos)

“Na verdade a escola implantou essa modalidade de ensino e eu tive
gue me adaptar.”

(Passagem Franca, 40 anos)

‘A diregdo me enviou para as turmas da EJA, sem direito de
escolha.”

(Itapecuru Mirim, 38 anos)
“A escola passou a oferecer o EJA e tivemos que nos adequar.”
(Alto Parnaiba, 51 anos)
“Néao tenho formacgédo em EJA, a escola pediu e aceitei.”

(Fernando Falcéo, 42 anos)

Em relacdo a esse grupo de respostas percebemos que muitos sequer
tiveram durante a formacdo inicial um direcionamento para atuarem nessa
modalidade de ensino e hoje atuam nessa area por determinagcéo da Secretaria de
Educacao e por vezes deciséo da prépria escola. Pensamos aqui na necessidade de

0s 6rgaos gestores de ensino repensarem nos critérios de lotagdo desses servidores
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e na urgéncia de formacao continuada que considere as particularidades do ensino
de jovens e adultos. Além disso, com um reconhecimento de uma area de ensino
gue precisa ser estudada e debatida no conjunto de instituicdes formadoras, 6rgaos
publicos e escola.

Ainda de acordo com a questao: Ensinar na Educacao de Jovens e Adultos
foi uma decisdo sua? Um terceiro grupo de sujeitos afirma que néo e diz se tratar de

uma condicdo para completar a carga horéaria, vejamos o dizem.

“Necessidade por ndo ter opcao de ensinar no regular para completar
carga horéria.”

(Coelho Neto, 48 anos)
“Por questao de preencher a carga horaria.”
(Fortuna, 41 anos)
“Foi para completar a carga horaria.”
(Colinas, 31 anos)
“Complemento de carga horaria.”
(Carutapera, 42 anos)

“O nimero de alunos no ensino médio reduziu a noite e fui ministrar
nas turmas EJA.”

(Bom Lugar, 42 anos)

Quanto ao percentual de sujeitos que disseram sim (31%), ensinar jovens e
adultos foi uma decisdo sua, de suas respostas organizamos duas subcategorias. A
primeira diz respeito a oportunidade de trabalho, quando esses docentes ainda
eram contratados. A segunda trata sobre a identificacdo com o publico.

O primeiro agrupamento de respostas envolve a oportunidade de trabalho,

mediante a situacdo em que se encontravam dizem os professores e professoras.

“y

Oportunidade que surgiu quando comecei a lecionar.”
(Parnarama, 45 anos)

“Oportunidade na escola e o financeiro.”
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(S&o Pedro dos Crentes, 55 anos)
“Porque foi a oportunidade que apareceu.”
(Barra do Corda, 44 anos)

“Na época em que foi lancado o programa poucos professores se
habilitaram.”

(Jodo Lisboa, 41 anos)

“A minha primeira experiéncia como contratada foi na EJA. E para
mim tornou-se um desafio.”

(Chapadinha, 49 anos)

Qualquer professor com formacéo para atuar no ensino fundamental e médio
pode ser docente de jovens e adultos, mesmo 0s inexperientes que encontram na
oportunidade deixada por alguns a ocasido para iniciar sua carreira. O resultado
pode ndo passar de praticas tradicionais e, pior ainda, de se confundir o aluno e
mesmo o docente ao ter de decidir como e o qué deve ensinar para esse publico
especifico.

O segundo grupo de respostas esta reunido na subcategoria identificacdo
com o publico, por gostar de lecionar para essa modalidade de ensino, vejamos o

que dizem os professores e professoras.

“Amo trabalhar com jovens e adultos, por perceber que 0s mesmos
necessitam de oportunidade.”

(Santa Quitéria, 64 anos)
“Porque gosto de trabalhar na Educacéo de Jovens e Adultos.”
(Anapurus, 42 anos)
“Ildentificagdo com o publico jovem e adulto.”
(Tasso Fragoso, 56 anos)

“Por gostar da clientela, gosto de incentivar que retornem a estudar,
gosto de trabalhar com adultos.”

(Graga Aranha, 53 anos)
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Interessante encontrarmos sujeitos determinados em trabalhar com a
educacdo de pessoas jovens e adultas, provocadores de mudancas na construgao
do conhecimento de seus alunos e alunas, na capacidade de emocionar-se e,
sobretudo, na acéo pedagodgica. As palavras dos professores e professoras nessa
subcategoria nos revelam o envolvimento com os discentes, superando o desejo
inicial de cumprir o dever profissional, vestidos de consciéncia da importancia do
trabalho, demonstrando em algumas respostas uma postura de respeito, seriedade e
responsabilidade para com os alunos e alunas jovens e adultos (MOURA, 2003).

Em outra alternativa do questionario, perguntamos aos professores e
professoras de Geografia se existem diferencas entre sua pratica pedagogica
desenvolvida na EJA da que é realizada no ensino regular. Agrupamos as respostas

em quatro subcategorias, conforme Tabela 7.

TABELA 7 — Existem diferencas entre sua pratica pedagogica desenvolvida na EJA da que

é realizada no ensino regular?

_ _ N° de respostas
Categoria Subcategoria :
N° absoluto | N° relativo (%)
Carga horéria e conteudo insuficiente 13 26
Sim Pratica diferenciada 17 33
Dificuldades dos alunos e alunas 16 31
. Né&o existem diferencas 3 6
Nao .
N&o responderam 2 4
Total 51 100

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Na primeira subcategoria os docentes consideram que na EJA a carga
horaria e contetudos insuficientes se comparados ao ensino regular, conforme se

observa a seguir.

“Sim. O nosso tempo é menor 40 a 30 minutos. Os assuntos sdo
muito. Muito enxugados. A clientela € muito diversificada (niveis
alarmantes).”

(Carolina, 44 anos)
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“Sim. A diferenca principal € em relagcdo ao horario e o conteudo,
termina sendo simplificado, as dificuldades de discussfes e debates
e principalmente execucBes de avaliacBes. A diferenca de 50
minutos para 30 minutos.”

(Matinha, 43 anos)

7

“Sim. O plano de aula é mais resumido para que 0 mesmo se
enguadre no tempo estabelecido.”

(Chapadinha, 49 anos)

“Sim. O ritmo é outro, pois o tempo é menor, 0s alunos que ha muito
nao estudavam, vivéncia diferenciadas.”

(Bom Lugar, 42 anos)

“Sim. As faixas etérias sdo quase iguais, o comportamento diferente
e o nivel de aprendizagem, o tempo de aula do ensino regular
também é maior. As séries do regular sdo 3 anos, ho EJA somente 2
anos.”

(Graga Aranha, 53 anos)

Materializam-se nas falas dos sujeitos algumas particularidades que o
processo de ensino e aprendizagem da modalidade de jovens e adultos possui, a
exemplos, o horario reduzido e o contetudo sucinto, que se somam ao perfil desse
publico, formado principalmente por trabalhadores em busca de instrucdo, que
chegam as aulas atrasados, esgotados de um dia de trabalho.

Como peculiaridade desse processo destaca-se um aspecto fundamental
que se refere ao modo como os docentes de Geografia da EJA constroem
alternativas no espaco de sala de aula. Dentre as alternativas para superar essas
situacBes acreditamos na flexibilizacdo de horérios, dada a atencdo aos problemas
pessoais de muitos e oportunizar um tipo de ensino realmente significativo para os
alunos e alunas, o que vai auxilia-los a se situarem no seu meio social,
oportunizando a esses sujeitos a construcao de seu proprio conhecimento.

Outro grupo de professores e professoras apresentam uma pratica
diferenciada utilizada nas salas EJA, distinta das aplicadas no ensino regular, ou
seja, 0 processo de ensino e aprendizagem diferentes (linguagem apropriada, ritmo

lento e trabalho individualizado), como pode ser observado nas falas.
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“Sim. Na EJA o professor tem que ser flexivel, incentivar o aluno que
vem de uma jornada de trabalho diario.”

(Araguand, 38 anos)

“Sim. Os contetudos sdo ministrados de forma mais simples,
procurando suprir a caréncia de conhecimento dos educandos.”

(Estreito, 43 anos)

“Sim. Muita diferenca, pois para os alunos do EJA, deve-se ter mais
paciéncia e dedicacao para explicar contetdos.”

(Ribamar Fiquene, 50 anos)

“Sim. Na EJA vocé trabalha com aluno de forma mais individualizada,
devido & diferenca de aprendizado que geralmente as turmas
apresentam.”

(Coelho Neto, 48 anos)

“Sim. Principalmente a forma de expressar em sala de aula, € como
se fosse uma conversa, um debate.”

(Carutapera, 42 anos)

“Sim. Com adolescentes, meu desempenho é melhor, pois os alunos
sdo mais preparados. Com adultos € mais lento.”

(Nina Rodrigues, 47 anos)

Nessa subcategoria estdo as falas que expressam uma pratica diferenciada
relativa aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos e alunas jovens e adultos,
pois nos seus dizeres, esses sujeitos carecem de uma atencao especial, de um
acompanhamento individualizado, o que em nossa Otica abre espaco para insercao
de um professor auxiliar para dar atencdo redobrada aos que estiverem perto de
desistir ou com necessidades especificas.

Uma das particularidades do trabalho com jovens e adultos que emerge dos
dados é essa flexibilidade que se constréi em termos de organizacdo metodoldgica,
possibilitando lidar com distintos ritmos de aprendizagem e com as diferencas de
apropriagdo do conhecimento. Assim, destacamos a importancia da acdo docente
como mediador nesses diferentes ritmos de aprendizagem.

Outra dimensao percebida nas suas falas remete a dificuldade dos alunos
e alunas da EJA em relagdo a aprendizagem comparada aos alunos e alunas do

dito ensino regular. Os professores e professoras atribuem ao longo periodo distante
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da escola, a evasdo em virtude de problemas pessoais e 0 baixo nivel de instrugdo

como causas. Vejamos o0 que dizem 0s sujeitos.

“Sim. Desinteresse dos alunos; a evasdo em virtude de algum
problema; os alunos se queixam muito do cansaco, do trabalho
pesado durante o dia; os alunos faltam muito, isso atrapalha a minha
prética, j& dei aula para 3 alunos.”

(Santa Quitéria, 64 anos)

“Sim. Pois muitos alunos estdo ha tempos sem estudar e demoram
mais para assimilar certos contetdos.”

(Séo José de Ribamar, 31 anos)

“Sim. Pois muitos alunos apresentam dificuldades, tanto no nivel de
aprendizagem como problemas pessoais.”

(Colinas, 31 anos)

“Sim. Na EJA os alunos tém mais dificuldade de assimilar os
conteudos trabalhados.”

(Benedito Leite, 44 anos)
“Sim. Os alunos tém uma grande dificuldade de assimilar contetdos.”
(Barreirinhas, 50 anos)

“Sim. Tem, os alunos da EJA apresentam muita dificuldade no
aprendizado.”

(Santa Filomena do Maranh&o, 56 anos)

No processo de escolarizagcédo de jovens e adultos situado pelos docentes,
percebe-se, nas suas respostas, dificuldades de aprendizagem dos alunos e alunas,
0 que nao se diz por particularidade dessa modalidade, contudo, apds anos distante
da escola os jovens e adultos encontram-se despreparados para receber conteudos
escolares, somados a caréncia de conhecimentos basicos e aos obstaculos
pessoais que culminam por vezes em evasao.

Um quarto grupo de professores e professoras dizem que ndo existem
diferencas entre sua pratica pedagogica desenvolvida entre o0 ensino regular e na

educacao de pessoas jovens e adultas, conforme afirma abaixo.
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“Ndo. Na minha préatica ndo ha diferenca, mais sim no alunado, pela
diferenca de idade. O conteido € 0 mesmo e a carga horéaria
diminui.”

(Tuntum, 53 anos)
“Ndo. Nao ha diferenca na préatica pedagogica, a diferenca esta na
auséncia de materiais. Vocé deve € claro trabalhar com mais
lentid&o, utilizar recursos apropriados com a clientela.”

(Turilandia, 50 anos)

“N&o. Pois a dedicacao e cooperacdo é a mesma, uma vez que todos

participam das “juventudes”.

(Parnarama, 45 anos)

Estes depoimentos revelam, antes de qualquer coisa, a transposicdo da

pratica docente tradicionalmente vinculada ao ensino fundamental ou ensino médio,

dito como regular, origem da maioria dos professores, em relacdo a sua experiéncia

anterior e formagdo inicial. No sentido dessas declaragdes, acreditamos na

necessidade de recria-las, de modo a atender as especificidades dos sujeitos jovens

e adultos.

Em outro ponto do questionario procuramos identificar as principais

dificuldades dos professores e professoras de geografia para realizar suas

atividades na EJA. Suas respostas foram reunidas em quatro categorias, conforme

Tabela 8.

TABELA 8 — Dificuldades apresentadas no desempenho da funcdo docente

_ N° de respostas
Categorias i
N° absoluto | N° relativo (%)

Falta de recursos didaticos 18 35
Estrutura Fisica 5 10
Desinteresse e caréncia dos alunos 22 43
Carga horéria 6 12
Total 51 100

Fonte: Pesquisa direta (2016).
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A primeira categoria abrange as respostas dos professores e professoras
que apontaram como dificuldade a falta de recursos didéaticos, enfrentadas no

exercicio da docéncia, como podemos observar nas falas a seguir.

“Os livros do EJA séo péssimos, ndo nos convidam para selecéo do
livro. Muito contelido, o Unico material didatico é o livro. Falta muito,
muito material, somente com poucos mapas.”

(Santa Quitéria, 64 anos)
“Falta de recursos pedagdgicos, temos apenas o livro.”

(Fortuna, 41 anos)

“O material didatico escasso, eles estdo trabalhando com o livro do
ensino regular. A clientela estda defasada e precisa de um
acompanhamento individual.”

(Turilandia, 50 anos)

“Recursos apropriados para essa modalidade de ensino, o Estado do
Maranh&o néo dispde.”

(Coelho Neto, 48 anos)
“Falta de material apropriado para o seguimento.”
(Barra do Corda, 44 anos)
“Falta de recursos, falta de livros e escolas sucateadas.”
(Riachéo, 52 anos)

“Falta de material didatico e de apoio pedagdgico na unidade de
ensino.”

(Sao Raimundo das Mangabeiras, 55 anos)

Quanto as dificuldades enfrentadas no desempenho da funcédo docente, as
falas revelam diversos motivos, entretanto predomina a auséncia de material
didatico. O livro é o Unico recurso disponivel, que ainda assim s&o insuficientes e
defasados como afirmam os sujeitos. Outro ponto importante, além da falta de
recursos materiais, diz respeito ao recurso humano, no que tange a falta de apoio da
equipe escolar (direcdo, coordenadores, etc.) como aponta o professor “Séao
Raimundo das Mangabeiras”, para realizagdo das atividades. Consequentemente,

podem levar a sentimentos de tonalidades desagradaveis, como por exemplo, o
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desanimo e a inseguranca, que influenciam diretamente na efetivacado do trabalho
docente.
A segunda categoria reune as dificuldades relacionadas a falta de estrutura

fisica nas escolas, que limitam a pratica docente, dizem 0s sujeitos.

“Condi¢bes fisicas na escola, material didatico, quadro, sala de
videos, livros que ndo vém para todos os alunos.”

(Tuntum, 53 anos)
“O horério e a infraestrutura da escola.”
(Pinheiro, 37 anos)
“Estrutura fisica da escola e elevado indice de evaséo.”
(Itapecuru Mirim, 38 anos)

“Falta de equipamentos, estrutura fisica péssima da escola e falta
apoio da dire¢éo.”

(Loreto, 44 anos)

Reunindo as dificuldades em se lecionar certos conteudos a falta de
recursos materiais e ao uso exclusivo do livro didaticos, podemos prever, como
defende Evangelista (2009), a notoria tendéncia pedagdgica tradicional nas aulas de
Geografia e, de certa maneira, podemos concluir que a importante contribuicdo
dessa disciplina aos discentes da EJA, de compreender melhor o espacgo geografico
tem se limitado ao estudo de contelddos livrescos, abstratos e fragmentados,
abordando os assuntos de forma estatica, sem Ihes dar legitimo significado.

Nesse sentido a Geografia escolar ndo se restringe a simples transmissao

de conhecimento e na contraméo dessa via, Callai (2010, p. 17) contribui dizendo:

Enquanto matéria de ensino [a Geografia] cria condi¢cdes para que 0
aluno [crian¢a, jovem ou adulto] se reconhega como sujeito que
participa do espaco em que vive e estuda, e que pode compreender
gue os fendbmenos que ali acontecem sé&o resultados da vida e do
trabalho dos homens em sua trajetéria de construgdo da propria
sociedade demarcada em seus espacos e tempos.
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Seguindo esta linha de raciocinio é de suma importancia destacar que o
ensino de Geografia de maneira alguma deve se nutrir de préticas tradicionais, que
corresponde principalmente as proposicées decorativas e sim deve ser reflexiva e
critica, que desenvolva nos alunos e alunas, independentes da faixa etaria, a
capacidade de interpretar os fendmenos no tecido do espago geografico.

O desinteresse e a caréncia dos alunos e alunas também sdo apontados
pelos professores e professoras enquanto dificuldades enfrentadas no exercicio da

pratica, vejamos o que dizem.

“A auséncia de alguns alunos por um tempo, as vezes longo, na
maioria das vezes atrapalha o0 andamento dos trabalhos,
principalmente as notas.”

(Carutapera, 42 anos)
“Desinteresse dos alunos, falta de leitura, falta constante dos alunos.”

(Belagua, 45 anos)

“Falta de interesse dos alunos e falta de instrumentos necessarios
para a pratica pedagogica.”

(Goncalves Dias, 54 anos)

“A maior dificuldade é a motivacédo do aluno, pois a maioria trabalha
o dia e vem cansado.”

(Araguand, 38 anos)

“Muitos dos alunos chegaram com o minimo de conhecimento
necessario para prosseguir na sua vida escolar.”

(Benedito Leite, 44 anos)

“O baixo nivel dos alunos, muitos leem com dificuldade, escrevem
mal e muitos nao sdo alfabetizados de fato.”

(Santa Luzia, 49 anos)
“A evasao e a pouca assiduidade dos alunos.”

(Estreito, 43 anos)

Os depoimentos revelam particularidades dessa modalidade, formada por
jovens e adultos excluidos do sistema regular de ensino, que por razdes diversas

abandonaram a escola precocemente para lutar por sua sobrevivéncia. Que apos
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um longo periodo de abandono retornam aos bancos escolares e deparam-se com a
dificil tarefa de se dedicar ao trabalho, aos estudos e a familia. Assim, as longas
auséncias, bem como a caréncia de conhecimentos basicos e a falta de tempo para
se dedicar aos estudos, culminam na maioria das vezes no abandono das aulas e
lhes é atribuida a culpa pelas dificuldades.

Laffin (2012) sinaliza para a constituicdo de um processo de escolarizagéo
para jovens e adultos que respeite e procure articular o processo pedagogico as
particularidades dos sujeitos. Estas particularidades remetem a uma necessidade de
flexibilizacdo, tanto curricular como de organizacdo, e validacdo dos tempos e
espacos escolares.

Outro problema também apontado por professores e professoras diz respeito
a carga horaria para o exercicio das atividades, considerada por muitos

insuficientes. Vejamos as falas a seguir.

“Os horérios sé@o reduzidos dificultando que os contetdos sejam
concluidos.”

(Passagem Franca, 40 anos)

“O pouco tempo em sala de aula, a cobranga em ministrar uma carga
muito grande de contetdo.”

(Paraibano, 29 anos)

“O turno da noite tem curta duragdo e trata de alunos com pouca
bagagem conceitual.”

(S&o José de Ribamar, 31 anos)
“E um curso de durac¢do muito curta.”
(Pedreiras, 50 anos)

‘A questdo do tempo, do cansaco dos alunos, a falta de
compromisso em realizar as atividades em sala de aula e também a
dedicacédo para estudar em casa.”

(Matinha, 43 anos)

Outra dimensé&o percebida nessas falas remete aos tempos, tanto a carga
horéria de sala de aula, considerada insuficiente que atrapalha o desempenho das
atividades docentes, bem como do tempo disponivel que os jovens e adultos nao

dispbem para se dedicar aos estudos. Para Moura (2003) esses desafios
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impulsionam os professores e professoras na busca permanente do saber em uma
dimensdo maior, que leve a superagdo dos obstaculos exclusivos desta modalidade
de ensino.

Em outro momento perguntamos aos professores e professoras de
Geografia: vocé considera importante o ensino de Geografia para pessoas jovens e
adultas? Todos os sujeitos responderam que sim, suas justificativas foram reunidas

em quatro categorias, como consta na Tabela 9.

TABELA 9 — A importancia do ensino de Geografia na EJA

Categorias N° de respostas
N° absoluto | N° relativo (%)

Desperta 0 senso critico 10 20
Ciéncia que estuda o mundo 18 35
Estudo da realidade 11 21
Continuidade dos estudos 9 18
Sem explicacao 3 6
Total 51 100

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Os respondentes mencionam que o0 ensino de Geografia para essa
modalidade, desperta 0 senso critico nos alunos e alunas jovens e adultos, como

podemos observar nas respostas.

“Sim. Porque o conhecimento geogréfico desperta o senso critico.”
(Sao Raimundo das Mangabeiras, 55 anos)

“Sim. A Geografia estimula o senso critico e 0 modo de ver a
natureza e a sociedade para os alunos.”

(S&o José de Ribamar, 31 anos)

“Sim. A Geografia, de forma geral, extrai e/ou intensifica 0 senso
critico do aluno.”

(Chapadinha, 49 anos)
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“Sim. Matéria indispensavel para formacéao politica do individuo.”
(Brejo, 26 anos)

“Sim. E fonte permanente dos debates sociais e econdmicos da vida
de todos os alunos, que precisam ter viséo critica da realidade.”

(Loreto, 44 anos)

Essas justificativas nos revelam a presenca de uma abordagem critica no
ensino de Geografia presente na préatica dos professores e professoras, que serve
de estimulo ao pensamento autbnomo dos estudantes jovens e adultos. A
Geografia, assim, pode ser vista como o conjunto de saberes articulados as
principais questdes socioespaciais, fato que pode tornar o conhecimento escolar
algo que desperte algo significativo para esses alunos e alunas (SANTOS, 2008).

Um segundo grupo de sujeitos disse que a Geografia por se tratar de uma
ciéncia que estuda o mundo, esse componente curricular é imprescindivel para os

alunos e alunas da EJA, conforme se observa nas falas a seguir.

“Sim. Esta disciplina ajuda a entender melhor ao mundo em seu
redor, situar-nos neste mundo e modifica-lo também para melhor.”

(Carolina, 44 anos)

“Sim. E superimportante que o alunado tenha conhecimento pleno
em todos seus aspectos do mundo em que vive e a Geografia
instrumentaliza esse conhecimento.”

(Goncalves Dias, 54 anos)

s

“Sim. O conhecimento em Geografia é fundamental para a
compreenséo do mundo em que vivemos.”

(Jodo Lisboa, 41 anos)

“Sim. A Geografia é a ciéncia que estuda o mundo. Logo, aumenta o
campo de observacédo dos alunos.”

(Estreito, 43 anos)

“Sim. E importante para o aluno se situar no mundo em suas
especificidades politicas e econdmicas.”

(Riaché&o, 52 anos)

“Sim. Amplia a visdo de mundo levando-o a buscar entender as
transformac@es socioespaciais.”
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(Humberto de Campos, 35 anos)

“Sim. Porque o aluno precisa aprender alguma coisa do mundo la
fora.”

(Santa Filomena do Maranh&o, 56 anos)
“Sim. Perceber o mundo e interagir de outra forma.”

(S&o Pedro dos Crentes, 55 anos)

Percebemos nessas justificativas que para os professores e professoras a
ciéncia em questdo é muito importante para a compreensdo do mundo em que
vivem 0s seus alunos e alunas, o qual estd em constante transformacao. De acordo
com Azambuja e Callai (2003, p. 195), a Geografia que deve ser ensinada [...] “é
aguela que nos permita melhor compreender 0 mundo, mas para isto precisamos
conhecer esse mundo, ter acesso as informacdes e saber organiza-las num contexto

maior”. E nesse sentido Vesentini (2005, p. 220), complementa:

[...] a geografia, [...] pode contribuir para formar cidadaos ativos, para
levar o educando a compreender o mundo em que vivemos, para
ajuda-lo a entender as relagbes problematicas entre a sociedade e
natureza e entre todas as escalas geograficas.

A terceira categoria apresenta o ensino de Geografia na educacédo de
pessoas jovens e adultas essencial para o estudo da realidade, presente nas falas

dos sujeitos.

“Sim. O conhecimento da realidade n&o estaria completo sem a
Geografia.”

(Zé Doca, 60 anos)

“Sim. Tentamos mostrar um pouco da realidade, do cotidiano através
dos contetidos da disciplina.”

(Barra do Corda, 44 anos)

“Sim. Mediante a vivéncia dos alunos, a Geografia explica questdes
bésicas para alguns temas da vida de cada um.”

(Santa Rita, 45 anos)
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“Sim. Por ser uma ciéncia de conhecimento abrangente,
contextualizada e geralmente os contetdos estéo todos relacionados
ao dia a dia dos alunos.”

(Matinha, 43 anos)
“Sim. E uma ciéncia do cotidiano.”
(Bom Lugar, 42 anos)

“Sim. O ensino de Geografia ajuda a ampliar a visdo do aluno,
perante as realidades sociais e ambientais, a olhar o planeta de
forma diferente.”

(Araguana, 38 anos)

Os depoimentos revelam uma educacdo geogréafica para a EJA ndo como
uma disciplina a mais de estudo, mas como uma possibilidade de estudo para esses
alunos e alunas que possuem uma necessidade de formagéo voltada para o seu

cotidiano e sua realidade. O que propde Resende (1986, p. 166) ao afirmar que:

Procuramos estabelecer de maneira precisa qual a geografia que
gueremos ensinar — ndo a que mascara a realidade, mas a que tenta
desvenda-la a partir da experiéncia social concreta do sujeito-aluno —
e buscarmos, depois, extrair desta op¢do as suas consequéncias
tedrico-metodoldgicas, alterando em substancia a nossa pratica
cotidiana de ensino.

Assim, essa € a Geografia que precisa ser “praticada”, que precisa ocupar o
espaco da sala de aula, levando os alunos e alunas a terem uma postura critica
diante da realidade que os cerca. Um “despertar” para a capacidade de refletir sobre
os fatos e ndo so lista-los para posterior memorizacdo. Como contribui Cavalcante
(2006, p. 72):

[...] ndo basta apresentar os contetidos geogréficos para que 0s
alunos o assimilem, é preciso trabalhar com esses conteudos,
realizando o tratamento didatico, para que se transforme em
ferramentas simbdlicas de pensamento.

A Ultima categoria corresponde ao grupo de sujeitos que responderam
observar o ensino de Geografia como um conhecimento importante para a

continuidade dos estudos, observado nas falas.
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“‘Devido a necessidade que muitas pessoas tém de dar
prosseguimento aos estudos. Pois muitos desses alunos ou
trabalham ou abandonaram os estudos.”

(Benedito Leite, 44 anos)

“‘Oportunizar condicbes de aprendizado aos que estdo em

defasagem “idade-série”.
(Fortuna, 41 anos)

“Ajuda a recuperar alunos com atraso e alunos que trabalham.”
(Dom Pedro, 48 anos)

“‘Os alunos voltam a lembrar de coisas esquecidas e outros
aprendem coisas que para eles é tudo muito novo.”

(Carutapera, 42 anos)
“Porque é uma formacéo de cultura geral que prepara para a vida.”
(Barreirinhas, 50 anos)

“Os contetdos sdo praticamente os mesmos do ensino regular,
portanto é importante que o aluno tenha oportunidade de estudo.”

(Passagem Franca, 40 anos)

O processo de escolarizacdo para jovens e adultos e, no caso especifico da
Geografia, tem como responsabilidade precipua, a formacdo dos cidadaos. Este
fator faz-se indispensavel, pois estes alunos e alunas ja fazem parte de uma
comunidade e eles precisam ser atuantes dentro desta e a continuidade dos estudos
representa o retorno a condi¢do de cidadaos pensantes e criticos.

A Ultima pergunta aos professores e professoras de Geografia teve como
guestionamento: o (a) senhor (a) se considera apto (a) para lecionar Geografia na
educacdo de jovens e adultos? As respostas foram agrupadas como consta na
Tabela 10.

TABELA 10 — Apto (a) para ensinar Geografia na EJA

Categoria Subcategoria N° de respostas
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N° absoluto | N° relativo (%)
Esforco pessoal 14 28
Sim Formacé&o inicial e continuada 17 33
O tempo de formacéo e a experiéncia 16 31
N&o Formacao inicial inadequada 4 8
Total 51 100

Fonte: pesquisa direta (2016).

A primeira subcategoria reune as respostas dos professores e professoras

de Geografia, que se consideram aptos (as) mediante o seu esforco pessoal.

Assim 0s sujeitos disseram.

“Sim. Para trabalhar com esta modalidade de ensino estudei sozinho.
Boa parte dos professores ndo conhecem a metodologia.”

(Séo Pedro dos Crentes, 55 anos)

“Sim. Porque me preparei para isso. Embora ndo tendo feito curso
para EJA. Eu me preparo, preparo minha aula, leio para além do
livro, preparo aulas de acordo com a necessidade deles. Exemplo
dou aulas de Geografia do Maranhdo, mesmo néo tendo no livro.”

(Santa Quitéria, 64 anos)

“Sim. Pois, leio, busco ajuda com pessoas especialistas na area.
Estudo a proposta da EJA e tento continuamente ajustar minha
experiéncia ao publico.”

(Santa Rita, 45 anos)

“Sim. Pelo esforco que me proponho em planejar e executar meu
trabalho e (re) avaliar os resultados, buscando aperfeicoar-me.”

(Fortuna, 41 anos)

“Sim. Porgque busquei por conta propria me qualificar através de
leituras e aprendendo no dia a dia com erros e acertos.”

(Riachéo, 52 anos)

“Sim. Sempre busco a qualificacdo, lendo, cursos, livros e me
desafiando a cada dia.”

(Santa Luzia, 49 anos)



178

7

Analisando as falas dos sujeitos, é possivel identificar que neles se
inscrevem indicios das solu¢Bes encontradas por eles para uma ag¢do pedagdgica
diante das particularidades da modalidade. Evidenciam-se assim esforcos pela
construcdo de uma imagem profissional comprometida com a escolarizacdo dos
jovens e adultos. Este fato destaca-se na leitura de diferentes depoimentos dos
docentes, que em varios momentos apresentam uma visdo comprometida diante da
forma com que assumem esse desafio.

Na segunda subcategoria reunimos as falas dos sujeitos, que por meio da
formacao inicial e continuada se consideram aptos a ministrar aulas de Geografia

na EJA. Assim os docentes responderam.

“Sim. Tenho formag&o na area que ministro aula, portanto apto para
ministrar aulas na turma de EJA.”

(Passagem Franca, 40 anos)

“Sim. Todo professor de Geografia, por natureza, tem que estar
preparado para adequar o seu contetudo as necessidades postas, por
isso tenho conseguido relativo sucesso ao abordar o conhecimento
geografico voltado para o EJA.”
(Loreto, 44 anos)
“Sim. Mesmo sem especializagdo na modalidade de ensino da EJA,
a graduagdo proporciona disciplina que favorece o professor a
trabalhar na EJA.”
(Coelho Neto, 48 anos)
“Sim. Procuro adaptar o meu aprendizado com o potencial dos
alunos, utilizando alguns recursos didaticos e procurando relacionar
com sua realidade.”
(Porto Franco, 44 anos)
“Sim. A educacao continuada me propicia esta oportunidade.”
(Zé Doca, 60 anos)
“Sim. Por conta da pés-graduacgéo na area.”

(Fernando Falcao, 42 anos)

“Sim. Porque concilio teoria e pratica promovendo a aprendizagem
significativa dos alunos.”

(Estreito, 43 anos)
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“Sim. Tenho contetudo suficiente para ministrar aula em qualquer
seguimento do ensino médio, porém falta uma formacéo especifica
para poder lidar com as turmas e também estar legalmente
habilitado.”

(Dom Pedro, 48 anos)

De acordo com Laffin (2012), o pré-requisito basico exigido para
profissionalidade docente na educacdo de pessoas jovens e adultas é uma
exigéncia de formacgao docente, respaldado legalmente pela LDB 9.394/96. Desse
modo, percebemos que por meio da formacao inicial os sujeitos assumem que Sao
aptos para atuarem nessa modalidade, talvez por se sentirem constrangidos em
revelar que sua formacao é inadequada. Nesse sentido, afirma Laffin (2012, p. 218)
“[...] formacéo inicial e continuada estdo intrinsecamente articuladas num mesmo
processo, especialmente no caso da formacao na EJA, até mesmo pelo lugar que a
legislagao ainda Ihe relega”.

Assim, para os professores e professoras, a formacéo continuada representa
um espaco relevante na constituicdo da docéncia na EJA. Entretanto, Laffin (2013,
p. 112), alerta que “[...] se ndo forem repensados tempos e projetos, principalmente
no que se refere as condi¢cdes efetivas de como tal formagcdo acontece, pode
significar a sua banalizacdo, a necessidade apenas de certificacdo e, assim,
comprometer a pratica da docéncia”, tornando-a um faz de conta.

Assim, uma formacao continua apropriada e integrada implica a existéncia
de tempo e espaco proprio, para os profissionais da EJA, nos sistemas de ensino,
nas universidades e em outras instituicbes formadoras discutirem as particularidades
do ensino dessa modalidade.

Na terceira subcategoria registramos 0s depoimentos dos sujeitos que
alegam capacidade de ensinar Geografia na EJA, mediante o tempo de formacéao e

a experiéncia. Vejamos o que declaram os sujeitos.

“Sim. Em primeiro lugar tenho formacdo académica e a minha
experiéncia de longo periodo trabalhando com esse tipo de aluno
acredito que me credencia.”

(Benedito Leite, 44 anos)

Sim. Devido ao tempo de formacdo académica e o tempo de
experiéncia com metodologia voltadas para o EJA.”
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(Matinha, 43 anos)

“Sim. Pois tenho formagdo e experiéncia para o exercicio da
profissédo.”

(Nina Rodrigues, 47 anos)

“Sim. Sou formada em Geografia, tenho experiéncia com os alunos
da EJA.

(Turilandia, 50 anos)
“Sim. Minha aptiddo advém dos anos de experiéncia adquiridos e por
acreditar piamente que as pessoas que manifestam interesse em

obter conhecimento, independentemente de suas idades
cronolégicas, merecem uma resposta positiva.”

(Chapadinha, 49 anos)

“Sim. Pois além de ser licenciado tenho em pratica vivenciada com o
publico alvo e me relaciono bem com os alunos.”

(Araguand, 38 anos)

“Sim. Porque ao longo da carreira o professor ganha experiéncia que
Ihe fundamenta para tal.”

(Barreirinhas, 50 anos)
“Sim. A propria experiéncia nos capacita.”

(Barra do Corda, 44 anos)

Sabemos que sdo escassas as instituicdes de nivel superior, mais ainda de

Licenciatura em Geografia, que contemplam em seu curriculo uma proposta

pedagdgica relativa a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim,

segundo Laffin (2006) a formacdo dos docentes ainda se configura particularmente

pela via da experiéncia no trabalho, materializadas nas falas dos sujeitos.

Em relacédo a ultima subcategoria, reunimos as falas dos docentes que néo

se consideram aptos (as) a ensinar Geografia na EJA, consequéncia da formacao

inicial inadequada que tiveram, segundo as respostas a seguir.

“N&o. Tenho s0 trés meses de experiéncia na modalidade e nenhum
curso especifico, tudo isso atrapalha um pouco.”

(S&o José de Ribamar, 31 anos)
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“Nao. Nao recebi um treinamento adequado para ministrar aula para
essa categoria, a formacado superior ndo garante tais habilidades.”

(Brejo, 26 anos)

“Néao. Pois o trabalho no EJA, para ser transformador, necessita de
capacitacao diaria.”

(Parnarama, 45 anos)

“Néao. Volto a afirmar a EJA € uma forma diferenciada de ensino, por
isso deve ter educadores com formacgédo também diferenciada.”

(Goncalves Dias, 54 anos)

Em meio as respostas da questdo principal, constatamos muitas lacunas na
formacdao inicial e continuada dos sujeitos que lecionam Geografia nas turmas de
jovens e adultos. Pensamos em sua formacdo para além do exigido na sua
formacdo inicial, fazendo-se necessario que as instituicbes de ensino superior
repensem os conteudos dos cursos de licenciaturas, e em particular o de Geografia,
acerca das demandas da educacéao de jovens e adultos.

Nesse sentido, apos analisado o conjunto de dados, acreditamos que ainda
prevalece o entendimento que basta uma formacao geral e de conteudo das areas
especificas para atuacdo na EJA. Nesta ocasido, alertamos para essa mudanca de

olhar nos cursos de licenciatura, sobretudo nos cursos de Geografia.

3.4 Conteudo e Estrutura da Representacdo Social de Educacao de Jovens e
Adultos

Os dados para o estudo da representacdo social de educacdo de jovens e
adultos foram coletados por meio da aplicacdo da Técnica de Associacao Livre de
Palavras (TALP) e posteriormente processados pelo software EVOC. Por meio do
termo indutor “Educacédo de Jovens e Adultos”, os 51 professores e professoras
evocaram um total de 255 palavras, sendo 142 (55,6%) palavras diferentes. O
programa destaca as palavras com maior indice de ocorréncia e através da Ordem
Média de Evocacdes (OME) indica aquelas palavras com maior importancia para os
sujeitos.

De acordo com Abric (2000), toda representacdo social é organizada em

torno de um nucleo central ou nucleo estruturante que unifica e da sentido ao seu
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conteuldo, e de alguns elementos periféricos que estdo em torno do nucleo central,
responsaveis pela interface entre a realidade e o sistema central das
representacoes.

No Grafico 23, apresentamos o conteudo e estrutura da representacao
social, nos quadrantes construidos com o auxilio do EVOC. Percebemos que ele
possui quatro quadrantes ou “quatro casas”, onde 0 superior esquerdo representa o
ndcleo central com seus elementos mais frequentes e mais importantes, os da
primeira periferia, quadrante superior direito com os elementos periféricos mais
importantes, os elementos de contraste, quadrante inferior esquerdo com o0s
elementos com baixa frequéncia mais considerados importantes pelos sujeitos e 0s
da segunda periferia, quadrante inferior direito com os elementos menos frequentes
e menos importantes (OLIVEIRA, et al. 2005).

GRAFICO 23 - Estrutura da representaco social de Educacédo de Jovens e Adultos

Quadrante 1 (elementos do nucleo central) Quadrante 2 (elementos intermediarios)
F 213e OME< 3 F >213e OME = 3

F OME F OME
Oportunidade 15 2,667
Quadrante 3 (elementos intermediarios) Quadrante 4 (elementos do sistema periférico)
F<13e OME< 3 F<13eOME =3

F OME F OME
Amor 5 1,400 Compromisso 4 3,250
Aprendizagem 4 1,500 Dedicacéo 9 3,000
Complicado 3 2,000 Dificuldade 4 3,250
Desafio 9 2,111 Formacéao 6 3,333
Dinamica 3 1,667 Futuro 3 4,333
Educacéo 3 2,000 Juvenilizacdo 3 3,667
Incentivo 3 2,333 Paciéncia 3 4,333
Necessaria 6 2,500 Possivel 3 4,000
Resgate 7 2,286 Trabalhadores 5 3,400
Responsabilidade 5 2,800 Transformagéo 3 3,000
Superacéao 5 2,600
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Fonte: Pesquisa direta (2016).

Podemos observar no grafico que o nudcleo central, quadrante superior
esquerdo, da representacdo social € composto apenas do elemento oportunidade,
este apresenta frequéncia intermediaria superior ou igual a 13 (treze) e ordem média
de evocacdo menor que 3,0 (trés). Quanto ao quadrante superior direito, podemos
observar que este se apresenta vazio, possivelmente por ndo ser um tema discutido
na midia. Nao € objeto de discussdo entre 0s proprios sujeitos, ou seja, nenhum fato
tem provocado a circulagdo de informacdes recentes acerca da educacdo de
pessoas jovens e adultas.

O quadrante inferior esquerdo apresenta os elementos de contraste, que
apresentam frequéncia menor que 13 (treze) e ordem média de evocacbes menor
que 3,0 (trés). A saber: amor, aprendizagem, complicado, desafio, dinamica,
educacgdo, incentivo, necessaria, resgate, responsabilidade e superagdo. Ja os
elementos da segunda periferia, com frequéncia menor que 13 (treze) e ordem
média de evocacBes maior ou igual a 3,0 (trés) sdo compromisso, dedicacao
dificuldade, formacédo, futuro, juvenilizacdo, paciéncia, possivel, trabalhadores e
transformacéao.

Esses elementos exprimem sentido ao objeto representado. Esse significado

sera caracterizado a seguir, pois segundo Abric (2001, p. 156):

A representacdo é um conjunto organizado de opinides, de atitudes,
de crencas e de informacbes referentes a um objeto ou a uma
situacdo. E determinada ao mesmo tempo pelo préprio sujeito (sua
histéria, sua vivéncia), pelo sistema social e ideoldgico no qual ele
esta inserido e pela natureza dos vinculos que ele mantém com esse
sistema social.

E continuando seu pensamento, afirma que:

[...] Este conjunto de elementos se organizado, estrutura-se e se
constitui num sistema sociocognitivo de tipo especifico. Em 1976,
nés haviamos proposto a hip6tese do nucleo central, que pode ser
formulada nos seguintes termos: a organizacdo de uma



184

representacdo social apresenta uma caracteristica especifica, a de
ser organizada em torno de um ndcleo central, constituindo-se em
um ou mais elementos, que dao significado a representacdo (ABRIC,
2000, p. 30-31).

Quanto ao elemento que constitui o ndcleo central da representacdo de

educacdo de jovens e adultos partilhada pelos professores e professoras de

Geografia da educacgdo basica, pode-se observar no Gréfico 23, que este aparece,

sobretudo na primeira posi¢cao, mostrando-se significativo para 0s sujeitos.

TABELA 11 - Frequéncia e OME do nucleo central

Atributo

Frequéncia Total Frequéncia em cada posicao OME

Oportunidade

15 7 1 0 4 3

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Passamos agora a analisar este atributo que compde o nucleo central da

representacdo, mediante a aproximacdo semantica das justificativas dos sujeitos.

Assim, as justificativas foram agrupadas em duas categorias, formacédo e mercado

de trabalho e concluséo de estudos. Sobre a categoria formacdo e mercado de

trabalho os sujeitos fizeram os seguintes relatos.

“Oportunidade de concluir os estudos e vislumbrar um emprego na
vida, bem como cursar um curso superior. Oportunidade de mudanca
de uma vida melhor, de mudancgas.”

(Altamira do Maranh&o, 43 anos)

‘O aluno através do EJA, tem a oportunidade de ver novas
possibilidades para o seu mundo do trabalho.”

(Paulo Ramos, 60 anos)

“Oportunidade através da educacao de jovens e adultos, o pais e os
alunos tém a oportunidade de recuperar o quadro educacional de
baixo nivel de escolaridade e capacitar pessoas para o mercado de
trabalho.”

(Jodo Lisboa, 60 anos)

“Oportunidade na vida principalmente nos dias atuais estdo cada vez
mais dificeis, € de suma importancia ao resgate desses jovens, que
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por inUmeros motivos tiveram que abandonar seus estudos e com
esse programa as portas se abrem.”

(Pinheiro, 43 anos)
“Uma maneira de se inserir na sociedade e no mercado de trabalho.”
(Riachéo, 52 anos)

‘Essa modalidade de ensino, visa dar oportunidade para jovens,
adultos, idosos, deficientes fisicos, apenados e outras pessoas que
tiveram poucas chances de entrar no ensino publico e ter uma
possibilidade e uma formacgéo para melhorar como pessoas e entrar
no mercado de trabalho.”

(Porto Franco, 44 anos)

Assim como muitas foram as causas que levaram os alunos e alunas da
educacdo de jovens e adultos a se afastarem da escola na sua infancia e
adolescéncia, muitas também sdo as que os fazem retornar. Um retorno, que
segundo os professores e professoras se faz pela oportunidade de formacéo para
ingresso ou permanéncia no mercado de trabalho.

Para os docentes a referida modalidade de ensino se apresenta como uma
oportunidade destinada a uma fatia da populacdo (jovens, adultos, idosos,
deficientes fisicos, apenados, etc.) que ndo teve acesso a escolarizacdo e
encontram-se a margem de um saber determinado por uma sociedade cada vez
mais exigente, tendo em vista 0os avancos da ciéncia, que impdem novos saberes
para insercao ou estabilidade no mundo do trabalho.

Na ultima categoria os professores e professoras de Geografia apontaram a
EJA como oportunidade apenas de conclusdo de estudos. Vejamos as suas

justificativas.

“Porque oferece ao aluno oportunidade de concluir o ensino médio!
Adequando contetdos de acordo horarios de trabalho.”

(Santa Rita, 45 anos)
“Dar oportunidade ao aluno de concluir o ensino médio, pois muitos
tiveram dificuldades de concluir na idade certa, por diversos motivos.
Entdo o EJA facilita e motiva o aluno a estudar.”

(Araguand, 38 anos)
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Segundo as justificativas, os sujeitos identificaram a modalidade como
recuperacdo do tempo perdido pelo publico, que em razdo de viverem episédios de
dificuldades econbmicas, sociais e materiais ndo puderam estudar na idade
apropriada. Desse modo, consideram a educacdo de jovens e adultos uma
modalidade de ensino que promove a oportunidade de concluséo dos estudos que
atendam as suas especificidades, revelando-se em uma educacdo de concepcao
compensatoria, uma oportunidade, como vista no ndcleo central da representacao.

As representacdes sociais vao se estruturando nos contextos, nas vivéncias,
nas interagbes, nas comunicacdes cotidianas e se revelam nas acles e
verbalizacbes dos sujeitos integrados nesta realidade. Assim, podemos concluir que
a representacdo social da “educacado de jovens e adultos” por professores e
professoras de Geografia da educacdo béasica é caracterizada por elementos da
pratica docente e do senso comum.

Uma pratica desenvolvida dialeticamente com as condi¢cdes da realidade,
com suas proprias representacdoes e as condicdes do seu exercicio, que produz
acOes e conhecimentos, as quais sO podem ser apreendidas como praticas
construidas socialmente na relacdo escolar, nas experiéncias e vivéncias desses
profissionais.

A escassez de instituicbes de ensino superior que contemplam, no curriculo
dos cursos de licenciaturas, propostas pedagdgicas para essa modalidade de ensino
revelam que esses sujeitos bebem na fonte do senso comum, logo a formacéo dos
professores e professoras, e dentre estes os de Geografia, ainda se configura

particularmente no exercicio da atividade docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto ao longo dos capitulos que compdem esta dissertacao,
procuramos identificar o conteddo e a estrutura da representacdo social de
“‘Educagdo de Jovens e Adultos”, construida por professores e professoras de
Geografia do ensino fundamental e médio que atuam na referida modalidade na
rede publica estadual em Sao Luis/MA, buscando atingir os objetivos propostos.

O ponto de partida para esta pesquisa foi a experiéncia vivida por mim ha
pouco mais de uma década. Parte dessa experiéncia foi compartilhada aqui e
conforme os dados apresentados e analisados no referido estudo, pude perceber
que algumas das dificuldades vivenciadas pelos professores e professoras de
Geografia na escolarizacao de jovens e adultos sdo semelhantes as que vivi quando
fui professor da mesma modalidade de ensino.

Sem um embasamento tedrico na formacao inicial, bem como a efemeridade
das formacdes continuadas, a falta de materiais didaticos com base em um curriculo
apropriado para essa modalidade, as precérias condi¢cdes dos estabelecimentos de
ensino, somadas as particularidades dos alunos e alunas, culminaram para um
despertar em meio as inquietacoes.

Os resultados revelam que a representacao social de educacao de jovens e
adultos, na visdo dos sujeitos, é voltada para uma educacdo de concepcao
compensatoéria, presente no nucleo central da representacdo pela palavra
oportunidade. Manifesta como uma chance concreta de “conclusao” dos estudos e
posterior acesso ou permanéncia ho mundo do trabalho, em vez de ser reconhecida
como direito educativo dos sujeitos jovens e adultos.

Nesse sentido, apontamos para a urgéncia de transformar a escolarizacao
de jovens e adultos em uma politica de Estado, deixando de ser vista como uma
politica compensatéria, reservada a oferecer mais uma oportunidade aqueles que
deixaram a escola precocemente.

Equivocos ndo podem mais fazer parte dessa modalidade de ensino. E uma
demanda ha muitos anos a mercé das tentativas de acerto, como as apresentadas
no texto, da educacdo compensatoria, dos tidos como fracassados socialmente, dos
desinteressados, dos repetentes e evadidos, olhar que precisa ser desfeito para que

a educacéo de jovens e adultos possa ser tratada com respeito.
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Acreditamos em uma educacédo de pessoas jovens e adultas, capaz de
proporcionar condicdes a esses sujeitos para a superagdo das adversidades,
fazendo com que se projete enquanto ser social, com direitos e garantias
assegurados ao cidaddo, para assumir uma postura na sociedade com
responsabilidade, resgatando a autoestima e o titulo de cidadania que a nacéo lhe
deve, fruto de um débito social herdado nos primordios da colonizacdo do pais.

Foi possivel também identificar além das caréncias materiais e estruturais, a
insuficiente formac&o inicial e continuada revelada pelo professorado, para o bom
funcionamento da modalidade de ensino. Esse binbmio caracteriza-se pela
negligéncia dos 6rgéos publicos e privados em estruturar politicas consistentes para
implementa-las.

Diante dos dados obtidos, constatamos que a formacao de Geografia para a
docéncia na educacédo de pessoas jovens e adultas mostra muitas lacunas na
formacéo inicial e continuada desses profissionais. Colocamos em evidéncia esse
debate, que precisa ser percorrido em relacdo a formacdo docente para essa
modalidade, na Geografia e no ambito das demais Licenciaturas.

Nesse sentido, reiteramos que uma educacao de pessoas jovens e adultas
de qualidade sera possivel no par de uma formacéo inicial e continuada sélidas,
contextualizadas, visando a insercdo de modos proprios de funcionamento da
estrutura pedagoégica (organizacdo dos saberes, participacdo dos professores e
estudantes, (re)organizacéo da carga horaria e revitalizacdo dos espacos escolares),
aliada as pesquisas desenvolvidas nas universidades e demais instituicbes de
ensino e pesquisa. Para isso, acreditamos que comunidade escolar, cientifica e
poder publico precisam caminhar juntos.

E quanto a educacdo geografica na escolarizacdo de jovens e adultos, a
diferenca do ensinar Geografia nessa modalidade, ndo consiste apenas em
contetido, mas no olhar geogréafico sobre os objetivos de estudo. A diferenca esta no
didlogo em sala de aula, visto que alunos e alunas trazem consigo uma bagagem
cultural riguissima que abrilhanta as aulas, em que se constréi conhecimento e nao
simples repasse.

Tornando-se necessario aliar a vida desses sujeitos aos conteudos, lidando
com as representacdes da vida dos alunos e alunas, sendo necessério sobrepor o
conhecimento do cotidiano aos conteudos escolares, sem distanciar-se, em

excesso, da formalidade tedrica da ciéncia. Assim, o ensino da Geografia na EJA



189

surge, portanto, como uma possibilidade de estimular o pensamento politico e
atuante dos jovens e adultos, uma vez que as andlises geogréaficas se pautam em
analisar e compreender os diversos processos e dinamicas socioespaciais.

Portanto, diante do nosso objeto representacional, a educacao de jovens e
adultos, apontamos para a urgente reformulacdo curricular dos cursos de
Licenciatura em Geografia nas universidades brasileiras. Em que incidam a eficacia
dos caminhos e tracado de estratégias pedagogicas e metodoldgicas na formacéo
inicial e continuada dos professores e professoras de Geografia que lecionam na
educacao de jovens e adultos.

Acreditamos que nossa moldura conceitual possa também subsidiar o
debate sobre as politicas publicas de educacdo de jovens e adultos, que de fato
promovam a transformacdo social dos sujeitos envolvidos nessa modalidade de
ensino, e desconstruir o preconceito que incide sobre o ser aluno, ser professor e

ser pesquisador na educacgao de jovens e adultos.



190

REFERENCIAS

ABRIC, J-C. A abordagem estrutural das representagdes sociais. In: MOREIRA, A.
P. S.; OLIVEIRA, D. C. (Org.). Estudos interdisciplinares de representacao
social. 2. ed. Goiania: AB editora, 2000.

. O estudo experimental das representagdes sociais. In: JODELET, D. As
representacdes sociais. Traducao de Lilian Ulup. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2001,
p.155-171

ALBRING, L. O ensino da geografia na educacédo de jovens e adultos: por uma
pratica diferenciada e interdisciplinar. Biblioteca. CEREJA — Centro de Referéncias
em Educacdo de Jovens e Adultos. Disponivel em: <http://www.cereja.org.br>.
Acesso em:25 nov. 2016.

ALVES-MAZZOTTI, A. Representacfes Sociais: aspectos teoricos e aplicacdes a
educacdo. Em Aberto. Brasilia, ano 14, n. 61, jan/mar. 1994.

. Representacdes Sociais e Educacdo: a qualidade da pesquisa como
meta politica. In: OLIVEIRA, D. C.; CAMPOS, P. H. (Eds.). Representacbes
Sociais: uma teoria sem fronteiras. Rio de Janeiro: Museu da Republica, 2005, p.
141-150.

ANTUNES, C. Geografia para Educacao de Jovens e Adultos. Petrépolis, Rio de
Janeiro: Vozes, 2012.

APPLE, M. W. Ideologia e Curriculo. Trad. Carlos Eduardo F. de Carvalho. S&o
Paulo: Brasiliense, 1982.

BARDIN, L. Anélise de contetdo. Traducédo de L. de A. Rego & A. Pinheiro. Lisboa:
Edigbes 70, 2010.

BOGDAN, R. O; BIKLEN, S. K. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma
introducéo a teoria e aos métodos. Porto: Editora Porto, 1994.

BORGES NETO, F. A Geografia escolar do aluno EJA: caminhos para uma
pratica de ensino. 2008. 166 f. Dissertacdo (Mestrado em Geografia) — Universidade
Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2008.

BRANDAO, C. da F. LDB: passo a passo. 2 ed. S&o Paulo: Avercamp, 2005.

BRASIL. Lei n® 9.394/96 de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao. Camara dos Deputados, Brasilia, 2001.

. Proposta Curricular para Educacédo de Jovens e Adultos: segundo
segmento do ensino fundamental 52 a 82 série. Brasilia: Secretaria de Educacao
Fundamental, 2002.

. Educacdo para Jovens e Adultos: ensino fundamental: proposta
curricular — 1° segmento. Sdo Paulo: A¢do Educativa, Brasilia: MEC, 2001.



191

. Conselho Nacional de Educacéo (CNE). Parecer CNE/CEB n° 11/2000.
Diretrizes Curriculares nacionais para Educacao de Jovens e Adultos. Brasilia:
2000 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/legislacao/>. ACeSSO
em: 15 out. 2016.

. Conselho Nacional de Educacao (CNE). Parecer CNE n° 009/2001 de
08. Diretrizes Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéao Basica,
em Cursos de Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduacdo Plena.
Brasilia: 2001. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/pdf/021.pdf>. Acesso em: 23
nov. 2016.

CALLAI, H.C.; AZAMBUJA, L. D. de. A licenciatura de geografia e a articulacdo com
a educacio basica. In: CASTROGIOVANNI, A. C.; CALLAI, H. C.; SCHAFFER, N.
0O.; KAERCHER, N. A. (Org.). Geografia em sala de aula: Praticas e reflexdes. 4.
ed. Porto Alegre: Editora da UFRGS/Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros (Secéo
Porto Alegre), 2003.

CALLAI, H. C. Estudar o lugar para compreender o mundo. In: CASTROGIOVANNI,
A. C.; CALLAI, H. C.; KAERCHER, N. A. (Orgs.). Ensino de Geografia: praticas e
textualizacdes no cotidiano. 3. ed. Porto Alegre: Mediacéo, 2000.

. A geografia ensinada: os desafios de uma educacdo geogréfica. In:
MORAIS, E. M. B.; MORAES, L. (Orgs.). Formacao de professores: contetdos e
metodologias no ensino de geografia. Goiania: Editora Vieira, 2010.

. A formacdo do profissional da Geografia: o professor. ljui: UNIJUI,
2013.

CASERIO, V. M. R. Educac&o de Jovens e Adultos: pontos e contrapontos. Bauru:
EDUSC, 2003.

CASTROGIOVANNI, A. C. Apreensdo e Compreensao do Espaco Geografico. In:
CASTROGIOVANNI, A. C.; CALAII, H. C.; KAERCHER, N. A. (Orgs.). Ensino de
Geografia: praticas e textualizagdes no cotidiano. Porto Alegre: Mediacédo, 2003.

CAVALCANTI, L. de S. Geografia e Praticas de Ensino. Goiania: Alternativa, 2002.

. Ensino de Geografia e Diversidade: construcdo de conhecimentos
geograficos escolares e atribuicdo de significados pelos diversos sujeitos do
processo de ensino. In: CASTELLAR, S. (Org.). Educacédo Geografica: teorias e
praticas docentes. 2. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

Geografia, Escola e Construcdo de Conhecimentos. 16. ed.
Campinas: Papirus, 2010.

. O Ensino de Geografia na Escola. Campinas: Papirus, 2012.



192

COUTO, M. A. C. Pensar por conceitos geograficos. In: CASTELLAR, S. (Org.).
Educacdo Geografica: teorias e praticas docentes. 2. ed. Sdo Paulo: Contexto,
2006.

CURY, C. R. J. Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo de Jovens e
Adultos. Processo n° 230001. 40/2000-55, parecer CEB n° 11/2000, aprovado em
10/05/2000.

DI PIERRO, M. C. As politicas publicas de educacao béasica de jovens e adultos
no Brasil no periodo de 1985/1999. 2000. 314 f. Tese (Doutorado em Historia e
Filosofia da Educacéo) — Pontificia Universidade Catdlica, Sao Paulo, 2000.

DINIZ, J. S. A dinamica do processo de segregacao socioespacial em Sao Luis
(MA): o caso da “Vila” Cascavel. 1999. Dissertagcdo (Mestrado em Politicas Publicas)
— Universidade Federal do Maranh&o, Séo Luis, 1999.

ESTEVES, A. T. Representacdes Sociais de Educacédo de Jovens e Adultos por
Professores de uma escola municipal da zona oeste do Rio de Janeiro. 2010.
186 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estacio de Sa, Rio de
Janeiro, 2010.

EVANGELISTA, A. M. Curriculo e Ensino de Geografia: anotacdes criticas. In:
VIEIRA, N. I. (Org.). Politicas de Pds-Graduacéo. Teresina: EQUFPI, 2009.

FERNANDES, D. G. Alfabetiacdo de Jovens e Adultos: pontos criticos e desafios.
Porto Alegre: Mediagéo, 2002.

FLICK, U. Introducdo a pesquisa qualitativa. Traducdo de Joice Elias Costa. 32.
ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

FREIRE, P. Educacdo como prética de liberdade. 27. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1967.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 28.
ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2003.

. Educagdio de Adultos: algumas reflexes. In: GADOTTI, M.; ROMAO, J.
E. Educacédo de Jovens e Adultos: teoria, pratica e proposta. 8. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2006.

GADOTTI, M.; ROMAO, J. E. Educacdo de Jovens e Adultos: teoria, pratica e
proposta. 4. ed. S&o Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2001.

GALVAO, A. M. de O.; SOARES, L. J. G. Histéria da Alfabetizacio de Adultos no
Brasil. In: ALBUQUERQUE, E. B. C. de; LEAL, T. F. (Orgs.). Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos: em uma perspectiva de letramento. Belo Horizonte: Auténtica,
2004.

GILLY, M. As representacdes Sociais no Campo da Educacéo. In: JODELET, D. As
Representagdes Sociais. Traducéo de Lilian Ulip. Rio de Janeiro: Ed. Eduerj, 2001.



193

GOULART, L. B. Aprendizagem e Ensino: uma aproximacdo necessaria a aula de
geografia. In: TONINI, I. M. et al. (Orgs.). O Ensino de Geografia: e suas
composicdes curriculares. Porto Alegre: Mediacao, 2014.

HANSEN, J. A. A civilizacao pela palavra. In: LOPES, E. M. T.; FARIA FILHO, L. M.
de; VEIGA, C. G. (Orgs.). 500 anos de educacao no Brasil. 2. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.

JANUZZI, G. M. Confronto pedagdgico: Paulo Freire e Mobral. Sdo Paulo: Cortez
& Moraes, 1979.

JARDILINO, J. R. L.; ARAUJO, R. M. B. de. Educacido de Jovens e Adultos:
sujeitos, saberes e praticas. Sao Paulo: Cortez, 2014.

JESUS, |. et al. Cartografia Escolar: reflexdes e desafios. In. BOMFIM, N. R;
ROCHA, L. B. (Orgs.). As Representacdes na Geografia. Ilhéus, BA: Editus, 2012.

JODELET, D. As Representacdes Sociais. Traducéo de Lilian Ulip. Rio de Janeiro:
Ed. Eduerj, 2001.

KOCH, L. L. Formacgao docente para educacao de jovens e adultos. In: LAFFIN, M.
H. L. F. (Org.). Educacédo de jovens e adultos na diversidade: processos de
intervencao na realidade escolar social. Florianépolis: Apoio, 2014.

LAFFIN, M. H. L. F. A constituicdo da docéncia entre professores da
escolarizagcao inicial de jovens e adultos. 2006. 216p. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Curso de Pdés-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal de
Santa Catarina, Floriandpolis.

. A constituicdo da docéncia na educacao de jovens e adultos. Curriculo
sem Fronteiras, v.12, n.1, pp. 210-228, jan/abr 2012.

LINHARES, C.; LEITE, M. de J. G. Alfabetizacdo Educadora de Jovens, Adultos e
Idosos Maranhenses. Sao Paulo: Instituto Paulo Freire, 2009.

MARANHAO. Conselho Estadual de Educacéo. Projeto para proposta do curso de
Ensino Médio para Jovens e adultos. S&o Luis, 1996.

. Orientacdes Curriculares para Educacdo de Jovens e Adultos.
Ciéncias Humanas — Ensino Médio. Maranhao, 2013.

. Supervisdo de Educacdo de Jovens e Adultos. Curso de Ensino
Fundamental e Médio para Jovens, Adultos e Idosos. Sédo Luis, 2015.

MINAYO, M. C. de S. Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 21. ed.
Petrépolis: Editora Vozes, 2002.

MOSCOVICI, S. A representacao social da Psicanalise. Rio de Janeiro: Zahar,
1978.



194

. Representagbes sociais: investigacdes em psicologia social. 6. ed.
Petrépolis: Vozes, 2009.

. A Psicanalise, sua imagem e seu publico. Traducdo de Sonia
Fuhrmann. Petrépolis: Vozes, 2012.

MOURA, M. da G. C. Educacéo de Jovens e Adultos: um olhar sobre sua trajetéria
historica. Curitiba: Educarte, 2003.

MOURA, T. M. de M. A pratica dos Alfabetizadores de Jovens e Adultos:
contribuicdes de Freire, Ferreiro e Vygotsky. 2. ed. Macei6: Edufal, 2011.

MOREIRA, A. F. B.; SILVA, T. T. da. Sociologia e Teoria Critica do Curriculo: uma
introducdo. In: MOREIRA, A. F. B.; SILVA, T. T. da. (Orgs.). Curriculo, Cultura e
Sociedade. Tradugédo de Maria Aparecida Baptista. 11. ed. S&o Paulo, Cortez, 2009.

NASCIMENTO, R. da S. A Hermenéutica de um mapa: a informacdo geografica na
materializacdo dos signos. In: ROSA, E. M. W. M. et al. (Org). Ensino de Geografia
no contemporaneo: experiéncias e desafios. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2014.

NOGUEIRA, O. Constitui¢c6es Brasileiras: 1824. 2. ed. Brasilia: Senado Federal e
Ministério da Ciéncia e Tecnologia, 2012.

NOVOA, A. Profissdo Professor. Traducdo de Irene L. Mendes, Regina Correia,
Luisa S. Gil. 2. ed. Porto/Portugal: Porto Editora, 1999.

OLIVEIRA, A. R. Construir uma didatica da Geografia e Cartografia: entre linguagem
cartografica, cultura, saberes e praticas docentes. In: CALLAI, H. C. Educacéao
Geografica: reflexdo e pratica. ljui: Ed. Unijui, 2011.

OLIVEIRA, A. U. Educacdo e Ensino de Geografia na Realidade Brasileira. In:
OLIVEIRA, A. U. (Org.). Para onde vai o ensino de Geografia? 6. ed. Sdo Paulo:
Contexto, 2005.

ORGANIZAGAO DAS NAGOES UNIDAS PARA EDUCAGAO, A CIENCIA E A
CULTURA [UNESCO]. Educacéo um tesouro a descobrir: relatorio para UNESCO
da Comisséo Internacional sobre Educacdo para o século XXI. Brasilia. Cortez,
1998.

PACHECO, J. B. Geografia Humana do Maranh&o: dindmicas témporo-espaciais
da populacéo e construgédo urbana. Sao Luis, 2003.

PAIVA, J. M. de. Educacdo Jesuitica no Brasil Colonial. In: LOPES, E. M. T.; FARIA
FILHO, L. M. de; VEIGA, C. G. (Orgs.). 500 anos de educac¢éo no Brasil. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

PAIVA, V. P. Educacgéo popular e educacao de adultos. Sdo Paulo: Loyola, 1987.



195

PEREIRA, G. de B. P.; GOMES, L. M. F. EJA: uma caminhada... um projeto em
construcdo. Revista do programa alfabetizacdo Solidaria — Programa
Alfabetizacéo Solidaria, v. 2, n. 2, jan/jun. 2002. Sao Paulo: UNIMARCO, 2002.

PIMENTEL NETO, R. N. A representacéao social de geografia pelas professoras
e professores dos anos iniciais do ensino fundamental. 2013. 178f. Dissertagao
(Mestrado) — Programa de Pé6s-Graduacdo em Geografia, Universidade Federal do
Piaui, 2013.

PAULO, J. R. de. A Formacéo de professores de Geografia: contribuicbes para
mudanca de concepcéo de ensino. Jundiai: Paco Editorial, 2016.

PINTO, A. V. Sete Licbes sobre a Educacdo de Adultos. 10. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1997.

QUINTAO, A. de F. B. A geografia na educacdo de jovens e adultos
trabalhadores em Mamanguape: percurso historico e praticas atuais. 2011. 89f.
Dissertacao (Mestrado) — Programa de Pds-Graduacdo em Geografia, Universidade
Federal da Paraiba, 2011.

RATHS, L. E. Ensinar a pensar. Teoria e aplicacdo. 2. ed. Sdo Paulo: EPU, 1977.

RECLUS, E. O Homem e a Terra: Educacéo. Traducdo de Plinio Augusto Coélho.
Sao Paulo: Expressédo & Arte; Editora Imaginério, 2010.

RESENDE, M. S. A Geografia do Aluno Trabalhador: caminhos para uma pratica
de ensino. S&o Paulo: Edigbes Loyola, 1986.

SA, C. P. de. A construcéo do objeto de pesquisa em representacdes sociais.
Rio de janeiro: EQUERJ, 1998.

. NUcleo das Representacdes Sociais. Petrépolis: Vozes, 1996.

SANTOS, E. J. S. dos. Educacdo Geografica de Jovens e Adultos
Trabalhadores: concepcdes, politicas e propostas curriculares. 2008. 353f. Tese
(Doutorado) - Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal
Fluminense, Niteréi, 2008.

. A Educacéao de Jovens e Adultos: concepcdes de curriculo na educacgéo
de jovens e adultos trabalhadores. In: RIZO, G.; RAMOS, L. (Orgs.). Um Encontro
com Paulo Freire — Na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Rio de
Janeiro: Arco-iris e EDUR, 2008a.

SANTOS, M. Metamorfoses do espago habitado. Sdo Paulo. Hucitec, 1997.
SILVA, J. S. e. Representacdo Social de Escola Noturna: uma construcdo

psicossocial do especo escolar. 2003. 119 f. Dissertacdo (mestrado) — Programa de
P6s-Graduagdo em Educacao, Universidade Federal do Piaui, 2003.



196

. Habitus docente e representagao social do “ensinar Geografia” na
Educacdo Basica de Teresina-Piaui. 2007. 201f. Tese (Doutorado). Programa de
Pos-Graduacdo em Educacédo. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,
2007.

SILVA, T. T. da. Documentos de identidade: uma introdugcdo as teorias do
curriculo. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.
SOARES, L. J. G. Educacéo de Jovens e Adultos. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

. Avancos e desafios na formacdo do educador de jovens e adultos. In:
MACHADO, M. M. (Org.). Formacao de educadores de jovens e adultos. Brasilia:
SECAD/MEC; UNESCO, 2008, v. 1, p. 57-71. Disponivel em:
<http://forumeja.org.br/um/files/FormagdodeeducadoresdelovenseAdultos.pdf>. Acesso em:
10 dez. 2016.

SOEK, A. M.; GERMINARI, G. D.; MENDES, J.; CHAVES, P. P. (Orgs.). Mediacéao
Pedagdgica na Educacdo de Jovens e Adultos: Ciéncias Humanas. Curitiba: Ed.
Positivo, 2009.

SOUSA, M. J. L. de. O territorio sobre espaco e poder, autonomia e
desenvolvimento. In: CASTRO, I. E. de; GOMES, P. C. da C.; CORREA, R. L.
Geografia: conceitos e temas. 8. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2006.

SOUZA, M. A. de. Educacédo de jovens e adultos. 2 ed. rev. atual. e ampl. Curitiba:
Ibpex, 2011.

. Educacé&o de Jovens e Adultos. Curitiba: Ibpex, 2007.

SPOSITO, M. E. B.; SPOSITO, E. S. Geografia. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/12Geografia.pdf>. Acesso em: 04 out. 2016.

STRAFORINI, R. O Curriculo de Geografia no Ensino Fundamental: entre conhecer
0 gque se diz e vivenciar o que se pratica. In: CASTROGIOVANNI, A. C. et al. (Orgs.).
O Ensino de Geografia e suas Composi¢cdes Curriculares. Porto Alegre:
Mediacao, 2014.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 13. ed. Petrépolis: Vozes,
2012.

VESENTINI, J. W. Realidades e perspectivas do ensino de Geografia no Brasil. In:
VESENTINI, J. W. (Org.). O ensino de Geografia no século XXI. 2. ed. Campinas:
Papirus, 2005.

VILLELA, H. de O. S. O Mestre-Escola e a Professora. In: LOPES, E. M. T.; FARIA
FILHO, L. M. de; VEIGA, C. G. (Orgs.). 500 anos de educac¢éo no Brasil. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

VLACH, V. R. F. A propdésito do ensino de Geografia: em questéo, o nacionalismo
patriotico. 1988. 206 f. Tese (Mestrado em Geografia) — Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo, 1988.



197

ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUf — UFPI 7
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS — CCHL A
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM GEOGRAFIA /63

QUESTIONARIO DE PESQUISA 8

Prezado (a) Professor (a):

Obrigado por participar desta pesquisa. Sou Luis Fabiano de Aguiar Silva, a
mesma é uma exigéncia para obtencdo do titulo de Mestre em Geografia. A
Educacao de Jovens e Adultos corresponde ao objeto desta investigacao e, para ser
mais bem compreendida, precisa de sua colaboracéo. Convido vocé a responder o
guestionario e ajudar a desvendar a representacdo social que os professores de
Geografia articulam sobre a EJA.

1 - DADOS PESSOAIS:

Nome: (opcional) Estado civil:

Sexo: masculino () feminino () Idade: Naturalidade:

Escola (s) onde trabalha:

EJA Ensino Fundamental ( ) 32 Etapa( )4%( ) EJA Ensino Médio ()

2 — ORIGEM GEOGRAFICA:

Local de nascimento:

Zona urbana () Zona Rural ()

Quando chegou a Sao Luis (ano)? (caso ndo seja da cidade):
Local de nascimento dos pais:

Mée Pai

Bairro onde mora:

3 — ASPECTOS SOCIOECONOMICOS:

3.1 — Familiar:

Numeros de irmaos:

Grau de instrucéo do pai: superior completo () superior incompleto ()
ensino médio completo () ensino médio incompleto () ensino fundamental
completo () ensino fundamental incompleto ()

Estudou na modalidade EJA? sim () ndo (). Se, sim, qual série?
Profisséo do Pai:

Grau de instrucao da mae: superior completo () superior incompleto ()
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ensino médio completo () ensino médio incompleto () ensino fundamental
completo () ensino fundamental incompleto ()

Estudou na modalidade EJA? sim () ndo (). Se, sim, qual série?
Profissédo da Mae:

Grau de instrucéao do conjuge (se houver): superior completo ()

superior incompleto () ensino médio completo () ensino médio incompleto ()
ensino fundamental completo () ensino fundamental incompleto ()

Estudou na modalidade EJA? sim () ndo (). Se, sim, qual série?
Profissao do conjuge:

3.2 — Moradia:

Casa propria ()

Aluguel ()

Casa dos pais ()

Outros ()

3.3 — Renda familiar (salario minimo atual R$ 788,00):
Menos de 3 salarios () entre 6 e 10 salarios ()
Entre 3 e 5 salarios () mais de 10 salérios ()

3.4 — Transporte:
Possui transporte proprio? () sim () nao, tipo:
Utiliza transporte publico urbano? () sempre () asvezes ( ) nunca

3.5 — Posse de aparelhos eletroeletronicos (colocar a quantidade).

Televisao () som cd player () home theater ()

DVD player ()  blu-ray player () computador e acesso a internet ()
Projetor multimidia( ) assinaturade Tv( )

Notebook () netbook () ultrabook () ipod ()

Ipad () telefone celular () tablet ( ) leitor de e-book ()

3.6 — Quais 0s meios de comunicagao preferidos?
( )TVaberta( )TVfechada( )radio( )internet( )jornalimpresso( )
revista

4 — ASPECTOS CULTURAIS:

4.1 — Usa computador ( )sim( ) néo

Com gque frequéncia?

() diariamente ( ) semanalmente () uma vez por més () nunca
4.2 — Lé jornais/revistas com frequéncia? () sim ( ) nao

() diariamente () semanalmente

Quais?
4.3 — Lé revistas especificas de educacao e/ou de Geografia e/ou ensino de
Geografia e/ou educacéo de jovens e adultos? () sim () n&o

Com que frequéncia o senhor (a) 1&?

() diariamente () semanalmente ( ) mensalmente

Relacione algumas revistas que o Senhor (a) Ié.
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4.4 — Preferéncias de lazer:

4.5 — Quantos livros vocé leu em 20157 Poderia citar alguns?

5. TRAJETORIA EDUCACIONAL/PROFISSIONAL:

5.1 — Formacéao académica:

() Licenciatura Plena em Geografia
() Outras licenciatura:
() Especializacao:
() Mestrado:
() Doutorado:

5.2 — Vocé fez alguma especializacao para lecionar na EJA: () sim () néo
Se, sim, qual?
5. 3 — Educacéo basica foi realizada:

() toda em escola publica

() toda em escola particular

() parte em escola publica e parte em parte privada

5.4 — Modalidade da educacao basica:
() Regular

() Educacéao de Jovens e Adultos
() Regular/Profissionalizante

() Profissionalizante

5.5 — A escolar em que concluiu seu ensino basico localizava-se em que zona:
() rural

() urbana

() parte zona rural e parte em zona urbana

5.6 — Fez cursos de linguas estrangeiras, fora da escola regular:
( ) Néo
( ) Sim, qual?

5.7 — Tempo de magistério
( )menosdelano.( )1 alOanos.( )1laZ20anos.( )21a?25anos.( )mais
de 26 anos.

5.8 — Ha quantos anos vocé atua como professor de EJA?
( )menos5( )6all0( )1ll1al5( )16a20( )21a25( )
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mais de 26

5.9 — Ministrou outras disciplinas além da Geografia?
( )n&o( )sim, qual?
Vocé trabalha em mais de uma escola? () sim () ndo. Se, sim, quantas?

Qual sua carga horéaria semanal?
5.10 — Além da sua atuacédo como professor na EJA, vocé leciona em outra
modalidade de ensino? Qual? Ha quanto tempo?

5. 11 — Vocé participa e /ou ja participou de alguma formacao para EJA oferecido
pelo Estado? ( ) sim ( ) ndo. Se, sim, descreva resumidamente como foi,
apontando pontos positivos e negativos.

6 — ENSINO DE GEOGRAFIA NA EJA:

6.1 — Que metodologias vocé utiliza nas suas aulas?

6.2 — Vocé percebe diferencas entre sua pratica pedagdgica na EJA e a que é
desenvolvida no ensino regular? Quais?

6.3. Como sao alunos da EJA? Através da sua experiéncia diga como vocé vé o
aluno de EJA?

6.4 — Quais sado as caracteristicas de seus alunos de EJA que mais chamam sua
atencéao?

6.5 — De um modo geral quais sdo as aspiracdes, motivacdes e dificuldades dos
seus alunos quando se matriculam na EJA? Vocé procura conhecé-las? Procura
fazer esse levantamento junto aos alunos de sua classe?
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6.6 — Sua formacao para magistério contribuiu para vocé exercer suas atividades de
ensino na EJA? Por qué? Aponte pelo menos um motivo.

6.7 — Quais sao as maiores dificuldades encontradas por vocé para realizar a
contento sua préatica pedagdgica diaria na EJA?

6.8 — Vocé considera importante o ensino de Geografia na EJA?
sim( ) nao ( )
Se, sim, justifique.

6.9 — Como os alunos da EJA reagem as suas aulas de Geografia?

6.10 — Como vocé avalia o grau de interesse dos alunos da EJA?

6.11 — Vocé acha possivel estabelecer uma relacdo entre os conteudos de
Geografia e o cotidiano dos alunos da EJA? sim () nao ( ). Se, sim
justifique.

6.12 — Vocé se considera apto (a) para ministrar aulas de Geografia ha EJA?
sim( ) nao (). Se, sim, justifique.
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APENDICE B

ASSOCIAGAO LIVRE COM A EXPRESSAO EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS
PROFESSORES DO ENSINO MEDIO EJA - (2016)

| — Escreva rapidamente as palavras (SO PALAVRA) que em sua opinido
completam a afirmacéo abaixo:

Educacéao de Jovens e adultos é...

Obs.: E muito importante que preencham todas as linhas.
Il — Agora enumere todas as palavras, classificando-as de acordo com a importancia

gue vocé atribui a cada uma delas. Use os quadrinhos no centro superior da tabela
para por os nimeros.

Il = Dé o significado das palavras que vocé considerou como as mais importantes,
ou seja, as enumeradas comon®1le 2.

N°1:

NO2:
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ANEXO A — MATRICULA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO/2015

UNIDADE REGIONAL DE SAO LUIS/MA

QUADRO 9 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo I)

204

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

MUNICIPIO ESCOLA N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS . PROEJA

ETAPAS TOTAL ETAPAS TOTAL ETAPAS TOTAL ERCE . .
& & & & S ha i 2 ALUNOS PROFs.

CE Santa Barbara — CEMA - - - - - - - - - - - - - -

CE M? do Socorro Almeida - - - - - - - - 35 35 70 - - -

Anexo Jodo de Deus - - - - - - - - - - - - - -

CE Séo Cristovado - - - - - - - - 86 51 137 15 - -

SAO Luis | Anexo Séo Bernardo - - - - - - - - - - - - - -

POLO Anexo Itapera - - - - - - - - - - - - - -

Anexo Coquilho - - - - - - - - 16 15 31 10 - -

Anexo Jardim S&o Cristovdo - - - - - - - - 55 40 95 10 - -

U.E. Cruzeiro de Santa Béarbara - - - 25 - - 02 02 - - - - - -

U.l. Odylo Costa Filho - - - - - - - - 112 42 154 07 - -

SUBTOTAL 10 - - - 25 25 - 02 02 304 183 487 42 - -

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




QUADRO 10 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo II)
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ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

' N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS PROEJA
MUNICIPIO = ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL | PROFs. N° DE N° DE
a a a a a a a a a a
1 2 3 4 12 /22 | 32 /4 1 2 ALUNOS PROFs.
Ul Prof. Ezelberto Martins a a 25 54 79 . 05 05 - - - - - -
Ul Prof. Francisco A. Sousa B B 12 14 26 . 03 03 - - - - - -
UE Jodo Sobreira de Lima
SAO Luis | (Mat/Vesp.) — Pedrinhas . . i i i 06 12 18 i . ) 06 ) )
POLO I CE Juvéncio Matos _ _ _ _ _ . . _ 30 32 112 R - -
CE Prof. Mario M. Meireles i} i} _ _ - - - - 117 67 184 13 - -
CE Renato Archer ) . i, - - - - - 47 39 86 08 - -
CE Salim Braide - - 22 30 52 ) 06 06 64 37 101 07 - -
SUBTOTAL 07 - - 59 98 157 06 26 32 308 175 483 34 - -

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




QUADRO 11 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo IlI)
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ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

p N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS
MUNICIPIO ESCOLA A PROEJA
ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL PROFs. N° DE N° DE
a a a a a a a a a a
1 2 s N iz e 1 2 ALUNOS PROFs.

Ul Pedro Alvares Cabral 13 14 43 87 157 03 15 18 115 - 115 09 - -
CE Cidade Operaria | - Reforma - - - - - - - - 121 60 181 09 - -
CE Cidade Operaria Il - Vespertino - - - - - - - - 20 13 33 14 - -
SAO LUis CE Prof? Joana Batista S. Silva - - - - - - - - 120 80 200 12 - -
POLOIIl | cE josé Justino Pereira - - - - - - - - 127 | 72 199 16 - -
CE Paulo VI - - - - - - - - 50 28 78 12 - -
CE Séao José Operario - - - - - - - - - 71 71 13 - -
CE Prof. Luis Régo - - - - - - - - 89 39 128 09 - -
SUBTOTAL 08 13 14 43 87 157 03 015 18 642 363 1.005 94 - -

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




QUADRO 12 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo V)

207

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

’ N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS PROEJA
MUNICIPIO ESCOLA ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL PROFs. N° DE N° DE
a a a a a a a a a a
12 2] 3| 4 | S e ALUNOS PROFs.
Ul Cbnego Ribamar Carvalho B B 44 | 102 146 - 09 09 ; - - - - -
Ul Estado do Mato Grosso ) ) 17 25 42 . 20 20 i - - - - -
Ul Julio de Mesquita Filho B 10 | 33 | 72 115 06 08 14 - - - - - -
SAO LUIS | Ul Prof2 Maria Pinho i i ) . B . . - .
SOLO IV 50 50 64 | 16 80
CE Cidade de S&o Luis -
Mat/Not. - - - 76 76 - - - 120 | 229 | 349 - - -
CE Barjonas Lob&o - - - - - . - - 108 | 70 178 17 - -
CE Dr. Geraldo Melo } i} i} _ . - _ _ 38 32 70 08
SUBTOTAL 07 - 10 | 94 | 325 | 429 06 37 43 330 | 347 | 677 25 - -

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




QUADRO 13 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo V)
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ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

) N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS PROEJA
MUNICIPIO ESCOLA ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL | PROFs. N° DE N° DE
a a a a a a a a a a
12 2] 3| 4 1828 ] 3 e ALUNOS PROFs.
UE Ecilda Ramos de Souza } i . 39 39 - 06 06 99 30 129 12 - -
) ) Ul Gov. José Murad B 06 19 24 49 02 07 09 i, - - - - -
SAO LUIS _
poLov | Ul'Haydée Chaves - - - | 29 29 - - - 9 | 67 | 157 - - -
Ul Prof. Nascimento de Morais ) 52 i} i} 52 01 - 01 34 22 56 - - -
CE M2 Mbnica Vale _ . i, - - - - - 48 24 72 18 - -
SUBTOTAL 05 - 58 | 19 | 92 169 03 13 16 271 | 143 | 414 30 - -
Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.
QUADRO 14 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo VI)
ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
’ N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS PROEJA
L e S0 ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL PROFs. N° DE N° DE
a a a a a a a a a a
1 2 3 4 12/22 | 32/4 1 2 ALUNOS PROFs.
Ul Estado do Para } . _ _ - - - - 53 28 81 - - -
- | Ul Sagarana | - (Vesp.
SAO LUIS 9 (Vesp.) 08 | 10 | 13 | 20 51 05 04 09 - - - - - -
POLO VI CE Gongalves Dias . . . . . . - . 174 61 235 17 - -
CE Prof2 Margarida Pires Leal ) ) } ; ) . i} _ 99 35 134 13 - -
SUBTOTAL 04 08 | 10 | 13 | 20 51 05 04 09 326 | 124 450 30 - -

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




QUADRO 15 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo VII)
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ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

) N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS PROEJA
lLie = =Sefb ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL | PROFs. N° DE
12 | 22 | 32 | 4 12 /22 | 32/4a 12 22 N° DE ALUNOS
PROFs.
CE Dr. Joao Bacelar Portela i i i i ) ) ) i i i ) ) i i
(PROEJA)
. . CE Lara Ribas
SAO LUIS - - - - - - - - - - - - - -
POLO VIl CE Pio Xl - Noturno - | 15 | 30 | 40 85 - 10 10 | 168 | 62 230 10 - -
CE Dr. Jackson Kleper Lago 20 ) ) ) 20 o1 B o1 25 } 25 03 ) )
Ul Duque de Caxias -
Mat/Vesp - Especial 04 | 10 | 28 | 42 84 05 09 14 - - - - - -
SUBTOTAL 03 24 | 25 | 58 | 82 189 06 19 25 193 | 62 255 13 - -
Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.
QUADRO 16 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo VIII)
ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
) N° DE ALUNOS N° DE PROFS. N° DE ALUNOS PROEJA
MUNICIPIO ESCOLA ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL | PROFs. N° DE N° DE
a a a a a a a a a a
1 2 3 4 12 /22 | 32/4 1 2 ALUNOS PROFs.
CE Coelho Neto . . _ R - - - - a7 27 74 10 - -
) ) CE Emésio Déario de Araujo } } } a4 44 B 05 05 88 51 139 13 } )
SAO LUIS ——
poLo viii | CE Vinicius de Moraes - - |27 | 45 72 - 05 05 105 | 77 182 13 - -
Centro Integrado do Rio Anil
CINTRA - - 40 | 120 160 - 14 14 150 100 250 17 - -
Ul Viriato Correia ) ) ) ) R R R ) 29 17 46 07 ) )
SUBTOTAL 05 - - 67 | 209 276 - 24 24 419 272 691 60 - -

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




QUADRO 17 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo IX)
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ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

N° DE ALUNOS

N° DE PROFs.

N° DE ALUNOS

MUNICIPIO ESCOLA ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE PROEJA
TOTAL TOTAL TOTAL | PROFs. | N°DE N° DE
a a a a a a a a a a
1 2 3 4 2R | 3R 1 2 ALUNOS | PROFs.
CE Antonio Ribeiro da Silva _ 22 70 70 162 _ _ _ . _ - R - -
CE Dr. Francisco de A. Ximenes } ) ; . . _ - . 124 | 84 208 - - -
CE Vicente Maia } _ - - - - - - 90 17 107 09 - -
CE Vila Maranh&o - - - 27 27 - 04 04 70 | 45 115 10 - -
SAO LUIS | CE Y Bacanga
L0 IX - - - - - - - - 22 | 24 46 06 - -
UE Cruzeiro do Sul ) _ } } } _ _ R 120 | 52 172 12 - -
Ul Dr. Aquiles Lisboa — Vesp. ) ; 38 a7 85 _ 08 08 . - - - - -
Ul Japiagu - 22 26 86 134 01 15 16 31 - - 07 - -
Ul Vila Embratel - 18 36 53 107 01 07 08 - - - - - -
SUBTOTAL 09 - 62 170 | 283 515 02 34 36 457 | 222 648 44 - -

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




QUADRO 18 — Matriculas da EJA no municipio de Sao Luis (Polo X)
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ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
’ N° DE ALUNOS N° DE PROFs. N° DE ALUNOS PROEJA
MUNICIPIO ESCOLA ETAPAS ETAPAS ETAPAS N° DE
TOTAL TOTAL TOTAL PROFs. N° DE N° DE
a a a a a a a a a a
1 2 3 4 1a/2a | 32/4 1 2 ALUNOS PROFs.
Ul Des. Sarney — Mat. B B _ - -
Ul José Giorcelli Costa 14 31 30 75 02 03 05 31 31 04
Ul Sotero dos Reis
SAO LUIS | (Mat/Vesp — Especial) ) ) 34 03 03 ) )
POLO X CE Bernardo C. de Almeida _ _ _ 61 | 26 87 12
CE Dorilene Silva Castro _ _ _ 129 | 114 243 16
CE Gov. Edison Lobéo
(Mat/Vesp — Especial) - - - 113 | 46 159 13
SUBTOTAL 05 17 31 31 30 109 05 03 08 334 | 186 520 45

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.

QUADRO 19 - Total de matricula inicial da EJA — S&o Luis/2015

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

MATRICULA

N° DE

PROFESSORES

MATRICULA

N° DE PROFESSORES

2.299

248

6.717

540

Fonte: SUPEJA — URE/SEDUC, 2015.




