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RESUMO

OLIVEIRA, Daniel Pereira de. Politicas de formagdo docente continuada na EJA da Secretaria
Municipal de Educag¢do do Rio de Janeiro: o que nos dizem sujeitos da EJA? 2023. 173f. Tese
(Doutorado em Educac¢do) — Faculdade de Formagao de Professores, Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2023.

A presente pesquisa parte da indagacao “O que dizem gestoras, parceiros e parceiras
formadores e professores e professoras da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) na Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME) sobre as politicas municipais de formagao
docente continuada para a EJA?”. Com essa pergunta, seu objetivo principal ¢ compreender
como se organizou e vem se desenvolvendo a formacdo docente continuada para a EJA no
ambito da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, no periodo de 2001 a 2023. A
questdo da pesquisa nasceu a partir de uma observagdo de que a EJA da Rede Publica do
Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro se destaca nos cendrios estadual e nacional pela
sua continuidade que foi consolidando-a como uma politica publica com quase 40 anos de
existéncia (desde 1985). No cenério nacional, diferente do que ocorre nessa rede municipal,
majoritariamente pode ser observada a descontinuidade de sucessivos programas de governo
de EJA. Na Rede do Rio a politica de EJA inclui uma politica de formagao docente continuada
em EJA. Essa observacdo produziu a hipotese de que a formacdo em EJA é um fator
preponderante no fortalecimento e perpetuacao dessa modalidade nessa rede de ensino e de seus
principios fundamentais. A pesquisa foi desenvolvida com base nos referenciais metodologicos
da pesquisaformacgdo narrativas (auto)biograficas, aliada a pesquisa documental realizada no
Centro de Memoria e Pesquisa do CREJA. Assim, desafiei-me a escrever em primeira pessoa,
me assumindo também como sujeito da pesquisa e narrando minhas experiéncias de
vidaformagdo na EJA. Nessa mesma perspectiva trouxe a narrativa de ex-gestoras da Geréncia
de Educagdao de Jovens e Adultos (GEJA) e de professores(as) da universidade que
atuam/atuaram como parceiros nessas praticas e politicas de formacdo docente continuada.
Justifico a relevancia dessa pesquisa principalmente com o seguinte argumento: investigar
politicas de formagao continuada docente especificas para a EJA ¢ uma das formas de fortalecer
o campo da EJA e consolida-lo, trazendo-o a visibilidade nas pesquisas, nos espacos de
discussdo académica e nos espacos de formacao docente. Como conclusdes provisorias, dado o
inacabamento que caracteriza o processo de producdo do conhecimento, a pesquisa permitiu-
me chegar aos seguintes pontos: conhecer parte do processo histdrico das praticas e politicas de
formagdes docente continuada para a EJA no ambito da Secretaria Municipal de Educacao do
Rio de Janeiro; entender que a continuidade da politica de formacdo continuada em EJA foi
favorecida pela relacdo das gestdes da pasta da EJA com a propria modalidade, como
professoras, onde foram também formadas; o momento histdrico, anterior ao FUNDEB, com
investimentos descentralizados obtidos por meio do FNDE para as formagdes e a importancia
da participagdo docente que atuou reivindicando e participando do direito a formagdo em EJA;
a constatacao da auséncia de politicas de valorizagao profissional que incorporem, para além
das p6s-graduagdes, outras formagdes continuadas ao Plano de Cargos e Salarios ou constituam
beneficios aos(as) docentes; e a compreensao de que a busca pela formacao docente ¢ parte do
movimento do magistério, sem a qual a formagdo poderia ndo ter tomado a forca atual que
colabora para impulsiona-la como uma politica que foi continuada até os dias de hoje.

Palavras-chave: Educagdo de jovens e adultos. Formagdo docente continuada.

Pesquisaformagao.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Daniel Pereira de. Continuing teacher training policies in the YAL of the Municipal
Education Secretariat of Rio de Janeiro: what do YAL subjects tell us? 2023. 173f. Tese
(Doutorado em Educacgdo) — Faculdade de Formagao de Professores, Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2023.

This research is based on the question “What do managers, training partners and teachers
of Youth and Adult Education (YAL) at the Municipal Education Department of Rio de Janeiro
(SME) say about municipal policies of continuing teacher training for YAL?”. With this
question, its main objective is to understand how continuing teacher training for YAL was
organized and developed within the scope of the Municipal Education Secretariat of Rio de
Janeiro, from 2001 to 2023. The research question was born from an observation that the YAL
of the Public System of the Municipal Education System of Rio de Janeiro stands out in the
state and national scenarios for its continuity that has been consolidating it as a public policy
with almost 40 years of existence (since 1985). On the national scene, unlike what happens in
this municipal system, the discontinuity of successive YAL government programs can mostly
be observed. In Rede do Rio, the YAL policy includes a policy of continued teacher training in
YAL. This observation produced the hypothesis that training in YAL is a preponderant factor
in strengthening and perpetuating this modality in this teaching system and its fundamental
principles. The research was developed based on the methodological references of
(auto)biographical narrative research, combined with documentary research carried out at the
Center for Memory and Research at CREJA. Thus, I challenged myself to write in the first
person, also assuming myself as a research subject and narrating my experiences of life and
training in YAL. In this same perspective, I brought the narrative of former managers of the
Youth and Adult Education Management (GEJA) and university professors who act/acted as
partners in these practices and policies of continuing teacher education. I justify the relevance
of this research mainly with the following argument: investigating policies for continuing
teacher education specific to YAL is one of the ways to strengthen the field of YAL and
consolidate it, bringing it to visibility in research, in spaces for academic discussion and in
teacher training spaces. As provisional conclusions, given the incompleteness that characterizes
the knowledge production process, the research allowed me to reach the following points: to
know part of the historical process of practices and policies of continuing teacher training for
Y AL within the scope of the Municipal Secretary of Education of Rio de Janeiro; to understand
that the continuity of the continuing education policy in YAL was favored by the relationship
of the management of the YAL portfolio with the modality, itself as teachers, where they were
also trained; the historical moment, prior to FUNDEB, with decentralized investments obtained
through the FNDE for training and the importance participation teacher who acted both
claiming and participating in the right to training in YAL; the observation of the absence of
professional development policies that incorporate, in addition to postgraduate courses, benefits
Job and Wages Plan for the training; and the understanding that the search for teacher training
is part of the teaching movement, without such search, it might not have taken the current
strength that collaborates to boost it as a policy that has been continued until today.

Keywords: Youth and adult education. Continuing teacher training. Research training.
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INTRODUCAO

Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo ¢ proprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento. Mas so entre
mulheres ¢ homens o inacabamento se tornou
consciente

Paulo Freire

O que dizem gestoras, parceiros e parceiras formadores e professores e professoras da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) na Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
(SME) sobre as politicas municipais de formagao docente continuada para a EJA? Fazer essa
pergunta no inicio do texto ¢ uma expressdo, para mim, da urgéncia e relevancia de se
aprofundar as discussdes sobre a formagdo continuada para professores dessa modalidade de
Educacdo no ambito de uma rede publica de ensino. Isso tendo em vista que a formagdo em
EJA ¢ ainda tema tao delicado, porque nao ¢ visto como prioridade na formacao inicial de
professores e acaba recaindo na responsabilidade da formacdo continuada. Trouxe para a
pesquisa muitas perguntas e escolhi essa para abrir o texto, porque ¢ a pergunta que considero
central e que melhor traduz a proposta de investigagao.

Minha relagdo com o tema da formagao continuada docente, como interesse de pesquisa
e de atuacdo profissional, tem inicio a partir do momento em que minhas experiéncias como
professor e como membro de grupos de estudos e de pesquisa me levaram a compreendé-la
fundamentalmente como um processo continuo diante do reconhecimento da minha
incompletude. Em dialogos com Freire (2014)!, suas palavras contundentes, me ajudaram a
reconhecer a minha incompletude, inerente a condi¢do de sujeito histdrico, e, por conseguinte,
a compreender a minha necessidade de uma educagdo permanente.

E importante situar que, nesta pesquisa, embora o conceito de “politica” ndo seja nosso
objeto de investigacdo, o uso do termo tem o sentido de: envolvimento ou participacao nas
questdes publicas como exercicio democratico, de cidadania e de emancipagdo; como exercicio
do poder; e, ainda na forma “politica publicas”, como a organiza¢do do poder publico no

atendimento de demandas da populacdo e problemas publicos que afetam essa populagao.

'O que chamo de didlogos, nesse caso especifico, ndo o fago no sentido literal, mas no sentido da aproximagdo
com a leitura das obras do autor ¢ do exercicio constante de estudo e reflexdo.
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Com base em Freire (1996, 2014) e Streck (2015, p.402), é possivel compreender que o
ato politico estd na consciéncia de nossa condi¢do de condicionados pela modernidade ¢ em
recriar o mundo por meio do exercicio democratico, cidadao e emancipador de superagao da
condicdo de oprimidos, pelo ser mais.

Nos espagos que me ajudam a me constituir como sujeito-professor-pesquisador,
aprendi a pensar a docéncia em contextos de vidaformagdo? e trago minha narrativa em forma
de uma jornada que continuo a percorrer. Ao longo dela, aprendi a pensar a formacao docente
como processos de agdo-reflexdo, inspirado em didlogos com Freire (2014), conforme poderao
entender ao longo desse texto. Como professor, percorri a maior parte da minha trajetoria
docente lecionando/atuando na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) da rede publica municipal
de ensino do Rio de Janeiro. A historia da EJA ¢ a minha relacdo com a modalidade nessa rede
de ensino, atravessadas, me provocaram muitas reflexdes e meu interesse na formacao
continuada docente se voltou com maior avidez para a EJA.

Historicamente, a EJA foi constituida a partir das iniciativas de se tentar responder ao
processo de exclusdo a Educagao, que vitimou milhares de sujeitos no Brasil. Ainda hoje, sofre
um processo de invizibilizacdo e silenciamento nas politicas nacionais ou, quando “lembrada”,
¢ tratada de maneira equivocada, por meio de acdes compensatdrias, assistencialistas e
descontinuadas?; atitudes as quais ¢ feita resisténcia por aqueles que se comprometem com uma
perspectiva de EJA afinada com principios da Educa¢ao Popular, com a superacao das
desigualdades sociais, com uma educagdo progressista e critica, nas pesquisas académicas, nas
salas de aula, na gestdo publica.

Esse apagamento também estd nas politicas de formacdo de professores, sendo

perceptivel que a formagio académica dita inicial* pouco tem contemplado a EJA, apesar de

2 Ao longo das pesquisas realizadas para essa tese, foram encontradas diferentes grafias para pesquisaformagdo;
juntas, tais como essa, separadas e unidas por hifen. Fiz opgdo pela forma junta e com marcagdo em italico
“ : ~ PR L o s L .

‘pesquisaformagdo”, como propds Inés Braganca (2018), justificando uma “indissociabilidade radical” entre as
dimensdes de pesquisa e de formagao. Para Garcia e Alves (2012) essa escrita junta, articulada, ¢ uma opgao que
marca uma posicao epistemologica de superacdo de dicotomias em determinados conceitos, refletida também na
escrita dessas palavras que os nomeiam, propondo uma coeréncia entre conteudo e forma, como em: pensarfazer,
teoricopratica, pensadospraticados, entre outras.

3 Entendemos como formas equivocadas de tratar a EJA no Brasil aquelas que niio assumem compromisso em
desenvolvé-la como meio de assegurar o direito constitucional a Educag@o a todo cidaddo, segundo principios
proprios & EJA, inclusive observando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA — Parecer CNE/CEB n.°
11/2000.

4 Procurei tratar, nessa pesquisa, a formagdo docente por meio de sua compreensdo como processo de
vidaformagdo. Nesse sentido, em uma compreensdo mais ampla, a formagdo inicial abrange viver e aprender a
viver, constituir experiéncias formativas que referenciam nossas praticas de vida, muito anterior a graduagdo. Essa
nogdo tem fundamentos a partir de referenciais da pesquisaformagdo como veremos ao longo dessa tese.
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alguns esforcos de professores e movimentos que defendem essa pauta e da presenca de poucas
disciplinas (nem sempre obrigatérias) envolvendo a tematica no curriculo dos cursos de
licenciaturas. Isso aprofunda a necessidade da existéncia de politicas de formagao docente
continuada para atender as especificidades dessa modalidade da educagao basica.

A ideia da formagao continuada, para Gatti (2008), ganhou forca desde o final do século
XX como uma necessidade e exigéncia de atualizagdo e aprofundamento de conhecimentos,
principalmente com as mudangas decorrentes dos grandes avangos e inovacdes cientificas e
tecnoldgicas. Essa ideia se disseminou entre diversos setores profissionais, incluindo a
Educagao.

No setor da Educagdo no Brasil, entretanto, na analise dessa autora (idem), a situagdo
da formagao continuada se configurou de forma diferente. A precarizacao da formagao docente
inicial, nos cursos de licenciatura, deu a formacao continuada a caracteristica e a fun¢ao de

compensar lacunas na formacao inicial na graduacao.

No Brasil, assistimos a assimilagdo dessa posi¢do, porém concretamente ampliou-se
o entendimento sobre a educagdo continuada, com esta abrangendo muitas iniciativas
que, na verdade, sao de suprimento a uma formacao precaria pré-servico e nem sempre
sdo propriamente de aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos. Isso responde
a uma situagdo particular nossa, pela precariedade em que se encontram os cursos de
formagdo de professores em nivel de graduagdo. Assim, problemas concretos das
redes inspiraram iniciativas chamadas de educag@o continuada, especialmente na area
publica, pela constatagdo, por varios meios (pesquisas, concursos publicos,
avaliagdes), de que os cursos de formagéao basica dos professores ndo vinham (e ndo
vém) propiciando adequada base para sua atuago profissional. Muitas das iniciativas
publicas de formagao continuada no setor educacional adquiriram, entdo, a fei¢ao de
programas compensatorios e ndo propriamente de atualizagdo e aprofundamento em
avangos do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da
ma-formacdo anterior, alterando o propoésito inicial dessa educagdo — posto nas
discussdes internacionais —, que seria o aprimoramento de profissionais nos avangos,
renovagdes e inovagdes de suas areas, dando sustentagdo a sua criatividade pessoal e
a de grupos profissionais, em fung¢do dos rearranjos nas produgdes cientificas, técnicas
e culturais (GATTI, 2008, p.58).

Na SME-RJ, a funcio da formagao continuada em EJA ndo ¢ diferente. Sua proposta
também possui uma caracteristica reparadora, tentando suprir necessidades de formagao pouco
ou nada contempladas na graduacdo. Assim, vem caminhando ao encontro de colaborar para
cuidar da fragilidade na formagao inicial de professores e professoras para essa modalidade. Ao
mesmo tempo, tem colaborado para dar visibilidade a EJA por meio das acdes formativas que
incluem reunides, encontros, palestras, cursos, eventos € o Centro de Estudos. Suprir lacunas,
no entanto, ndo ¢ o Unico sentido da formagao continuada promovida pela SME-RJ. Ela também
se propde a atender as demandas da inovagdo cientifica e tecnoldgica, bem como de

aprofundamento nos conhecimentos teoricoprdaticos da docéncia. Como exemplo, podemos
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citar, entre outros, as acdes mediadas pela MultiRio®, sobre o audiovisual e sobre a cultura
digital.

A EJA da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro se destaca
nos cenarios estadual e nacional por seu carater continuo desde 1985, quando foi implementado
o Programa de Educagdo Juvenil (PEJ), posteriormente transformado em Programa de
Educacao de Jovens e Adultos (PEJA) e Educacao de Jovens e Adultos, afirmando sua condi¢ao
de politica publica — personalizada como EJA Rio nessa rede municipal de ensino. Sao,
portanto, quase quarenta anos dessa politica nesse municipio. Atrelada a sua continuidade, a
propria concepcao de EJA que foi historicamente moldada e pode ser, de certo modo,
considerada contra hegemonica, corrobora esse destaque. Historicamente, a EJA nessa rede
municipal vem dando mostras bastante nitidas de um movimento, que vai se consolidando, e
que vai no contrafluxo do que comumente foi praticado a nivel nacional nas muitas experiéncias
que se apresentaram como uma Educacdo para o publico jovem e adulto. VIVER essa
experiéncia despertou em mim o desejo de querer participar desse processo historico de
producao dessa EJA.

Os dados que conseguimos produzir, por meio das narrativas dos sujeitos da pesquisa e
de fontes documentais, que detalharei oportunamente, revelaram que a gestao da Educacdo de
Jovens e Adultos nessa Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino demonstrou, desde seu
inicio em 1985, uma legitima preocupagdo com a formacdo de professores e professoras que
atuam na modalidade. Compromisso que antecedeu, portanto, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN, lei n. 9.394/96) que se tornou um marco para a discussdo sobre
a importancia da formacdo continuada ao tratar do tema em varios de seus artigos, inclusive
determinando, no artigo 67, inciso II o aperfeicoamento profissional continuado como uma
obriga¢do dos poderes publicos, inclusive propondo o licenciamento periédico remunerado para
esse fim.

Assim, desde o inicio da implantagdo da EJA Rio foram mobilizadas inimeras ac¢des
voltadas a formagao docente continuada pelas diferentes gestdes da EJA que se sucederam e
assumiram esse compromisso, conferindo-lhe um carater de continuidade. Embora ainda
existam muitas lacunas, a investigacdo, ampliando as perspectivas construidas ao longo de
minha experiéncia na EJA RIO, confirmou, de uma forma geral, o compromisso publico para

assegurar uma Educacdo qualificada para a EJA. Essa discussao sera aprofundada ao longo

5 MultiRio é a Empresa Municipal de Multimeios, vinculada a Secretaria Municipal de Educacio da Prefeitura da
cidade do Rio de Janeiro, criada em 18 de outubro de 1993.
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dessa pesquisa, fornecendo elementos mais nitidos para que se possa compreender como a EJA
vem sendo organizada e gerida.

Nesse sentido, a pesquisa teve como objetivo mais amplo investigar politicas de
formac¢do docente continuada em EJA, desenvolvidas no ambito da SME-RJ, no periodo de
2001 a 2023, tendo como desdobramento os objetivos especificos: inventariar praticas e
politicas de formacgao continuada docente para a EJA promovidas pela SME-RJ, com vistas a
contribuir para organizar uma memoria da EJA na SME-RJ; dialogar com narrativas de
gestoras da EJA, de professores e professoras formadores/as parceiros da GEJA, reconhecendo-
me também como sujeito da pesquisa, bem como com fontes documentais, sobre a formacao
docente continuada para essa modalidade de Educacdo na rede publica municipal do Rio de
Janeiro, com vistas a melhor compreender os sentidos e atravessamentos dessa formagao.

Considero que tdo importante quanto a questdo de pesquisa, “o que pesquisar”, seja sua
justificativa, “o porqué pesquisar”, os motivos que levam a pesquisa ou que a destacam sua
relevancia em um determinado contexto social e académico. O envolvimento com a Educagao
de Jovens e Adultos me fez encontrar quatro argumentos nos quais procurei justificar essa
pesquisa:

Primeiro, pelo compromisso politicopedagogico com a modalidade EJA que carece de
atenc¢ao, visibilidade e tratamento com equidade nas politicas, desde as esferas nacionais;

Em segundo lugar, investigar politicas de formagao continuada docente especificas para
a EJA ¢ uma das formas de fortalecer o campo da EJA e contribuir para consolida-lo, trazendo-
o a visibilidade nas pesquisas, nos espacos de discussdo académica e nos espacos de formagao
docente;

Em terceiro lugar, compor uma memoria da formagao docente continuada da EJA no
municipio do Rio de Janeiro assegura uma fungdo social dessa pesquisa realizada a partir da
universidade publica, ao colaborar para retirar a EJA de um apagamento que foi se impondo a
ela historicamente pelas formas de se fazer politica educacional no Brasil;

Por ultimo, a EJA como modalidade com suas especificidades pressupde um modo outro
de pensarfazer a prética pedagogica, o que, por sua vez, pressupde, a necessidade de uma
formacgao especifica para uma compreensao mais profunda dessa modalidade, por meio de sua
historia, seus marcos legais, seus propdsitos, suas concepgoes, fungdes e seus referenciais
tedrico-pratico-epistemoldgico-ético-politico-pedagdgicos. Assim, tornou-se fundamental para
esse campo, a essa area de conhecimento, que mais debates sejam mobilizados em torno da

formacgao docente para a EJA, seja inicial ou continuada.
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Nesta pesquisa, procurei dialogar com referenciais metodologicos da pesquisaformagdo
narrativas (auto)biograficas, com os quais tenho uma recente historia de aproximagao. Ha cerca
de, pelo menos, uma década venho me dedicando a ler, estudar e experimentar essa perspectiva
teorico-metodologica de pesquisa, que € a principal linha metodologica do grupo de pesquisa
que eu participo: o Grupo de Pesquisa Alfabetizagdo, Memoria, Formagdo docente e Relagdes
Etnicorraciais (ALMEFRE), coordenado pela Professora Doutora Mairce Araujo, da Faculdade
de Formacgao de Professores (FFP), da Universidade do Rio de Janeiro (UERJ).

Por essa aproximacdo com a pesquisaformagdo, desafiei-me a escrever em primeira
pessoa e a partir em uma jornada de escrita em que minha histdria de vidaformagdo e as histérias
de outras/os sujeitos da pesquisa se articulassem para contar e problematizar um recorte da
histéria da EJA neste municipio: a formagao docente continuada para a EJA. Nesse sentido, eu
também me assumi como sujeito desta pesquisa. Em que medida essas narrativas, como formas
distintas de olhar para uma determinada questdo, produzem diferentes sentidos e contribuem
para produzir e significar um processo historico e interrogar o vivido? Perguntei-me isso
enquanto me organizava em relagao a essa op¢ao metodologica.

Procurando responder também a questdo central dessa pesquisa, trouxe, além da minha
narrativa, a narrativa de gestoras da Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos (GEJA) da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro e de professores e professoras das
universidades que atuaram em acdes de formacao em EJA da SME-RJ em parceria com a GEJA,
além das palavras de professores e professoras que participaram das formagdes em EJA da
SME-R]J e registraram por escrito suas impressdes sobre essas a¢des, por meio de registros de
avaliagdo sobre os encontros formativos.

Nao s06 as narrativas de gestoras e de professores e professoras parceiros que atuaram
como formadores foram fontes de dados para essa pesquisa. Também me utilizei de fontes
documentais referentes aos cursos, dissertagdes e teses que abordavam a EJA nessa rede publica
municipal. Destaco que, dentre as fontes documentais referentes as formagdes, havia registros
de avaliagao preenchidos por professores e professoras e que algumas dessas impressoes foram
incorporadas a essa tese como dados de pesquisa, representando também vozes docentes.

Em minha compreensdo, as dissertagdes e teses consultadas cumpriram também a
funcdo de fonte documental, pelo contetido que busquei, mais do que a funcdo de revisao
bibliografica. Como cheguei a elas e como eu as utilizei refor¢aram esse entendimento. Chegar
as teses foi uma maneira encontrada para ampliar ou aprofundar o conhecimento sobre o tema
da formagdo docente continuada na SME-RJ em alguns aspectos que as narrativas apenas nao

deram conta de contemplar e deixaram lacunas. Portanto, as teses nao foram utilizadas como
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uma revisdo para conhecer a produgdo existente sobre o tema, mas para consultar dados sobre
a historia da EJA e da formagdo docente continuada em EJA, na rede municipal do Rio de
Janeiro.

Na primeira se¢do dessa pesquisa: “Trajetorias de vidaformagdo: tese, um percurso com
muito atravessamentos — 2020-2021”, procurei contar como foi o inicio dessa pesquisa em meio
a um tempo pandémico, uma situa¢do limite que ndo poderia ser ignorada e que muito
influenciou nessa escrita € no meu percurso com esta tese. A se¢do se desdobra em uma
subse¢do narrando a “Minha relagdo com a EJA e trajetéria na GEJA”. Em meu entendimento
foi relevante pontuar minha relagdo com essa modalidade da Educaciao Basica, minha trajetéria
profissional docente nela, incluindo a dimensdo da formagdo docente continuada e o que
mobilizou em mim essa investigacao académica.

Na segunda se¢do: “Construindo a pesquisa”, trato da aproximacgdo minha e dessa
pesquisa com a pesquisaformagdo como uma perspectiva metodolédgica, que fui conhecendo e
desenvolvendo a partir dos encontros no grupo de pesquisa ALMEFRE, da UERJ/FFP.
Também apresentei o percurso de pesquisa que fui tragando e percorrendo na escrita dessa tese.
Foi fundamental defender a perspectiva metodolégica com a qual nos identificamos e que foi
central nessa pesquisa, principalmente porque abre espago para pensarpraticar e fortalece uma
perspectiva de pesquisa que vai na contra hegemonia do entendimento da ciéncia moderna sobre
0 que ¢ pesquisar, produzir conhecimento e produzir ciéncia. Abre espaco junto a outros
pesquisadores e pesquisadoras seus autores e autoras de referéncia para reafirmar juntos uma
pesquisa mais humanizada.

Na terceira se¢ao: “Educacao de Jovens e Adultos”, apresento a definicdo de EJA mais
aceita no meio da Educacao e no meio académico. Além disso, nas subsecoes, situei do ponto
de vista historico a EJA nesta rede de ensino, a Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos
(GEJA), o Centro Municipal de Referéncia de Educacdo de Jovens e Adultos (CREJA) e as
escolas exclusivas de EJA. Em meu entendimento foi fundamental que, para se compreender
as praticas e politicas de formagdo continuada docente em EJA nessa rede de ensino, se
compreendesse historicamente a trajetoria da EJA nessa secretaria de educacao.

Na quarta se¢do: “Formag¢ao docente continuada para a EJA na SME-RJ”, abordei esse
tema desdobrando-o em um inventario de agdes de formagdo continuada docente em EJA
realizadas na/pela SME-RJ, na apresentacao das narrativas que recolhi como dados de pesquisa
e, por ultimo, nas reflexdes de pesquisa que produzi a partir do didlogo com as narrativas,
movido ndo sé por elas, mas por todo o percurso trilhado na pesquisa. Nessa se¢do, foi possivel

conhecer consideravel parte das agcdes das politicas de formagao continuada docente em EJA,
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do que as mobiliza, dos sentidos politico-pedagogicos e afetivos produzidos pelos professores
e professoras da EJA, incluindo as gestoras da pasta da EJA no municipio e os formadores e
formadoras parceiros, em relagdo as agdes de formagao historicamente praticadas nessa rede de
ensino.

Por fim, chegou a tese as suas consideragdes finais. Como conclusdes provisorias, dado
o inacabamento que caracteriza o processo de producdo do conhecimento, a pesquisa permitiu-
me chegar aos seguintes pontos: conhecer parte do processo historico das praticas e politicas de
formagdes docente continuada para a EJA no ambito da Secretaria Municipal de Educagao do
Rio de Janeiro; entender que a continuidade da politica de formacdo continuada em EJA foi
favorecida pela relacdo das gestdes da pasta da EJA com a propria modalidade, como
professoras, onde foram também formadas; o momento historico, anterior ao FUNDEB, com
investimentos descentralizados obtidos por meio do FNDE para as formagdes e a importancia
da participagdo docente que atuou reivindicando e participando do direito a formagdo em EJA;
a constatacdao da auséncia de politicas de valorizagao profissional que incorporem, para além
das pos-graduacodes, outras formagdes continuadas ao Plano de Cargos e Saldrios ou constituam
beneficios aos(as) docentes; e a compreensao de que a busca pela formagao docente ¢ parte do
movimento do magistério, sem a qual a formagdo poderia ndo ter tomado a forca atual que
colabora para impulsiona-la como uma politica que foi continuada até os dias de hoje.

Faco um convite para irmos as proximas paginas € nos enveredarmos juntos pelos
caminhos percorridos nessa investigacao, para conhecer as pistas encontradas, os documentos
consultados, os dados produzidos, as narrativas reunidas e compreender as praticas e politicas
de formacgao docente continuada em Educacdo de Jovens e Adultos na Secretaria Municipal de

Educacao do Rio de Janeiro.
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1 TRAJETORIAS DE VIDAFORMACAO: TESE, UM PERCURSO COM MUITOS
ATRAVESSAMENTOS — 2020-2021°

Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede um pouco mais de alma
A vida ndo para

Enquanto o tempo acelera e pede pressa

Eu me recuso fago hora vou na valsa

A vida tao rara

Enquanto todo mundo espera a cura do mal

E a loucura finge que isso tudo ¢ normal

Eu finjo ter paciéncia

O mundo vai girando cada vez mais veloz

A gente espera do mundo e o mundo espera de nos
Um pouco mais de paciéncia [...]

LENINE - Paciéncia

A aventura de escrever uma tese em meio a uma pandemia’, que nos impds (e eu acatei,
penso ser importante dizer) um regime de isolamento social-sanitdrio, como medida de
contencdo da sua disseminagdo, somou aos esfor¢os e dificuldades intrinsecos a pesquisa e a
sua escrita, o impacto desse lamentavel momento historico de calamidade, que provocou muitos
desgastes fisicos € emocionais.

Foi como se nos encontrassemos em alguns filmes de fic¢ao cientifica, alguns daqueles
distopicos®: ruas desertas, comércio fechado, pessoas trancadas em casa com medo do que havia
14 do lado de fora — mas o que havia do lado de fora? Ninguém sabia ao certo; apenas que era
um novo virus letal em circulagdo, para o qual a humanidade ndo havia desenvolvido
anticorpos, nem remédios ou vacinas. Quem se arriscava a ir “la fora”, em grande parte, o fazia
quando estritamente necessario, para garantir a subsisténcia, para se abastecer, porém com

medo, protegido por mascaras, luvas e outros cuidados. As novas tecnologias digitais de

6 Na primeira parte dessa secdo (1), as narrativas aqui escritas originalmente para essa tese foram posteriormente
incorporadas, com poucas adaptagdes, ao texto de um artigo publicado em Araujo et al, 2021.

7 Pandemia da Covid-19 (Coronavirus), que provocou profundas transformagdes no modo de vida das populagdes
mundiais. Do ponto de vista de minha experiéncia de vida, desde margo de 2020 afetou profundamente os modos
de vida da populagdo no Rio de Janeiro (municipio), com a adogdo de medidas visando sua contengdo, como o
isolamento social e inimeras restri¢des de funcionamento de servigos, acesso ao transporte etc.

8 Ficgdes que se passam em tempos futuristas, geralmente pos calamidade, em que a humanidade se encontra em
estado de opressdo extrema, sob intensa vigilancia de um governo autoritario, exercido ou influenciado por
megacorporagdes, em que houve esgotamento irreversivel dos recursos naturais e, geralmente, intensificacao das
desigualdades sociais, ao passo que o desenvolvimento tecnoldgico chegou ao seu auge.
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comunicag¢do e informagdo, mesmo quando sucateadas, se tornaram aliadas para a humanidade
se conectar e, por meio delas, assistiam o mundo colapsar € a miséria se tornar mais visivel,
havia aqueles\as que desafiavam o caos e se expunham perigosamente para si € para os demais,
em aventuras banais, impotentes demais para resistirem e se libertarem de séculos de
colonizacdo que subalternizou pessoas e alienou a criticidade por modos superficiais,
imediatistas, irresponsaveis de se pensar.

Os versos de Lenine me tocaram profundamente. Um dia eu ouvia musicas por meio de
um aplicativo, enquanto trabalhava, e me detive abruptamente quando percebi que seus versos
pareciam escritos especialmente para o momento que atravessavamos. Sua letra me convidou a
pensar na tranquilidade que se perdeu de mim, que me foi usurpada, em uma sociedade em
aceleracdo constante, que nos leva em uma viagem alucinante, sempre a olhar adiante, sem
descansar. Pressa que ocupa o meu tempo e até a falta dele, e fico sem tempo para me permitir
um segundo olhar; quase tudo se passa no primeiro, em um segundo, foi... sem tempo para
apreciar, contemplar, refletir, narrar.

Havia uma tranquilidade mesmo? A vida pré-pandemia era, de fato, mais tranquila?
Sabemos que ndo e sabemos que o atipico nos desestabiliza além. Se antes, essa suposta
tranquilidade ndo era outra coisa sendo a internalizacdo e naturalizacdo de um modo de vida
bastante autodestrutivo para seres humanos-natureza, os tempos pandémicos nos trouxeram
outras intranquilidades.

Imbuido nessa légica de vida altamente produtiva, e perdido nela, eu vivi
aceleradamente e corri até confinado durante a pandemia, impaciente por querer estar 14 fora,
pelos compromissos que ficaram suspensos, trabalhando incessantemente. Mas dias seguiram,
as expectativas de que o isolamento fosse breve nao se confirmaram e acabaram por calar em
mim a minha correria. “Enquanto todo mundo espera a cura do mal” (LENINE), eu ansiava por
isso, seguia firme, isolado, resiliente, com muito trabalho, com muitos desejos, com muitas
preocupagdes. Eu esperava, a todo momento, a noticia extraordindria de que a cura fora
descoberta. Esperava, a cada dia, que o amanha ja fosse o dia em que pudéssemos ir 14 fora sem
medo.

Observo: “e a loucura finge que isso tudo ¢ normal” (LENINE), e a ingenuidade, ¢ a
alienagdo, ¢ o0 negacionismo cientifico... fingem que ha normalidade, porque ndo acreditam na
pandemia, porque aceitaram que a vida antes era normal ou porque pensam existir uma
normalidade a sua espera apds a pandemia. Talvez seja porque temam a perda de seus
privilégios elitistas. E eu ja ndo quero aquela anormalidade, como ndo quero essa — esse “novo

normal”’; espero a cura para esses males.
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Foi repentinamente que as noticias da pandemia tomavam conta dos noticiarios, cada
vez mais efusivas e, de um dia para o outro, eu, como muitos brasileiros e brasileiras, estdvamos
vivendo o isolamento social-sanitario, medida adotada por prefeitos e governadores,
recomendadas por autoridades sanitarias, como forma de tentar conter o avanco do contagio
pelo Coronavirus. O cendrio que se apresentava era assim: profusdo de reportagens e noticias
nos canais de comunicagao veiculando informagdes novas e as vezes confusas, pois os cientistas
ainda aprendiam sobre o comportamento do novo Coronavirus e sobre a doenca por ele
provocada — a Covid-19; os casos noticiados aumentavam exponencialmente e em velocidade
vertiginosa; Fake News eram circuladas e causavam confusdo e desinformacao entre as pessoas;
sucessivas prorrogacdes do isolamento comecaram a fazer as pessoas entenderem que ele
duraria bem mais do que se poderia imaginar de inicio (no momento dessa escrita, ainda
viviamos um isolamento social-sanitdrio que durou um ano); as desigualdades sociais se
acentuaram, tornaram-se mais nitidas e ganharam maior repercussao — a luta pela sobrevivéncia
era uma grande preocupacao entre as camadas populares; pessoas que trabalhavam de modo
informal (um grande contingente da populacao) temiam por seu sustento ¢ de sua familia, pois
ndo podiam ir as ruas e, mesmo que fossem, ndo encontrariam quem consumisse seus produtos
ou usasse seus servigos; muitos lugares de moradia ndo reuniam minimas condi¢des para uma
higiene adequada e saneamento basico, quando a higiene com agua e sabdo era uma das formas
mais eficazes de combate ao virus, junto com o isolamento; empresas temiam por dificuldades
financeiras e, algumas, pela possibilidade de faléncia; houve desemprego; os hospitais ficaram
lotados e declaravam situacdo critica por ndo terem mais capacidade de atender ao publico
acometido pela Covid-19. Um caos estava instalado.

Estavamos observando todas essas mazelas sociais, conhecidas por nos, ganharem
nitidez e se agravarem. Nos sentiamos impotentes frente a situacao a nds imposta. Tudo muito
rapido, também fui pego de surpresa e comecei a trilhar com muita cautela e inseguranga um
percurso de aprendizagem sobre como sobreviver a esses tempos de tensdo e medo. Isolado em
familia e com parte dessa familia distante, ousava ter esperanga de tempos melhores. Com o
tempo, fazia falta encontrar outras pessoas de convivio proximo: familia, amigos, colegas. Cada
vez mais estavamos isolados das pessoas e mais conectados a artefatos tecnoldgicos que, por
meio de suas telas e conexdo com a internet, nos aproximava de algum modo uns dos outros e
do “mundo 14 fora”.

Se, antes, eu, assim como outros professores e professoras, ja sentia a necessidade de
me reunir em coletivos e redes para compartilhar experiéncias e fortalecer minhas praticas

pedagogicas, muito mais isso se tornou necessario durante a pandemia. Dentro de nossas
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possibilidades, comegamos a retomar, ainda em 2020, no modo digital, nossos encontros de
pesquisa no grupo ALMEFRE. Era necessario porque precisavamos retomar 0S nossos
movimentos de formagdo continuada docente, pois novos tempos, novos desafios, o
agravamento de problematicas sociais e politicas que se refletiam na Educagdo e o universo
digital que teve um repentino uso intensificado requeriam novas agdes-reflexdes’. Na escola
também retomamos de modo virtual as ag¢des de formagdo continuada. Mesmo que
virtualmente, seja no grupo de pesquisa, seja na escola, precisavamos acontecer. [sso me trouxe
animo e me fortaleceu para prosseguir na jornada docente e da pesquisa, embora a escrita nao
tenha vindo facil.

Durante a pandemia, rapidamente o trabalho docente, como outras atividades laborais,
foi retomado de modo remoto, utilizando-se de recursos tecnologicos. Os governos tinham
urgéncia de que as escolas voltassem rapidamente a funcionar — remotamente e, posteriormente,
de forma gradativa, presencialmente —, apontando uma relevancia social da Educacdo que em
outros momentos parecia nao lhes preocupar tanto.

O que pensar? As profundas e injustas desigualdades sociais, em ambito nacional, ndo
possibilitavam a grande parte da populag@o o acesso remoto ou esse com qualidade; faltavam
os aparelhos ou a conexdo, sendo ambos.

Eu e tantos outros professores e professoras, sujeitos da classe trabalhadora, também
tinhamos nossas preocupagoes pessoais. Estdvamos isolados em casa aprendendo a lidar com a
pandemia e com o ensino remoto, tendo o tempo disputado entre o trabalho e as demandas de
cuidados familiares — quando se trabalha de casa em isolamento social, significa que toda a
familia esta em casa, que filhos pequenos nao estdo nas creches e escolas, que ¢ preciso limpar,
cozinhar, cuidar, acompanhar os estudos dos filhos, compartilhar os recursos tecnolégicos com
outros moradores da casa que precisavam estudar e trabalhar etc. Também era necessario cuidar
da satide emocional frente a uma situagdo mundial que nos abalou profundamente.

Sobre os tempos pandémicos, para situar esse contexto e seu desenrolar, cabe registrar

em muito breves apontamentos como se desenrolou nos anos de 2020 — ano da pandemia em si

% Nossas reunides e encontros virtuais mobilizaram reflexdes, estudos, pesquisas e a producio de artigos, dentre
os quais destaco: ARAUJO, Mairce da Silva; OLIVEIRA, D. de; TRINDADE, R. A. C.; NICOLAU, G. S. A
atualidade de Paulo Freire em tempos de pandemia: tecendo dialogos sobre os desafios da educagdo ¢ do fazer
docente. PRAXIS EDUCATIVA v. 16, p. 1-20, 2021; ARAUJO, Mairce da Silva; FARIA, D. T. B.; MARCHON,
J.; DIAS, R. Janelas da Quarentena: experiéncias de formacio entre docentes latinoamericanos. INTER-ACAO
(UFG. ONLINE), v. 46, p. 276-293, 2021; TRINDADE, R. A. C.; ARAUJO, M. S.; FARIA, D. T. B. Por uma
pedagogia da pergunta em tempos pandémicos: didlogos freireanos entre coletivos docentes latino-americanos.
PEDAGOGIA Y SABERES, p. 65-76, 2021; ARAUJO, M. S.; CHAVEZ, M. L. G.; OLIVEIRA, D. de; FARIA,
D. T. B. Didlogos entre docentes brasileiros/as e peruanos/as- formagao entre pares em tempos de pandemia. In:
Helena do Amaral Fontoura; Maria Tereza Goudard Tavares. (Org.). Processos formativos em tempos de
incertezas. Niteroi: Intertexto, 2020, v. 1, p. 38-48.
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— e anos subsequentes, com progressivo relaxamento do isolamento, até¢ 2023 — ano em que a
Organizacao Mundial da Satde (OMS) declarou oficialmente o seu fim. A pandemia da Covid-
19, no Brasil, e suas consequéncias perduraram por 2020 de modo altamente intenso e
calamitoso. Por 2021 de modo ainda preocupante e inspirando severos cuidados, porém com
iniciativas dos governos por um gradual relaxamento do isolamento social-sanitario, em certos
aspectos tido como necessario e em outros como precipitado. Por 2022 e 2023 com uma
consideravel abrangéncia da cobertura vacinal contra a Covid-19, o relaxamento do isolamento
social ja ndo provocava severos impactos de contagio, embora em momentos de mais intensas
aglomeragdes (festividades de final de ano e Carnaval) picos de contagio foram percebidos,
mas com menor agressividade da infec¢do e podemos dizer que a regularidade da circulacao,
das atividades cotidianas e dos encontros entre as pessoas ocorria de modo pleno novamente.
As consequéncias socioecondmicas foram drasticas para a populacdo e ainda carecem de
medidas seriamente comprometidas com o combate a fome e a miséria e comprometidas com
a promo¢do da dignidade humana e garantia dos direitos sociais reconhecidos
constitucionalmente.

Foram muitas mudangas na vida e nas relacdes entre as pessoas; na forma de enxergar
o mundo... Em minha vida pessoal também houve mudangas e, para além da pandemia, muito
mais mudou, tanto na dimensao pessoal, como profissional, de modo muito veloz e exigindo

um grande esforco de adaptagao a nova realidade, como conto adiante.

[...] Nao sei se 0o mundo é bom
Mas ele ficou melhor

Quando vocé chegou

E perguntou:

Tem lugar pra mim?

[..]

Sol do dia

Nuvem branca

[...]

Nao sei quanto o mundo € bom
Mas ele esta melhor

Porque vocé chegou

E explicou

O mundo pra mim [...]
(NANDO REIS - Espatodea)

Ainda no periodo de pandemia, a aventura de pesquisar e escrever a tese teve um novo
capitulo: o nascimento do primeiro filho (2021) — que emogao indescritivel! Ainda hoje minhas
palavras sdo imprecisas e pobres para traduzir aquele momento dentro do seu esplendor, do que

significou para mim, para dizer tudo o que se passou em meus pensamentos. Os versos dessa
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segunda cancdo, que tomei emprestada por epigrafe (ela estava tocando naquele exato momento
do nascimento), me ajudam um pouco a dizer — Miguel “explicou o mundo pra mim” (NANDO
REIS), o tem explicado todos os dias desde que nos conhecemos.

Mais uma vez, transformou-se profundamente a rotina da casa e em tdo pouco tempo.
Desde a gestacdo, trouxe muito amor & minha vida, sorrisos, admira¢des, um monte de
aprendizagens sobre cuidados com um recém-nascido, muitas preocupagdes € insegurancas
sobre o que fazer — me repito, eu aprendia a ser pai pela primeira vez. Quando do nascimento,
além das alegrias, vieram também as noites mal dormidas, as trocas de fraldas, as colicas
infantis, consultas ao pediatra, vacinagdo, os embalos e cangdes para “ninar”... enfim,
necessitou de todos os cuidados indispensaveis a um bebé, depois crianca, engatinhando,
andando, explorando o mundo e desenvolvendo sua fala. A cada dia, ele me ensina sobre
paternidade, sobre suas necessidades, sobre estar mais atento a sua linguagem, sobre ser mais
forte por nos.

Fiz muitas pausas nesse texto para atender aos seus chamados, com muita alegria de
poder senti-lo, acolhé-lo e ser acolhido também por meu filho e, a0 mesmo tempo, sentindo a
tensdo do cumprimento dos prazos de escrita e tantas interrup¢des. Me senti sobrecarregado,
muitas vezes, por tantas responsabilidades, por passar madrugadas em claro escrevendo,
acordar de sobressalto por ter cochilado a mesa de trabalho por cima de livros e pela solidao
dessa escrita.

Logo a seguir ao nascimento, houve uma grande mudanc¢a em minha vida profissional,
que envolveu uma nova func¢do, um novo ambiente de trabalho, novas rotinas e uma nova
reorganizagdo da minha vida. Aceitei ir para a Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos
(GEJA), na funcao de Assistente de sua Gerente; um cargo com competéncia referente a
participagdo na gestdo e lideranga estratégicas da politica publica municipal de EJA. Isso mexeu
com a minha zona de conforto do chdo da escola que eu tdo bem conhecia e me colocou

rapidamente em novas relagdes de aprendizagem, o que conto adiante.

1.1 Minha relacio com a EJA e trajetoria inicial na GEJA

Creio ser importante responder a esta pergunta que escolhi para nomear esta se¢ao:

“como se originou a minha relagdo com a EJA?”.
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Um tema de pesquisa nao nasce do nada, mas, penso eu, de um incomodo, provocagao,
curiosidade epistemologica, de algum tipo de relacdo com o que se pretende investigar. Nao sei
bem ainda apontar o inicio de tudo a respeito de minha relacdo com a EJA, mas o mais longe
que consegui ir em minha memoria me levou ao que narrei por aqui.

Iniciei, se posso dizer assim, pelo Curso Normal Superior (CNS), no Instituto Superior
de Educagio do Rio de Janeiro (ISERJ). E um local que me traz muitas recordagdes, a maioria
muito boa, formadas em meus percursos, literalmente, por aquelas escadas, corredores, salas de
aula, biblioteca, teatro, auditorios, conselhos colegiados... sob uma atmosfera que me era
inspiradora; cada espago com sua histdria e a minha se entrelacando a daquele local.

Minhas primeiras impressdes foram que todos aqueles espagos se mostravam
imponentes, formais, solenes, para um simples estudante das classes populares que ingressava
no ensino superior, como o primeiro de sua familia, e cujas condigdes de acesso ou permanéncia
eram desafiadoras, embora comuns a maioria de nés oriundos do mesmo meio social: ingresso
que eu considerava “tardio” no ensino superior, quando percebia que, na mesma idade, muitas
pessoas ja estavam formadas e até ingressando em pds-graduagdes; trabalho concomitante ao
estudo, limitando muitas as chances de viver mais intensamente algumas oportunidades
oferecidas pelo ensino superior ou por ele estimuladas, ja que trabalhar era uma prioridade aos
estudos; estudar a noite, chegar correndo (muitas vezes literalmente) a faculdade, atrasado
algumas outras vezes, cansado e com sono; moradia em uma comunidade que, em meu caso,
era na zona oeste do Rio e, por isso, muito distante do local de estudo.

Em uma das disciplinas do curso, durante as reflexdes propostas, eu me compreendi em
uma situagdo analoga a da EJA, diante das condi¢des e dos desafios que eu enfrentava para
estar cursando uma graduagao. Embora, meu percurso escolar basico tenha sido preservado de
qualquer descontinuidade, o que devo ao imensuravel esfor¢co de meu pai e minha mae, que
conseguiram manter a mim e a minha irma na escola, até que concluissemos o Ensino Médio,
eu nao possuia um “lugar garantido” no Ensino Superior ¢ esse ndo era um caminho natural
para mim, como ndo fora na histéria de minha familia — minha mae possuia o primario
incompleto (cursou até a 3* série na infincia) e meu pai, o segundo grau/cientifico incompleto!?,
como outros familiares também ndo chegaram ao Ensino Superior. Aqui, me vi identificado

com a EJA.

10" Primario refere-se ao que é, atualmente, denominado por Anos Iniciais do Ensino Fundamental —
compreendendo do 1° ao 5° ano de escolaridade — e 2° grau refere-se ao atual Ensino Médio. Fiz op¢ao de registrar
nas formas como meu pai e minha mae fazem referéncia as suas respectivas escolarizagdes quando as narram para
mim.
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Eu n3o me firmei sozinho naquele lugar. Ao mesmo tempo em que se revelava
fisicamente imponente, também comportava muito acolhimento da parte de professoras/es, e
de outras/os profissionais. Havia também colegas as(aos) quais davamos as maos € mutuamente
nos apoiavamos para seguir adiante; com alegria, pude reencontrar e trabalhar com algumas
dessas pessoas depois de formado. Essas pessoas se tornaram muito importantes em minha
trajetoria e muito do que aprendi se deu nas relagdes estabelecidas com elas naquele lugar.
Importante falar das pessoas com quem aprendi, mas nao arrisquei citar nomes para nao cometer
a injustica de esquecer algum.

O CNS era estruturado em um formato que eu poderia explicar de modo simples como
dois nucleos: um nucleo comum, cujas disciplinas eram cursadas ao longo de todo o curso; e
um nucleo especifico, denominado énfase, cursado a partir do 4° periodo em paralelo ao ntcleo
comum. Essa énfase poderia ser, a escolha dos graduandos, em Educacdo Infantil, Educagao
Especial ou Educacdo de Jovens e Adultos. Até o 4° periodo, todos cumpriam, como parte do
nicleo comum, trés disciplinas de introdugdo as respectivas énfases, que nos ajudariam a
escolher uma dentre elas. Eu escolhi a EJA!

Do 4° periodo em diante, pude me aproximar mais da EJA, estudando disciplinas
especificas desse campo de estudos, fazendo um estagio especifico em turmas dessa modalidade
no ProEJA!' e iniciando minha participagio no Férum EJA!? do Rio de Janeiro. Essa
participagdo no Férum se deu quando, no 7° ou 8° periodo, um professor convidou suas turmas
para participarem de uma de suas sessoes. Eu consegui participar do férum a essa época, pois
a essa altura do curso eu tive que tomar uma decisdo bastante arriscada, porém necessaria: sai
do meu emprego para me dedicar integralmente a graduacdo e conclui-la a tempo de estar apto
para assumir um concurso publico para o cargo de professor'® que havia prestado naquele
mesmo ano; durante esse tempo, concorri, com aprovac¢ado, a uma bolsa na faculdade, o que foi
fundamental para me manter estudando.

O Forum era realizado, a época, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
com a participacao de professores e professoras e estudantes da EJA de diversos municipios

desse estado, professores e professoras universitarios e estudantes universitarios, entre outros.

"1 ProEJA foi 0 nome utilizado por um projeto de Educagio de Jovens e Adultos, a nivel de Ensino Fundamental,
desenvolvido no Instituto Superior de Educag@o de Jovens ¢ Adultos.

12 Organizagdo da sociedade civil que se articula em defesa dos direitos 3 Educagdo e de politicas plblicas para a
Educacao de Jovens e Adultos.

13 Concurso publico para provimento do cargo de professor I na rede ptiblica municipal do Rio de Janeiro, para o
qual fui convocado e o assumi, tendo concluido em tempo habil a graduag@o.
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A sua principal representante, segundo eu conseguia perceber era a professora Jane Paiva,
professora e pesquisadora da UERJ, com grande experiéncia em EJA. Desde entdo, passei a
participar do Forum EJA, embora nem sempre eu tenha conseguido fazé-lo com a regularidade
que eu gostaria de dedicar, porém reconheco que ¢ de fundamental importancia para a politica
publica de EJA e para minha formacdo permanente. Sua dinadmica faz com que nos
interroguemos, bem como aos poderes publicos e a sociedade em geral sobre o que ¢ feito, e
sob que condigdes, para assegurar a jovens, adultos e idosos o direito de acesso e permanéncia,
de forma digna, a Educacdo escolar, atendendo as mais diversas condigdes em que se
encontram.

Estar no ISERJ, no CNS, me proporcionou uma das mais profundas experiéncias que
tive de imersao tedrico-pratica sobre direitos relacionados a Educagao e relagdes democraticas
na Educagdo, ameacadas quando das sucessivas tentativas politicas arbitrarias de desqualificar
e deslegitimar o curso, o que ameagou, por conseguinte severamente nossa permanéncia nele.
Foi mais um desafio que provocava instabilidade no percurso, que ja nao era facil, pelo Ensino
Superior. Essas experiéncias me ensinaram, na pratica, que a Educacdo ndo se faz somente
dentro das quatro paredes de uma sala de aula. Aprendi que a Educagdo ¢ um ato ético e politico.

Dentre todas as pessoas com quem me encontrei'®, ao longo do Ensino Superior, uma
foi especialmente muito marcante: o grande intelectual Freire. Ja aos primeiros contatos com
suas palavras pude comecar a conhecer uma Educacao por uma perspectiva antes ignorada por
mim. Passamos horas “dialogando...” a primeira conversa que tivemos foi sobre suas ideias a
respeito de uma pedagogia da autonomia e os saberes necessarios a pratica educativa, sobre
uma Educacdo como pratica da liberdade, sobre a importancia do ato de ler ¢ sobre uma
pedagogia do oprimido. Depois disso, muitos outros dialogos ocorreram e continuam ocorrendo
ainda hoje.

Acho que de suas ideias, a que mais me impressionou em nossos dialogos foi o papel
fundamental do didlogo na pratica educativa. O dialogo ¢ o caminho em que os homens (eu
tomei “homens” por sujeitos, seres humanos) se significam, disse Freire (2014). De certa forma,
simples e, a0 mesmo tempo, ndo menos complexo. Isso me marcou profundamente e 2 minha
pratica, que busquei construir alicer¢ada nas relagdes dialdgicas, na dialogicidade. Afinal, outro
ensinamento seu dizia que: “Nao ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a

palavra verdadeira seja transformar o mundo” (FREIRE, 2014, p. 107). Portanto era preciso

14 Esse encontro, ndo na forma literal, mas, na realidade, literaria, ocorreu por meio das leituras que fiz de suas
obras. A forma como narro o “encontro” ¢ apenas uma forma um tanto poética de dizer o quanto foram (e sdo)
significativas, atuais e vivas as suas palavras.
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tornar pratica-reflexdo minha a¢do como docente e como sujeito, era preciso agir por uma
Educacao que coletivamente pudesse transformar a realidade do mundo em algo mais justo e
digno.

A ideia de uma Educacdo como relacdo dialdgica me mobilizou muito e, anos mais
tarde, tive uma experiéncia que foi fundamental para corroborar esse meu aprendizado. Eu ja
estava formado e trabalhando como professor concursado da Secretaria Municipal de Educagao
da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro. Em certa ocasido, lecionando para uma turma de
EJA, uma estudante de nome Antonia'®, senhora ji com seus mais de 70 anos de idade, me
revelou que seu objetivo na escola era aprender a escrever cartas; queria escrever uma a seu
irmao, que morava em outro estado e¢ o telefone para ela ndo era uma opg¢ao regular de
comunicac¢do. Era meu primeiro ano naquela turma e ela agravou meu entendimento sobre sua
necessidade quando disse que ndo queria sair da escola sem realizar aquele sonho que perseguia
ha anos. Quando construimos relagdes dialdgicas, nosso planejamento torna-se um instrumento
flexivel e eu inclui nele as demandas dessa e de outros estudante.

A partir dos objetivos de cada um, desenvolviamos nosso trabalho alfabetizador. Dona
Antdnia passou a trabalhar na elabora¢do de sua carta com minha mediagdo: escrita, leitura,
revisdo. Ao longo de um processo, tinhamos uma carta que, inicialmente recebeu mediagao
mais frequente de minha parte e ao longo foi desenvolvida com maior autonomia de Antonia
que consolidava pouco a pouco sua alfabetizacdo. No momento em que a carta estava
praticamente finalizada, analisamos mais umas poucas revisdes, mas Antonia se posicionou
dizendo que ndo queria fazer mais revisdes, pois uma escrita com muitas intervengdes nao
pareceria mais dela e sim de outra pessoa. Concordei com ela por varios motivos: a carta era
dela; os ajustes a fazer ndo a comprometiam; ela possuia consciéncia (e eu também) de que
havia conquistado muitos objetivos no desenvolvimento da escrita e estava consolidando-o;
poderiamos continuar qualificando o processo de desenvolvimento da escrita de Antdnia por
meio de outras escritas ao longo do ano letivo; em um processo dialdgico temos que assegurar
voz e vez de estudantes no planejamento, no desenvolvimento do processo e na avaliagdo, pois
eu, professor, ndo poderia me posicionar como unico sabedor e validador sobre os fazeres dos
outros, haveriamos de construir juntos consciéncia sobre esses fazeres. Assim, foi feito.

A carta foi finalizada como Antonia desejava e foi enviada. Tempo a frente, ela chegou
a escola contando que seu irmao recebera a carta e lhe telefonara respondendo as suas perguntas

e comentando as noticias recebidas. Ela demonstrou felicidade imensa. Algum tempo depois,

15 Nome ficticio, preservando a identidade da estudante.
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ela se despediu de mim e da turma, justificando que sua condi¢ao de satude estava dificultando
dar continuidade aos estudos, mas que agora ja sabia escrever poderia manter contato com seus
parentes e um dia retornaria, assim que estivesse melhor de saude, para aprender a navegar na
internet — esse era seu novo objetivo.

Essa foi uma das aprendizagens que tive com Freire e com Dona Antdnia: respeitar o
discurso de estudantes por saber o quanto ¢ exercida a opressdo por meio dos multiplos
silenciamentos sociais a que somos submetidos os sujeitos das classes populares. Além disso,
suas experiencias alfabetizadoras com adultos, com os circulos de cultura me inspiraram a
querer estar na EJA, a procurar trabalhar de modo mais significativo para os sujeitos, a entender
realmente o que significa trabalhar a partir da realidade dos sujeitos, a entender a Educagao
como ato politico.

Além da narrativa que acabo de contar, ha outra cujo significado ¢ o mais afetivo na
origem da minha relagdo com a EJA: o retorno de minha mae as carteiras escolares. Foi um
desejo alimentado por ela durante muitos anos e que, “ja com os filhos criados” como se
costuma dizer, foi realizado. Minha mae foi uma estudante da EJA nas etapas do Ensino
Fundamental e Médio, e quando na etapa do Fundamental, estudou na escola em que, alguns
anos mais tarde, eu vim a ser professor. Ela o retomou, o concluiu e, em seguida, cursou e
concluiu o Ensino Médio. Dava gosto de ver ela se preparar para ir a escola e retornar com as
novidades da noite de estudos. Aquilo era muito importante para ela, notava-se, pois ela queria
conversar sobre, estudava em casa, se animava com algumas novidades, enfrentava alguns
contetdos mais dificeis — pedia ajuda algumas vezes — e ficava feliz com o que constatava que
jé sabia de sua experiéncia de vida ou do pouco que lhe fora permitido estudar na infancia —
muitas aprendizagens ela constituiu lendo, lendo muitos livros, jornais, revistas etc. Eu me
alegrava com a alegria dela, observava como era importante, para ela, estudar e eu pensava
comigo que queria fazer parte disso.

Se ndo foi possivel precisar que essas sdo exatamente as primeiras relagdes que tive com
a EJA, ¢ possivel assegurar que foram as mais significativas que me recordo, tanto que
compuseram minhas memorias, do modo como foi possivel resgata-las. Se me pergunto: “como
se originou a minha relagdo com a EJA?” A resposta parte das minhas experiéncias com o
retorno de minha mae a escola, por meio da Educagdo de Jovens e Adultos, com a énfase em
EJA do Curso Normal Superior, com as leitura-didlogos com Freire e com a minha prépria
condigio de trabalhador-estudante. E isso que, em parte, foi formando o meu entendimento e
compromisso com a EJA. A outra parte, sempre inconclusa, foi (ainda ¢) uma construgao diaria,

por meio das experiéncias cotidianas como professor nas salas de aula da EJA, professor-
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pesquisador, como Professor Orientador, Coordenador Pedagégico, formador de professores e
na Geréncia de EJA.

O que essas experiéncias me dizem? Como me mobilizam? Diante do que narrei aqui,
provocado pelas historias de vida minha e de minha familia, que se assemelhavam a de tantos
outros sujeitos, pelo que li-ouvi de Freire e das visiveis desigualdades sociais, essas
experiéncias me disseram que era preciso intervir constantemente na realidade em busca de
maior dignidade humana.

Alguns anos depois, fui convidado a integrar o grupo de professores do Centro
Municipal de Referéncia de Educagdo de Jovens e Adultos, o CREJA, sobre o qual detalharei
institucionalmente melhor no capitulo em que trato dele especificamente. Cabe, entretanto,
dizer que ele ¢ articulado diretamente a Geréncia de Educacao de Jovens e Adultos. Do ponto
de vista de minha experiéncia, posso afirmar que no CREJA e atualmente na GEJA foi onde
coletivamente mais organicamente se mostrou para mim e eu vivenciei o sentido de produzir
politicas publicas de EJA, no seu real compromisso politico-pedagdgico. No CREJA, lecionei
para turmas de alfabetizagdo em EJA, fui Professor Orientador, Coordenador Pedagogico e
membro da Equipe de Educagdo Continuada'® e Educagdo para os Mundos do Trabalho.
Colaborei no desenvolvimento do projeto em curso de Educacdo a Distancia para os anos finais
da EJA, participei pela primeira vez da elaboragdo de um projeto politico-pedagogico e de um
processo de elaboragdo de Orientagdes Curriculares, fui um dos implementadores da Equipe de
Educagdo Continuada e do Centro de Memoria e Pesquisa do CREJA, entre outros projetos dos
quais participei. Nao havia perfeicdo, mas no CREJA eu percebia materializada uma EJA na
pratica muito mais proxima daquela das leituras dos referenciais tedricos que eu estudava.

Depois das experiéncias familiar e escolares com a EJA, uma nova trajetoria se anunciou
como possivel, convidando a um novo planejamento e a novas formas de pensar a vida, a
profissdo docente e a relacdio com essa modalidade de Educagdo. Aprendizagens que se
iniciaram recentemente, ainda posso dizer assim, e prosseguem em construcao.

Cheguei a Geréncia de Educagao de Jovens e Adultos (GEJA) de forma inesperada, em
2021. Ja a conhecia como professor da rede municipal, principalmente por meio dos materiais
de orientagdo pedagdgica para a modalidade e das ac¢des de formagdes continuada das quais eu
participava. Depois, tive uma gradual aproximagao um pouco maior quando da minha lotagao

funcional no CREJA, quando colaborei no desenvolvimento da organizagdao do processo de

16 Em sintese, essa equipe tinha a competéncia de desenvolver projetos de formagao continuada docente e projetos
para a Educacdo ao longo da vida para jovens e adultos, estudantes e ndo estudantes da EJA no Centro Municipal
de Referéncia de educagdo de Jovens e Adultos — CREJA.
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revisitagdo curricular do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos — PEJA, ao longo de 2018
e 2019, e na organizagdo de um curso de formagao continuada docente sobre Alfabetizagdo na
EJA.

Estava proximo de ser iniciado mais um ano letivo, em 2021, e eu, nessa época, era
professor no Centro Municipal de Referéncia de Educagdo de Jovens e Adultos (CREJA). Ainda
estavamos vivendo os ditames da pandemia, com controversos planos de relaxamento das
regras de isolamento e das restrigdes sociais-sanitarias. Uma nova gestdo municipal estava
sendo iniciada e se ocupava da organizacdo da administragdo do municipio em seus diversos
aspectos. No que diz respeito a Educacao, a principal questdo em pauta, pelo que era possivel
perceber, era o inicio do ano letivo com a organizagdo de estratégias para o ensino remoto ¢ a
tentativa de viabilizagdo do plano de retomada presencial (de forma gradual) das aulas nas
escolas.

O final de minhas férias estava proximo e meu filho acabara de nascer, quando recebi
um convite que foi, para mim, muito especial e inesperado. Recebi uma mensagem por
aplicativo da mais recente ex-diretora do CREJA, com quem trabalhei até 2020; havia saido
dessa sua funcdo a pedido héd pouco tempo. Ela escreveu que precisava conversar comigo e,
depois, por telefone, me contou que fora indicada para ser a gerente da GEJA. Prosseguindo,
me convidou para ir trabalhar com ela como seu assistente. Eu, prontamente, aceitei. Sabia que
teria que me despedir do CREJA, um espago com o qual eu me identificava, onde consigo
avaliar que fiz contribui¢des importantes com o meu trabalho e onde me sentia realizado
profissionalmente. Foi uma despedida dificil, por esses motivos. Ah! Como foi dificil... mas,
ndo hesitei. Despedi-me sentindo uma grande emogao, pelo afeto que desenvolvi por aquele
espago, pelos companheiros e companheiras com quem o compartilhava e pelos estudantes com
quem me comprometi, mas o fiz com seguranga de minha decisdo e de que precisava
experimentar uma nova jornada.

Eu tinha nogdes dos desafios que seriam reestruturar a GEJA!” e de participar da gestio
da modalidade EJA no municipio, inclusive em um ano ainda afetado pela pandemia, mas
alguns elementos foram determinantes em minha decisdo: meu compromisso politico-
pedagogico com a EJA me impulsionou a aceitar o convite, por eu entender que poderia colocar
a servigo da modalidade contribui¢des profissionais-académicas para além da sala de aula e da

unidade em que eu era lotado; entendi como meu compromisso politico-ético com a Educagao

17 Reestrutura-la uma vez que foi extinta em 2020, sendo reintegrada a Secretaria Municipal de Educagdo em 2021,
articulada a Coordenadoria de Ensino Fundamental, por meio do Decreto municipal n.® 48.489, de 01 de fevereiro
de 2021.
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publica o dever de colocar a servico da modalidade a minha formacdo académica, que foi
realizada em instituigdes publicas; enxerguei nesse convite um reconhecimento pelo meu
trabalho desenvolvido na EJA desse municipio e, a0 mesmo tempo, uma outra oportunidade de
aprendizado na GEJA; teria a oportunidade de dar continuidade a uma parceria de trabalho,
iniciada no CREJA, com a atual gerente da GEJA, que foi muito significativa em vista de, em
dois anos de trabalho (incluindo 2020 marcado pela pandemia), termos conseguido desenvolver
projetos que fortaleceram a formagado continuada docente no CREJA, os espacos de didlogos e
estudos entre docentes, a discussdo curricular, a ampliacdo do uso de tecnologias digitais em
aula e do debate sobre as diversidades e as desigualdades sociais, enquanto que alguns projetos
planejados foram interrompidos ou adiados por causa da pandemia; teria a oportunidade de
continuar aprendendo com uma pessoa-profissional a quem reconhego sua eximia habilidade
gestora e pedagodgica; teriamos a oportunidade de prosseguir com o desenvolvimento de
projetos orientados por concepgoes criticas de Educacdo, de Educacdo de Jovens e Adultos e
de formagdo docente continuada que compartilhdvamos. Vale mencionar que também
constituimos, nesse tempo, uma parceria académica muito importante em nossa propria
formacgdo, que reverberava em nossa pratica cotidiana e que nos possibilitou em diversas
oportunidades apresentarmos comunicagdes e publicarmos artigos sobre pesquisas realizadas
por nos.

Se, por um lado, foi dificil me afastar de um espago com o qual construi uma profunda
identificagdo, por outro lado, os desafios do novo espaco e da nova fun¢do, as expectativas,
oportunidades de novas aprendizagem, possibilidades de desenvolvimento de outros projetos,
tudo isso me excitava. Assim, ao final de minhas férias, retornando ao trabalho, pedi dispensa
do CREJA para iniciar minha atua¢ao na GEJA. Segui firme em minha decisao, com as duvidas
intrinsecas & minha incompletude como sujeito histérico, com o compromisso ético, politico e
pedagogico pela Educagao e pela modalidade Educacdo de Jovens e Adultos.

Ja naquele ano se colocavam para nos, além de um ano ainda pandémico de lenta e
progressiva retomada presencial, o gerenciamento de um processo de implementacao
curricular, o gerenciamento de uma producao de material didatico para estudantes, de material
pedagogico para professores, de video aulas para apoiar o processo de ensinoaprendizagem que
ndo saira plenamente do remoto, mas o fazia progressivamente, ¢ para gerenciar o processo de
formacao docente continuada em EJA.

Estar nesse lugar (na GEJA) me permitiu ampliar, complexificar e qualificar minha
compreensio sobre a EJA em uma rede de ensino. E interessante mencionar que em minha

consciéncia eu percebia que eu passava da gestdo, posso assim dizer, de uma sala de aula em
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que eu lecionava para participar da gestdo estratégica de uma politica publica municipal de EJA,
com cerca de 139 unidades escolares com atendimento a modalidade, quase 25 mil estudantes
e cerca de 1300 professores e professoras.

Na secdo 3.2, apresentei a Geréncia de Educagdo de Jovens e Adultos a partir de sua
estrutura, de suas competéncias (atribuigdes) e das agdes de formagdo que realiza. Isso ajudou
a ampliar um pouco mais o conhecimento sobre essa Geréncia e sua atuacio na rede publica do
sistema municipal de ensino do Rio de Janeiro.

Antes disso, no préximo capitulo, apresentei a perspectiva metodologica utilizada nessa
pesquisa, contando um pouco de sua trajetéria e apresentando o referencial tedrico que
fundamentou a abordagem metodologica adotada: a pesquisaforma¢do narrativas

(auto)biograficas.
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2 CONSTRUINDO A PESQUISA: PERCURSOS

Abro a secdo recuperando a pergunta central da tese: O que dizem gestoras, parceiros e
parceiras formadores e professores e professoras da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) na
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME-RJ) sobre as politicas municipais
de formacao docente continuada para a EJA? Esta pesquisa, portanto, se prop0s a investigar as
praticas e politicas de formagdo docente continuada para a EJA na Secretaria Municipal de
Educacao do Rio de Janeiro. Ouvindo/ lendo o que disseram os sujeitos e os documentos que
ajudaram a recuperar um pouco das memorias sobre as praticas e politicas de formagao docente
continuada em EJA na rede publica municipal do Rio de Janeiro, fomos tentando elaborar uma
resposta a questdo desta pesquisa, a0 mesmo tempo que construiamos uma memdaria para essa
formagao.

Com uma indagacdo de pesquisa em mente eu precisei tragar os planos sobre como
desenvolvé-la de forma a alcancar esse objetivo. Freire (2000) nos ensinou que “Ninguém
caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se pos a caminhar” (FREIRE, 2000, p.155).

A experiéncia no grupo de pesquisa ALMEFRE me levou a compreender, em uma
perspectiva contra hegemonica a ciéncia moderna, que os dados para a pesquisa nao estao
prontos a serem colhidos, mas sdo produzidos na interagdo com o campo de pesquisa € com 0s
sujeitos da pesquisa @ medida que interrogamos o mundo, as agdes, as relagdes, as leituras, as
palavras dos sujeitos — e cabe destacar que nossas leituras e interpretagdes sobre o0 mundo sio
feitas sempre a partir dos nossos referenciais; nao ha dado neutro, podemos assim dizer
(ARAUIJO, 2011, 2023; BRAGANCA, 2018; PRADO, 2014).

Assim, iniciei minha caminhada nesse percurso da pesquisa que foi, de fato, construido
no proprio caminhar, com os refazimentos e retoques que eu e o caminho fomos nos apontando
como necessarios. Isso ndo significou ir pelo caminho de forma desprevenida, pois tanto o ato
de pesquisar como o ato de ensinar/educar requerem intencionalidade e criticidade;
rigorosidade metodica, como diria Freire (1996).

Preparando-me, portanto, para o inicio desse percurso planejei uma pesquisa em que
dialogaria com professores da EJA dessa rede municipal sobre a formagao docente continuada
promovida pela SME-RJ, por meio da GEJA. Foi o plano inicial, porque os desafios dos tempos
pandémicos provocaram profundas limitagdes a0 meu projeto inicial, quando a pandemia se

colocou entre mim ¢ a pesquisa. Primeiro, a incerteza de sua duragdo, quando parecia que seria
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algo breve e, depois, a incerteza de seu término, quando se prolongou por um ano inteiro e
além... me deixaram em um estado de suspensao da pesquisa. Isso me desestabilizou bastante,
eu nao conseguia desenvolvé-la ou repensa-la. O tempo ndo para... as tensdes inerentes ao
caminho do pesquisar comecaram a se fazer sentir...

O objetivo anterior era investigar as reverberacdes das politicas de formagao docente
continuada para EJA da Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro na pratica docente.
Uma imposi¢ao desses tempos pandémicos a esse projeto foi o impedimento para o encontro
com sujeitos da pesquisa. Assim, durante o periodo mais tenso da pandemia, entre margo e
dezembro de 2020, ndo foi possivel visitar as escolas, conhecer as pessoas e realizar as
dinamicas inicialmente pensadas para a produgao de narrativas com esses sujeitos. A opgao on-
line ndo foi uma opcao valida por dois motivos: eu precisava, antes, ter percorrido alguns
espacos e ter conhecido essas pessoas para ter algumas referéncias; em segundo lugar, as
professoras e professores estavam muito ocupados e cansados, pelo excesso de exposi¢do ao
universo das plataformas virtuais por causa das aulas virtuais; eu mesmo era um deles. Nao
consegui, portanto, conciliar encontros para as dinamicas narrativas. O tempo nao para...

O ano de 2021 iniciou ndo muito diferente com relagdo as restrigdes dos tempos
pandémicos. A esperanca de fazer a pesquisa avancar para a etapa de encontro com os sujeitos
foi frustrada mais uma vez. Eu comecei a ficar muito apreensivo neste momento... a
qualificacdo “me observava com olhos impassiveis” e “o tempo que nos separava era
consumido impassivelmente nos colocando cada vez mais proximos”, para o meu temor. Com
a permanéncia do quadro pandémico em 2021, percebi que, inevitavelmente, precisava assumir
algumas mudancgas no percurso da pesquisa e foi o que fiz. Nao de imediato e nem foi uma
tarefa facil de executar, mas ndo restou uma alternativa que nao fosse reestruturar o projeto. Em
termos de tempo e de reestruturagdo metodoldgica, houve a provocagdo de uma grande
fragilidade na pesquisa, que demandou um enorme trabalho de reorientagiao do seu percurso.

Os principais desafios eram o campo e os sujeitos da pesquisa. Inicialmente, os sujeitos
da pesquisa eram doze docentes: um (ao menos) do CREJA e um professor ou professora de
cada uma das onze Coordenadorias Regionais de Educagdo dessa rede de ensino. Todos
deveriam ter participado de uma ou mais formagdes continuadas promovidas pela GEJA. o
campo de pesquisa eram as escolas de EJA em que esses sujeitos lecionavam. A Gestora e ex-
gestoras da EJA no municipio também seriam convidadas para participar da pesquisa com suas
narrativas sobre as formagdes organizadas.

Com as mudancas decorrentes da pandemia, em 2021 abri mao das visitas ao campo e,

logo, como consequéncia, renunciel as entrevistas com professores e professoras como eu
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planejara. A visita ao campo seria fundamental para articular elementos observados no
cotidiano as palavras dos sujeitos. A auséncia desse recurso afetou a intencionalidade do projeto
inicial. Naquele momento, restava uma pergunta que me preocupou até mais do que a propria

questdo de pesquisa: que caminho seguir agora?

Que caminho deves seguir? — respondeu o gato — Isso depende do lugar onde quer ir.
Se ndo sabe para onde ir, qualquer caminho serve!
(LEWIS CARROLL - Alice no Pais das Maravilhas).

Foi preciso, entdo, reunir o que eu tinha de projeto, de tempo e félego de pesquisa, para
definir novos rumos para a pesquisa. Assim, como na epigrafe que usei para separar essa se¢ao
em dois momentos, para eu saber que caminho seguir dali em diante, eu precisava redefinir
inclusive o meu destino. E foi assim, fazendo o caminho no proprio caminhar, refazendo-o e
retocando-o..., como aprendi com Freire (2000), que tracei novos planos.

A presente pesquisa, portanto, reestruturada, tem como objetivo investigar politicas de
formagdo docente continuada em EJA desenvolvidas no ambito da SME-RIJ. Esse nao foi o
unico refazimento e retoque que fiz, outros foram necessarios. Esse era o lugar onde eu queria
chegar e sabendo-o, eu consegui redefinir o caminho, como contei, a seguir.

Como metodologia de pesquisa, assumi a perspectiva teorico-metodologica da
pesquisaformag¢do com narrativas (auto)biograficas, aliada a pesquisa documental. Portanto, os
dados da pesquisa foram produzidos a partir das narrativas dos sujeitos da pesquisa e de fontes
documentais. Foi uma decisdo mobilizada ao ter percebido, ao longo do processo de
investigacdo, que certas lacunas notadas, cujos dados ndao obtidos eram fundamentais a
pesquisa, dependiam de outros meios para obté-los e apostei nas fontes documentais como
possibilidade que acabou se confirmando de grande ajuda.

Outro refazimento e retoque do caminho que se fazia no ato de caminhar diz respeito
aos sujeitos de pesquisa. Essa redefinicao se deu, inclusive, a partir das colaboragdes da banca
do Exame de Qualificagdo da Tese, que trouxe muitas outras contribui¢des ao texto da Tese.
Na primeira redefinicdo, antes da qualificacdo, os sujeitos da pesquisa passaram a ser as ex-
gestoras da GEJA. Na redefini¢do apds a qualificagdo, constatando que, das ex-gestoras
convidadas a pesquisa, os aceites para participar da pesquisa ndo ocorreram como eu esperava,
além das duas ex-gestoras que aceitaram, trouxe formadores da EJA a pesquisa por entender
que poderiam colaborar com suas experiéncias.

Assim, os sujeitos da pesquisa foram: duas ex-gestoras da Geréncia de Educagdo de

Jovens e Adultos (GEJA) da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro; dois
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professores e professoras, atualmente professores universitarios, que possuem experiéncias
anteriores como professores na EJA dessa rede de ensino, € atuaram/atuam como parceiros nas
acoes de formagao docente continuada; e eu, como pesquisador-sujeito da pesquisa, como
professor-pesquisador. Esses quatro sujeitos, além de mim, chegaram a pesquisa por meio de
convites, que foram feitos a diversas ex-gestoras e formadores e formadoras, sendo esses quatro
0s que aceitaram participar da pesquisa.

Como cheguei as fontes documentais? Quando cheguei a GEJA o fato de encontrar
poucos registros historicos organizados dos fazeres da Geréncia provocou um incomodo. Em
vista do tempo de existéncia da EJA nessa rede e da existéncia de um setor/pasta responsavel
pela EJA na estrutura organizacional da SME-RJ, eu esperava um acervo consideravelmente
maior. De um modo geral, localizei poucos registros, em que predominavam aqueles
organizados pela gestdo imediatamente anterior a atual Geréncia.

O que eu traduzi como um incémodo sentido nessa situacdo, na realidade se constituiu
como uma tenso na trajetéria da pesquisa. Do ponto de vista profissional, na auséncia de uma
série de registros documentais da atuagdo dessa Pasta, como promover a continuidade dos
processos de formacdo como politicas publicas? Como conceber que uma produgdo historica
de conhecimentos sobre a gestdo publica municipal da EJA estaria condicionada a memoria
individual de alguns sujeitos? Do ponto de vista da pesquisa, como produzir dados outros que
as memorias € as narrativas ndo dessem conta de preencher as lacunas?

No percurso da pesquisa, encontrei um acalento sobre essas questdes, quando as ex-
gerentes da GEJA, que participaram dessa pesquisa, me sugeriram consultar o acervo do Centro
de Memoria e Pesquisa da EJA Rio (CEMPE), no CREJA. Eu havia colaborado na primeira
fase da organizagdo e instituicao a inauguragao do CEMPE, quando estava lotado no CREJA.
Depois de sua inauguracdo, quando eu ndo atuava diretamente nessa frente de trabalho do
Centro de Memoria, a GEJA remeteu para 14 um acervo seu. Antes de ser disponibilizado
publicamente, precisou ser avaliado, registrado, organizado. Pouco depois, ocorreu a pandemia
da Covid-19. Depois, a minha mudanga de lotagao profissional para a GEJA e, com isso, eu ndo
havia de fato conhecido o contetido desses novos itens que integraram o acervo. A visita ao
CEMPE, no CREJA, me revelou uma boa surpresa, porque encontrei um material interessante
para a pesquisa e, mesmo que eu esperasse mais do que encontrei, os achados foram
consideravelmente significativos.

Foi assim que cheguei as fontes documentais, pela necessidade de saber mais sobre
aquilo que as narrativas ndo conseguiram me contemplar e a partir das pistas que as proprias

participantes da pesquisa, narrando suas experiéncias, me apontaram. Para Le Goff (1990), os
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documentos sdo compreendidos como monumentos e “O monumento tem como caracteristicas
o ligar-se ao poder de perpetuacdo, voluntéria ou involuntaria, das sociedades historicas (¢ um
legado a memoria coletiva) [...]” (p. 536 — grifo do autor). Se por um lado, as fontes documentais
ganharam um status privilegiado com o pensamento positivista, como explica Le Goff (1990),
também segundo esse autor, “se a concep¢do de documento ndo se modificava, o seu contetdo
enriquecia-se ¢ ampliava-se” (LE GOFF, 1990, p.539), chegando a abranger uma diversa
producdo humana, seja intencionalmente produzida com essa finalidade, ou produzida com
outras finalidades e, posteriormente, considerado como um tipo de documento.

Compreender que hé possibilidades outras para o entendimento sobre que ¢ documento,
na sua abrangéncia e no seu sentido como monumento, também provoca concepgdes diferentes
para a forma de usar os documentos como fonte. Le Goff (1990) atribuiu a Paul Zumthor,
historiador suico, ter definido que a concepcdo de um documento como monumento estd na
relacdo de poder. Por isso, defende como sendo um dever do historiador “a critica do
documento” (LE GOFF, 1990, 545), afirmando que “S6 a andlise do documento enquanto
monumento permite a memoria coletiva recupera-lo e ao historiador usa-lo cientificamente”
[...] (idem, ibidem).

Considerando dois processos histéricos que foram, um, a ampliacdo dos sentidos da
pesquisa documental e, dois, a insurgéncia dos pensamentos e praticas contra hegemonicos que
provocaram rupturas epistemoldgicas com o positivismo € a ciéncia moderna, e produziram
outras formas de pesquisar, como a pesquisa narrativa, ambos ampliando as possibilidades de
fazer pesquisa, me desafiei a aproximar nesta pesquisa, com perspectiva de pesquisaformagao,
as narrativas e a pesquisa documental.

As fontes documentais da pesquisa, que foram apresentadas na tabela n° 4, a pagina 97,
foram compostas por registros escritos sobre as formagdes, relatérios dos cursos de formacao,
documentos de orientagdo aos professores e professoras em formacgdo, dentre outras.
Dissertacdes e teses que abordavam a EJA nessa rede publica municipal, algumas das quais
parte do acervo da GEJA/CREJA/Centro de memoria, também foram consultadas como fontes
de dados para ajudar a compreender e explicar a histéria da formacao continuada em EJA nessa
rede de ensino. Essas fontes documentais foram consultadas em dois locais: a Geréncia de
Educacao de Jovens e Adultos (GEJA), que possuia alguns arquivos no formato digital, e o
Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio (CEMPE), no Centro Municipal de Referéncia de
Educagao de Jovens e Adultos (CREJA), que possui a guarda de consideravel acervo sobre a

EJA dessa rede de ensino.
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Na pesquisa atual, as narrativas se destacaram em relagdo aos demais recursos sobre as
politicas de formagao docente continuada para a EJA nesta secretaria. Os documentos que eu
imaginava encontrar (projetos, planejamentos, registros dos encontros, avaliagdes, relatorios,
analise de dados, atas etc.), registrando os processos formativos desenvolvidos, ndo
corresponderam exatamente ao que eu esperava e possuiam fragilidades em sua constituicao,
deixando ausentes ou imprecisos dados fundamentais. Consegui, com alguns desafios e limites,
proceder a uma investigacao documental.

Retomando sobre a perspectiva metodoldgica ja anunciada da pesquisaformagao,
tentando responder a questdo de pesquisa enunciada, convidei ex-gestoras da EJA, no ambito
da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, e professores e professoras da
universidade, parceiros na formacao docente continuada em EJA dessa rede, a narrarem suas
experiéncias sobre as praticas e politicas de formagado docente continuada para a EJA; as ex-
gestoras sobre as experiéncias a frente de suas gestdes e os professores e professoras da
universidade sobre as experiéncias vivendo as dinamicas de formagao.

Explico que, aqui, refiro-me especificamente a ex-gestoras, no feminino, pois essa
funcdo de gestora da EJA foi ocupada exclusivamente por mulheres até o presente, pelo que
pude apurar. Dessas que participaram da pesquisa, uma esta atualmente aposentada da SME-
RJ e a outra ainda integra o quadro de pessoal da SME-RJ, atuando em outra fun¢do em uma
das escolas com atendimento a EJA nessa rede. As narrativas, uma foi obtida por meio de audio
enviado por aplicativo de mensagens instantdneas e a outra foi escrita pela propria a meu
pedido. Consegui contato de mais duas outras ex-gestora (também atualmente aposentadas),
mas ndo se manifestaram a respeito de meu convite, feito em duas ocasides e, embora nao tenha
ocorrido uma explicita recusa a participacdo, compreendi que ndo houvesse o desejo ou
houvesse uma impossibilidade para sua participagao.

Com os professores e professoras da universidade, parceiros na formagdo docente
continuada em EJA, a situagdo foi semelhante. Fiz quatro convites a participagdo na pesquisa,
aqueles com quem tinha maior contato no momento, ¢ dois me responderam afirmativamente
enviando-me as suas narrativas.

Os desafios dos tempos pandémicos impuseram a esta pesquisa o impedimento para os
encontros presenciais. Por isso, as narrativas que me foram concedidas foram produzidas e
enviadas por meios eletronicos. Uma foi feita gravada em audio pela propria narradora e
enviado, posteriormente, por meio de aplicativo de mensagem. Depois, foi ouvida e transcrita

por mim. Aos(as) demais convidados e convidadas que se comprometeram a enviar suas
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narrativas, pedi que narrassem por escrito e me entregassem por e-mail. A primeira, recorri ao
audio, visto que se revelou a condi¢cdo mais viavel para a convidada.

Foi proposto aos participantes da pesquisa que narrassem, a partir de suas memorias,
sobre suas trajetorias de formagdo docente continuada na EJA vividas nessa rede de ensino e,
respectivamente, sobre suas trajetdrias gestoras e como formadores e formadoras em EJA
também vividas nessa mesma rede. Apresentei aos participantes os objetivos da pesquisa e
algumas perguntas sobre pontos de interesse para a tese, que de um modo geral, se
concentravam na tentativa de compreender: o processo de formacdo profissional em EJA,
especialmente relacionado a SME; a configuragdo da pasta da EJA na estrutura da SME,
podendo ou ndo se desdobrar em outros aspectos da politica publica de EJA; experiéncias
vividas como gestora da EJA; experiéncias vividas como formadores e formadoras da EJA;
percepcao dos participantes sobre os sentidos e relevancia da formacao docente continuada em
EJA.

Reunida a outras “vozes”, trouxe minhas narrativas para essa pesquisa, por me
reconhecer um sujeito da EJA, como: estudante, que se dedicou academicamente a estudar a
modalidade, professor, Professor Orientador, Coordenador Pedagodgico, pesquisador e,
atualmente, membro da Geréncia de Educagdo de Jovens e Adultos (GEJA). Compreendi que
minha historia se entrelagou a pesquisa, por viver intensamente a EJA, por parte de minha
formacao se dar nesta EJA e, também, por ser formador desta EJA.

Na sec¢do a seguir, entretecendo com o meu percurso formativo, apresentei uma
fundamentagdo teorica sobre a pesquisaformagdo a partir dos referenciais com os quais mais

me identifico e alinho meu pensamento sobre esse modo de produzir pesquisa.

2.1 Aproximacgdes com a pesquisaformagdo como perspectiva metodologica

Por que escolhi trabalhar com a pesquisaformag¢do como perspectiva metodologica da
pesquisa com narrativas (auto) biograficas? Por que penséd-la e praticad-la como percurso
metodoldgico nesta pesquisa? Por que trazé-la como alternativa a outras metodologias de
pesquisa? Sao indagagdes que tentei responder nos paragrafos seguintes, com ajuda de autores
que tomei como referéncias para os aspectos metodoldgicos dessa pesquisa.

Narrar na perspectiva académica requer uma habilidade que eu reconheci ndo dominar.

Precisei me dedicar muito para aprender e ndo sei se consegui fazé-lo direito, embora tenha me
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esforgado para isso com seriedade. Benjamin (2012) escreveu que a capacidade de narrar as
experiéncias foi se perdendo. Eu penso que ele tenha razdo. Quando disse isso, o autor (idem)
referia-se sobretudo ao emudecimento provocado pelos sofrimentos dos tempos de guerra e
pelas novas formas de relagdes sociais instituidas frente 8 modernidade. Na atualidade, penso
que essas novas relagdes com o tempo, com o mundo, com as pessoas, sempre de modo
acelerado, com um forte apelo da instantaneidade (e superficialidade) das novas midias digitais,
continuam contribuindo de algum modo para o emudecimento das narrativas. Mas para romper
com esse emudecimento, ¢ preciso narrar, disputar os espacos de narrativa, fortalecer-se nos
coletivos que narram e investigam as narrativas, compartilhar as narrativas; foi o que eu me
propus a fazer.

Passei a narrar e investigar minha propria pratica docente, as histérias de vida, os
percursos formativos, quando tive meus primeiros contatos, pelos idos de 2011, com o Grupo
de Estudos e Formagdo de Escritores e Leitores (GEFEL)'®. Foi este grupo que me ensinou os
primeiros passos sobre as ideias, novas até entdo para mim, de pesquisar a propria pratica
docente e me assumir um professor-pesquisador; fazer, da minha propria pratica docente e da
minha historia de vidaformag¢do docente, uma pesquisa: narra-las, problematizéa-las, encontrar
o que havia de teoria nas experiéncias vividas, teorizar o vivido, dialoga-lo com teorias que nos
referenciavam, como principios fundamentais de nossas acdes.

O que iniciei com o GEFEL, continuei a aprender em alguns outros espacos € percursos
trilhados: o Forum de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita/ Unirio (FALE); o Grupo de Pesquisa
Alfabetizacio, Memoéria e Formacgdo de Professores/ UERJ FFP (ALMEF)!"; e o Férum de
Alfabetizagdo, Leitura e Escrita de Sdo Gongalo/ UERJ FFP (FALE-SG). Com eles, continuei
a estudar sobre pesquisa (auto)biografica, narrativas, memoriais € pesquisaformagdo. Trazer os
memoriais para a pesquisa ¢ um movimento que se instituiu como uma cultura de pesquisa em

NnoSso grupo.

8 O GEFEL ¢ um grupo de estudos, instituido por professoras da educacdo bésica do Instituto Superior de
Educagdo do Rio de Janeiro (ISERJ), pelos idos do ano de 1995. Com o tempo, sua composi¢do se tornou
interinstitucional, ao abranger professoras e professores de outras instituicdes, mas continuando sediado no ISERJ.
O grupo foi constituido como uma agdo instituinte de resisténcia ao pensamento educacional predominante que
concebia as professoras como executoras de propostas pedagdgicas ¢ a um projeto educativo homogéneo, que nido
considerava as especificidades dos estudantes. Narrando ¢ investigando suas proprias praticas docentes, esse
coletivo se fortalecia como professoras/es-pesquisadoras/es (ESTEBAN; ZACCUR, 2002) e autoras/es de
praticas que procuravam ser mais sensiveis a heterogeneidade e as leituras de mundo dos estudantes (VENANCIO
et al, 2012; OLIVEIRA, 2016, p. 25).

1 O ALMEF, ao ver se fortalecerem entre seus membros as discussdes sobre Educacdo para as relagdes
étnicorraciais, assumiu essa identidade em seu nome, passou a ser denominado Grupo de Pesquisa Alfabetizagdo,
Memoria, Formagao de Professores e Relagoes Etnicorraciais (ALMEFRE).
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Em minha pesquisa de Mestrado, defendida em 2016, investiguei, por meio de relagdes
de vidaformacgdo, uma experiéncia da minha pratica docente ao produzir, de modo autoral,
filmes curta-metragem de animagdo na escola. Trouxe para a pesquisa 0 meu memorial de
vidaformagdo como um dos seus capitulos. O percurso trilhado, trazendo elementos de minhas
trajetorias, organizou a minha compreensdo sobre a formagdo docente ser constantemente
permeada pelas nossas proprias experiéncias ao longo da vida, conforme observei a medida em
que fui tecendo as narrativas (auto)biograficas, desenvolvendo uma pesquisaformacgao.

Nagquela pesquisa, encontrei uma pista lendo um texto de Inés Braganga?® (2011, p.163),
para justificar essa perspectiva metodologica: “uma das contribuigdes da abordagem
(auto)biografica, em contexto de formacao de professores/as, coloca-se justamente no sentido
ontoldgico de construgao de si, em um movimento de formacao que articula memoria, narragao
e reconstrucao identitaria”. Inés Braganga (idem) me ajudou a pensar que interrogar trajetorias
de vidaformagdo tem um sentido formativo ao permitir, a medida em que se narra, rememorar
conscientizando-se das experiéncias que nos constituem e, posto isso em relagdo com o
presente, nos possibilitar uma reconstru¢do (permanente) sobre quem somos.

A realidade interroga o que esta instituido como verdade, por ndo se conter nela de
forma passiva, ainda que o instituido como verdade aparentemente o seja a partir da realidade,
porque sua natureza ¢ sempre dindmica, complexa e, assim, estara a lhe exigir respostas as suas
frequentes vicissitudes. Estamos sempre em busca de respostas para nossas questdes, que
emergem de nossa relagdo com o meio e com os/as outros/as. Somos inconclusos, pois a vida é
sempre dindmica.

A essa relagdo dindmica em que vamos tentando responder ao que se coloca para nds
em nossa interagdo com o mundo e com os outros, Larrosa (2014) chamou de saber da
experiéncia. Esse autor (2014, p.18) define a experiéncia como “[...] o que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”, e o saber da

experiéncia da seguinte forma:

o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo
ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas
do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece (LARROSA, 2014, p. 32).

Trazendo esse pensamento para a Educagdo, me parece exatamente o efeito que ¢

produzido quando vamos tentando dar respostas aos desafios que emergem do cotidiano. Desse

20 Farei uma explicacdo adiante sobre o uso de nome-sobrenome para autora.
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modo, também nos remete a pesquisaformagdo. Se procurarmos definir de modo mais preciso

a pesquisaformagdo, podemos encontrar a seguinte compreensao:

[...] no processo de compreensdo dos sentidos formativos, plasmados em cada historia
narrada, ndo acontece apenas para quem academicamente pesquisa. Acontece,
também, para quem, reflexivamente, narra. Assim, desde o desejo por estabelecer uma
pesquisacumplice, passando pelos processos de estabelecé-la, dialogicamente, até os
movimentos de compreender os sentidos, na busca pelas ligdes; para procurar
respostas as questdes mobilizadoras a investigar, corporifica-se o conceito de
pesquisaformacdo (MOTTA; BRAGANCA, 2019, p. 1044).

Nessa perspectiva de pesquisa, o processo formativo ocorre tanto para o pesquisador ou
pesquisadora, como para quem participa como sujeito da pesquisa. E, nesse sentido, em se
tratando da perspectiva (auto)biografica, com o pesquisador também se incluindo como sujeito
da pesquisa, penso que, ao passo em que ocorre o processo formativo sobre a questdo em
investigacdo, ocorre também um processo de autoformacao tanto com base nas interrogacoes
sobre o problema de pesquisa, como de aspectos que transcendem a pesquisa, como
desdobramentos mobilizados por esse processo reflexivo sobre aspectos das historias de
vidaformagdo-profissao.

Foi buscando também uma maior coeréncia entre forma e conteudo, ou seja, entre uma
forma de escrever e aquilo se que escreve orientado por uma perspectiva de pesquisaformagdo
com narrativas (auto)biograficas, que experimentei usar, em determinadas ocasides, nome €
sobrenome de alguns autores e autoras. Como a pesquisaforma¢do ¢ uma das perspectivas
contra hegemonicas em relagdo ao paradigma da ciéncia moderna e seu modo de fazer pesquisa,
ousei no exercicio de escrever experimentar, expressar € significar na citacdo uma relacao de
proximidade com os autores e autoras. Escrevendo nome e sobrenome (sem negligenciar o
sobrenome que € marca e norma de um reconhecimento da bibliografia), fago referéncia aqueles
autores e autoras que, além de 1é-los, os conheci no ambito académico e estabeleci em algum
momento de minha trajetoria académica e/ ou profissional uma relagdo cotidiana e um didlogo
mais proximo, seja como estudante, orientando, dividindo espagos de fala em eventos
académicos, produzindo textos académicos em parceria etc. Ou seja, tento trazer para o texto
essa interlocucdo menos impessoal. Reservei o uso da forma convencional académica, em que
se grafa somente o sobrenome do autor citado, nos demais casos em que nao ha uma relagao
mais estreita de proximidade com o autor, na maioria das vezes conhecido somente por meio
de seus textos.

Nesta pesquisa do Doutorado novamente me desafiei a trazer meu percurso de

vidaformag¢do entrelagado a pesquisa. Isso, porque esse tipo de pesquisa foi me fazendo
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experimentar ¢ compreender uma relacdo em que percebemos nossa histéria entrelacada a
histéria do mundo e a histéria do mundo entrelagada a nossa. Sendo assim, uma abertura de
possibilidades de explicar esse mundo também a partir de nossa relagdo direta com ele.

Em um de seus livros, publicando seu memorial do concurso de professor titular da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMQG), j na introducao, o

professor Leoncio Soares (2019) diz que:

Ao escriturar este inventario, ao exercitar a selegdo dos fatos analisando os vestigios
e os rastros de minha historia, desenhei uma cartologia que ¢ uma produgado de mim.
Provavelmente, ao fazer uma reminiscéncia e me deparar com acontecimentos que
estavam esquecidos no fundo do bau, devo ter feito escolhas que justifiquem o porqué
de ter trazido alguns a baila e mantido outros no esquecimento. A op¢do por escrever
este texto advém do interesse em (re)visitar o caminho trilhado observando os
elementos teorico-metodoldgicos que foram emergindo no percurso, particularmente
em relagdo ao campo do conhecimento em que tenho construido a minha trajetoria: a
Educag@o de Jovens e Adultos (EJA) (SOARES, 2019, p.10).

Em minha “produ¢ao de mim”, houve muita tensdo sobre o que escrever e pensar nessa
selecdo, que trouxe a tona dores, medos, angustias, indagacdes, alegrias, conquistas,
realizagdes... nem sempre ¢ tarefa facil recordar. Um grande desafio ¢ decidir entre o que narrar
€ 0 que ndo narrar, ou seja, decidir entre o que cabe, pertinente ao tema e recorte da pesquisa, €
0 que ndo cabe & mesma; essa € uma decisdo bastante dificil. Parte dessa tensdo também esta
no aprisionamento da experiéncia pela tentacao e tendéncia inadequada de que a narrativa seja
sempre exata, uma reproducdo literal da realidade, “mas memoria ¢ seletiva, moldada e
recontada na continuidade de uma experiéncia”, dizem Clandinin e Connelly (2015, p.189).
Para conseguir decidir entre o que escrever e o que nao escrever, fizum acordo comigo mesmo:
escrever... escrever € pensar sobre o escrito, deixando assim que a propria escrita e reflexdo
sobre a escrita apontassem caminhos ao encontrar coisas interessantes que devessem ser
desenvolvidas ou coisas pouco ou nada interessantes que devessem sair. Compartilho também
com o professor Leoncio Soares (2019) sobre o interesse em fazer da escrita um ato de
revisitacao e reflexdo sobre os elementos tedrico-metodoldgicos que emergiram ao trilhar o
percurso.

Inés Braganca (2018), diz vir construindo “caminhos de viverpesquisarnarrarformar,
sempre em partilha com muitos outros” (BRAGANCA, 2018, p.65). Inspirado por suas ideias
e palavras, quando explica que esses “outros” constitui um “no6s”, compreendendo aqueles que
antecederam e aqueles que sucederdo a constru¢do desse campo de estudo da
pesquisaformagdo, pensei que essa pesquisa em EJA mediada por essa perspectiva de

investigacdo poderia mobilizar processos de partilha dos conhecimentos entre “nos” que, de
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modos distintos, ajudamos a construir e significar essa modalidade da Educacio. E uma forma
de me conectar com esses outros, os que vieram antes de mim, que se dedicaram de modos
diversos as causas que me dedico e pesquiso atualmente. Assim penso estar dando continuidade
a circulacdo da palavra sobre esses temas e me pondo, também, em dialogo com os proximos a
se mobilizarem pelas causas da EJA e da formagao docente continuada.

Para Inés Braganca:

Nos unimos em principios que apontam para a poténcia das narrativas e memorias,
circularidade entre palavra e escuta, a tessitura de uma epistemologia outra, mas
também nos diferenciamos em uma diversidade de referenciais teoricometodologicos,
na (re)construgdo dos mais diversos modos de viver a pesquisaformagdo narrativa
(auto)biografica (BRAGANCA, 2018, p. 65).

Tentando responder a questdo “Por que a opg¢do pela pesquisaformagdo?”, encontro
elementos na seguinte afirmativa: “A narrativa, em seus diversos modos de expressdo [...]
mobiliza processos reflexivos, conhecimentos e, assim, pesquisadores/as e sujeitos se formam
em partilha, tendo como fios dessa formacdo as questdes de estudo tematizadas”
(BRAGANCA, 2018, p.68). A essa afirmativa, outra mais adiante faz perfeito complemento:
[...] percebemos movimentos de pesquisa que, quando vividos como experiéncia, nao tém como
foco apenas o resultado, o relatorio, a dissertacdo, a tese, mas revelam o processo intensamente
vivido (ibdem, p.75).

Por essa perspectiva, € possivel responder que os conhecimentos produzidos na relagao
dos sujeitos entre si e com o mundo podem ser acessados pela via da pesquisaformagdo e que
no encontro com o pesquisador ou pesquisadora e suas proprias experiéncias tende a produzir
(re)significagdes ou outros conhecimentos para o “nds” — sujeitos da pesquisa — por meio dos
processos reflexivo que sdo desenvolvidos; conhecimentos que as vezes sdo invisibilizados,
pois pertencem a uma dimensdo mais singular — e nem por isso menos coletiva — que reside na
experiéncia dos sujeitos, no que sabem sobre determinados assuntos, em como (re)significam
aquilo com o que lidam, como produzem sentidos sobre o0 mundo e como esses sentidos e
(re)significagdes, por sua vez, condicionam determinados processos.

Reconheci nas leituras que fiz de Freire (2014) uma possibilidade de aproximacao e
articulacdo com a pesquisaformagdo. Por isso o trouxe como um dos interlocutores que
poderiam me ajudar a compreender e fundamentar minha opgao e percursos proprios por essa

perspectiva teorico-metodologica. Freire (idem) nos diz que:
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Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se propdem a
si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu “posto no
cosmo”, e se inquietam por saber mais. Estara, alids, no reconhecimento do seu pouco
saber de si uma das razdes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo tragica,
descoberta do seu pouco saber de si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam.
Respondem, e suas respostas os levam a novas perguntas (FREIRE, 2014, p. 39).

A vida interrogada nos leva a questdes, talvez a algumas respostas, em um permanente
movimento de acdo-reflexdo, de praxis (FREIRE, 2014), que propdem indissociadamente os
atos de pensar e praticar. Propor-se a si mesmo como problema, na medida em que nossas
histérias sdo atravessadas por outras historias e que nao existimos isoladamente no mundo;
nossas histérias individuais nos ajudam a compreender a histéria coletiva. E o que
fundamentalmente fazemos por meio da pesquisa narrativa (auto)biografica, da
pesquisaformagdo e o que aprendemos com seus aportes teoricos.

A consciéncia de nossa incompletude, mais uma li¢ao aprendida com FREIRE (idem) ¢
uma condicdo fundamental que nos faz interrogar nossas leituras de mundo em busca de
compreender e superar a tensdo opressores — oprimidos, desumanizagdo — humanizacdo e o
silenciamento da palavra — a¢do criadora e transformadora.

Freire (2014) afirma: “Se ¢ dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, os
homens o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significagdo enquanto homens” (FREIRE, 2014, p. 109). Esse didlogo transformador ¢ feito das
narrativas desses sujeitos, homens e mulheres, seres humanos, que denunciam e anunciam, com
suas palavras e com suas historias de vida, as injustigas histéricas e as pautas de luta pela
restituicdo de direitos bésicos a vida, pela afirmacao de suas identidades e suas subjetividades.

A pesquisaformagdo e a narrativa (auto)biografica t€ém esse sentido de que, ao narrar,
possamos pronunciar a nés € o mundo, e conhecer(nos), por meio da palavra (e do encontro das
palavras que dialogam) que nomeia, que denuncia, que anuncia, que produz sentidos, que
significa as coisas e a nos, que interroga o vivido e teoriza as praticas, procurando responder as
questdes que provocam a nossa curiosidade epistemologica, que desafiam a nossa compreensao,
que procuramos tensionar ou explicar e que nos exigem respostas frente aos desafios
enfrentados ou a necessidade de significar o mundo e significar a nds proprios.

Freire (2011) nos ensina sobre a palavramundo, uma leitura do mundo produzida por
cada sujeito em seu cotidiano, que precede a palavra escrita e com ela pode se articular. Sao
leituras, interpretagdes da realidade, que, ao mesmo tempo, produzem a realidade,
individualcoletivamente, entrecruzadas a identidade dos sujeitos e por elas marcadas, como as

marcas do narrador impressas na narrativa, na analogia de Benjamin (2012) as marcas do oleiro
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no utensilio por ele moldado. A todo o tempo, deixamos nossas marcas no mundo e somos
marcados pelas a¢des que nele sdo praticadas. Narrar, na pesquisa, ganhou um sentido de
significa-la no contexto da vida e, partindo dai, investigar os processos formativos. Reconectar
a vida a uma pratica ancestral de produzir, compartilhar e perpetuar o conhecimento narrando
uns aos outros. Penso no que as narrativas podem dizer do nosso tempo, dos processos
historicos e sociais, tendo em consideracao que esses processos nao se produzem apartados da
acao humana dos sujeitos historicos. Passei a narrar como meio de interrogar o vivido, de buscar
respostas nas experiéncias, nos percursos de vidaformagdo, de buscar no passado elementos
dos processos historicos constituidos por sujeitos histdricos que somos, para ajudar a
compreender e problematizar o tempo presente.

Trazendo para o didlogo outros interlocutores e interlocutoras que contribuiram para
ampliar minhas reflexdes sobre o percurso metodologico construido na pesquisa, Prado, Soligo
e Simas (2014), discutem a pesquisa narrativa em trés dimensdes: como fonte de dados, registro

do percurso e produ¢do de conhecimento.

Isso porque os dados vao sendo produzidos a partir de narrativas escritas pelo/s
sujeito/s, o percurso do trabalho ¢é registrado progressivamente em uma narrativa
reflexiva e este texto — em construgdo permanente — ndo € apenas uma forma final de
registro, mas um recurso privilegiado também de producao de dados e de ag@oreflexao
em busca do conhecimento possivel para iluminar a compreensdo sobre o que se
pesquisa (PRADO, SOLIGO e SIMAS, 2014, p.1).

Desse modo, a narrativa ndo seria somente o elemento verbal, oralizado ou escrito,
recolhido pelo pesquisador que constituiria dados para a pesquisa. Tampouco seria somente o
modo de escrita adotado para redigir a pesquisa articulando os tipos dissertativo e narrativo. A
narrativa seria, além da fonte de dados e do modo de escrita, a jungao dessas duas coisas mais
o exercicio dialogico e reflexivo, na escrita, de pensar a partir das narrativas recolhidas, teorizar
os achados de pesquisa e produzir conhecimentos.

Os autores e autoras afirmam que a pesquisa narrativa “Trata-se, portanto, de um tipo
de pesquisa qualitativa, que, pela natureza do tema e pretensdo dos objetivos, em geral
prescinde de dados quantitativos e de recursos de comprovagao convencional por incidéncia,
recorréncia ou outros dispositivos similares™ (ibdem). Isso porque a pesquisa narrativa faz-se
uma alternativa ao paradigma cientifico moderno que postulou como unico meio valido de
produgdo de conhecimento aquele centrado em fatos resultantes de experimentos controlados,
reproduziveis e quantificados. A narrativa ¢ em si a fonte de dados e que prescinde de

complementaridade ou de comprovagdo, pois o que estd em questdo ndo ¢ uma busca pela
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“verdade” — que ¢, inclusive, um conceito ambiguo — mas a busca pela compreensao sobre um
tema, a partir dos sentidos produzidos por um ou mais atores sobre ele em suas experiéncias.

Nesta pesquisa de doutorado, entretanto, as narrativas compartilharam lugar com fontes
documentais, inclusive apontadas pelas proprias narrativas, que ofereceram algumas pistas para
essas outras fontes que foram localizadas, consultadas e incorporadas ao texto da tese. Assumi
uma opg¢do em que ambas as fontes pudessem coexistir. Se por um lado as fontes podem ser
independentes e compreendidas em sua poténcia como suficientes, elas também possuem seus
limites e sua incompletude. Portanto, embora independentes, com condi¢des de fornecerem
dados suficientemente qualificados a uma pesquisa, buscar outras fontes pode ampliar as
possibilidades de responder a questdo de pesquisa, como acorreu nesse caso.

No tratamento das narrativas como fonte de dados de pesquisa, Prado, Soligo e Simas
(2014), explicam uma diferenca entre a analise de narrativa e andlise narrativa, tema suscitado
pelos autores Bolivar, Domingo e Fernandez (2001). Nas palavras de Prado, Soligo e Simas

(idem)

[...] duas possibilidades de tratar os dados. Enquanto a analise de narrativas tende, em
geral, a um tratamento paradigmatico, taxonomico, categorial dos dados narrativos,
em busca de generalizagdes do grupo estudado, a analise narrativa consiste em estudos
baseados em casos particulares, em que a analise produz uma narrativa em didlogo
com os dados, procurando evidenciar elementos particulares que configuram uma
historia, e ndo produzir generalizagdes. A tarefa do pesquisador, no segundo caso,
seria de configurar os elementos dos dados em uma historia que unifica e a eles da
sentido (PRADO, SOLIGO e SIMAS, 2014, p.3).

Esse pensamento corrobora a posi¢do da pesquisa narrativa em se ocupar com o que €
singular, mesmo imbricado no social, distanciando-se das generalizagdes. Também colabora
para compreendermos que uma funcdo da pesquisa narrativa ¢ tentar responder a determinadas
questdes, por meio de uma narrativa do pesquisador ou pesquisadora, que articule com as
narrativas obtidas — ou sua propria, se € uma pesquisa autobiografica — os argumentos
necessarios a essa tarefa.

Prado, Soligo e Simas (2014) apontam uma tensdo entre a busca pela coeréncia entre

forma e contetido na pesquisa narrativa quando o registro narrativo se depara com o género

hegemonicamente predominante na pesquisa académica, que ¢ dissertativo.

Se a coeréncia estética que buscamos entre fontes de dados, registro e modo de
produzir conhecimento, sempre narrativos, sugere facilidades 6bvias pela suposta
auséncia de contradi¢des acentuadas, esta ¢ uma conclusdo enganosa. Se por um lado
¢ certo que a convergéncia das escolhas favorece uma articulagdo orgénica, de modo
que a escrita progressiva de uma narrativa do processo ¢ recurso privilegiado para a
producdo de conhecimento, por outro existe uma tensdo permanente entre o registro
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em uma forma narrativa e o género em questao — que, no caso, sera sempre dissertacdo
ou tese (ou outro tipo de relatério de pesquisa académica), ainda que registrados
narrativamente (p.4).

Tensdo que atravessou essa pesquisa e foi compartilhada por muitos companheiros e
companheiras das turmas do programa de mestrado e doutorado. Ainda o desafio de tentar dar
a forma coeréncia em relagao ao contetido, e enfrentar os cerceamentos que os manuais impdem
ao formato da escrita de dissertacdes e teses. Formato ainda rigido que considera
hegemonicamente o tipo e género dissertativo, estranhando e condenando até mesmo a
disposi¢do ou intitulagdo das se¢des. Vamos aqui e acola discutindo, assumindo e mostrando
em alguns pontos, um mais outros menos, as possibilidades de um fazer diferente. Trazer o
memorial de vidaformag¢do como se¢do da pesquisa ¢ uma dessas afirmacdes que temos feito
sobre o fazer diferente.

Ha muito que se avangar nesse debate. Precisa ficar nitido que, muito mais do que uma
questdo de coeréncia entre géneros textuais, ¢ uma questao de coeréncia com a opg¢ao politica
de fazer pesquisa em uma perspectiva contra hegemonica em rela¢do a tradicao oriunda dos
paradigmas da ciéncia moderna. Confrontando a posi¢do que legitimava como cientifico, como
produgdo de conhecimento, somente o que era mensuravel por quantificagdo ou comprovagao
por experimentacdes convencionais. Ao se assumir que ¢ uma possibilidade real de producao
de conhecimentos a pesquisa narrativa, os seus métodos bem como as suas formas de registro
e comunicacdo desse contetido precisam ser reconhecidos como legitimos.

Uma tensao que enfrentei, nesse sentido, da escrita da tese foi a de tentar conciliar duas
fontes distintas e convencionalmente ndo utilizadas em conjunto na pesquisaformagdo: a
narrativa e as fontes documentais. Houve um receio de ser equivocadamente interpretado como
uma desqualificagdo da primeira fonte pela segunda, e apesar de minhas justificativas talvez
essa impressao nao cesse da parte de quem venha a ler a pesquisa. De fato, justifico a presenga
dessas duas fontes de dados como uma opgao, com a finalidade de ampliar as possibilidades de
produzir os dados que cada fonte poderia oportunizar dentro de suas caracteristicas e
especificidades. Isso especialmente quando o contexto e os limites dessa pesquisa, como contei
anteriormente, exigiram tantas mudangas € ndo me permitiram acessar todos os sujeitos que
inicialmente eu havia planejado.

Definitivamente, as fontes documentais ndo tém nessa pesquisa nenhuma pretensdo de
servir como comprovacao das narrativas, como um recurso a comprovagdo da realidade, mas
sdo certamente mais um meio para tentar compreender o tema da formagdo em EJA. As fontes

documentais podem ser também entendidas como uma sele¢ao, com intencionalidades (as vezes
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mais, as vezes menos conscientes), mas que encerram um referencial e, sobretudo, uma opgao
politica pelo que contar, a forma como contar, as vozes que sdo privilegiadas e as que sdo
silenciadas. Sobre a fonte documento/monumento, diz Le Goff (1990, p.535), “o que sobrevive
ndo ¢ o conjunto daquilo que existiu no passado, mas uma escolha efetuada quer pelas forcas
que operam no desenvolvimento temporal do mundo e da humanidade, quer pelos que se
dedicam a ciéncia do passado e do tempo que passa, os historiadores”.

Ao tratar da narrativa como registro do percurso, afirmam esses autores e autoras que

ela

traz dificuldades consideraveis ao autor do texto porque se constitui num exercicio
permanente de construcdo por desconstru¢do. Além do que, o registro narrativo na
primeira pessoa do singular tem outra especificidade que tende a ampliar a
complexidade da escrita, pois a situagdo é de produgdo de um tipo de discurso
autobiografico. Quando € assim, indiscutivelmente aquele que escreve desempenha
trés papéis de sujeito a um sO tempo: autor, escritor e personagem protagonista
(PRADO, SOLIGO E SIMAS, 2014, p.6).

Na perspectiva de pesquisa narrativa como fonte de dados, esses autores e autoras
chamam a aten¢do ao fato de que depoimentos orais, histérias de vida, memoriais, memorias,
narrativas e (auto)biografias sao assim utilizados nas investigagdes em ciéncias humanas e que
gradativamente ampliam seu espago e reconhecimento. Um evento importante para isso foi a
investida contra hegemonica em relacdo ao paradigma da ciéncia moderna.

Os dados, para esses autores e autoras, do ponto de vista da pesquisa narrativa, nao estao
prontos no campo para serem coletados, mas sao produzidos, pois dependem fundamentalmente
da reflexdo criteriosa do pesquisador ou pesquisadora sobre o conjunto de informacgdes de que

dispde por meio das narrativas para tentar responder ao seu problema de pesquisa.

Entendemos a obten¢do de dados como um processo de producdo do pesquisador a
partir do universo de informac@o de que dispde. Por isso ndo utilizamos a expressdo
‘coleta’ e sim ‘producdo’ de dados: as informag¢des formam um conjunto no qual o
pesquisador mergulha com todos os sentidos para encontrar os dados que contribuem
para sua compreensao da questdo que se propds a investigar (PRADO, SOLIGO e
SIMAS, 2014, p.9).

Nesse sentido, a pesquisa narrativa como fonte de dados possibilita ouvir/ler os sujeitos
ditos por eles proprios, construindo meios possiveis para um processo dialdgico, mais
humanizado e ético para a producdo de conhecimentos por meio da pesquisa. Embora ao
pesquisador ou pesquisadora ndo seja necessario se omitir de interpretar e inferir sobre os dados,

ele ou ela passa a contar também com a palavra do outro e sua leitura de mundo, reflexdes,
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indagacdes. A palavra, na pesquisa, ndo se torna privilégio de quem pesquisa, mas um ato de
colaboragdo, de partilha das experiéncias narradas, a partir das quais o pesquisador ou
pesquisadora as toma por inteiro ou seleciona determinados acontecimentos, situagdes, partes,
conforme seu projeto, para serem os seus dados de pesquisa. Assim, também ndo serd privilégio
a compreensdo sobre aquilo que se investiga, pois essa compreensdo ¢ construida
dialogicamente com aqueles que enunciaram suas narrativas.

Ademais, como afirmam Clandinin e Connelly (2015, p.50)

Nao estamos, no entanto, preocupados com a vida como ela € experienciada aqui e
agora, mas como a vida é ao ser experienciada em um continuum — as vidas das
pessoas, as vidas institucionais, as vidas das coisas. [...] as pessoas, as escolas, as
paisagens educacionais que estudamos sdo submetidas dia a dia as experiéncias que
sdo contextualizadas em uma narrativa historica, em longo prazo.

A pesquisa narrativa ¢ contextualizada em uma relagcdo espaco-temporal e se significa a
partir de uma perspectiva de um sujeito individual, quem narra, que também ¢ um sujeito social
e, portanto, sua narrativa esta entrelagada a uma perspectiva social, na qual reverbera e de onde
recebeu reverberacdes também.

E interessante pensar que a pesquisa narrativa, por nio se deter sobre um objeto
inanimado, pelo contrario sobre algo vivo que ¢ a narrativa, condiciona o pesquisador ou
pesquisadora a abordar algo em movimento, nem sempre (ou quase nunca) sendo possivel a ele
cobrir toda a sua dimensao espago-temporal, tendo que se dedicar a um recorte escolhido ou
oportunizado; nem sempre as escolhas partem a priori do pesquisador e pesquisadora, mas
comumente da relagdo entre pesquisador o pesquisadora e pesquisa, ou seja, entre ele e o
contetdo da narrativa.

A narrativa € viva pois ela se produz na vida, dizendo sobre a vida. Por nunca ser algo
dado, uma vez que se trata-se de uma perspectiva possivel dentre tantas outras, segue viva, pois
cada leitor podera (re)significé-la, questiond-la, indaga-la...

A produgdo do conhecimento, nessa perspectiva, €, portanto, o que se deu a conhecer
no encontro com a narrativa do outro (os saberes e conhecimentos dos quais o outro ¢ portador
e comunicador) e, também, o produto da reflexdo de ambos: por um lado, o que o outro pensa
sobre a situacdo sobre a qual se investiga, por outro lado, a reflexdo do pesquisador ou
pesquisadora a respeito dos dados da pesquisa, enunciando também seus saberes ¢ o que foi
também elaborado intelectualmente em suas reflexdes.

Por ser um produto do encontro de dois ou mais sujeitos, pode tornar-se um

conhecimento que legitima a pluralidade dos saberes e que pode ser pensado como uma potente



53

alternativa contra hegemonica a colonizagdo dos saberes. A pesquisa narrativa por nao estar
preocupada em estabelecer regimes de verdades, se permite ser um caminho para dizer com o
outro € ndo sobre o outro, pois as multiplas vozes dos sujeitos ao dizerem sobre o passado, o
presente ou sobre expectativas de futuro, o fazem a partir de suas referéncias e situados em
contextos diversos.

Ainda que na pesquisa narrativa autobiografica, esse dizer pode ser provocado por
deslocamentos do enunciador para que ele possa se permitir dizer sua palavra experimentando
uma diversidade de perspectivas. “[...] ao mirar o vivido “de outro lugar”, fazemos do eu um
outro de si proprio”, dizem Prado, Soligo e Simas (2014, p.11). Nesse sentido, essa diversidade
de perspectivas pode lhe permitir ampliar suas possibilidades de estranhar, complexificar,
refletir e ressignificar aquilo que narra, produzindo novos sentidos e novos
(auto)conhecimentos.

A pesquisa narrativa possibilita um percurso de produg¢do do (auto)conhecimento
comprometida com a compreensao das experiéncias dos sujeitos € com a producao de sentidos
sobre o mundo, como vamos o significando ao longo de nossas trajetdrias de vida, por meio de
nossas experiéncias.

Assim, por meio das narrativas, eu percebi ser possivel indagar as politicas de formacao
continuada para a EJA a partir de uma relagdo com minhas experiéncias, pois as politicas sao
geradas e geridas na vida, modificam vidas e por elas sao modificadas em uma relagao dialdgica
politica-sujeito-mundo. De outro modo, podemos dizer que as politicas podem ser passiveis de
serem (re)significadas em contato com os sujeitos, a partir de como a percebem, leem, praticam,
aderem, resistem...

Creio ser sempre valida a afirmativa de que nao pretendo esgotar a discussao sobre a
abordagem metodologica da pesquisaformagdo, mas apontar alguns elementos que considerei
fundamentais para embasa-la e situa-la, além de colaborar para o entendimento sobre esse
percurso e justificd-la como uma opgao de abordagem nessa pesquisa.

O paradigma indiciario de Ginzburg (1990) foi uma outra referéncia tedrico-
epistemologica importante para a pesquisa ao me instigar a olhar os dados produzidos ao longo
da pesquisa na perspectiva de indicios, ou seja, dados que ndo sdo objetivos, nem quantitativos,
nem do tipo que se reproduza laboratorialmente. Os indicios sdo, pelo contrario, pistas; sinais,
vestigios que se pode distinguir no todo, por meio de um saber fundado na experiéncia, a partir
da observagdo e da andlise atentas e minuciosas de elementos, dos quais se pode extrair

evidéncias sobre determinados fatos ¢ informagdes.
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Ginzburg (idem), esse autor prop0s-se a mostrar um paradigma epistemoldgico no final
do século 19 que, ainda ndo era amplamente conhecido ou teorizado, como uma alternativa ao
racionalismo e irracionalismo. O “método Morelliano” (de Giovanni Morelli) foi usado para
tentar identificar a autoria e a autencidade de obras de arte, inclusive aquelas erroneamente
classificadas. O método consistia em buscar, nessas obras, em lugar das caracteristicas mais
facilmente identificaveis dos artistas ou mais marcantes nas escolas artisticas e, portanto, mais
passiveis de falsificagdo, as caracteristicas mais sutis, que passavam despercebidas.

O método indiciario de Morelli foi comparado por Wind ao usado pelo personagem
detetive Sherlock Holmes. Este método, segundo Freud, teria também algo em comum com a
técnica psicanalitica, e foi considerado um “[...] método interpretativo centrado sobre residuos,
sobre dados marginais, considerados reveladores” (p.149). Essas analogias de métodos, teriam
em comum a semidtica médica — lugar comum de Freud, Morelli e Conan Doyle (criador de
Sherlock Holmes), todos médicos.

Também guardam certa analogia com o paradigma indiciario as praticas venatorias, uma
vez que se aperfeigoou entre os cagadores a habilidade de distinguirem informacgdes sobre suas
presas entre sinais minimos, invisiveis a “pessoas comuns”, e as praticas divinatorias
mesopotamicas. Ambas as habilidades envolviam um exercicio intelectual de analise,
comparagao e classificagao.

A historia, na perspectiva indiciaria, em contraposi¢ao ao paradigma cientifico moderno
(que operava com o método experimental, com a quantificacdo e a repetibilidade dos
fenomenos), operava com a individualizagdo do objeto (em lugar da generalizacdo), de forma
qualitativa e com possiveis conjecturas. Para Ginzburg (1990), “o conhecimento
individualizante ¢ sempre antropocéntrico, etnocéntrico [...]” (p.164). Grande parte das
habilidades indiciarias ndo seriam possiveis de serem aprendidas por métodos formais e
institucionalizados. Pelo contrério, constituiam-se a partir da experiéncia e, se ensindveis o
seriam por meio do compartilhamento dessas experiéncias. Um saber feito e aprendido na
experiéncia, no ato concreto, na pratica.

Considero interessante fazer destaques a alguns pontos sobre o Indiciario, que
considera: o individual — no sentido de singular e ndo de apartamento do coletivo ou social; a
condi¢do de histérico; a ndo rigidez de um método; a observagdo atenta e sensivel; a
experiéncia; privilegiar a abordagem qualitativa em oposi¢ao ao quantitativo; a sensibilidade
as diferengas (principalmente marginais); a inferéncia a partir de fatos observaveis, pistas,
indicios. Pontos esse que sdo fundamentais para pensarmos a pesquisaformag¢do, as narrativas

e, inclusive, a pesquisa a fontes documentais, considerando a compreensao de que os dados de
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pesquisa ndo se dao por si s6 para serem coletados, mas que s3o construidos em seu percurso,
condicionados, entre outros aspectos, a uma forma de trata-los e ao referencial do pesquisador
ao ler e interpretar ou dialogar com esses dados e refletir sobre eles.

Acompanhado por esses referenciais (e especialmente desses, pois sdo tantos aqueles
que nos formam em nossa trajetoria de vidaformagdo e ndo sdo explicitamente mencionados
nessa “selecdo” para a escrita da tese, mas compdem nossa voz), nessa perspectiva tedrico-
metodoldgica que anunciei nessa se¢do, prossegui pelos caminhos sinuosos da pesquisa, que
foram se fazendo no caminhar-pesquisar. Na se¢cdo seguinte, tomando mais a fundo o tema da
EJA, apresento essa modalidade da Educacdo basica, desde aspectos federais que a referenciam
como direito a sua organiza¢cdo na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro. Conhecer a EJA e suas especificidades ¢ fundamental, em minha otica, para se pensar

o tema da formac¢ao docente nessa modalidade.
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3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA

Conhecer a Educagao de Jovens ¢ Adultos (EJA) é essencial antes de toma-la como tema
ou como atuacdo docente, porque suas especificidades exigem serem conhecidas com
compromisso, talvez até mais do que em outras modalidades e segmentos da Educagao,
principalmente pelo seu papel de restituicao do direito a Educagdo frente a uma divida social
historica ocasionada pela negagao desse direito. Nesse sentido ¢ primordial a formagao docente
inicial ou continuada conhecer a EJA em aspectos historicos, legais, politicos, sociais e
pedagdgicos.

Tomando mais a fundo o tema da EJA, apresento essa modalidade da Educagdo basica,
desde aspectos federais que a referenciam como direito a sua organizagdo na Rede Publica do
Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, o que inclui a Geréncia de Educacao de Jovens
e Adultos e o Centro Municipal de Referéncia de Educacao de Jovens e Adultos nas proximas
subsecdes que compuseram esse olhar mais especifico para a EJA nesta pesquisa.

Antes de qualquer passo em dire¢do aos fundamentos mais especificos sobre a EJA, ¢
necessario compreender que, no Brasil, a Educagdo ¢ reconhecida como um dos direitos sociais

previstos na Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil de 1988.

Art. 6° Sdo direitos sociais a educac¢do, a saude, a alimentagdo, o trabalho, a moradia,
o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infincia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo (BRASIL,
1988).

No artigo 205, em capitulo e se¢cdo que tratam da Educacdo, esse reconhecimento ¢
reiterado como “direito de todos”. Sendo assim, “todos”, de forma ampla e irrestrita inclui o

publico da EJA.

Art. 205. A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho
(BRASIL, 1988).

A Lei n° 9394/96, Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDBEN) considera
a EJA, dentro do ambito do ensino regular, como uma modalidade da Educa¢do Basica, nos

niveis do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (BRASIL, 1996).
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Art. 4° O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

[...]

VII - oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia na escola; [...]
(BRASIL, 1996).

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso
ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental ¢ médio na idade propria e
constituira instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida. [...]
(BRASIL, 1996).

Segundo a DCN-EJA, “[...] a EJA é uma categoria organizacional constante da estrutura
da educagdo nacional, com finalidades e fungdes especificas” (BRASIL, 2000a, p. 5).

A EJA, portanto, com relacdo a essas categorias de Educacdo e ensino, conforme a
LDBEN e as DCN-EJA, ndo se insere nelas como algo vindo de fora, pois ndo ¢ ela outra coisa
sendo parte integrante da Educa¢do Bésica e do ensino regular aos niveis dos Ensinos
Fundamental ¢ Médio. E dito isto com especial cuidado e redobrada atengdo em dirimir
equivocos provocados por certos discursos, seja no campo politico ou por setores de secretarias
de educacdo que ndo possuem dominio sobre a matéria, que ndo a situam nesses lugares e
fazem-na parecer outra coisa, um apéndice, algo deslocado. Importa muito marcar esse lugar,
visto que ¢ imprescindivel o entendimento, desde as esferas do poder publico ao cotidiano das
escolas, de que a EJA goza de todos os direitos e atribuicdes gerais da Educagdo Bésica e desses
niveis de ensino, ao mesmo tempo em que dessas difere naquilo que lhe é especifico como
modalidade, em funcdo das especificidades de seu publico, do seu atendimento e de suas
fungdes junto a esses.

Como modalidade, a EJA possui um modo proprio de existir, de se organizar, de ser
pensadapraticada politicopedagogicamente em relacdo aos sujeitos a quem se destina e a
funcdo desse atendimento no momento do seu retorno a escola. Esses sujeitos sdo os jovens e
adultos que, por inimeros motivos, em sua maioria relacionados as profundas desigualdades
sociais, ndo puderam usufruir, em parte ou no todo, do seu direito a Educacdo na infancia ou
em outros periodos de suas vidas (OLIVEIRA et al, 2021)?!.

Para atender adequadamente as suas especificidades ¢ fundamental a autonomia — dessa
modalidade em relacdo a outras, sendo ressaltados seus principios fundamentais, as suas
perspectivas politicopedagogicas proprias, evitando que se confundam com outras praticas

educativas destinadas a outros publicos, faixas etarias e objetivos.

21 Nessa secdo, as narrativas identificadas como esta, como citagdes (OLIVEIRA et al, 2021), foram originalmente
escritas para essa tese e, depois, foram incorporadas ao texto de um artigo com publicag@o em revista/periodico.
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Nesse sentido, fazem-se necessarias legislacdes, diretrizes curriculares, politicas de
formag¢ao docente continuada proprias, politicas publicas de Educagdo, que atendam as
especificidades dessa modalidade, promovendo sua consolidagdo. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (DCN-EJA) foram instituidas a partir do
Parecer CNE/CEB n° 11/2000, seguido pela Resolucdo CNE/CEB 1, de 5 de julho de 2000 —
que “estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos” — e
a Resolucao CNE/CEB 3, de 15 de junho de 2010 — Institui Diretrizes Operacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a durag@o dos cursos e idade minima para
ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos exames de EJA; e Educagdo de
Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagdo a Distancia (OLIVEIRA et al, 2021).

O Parecer 11/2000, como parecer técnico especifico para a EJA, com muita propriedade
contribuiu para reconhecer e legitimar concep¢des fundamentais para esta modalidade. Em
2020, as DCN-EJA completaram 20 anos de sua publicacdo, podendo ser considerada, ainda
hoje, um dos documentos mais significativos para a modalidade em razdo de sua atualidade e
da pertinéncia de seu conteudo, frente as especificidades da EJA (OLIVEIRA et al, 2021).

E por meio do Parecer 11/2000 que temos a formalizacio das trés funcdes da EJA:
reparadora, equalizadora e qualificadora. A funcdo reparadora, possui o sentido de reparacao

de direitos negados aos sujeitos, pela via do direito a Educagao:

Desse modo, a fungdo reparadora da EJA, no limite, significa ndo s6 a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauracao de um direito negado: o direito a uma escola
de qualidade, mas também o reconhecimento daquela igualdade ontoldgica de todo e
qualquer ser humano. Desta negac¢do, evidente na histéria brasileira, resulta uma
perda: o acesso a um bem real, social e simbolicamente importante. Logo, ndo se deve
confundir a no¢ao de reparacdo com a de suprimento (BRASIL, 2000a, p.07).

Essa fungdo quer dizer que € preciso reparar os direitos historicamente negados aos
sujeitos e o direito a Educacdo pode ser uma via de acesso, por meio da conscientizagdo critica,
para a ampliacdo de sua participagdo cidadd na sociedade. Essa nocdo advém do
reconhecimento das profundas e injustas desigualdades sociais, que alijaram do direito a
Educagao, grande parte sociedade brasileira pela negagao do acesso, pela auséncia de condi¢des
de permanéncia e pela incompatibilidade do modelo de escola segregadora com a historia,
cultura, condi¢des sociais, objetivos e necessidades dos mais diversos grupos sociais das classes
populares (OLIVEIRA et al, 2021).

A fungdo equalizadora, tem sentido de assegurar a equidade social no que tange a

Educacao:
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Niao se pode considerar a EJA e o novo conceito que a orienta apenas como um
processo inicial de alfabetizagdo. A EJA busca formar e incentivar o leitor de livros e
das multiplas linguagens visuais juntamente com as dimensdes do trabalho e da
cidadania. Ora, isto requer algo mais desta modalidade que tem diante de si pessoas
maduras e talhadas por experiéncias mais longas de vida e de trabalho. Pode-se dizer
que estamos diante da fun¢do equalizadora da EJA. A eqiiidade ¢ a forma pela qual se
distribuem os bens sociais de modo a garantir uma redistribui¢do e alocagdo em vista
de mais igualdade, consideradas as situagdes especificas. [...] os desfavorecidos frente
ao acesso e permanéncia na escola devem receber proporcionalmente maiores
oportunidades que os outros. Por esta funcdo, o individuo que teve sustada sua
formacdo, qualquer tenha sido a razdo, busca restabelecer sua trajetéria escolar de
modo a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual da
sociedade (BRASIL, 2000a, p.10).

Ao mesmo tempo em que se repara o direito, € preciso fomentar o sentido de equidade
e condigdes para que isso ocorra tanto no acesso/permanéncia a Educagdo, como,
simultaneamente, na fruicdo de demais direitos, sobretudo reconhecendo-se legitima a
diversidade em todos os seus aspectos e, portanto, as formas de atendimento adequadas.

E a fungdo qualificadora, o sentido do carater permanente da Educagao:

Esta tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida ¢ a
fun¢do permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora. Mais do que uma
fungdo, ela ¢ o proprio sentido da EJA. Ela tem como base o carater incompleto do
ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de adequagdo pode se atualizar em
quadros escolares ou ndo escolares. Mais do que nunca, ela ¢ um apelo para a
educacdo permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade (BRASIL, 2000a, p.11).

Também ao mesmo tempo em que se repara o direito e se envidam esfor¢des para a
equalizacao, ¢ indispensavel compreender e assegurar o cardter permanente da Educacao em
seu sentido mais amplo, que inclui o ensino, mas ndo se limita a ele. Sendo assim a concepgao
de Educacdo permanente pode provocar uma ruptura com o tempo de escolarizag¢do, ao se
entender que a Educagdo acontece durante a vida toda e ndo em parte institucionalizada pela
escola. A Educacdo permanente significa assegurar condi¢cdes para aprender, para conhecer,
para usufruir dos bens culturais, para se qualificar, por toda a vida. Desse modo, inclui
experiéncias de vida, leituras de mundo, a cultura produzida e o acesso aos bens culturais, o
acesso a informagao, o acesso a produgao cientifica acumulada historicamente pelas sociedades,
0 acesso a tecnologia (em constante desenvolvimento), a educagao profissional para os mundos
do trabalho e o dominio de técnicas para acessar os conhecimentos produzidos.

As DCN-EJA tém, talvez, como seu grande destaque a defini¢ao das fungdes da EJA:
funcao reparadora, fungdo equalizadora e funcdo qualificadora. Nao penso que se possa reduzir
sua importancia a esses trés pontos, mas, a0 mesmo tempo, ¢ indispensavel dar a elas o devido

destaque. Sao dimensodes indissociaveis, que orientam politica e pedagogicamente a EJA. Sao
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fungdes fundamentais para resistir e romper com ideias supletivas, assistencialistas e
utilitaristas que, historicamente, orientaram os projetos de ensino para jovens e para adultos,
atendendo a projetos politicos capitalistas, neoliberais, para os quais o ensino atende
estritamente ao propodsito de oferecer uma minima qualificagdo a classe trabalhadora para
alimentar o mercado de trabalho, tendo no horizonte o desenvolvimento da economia nacional.
A EJA, mesmo nos tempos atuais, ainda estd fortemente marcada como uma via reparadora,
pelo entendimento do poder publico ou das institui¢des privadas. E preciso resistir, ainda hoje,
as herancgas dessas ideias neoliberais e capitalistas, que se disseminaram tanto como senso
comum entre a populacdo, como na forma de uma logica politica, que visa a Educa¢do como
ensino para formagdo de mao de obra, preterindo outros sentidos para a Educacdo da classe
trabalhadora, diferentemente do que ocorre com a Educacao das elites. Naquele sentido, estrito,

visam tdo somente um meio de reparacao, controverso e limitado.

3.1 A EJA na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro: breve

historico

A configuracao atual da EJA na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio
de Janeiro ¢ parte de um processo que teve seu inicio no ano de 1985. A EJA dessa rede se
destaca por sua historia e condigdes que asseguraram sua continuidade ininterrupta j& por 38
anos de existéncia. A modalidade teve um precursor, o Programa de Educagao Juvenil (PEJ),
que, na busca por atender as demandas de oferta educacional que eram percebidas junto ao seu
publico, foi se consolidando e transformando na EJA com sua configuracdo atual. Para escrever
essa se¢do, que objetiva trazer um breve histdrico de parte desse processo de constituicao da

EJA na rede municipal do Rio de Janeiro recorri a ajuda de alguns documentos principais:

a) o documento intitulado “Documentos Norteadores do PEJA”, que foi produzido pela
Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos. Trata-se de um volume com 55 paginas,
datado de 2017, contendo as seguintes se¢des: Breve histérico da Educagdo de Jovens
e Adultos no Brasil; Bases legais vigentes na EJA; A Educacdo de Jovens e Adultos na
Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro; Principais documentos
legais que normatizam o funcionamento do PEJA; Considera¢des bdsicas sobre um

projeto politico pedagdgico para a EJA; Bibliografia utilizada e leituras complementares
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sugeridas; Se¢do de Perguntas frequentes sobre o PEJA; e Anexos (contendo
basicamente pareceres do Conselho Municipal de Educacido do Rio de Janeiro sobre o
PEJA e copias de Circulares da GEJA para a rede municipal).

b) a tese de Andrea Fernandes (2012), intitulada “Memorias e representacdes sociais de
jovens e adultos: lembrangas ressignificadas da escola da infancia e expectativas no
retorno a escola”, que foi fundamental para situar o contexto, inclusive politico, em que
foi implantada e desenvolvida a EJA no municipio do Rio de Janeiro.

c¢) os pareceres do Conselho Municipal de Educagdo n° 3/1999, n° 6/2005 e n° 2/2013, que
tratam sobre a EJA no municipio, desde o seu precursor, o Programa de Educagdo

Juvenil (PEJ).

A secretaria Municipal de Educagdo e Cultura (como foi instituida a época) foi
implantada em 1975, passando a ser denominada Secretaria Municipal de Educagdo,
posteriormente, em 19862?, quando por meio de decreto municipal criou-se a Secretaria
Municipal de Cultura. Sua primeira secretaria, Maria Terezinha Tourinho Saraiva, com
mandato de 1975 a 1979, realizou um censo escolar para conhecer a realidade do municipio —
o censo escolar ndo se concentrou somente na realidade das escolas, mas de algum modo foi
abrangente sobre a situagdo de escolarizagdo da populagao.

Em uma entrevista realizada por Andrea Fernandes (2012, p. 59), para sua tese, com a
ex-secretaria de Educagdo Maria Terezinha Saraiva, foi recordado que o municipio do Rio
possuia 683.983 matriculas de estudantes entre 2 e 18 anos de idade e uma realidade de
fragilidade da Educagdo com trés situagdes distintas: a denominada defasagem idade-séria,
sujeitos acima dos 15 anos de idade ndo alfabetizados e sujeitos com mais de 18 anos
frequentando o 1° grau (atual Ensino Fundamental). Nesse censo, os dados de sujeitos com
mais de 15 anos em situagdo de analfabetismo seriam encaminhados ao MOBRAL
(FERNANDES, 2012).

O Municipio, do que podemos deduzir, ndo possuia um atendimento proprio a Educacao
de Jovens e Adultos em sua estrutura a época. Alids, a EJA ndo havia ainda sido amplamente
reconhecida como direito dos cidaddos e cidadads e consolidada nacionalmente como politica
publica; hegemonicamente, no cendrio nacional, a educagdo de jovens e adultos pensada com
o objetivo de supléncia, inseria-se no rol das campanhas e programas de governo. A legitimagao

da EJA como politica publica nacional veio gradualmente, anos depois, por meio dos seguintes

22 Decreto Rio n° 5 649, de 1° de janeiro de 1986.
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marcos: a Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, com a reafirmacdo da
Educacao como direito de todos, inclusive daqueles que ndo puderam dela usufruiu no tempo
adequado (BRASIL, 1988); da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional de 1996, que
reconheceu a EJA como modalidade da Educacao basica; do Parecer CNE/CEB n. 11/2000,
que apontou um detalhado estudo técnico sobre a EJA, para a consolidacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais da EJA; a Resolugdo CNE/CEB n. 1/2000, que estabeleceu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA; e a Resolugdo CNE/CEB n. 3/2010, que instituiu Diretrizes
Operacionais para a EJA.

Na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, a EJA comegou a
ser delineada, em 1984, com a implementagdo de um “projeto de educagdo alternativa para

adolescentes”.

A Educacdo de Jovens e Adultos passou a integrar o Sistema Municipal de Ensino do
Rio de Janeiro, a partir de uma preocupagdo em atender aos jovens das classes
populares, egressos do ensino regular, na faixa etaria de 14 a 20 anos.

Foi implantada no ano de 1984 em trés escolas como um projeto de educagdo
alternativa para adolescentes, atendendo a jovens da alfabetizagio a 4* série, por meio
de uma proposta metodoldgica adequada a esse grupo. O curriculo era composto, além
do nucleo comum adotado naquele periodo, de um nucleo de interesses com aulas de
técnicas comerciais, Inglés, Artes Industriais, Artes Plasticas, Educacdo para o Lar e
Educagdo Musical. Esta proposta cedeu lugar ao Projeto de Educacdo Juvenil,
implantado logo no ano seguinte (RIO DE JANEIRO, 2017, p.8).

Segundo o documento intitulado “Histérico da Educacao de Jovens e Adultos do
municipio do Rio de Janeiro”, sem maiores identificacdes, localizado na GEJA, em versao
impressa, posteriormente digitalizada (em 2021), contendo 3 laudas, cujo texto ¢ muito
semelhante ao do documento intitulado “Documentos Norteadores do PEJA”, esse projeto foi
oficializado por meio da Resolucao n° 184, de 30 de janeiro de 1984 e foi implantado em trés
escolas pioneiras: EM Joaquim Ribeiro, EM Mozart Lago ¢ EM Charles Anderson Weaver.
Essa iniciativa, podemos observar bem, est4 voltada a juventude®® egressa do proprio Ensino
Fundamental, que excede a idade concebida como regular para esse nivel de ensino em suas
etapas.

Em 1984, foi implantado pelo governo do Estado do Rio de Janeiro, articulado ao

municipio do Rio de Janeiro, o Programa Especial de Educagao — PEE, que previa a construgao

23 “Sio considerados jovens as pessoas com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade”, segundo o
Art. 1°, paragrafo 1°, da Lein.® 12.852, de 5 de agosto de 2013, que Institui o Estatuto da Juventude e dispde sobre
os direitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas publicas de juventude e o Sistema Nacional de
Juventude - SINAJUVE. O paragrafo 2° reitera, em relagdo ao Estatuto da Crianca e do Adolescente, que sdo
adolescentes as pessoas com idade entre 15 (quinze) e 18 (dezoito) de idade.
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de 500 CIEPs, com uma proposta inovadora. Nesse periodo, havia um movimento de
municipaliza¢ao da oferta de Educagdo de 1° grau (atual Ensino Fundamental, anos iniciais)

(FERNANDES, 2012; RIBEIRO, 1986).

O investimento do governo Brizola, em ambito estadual ou em ambito do municipio
do Rio de Janeiro com o prefeito nomeado Jamil Haddad, seguido de Marcello
Alencar, voltava-se para a construgdo de um modelo de escola e de educagdo
fluminense que fosse capaz de incluir socialmente a classe popular, oferecendo-se
educacdo de qualidade e, também acesso aos bens culturais ¢ ao atendimento médico
e odontologico, como parte de uma educagdo que se pretendia ampliada
(FERNANDES, 2012, p.63).

E importante notar ainda que nesse projeto estava previsto também um Programa de
Educacio Juvenil, para “trazer de volta as escolas os jovens de 14 e 20 anos®*, que nio a
frequentaram ou que delas se afastaram sem o dominio da leitura, da escrita e do calculo”
(RIBEIRO, 1986, p. 36). Essa proposta de escola, em termos de atendimento as classes
populares, projetava o que, anos mais tarde, vimos se tornar uma pauta recomendada a EJA
pelo Parecer 11/2000, sobre as DCN-EJA: ac¢des de reparacao, equalizacao e qualificacdo de
direitos e oportunidades educacionais e sociais.

Em 1985, o governo do estado deu inicio a inauguragdo das unidades do Centro
Integrado de Educagdo Publica — CIEP. O CIEP foi um projeto educacional desenvolvido por
Darcy Ribeiro (vice-governador do Rio de Janeiro de 1983 a 1987) e popularmente as unidades
ficaram conhecidas pelo apelido de “Brizolao”, como uma alusao ao entao governador a época,
Leonel de Moura Brizola (eleito em 1982, com mandato de 1983 a 1987). Com a implantag¢do
dos CIEPs, nesse municipio, veio a criagdo do Programa de Educagdo Juvenil (PEJ), em 1985,
implantado em 23 CIEPs. (FERNANDES, 2012).

O Projeto de Educacao Juvenil — PEJ ¢ considerado o precursor da atual configuracao
de EJA do Municipio do Rio de Janeiro. Tanto que observamos na contagem de tempo da vida

da EJA no municipio ser adotado o ano de 1985 como seu marco inicial.

O poder publico, ao constatar que havia um grande contingente de jovens analfabetos
— sobretudo nas camadas socialmente vulnerabilizadas da populagdo e com maior
incidéncia na faixa etéria entre 14 ¢ 20 anos —, definiu a Educagdo Juvenil como parte
integrante da proposta do Programa Especial de Educagdo, sendo o projeto
implantado, ja em 1985, em 20 Cieps — Centros Integrados de Educagido Publica —,
como um projeto que privilegiava a alfabetizagdo (RIO DE JANEIRO, 2017, p.8).

24 Em algumas referéncias, a indicagdo sobre a idade apresentou a variagdo 14-20 e 15-20. No entanto, ndo é um
dado que comprometa a investigacdo e ndo foi possivel concluir sobre essa divergéncia.
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Com o PEJ, o atendimento foi ampliado de 3 (trés) para 20 (vinte) ou 23 (vinte e trés)
unidades escolares. Notamos uma divergéncia da quantificacdo de unidades com o PEJ, entre a
tese de Andrea Fernandes (2012), que assinala 23 (vinte e trés) unidades e os Documentos
Norteadores do PEJA (2017), que assinala 20 (vinte) unidades. Nao foi possivel ainda dirimir
essa divergéncia e por compreendermos, por final, que ela ndo se tornou determinante para
nosso estudo, prosseguimos. O atendimento do PEJ, embora ampliado em nimero de unidade,
no entanto, em sua concepe¢ao inicial, ainda ndo abrangia a populagdo adulta e se concentrava
na alfabetizacdo. Do que se pode observar, continuava a ser uma iniciativa que tentava dar
respostas a questdo do analfabetismo entre adolescentes e jovens. Analfabetismo que atinge as
camadas populares como mais um direito negado, consequéncia do sistema econdmico que
produz profundas desigualdades sociais entre a populagdo brasileira e afeta também a
Educacao.

Andrea Fernandes (2012) destaca palavras de Maria de Lourdes Tavares Henriques,

Secretaria Municipal de Educagdo de 1992 a 1993, contando que:

A proposta do Projeto de Educagdo Juvenil ¢ originalmente gestada e criada por um
grupo de 15 professores que atuavam nas Secretarias de Estado de Educagdo,
Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC) e na Fundagdo de Amparo a Pesquisa do
Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ). As pessoas que compunham esse grupo eram
oriundas do Movimento de Educacdo de Base (MEB) ¢ de Associagdes de Moradores
em favelas do municipio e do estado do Rio de Janeiro (FAMERJ E FAFER]J) e do
interior do Brasil (HENRIQUES, 1988 apud FERNANDES, 2012, p.93).

Do ponto de vista politico-pedagdgico, o PEJ, como o PEE, possuia uma articulagao
bastante ampla e intersetorial em sua constituicao, inclusive com representatividade junto as
classes populares. Com isso, o PEJ assegurava um projeto mais proximo a expectativa de seus
demandantes, os sujeitos das classes populares, que ndo tiveram seus direitos a Educagdo
efetivados em momentos anteriores de suas vidas.

Pensando o processo historico e politico de constitui¢ao desse projeto, com articulagao
entre estado e municipio, como destacado na citacdo, e a visdo de Educagdo que ele encerrava,
temos um ponto interesse a observar e refletir. Com o processo de abertura politica e
redemocratiza¢io do Brasil?®, as primeiras eleicdes estaduais ocorreram a partir de 1982 e as

municipais a partir de 1985 (FERNANDES, 2012; DIARIO DO RIO, 2016; MEMORIAL DA

25 Perfodo de dissolugdo do regime militar (1964-1985) entre os anos de 1974 e 1988-1989, em que ocorreram,
respectivamente, a promulgagdo da Constituicdo da Reptiblica Federativa do Brasil de 1988 ¢ a primeira eleigdo
direta para presidente do Brasil, ainda que em 1985, por meio de eleigoes indiretas, tenha sido findado o regime
militar.
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DEMOCRACIA, 2015-2017; O GLOBO, 1985; POLITIZE, 2020; AGENCIA SENADO,
2017; MULTIRIO, s/d; FERREIRA, 2006).

De 1983 a 1987, o governo do estado do Rio de Janeiro e a prefeitura da cidade do Rio
de Janeiro estiveram sob a administragdo de um mesmo partido politico, o Partido Democratico
Trabalhista (PDT). De 1987 a 1991, o governo do estado ficou sob a administragdo de um outro
partido, porém no municipio prosseguia o PDT. De 1991 a 1995, novamente o estado e
municipio estiveram sob a administragdo de um mesmo partido, o PDT. Somente a partir de
1993, no municipio, e de 1995, no estado, houve uma sucessao de alternancias de partidos no
poder (RIO DE JANEIRO, s/d). Sendo assim, de 1983 a 1995, com exce¢do de um mandato,
houve predominancia de um partido no governo e de 1983 a 1993, por dez anos, houve
predominancia do mesmo partido na prefeitura.

O quadro a seguir ajuda a visualizar de modo sistematizado quais foram as gestdes, com
suas sucessoes, continuidades e mudangas, do governo do estado do Rio de Janeiro e da

prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, no periodo de 1983 a 1999.

Tabela 1 — Governadores do Estado do Rio de Janeiro e Prefeitos da Cidade do Rio de
Janeiro (1983-1999)

Jamil Haddad/ PDT (1983)
Leonel Brizola/ PDT (1983-1987) Marcello Alencar/ PDT (1983-1986)

Saturnino Braga/ PDT (1986-1989)

Moreira Franco/ PMDB (1987-1991)

Marcello Alencar/ PDT (1989-1993)

Leonel Brizola/ PDT (1991-1994)
Nilo Batista/ PDT (1994-1995)

Cesar Maia/ PMDB (1993-1997)
Marcello Alencar/ PSDB (1995-1999)

Fonte: Tabela inspirada na tabela apresentada na Tese de Andrea Fernandes (FERNANDES, 2012), ampliada
com informagao sobre o governo do estado posta em relagdo ao governo do municipio.

Sera que, de algum modo, a continuidade da gestdo de um partido especifico no
municipio, somada a sua predominancia no estado (ambos os fatos de modo democratico)
favoreceu uma continuidade e estabilidade politica para os projetos de Educagdo municipais?

E uma indagacao que podemos nos fazer, mas cuja resposta ndo podemos afirmar; uma reflexao
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que vale a pena ser provocada, embora uma resposta meticulosa demandaria uma volta ao
passado com uma analise minuciosa da conjuntura politica do periodo mencionado (e remeteria
inclusive a uma faléncia do municipio decretada em 1988), o que ndo ¢ o objetivo dessa
pesquisa, dados os limites de seu recorte epistemoldgico. Entretanto ¢ dificil afastar a ideia de
que a continuidade politica (democratica) pode ser um fator favoravel a continuidade das
politicas em curso, dos processos gestores, mesmo se entendo que desafios, dificuldades e
limites sempre existirao.

Retomando o processo de implantagdo do PEJ, em 1987, o projeto foi ampliado em
resposta a estudantes e profissionais que apontavam para a necessidade deste projeto assegurar

a oferta, além da alfabetizagdo, do 1° segmento do Ensino Fundamental completo.

O PE]J iniciava sua primeira grande mudanga: ampliava seu compromisso para além
do processo inicial de alfabetizacdo. Passou a ser organizado em dois blocos de
aprendizagem, constituindo-se o primeiro na alfabetizacdo propriamente dita e o
segundo trabalhando conceitos referentes as séries iniciais do Ensino Fundamental
(RIO DE JANEIRO, 2017, p.9).

A Educagao de Jovens e Adultos deste Municipio atualmente se organiza em blocos,
heranca dessa estrutura. 2 (dois) blocos na EJA 1 (referente aos anos iniciais do Ensino

Fundamental) e 2 (dois) blocos na EJA II (referente aos anos finais do Ensino Fundamental).

Figura 1 — Estrutura da EJA Rio em Blocos

SIS S
-

Fonte: O autor, 2021.

Em 1988, a Secretaria Municipal de Educa¢do implantou o ensino de 1° Grau Regular
Noturno em 26 escolas municipais (RIO DE JANEIRO, 1988). Sua oferta foi concomitante ao
PEJ, ndo substitutiva, mas como ampliacdo de possibilidades. Enquanto o PEJ inicialmente
tinha o objetivo de contemplar fundamentalmente a alfabetizacdo. Seu objetivo era a oferta de
todo o primeiro grau (atual Ensino Fundamental) para jovens, a partir dos 14 anos de idade, e
adultos. Outra proposta de atendimento ao publico de mesma faixa etdria que ndo possuia o
Ensino Fundamental. Esse, porém ndo possuia o foco restrito na juventude e na alfabetizacao,

e sim contemplava também adultos e todo o ensino fundamental. Segundo o documento
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intitulado “Historico da Educacdo de Jovens e Adultos do municipio do Rio de Janeiro”, ja
citado anteriormente, o ERN foi implantado por meio da Resolu¢ao n° 314N, de 7 de margo de
1988. Assim, concomitaram essas duas ofertas de atendimento ao longo de cerca de 15 (quinze)
anos; o ultimo registro que eu consegui localizar do ERN foi haver apenas 1 (uma) escola com
essa oferta em 20032°.

Apesar das ofertas que eram criadas, elas ainda careciam de reconhecimento junto aos

orgaos competentes do municipio para se consolidarem como politicas publicas de Educagao.

[...] até 1998 o PEJ ainda ndo podia emitir qualquer documento de certificagdo oficial
para os alunos, pois ndo possuia o reconhecimento do Conselho Municipal de
Educagao, o que s6 veio a acontecer em 1999. Até esse momento a oferta da educagéo
de jovens e adultos estava vinculada aos programas sociais e ndo ao campo do direito
a educacdo.

Em 1998 a Secretaria Municipal de Educacgao apresentou ao Conselho Municipal de
Educag@o uma proposta para implantacio do 2° segmento do Ensino Fundamental no
PEJ e a regulamentagdo do 1° segmento. Esta acdo veio acompanhada de uma
formacdo para os professores que passariam a atuar na EJA resultante de parceria
estabelecida, por meio de convénio, com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE) (RIO DE JANEIRO, 2017, p.9).

Podemos inferir que esses movimentos da Secretaria Municipal de Educacao do Rio de
Janeiro ocorreram em funcao de se adequar, primeiro a Constitui¢do Federal de 1988, que
reconhece em seu artigo n° 205: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia
[...]” (BRASIL, 1988) e, em segundo lugar, a Lei n°® 9 394, de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases

da Educagdo Nacional, que determina:

Art. 4° O dever do Estado com educag@o escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

[...]

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os que nio
os concluiram na idade propria;

[...]

VII - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia na escola;

E mais adiante, em secdo especifica sobre a Educagdo de Jovens e Adultos:

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade propria
e constituira instrumento para a educagio e a aprendizagem ao longo da vida.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais

26 Segundo o documento intitulado “Histérico da Educagio de Jovens e Adultos do municipio do Rio de Janeiro”
(RIO DE JANEIRO, s/d).
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apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢oes de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames (BRASIL, 1996).

Penso que a LDB, mais especificamente, pode ter sido determinante para que o
atendimento ao publico da EJA, nesse municipio, passasse da Assisténcia Social a competéncia
da Educacdo e, além disso, contemplasse, por meio da modalidade EJA, a oferta do Ensino

Fundamental completo — competéncia do municipio.

Apds analise e aprovagdo do Conselho Municipal de Educagdo, instituiu-se,
oficialmente, na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, o
Programa de Educag&o Juvenil como a a¢do educacional para jovens e adultos, a partir
de 14 anos, que ndo puderam concluir o Ensino Fundamental, ficando o PEJ 1
(proposta que atende ao 1° segmento, correspondendo ao entdo periodo da 1* a 4*
séries) ¢ o PEJ II (proposta que atende ao 2° segmento, correspondendo ao entdo
periodo da 5% a 8* séries), observando, ambos, a proposta de um ensino ndo seriado,
em blocos de aprendizagem (RIO DE JANEIRO, 2017, p.9).

O ato de aprovacao do PEJ foi oficializado por meio do Parecer CME-RJ n° 3, de 24 de
mar¢o de 1999. No Parecer, o voto do relator sinalizou duas questdes muito importantes: a
“matricula a qualquer tempo” e a organiza¢ao em Unidades de Progressao (UP) independentes
do calendério do ano letivo. Esses dois fatores aliados estabeleceram uma nova relagao temporal
do estudante com a escola, em que o tempo de conclusao de cada bloco passou a ser considerado
de forma individualizada, em fun¢do do tempo do(a) estudante e do periodo do seu ingresso no
bloco. Ou seja, para um(a) estudante matriculado(a) em fevereiro a conclusao do bloco se daria
em dezembro, e seria avaliado com promoc¢do ou com a necessidade de maior tempo para
integralizacdo dos objetivos do bloco (isso se antes de dezembro, a cada Conselho de Classe
trimestral, j& ndo fosse avaliado com a possibilidade de aceleragdo, ao demonstrar dominio dos
objetivos do bloco). Porém, para um(a) estudante matriculado(a) em setembro (3° trimestre
letivo), a conclusdao do bloco se daria ao final do 2° trimestre letivo, contemplando também 3
(trés) trimestres letivos, caso nao demonstrasse antes disso condigdes de aceleragao.

Ambos os pontos destacados constituem fatos atualmente praticados na EJA deste
municipio. Outro destaque relevante ¢ que este Parecer assegurou a documentacao retroativa a
1998 (lembrando que o PEJ, até¢ esse momento, ndo emitia qualquer documentagdao de
certificacdo oficial para estudantes). Por ultimo, cabe destaque ao Parecer CME-RJ n° 3/99 o
fato de recomendar: “capacitacdo continuada dos profissionais que atuam no Projeto” e
“incentivo a producdo de material elaborado pelos professores da rede” (RIO DE JANEIRO,
1999). Com sua aprovagao, o PEJ foi ampliado para demais escolas desta rede, inclusive com

consequente e gradual substitui¢cdo do ERN.
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Em 2003, outra possibilidade de atendimento foi implantada de forma concomitante,

nao substitutiva, mas como forma de ampliar a oferta de ensino para jovens e adultos.

As Classes Anexas foram implantadas, também em 2003, visando possibilitar a
ampliacdo de EJA ¢ atendendo as necessidades do alunado quanto a horarios
alternativos e espacos de facil acesso. Esta iniciativa criou possibilidades da utilizagdo
de espacos ndo-escolares para a formagdo de turmas de jovens e adultos, em
comunidades com demanda ndo atendida pelo PEJA.

Decorrente de convénio com a Secretaria Municipal de Assisténcia Social, no ano de
2004 foram abertas 156 Classes Anexas compondo o Programa Aumento de
Escolaridade (PAE). Essas classes estavam localizadas em diferentes comunidades,
todas atendidas pelo Programa Favela Bairro (RIO DE JANEIRO, 2017, p.10).

A partir dessa informagao, o histérico dos “Documentos Norteadores do PEJA” (2017)
se tornou vago sobre o que ocorreu a partir de 2003, mencionando brevemente o Programa de
Educacdo de Jovens e Adultos — PEJA — e o Centro Municipal de Referéncia de Educacao de
Jovens e Adultos. Por isso, recorri diretamente aos dois Pareceres do CME-RJ, que dizem
respeito a estrutura e funcionamento da EJA neste municipio.

O Parecer CME-RJ n° 6, de 25 de janeiro de 2005, “aprova alteragdes no PEJ e dé outras
providéncias”. O documento aponta que as matriculas do PEJ passaram de 7 892, em 1999 (ano
de sua validag@o pelo CME-RJ), para 32 869, em 2004, portanto, um aumento em quase vinte
e cinco mil matriculas, cerca de mais de 300%. Em acordo com a legislagdo vigente, com as
demandas presentes a época e a consolidagao do que era, até¢ entdo um projeto, a designagao
PEJ foi substituida por Programa de Educagdo de Jovens e Adultos (PEJA). Importante notar
que ndo houve substitui¢do da anterior por nova iniciativa, mas houve sua continuidade com
novas orientagdes e adequacao de nomenclatura — agora, referenciada como EJA. O CME, entre
outras coisas, autorizou: ampliagdo do atendimento com oferta do PEJA noturno e diurno
(manha e tarde); e reconhecer o Centro Municipal de Referéncia de Educacdo de Jovens e
Adultos (CREJA), inaugurado em 2004 (RIO DE JANEIRO, 2005).

O CREJA trouxe a EJA do municipio algumas novidades, como: a implanta¢do de uma
escola exclusiva de EJA, ou seja, uma escola que ndo era partilhada com outros segmentos e
publicos, mas cuja estrutura e funcionamento eram dedicados exclusivamente ao publico jovem
e adulto; a metodologia de ensino semipresencial, com 2 (duas) horas didrias de aula mais
atividades complementares da carga horaria, o que possibilita que o publico trabalhador tenha
mais flexibilidade no horario de estudo — a escola nesse modo passaria a funcionar em 6 (seis)
turnos independentes e estudantes poderiam escolher qual melhor lhe atenderia em relacdo ao
seu horario de trabalho; a metodologia da educacdo a distancia (restrita & EJA 11/ Bloco 2, ou

seja, a ultima etapa dos anos finais do Ensino Fundamental), como mais uma possibilidade de
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atendimento a classe trabalhadora, que nem sempre conseguiu tempo para frequentar a sala de
aula presencialmente. O CREJA e, por conseguinte, as demais Escolas Exclusiva de EJA
merecem um capitulo a parte por sua especificidade. Entdo, deixei para falar disso mais adiante.
E importante aproveitar para situar que o PEJA deu continuidade & estrutura e funcionamento
instituidos no PEJ, ou seja, o PEJA I, corresponde aos anos iniciais do Ensino Fundamental,
composto por 2 (dois) blocos (1 e 2) e o PEJA II, corresponde aos anos finais do Ensino
Fundamental, composto por 2 (dois) blocos (1 e 2).

Em 2012, como forma de ampliar o atendimento ao publico-alvo da EJA, respeitando
suas caracteristicas e demandas por atendimento compativel com situacdo de trabalhadores e
trabalhadoras, foi implementada a oferta do PEJA por meio da metodologia da Educacao a
Distancia no CREJA e foi inaugurado, em 14 de setembro, o Centro de Educagao de Jovens e
Adultos da Maré (CEJA Mar¢), no territério da 4* CRE, replicando o modelo de Escola
Exclusiva de EJA do CREJA, ofertando a metodologia de ensino semipresencial. Ambas as
ofertas, tinham por objetivo ampliar o atendimento a populacdo, sem se tornarem substitutivas
ou independentes. Portanto, na mesma rede de ensino € possivel encontrar a mesma EJA com
trés ofertas metodoldgicas distintas: presencial, semipresencial e Educagdo a Distancia (EaD).

O Parecer CME-RJ n° 2, de 29 de janeiro de 2013, “Aprova a implantagcdo dos Centros
de Educacdo de Jovens ¢ Adultos — CEJA e a oferta da modalidade EJA, com abordagem
metodoldgica de ensino semipresencial e de educagdo a distancia, no Centro de Referéncia de
Educagao de Jovens e Adultos — CREJA e nos CEJA”. Ao tratar das novas autorizagdes, o
presente Parecer passa a se referir a EJA, o que nos leva a compreender que faz opgdo por
atualizar uma denominagao, exaltando a modalidade que, neste municipio, abrange o PEJA com
sua metodologia presencial e as metodologias semipresencial e EaD, propria das Escolas
Exclusivas de EJA. Por isso, a partir de 2021, a gestdo da GEJA passou a assumir a
denominacdo EJA Rio, por compreender que toda a fase de projeto e programa ja haviam sido
consolidadas por sua experiéncia historica e pelo respaldo nos documentos oficiais do
municipio, cabendo entdo se refletir na nomenclatura, que deveria fortalecer politico-
pedagogicamente a nomenclatura da propria modalidade “EJA”.

Em 2019, na ocasido do 15° aniversario do CREJA, foi inaugurado o Centro de Memoria
e Pesquisa do CREJA, composto por acervo do CREJA e da GEJA com o objetivo de reunir,
zelar e difundir a historia da EJA no municipio do Rio de Janeiro. Em 2020, foi implementado
o Centro de Educacdo de Jovens e Adultos de Acari (CEJA Acari), no territério da 6* CRE,

também replicando o modelo de Escola Exclusiva de EJA do CREJA. Inicialmente, ofertando
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a metodologia de ensino semipresencial, com previsao de, posteriormente, ofertar, igualmente
a metodologia EaD.

Em 2020, um ato tomou a EJA Rio de surpresa: a extingdo da GEJA da estrutura
organizacional da Secretaria Municipal de Educagdo. Sem debate com o campo, a noticia foi
conhecida por meio da publicagdo do ato do prefeito em Diario Oficial, por meio do Decreto
Rio n. 47 138, de 12 de fevereiro de 2020. A gestdo da EJA passou a ser feita pela
Coordenadoria de Educagao Basica (CEB) da SME-RJ, tendo uma assistente dessa
coordenadoria como seu ponto focal. Convém situar, historicamente, que no ano anterior
(2019), a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI), a qual a EJA estava federalmente articulada, foi extinta pelo governo federal, o que
consistiu em enorme retrocesso destituir nacionalmente a EJA de um lugar, em termos de
institui¢do de politicas publicas e de assegurar aquelas vigentes. Seriam movimentos
consequentes de tentativas de alinhamento dos governos municipal e federal??’

Em 2021, com mais uma mudanga de governo e nova reestrutura¢ao da Secretaria
Municipal de Educagao, por meio do Decreto Rio n. 49 324, de 23 de agosto de 2021, que
“dispoe sobre a estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo — SME-RJ”, a
GEJA foi reintegrada a estrutura da SME-RJ.

A rede publica municipal do Rio de Janeiro, ¢ considerada a maior rede publica de
ensino da América Latina. Em 2021, era composta por 1 543 (mil quinhentos e quarenta e trés)
unidades escolares, desde as creches e Espacos de Desenvolvimento Infantil (EDIs) ao Ensino
Fundamental, incluindo a EJA.

No ano de 2021, contabilizou-se 38 423 (trinta e oito mil quatrocentos e vinte e trés
professores) e 641 305 (seiscentos e quarenta ¢ um mil trezentos e cinco) estudantes
matriculados, dentre os quais 23 504 (vinte e trés mil quinhentos e quatro) na EJA%,

Em 2021, essa rede contou 143 (cento e quarenta e trés) escolas com atendimento a
Educacao de Jovens e Adultos. Dessas escolas, 3 (trés) sdo caracterizadas Escolas Exclusivas
de EJA e as demais 140 (cento e quarenta) sao escolas de Ensino Fundamental compartilhadas
entre o ensino de criancas ¢ adolescentes dos anos iniciais e/ ou finais (1° ao 9° ano) e a EJA.

Nessas escolas compartilhadas, o atendimento a EJA ocorre majoritariamente no turno da noite

270 periodo de extingdo da SECADI coincide com um governo federal que, segundo se pode observar junto a
diversos setores sociais, foi considerado tendo como uma de suas marcas a promog¢do do desmonte e retrocesso
em diversas areas, politicas publicas e direitos instituidos.

28 Dados disponiveis no site da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, se¢do Educagdo em nimeros (atualizagdo
de junho de 2021). Disponivel em: <https://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros>. Acesso em: 01
ago. 2021.
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(116 escolas)® e, em parte delas, o atendimento ¢ diurno, pela manhd e/ ou tarde
(respectivamente, em 17 e 27 escolas)*®, podendo ou niio haver atendimento em mais de um
turno.

Apesar de ser uma rede de ensino muito ampla, o atendimento a EJA em somente 143
(cento e quarenta e trés) escolas representa cerca de 14% das 1 008 (mil e oito) escolas de
Ensino Fundamental da rede.

Concluo aqui um breve percurso historico da EJA na Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro. Por meio dele, foi possivel identificar alguns pontos da
continuidade e da descontinuidade da politica de EJA neste municipio, a sua estrutura e
funcionamento. Talvez o ponto mais importante de toda essa trajetoria seja, pelo menos para
mim o ¢, o gradual estabelecimento da EJA que, apesar de muitas gestdes municipais, nao foi
substituida por outras iniciativas, por outro lado, foi ampliada em suas formas de atendimento,

com a manuten¢ao de suas caracteristicas estruturais fundamentais. De 1985 aos dias atuais

(2022), sdo 37 anos dessa configuracao de EJA no municipio do Rio de Janeiro.

3.2 A GEJA: competéncia, estrutura e funcionamento.

A Geréncia de Educacao de Jovens e Adultos (GEJA) ¢ um 6rgdo de atuagao estratégica
na Secretaria Municipal de Educacdo (SME-RJ), para atuagdo na implementagdo e gestdo de
politicas publicas de EJA do municipio. Desde 2021, esta articulada a Coordenadoria de Ensino
Fundamental (CEF), compondo-a, juntamente com a Geréncia de Alfabetizacao e Anos Iniciais
(GAI) e com a Geréncia de Anos Finais (GAF). A GEJA possui ainda, articulado diretamente
a ela, o Centro Municipal de Referéncia de Educacdo de Jovens e Adultos (CREJA) — que
posteriormente apresentarei melhor em uma se¢ao dedicada a ele.

O Decreto Rio n° 49 324, de 23 de agosto de 2021, que “dispde sobre a estrutura
organizacional da Secretaria Municipal de Educagdo — SME”, oficializa a GEJA na estrutura

da SME-RJ — restituindo-a apds ser extinta em 2020 — e define como suas competéncias:

2 Segundo mapeamento da GEJA, realizado em 2021, por meio de formulario digital, respondido entre 22 de
fevereiro e 4 de marco, por responsaveis pelas proprias escolas.

30 Idem & nota 29.
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Gerenciar:

e definir estratégias para implementar a politica educacional para a Educagdo de
Jovens e Adultos, na Cidade do Rio de Janeiro;

e avaliar, em parceria com a Escola de Formagao Paulo Freire ¢ o Centro
Municipal de Referéncia de Educacdo de Jovens e Adultos, as agdes de formagao
para os profissionais que atuam na EJA;

e produzir material didatico para a Educagdo de Jovens e Adultos: Material
Rioeduca para o estudante e de orientagdo para o professor;

a producdo de demais materiais didaticos que, em consondncia com as
orientagdes curriculares vigentes, subsidiem o trabalho da EJA no municipio;

o processo de produgdo de material didatico para a Educacédo de Jovens e Adultos:
Material Rioeduca na TV;

a implementac@o dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos na Rede Publica
Municipal de Ensino;

articular a Educacdo de Jovens e Adultos com as diferentes modalidades da
Educacédo Basica;

normatizar a¢des ¢ iniciativas de Educacdo de Jovens e Adultos, no ambito da
Secretaria Municipal de Educagéo, da Cidade do Rio de Janeiro;

implementar e executar as metas e estratégias definidas para a Educagdo de
Jovens e Adultos, constantes no Plano Municipal de Educagao;

planejar:

e gerenciar a implementacao e o monitoramento do processo educacional da EJA
na Rede Publica Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro;

acompanbhar e avaliar estudos, projetos e pesquisas da area de Educagao de Jovens
e Adultos, a serem desenvolvidas no Centro Municipal de Referéncia de
Educagdo de Jovens e Adultos e na Rede Publica Municipal de Ensino;

definir metas e indicadores para o monitoramento das agdes, a fim de subsidiar o
planejamento ¢ avaliagdo das agdes pedagogicas direcionadas ao trabalho da
Educagao de Jovens e Adultos da Rede Publica Municipal de Ensino;
estabelecer parcerias com entidades publicas e privadas, com objetivo de
desenvolver projetos e pesquisas que busquem o aprimoramento das praticas e
metodologias educacionais dos profissionais que atuam na Educagao de Jovens e
Adultos da Rede Publica Municipal de Ensino (RIO DE JANEIRO, 2021b, p.20).

Para situar, nessa pesquisa, a estruturacao de uma gestao da EJA na Secretaria Municipal

de Educagdo, vou apresentar, a seguir, uma parte do didlogo com a professora Gestora 131, que

foi uma das gestoras da EJA na SME-RJ, entre os anos de 2001 e 2013. Em um primeiro

momento, fiz o recorte de

sua narrativa, que nos apresenta dados sobre a instituicdo de uma

estrutura de gestdo da EJA na Secretaria Municipal de Educacdo. Em um segundo momento,

apresentarei sua narrativa sobre o tema das politicas de formagao docente continuada na SME-

RJ; € nessa parte, inclusive, que ela se apresenta profissionalmente.

A narrativa apresentada a seguir foi orientada por uma questao do roteiro que lhe propus:

“Quando surgiu a GEJA?”.

Gestora 1: [...] Na verdade, a gente comegou ocupando esse espaco antes dele existir,
inclusive com a conivéncia, digamos assim, da propria Secretaria de Educacdo, que

31 Narrativa concedida em 23 abr. 2021, por meio de dudio gravado pelo WhatsApp, por Gestora 1, professora
atualmente aposentada da SME RJ e ex-Gerente da GEJA. Por solicitacdo da propria, sua identidade foi preservada.
A identificagdo “Gestora”, acompanhada de um numeral, foi uma forma encontrada para diferenciar sujeitos.
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nos acolheu como uma Geréncia, mesmo antes dela existir na estrutura da Secretaria,
porque vocé criar um setor com designagdo especifica, com profissionais assumindo
chefia, tudo isso requer uma mudanca na estrutura organizacional da Secretaria e isso
sempre foi uma coisa bem dificil, porque isso significava aumento de cargos, de
fungdes gratificadas, remanejamento de fungdes, entdo assim isso foi muito dificil.
Entdo, a gente tem duas trajetdrias: uma ¢, a gente consegue se colocar como uma
geréncia e ter o respeito da rede como uma Geréncia da propria Secretaria, mas sem
ter a validagdo documental; e, em um segundo momento, a gente consegue a validagao
documental. [...] Eu posso te colocar isso, uma marca que primeiro ela vai viver a
pratica de ser uma Geréncia e depois, ela serd validada como uma Geréncia. [...]”.
(GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

A narrativa da professora Gestora 1 nos ajuda a entender que, primeiro, essa geréncia se
institui na pratica para, depois, ser efetivamente reconhecida documentalmente como parte
integrante da estrutura da SME-RJ, na gestdo municipal de 2009-2012. A criagdo de qualquer
orgdo na estrutura organizacional de uma secretaria, depende de compromisso politico com as
causas demandadas pela sociedade e de uma série de fatores competentes a administragao
publica municipal. Um deles ¢ o fator or¢gamentario, uma vez que implicara em destinacao de
verbas para a gestao desse 6rgao e para o pagamento dos cargos e funcdes gratificadas. Podemos
inferir também que esse ndo lugar da EJA se deve ao fato de ela, historicamente, ndo ser
considerada uma prioridade das gestdes publicas em quaisquer das esferas de poder.

A narrativa da professora Gestora 1, adiante, nos ajuda a entender também que, para
além da nomenclatura de “geréncia”, que ¢ uma marca da gestdo municipal carioca a partir de
2009, a gestao da EJA, historicamente, passou por muitas modificagdes, desde 1985, quando
foi implementado o Projeto de Educagao Juvenil (PEJ). Assim, apesar de somente a partir de
2009 ser nomeada como geréncia, a gestao da EJA, independente de seus nomes, ¢ muito
anterior e talvez date da mesma época do PEJ, o que tentarei averiguar, apesar de ndo ter
encontrado ainda dados sobre isso. Essas modificacdes refletem concepgdes de gestdo
municipal e de gestdo da Educa¢ao nos governos municipais, de 1985 ao tempo atual, o que se

reflete nas formas de compreender a EJA na estrutura da SME.

Gestora 1: “Foram momentos diferentes. Vamos 14, nos ja fomos um componente do
Programa Especial de Educagdo que era o PEJ. Entdo, vocé tinha um Programa
Especial de Educagdo e uma equipe do Projeto de Educagdo Juvenil. Quando o
Programa Especial de Educacdo comeca a se desmantelar, nés vamos compor,
digamos assim, os programas sociais, que incluia aluno residente, que incluia uma
parceria com o exército, incluia diversos projetos, entre eles o PEJ. Entdo, ele passou
a ser parte integrante dos programas sociais. Em um outro momento, ele passa a
integrar a Diretoria de Ensino Fundamental, um projeto dentro da DEF (Diretoria de
Ensino Fundamental). Depois, se constitui enquanto um programa, depois ¢
oficializado como um departamento, dentro do Departamento Geral de Educagéo e
depois, que é o Gltimo momento, vira GEJA [...] que é uma Geréncia, Geréncia da
Educagdo de Jovens e Adultos, dentro da Coordenadoria de Educagdo; [...]”.
(GESTORA 1, narrativa oral, 2021).
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Essa narrativa da professora Gestora 1, demonstra o qudo imprecisas foram as
concepgdes sobre a EJA, nos governos municipais, desde 1985, inclusive quanto a sua alocagao
na estrutura da Educacao municipal. A gestdo da EJA, segundo essa narrativa, foi uma equipe
de um Programa Especial de Educacao, foi parte dos programas sociais € um projeto dentro da
Diretoria de Ensino Fundamental, ou seja, demonstra essa falta de um lugar para a EJA; lugar
que nacionalmente também estava em constru¢do. Mas, naquele momento, esse nao lugar a
deixava em posicdo fragil. Por que um lugar ¢ tdo importante? O ndo lugar, implica em
dificuldades para se gerir a partir de pardmetros proprios e adequados, para se reconhecer como
direito, para haver uma continuidade, para ser mais que uma acdo de governo e se firmar como
politica publica. Se tornar um departamento e, depois, uma geréncia, ¢ um caminho para a sua
consolidacdo. Ainda assim, cabe recordar que, em 2020, a GEJA foi extinta®? da estrutura da
SME-RIJ e, portanto, ndo havia mais uma pasta da EJA, embora houvesse uma EJA estruturada
para ser gerida. Naquela ocasido, a EJA passou a responsabilidade da Coordenadoria de
Educacao Basica (CEB) da SME-RJ, a quem a GEJA fora subordinada anteriormente, € uma
pessoa com o cargo de Assistente dessa Coordenadoria foi designada como ponto focal para
cuidar dos assuntos referentes a EJA desta rede municipal.

Em 2021, entretanto, a GEJA foi restituida a estrutura da SME-RJ, como uma das
geréncias da Coordenadoria de Ensino Fundamental (CEF). Nesse sentido, compreendo que ela
nao so ¢ reposicionada como uma geréncia, o que, do ponto de vista estrutural, pode significar
reconhecimento de sua especificidade enquanto modalidade e politica publica e certa autonomia
gestora, mas compreendo que ela foi acertadamente articulada a CEF — a EJA ¢ modalidade da
educacdo basica a nivel de Ensino Fundamental e Médio, mas na competéncia do municipio,
apenas o Ensino Fundamental. Assim, percebo que a EJA nao foi alocada como uma ilha em
uma estrutura de Secretaria, mas ela se fortalece politicamente no coletivo do Ensino
Fundamental ao mesmo tempo em que se fortalece assegurando sua autonomia em relagdo as

suas especificidades como modalidade da educacdo bésica.

Gestora 1: “Entdo, assim, o que eu vivo, eu, [nome], eu entro, vou para o nivel central
apenas no momento em que ela faz parte da Diretoria de Ensino Fundamental, ¢ um
projeto: Projeto de Educacdo Juvenil. Dentro da Diretoria de Ensino Fundamental,
vivo a implementagdo de um programa, deixa de ser um projeto, vira um programa.
Depois, oficializamos a criagdo do departamento, que era o Departamento de
Educagdo de Jovens e Adultos, dentro do Departamento Geral de Educacao e, por
ultimo, nds temos uma grande mudanca na secretaria ¢ viramos uma geréncia. [...]”.

32 A extingdo da GEJA, em 2020, pareceu ter alinhamento com a postura de extingdo da Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo (SECADI), no ano anterior, pelo governo federal, que segundo
se pode observar junto a diversos setores sociais foi considerado tendo como uma de suas marcas a promog¢ao do
desmonte e retrocesso em diversas areas, politicas publicas e direitos instituidos.
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“Eu gostaria de salientar, mesmo vocé ndo tendo me perguntado, que uma marca
importante foi a continuidade de gestdo. Entdo, nos tivemos, durante o Programa
Especial de Educagio, na gestdo, até eu sair, nos tinhamos tido um, dois, trés, quatro
gestores. Quatro gestores até eu sair. Depois de mim, entdo, olha s6, quatro gestores,
considerando que comegou em 1985, que eu sai em fevereiro de 2013, quatro gestores,
nesse periodo, mostra uma continuidade da gestdo, o que ¢ importante para garantir a
estabilidade de uma proposta. Depois que eu sai, eu acho que ja passaram trés pessoas.
Eu acho que foi a professora [nome], que era minha assistente a época, entdo até posso
considerar que a presenca dela ¢ continuidade de uma gestdo anterior. Depois, veio,
se ndo me engano, uma professora chamada [nome] e, depois, uma professora
chamada [nome] e, agora, uma nova gestora que eu ndo conheco, eu acho que vi uma
vez no CREJA, mas eu ndo conhego. Entdo, vocé vé que a gente teve anos da
continuidade na gestdo e a gente tem nos ultimos quatro, seis anos, ja uma certa
instabilidade que ¢ preocupante. Tomara que se reverta isso ai, que a atual gestora
possa dar continuidade ao trabalho com um tempo maior para desenvolver as a¢des
da EJA”. (GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Pudemos perceber que a gestdo da EJA neste municipio nem sempre teve essa
denominacao de “Geréncia de Educagio de Jovens e Adultos” e que essas nomenclaturas, como
o anterior “setor de EJA” do Departamento Geral de Educacao, mais do que apenas nomes,
refletem concepcdes de gestdo, de estrutura e organizacdo da Educacado e, por conseguinte, da
EJA na gestdo municipal. No caso das geréncias*?, revela um alinhamento e aproximag¢io com
ideais neoliberais e com concepcdes empresariais de gestdo e lideranca aplicadas ao setor
publico. Existe uma tensao nos modos possiveis e diversos de perceber essa organizacao
alinhada aos modos de fazer do mundo corporativo, onde temos, por um lado, um investimento
na formacao e na profissionalizagcdo da pessoa do gestor ou gestora e da sua atuacdo, com vistas
ao aprimoramento da qualidade dos servigos prestados, e, por outro lado, uma generalizagao do
tratamento da Educacdo por meio de dados mensuraveis/quantificaveis que levam a projetos,
diretrizes e decisdes pragmaticos que relegam a segundo plano a humanizacdo da Educacao.

Se, por um lado, ha as concepgdes de governo, por outro lado, héd um histérico de luta e
resisténcia no Brasil para situar a EJA na compreensao que lhe ¢ propria como modalidade da
educacio basica. Posso inferir que essa forga motriz** para tentar assegurar a EJA um lugar

proprio se origina do estudo e formagao sobre essa modalidade (EJA), como leremos adiante

33 Nomenclaturas adotada a partir de nova gestio municipal iniciada em 2009, observando-se anteriormente
nomenclaturas diferentes como, por exemplo em 2008, que nomeava os setores como “departamentos” e
“diretorias”, conforme pode ser conferido no Decreto n° 30 328, de 26 de dezembro de 2008 (Diario Oficial do
Municipio do Rio de Janeiro n° 193, de 29 de dezembro de 2008, p.03 -
<https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/8 1 1#/p:3/e:811?find=Departamento%20Geral%20de%20Ed
uca%C3%A7%C3%A30>, que “Consolida a Codificagdo Institucional da Secretaria Municipal de Educacdo —
SME”, e cujos anexos trazem a estrutura dessa Secretaria e suas competéncias institucionais.

3% Originalmente, ¢ um termo usado em termodindmica: poténcia motriz, que se popularizou em outras areas,
significando um agente produz movimento. E nesse sentido que o utilizo aqui.
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nas narrativas da professora Gestora 1, e da gestdo municipal da EJA como um processo de
continuidade, argumento trazido por ela mesma, aqui, nesse recorte da narrativa.

Ajudando a compreender, visualmente, o que a professora Gestora 1 narra sobre a
continuidade das gestdes da EJA na rede publica municipal, proponho essa representagdo na

tabela a seguir:

Tabela 2 — Gestdes da Educagao de Jovens e Adultos na Rede Publica do Sistema Municipal

Ensino do Rio de Janeiro

12
28 1985 —2000% 15 anos
3a

4* 2001 - 2012 11 anos
52 2013 -2018 05 anos
6" 2018 (out.) — 2019 (jan.) 03 meses
7 2019 — 2020 (fev.) 01 anos
8 2021 — atual atual

Legenda: Tabela elaborada a partir de dados das narrativas, da GEJA e Diario Oficial do Municipio do Rio de
Janeiro.
Fonte: O autor, 2021.

A questdo central desta pesquisa sdo as politicas de formagao docente continuada para
a EJA na SME-RJ. A preocupacdo que expressa a professora Gestora 1, em suas palavras, com
a continuidade da gestdo municipal da EJA, me inspira algumas perguntas sobre o que ¢ tema
desta pesquisa: H4 uma continuidade nas politicas de formac¢ao docente continuada para a EJA?
Os periodos mais longos de gestdo da EJA, com pouca mobilidade de troca de gestores/as,
foram fatores que favoreceram uma continuidade nas politicas de formagdo continuada? Os
periodos com uma mobilidade maior de troca de gestdo da EJA, provocaram descontinuidades
dessas politicas? O que aconteceu com a formagao continuada docente para a EJA no periodo
em que a GEJA foi extinta, em 2020? O que aconteceu com a formagao continuada docente
para a EJA com a reintegracdo da GEJA a estrutura da SME-RJ em 2021? Essas indagagdes,

foram motivadas a partir dessas primeiras narrativas da professora Gestora 1, a partir das

35 Aqui, ndo foi possivel definir o periodo exato de cada uma dessas gestdes. Nas fontes documentais consultadas,
essas informagdes ndo foram encontradas.
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minhas proprias trajetorias na EJA desta rede publica municipal de ensino e das narrativas a

seguir, para serem problematizadas e, quem sabe, respondidas.

33 Centro Municipal de Referéncia de Educacao de Jovens e Adultos - CREJA

Falar da Educagdo de Jovens e Adultos na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino
do Rio de Janeiro e da Geréncia de Educagdo de Jovens e Adultos, implica em trazer para o
dialogo o Centro Municipal de Referéncia de Educacdo de Jovens e Adultos (CREJA), que ¢
parte da politica publica municipal para a EJA. Sua inauguracao ocorreu no dia 04 de maio de
2004, com um proposito de atuar em duas dimensdes distintas e indissocidveis: Centro de
Referéncia em EJA e a primeira Escola Exclusiva de EJA do municipio.

Na estrutura da SME-RJ, o CREJA esta diretamente articulado a Geréncia de Educagao
de Jovens e Adultos, que € a responsavel pela implementacao das politicas publicas de EJA no
ambito da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (VALENTE, 2019; CREJA,
s/d). Diferentemente do que ocorre com o CREJA, as outras escolas com atendimento a EJA
Rio sdo diretamente articuladas a uma das 11 (onze) Coordenadorias Regionais de Educacao
(CRE) distribuidas pelo territorio do Municipio do Rio de Janeiro. No inicio, no entanto, o
CREJA esteve subordinado a 1* CRE, até que o decreto n°® 26863/ 2006 o subordinou ao nivel
central da SME (VALENTE, 2019).

As instalagdes do CREJA, no bairro Centro, inserido na regido historica, ocupam um
ponto estratégico da cidade do Rio de Janeiro (CREJA, s/d), favorecendo o acesso de
estudantes. Nessa parte da regido, também estd uma das maiores e mais importantes areas
comerciais da cidade, conhecida como SAARAZ®, recebendo grande numero de
trabalhadores/as que transitam por suas ruas para trabalhar nessa mesma area ou como
passagem para seus locais de destino, no trajeto residéncia-trabalho-residéncia, principalmente.
Esses/as trabalhadores/as sao o principal publico do CREJA, incluindo aqueles/as que residem

nos arredores, no bairro Centro ou adjacentes. O acesso ao CREJA ¢ também uma de suas

36 SAARA ou Sociedade dos Amigos das Adjacéncias da Rua da AlfAndega é uma associagdo representativa dos
comerciantes locais. “[...] o Polo Saara ¢ considerado o maior shopping a céu aberto do Estado. Formado por onze
ruas nas adjacéncias da Rua da Alfandega, reine mais 800 lojas, a maioria voltadas para o comércio popular”
(Riotur, https://riotur.rio/que_fazer/saara/, acesso em 13 jun. 2023).
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vantagens, pela presenca e variedade de transportes publicos: Onibus das diversas regides
(zonas) da cidade, trens que confluem para a estagiio Central do Brasil, Metrd, VLT?? e barcas.

Chegar ao CREJA ¢ verdadeiramente um deslocamento, em muitos sentidos, além do
sentido associado a mover-se no espago. Chegar aquela parte do bairro Centro, parte da regido
historica, onde também foi constituida a SAARA, remete a parte da histéria da cidade, a
ocupac¢ao daquela regido com ruas estreitas e sobrados... Ao sair da Avenida Presidente Vargas
(um de seus acessos) com seus prédios enormes, imponentes e, virar uma esquina, revela-se
uma, entre tantas outras, rua ladeada por sobrados. Até onde a vista alcan¢a, uma multiddo se
comprimindo, indo e vindo, trabalhando, indo ao trabalho ou para casa, entrando e saindo das
lojas. Ao circular por ali, meus pensamentos misturavam-se aos sons de veiculos e ao vozerio
de transeuntes, lojistas, vendedores ambulantes e camelds interagindo com o publico.

O CREJA ocupa dois daqueles pequenos sobrados e, a meu ver, possui um charme.
Transpor suas portas provoca mais deslocamentos, em mim, pelos territorios afetivos da
memoria de quem ja teve uma trajetoria naquela instituicdo que constituiu muitas experiéncias.
Mas, além dos deslocamentos no espago (movimentagao), no tempo (histdorico) e afetivos (nas
memorias), outros deslocamentos possiveis foram os das concepgdes de Educagdo (na EJA), na
formacao continuada, no trabalho com diversidades, na gestdo em Educagdo, na compreensao
sobre Educagdo como politica publica, o que fui compreendendo somente ao viver aquela

institui¢do e ao ser atravessado (LARROSA, 2014) pelas experiéncias naquelas relagdes.

Figura 2 — Grafite no CREJA
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Fonte: CEDAPS, 2022 | Créditos Grafite: André Rongo (ONG RONGO e Museu do Grafite) e
Estudantes do Programa Jovens Construtores/Centro de Promocao e Satide (CEDAPS).

37 Modalidade de transporte terrestre denominada Veiculo Leve sobre Trilhos (VLT). Na cidade do Rio de Janeiro,
percorre o bairro Centro.
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Figura 3 — Fachada do CREJA com faixas comemorativas pelo XVII
Encontro de Alunos e Alunas da EJA Rio/ 2023
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Fonte: Acervo prof. Diego Leonardo Parreira Teixeira (CREJA), 2023.

O projeto pedagogico do CREJA esta alicercado no tripé: aumento da escolaridade,
Educacdo ao longo da vida e Educagdo para os mundos do trabalho (CREJA, s/d; VALENTE,
2019; OLIVEIRA et al, 2021). Quanto as suas atribui¢cdes, 0 CREJA na dimensao de Centro de
Referéncia em EJA, possui primaria e principalmente a competéncia de “desenvolver o projeto
piloto de uma escola exclusiva de EJA, como modelo a ser implantado em outras areas da
cidade” (VALENTE, 2019). A partir de 2012, por meio do Decreto n°® 35876/ 2012 as suas

competéncias foram ampliadas e passaram a integra-las a atuacao

na implementacdo de estudos, projetos e pesquisas na area da EJA, a certificago de
alunos matriculados em classes anexas, na formagdo continuada dos professores e
alunos do PEJA, em parceria com a GEJA, e na realizag@o de cursos de Educag@o a
Distancia (EaD) referentes aos anos finais do ensino fundamental na modalidade EJA
e de qualificacdo profissional (VALENTE, 2019, p.20).

Em 2019, foi inaugurado o Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio (CEMPE), no
CREJA, durante celebragoes dos 15 anos do Centro de Referéncia. O Centro de Memoria ¢

parte da competéncia de implementar estudos, projetos e pesquisas em EJA, com missdo de
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guardar, proteger, preservar documentos € outros materiais que constituiem a memoria do
CREJA e da EJA nesse municipio, e difundi-los como também os conhecimentos produzidos a
partir da experiéncia do Centro de Referéncia.

Como parte do atendimento a essa competéncia de implementar estudos, projetos e
pesquisas em EJA e a competéncia de formar continuamente professores e professoras da EJA
Rio e estudantes, em 2020, foi constituida no CREJA a Equipe de Educagdo Continuada e
Educagao para o Mundo do Trabalho.

Quanto a atribuicao na dimensado de Escola Exclusiva de EJA, sua principal competéncia ¢
atuar de modo a contribuir para a eleva¢do da escolaridade dos sujeitos, publico da EJA,
atendendo de modo diferenciado a parcela desse publico que ndo sdo contemplados pela oferta
de EJA presencial com 04 (quatro) horas diarias de estudo.

As Escolas Exclusivas de EJA sdo iniciativas do poder publico para tentar responder a
algumas questdes desafiadoras sobre o acesso e a permanéncia da classe trabalhadora a EJA.
Por inimeras razodes, grande nimero de pessoas continuava excluido do direito a Educagao,
principalmente pela impossibilidade de conciliar trabalho, estudo, cuidados com a familia e
distancia no deslocamento residéncia-trabalho-escola, entre outros.

Uma Escola Exclusiva de EJA ¢ uma unidade escolar cuja estrutura, funcionamento,
Projeto Politico-Pedagdgico sdo especialmente pensados para essa modalidade. Diferente do
que ocorre nas outras unidades escolares que atendem a EJA na rede publica municipal de
ensino do Rio de Janeiro, ndo sdo espacos compartilhados com criangas e adolescentes da
Educagao Infantil ao 9° ano do Ensino Fundamental. No municipio do Rio de Janeiro, a pioneira
foi a do CREJA, replicada respectivamente no Centro de Educacdo de Jovens e Adultos da
Mar¢ (CEJA Mar¢), inaugurado em 14 de setembro de 2014 no territorio da 4* CRE e o Centro
de Educacdo de Jovens e Adultos de Acari (CEJA Acari), inaugurado em 2020 no territério da
6* CRE (CREJA, s/d).

Uma caracteristica fundamental dessas escolas ¢ a flexibilidade da grade de horario de

estudos.

A escola exclusiva de EJA se destaca pela sua estrutura e funcionamento constituidos
especificamente como proposta para atender a demandas que emergiram do publico
da EJA, principalmente quanto ao acesso e permanéncia na escola. Nesse sentido, se
organizou em turnos de duas horas de aulas presenciais didrias®, com
complementacdo da carga horaria por meio de atividades extraescolares, metodologia

denominada de semipresencial, perfazendo seis turnos da manha a noite — atualmente,

38 De 2* a 5* feira para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, denominado PEJA 1, e de 2* a 6° feira para os
Anos Finais do Ensino Fundamental, denominado PEJA II. Na estrutura do PEJA 1, esta previsto um dia para
“atividade domiciliar” (como ¢ denominada), uma proposta de atividade para ser realizada fora da escola.
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funcionam os dois turnos da manha e os dois da noite — dentre os quais os estudantes
optam por um deles para se matricularem conforme a sua disponibilidade de tempo
para frequentar a escola. Além disso, ¢ possivel, conforme alguns casos especificos,
participar das aulas em outros turnos em determinados dias em que haja a
impossibilidade de fazé-lo no seu turno originalmente escolhido, seja por uma questio
de trabalho ou outra que se justifique. Ainda assim, muitos sujeitos apresentaram
impossibilidades de ingressar na escola ou permanecer e uma metodologia de EJA por
meio da Educagdo a Distancia foi inaugurada em 20123°, com o objetivo de atender
também a esse outro grupo de sujeitos*® (OLIVEIRA et al, 2021).

Essa estrutura de Escola Exclusiva ¢ a mesma replicada para os CEJAs sendo que neles
esta previsto o funcionamento dos turnos da manha, tarde e noite (cada um com dois turnos de
02 horas). As atividades complementares de carga horaria sdo desenvolvidas por meio de trés
categorias: Atividade Disciplinar, Atividade de Integracdo ¢ Agenda Cultural. A Atividade
Disciplinar ¢ proposta por cada disciplina com base no trabalho desenvolvido em aula, como
forma de aprofundamento ou de sua ampliagdao. A Atividade de Integracdo com igual proposta
de aprofundamento ou ampliacdo do trabalho, ¢ realizada como um meio de integrar os
componentes curriculares de forma interdisciplinar ou transdisciplinar. A Agenda cultural
promove: o conhecimento dos espagos e atividades culturais da cidade, principalmente os de
maior prestigio, que nem sempre sdo acessados comumente por estudantes da EJA; o
reconhecimento dos espacos e das manifestacdes culturais menos visiveis, geralmente nos

proprios territorios de residéncia dos/das estudantes; e a participacao da vida cultural da cidade.

39 Essa experiéncia de EaD possui elementos muito interessantes e que se diferenciam de como é comumente
apresentada em outras experiéncias. Ela ¢ totalmente planejada e produzida por professores desse centro de
referéncia, que conseguem ainda estabelecer uma relagdo de aproximagdo com os estudantes fundamental a EJA,
ainda que se trate de uma EaD. Néo cabe no objetivo desse artigo o detalhamento sobre o PEJA/EaD, mas ¢
possivel consultar Valente (2019) e em Oliveira (2019).

400 grupo de sujeitos que apresentavam a impossibilidade de estar na escola, mesmo por duas horas didrias em
qualquer um dos turnos, era constituido, por exemplo, por sujeitos que trabalhavam viajando, ndo garantindo uma
regularidade no desenvolvimento das aulas, por mulheres trabalhadoras e mées que trabalhavam de dia e ndo
tinham com que deixar os filhos a noite, por isso ndo conseguiam disponibilidade em nenhum dos turnos, ou por
sujeitos cuja extensa carga horaria de trabalho somada a distincia entre trabalho-escola-casa inviabilizavam o
tempo de estudo presencial. Esses sdo alguns exemplos frequentes, entre tantos outros casos.
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Figura 4 — Matriz Curricular das Escolas Exclusivas de EJA/ Ensino Semipresencial

ESCOLAS EXCLUSIVAS DE EJA (CREJAICEJA)
ENSINO SEMIPRESENCIAL (2h)

EJA (700h) *

Componentes curriculares:
1 = Lingua Portuguesa; 2 - Matematica; 3 - Histona/Geografia; 4 - Ciéncias; 5 - Educacao Fisica.

Avaliagdo (AV1, AV2 ou AV3)

Bloco 1 (350h) Bloco 2 (350h)
1° trimestre 2° trimestre 3® trimestre 1? trimestre 2° trimestre 3* trimestre
116h 117h 117h 116h 117h 117h

*Rezolugdo CNEICEB n® 3, de 15 de junho de 2010.

ESCOLAS EXCLUSIVAS DE EJA (CREJAICEJA)
ENSING SEMIPRESENCIAL (2h)

EJA I {1.600h) *

Componentes curriculares:
1 - Lingua Portuguesa: 2 - Matematica; 3 - HistorialGeografia; 4 - Ciéncias;
5 - Linguagens Artisticas (Somente para o Bloco 1);
6 - Lingua Estrangeira (Somente para o Bloco 2); 7 - Educagdo Fisica.
Unidade de Progressao (UP1, UP2 ou UP3)
Bloco 1 (800h) Bloco 2 (B00h)

1% trimestre | 2° trimestre | 3° trimestre | 1° trimestre | 2° trimestre | 3° trimestre

Interatividade direta
professor/alunc 132h 134h 134h 132h 134h 134h
(zala de aula)

Interatividade indireta
{fora da sala de aula)

*Reszolugdo CNE/CEBR n® 3, de 15 de junho de 2010.

134h 133h 133h 134h 133h 133h

Fonte: Resolugdo SME n.° 368, de 15 de dezembro de 2022 (Matriz Curricular).

Escrever sobre o CREJA ¢ um movimento formativo para mim, pois faz refletir sobre
muitas coisas, entre elas as possibilidades e poténcias das politicas publicas de Educacao
mobilizadas em projetos para o atendimento da populagdo que é sua demandante. Projetos que
sdao implementados em meio a tensdes e disputas socio-politico-econdmicas de uma sociedade
€ que atravessam também a maquina publica, mas que se tornam existéncia, porque foram
também resisténcia e luta em defesa de direitos instituidos. O CREJA ¢ um tema que poderia
facilmente se alongar, dada a sua alta complexidade institucional e a sua historia ao longo de
19 anos de existéncia (atualmente/2023). Porém, ndo podendo me permitir fugir ao proposito
dessa pesquisa, tendo situado o CREJA em sua relevancia historica para a EJA e especialmente
para a EJA neste municipio, prossegui para a proxima se¢ao, que posso dizer o ponto central
desta pesquisa: a formagdo continuada docente em EJA na SME-RJ, em que trouxe algumas
narrativas sobre a formacao com as quais fui dialogando ao longo, com a colaboragao de alguns

autores(as) de referéncia.



84

4 FORMACAO DOCENTE CONTINUADA PARA A EJA NA SME-RJ

No ambito da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, a formacao docente
continuada em EJA para professores e professoras que lecionam nessa modalidade da Educacao
esteve a cargo da pasta da EJA, independente do nome que teve historicamente até ser
denominada GEJA. As formagdes acompanharam a EJA Rio desde a implementacao do PEJ
(um precursor da EJA no municipio), nos CIEPs, em 1985, e eram concebidas como formagao
em servico*! — “treinamento em servigo” (RIBEIRO, 1986, p. 17 e 84).

A leitura da tese de Andrea Fernandes (2012) colaborou para resgatar historicamente
alguns dados sobre a formagao docente continuada, de modo geral ndo restrita a EJA, na rede
publica do municipio do Rio de Janeiro.

De acordo com Andrea Fernandes (2012), a formacao docente continuada promovida
pela secretaria de educagdo foi um investimento permanente desde a década de 1980 para toda
essa rede de ensino, abrangendo seus diversos segmentos e etapas de escolarizagdo, bem como
suas modalidades de Educagdo. Cabe reiterar que ¢ nessa década que a EJA como parte dessa
rede publica desse sistema municipal de ensino iria surgir. Uma dessas agdes que possuia cunho
formativo foi o Encontro de Mendes, contemplando cerca de 100 docentes das redes estadual e
municipal de educagdo. O nome do encontro se deve ao nome do municipio onde foi realizado.
O encontro foi idealizado Darcy Ribeiro e seu objetivo era debater novas propostas para a
Educacdo com a assun¢@o de um novo governo. O proprio processo de implantagdo dos CIEPs
era acompanhado por um processo de formacao anterior e posterior a abertura de cada unidade.
Nota-se que nesse processo as secretarias estaduais e municipais atuavam juntas em funcao do
projeto de implantagdo dos CIEPs e da estrutura de governo a época, como foi apresentado na
secdo 3.1 desta pesquisa “A EJA na Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro: Breve historico”.

No periodo entre 1987 e 1989, a SME-RJ, procurou firmar convénio para a formagao
docente continuada com a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRIJ). E possivel observar,
portanto, uma continua preocupacao com a formacao de professores e professoras e a tentativa
de aproximag¢do em forma de parceria com a universidade (FERNANDES, 2012).

Essa valoriza¢ao da formagao docente teve continuidade na gestdo municipal seguinte

(1989-1993) e foi celebrado um convénio entre a SME-RJ e a Universidade do Estado do Rio

4 A formagdo continuada em servigo, em sintese, considera no centro da formagdo a pratica docente e os
professores e professoras como sujeitos.
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de Janeiro (UERJ), para um curso de graduagdo para professores e professoras primarios
(FERNANDES, 2012).

Na gestao municipal do periodo entre 1993 e 1997, a formagao docente continuou sendo
uma responsabilidade assumida. Também houve investimento a elaboragdo de um documento
curricular com a participacdo de professores e professoras (FERNANDES, 2012): o Nucleo
Curricular Basico Multieducagao (1996). Um convénio entre SME-MEC-FNDE (1996) trouxe
recursos financeiros para a EJA e possibilitou investimento em a¢des de formacdo docente
continuada de professores com atuagdo na modalidade, entre eles o I Encontro de Educagado de
Jovens e Adultos, realizado na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e, em 2006,
o curso de especializagdo (lato sensu) com a Universidade Estacio de Sa*’. As acdes de
formagdo da SME-RJ eram organizadas pelas equipes do nivel central, por meio do DGED,
com a equipe responsavel pela EJA, em parceria com universidades que demonstravam atuagao
junto a EJA e pelos responsaveis pela articulacdo da EJA junto as Coordenadorias Regionais
de Educacdo (CRE) (FERNANDES, 2012). Cabe um destaque que, no ano de 2008, uma
reestrutura da  SME-RJ criou o Departamento de Educagio de Jovens e Adultos®
(FERNANDES, 2012). A Geréncia de Educacao de Jovens e Adultos — GEJA — ¢ mencionada
no Didrio Oficial do Municipio desde 2009, porém nao foi possivel localizar o decreto de
restruturacdo da SME-RJ em que ela foi instituida com essa denominagao.

Desde o meu ingresso no quadro docente dessa rede, percebi que o investimento em
formagdo docente continuada era um compromisso da SME-RJ. Participei das acdes de
formagao junto a EJA desde que passei a atuar na modalidade nessa rede.

Sobre a formagao docente continuada, é importante situar a implantacdo da Escola de
Formacao de Professores Paulo Freire (EPF), no ano de 2012, com a competéncia de gerenciar
a formacgdo de professores nessa rede de ensino. Cabe também perguntar: qual ¢ atuagio da

Escola Paulo Freire diretamente junto a formagao em EJA?

A Prefeitura do Rio, por meio da Secretaria Municipal de Educagéo, criou através do
decreto 35.602 do dia 09 de maio de 2012 a Escola de Formacao de Professores Paulo
Freire. [...] Tem o objetivo de valorizar e capacitar os professores ¢ as equipes
gestoras, oferecendo formag@o inicial e continuada nas diversas areas do

420 Curso de especializagio lato sensu oferecido pela Universidade Estacio de S sera objeto de reflexdo na sessdo
4.1- Inventario de Formagdo Docente Continuada na EJA do Municipio do Rio de Janeiro, desta tese.

43 RIO DE JANEIRO. Decreto n.° 29 592 de 16 de julho de 2008. Dispde sobre a Estrutura Organizacional da
Secretaria Municipal de Educagdo — SME e da outras providéncias. Didrio Oficial do Municipio do Rio de
Janeiro, ano XXII, n.° 80, p-8, 17 jul. 2008c. Disponivel em:
<https://doweb.rio.rj.gov.br/portal/visualizacoes/pdf/800#/p:8/e:800?find=Departamento%20de%20Educa%C3
%AT7%C3%A30%20de%20Jovens%20e%20Adultos>. Acesso em: 22 jan. 2023.
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conhecimento, atendendo, assim, as necessidades dos alunos da rede (PREFEITURA
RIO, s/d).

A estrutura da EPF foi assim definida:

A Escola é formada por um gabinete e quatro geréncias, sendo elas: (1) Geréncia de
Formagao Inicial; (2) Geréncia de Formagdo Continuada do Professor Regente; (3)
Geréncia de Formacao Continuada da Equipe Gestora e o (4) Centro de Referéncia da
Educagao Publica da Cidade do Rio de Janeiro — Anisio Teixeira (CREP — AT). Na
Escola s@o oferecidos cursos de forma presencial, semipresencial e a distancia
(PREFEITURA RIO, s/d).

No entanto, ndo previu um nucleo especifico de EJA dentro de suas geréncias e dentre
as formagoes ofertadas a rede ndo se encontravam as que fossem especificas para a docéncia na
modalidade. A GEJA, portanto, deu continuidade as a¢des de formacao em EJA.

Os anos de 2021 a 2023 foram de multiplas e relevantes transi¢des para a formacdo em
EJA. Em 2021, a GEJA, como corpo técnico especialista em EJA da SME-RJ, buscou maior
aproximacao e articulagdo com a Escola de Formagao Paulo Freire (EPF), com o objetivo de
subsidiar no que fosse necessario a entrega das formagdes em EJA pelo o6rgido que possuia a
competéncia de desenvolver a formagao docente no ambito da SME-RJ.

O “Mapeamento EJA Rio: professores e formagao/ 2021 foi realizado pela geréncia de
Educagao de Jovens e Adultos entre 9 de marco de 2021 e 12 de maio de 2021, por meio de um
formulario digital enviado as 143 (cento e quarenta e trés) escolas que atendem a EJA na rede
publica municipal de ensino do Rio de Janeiro em 2021. O objetivo do mapeamento foi
conhecer a situag¢ao da formagao docente entre professores e professoras que atuam na EJA Rio.
O formulario foi composto por 25 (vinte e cinco) questdes identificando os/as docentes, sua
atuacdo na EJA, sua formagao e experiéncia/ especializa¢do no campo da EJA. Foram obtidas
1387 (mil trezentos e oitenta e sete) respostas.

Docentes de todas as 143 (cento e quarenta e trés) escolas responderam ao formulario,
porém esse total pode nao corresponder exatamente ao nimero de docentes que lecionam na
EJA, dada a natureza ndo obrigatoria com que foi aplicado esse instrumento.

Os 1387 (mil trezentos e oitenta e sete) professores e professoras respondentes estao
distribuidos, quanto ao cargo (definido pelo segmento e regime de atuagdo), da seguinte forma:

o Professor II (PII): 380 (trezentos e oitenta) professores e professoras,
correspondendo a 28,15% dos respondentes.
o Professor I (PI): 970 (novecentos e setenta) professores e professoras,

correspondendo a 71,85% dos respondentes.
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Dos respondentes, 37 (trinta e sete) professores e professoras nao assinalaram nenhuma

das opg¢des, dentre PI e PII.

Gréfico 1 — Professores EJA Rio por categoria PII e PI

@ Pl (225 horas) 380

@ PI(16 horas) 970

Fonte: GEJA — Mapeamento: Professores e Formagao/ 2021.

No ambito da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro (PCRJ), o cargo de Professor II
(PII) ¢ ocupado por docentes concursados para lecionar nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, com regime de dedicag¢do de carga horaria de 22h30min (vinte e duas horas e
trinta minutos) semanais. Quando na EJA Rio, leciona na EJA 1. O cargo de Professor I (PI) ¢
ocupado por concursados para lecionar nos Anos Finais do Ensino Fundamental, com regime
de dedicacdo de carga horaria de 16 (dezesseis) horas semanais. Na EJA Rio, leciona na EJA
II. Na PCRJ, hé outros cargos docentes, mas ndo nos deteremos sobre eles, pois, em principio,
ndo possuem atuagdo na EJA em vista da especificidade de seus cargos e do regime de carga
horéria.

Nesse mapeamento, foi possivel identificar o grau mais elevado de formagao académica
dos professores e professoras. Dos 1387 (mil trezentos e oitenta e sete) respondentes, 21 (vinte
e um) respondentes ndo possuem o Ensino Superior e sua formacdo corresponde ao Ensino
Médio Normal (formagdo de professores). Sao 1346 (mil trezentos e quarenta e seis)

respondentes com o Ensino Superior, abrangendo desde a graduacao ao doutorado:
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Tabela 3 — Professores EJA Rio por grau mais elevado de formagao académica

Ensino Médio 21 1,54
Graduagao 492 35
Especializacao (Pos-graduacao Lato sensu) 602 43,4
Mestrado 202 14,56
Doutorado 50 3,6

Fonte: GEJA — Mapeamento: Professores e Formagdo, 2021.

Grafico 2 — Professores EJA Rio por grau mais elevado de formacao académica

@ Ensino Médio - Normal 21 800

@ Graduagio 492 500

@ Especializagdo (Pos-Graduagd.. 602 400
@ Mestrado (Académico ou Profi.. 202 300
@ Doutorado 50 200
@ OCutra 20 100 .
o | m— | _ N

Fonte: GEJA — Mapeamento: Professores ¢ Formagao/ 2021.

Segundo o mapeamento, foi possivel apurar que 229 (duzentos e vinte e nove)
professores e professoras possuem algum tipo de formagdo especifica para a EJA, que
qualifique de modo especifico sua atuagdo nessa modalidade, correspondendo a 16,5%
(dezesseis virgula cinquenta). Em contrapartida, 1158 (mil cento e cinquenta e oito) professores
e professoras ndo possuem uma formagao especifica para a EJA, o que corresponde a 83,5%
(oitenta e trés virgula cinquenta por cento) do total.

As respostas a formagao especifica em EJA revelaram um dado alarmante: professores
e professoras lecionando sem qualificagdo profissional especifica para a modalidade em que

atuam.
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Grafico 3 — Professores EJA Rio — Formagao especifica em EJA

@ sm 229

@ Nio 1158

Fonte: GEJA — Mapeamento: Professores e Formagao/ 2021.

Outro lado relevante levantado pelo mapeamento diz respeito a “Experiéncia docente
na EJA em outras redes e institui¢des de ensino”. Dos respondentes, 881 (oitocentos e oitenta
e um) professores e professoras nao possuem outras experiéncias na EJA, ou seja, a maior parte,
enquanto 506 (quinhentos e seis) possuem algum tipo de experiéncia nas redes publicas

municipais, estaduais e federais, redes privadas e faculdades/ universidades.

Grafico 4 — Professores EJA Rio — Experiéncia docente em outras redes e institui¢des de
ensino

Professores EJA Rio — Experiéncia docente na EJA em outras
redes e instituicoes de ensino

@ Nio 881 900
i 800

@ Outra Rede Piblica Municipal 105
700

@ Rede Pablica Estadual 268
600
@ Rede Publica Federal 12 500
@ Instituigdes Privadas 133 0

. . s - . . 500
@ Ensino Universitario em Institu... 17
200

@ Ensino Universitario em Institu... 21 555 I .
.Outra 53 0 - —  — S— 1

Fonte: GEJA — Mapeamento: Professores e Formagao/ 2021.

Esses dados que revelam a auséncia de formacao especifica, poderiam ser, de alguma

forma, amenizados pela experiéncia na EJA em outras redes, ndo fosse essa uma representacao
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de apenas 36,5% dos respondentes ¢ ndo fosse também a diferenca nas diversas formas de
compreender, organizar e estruturar a EJA, nas diferentes redes de ensino.

Retomando as transi¢des ocorridas de 2021 a 2023, na forma¢ao em EJA na SME-RJ,
em 2022, a EPF passou por um processo de reestruturacdo, por meio do Decreto Rio n°® 50518
de 30 de marco de 2022, que dispde sobre a estrutura organizacional da Secretaria Municipal
de Educacao. Suas geréncias deram lugar a trés novas geréncias referentes a Educacao Infantil,
Ensino Fundamental-Anos Iniciais e Ensino Fundamental-Anos Finais. A EJA estaria
contemplada nessas duas ultimas, o que na opinido de muitos professores, expressadas em
diversas oportunidades de encontros pedagogicos, e em minha leitura ndo seria suficiente para
abarcar as necessidades da EJA. Isso, pois ndo haveria um grupo especifico dedicado a essa
frente e os dois setores que abrangeriam a EJA ja teriam uma série de outras preocupacdes com
os segmentos escolares sob suas responsabilidades e que eram foco principal de sua atencao.
Seria mais eficiente para as formagdes que houvesse a instituicdo de um setor de EJA também
na EPF.

Para além dessa reestrutura, a Subsecretaria de Ensino da SME-RJ, da qual fazem parte
a EPF e a GEJA, entre outras coordenadorias, geréncias etc. implantou o “Projeto de Formagao
Continuada”, que conta com uma equipe de formadores especificos para as etapas, modalidades
e projetos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental. Um dos vinculos dessa equipe sera
a Escola de Formagao Paulo Freire. A citacao abaixo, que ¢ um recorte do Edital de Processo
Seletivo Interno n°® 26 de 13 abril de 2022, “[...] para composi¢do do quadro de docentes do
Projeto de Gestdo dos Resultados de Aprendizagem (GRA) e do Projeto de Formacao
Continuada (FC) da Secretaria Municipal de Educacdo”, nos permite conhecer um pouco

melhor a proposta.

1.2.1 O Projeto de Formagao Continuada (FC) visa construir e desenvolver a politica
de formacao continuada da Secretaria Municipal de Educagéo para os profissionais de
educagdo, por meio de atividades formativas, de forma remota e/ou presencial,
adaptadas a cada perfil e cada fungdo, objetivando minimizar as desigualdades e
defasagens educacionais, por meio da qualificacdo dos processos de ensino-
aprendizagem;

1.2.2 Os(As) selecionados(as) para o projeto atuardo no Nivel Central (NC) ou nas
Coordenadorias Regionais de Educa¢do (E/CRE) como FORMADORES;

1.2.3 No Nivel Central, os(as) selecionados(as) estardo vinculados a Escola de
Formagao Paulo Freire (E/SUBE/EPF) e, nas Coordenadorias Regionais de Educagdo
(E/CRE), estardo vinculados a Geréncia de Educagdo (E/CRE/GED);

1.2.4 O projeto se desenvolvera na formagao especifica das Liderancas Pedagogicas
dos professores regentes de Educag@o Infantil, de Alfabetizacdo, dos Projetos, dos
componentes curriculares, de Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). No NC, a atuacdo sera, prioritariamente, junto aos formadores das CREs e,
eventualmente, junto as Liderangas Pedagogicas e aos professores(as) regentes. Nas
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E/CREs a atuag@o sera diretamente com a equipe gestora e professores(as) regentes,
conforme descrito no ANEXO I;

1.2.5 O Projeto FC sera coordenado e acompanhado pela Subsecretaria de Ensino
(E/SUBE) da Secretaria Municipal de educagdo (SME) (RIO DE JANEIRO, 2022).

Frente aos fatos apresentados, a GEJA ndo gerenciaria mais a formacdo como sua
entrega, mas poderia atuar em parceria como um 6rgio consultivo nessa matéria. As entregas
centrais nas quais a GEJA passou a se concentrar na gestdao de 2021 a 2024 sdo: Orientacdes
Curriculares da EJA (implementagdo), material didatico da EJA (elaboracdo com base no
curriculo) e videoaulas para o Rioeduca na TV EJA (moderagdo do processo de
elaboracdo/producdo); a implementacao das Orientagdes Curriculares prevé a organizagao de
grupos de trabalho (GT) de implementacao e os de Praxis Pedagdgicas, decorrente do processo
de pensar-teorizar-praticar o curriculo, esses Ultimos como acdes de ‘“enriquecimento
curricular”, como denominados na SME-RJ.

Nao existir um setor especifico da EJA na EPF em sua reestrutura soou de forma
incomoda entre alguns grupos de professores, por outro lado, entre professores e professoras,
de modo geral, foi bem recebida a noticia de que a EPF e CREs teriam, cada uma, formadores
proprios para atuar junto a EJA. Nas acdes em que nos reuniamos com o coletivo de docentes
da EJA (eventos, reunides etc.) nos indagavam apreensivos sobre a GEJA nao realizar as
formagdes, mas também demonstravam satisfagao em a EJA ter alcancado alguma visibilidade
e estar incluida nesse projeto de formacdo via EPF, com pessoal especifico para atuar na
formagao para a modalidade.

E importante chamar a atengio para o fato de que a GEJA, como uma geréncia que atua
em nivel estratégico-pedagdgico dentro da SME-RJ, ndo se apartaria da formagao. Primeiro,
pela estrutura do processo gestor em que na qualidade de responséavel pelas politicas publicas
de EJA e de corpo técnico especialista na modalidade, poderia sinalizar demandas de formagao
a EPF a partir da analise da realidade do campo, por meio dos dados de mapeamento da rede
de ensino. Segundo, pelo entendimento que temos da indissociabilidade da dimensao formativa
das demais dimensdes da vida ou dos processos pedagogicos.

E fato que, ainda que preservada a dimensdo formativa das agdes da GEJA, como parte
intrinseca a elas, a formag¢ao como produto estruturado (como um curso) ndo faria parte das
nossas entregas gerencias previstas nas competéncias da geréncia. A formagao no ambito da
GEJA ficou, portanto, a partir de entdo, compreendida como uma dimensdao do processo
pedagdgico naquilo que lhe € indissociavel e sempre direcionada ao enriquecimento curricular.

Nesse sentido, do planejamento a elaborag¢do e implementagao das Orientagdes Curriculares e
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dos materiais pedagogicos, existe um exercicio de praxis que carrega em si uma dimensao
formativa articulada as agdes de pensarpraticar ou de refletiragirrefletir, orientadas pela GEJA
por meio de encontros periddicos; esse viés formativo também se mantera por meio das reunides
pedagogicas, dos Centros de Estudos com Professores Orientadores da EJA ou com os
Articuladores e articuladoras da EJA nas GEDs.

Como a Geréncia viu toda essa mudanca? As visdes sobre as mudancas nas
competéncias sobre a formacao foram apuradas a partir das reunides internas da GEJA para
estudo e planejamento, que chamamos também de Centros de Estudos de Equipe, das quais
participam sua gestao e seus demais membros (elementos de equipe). Em uma dessas reunides,
com o objetivo da GEJA se organizar para subsidiar a nova estrutura, dentro de seu papel de
corpo técnico qualificado em EJA, a equipe recebeu a noticia de reestruturacao e, também,
apresentou suas apreciagdes sobre a pauta, além de planejar sua atuagdo. Nas reflexdes da
equipe, essa mudanga foi vista como uma novidade e como uma oportunidade de a EJA Rio
estar integrada mais organicamente a estrutura da SME-RJ, saindo da unica e exclusiva “tutela”
da Geréncia de EJA e se fortalecendo institucionalmente como politica publica desse municipio.
Existe entre o coletivo de professores da EJA, ao que se pode verificar nos didlogos nesses
espacos de formagdo e encontro, um entendimento de que a EJA precisa cada vez mais se
fortalecer como uma politica publica e se fortalecer na estrutura da SME-RJ.

Na GEJA, portanto, houve uma compreensao de que a institui¢ao responsavel pela
formagdo continuada na rede deveria assumir também esse zelo com a EJA, que ¢ parte
integrante dessa rede. Compreendeu que ser enxergada e integrada aos demais planos e
movimentos das politicas da rede é fundamental para fortalecer o entendimento de que a EJA ¢
legitima, ¢ uma modalidade instituida e assegurada legalmente como um direito da populagao,
¢ uma questdo de politica publica, a0 mesmo tempo desconstruindo as visdes assistencialistas
e as que a entendem como algo menor, sem prioridade. A Geréncia entendeu que ¢ uma
mudanga necessaria e importante, que também lhe favorece ao poder focar no desenvolvimento
de outras frentes que sdo de sua responsabilidade, como o curriculo, os materiais pedagogicos
e o desenvolvimento da politica de EJA em si, em suas fun¢des fundamentais, em sua estrutura,
na ampliacdo e qualifica¢do do atendimento, como um plano continuo de médio-logo prazo.

Em 2023, a formagdo docente continuada em EJA ganhou um novo capitulo, de certo
modo surpreendente. No bojo das reestruturacdes da Secretaria Municipal de Educagdo e de
sua Subsecretaria de Ensino, houve entendimento de que estrategicamente a GEJA deveria
retomar a formagao em EJA, passando da Escola Paulo Freire a essa Geréncia, voltando a fazer

parte de suas competéncias e entregas. Essa decisdo trouxe para junto da modalidade a
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instituicdo de 05 (cinco) polos de formacdo docente continuada em EJA na cidade. Nesses
polos, passaram a dinamizar as formagodes 05 (cinco) formadores(as), um para cada polo. Essa
equipe de formacao foi composta por formadores que atuavam pelo Projeto de Formagao
Continuada (FC) da Secretaria Municipal de Educacdo nas CREs de modo articulado a Escola
Paulo Freire, passando a integrar a GEJA, e membros que ja atuavam nessa Geréncia.

Essa decisdo, do ponto de vista gerencial, considerando-se aspectos estruturais e
pedagdgicos colaboraria de modo estratégico para qualificar o impacto da formagao continuada,
com a experiéncia acumulada pela GEJA, em prol do atingimento da meta de formagao
constante no plano estratégico da cidade. Embora se percebam mudang¢as um tanto rapidas, elas
sdo propostas com base nos documentos que norteiam as agdes da gestdo municipal, como o
Plano Municipal de Educagdo e o Plano Estratégico da Cidade, entre outros, € com base na
analise de dados sobre as demandas de formacao e das estratégicas que melhor colaborem para
as metas de desenvolvimento da Educagdo em nossa cidade.

E agora, como a Geréncia viu essa nova mudanga, com a retomada da formacgao sob sua
responsabilidade? Como dito antes, houve uma compreensao da ida da Formagao para a EPF,
com o entendimento de maior inser¢ao na estrutura da SME. Retomar a formagao continuada
foi uma noticia recebida com estranhamento e entusiasmo, segundo foi possivel perceber in
loco, ou seja, como dado da minha vivéncia naquele cotidiano € em nossas reunides.

Por um lado, a Geréncia voltava a ter ingeréncia maior sobre um processo que foi
constituido historicamente por essa pasta e, por isso, estava bem estruturado. Por outro lado,
provoca um estranhamento que a EJA ndo tenha ficado contemplada na institui¢do que ¢
responsavel por toda a formagao docente da Rede. Por que a EJA era o tnico segmento cuja
formagdo nao estava contemplada como atribuicdo da EPF? Por que a EJA nao foi contemplada
na reestrutura da EPF com um setor ou uma equipe com a fun¢do de fazer a gestdo da formacgao
nessa modalidade? Por que a formagao em EJA nao foi priorizada naquela estrutura como a dos
demais segmentos? Ao ter chegado a EPF, por que ela ndo conseguiu se consolidar? Quais sao
os impactos dessa formagdao ou dessa ndo formagdo para esse segmento/modalidade? Qual
entendimento de EJA baliza as decisdes de integrar/ndo integrar a EJA as estruturas e politicas
existentes? Embora seja dificil fazer afirmagdes sobre essas questdes, levantar essas indagagdes
e outras mais, pode ajudar nas reflexdes que tentam responder ou pelo menos analisar as praticas
e politicas de formagao docente continuada em EJA e como consolida-la como politica publica
¢ um desafio e uma questdo muito complexa, ndo linear, entre avangos, tensoes, rupturas.

Para termos uma melhor percep¢ao sobre as formagdes que historicamente a pasta da

EJA promoveu nesse municipio, tentei constituir na se¢do seguinte um inventario. Ele retine as
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acoes que foram possiveis de serem localizadas nessa pesquisa; algumas das quais participei
diretamente como cursista ou como formador e outras sobre as quais o processo de investigagao

na pesquisa deu-me a conhecer.

4.1 Inventario de formacio docente continuada na EJA do municipio do Rio de

Janeiro

No processo da pesquisa mobilizado especialmente pela narrativa da Gestora 1 a
respeito da producdo das monografias e instigado pela orientagdo da Tese, por Mairce, sobre o
destino de tais produg¢des, fui me dando conta de que se delineava ali mais um rastro das
formagdes que aconteceram no periodo de 2007 a 2009 (formagdo em parceria com a
Universidade Estacio de Sa).

Recordei-me das monografias com as quais tive contato no CREJA, quando atuava
como Coordenador Pedagégico, durante a primeira etapa de organizagio** do Centro de
Memorias e Pesquisa do CREJA*, fazendo uma captacdo de itens para aquele acervo, junto
com outras professoras e estagiarias. Levantamos outros materiais a época em que
desenvolviamos essa primeira triagem para o centro de memdorias e segui essa pista até o
CREJA.

Entrar no CREJA novamente me provocou uma sensagdo nostalgica, apesar de fazer
pouco tempo, menos de um ano, que eu havia me transferido dessa instituicao para a GEJA. Ja
havia retornado ali algumas vezes por ocasido de reunides de acompanhamento pedagogico ao
CREJA. Dessa vez, porém, foi diferente, talvez pelo efeito de ir como pesquisador com o
objetivo de “mexer com as memorias”. Antes da experiéncia na GEJA, o que vivi no CREJA
foi, sem duvida, a experiéncia mais realizadora em minha carreira profissional; conheci e fiz
parte de um Centro de Referéncia em EJA e de uma Escola Exclusiva de EJA nas quais

colaborei para o desenvolvimento de vérios projetos que foram muito significativos para mim,

# Nessa etapa de organizacio que menciono, iniciada em 2018, os materiais compreendidos como documentos
para acervo de memoria eram realocados dos diversos espagos do CREJA, para uma sala especifica destinada a
abrigar o centro de memorias, passando por uma triagem preliminar feita por uma equipe, com o objetivo de
selecionar o que era pertinente aquele espacgo. Posteriormente, outra equipe faria uma organizagdo minuciosa com
a categorizagdo desse material.

450 Centro de Memorias Permanente da EJA Rio (CEMPE), no CREJA, foi inaugurado em 2019, na ocasido do
15° aniversario do CREJA.
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no compromisso com a escola publica e com o publico da EJA. Bom, esse ndo ¢ exatamente o
foco dessa se¢do, entdo preciso retornar.

O Centro de Memorias e Pesquisa do CREJA ocupa uma sala pequena no mezanino
(com dimensdes semelhantes as das demais salas de aula da instituicdo). Possui armarios,
gaveteiros arquivos, estantes e um computador desktop, dispostos junto as paredes, e, ao centro,
mesas e cadeiras. A maior parte de seu acervo foi constituida de materiais que se encontravam
no CREJA, em locais diversos, principalmente na sala da coordenagao pedagogica. Depois, no

inicio de 2020, recebeu materiais enviados da Geréncia de Educacao de Jovens e Adultos.

Figura 5 — Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio (CEMPE)

Fonte: O autor, 2021.

Seguindo as pistas que eu possuia, minha incursdo no Centro de Memoria se deu com o
propoésito de localizar algum material referente a formacdo docente continuada para a EJA
realizada pela SME, por meio da GEJA. Para comunicar os achados dessa pesquisa no Centro

de Memodria, organizei um inventario dos documentos localizados, que apresento nessa se¢ao.
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Inventariar os achados de uma pesquisa pode ser encarado como uma tentativa de
ordenar os dados e ordenar a n6s mesmos (PRADO e MORALIS, 2011) na busca por um meio
por onde comecar o trabalho de analisar o que foi reunido e estabelecer os percursos que serao
percorridos na construcdo dos didlogos, das interlocugdes, dos fios condutores da pesquisa.

Se nos perguntarmos: como o inventario foi aproximado da pesquisa em Educagao? Para
respondé-la, teremos que nos remeter ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao

Continuada — GEPEC, da Faculdade de Educacdao da UNICAMP.

Esta pratica de inventariar os dados, de organiza-los, tomando os intimeros guardados
de alguns profissionais da educagdo, especialmente professoras e professores, iniciou-
se no GEPEC, a partir da tese da professora e pesquisadora Corinta M. G. Geraldi,
denominada “Producdo do Ensino e Pesquisa na Educagdo: estudo sobre o trabalho
docente no curso de Pedagogia”, defendida em 1993, com orientagdo do Prof. Dr.
Milton José de Almeida (PRADO e MORAIS, 2011, p. 139).

Inventariar, em pesquisa, se apresenta como uma pratica metodoldgica de tratamento
dos dados pesquisados. Envolve uma pratica de organizacdo (categorizada) e sistematizagao
das pistas encontradas, dos materiais recolhidos, dos dados etc., que podem ser listados ou
tabulados. Tem-se em vista uma organizagao que favoreca a escrita das reflexdes produzidas a
partir das analises realizadas. Emprega-se nessa pratica uma intencionalidade para a producao
de sentidos na forma como se opta por apresentar os dados dispostos em lista ou tabela: quais
informagoes, em qual ordem, quais categorias de organizagdo, descri¢des, descartes etc.

Prado e Morais (2011) provocam pensar que “a maneira de organizar os materiais diz,
de uma certa forma, do nosso modo de compreender e produzir o conhecimento. Um olhar mais
complexo ou mais simplificador resulta em um modo mais ou menos mutilador de realizar a
propria pesquisa”. Com isso, alertam para a necessidade de complexificar e desnaturalizar a
selecdo e exclusdo dos itens inventariados, pois ancoradas em nossos referenciais as
intencionalidades com as quais manipulamos os dados precisam abrir possibilidades as
problematizagdes e tensdes.

Organizei dois inventarios nessa se¢do. O primeiro, para organizar ¢ apresentar como
dados de pesquisa os documentos sobre Formacao Docente Continuada em EJA localizados,
em sua maioria, no Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio, no CREJA. Procurei dispor na
tabela todos os documentos que foram encontrados, informando a respeito o tipo de documento,

data de produgdo, quantidade de volumes ¢ a referéncia a que atividade de formacao se referiam.
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Tabela 4 — Inventario 1 — Documentos sobre Formag¢ao Docente Continuada em EJA do
Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio no CREJA

“Manual” do curso de Pos-
Graduacao/ Especializacao
“EJA: concepgoes €
perspectivas”. Parceria
SME-RJ/GEJA e
Universidade Estacio de
Sa (UNESA)

Relatorios do curso de
Pos-Graduagao/
Especializacao “EJA:
concepgoes e
perspectivas”. Parceria
SME-RJ/GEJA e UNESA

Relatorio de Atividade de
Formagao Continuada ou
evento Coordenado pelo
E/DGED — PEJA - curso
de Po6s-Graduagao/
Especializacao “EJA:
concepgoes €
perspectivas”. Parceria
SME-RJ e UNESA
Monografias do curso de
Pos-Graduagao/
Especializacao “EJA:
concepgoes e
perspectivas”. Parceria
SME-RJ e UNESA

Relatérios do Curso de
Extensao Universitaria
para professores da EJA —
SME-RJ e a PUC-Rio

Relatorio do Curso de
Extensao Universitaria
para professores da EJA.
Convénio SME-RJ - UFF
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2006
2008

2007
2009
s/d

2006

2007
2008
2009

2002
2004

2004

Curso

Curso

Curso

Curso

Curso

Curso

Curso de Pos-
graduagdo lato
sensu/
especializacao
em parceria
com
universidades
Curso de Pos-
graduacdo lato
sensu/
especializacao
em parceria
com
universidades

Curso de Pos-
graduagdo lato
sensu/
especializacao
em parceria
com
universidades

Curso de Pos-
graduacdo lato
sensu/
especializacao
em parceria
com
universidades
Cursos de
Extensao
Universitaria -
parceria com
universidades
Cursos de
Extensao
Universitaria -
parceria com
universidades

Fonte: Acervo consultado no Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio, no CREJA, em 2022.
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Além desse inventario, elaborei também um outro sobre as Formagdes Docentes
Continuadas em EJA que foram realizadas pela SME, por meio da GEJA. Para esse segundo
inventario, recorri a pistas em arquivos da GEJA, no Centro de Memoria e nas minhas proprias
memorias. As pistas as quais me refiro, nesse caso, ndo sdo necessariamente documentos
constituidos, mas, as vezes, algum tipo de anotacdo como, por exemplo, anotacdes em um
calendario, cronograma com datas e relacdo de agdes etc. Em outros casos, foi possivel localizar
documentos ¢ materiais sobre as a¢des de formagao.

Para o presente inventario, elaborei uma tabela categorizando os itens (formagao)
primeiramente por modalidades: encontros de formagdo (agdes pontuais), cursos (acdes de
média/longa duracdo), audiovisual para formagao, estudos de teorizacdo e compartilhamento
de experiéncias. A “periodicidade ou ano de realizagdo da atividade” ndo constituiu a rigor um
critério de ordenagao dos itens, porque foi preciso optar entre esse critério ou o agrupamento
por categoria. Esse ultimo foi escolhido porque o agrupamento por modalidade permitiria uma
melhor visualizagdo dos tipos de agdes realizadas, que considerei mais relevante que seu
ordenamento cronoldgico, que ndo ¢ um imperativo para essa pesquisa. Esse inventario,

apresento a seguir.

Tabela 5 — Inventario 2 — Formacao Docente Continuada em EJA na Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro

Encontros de I Encontro de Educacgdo de Jovens e
~ 1996
Formacgao Adultos
Anual
Encontros de Formagao continuada para professores (sempre que verificado
~ contingente de novos
Formacao (regentes de turma) novos J
ocentes)
2022
Anual
Encontros de Formacao continuada para Professores (sempre que verificado
Formacao Orientadores (PO) novos contingente de novos PO)
2022

Formacao continuada para professores
I (Ciéncias, Historia-Geografia,
Lingua Portuguesa, Matematica, -
Educagao Fisica, Lingua Estrangeira e
Linguagens Artisticas)
Encontros de Formagao continuada para professores
Formagao IT — Alfabetizadores

Encontros de
Formacao



Encontros de
Formacao
Encontros de
Formacao
Encontros de
Formacao

Encontros de
Formacao

Cursos de Formacao

Cursos de Formacao

Cursos de Formacao

Cursos de Formacao

Cursos de Formacao

Cursos de Formacao

Cursos de Formagao

Cursos de Formacao

Cursos de Formacao

Cursos de Formagao

Formacao continuada para Professores
Orientadores da EJA
Centros de Estudos da EJA
(professores nas escolas)

Centros de Estudos da Equipe GEJA

Centros de Estudos com Articuladores
da EJA nas Geréncias de Educacao
das CREs
Curso de Extensao Universitaria para
professores da EJA “Ensino Superior e
Educagao Fundamental: teoria e
pratica na EJA uma via de mao dupla”
— SME-RJ e NEAd/ PUC-Rio
Curso de Extensdao Universitaria para
professores da EJA “A Educacao de
Jovens e Adultos no séc.XXI: do
compromisso com a Educagdo
permanente a emergéncia da Educagao
reparadora” — convénio FNDE entre a
SME-RJ e a UFF
Curso de Pés-graduacgdo lato sensu/
especializacao “EJA: concepgdes e
perspectivas” — parceria SME-RJ e
Universidade Estacio de S4 (UNESA)
Formagao Continuada para
Professores da EJA Rio (GEJA)
Curso de Extensdao Universitaria “EJA
e Educagdo Popular em Nossa
América: Esperancar em tempos de
precariedade” — parceria SME-
RJ/GEJA e NEAd/ PUC-Rio
Curso de Extensao Universitaria para
professores “Educagdo de Jovens e
Adultos: Emancipacao, Sujeitos e
Saberes” — parceria LIEJA/ UFRJ
Curso de Extensao Universitaria para
Professores Orientadores “Educacao
de Jovens e Adultos: Emancipacio,
Sujeitos e Saberes” — parceria LIEJA/
UFRJ
Curso para Professores “Praticas
Curriculares Interdisciplinares na
EJA” (GEJA)

Curso para Professores Orientadores
“Saberes e Fazeres de Professores
Orientadores na EJA” (GEJA)
Curso de formagao para
professores(as) alfabetizadores(as) da

Semanal

desde 2021 (quinzenal)

2021 (mensal)

2002
2004

1* edi¢dao sem data
2% edicao: 2004

2006
2008

2021

2021

2022

2022

2023 (1° semestre)
2023 (2° semestre)

2023

2023
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EJA — parceria SME-RJ/GEJA e
NEAd/ PUC-Rio

Audiovisual para Diélogos da EJA — Temporada 1
~ e 2021
Formacao (4 episodios)
Audiovisual para Diélogos da EJA — Temporada 2
~ e 2022
Formacao (4 episodios)
2016
2017
e . . 2018
Estudos de GT de Revisitagao das Orientacdes
Teorizaga Curricul da EJA 2019
eorizacao urriculares da 2001
2022
2023
2019
Compartl‘lﬂh amento Semana do PEJA/ Semana da EJA Rio 2020
de Experiéncias 2021
2022
Compartilhamento ExpoPEJA/ ExpoEJA 23" edigao em 2022

de Experiéncias
Fonte: Acervo consultado no Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio, no CREJA, em 2022; Arquivos GEJA,
2021-2022; memorias de formagao do autor e das narrativas desta pesquisa.

Esses inventarios ddo uma nogao da formagdo docente continuada para a EJA no ambito
da SME-RJ. Nao foi possivel situar a data de algumas das agdes relacionadas na tabela, mas
isso ndo diminui a percep¢do sobre a sua extensdo, abrangéncia e diversidade. A partir de
minhas memorias e do didlogo com membros da GEJA a mais tempo, foi possivel ainda dar
uma nocao de que especificamente esses encontros de formagao para professores ocorriam com
alguma regularidade, embora sem precisar a sua periodicidade.

Os encontros e cursos de formagdo, como pode-se perceber a partir da tabela 2, sdo
predominantes sobre outros tipos de formag¢ao. Nao foi encontrada justificativa para esse fato,
sendo uma inferéncia que é possivel fazer, compreendendo que isso se da devido a natureza
dessas agdes. Os encontros, por serem agdes pontuais tentam mobilizar de modo mais breve e
objetivo as questdes do cotidiano escolar, demandando um tempo menor de envolvimento que
favorece haver tempo habil para outras demandas do cotidiano das escolas. Os cursos, por sua
vez, possuem uma estrutura com tempo mais longo de dedicagdo a um processo continuo,
demandando maior envolvimento dos participantes na realizacdo dos encontros, leituras e
atividades do curso.

Embora se configurem como propostas distintas, encontram aceitagdo semelhante entre
o publico docente, porque ofertam possibilidades quanto a flexibilidade referente ao tempo
dedicado as formagdes e quanto a complexidade da abordagem que cada tipo de ag¢do permite

desenvolver. Desse modo, aparentemente vem contemplando diversas expectativas.
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A seguir fago algumas incursoes pelos documentos listados no primeiro inventario em
busca de trazer novos elementos que contribuam para a reflex@o sobre os processos de formagao

docente continuada oferecida pela SME-RJ aos professores e professoras da EJA dessa rede.

Curso de Pos-graduacio Lato Sensu “Educacio de Jovens e Adultos: concepcoes e

perspectivas” — ministrado pela Universidade Estacio de Sa (UNESA)

Seguindo as informagdes trazidas pelas narrativas da Gestora 1, constatei que o Centro
de Memorias e Pesquisa de CREJA guarda 87 exemplares de monografias do Curso de Pos-
graduagdo lato-sensu Educagdo de Jovens e Adultos: concepgdes e perspectivas”, realizado na
Universidade Estacio de S4, datadas de 2007, 2008 e 2009. Junto as monografias, localizei os
seguintes documentos: dois que se assemelha a um tipo de “manual do curso”, que trazem
informacodes interessantes sobre o curso, ¢ dois relatorios dos cursos da 1* e 2% turma, ndo sendo
encontrado o da 3% turma.

As datas do Curso de Pos-graduacao Lato Sensu mostram que os mesmos aconteceram
nove anos apos o estabelecimento do convénio estabelecido entre a SME-RJ e Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educag¢do (FNDE) com vistas ao financiamento de formacgao de
professores/as para a EJA, como consta no “Histérico da Educacdo de Jovens e Adultos do

municipio do Rio de Janeiro”, ja reportado anteriormente a pagina 58 da Tese:

Em 1998 a Secretaria Municipal de Educagdo apresentou ao Conselho Municipal de
Educag@o uma proposta para implantacio do 2° segmento do Ensino Fundamental no
PEJ e a regulamentagdo do 1° segmento. Esta a¢do veio acompanhada de uma
formagdo para os professores que passariam a atuar na EJA resultante de parceria
estabelecida, por meio de convénio, com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) (RIO DE JANEIRO, 2017, p.9).

A especializa¢do possuia uma espécie de manual do curso para o professor ou professora
cursista”. Os “manuais do curso” (RIO DE JANEIRO, DGE, UNESA, 2006a; 2007) — os
chamarei assim, embora nao tragam um titulo — iniciam-se com uma mensagem de boas-vindas
seguida por secoes apresentando o curso. Por meio desse material, foi possivel obter mais
algumas informagdes para compreender as concepgdes e objetivos dos cursos. Os manuais
informam, cada um, como periodo de realiza¢ao do curso: junho de 2006 a agosto de 2007, para
a primeira turma; setembro de 2007 a setembro de 2008, para a segunda turma.

A justificativa para o curso teve dois argumentos: o aumento da procura por cursos de

especializacdo em EJA nacionalmente e no municipio devido a diversidade de projetos,
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experiéncias, programas e campanhas governamentais ou da iniciativa privada; e a demanda do
PEJA de qualificar seu quadro profissional para a atuagdo especifica com a EJA.

O documento “Manual do Curso” trouxe alguns lapsos de informagdao, como por
exemplo, uma afirmag¢do no item justificativa aponta que o PEJA possuia “X professores em
busca de melhor qualificagdo” (RIO DE JANEIRO, DGE, UNESA, p.5, 2006a), mas essa
incoégnita (“X’’) ndo nos permitiu acesso a uma informagao precisa sobre quantos eram ou que
percentual representavam aqueles que necessitavam da formacao no quadro de docentes da EJA
na rede publica municipal. Esse dado ndo foi localizavel por meio de outra fonte documental.
Mesmo na auséncia dessa informacdo, ¢ importante considerar que o Plano Nacional de
Educacao, como veremos adiante, e a LDB 9394/96 apontaram a necessidade da ampliagdo da
qualificacdao da formacao docente.

Ambos os manuais (RIO DE JANEIRO, DGE, UNESA, 2006a; 2007) informam que o
curso possui 393 horas/aula de carga horaria, com o objetivo de articular teoria e pratica, saberes
cientificos e tecnologicos e saberes das praticas sociais e da experiéncia profissional,
necessarios a formagdo profissional docente especifica para a modalidade EJA. Entre seus

objetivos (especificos), sdo detalhados:

= Habilitar, em nivel de p6s-graduacdo, os professores da Rede Municipal do Rio
de Janeiro que atuam no PEJA — Programa de Educagdo de Jovens e Adultos.

=  Garantir a fortificacdo da politica de Educag@o de Jovens e Adultos da Rede
Publica.

=  Formar profissionais especializados na area de Educagdo de Jovens e Adultos.

= Constituir um banco de profissionais que, devido a sua especializacdo em EJA,
venha a integrar um grupo responsavel pela “formacao de formadores”.

= Estimular o ingresso dos professores Rede Publica Municipal em cursos de
mestrado e doutorado.

=  Oportunizar a formagdo do professor pesquisador (RIO DE JANEIRO, DGE,
UNESA, 2006a; 2007).

Esses objetivos se alinham com o Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2001-2010, que
a respeito da formacao de professores, estabelece metas para a ampliagao da formacao docente.

E interessante notar que especificamente a respeito da EJA reconhece que:

As necessidades de qualificagdo para a educag@o especial e para a educagdo de jovens
e adultos sdo pequenas no que se refere ao nivel de formagdo pois, em ambas as
modalidades, 97% dos professores tém nivel médio ou superior. A questdo principal,
nesses dois casos, ¢ a qualificacdo para a especificidade da tarefa (BRASIL, 2001,
p.63).

Esses objetivos também se alinharam com as metas de formagdo continuada de

professores do Plano Municipal de Educagao (PME) 2008-2018, estabelecidas a partir do PNE.
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4. Estabelecer parcerias com as institui¢des de ensino superior, para a oferta de cursos
de especializacdo voltados a formacdo de profissionais nas diferentes areas de ensino
e, em particular, educagdo especial, gestdo escolar, educagdo de jovens e adultos e
educagdo infantil.

[..]

7. Incentivar a participagdo de professores em cursos de mestrado e doutorado na area
educacional.

8. Estimular a participagdo em programas de pds-graduagdo latu sensu para todos os
niveis e modalidades de ensino (RIO DE JANEIRO, 2008b, p.16).

A redagdo desses objetivos do curso, que vai ao encontro dos planos citados, nos oferece
indicios consistentes para considerarmos que essa estratégia municipal para a qualificacdo da
formac¢ao docente veio ao encontro de metas federais e municipais para a formagdo docente
continuada, respectivamente definidas pelo PNE e PME do Rio de Janeiro.

Segundo apresenta o “manual do curso”, o curso foi orientado por perspectivas teoricas
proprias do campo da EJA, concepcao de Educagdo ao longo da vida em oposicdo ao carater de
supléncia e especialmente inspirada em fundamentos freireanos para uma educacao libertadora,
conjugando teoria e pratica e foi desenvolvido por meio de aulas expositivas, dinamicas de
grupo, seminarios e oficinas. O material didatico foi composto por apostilas produzidas pelos
professores e professoras do curso e textos. Para integralizd-lo com proveito, e fazer jus ao
certificado, os professores-cursistas deveriam obter, no minimo, 75% de frequéncia e nota 7 em
cada disciplina e na monografia. O local de realizacao foi um campus da Universidade Estacio
de Sa, localizada no Méier, bairro da Zona Norte do Rio de Janeiro.

Os programas dos cursos nessas duas turmas eram os seguintes:

Tabela 6 — Comparativo dos Programas da 1? e 2* turmas de P6s-Graduagao da UNESA

1* TURMA 2* TURMA
2006-2007 2007-2008
Histéria da EJA no Brasil Historia, Politica e Marcos Legais da EJA
no Brasil
Marcos Legais da EJA X
Politicas Publicas em EJA no Brasil X
Filosofia, Politica e Pedagogia em Paulo Educacao Popular e Pedagogia Freireana:
Freire principios e contribui¢des a EJA
Educacao Popular: principios e
contribui¢des a EJA X
Metodologia em Pesquisa | Metodologia da Pesquisa

Cultura e EJA Culturas e EJA
Trabalho e EJA Trabalho e EJA



Juventudes e EJA
Curriculos e EJA

Processos de Aquisicao da Leitura e da
Escrita em EJA [

Processos de Aquisicao da Leitura e da
Escrita em EJA 11

Metodologia em Pesquisa I1

Metodologia do Ensino da Geografia em
EJA
Metodologia do Ensino Histéria em EJA

Metodologia do Ensino Matematica em EJA

Metodologia do Ensino Lingua Portuguesa
em EJA
Metodologia do Ensino Ciéncias em EJA

X
X
X
Topicos Especiais: oficinas e seminarios
Metodologia em Pesquisa 11
Fonte: Manuais do Curso, 2006 ¢ 2007.

104

Juventude ¢ EJA

Curriculo e EJA

Processo de Aquisi¢cdo da Leitura e da
Escrita

X

Metodologia da Pesquisa 11

Metodologia do Ensino da Geografia em
EJA
Metodologia do Ensino da Historia em EJA

Metodologia do Ensino da Matematica em
EJA

Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa em EJA

Metodologia do Ensino de Ciéncias em EJA

Movimento e Expressao Corporal
Metodologia de Linguas Estrangeiras
Metodologia de Educacdo Artistica
Topicos Especiais: oficinas e seminarios

Metodologia da Pesquisa I1I

Organizei essa tabela a partir do que foi informado pelos “manuais do curso”, dos anos

de 2006 e 2007. Optei por uma disposi¢ao lado a lado para que fosse mais facil observar as
mudangas ocorridas no programa de uma turma para a outra: basicamente, algumas disciplinas
ofertadas para a 1? turma foram aglutinadas para a 2* turma, ofertando-se trés novas disciplinas.

Boa parte do corpo docente do curso foi composto por docentes da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e
Universidade Federal Fluminense (UFF), dentre outras institui¢des. Alguns/as destes/as
docentes permanecem atuando em parceria com a GEJA na formacgao de professores da EJA
Rio até o momento atual (2023).

Os relatdrios da primeira e segunda turma trazem aspectos gerais sobre o curso, mas nao
trazem dados aprofundados, por exemplo o numero de participantes e concluintes, que s6 foi

possivel conhecer em parte em um terceiro relatorio localizado mais tarde (comentado adiante).

46 Os docentes do curso eram: Domingos Nobre, Tereza Renou, Paula Cid Lopes, Marcia Cabral, Katia Valeria
Pereira, Marcio Vianna, Maria Cecilia Fantinato, Cecilia Castilho, Mercés (ndo havia o nome completo), Jaqueline
Mourdo, Rosilene Almeida, Sonia Maria de Vargas, Claudia Affonso, Jaqueline Luzia da Silva, Jaqueline Ventura,
Enio Serra e Alessandra Nicodemos. Esses ultimos 4 professores e professoras — que lecionam respectivamente na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Universidade Federal Fluminense (UFF) e Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) — permanecem atuando em parceria com a GEJA na formagdo de professores da
EJA Rio.
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Nao trouxe as impressdes dos participantes sobre o curso, como um dado para avaliacdo e
possivel futuro (re)planejamento. E possivel saber que a GEJA se reunia com o corpo docente
do curso para alinhamento do trabalho, discutir a formagao, mudar estratégias pedagogicas e
compartilhar experiéncias. Nessas reunides, emergia uma indagacdo sobre quem eram as
professoras e professores cursistas. Indagagdes que colaboravam para planejar o curso a partir
daqueles sujeitos e, inclusive, influenciou na revisdo da estrutura curricular do proprio curso de
formacao.

A pratica de formagdo a partir do conhecimento da turma, partindo de quem sdo os
sujeitos e de suas realidades acena para uma formagdo mais humanizada, democratica e
emancipatéria, pensada em uma perspectiva de formagao em servigo. Placco (2010), nos ajuda

a compreender a formacgao em servico como um:

Processo complexo que envolve a apropriagdo de conhecimentos e saberes sobre a
docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em que se toma a escola como locus
privilegiado para a formacao. Parte-se do pressuposto do professor como sujeito capaz
de criar e recriar sua propria formag@o, assumindo-se como protagonista desse
processo. Entende-se que a formag@o ¢ um processo em que o professor vivencia de
forma deliberada e consciente a construgdo de sua autonomia e autoria profissional,
em um movimento de ser, pensar e fazer a docéncia (PLACCO, 2010).

Podemos dizer que, nessa perspectiva, parte-se da centralidade dos sujeitos professores
e professoras, e ndo da aplicacdo de conhecimentos, técnicas e métodos, para uma constru¢ao
dos conhecimentos sobre a docéncia, com o proprio fazer pedagogico e as reflexdes sobre ele,
de modo autoral e emancipatorio.

Ainda falando sobre a formagdo em servico, € possivel considerar que:

Assim, um processo de formag@o em servigo precisa atentar para: a) a consideragéo e
valorizagdo das formas de trabalho didatico e vivéncias do professor de modo a lhe
permitir — e ao coletivo de professores — a reinvencao de suas ac¢des, de suas crengas,
de suas praticas, de suas historias. E isso exige uma troca entre eles, uma partilha de
acertos e davidas, uma superagdo das dificuldades, além da reflexdo sobre os
referenciais tedricos escolhidos como subsidios aos principios de formagdo e
educacdo propostos; b) a reflexdo e o estudo da natureza do fazer pedagogico,
confrontando-o com crengas, representacdes e teorias subjacentes a pratica cotidiana
e as falas de cada um, de modo que, a partir do contato com suas reais crengas e
posturas, as mudancas possam acontecer nos professores e em suas praticas
(PLACCO, 2010).

O relatéorio menciona barreiras e desafios que foram enfrentados, tais como
enfermidades pessoais e em familia, conciliar o estudo com a jornada de trabalho e desafios do
proprio estudo a respeito da articulagdo teoria-pratica; tempo ¢ uma questdo que chama a

atencdo dentre esses desafios. Um terceiro relatorio foi localizado mais tarde em relagdo aos
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demais ja mencionados e trouxe alguns dados sobre os participantes. Era intitulado “Relatorio
de Atividade de Formagdo Continuada ou evento Coordenado pelo E/DGED — PEJA”. Parceria
SME-RJ e UNESA”. Por meio desse documento, foi possivel saber que o curso em 2006, a 1?
turma, teve 60 cursistas matriculados, selecionados por meio de processo seletivo dentre 124
inscritos, porém nao informa o nimero de concluintes, sendo possivel determinar apenas que
quatro professores e professoras cursistas ndo concluiram o curso por motivos diversos. Ha
lacunas que nao foram possiveis de preencher...

Tanto no “manual do curso”, como nos seus relatérios, ¢ informado que o Curso, para
ambas as turmas, foi realizado aos sabados, ao longo dos periodos mencionados. Isso provoca
uma interrogacao: por que o sabado? Por que ndo foi utilizado o tempo dos Centros de Estudos
do PEJA? Seria a disponibilidade da propria universidade e dos professores que lecionaram no
curso? Havia algum tipo de compensacdo pelo tempo dedicado a formacdo fora do dia de
trabalho dos professores e professoras? Haveria uma bolsa de estudos ou compensacao na forma
de redugdo de carga horéaria trabalhada em outro dia? Nao houve nos relatérios mengao que
ajudasse a responder a essas indaga¢des. Tempo... 0 tempo ¢ uma categoria importante para ser
observada. Ele ¢ determinante no desenvolvimento de politicas de formacdo docente
continuada; ter tempo ¢ fundamental. Pretendo trazer essa categoria para a discussdo dessa
pesquisa, por meio de reflexdes sobre o Centro de Estudos da EJA.

O relatorio da segunda turma ¢ iniciado com uma pergunta:

Ao iniciar este relatdrio, tenho um grande sentimento de ter feito o que deveria, mas
confesso que algumas questdes estdo ai: Quais serdo os proximos passos?
Conseguiremos dar continuidade a esse processo que se iniciou apods tantas lutas?
Outros professores terdo a mesma oportunidade de acesso a essa Pos? (RIO DE
JANEIRO [2007b]).

Considero de fundamental importancia que essa Ultima pergunta da citacdo reverbere
aqui e acompanhe as discussdes sobre politicas de formagdo docente continuada, como
indagacdo permanente sobre a continuidade dessas politicas. Em outras palavras, a pergunta de
modo mais abrangente poderia ser: outros professores e professoras terdo acesso de forma
qualificada a formagdo docente continuada como um direito?

Em um dos relatérios € possivel observar o desejo pela continuidade mais uma vez

afirmado e ampliado:

A parceria entre o0 PEJA e a Universidade Estacio de Sa foi muito produtiva, pois
atingiu os objetivos propostos [...]. Os alunos avaliam a especializagdo como
importante elemento na formagao para o trabalho no PEJA, além de suscitar o desejo
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de continuar estudando, através de outros cursos de Pos-graduagdo, como o Mestrado
(RIO DE JANEIRO, 2006c).

Quando o relatério da 2% turma traz a pergunta “Conseguiremos dar continuidade a esse
processo que se iniciou apo6s tantas lutas?” (RIO DE JANEIRO, 2007b), compreendo que a
continuidade € outra ideia que procurarei tensionar nessa pesquisa, daqui em diante. Os tempos
de permanéncia das gestdes, como sugerido na narrativa da professora Gestora 1, sdo
determinantes para continuidades e descontinuidades das politicas em curso? O que significam
as descontinuidades quando elas existem? E as continuidades?

O que significam essas lutas, que nao ficam nitidas quais s3o? As lutas para manter uma
EJA funcionando (em todos os seus aspectos, inclusive a formag¢do docente) em estruturas que
hegemonicamente priorizam a Educagdo dita regular (que omite dessa categoria a EJA)? As
tensdes e disputas na Educagdo que sao reflexos das disputas politico-econdmicas travadas em
outras esferas, mas que influenciam as decisdes e encaminhamentos nos planos da gestdao
educacional? Nao sabemos ao certo ao que se referiu a indagacdo sobre “luta” no relatorio
citado, apenas ha indicios (GINZBURG, 1990) entrecruzados a referenciais que carregamos e
a leituras de mundo (FREIRE, 2014), mas todas essas indagag¢des seguiram ecoando nas

paginas dessa tese, provocando uma continua reflexao.

Curso de Extensdo Universitaria em Educacido de Jovens e Adultos — “Ensino Superior e
Educacio Fundamental: teoria e pratica da EJA, uma via de mao dupla” — Ministrado

pelo Nucleo de Educacio de Adultos (NEAd)/ Pontificia Universidade Catdlica (PUC/RJ)

O Curso de Extensdo Universitdria em Educagdo de Jovens e Adultos, intitulado
“Ensino Superior ¢ Educagdo Fundamental: Teoria e Pratica de EJA, uma via de mao dupla”,
foi realizado entre a SME-RJ/PEJ e a PUC-Rio. Segundo os relatorios finais encontrados,
aconteceram em duas edi¢des desse curso, nos anos de 2002 ¢ 2004.

Segundo os dois relatérios dos cursos, datados de dezembro de 2002 e dezembro de
2004, as edi¢des ocorreram, respectivamente, de 6 de abril a 19 de julho de 2002 e de 17 de
setembro a 11 de dezembro de 2004, ambos sob a coordenacdao académica das Professoras
Maria do Socorro Martins Calhau e Maria Luiza Tavares Benicio.

O planejamento do curso, ementas e aulas foram desenvolvidos pela equipe docente do
Curso, pela Coordenagao do curso na PUC-Rio e a equipe gestora do PEJ na SME-RJ. As aulas
foram ministradas por professores e professoras de diversas universidades, mestres e

doutorandos. Identifico entre o corpo docente do curso, alguns professores e professoras que
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atualmente s3o professores universitarios com atuacdo no campo da EJA, membros de
Programas de EJA de outras secretarias de educacdo, do Programa Raizes Comunitaria, do
MOVA-RJ*" e do SAPE*.

Observando o corpo docente, com vinculagdo aos movimentos sociais, a0 campo da
Educagdo Popular e da EJA nos instigam a pensar na poténcia dessa formacdo. Eram muitas
vozes em didlogo, diversas, com perspectivas e experiéncias diferentes, reunidas em torno do
objetivo de formar professores da EJA, na EJA e para a EJA. Os indicios (GINZBURG, 1990)
nos acenam para uma formagao referenciada em bases fundantes da EJA, como ¢ o caso da
Educagdo Popular. Também acenam para uma importante aproximacao entre escola basica e
universidade, além da interlocugdo com os movimentos sociais, que sdo fundamentais no
proposito de assegurar evidéncia a voz dos oprimidos, denunciar as injustas desigualdades
sociais e reivindicar respostas para problemas sociais estruturais em forma de politicas publicas.
Essa aproximag¢do com a Educacdo Popular pode ser um indicio (GINZBURG, 1990) de que o
curso se move na perspectiva de sensibilizar ou consolidar essa perspectiva epistemoldgica da
Educagao, tendo em vista criar condigdes para se estabelecer uma EJA mais coerente, em sua
concepgdo e fazeres, com a sua histdria, com os seus referenciais tedérico-metodologicos, com
0s seus propositos e com o seu publico demandante.

A primeira edicdo do curso ofereceu 420 vagas, distribuidas em 12 polos, com 35
cursista cada. Inscreveram-se inicialmente 426 professores e professoras cursistas, sendo que
371 efetivaram as inscri¢des frequentando o curso. Desses, 70 evadiram (ap6s frequentarem ao
menos 1 aula) e 301 foram os concluintes (81,2%).

A segunda edicdo, ofereceu 250 vagas, distribuidas em 10 polos, com 25 cursistas em
cada. Efetivaram as inscrigdes 255 professores-cursistas frequentando o curso. Desses, 50

evadiram e 205 foram os concluintes (80,3%).

470 Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (MOVA) foi implantado em 1989, em Sao Paulo, durante
a gestao de Paulo Freire na secretaria municipal de educagdo de Sdo Paulo. Sua proposta era alfabetizar jovens e
adultos. Essa iniciativa reunia em parceria os estados e Organizag¢des da Sociedade Civil para desenvolver o projeto
<https://www.paulofreire.org/programas-e-projetos/projeto-mova-brasil>.

8 O Servigos de Apoio a Pesquisa em Educagdo (SAPE), “foi criado em 1983/1984 por Aida Bezerra e Rute Rios,
ambas com experiéncia em educagdo popular, desde o MEB — Movimento de Educagéo de Base, nos anos de 1960.
Mais recentemente, Aida Bezerra havia sido uma das fundadoras do Mova, com experiéncia em assessoria a
movimentos de base durante dez anos, do qual se desligou pelo interesse em dedicar-se exclusivamente a pesquisa.
Rute Rios, por sua vez, havia participado da equipe que formulou e implantou o PEJ — Programa de Educagao
Juvenil, no final dos anos de 1980, no municipio do Rio de Janeiro. A elas reuniram-se, progressivamente, Cleide
Leitdo, Renato Pontes, Alexandre Aguiar ¢ Maria do Socorro Calhau. A proposta inicial do Sapé era buscar
alternativas no campo da educagao popular, especificamente na formacao de educadores de jovens e adultos” [...]
<http://forumeja.org.br/book/export/html/2957>.
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Os minicursos, que eram parte integrante dos cursos, tiveram 209 inscritos € uma evasao
maior que 50%, sendo que metade dos inscritos nunca o frequentou.

A primeira edi¢ao do curso possuia carga horaria de 120 horas, assim distribuidas: 12h
de palestras; 56 horas de aulas presenciais; e 52 horas de atividades ndo presenciais. Era
composto por 3 modulos. A segunda edigdo possuia 116 horas, distribuidas em 16 horas de
minicursos, 52 horas de aulas presenciais e 48 horas de atividades ndo presenciais.

E possivel perceber que diferente de um curso de pos-graduagio lato sensu, o curso de
extensdo possui uma carga horaria menor, que se deve a natureza e proposito de cada uma
dessas modalidades de cursos (a especializa¢cdo/ lato sensu ¢ de 360 horas). H4 também uma
proposta de expansao do nimero de vagas associada a uma descentralizagdo em sua realizacao,
por meio de polos, que podem favorecer, inclusive, a participacao do publico a quem se destina,
nesse caso os professores e professoras da EJA de diversos lugares desse municipio.

Ambeas as edi¢gdes foram organizadas em trés modulos, da seguinte forma:

Tabela 7 — Comparativo dos Programas da 1* e 2% turmas Extensao da PUC-Rio

1* Edig¢ao — 2002 2 Edi¢ao — 2004
Modulo I: Contextualizando o cenario da  Modulo I: Identidade e saberes dos alunos
EJA no Brasil da EJA
Contemporaneidade da contribuicdo de Identidade e saberes dos professores e dos
Paulo Freire alunos
Histéria do PEJ. EJA — heranga e Confronto entre sistemas de conhecimento:
institucionalizagcdo saber popular e saber escolar

Socializagdo ¢ analise do material

- coletado/produzido pelos professores acerca
das identidades e saberes dos alunos
Explorando as representagdes sobre os
alunos e alunas da EJA: quem sdo eles?

Moédulo II: Historia da EJA

Moddulo II: Identidade e saberes dos
alunos da EJA
Identidade e saberes dos professores e dos Momento atual da EJA — analise dos
alunos principais marcos historicos do campo apos a
década de 80
Confronto entre sistemas de conhecimento:
saber popular e saber escolar
Socializagao ¢ analise do material
coletado/produzido pelos professores acerca -
das identidades e saberes dos alunos
Sistematizacao de bases e estratégias de
reconhecimento do aluno do PEJ



Moédulo III: O trabalho politico
pedagogico no cotidiano da escola
O processo de constru¢gdo do conhecimento
no jovem e no adulto trabalhador. Suporte
tedrico e pratico no cotidiano da sala de aula
Leitura e escrita na escola para formar
leitores e escritores competentes

As diferentes linguagens no processo
criativo de trabalho do PEJ

Competéncias basicas para inser¢ao deste
jovem e deste adulto nos contextos de
modernizagdo econdmica e politica
Curriculo: conceito e perspectivas

Analisando outras propostas de EJA

Analise da proposta do PEJ
Fonte: Relatérios finais dos cursos, 2002 e 2004.
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Moédulo III: O trabalho politico

pedagogico no cotidiano da escola
O processo de construgdo do conhecimento
no jovem e no adulto trabalhador. Suporte
tedrico e pratico no cotidiano da sala de aula
As diferentes linguagens no processo
criativo de trabalho do PEJ — a formacgao de
leitores e escritores
Curriculo: conceito e perspectivas.
Concepgdes de ensinar e aprender — arvore
do conhecimento e conhecimento em rede
Analisando a proposta pedagogica do PEJ

Trabalhando as expectativas — recolocando
algumas questdes
Enfrentando os desafios

Na primeira edi¢@o, o curso contou com 4 palestras:

= Contextualizando o cenario da EJA no Brasil

= Politicas do MEC: a EJA no PNE e o Parecer de Jamil Curi

= Os alunos da EJA: historia escolar, trabalho e expressdes culturais

= Alfabetismo: politicas, praticas e dimensdes atitudinais

Na segunda edi¢do, os minicursos eram em numero de oito.

= A formagao do leitor

= Desenvolvendo projetos de ensino com as ferramentas da internet (turma I)

= Desenvolvendo projetos de ensino com as ferramentas da internet (turma II)

» Trabalhando as questdes da aprendizagem na abordagem psicopedagdgica

=  Violéncia e escola

= Trabalhando o erro ortografico nas classes do PEJ

*  Emprego das TICs (Tecnologias de Informacgao e Comunicagdo) nas classes do

PEJ

= Alfabetizagdo de jovens e adultos — novos desafios

Em geral, os relatorios finais (2002 e 2004) pontuaram satisfacdo dos professores e

professoras com o curso e a sua relevancia na qualificacdo de suas atuacdes na EJA. Ao mesmo
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tempo, sinalizaram o tempo escasso para uma dedicagdo mais bem qualificada (como para
leitura prévia dos textos e realizacdo de atividades), principalmente em fungdo de longas

jornadas diérias de trabalho.

Consideraram a programagao dos trés Modulos e o curso bem articulada e adequada.
Apontam, entretanto, que o tempo foi reduzido para uma programagdo tdo extensa.
Sentiram, principalmente, no Moédulo III, a necessidade de mais aulas ¢ maior
aprofundamento de algumas questdes relacionadas a curriculo. Sentiram falta de um
Modulo especifico sobre os Blocos que constituem o PEJ, inclusive na area de
alfabetizagao.

Quanto as atividades ndo presenciais, uma taxa significativa de 20% ressaltou a falta
de tempo para realiza-las, em fun¢do da jornada extensa de trabalho no magistério
(RIO DE JANEIRO, 2002, p. 34).

Muitos professores sinalizaram o tempo como insuficiente, escasso e corrido tanto
quando se referiram as atividades ndo presenciais que exigiam leitura em casa, como
no desenvolvimento do trabalho nos Polos. As duplas ou triplas jornadas de trabalho
do professor continuam dificultando e até impedindo a dedicagdo as leituras
antecipadas, muito valorizadas por alguns professores na otimiza¢do do tempo e
consisténcia das argumentagdes durante os debates.

[...] Também referéncia a que os cursos ndo ocorram sempre as sextas, pelo prejuizo
do encontro interno da escola (RIO DE JANEIRO, 2004a, p. 32).

A formagao continuada como direito enfrenta ainda os entraves de uma estrutura social
em que o professor precisa trabalhar longas jornadas, que o distanciam desse direito e levam ao
ponto em que formar-se ¢ também reivindicar condigdes para fazer valer seu direito a formacao.
Um ponto favoravel a essa situag@o ¢ o uso das sextas-feiras dia dedicado ao Centro de Estudos
da EJA, que ¢ um espaco instituido, destinado ao estudo/formacao, ao planejamento do trabalho
pedagogico e a avaliacdo desse trabalho e acompanhamento do desenvolvimento escolar dos
estudantes e das turmas.

A respeito da satisfagdo, segundo os relatorios finais (2002 e 2004), os professores e
professoras cursistas demandaram a necessidade da formacao, por meio de estratégias diversas,
inclusive por meio da continuidade/ permanéncia de cursos de extensdao ¢ de pds-graduagdo

conveniados com a SME-RJ.

E importante destacar que um numero significativo de professores termina sua
avaliacdo agradecendo a SME e a PUC a iniciativa, propondo novos cursos a nivel de
pos-graduacdo. Demandam “outro Curso de Extensdo no mesmo estilo, onde se
discuta o ensino da EJA de maneira interdisciplinar e dentro de cada disciplina” (RIO
DE JANEIRO, 2002, p. 35).

Ficou bastante explicitado o interesse dos professores cursistas em dar continuidade e
aprofundar as tematicas de conteudo historico, politico e social que contribuam na
compreensdo da realidade conjuntural e contextual e no trabalho de EJA, seja nos
Centros de Estudos, Seminarios e Cursos (RIO DE JANEIRO, 2004a, p. 38).
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A insatisfacdo de professores e professoras com o sistema utilizado de “convocacao”

para o curso, o que alguns definiram como “imposicao”, foi contada no relatdrio final de 2004.

Um outro aspecto importante que um grupo de oito professores deixou registrado
relaciona-se ao carater de “imposicdo”, pressdo da escola, “designagdo da CRE”, no
ato de inscri¢@o no curso. Dois professores manifestaram sua insatisfacao por terem
sido surpreendidos e de um dia para o outro sem maiores explicagdes serem
encaminhados ao curso (RIO DE JANEIRO, 2004a, p. 26 — grifo do autor).

O relatdrio ndo consegue detalhar melhor em quais condigdes se deu o que foi nomeado
como “imposi¢cdo”. Nao temos como aprofundar esse ponto € ndo nos cabe especular os
motivos. Se a formacao seria uma condi¢do para atuar na EJA, se a surpresa se deu por uma
falha na comunicagao que deveria ter ocorrido com antecedéncia ou se haveria também alguma
postura de resisténcia a formagao, ndo foi possivel ter certeza nem inferir, pelo que comunica a
leitura do relatério. Mas, sempre € possivel indagar e colocar essa situacdo em atencdo e
reflexdo, dada a evidéncia de contradi¢do que ela carrega.

Entre satisfacdo e tensdes percebidas do que nos contaram os relatérios finais (2002 e
2004), um ponto que perceptivelmente chamou a atencdo dos professores foi sua relagao de

centralidade com a pratica e o didlogo fedricopratico.

Nio foi o objetivo da coordenagdo que o Curso de Extensdo Universitaria tivesse
natureza apenas académica. Foi dada énfase a articulagdo da teoria com a pratica e
para tal, a maior parte das atividades ndo presenciais teve como pressupostos resgatar
para debate, no interior do curso, as experiéncias praticas do cotidiano da sala de aula
com o envolvimento dos alunos do PEJ (RIO DE JANEIRO, 2002, p.33; RIO DE
JANEIRO, 2004a, p. 25).

A centralidade na pratica, como uma concepgdo de formagdo menos técnica e mais
dialégica, que aproxima os sujeitos em uma relacdo horizontal, fortalece também o
entendimento de que os professores e professoras da escola bésica sdao produtores de
conhecimentos. Além disso, fortalece os principios de uma Educagdo dialogica e

emancipatoria.

2° Curso de Extensao Universitaria para Professores da EJA — A Educacgao de Jovens e
Adultos no século XXI: do compromisso com a Educa¢ido permanente 2 emergéncia da

Educac¢io Reparadora — ministrado pela Universidade Federal Fluminense

Outro curso sobre o qual encontrei registros foi o 2° Curso de Extensao Universitaria

para os Professores da Educacdo de Jovens e Adultos: a Educacdo de Jovens e Adultos no século
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XXI do compromisso com a Educagdo permanente a emergéncia da Educacdo reparadora,
realizado em parceria entre a Universidade Federal Fluminense e a SME-RJ/PEJ.

Nao localizei material sobre sua primeira edi¢ao. O relatorio, datado de “1° sem/2004”,
fazia referéncia a “polos 11 a 20”, correspondentes aos territorios da 6* a 10* Coordenadoria
Regional de Ensino (CRE). Apesar dessa sinalizacdo a capa, o documento trazia somente o
relatorio do polo n° 12, referente a Jacarepagua (7* CRE).

O relatorio, trouxe breves relatos da dinamizadora do curso em um dos polos sobre a

dindmica dos seus dias de aula e um breve relatério final sobre a impressao geral do curso.

Iniciamos a primeira atividade ouvindo dois funk: Rap da felicidade e Retorno de Jedi.
A ideia era possibilitar aos professores um contato com esse universo. Escolhi essas
musicas, porque suas letras falam de coisas positivas, procurando assim diminuir a
possiveis resisténcias dos professores a essas cangdes.

Num primeiro momento os professores estranharam, mas a discussao foi muito rica
[...] a questdo da historia e ocupacdo das favelas no Rio de Janeiro foi levantada [...]
procurei analisar as ocupagoes como fruto de um quadro de exclusdo social e auséncia
de politicas publicas de habitagdo para a populagio de baixa renda [...]. Os professores
que trabalham em favelas, relataram suas experiéncias, o que possibilitou uma
aproximagao maior ainda com esse universo (RIO DE JANEIRO, 2004b, p.18 — grifo
do autor).

No que diz respeito aos aspectos pedagogicos, esses relatorios sao uma fonte de muitas
possibilidades de leituras, problematizacdo e aprendizagens. Sob o aspecto gerencial, ndo
subsidiou a compreensdo de dados também relevantes a politica publica como, por exemplo,
sua carga horéria, as atividades que o compunham, o periodo em que fora realizado, o nimero
de inscritos, dados sobre evasdo e concluintes, responsaveis pela coordenacao do curso etc.

Algumas informagdes precisas e algumas pistas revelaram dados e indicios
(GINZBURG, 1990), a partir desses relatos, de que o curso possuia, além das atividades
presenciais, atividades ndo presenciais € minicursos, que o polo 12 possuia 26 inscritos. A
frequéncia oscilava e houve a diminui¢cao do niimero de participantes; o curso ndo ocorria em
um dia fixo da semana. O curso foi realizado em 13 encontros (de 22 de abril a 11 de setembro
de 2004) e alguns dos temas trabalhados foram: diversidade, multiculturalismo e curriculo,
DCN-EJA, juventude e trabalho. Essas foram informacdes encontradas no relatério.

Segundo esse mesmo relatorio, as atividades nesse polo eram articuladas com muitas
dindmicas e embora houvesse um cronograma e atividades determinadas, havia também espago
para o didlogo e negociagdes sobre as atividades e seus sentidos. “Para o encontro seguinte
estava marcada a apresentacao da atividade nao-presencial sobre a Representacées da cultura
jovem; os professores pediram um adiamento, combinamos a entrega para o encontro do dia

09/07” (RIO DE JANEIRO, 2004b, p.20 — grifo do autor)”. Aqui foi possivel observar a
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abertura para a negociacdo de prazos para a realizagdo de trabalhos ¢ a flexibilidade para que
esses acordos pudessem ocorrer contemplando o grupo de docentes.

Os professores e professoras cursistas responderam positivamente ao curso, porém
demonstraram resisténcia a leitura de textos e ao debate tedrico, preferindo as atividades

praticas.

[...] o que teve de mais significativo nesses meses, penso que a resposta para essa
pergunta seria a palavra didlogo. Didlogo que se concretizou em diferentes momentos
e nas diferentes estratégias do curso: nos calorosos debates (o grupo era muito
polémico), didlogo com os textos (mesmo com a resisténcia a leitura protagonizada
por parte do grupo), didlogo entre os diferentes (e eles eram muito diferentes) (RIO
DE JANEIRO, 2004b — grifo do autor).

As tensdes e contradicdes da formacdo sdo visiveis, em parte, nesses relatos, que
demonstram que se formar, um direito, ¢ também um desafio dadas as condigdes da formagao
e as multiplas expectativas, compreensdes e concepcdes sobre formagao que possuem os atores
envolvidos. Além disso, hé as resisténcias, sejam pelas condi¢des, interesses, ou perspectivas
politicopedagogicas. A formagao €, assim, sempre uma busca da categoria, que busca também
se adaptar ao mesmo tempo em que busca transformar as condi¢des de sua formagao em mais
favoraveis.

Chego ao final dessa secdo com um panorama sobre trés cursos, que possibilitam
conhecer um pouco sobre a memoria da formagdo docente da EJA nessa Rede Municipal de
Ensino. Para que fosse possivel aprofundar um pouco mais as impressdes sobre o tema da
formagao docente continuada em EJA nessa Rede, prossegui na secao seguinte apresentando e
dialogando com as narrativas de ex-gestoras da pasta da EJA na SME-RJ e professores e

professoras que atuaram como parceiros formadores nas formagdes em EJA.

4.2 Conversando/narrando sobre formac¢ao docente continuada na GEJA

Nessa se¢do, foram trazidas a pesquisa as narrativas de quatro sujeitos que tiveram um
papel decisivo na constru¢do da formacao docente continuada em EJA no ambito da SME-RJ,
embora tenha claro que o amplo e rico historico da EJA, no municipio do Rio, instiga e favorece
o dialogo com muitas outras vozes que estiveram envolvidos/as nos processos de formagao

continuada dos quais tratamos.



115

Trazemos quatro narrativas consciente de que todo processo de investigacdo comporta
limites e possibilidades e que, na perspectiva qualitativa com a qual trabalhamos, nio existe
espago para o estabelecimento de verdades, nem de generalizagdes. Além do fato de reafirmar
que toda pesquisa ¢ situada num espagotempo, em nosso caso um tempo atravessado,
especialmente, por um contexto especialmente doloroso, que colocou em risco a propria
existéncia da humanidade: a pandemia da Covid-19.

Contamos, assim, com quatro sujeitos participantes, que aceitaram o convite €
trouxeram suas narrativas para colaborar com a pesquisa: duas professoras que foram gerentes
da EJA, um professor e uma professora que atuaram (e atuam ainda) como formadores da EJA.
A partir dessas narrativas e em didlogo com elas, procurei construir reflexdes sobre a formagao
continuada para a modalidade nessa Secretaria de Educacao. A incorporagao das narrativas dos
formadores a pesquisa teve o propdsito de trabalhar com a diversidade de vozes de lugares
distintos de fala, ou seja, tanto contemplando a formacdo do ponto de vista de quem ¢
responsavel pelo seu gerenciamento, como do ponto de vista de quem a dinamiza. Além disso,
essa formagao foi significada por, com e nesses sujeitos, quando também participaram dessas
formagdes em suas trajetorias como docentes da EJA, o que os ajudou posteriormente a

significarem suas praticas como docentes, como gestores ou como formadores da EJA.

42.1 Gestoral

A primeira narrativa chamada ao didlogo nesse capitulo sera identificada como “Gestora
1” tendo em vista a narradora ter optado por preservar sua identidade. A passagem da referida
narradora pela SME-RJ ¢ ainda rememorada por professores que estdo ha mais tempo na EJA
e foram seus contemporaneos no trabalho com essa modalidade. Essa narrativa foi registrada
por meio de 4dudios gravados e enviados por um aplicativo de mensagens instantaneas para
smartphones e posteriormente transcritos. Esse recurso o que havia de disponivel quando ainda
atravessamos a pandemia da Covid-19 (Coronavirus).

A “Gestora 1” atuou em diversas fungdes na SME-RJ, desde a escola: professora,
inclusive da EJA, coordenadora pedagogica, diretora adjunta, diretora geral, lecionou na EJA e
compoOs a equipe de EJA no nivel central da SME-RJ e gerente da GEJA. Enquanto na escola,
participou das formagdes continuadas promovidas pela SME-RJ para a EJA. Constituir

experiéncias em diversas funcdes na SME-RJ considero que seja fundamental para uma
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ampliagdo da visdo da gestdo por conhecer as diversas camadas da estrutura de secretaria e seu
funcionamento.

A importancia de tomar para a Gestao a responsabilidade de formar professores/as para
atuar na EJA aparece na narrativa da Gestora 1 como um processo que se constituiu a partir da
propria experiéncia da narradora. Ter vivido a experiéncia de participar como docente de
diversas formagdes pela SME-RJ foi muito significativo para a pratica docente da Gestora. De
fato, no inicio, a EJA era algo muito novo no municipio e a formagdo de professores (a nivel
médio ou universitaria) ndo contemplava expressivamente as discussoes sobre a EJA. A SME-
RJ precisava formar um quadro de profissionais para uma atuacdo qualificada com esse publico
de jovens e adultos, atendendo as especificidades da modalidade e dos sujeitos que compunham
seu publico-alvo. Seu compromisso em dar continuidade a formacao tinha como justificativa:
qualificar a pratica para uma entrega qualificada da politica aos estudantes e uma forma de se

fortalecer a EJA na estrutura da SME-RJ.

Gestora 1%: “[...] Antes de estar a frente eu era uma professora, estive como diretora,
coordenadora, adjunta, diversas fungdes, ligadas ao antigo PEJ, ligadas a Educagio
de Jovens e Adultos na escola, no CIEP Gustavo Capanema, e participei de todas as
acOes de formagdo empreendidas pelo nivel central, pela Secretaria. Entdo, eu me
formei como professora de Educagdo de Jovens e Adultos nas formagdes da
Secretaria. Eu ndo estudei nada sobre EJA na faculdade; eu fiz Pedagogia na UFF. Eu
ndo estudei nada sobre EJA no antigo Curso Normal, na Escola Carmela Dutra. Tudo
o que eu aprendi, eu aprendi na sala de aula ou na gestdo da EJA na escola, na sala de
aula das turmas de Educacdo de Jovens ¢ Adultos que eu dinamizei e nas formagdes
do nivel central. Entdo, quando eu fui para o nivel central, eu fui com uma carga de
formagdo muito forte, oriunda daquilo que eu aprendi com as pessoas que estavam na
secretaria enquanto eu estava na escola. Eu devo muito a esse processo de formacao
que me foi permitido pela Secretaria de Educacdo. Entdo, quando eu fui, quando eu
assumi como gestora, eu fui com essa marca na minha trajetoria, quer dizer, o que eu
sabia, a professora que eu tinha me constituido, era fruto de todo processo de formacao
que eu vivi de 1985 ao ano 2000, possibilitado pela Secretaria de Educagdo. Entdo, eu
chego com esse compromisso de dar continuidade a esse direito dos professores, de
formagdo em servigo, de formagdo continuada em servico (GESTORA 1, narrativa

oral, 2021).

A urgéncia de uma formagdo para atender um publico que historicamente ndo era
priorizado, estava excluido da escola, era condi¢do decorrente da auséncia de oferta de
formagao promovida pelas universidades. Num primeiro momento, foi preciso reunir pessoas
comprometidas com a tematica da EJA e, paulatinamente, o processo de formacao na pratica
cotidiana da Secretaria foi tornando-se também um campo de formacgdo de pesquisadores e

pesquisadoras da EJA.

4 Narrativa concedida em 23 abr. 2021, por meio de dudio gravado pelo WhatsApp, por Gestora 1, professora
atualmente aposentada da SME RJ e ex-Gerente da GEJA.
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[...] Quando eu entrei [...] dei continuidade aquilo que eu vivi: vamos estudar, estudar
sobre a nossa pratica, repensar a nossa pratica, buscar adequar ou buscar evoluir com
a nossa pratica pra que a gente realmente possa ser ou possa se considerar um
professor da modalidade Educagdo de Jovens e Adultos. Entao, foram feitas de 2001,
quando eu assumi, a dezembro de 2012 — eu sai em fevereiro de 2013 [...] — nesse
periodo que eu estive a frente da GEJA, noés organizamos muitas agdes de formacao
continuada pra Educagio de Jovens e Adultos. Eu posso dizer pra vocé, Daniel, que a
EJA, nesse sentido, ela sempre priorizou a formagdo de seus professores. A gente
precisava disso pra sobreviver dentro da estrutura da Secretaria, dentro da estrutura
da rede municipal e a gente precisada disso enquanto um dever pra poder oferecer o
melhor de nods, o melhor da escola, o melhor do profissional para o aluno jovem e
adulto que nos dava a oportunidade de estar conosco nas nossas escolas.

Muitas formagdes, diferentes estruturas de organizagdo. Que as dinamizava? A gente
tentava sempre trazer pessoas que tinham uma trajetéria iniciada na Educagdo de
Jovens e Adultos, mas ndo era tdo facil naquele momento, porque nés ndo tinhamos
dentro da universidade setores se ocupando efetivamente de pensar e discutir a EJA
como existe hoje. Hoje vocé vé em quase todas as universidades um grupo pensando
nisso; naquela época, ndo era assim. Entdo, nem todas as pessoas que chegaram para
dinamizar nossas formacdes tinham experiéncia na EJA, mas elas tinham a pré-
disposi¢ao para mergulhar, para conhecer a modalidade e nos ajudar a construir uma
pratica mais valorosa no trabalho com a modalidade. E hoje, muitas dessas pessoas
que chegaram sem ter uma trajetoria na EJA, hoje coordenam cursos de EJA, hoje sdo
pessoas que discutem a EJA no Brasil como todo e, orgulhosamente, nés podemos
falar: elas comegaram a pensar a EJA quando elas entraram se constituindo enquanto
dinamizadores do antigo PEJ, do PEJA, da Educacéo de Jovens e Adultos. Entdo, a
gente ndo traz s6 pessoas que tém historia na EJA, porque naquele momento isso ndo
era possivel, mas as pessoas que vém t€m uma trajetdria muito legal na Educagéo,
estdo pré-dispostas a mergulhar na modalidade, a nos ajudar a construir uma pratica
mais adequada aos nossos alunos (GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Como contrapartida, a formagao promovida pela SME-RJ também contribuiu para que
as universidades fortalecessem a presenga da EJA em seu meio (nas universidades). Isso porque
parceiros atuantes nas universidades, que dinamizaram essas formagdes, ndo necessariamente
sendo especialistas na modalidade naquela época, se aproximaram desse campo e se firmaram
nele. Isso ¢ muito interessante e faz sentido se pensarmos que de alguma forma a demanda
social de se construir uma qualificagdo especifica para a atuacdo de professores e professoras
na EJA, encontrou algum amparo em algumas universidades, que acolheram, na pessoa de
alguns/as de pesquisadores/as, essa preocupagao, respondendo-a com a parceria nas formagoes
continuadas, a dedicacdo a pesquisa nessa area, e a promo¢do de cursos de extensdo
universitaria, cursos de especializagdo, tudo isso ampliando a visibilidade da EJA no municipio
e conquistando espagos; a demanda social pautando politicas.

As parcerias com professores e professoras das universidades, estratégias de longa data,
eu pude ver e vivenciar quando cheguei a EJA do municipio. Demandar da universidade os
cursos de extensdo e, posteriormente, de especializagdo pode ser considerado um belo e potente
ato politico da Educacao, muito singular e emblematico. Sobretudo, por se trabalhar juntos pelo
fortalecimento de uma politica ptblica de EJA, pelo viés da qualificacdo profissional docente,

principalmente, pela iniciativa ter partido, ndo como um produto pronto externo, mas de uma
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necessidade sinalizada pela propria rede de ensino (demandas dos professores, demandas
percebidas junto a estudantes e demandas mapeadas por gestores), por meio de sua Secretaria.

A parceria com as universidades UFF, UERJ, UFRJ, PUC e Estacio de Sa por meio de
cursos de extensdo e de especializacdo, bem como o carater colaborativo e horizontalizado
dessa parceria foi destacado pela narradora ao afirmar que a busca de parceria com a
universidade tinha como intuito pensar junto com a Secretaria e ndo trazer propostas a serem
replicadas pelos/as docentes. Essa intencdo de pensar junto, também apareceu nos relatérios

dos cursos, nos destaques apresentados na se¢do anterior.

Eu quero falar de parceria com as universidades. Nos sempre buscamos parcerias com
a universidade. Ndo para que a universidade pensasse para a Educagdo de Jovens e
Adultos do Municipio do Rio de Janeiro uma proposta, mas para que ela pensasse
junto conosco uma proposta. Entdo, nenhuma universidade chegou, em algum
momento, para apresentar uma proposta fechada e “pronto esta acabado”. Todos os
movimentos da gente foram movimento de via de médo dupla (GESTORA 1, narrativa
oral, 2021).

As parcerias que tinham como motor o movimento de mao dupla secretaria-
universidade/ universidade-secretaria e inspiravam-se nas trajetorias formativas dos professores
e professoras que compunham a equipe da Secretaria, ou seja, docentes que traziam a marca da

escola, que tinham o pé na sala de aula e na realidade da escola.

Foi a equipe do nivel central®®, e essa equipe do nivel central — rapidamente — estava

constituida de profissionais que ja tinham experiéncia em EJA. Entdo, a equipe, pelo
menos a equipe que me acompanhou ao longo dos anos que eu estive 14, era marcada
pela presencga de professores da Educagdo de Jovens e Adultos que, assim como eu,
sairam da escola e foram ajudar a pensar a EJA no nivel central (Alids, um
“parénteses”: a professora Gestora 0, quando me convidou pra ficar no lugar dela, que
ela foi assumir uma outra fungao, ela me convidou com essa marca, a marca de trazer
alguém da escola, que estava com o pé na sala de aula, com o pé na realidade da
escola, pra ajudar a pensar algumas questdes que ainda precisavam ser encaminhadas
na modalidade. Eu assim fagco também, entdo eu trago pessoas que estavam na sala de
aula, pessoas que tinham “a marca da EJA no seu sangue”). Entdo, essas pessoas,
junto comigo e junto com as equipes da universidade, gestavam as formagdes. Entdo,
quem eu posso destacar como grandes parceiros? E ai, que eu chamo a atengdo de um
viés da formagdo, que foram cursos de extensdo universitaria de jovens e adultos
(GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Pensando na poténcia formativa do didlogo entre universidade-escola, promover a partir
da formacao continuada de professores a oportunidade de se pensafazer a Educagdo com os

professores e professoras, buscando também apoio nas universidades, reconhecendo seu papel

30 Na estrutura da Prefeitura do Rio de Janeiro, o Nivel Central ¢ o modo como sdo denominados os érgios e
setores de atuacgdo estratégica alocados junto a prefeitura.
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de formagdo cientifica, nos faz perceber o que mobilizou a gestora e sua equipe a investir
fortemente e buscar apoio na organizacdo de cursos de extensdo universitaria de jovens e
adultos para ofertar aos docentes da rede que atuam na modalidade de educacao de jovens e
adultos. Os primeiros passos foram sendo dado, as parcerias surgindo e sendo ampliada

conforme outros parceiros chegavam, como podemos perceber na narrativa da gestora 1.

Fizemos cursos de extensao universitaria de jovens e adultos inicialmente com a PUC-
Rio — equipe: professora 1, sempre foi uma referéncia; junto com ela, nos apresenta a
professora 2, que, junto com a equipe que trabalhava na PUC nos projetos de extensdo
para jovens e adultos, alinhava, constrdi conosco, grandes parcerias na elaboragéo dos
cursos de extensao universitaria de jovens e adultos. Nosso primeiro grande parceiro
de 2001 a 2013, o primeiro dentro da universidade foi a PUC-Rio. Ai, vem a UFF —
Universidade Federal Fluminense, professora 3 [...], junto com ela a professora 4; nds
fizemos cursos muito importantes de extensdo universitaria de grande carga horaria,
envolvendo quase a totalidade dos professores. Depois, a gente desenvolveu projetos
com a UERJ e com a UFRJ. Foram as nossas principais parceiras em cursos de
extensdo universitaria de Educac@o de Jovens e Adultos de 2001 a 2012. Lembrando
aqui: cursos de longa duragdo, cursos com carga horaria presencial e complementagdo
com atividades junto aos alunos dos professores, com visita as unidades, polos
descentralizados, trabalhos envolvendo presenca na universidade e presenca da
universidade nas escolas também — isso tudo vocé vai ler nos documentos que vocé
vai achar (GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Com o Curso de especializagdo também veio o fortalecimento da formacdo do
professor-pesquisador e da professora-pesquisadora, na medida em que a reflexdo sobre a
pratica tomava forma de monografias que registraram essas reflexdes, foram 120 monografias
produzidas no primeiro ano com copias para a Universidade e para a Geréncia. Algumas dessas

monografias foram localizadas por mim no Centro de Memoria e Pesquisa do CREJA.

Outro destaque que eu quero dar: Especializagdo em Educagdo de Jovens e Adultos.
Chegou um momento que a gente precisava mais do que os cursos de extensao, a gente
precisava da especializacdo. NoOs tivemos que procurar uma universidade privada e
quem apresentou a época as condigdes de ser selecionada no processo seletivo da
Secretaria foi a Estacio de S4 que, do mesmo jeito que os cursos de extensdo com a
PUC, UFF, UERJ e UFRJ, essas universidades construiam com a gente os cursos de
extensao, (a Estacio de S4) construiu conosco o curso de especializacdo. Entdo, cada
discussdo da estrutura desse curso foi pensada pela equipe da Estdcio junto com a
equipe da SME-RJ, que era formada por uma equipe de professores da Educagéo de
Jovens e Adultos. Essa especializagdo, ouso dizer, foi a primeira especializagdo em
EJA no Rio de Janeiro direcionada especificamente para professores da Rede Publica
Municipal. Os recursos, foram recursos da prefeitura ¢ do MEC — nds captamos
recursos no MEC e na Prefeitura. Os professores ndo pagaram nada nesse curso de
especializa¢ao. Foram 120 professores. A carga horaria do curso foi de 393 horas de
formacgao, foram 3 turmas; esses 120 professores estavam organizados em 3 turmas.
O primeiro ano foi 2007, e o ultimo ano foi 2009. Noés fizemos 2007, 2008 e 2009.
120 professores, 120 trabalhos de conclusdo de curso — todos esses trabalhos uma
copia entregue na Universidade, outra entregue na Geréncia. Eu acho que essas
pesquisas devem estar hoje no centro de memoria do CREJA, se ndo estdo no nivel
central. E nds tivemos esse primeiro curso de especializacdo que foi uma marca para
nds, uma marca para nossa rede, porque a gente estava com um trabalho de
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fundamentag@o teodrica cada vez mais estruturado para entender a nossa pratica, para
buscar melhorar a nossa pratica, para entender o que ¢ ser um professor da Educagéo
de Jovens e Adultos (GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Sintetizando as modalidades de formagdo continuada desenvolvidas ao longo de sua
gestdo, a Gestora 1 aponta cinco categorias: curso de extensdo universitaria; curso de
especializacao (Pds-graduacgdo lato sensu); ciclos de Centro de Estudos; oficinas de praticas
pedagdgicas; e processo de producdo de material pedagogico. Das modalidades por ela citadas,
encontramos no arquivo do Centro de Memoria e Pesquisa da EJA Rio, no CREJA, documentos
sobre os cursos de extensdo universitaria e o curso de especializacdo (Po6s-graduacao lato
sensu). Além desses, outras referéncias foram encontradas e inventariadas, como apresentei na
Tabela 5, categorizados como as seguintes modalidades: Encontros de Formagao, Cursos de
Formacdo, Estudos de teorizagdo, Compartilhamento de Experiéncias e Audiovisual para
formacao, esse ultimo um investimento mais recente, a partir de 2021.

Todas com o objetivo de qualificar a pratica pedagogica e subsidia-la com recursos
pedagogicos proprios as especificidades da modalidade EJA. A formagao continuada docente
ndo era um projeto idealizado, no sentido de uma proposta alheia as reais necessidades do
campo, rigida, planejada com referéncia em um plano de governo. Pelo contrario, ela partia da
real necessidade de se aprender a lidar com uma modalidade nova na rede de ensino, e cada
formacdo possuia seu objetivo pensado e definido a partir de uma demanda apresentada pelo

campo e das avalia¢des das formagdes anteriores.

Eu queria destacar essas cinco formas de pensar formacdo: Os cursos de extensdo
universitaria, sempre em parceria com as Universidades e trabalhando junto; A
especializa¢do em parceria com a Universidade Estacio de Sa, construindo a proposta
toda do curso junto e acompanhando todo processo de formagdo dos professores;
Ciclos de Centro de Estudo, uma pratica nesses anos que a gente esteve 1a; Oficinas
com pessoas convidadas para nos acrescentar, para nos ajudar a pensar nossa pratica
e com professores da propria rede para pensarmos nossos conflitos, nossos dilemas,
nossas possibilidades (GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Por fim, ainda mapeando as acdes da secretaria que, a seu ver, contribuiam diretamente
para a formacao do/da professor/a da EJA, num tempo em que ainda ndo se tinha um acumulo
mais significativo de produ¢ao no campo da formacdo, a Gestora destaca o processo de

producdo do material didatico

Falta ainda, Daniel, uma formagdo que para mim ¢ fundamental, que foi o processo
de produgdo de material; material didatico e paradidatico. Ao longo desses anos que
eu estive na Geréncia, os professores foram convidados a produzir material, porque
nds ndo tinhamos material com a cara do nosso aluno, com as necessidades do nosso
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aluno. O material que a gente tinha era um material inadequado, por se tratar, além de
um material que fugia aos nossos principios norteadores de trabalho, de um material
focado em criangas. Entdo a gente vive um processo de constru¢do de material
didatico e muita gente vem nos ajudar nesse processo. Gente que tinha conhecimento
na EJA, gente que ndo tinha, mas que pensou junto com a gente esse material; e nos
produzimos muitos materiais. Eu diria que, nesse processo de construgdo, cada
professor que participava da construcdo desse material, na verdade, estava vivendo
um processo de formacdo. Para produzir material para EJA, naquele tempo, naquele
momento, a gente tinha que estudar muito, a gente tinha que refletir muito sobre a
nossa pratica e eu tive muitos professores parceiros, queridissimos, que assumiram,
que arregagaram as mangas e trabalharam muito junto com a gente; e também
conhecemos muita gente que a gente convidou para nos ajudar nesse processo, que
foram professores das universidades ou ndo — alguns dinamizadores, a época os
coordenadores de elaboragdo de material, nem eram professores da universidade; hoje
sdo, mas a época nem eram, mas eles ja nos ajudavam a pensar esse processo,
coordenando os grupos de trabalho. Entdo, nos tivemos muita produgdo de material
ao longo desses anos ¢ eu coloco na categoria formagao de professor, porque naquele
processo tinha muito estudo envolvido e muita reflexdo sobre a pratica (GESTORA
1, narrativa oral, 2021).

Sobre a importancia da produgdo de material pedagogico pelos/as proprios/as docentes,
ou no bojo da secretaria, vale lembrar que, historicamente, a EJA sofreu uma caréncia de
politicas que atendessem as suas especificidades, o que fez com que fosse conduzida, com raras
excecoes, a reboque do que ¢ dito o “Ensino Fundamental Regular”. Nesse tema do material
didatico, por exemplo, foi comum, e ainda €, professores e professoras aproveitarem para a EJA
o material do ensino de criangas e adolescentes, produzidos para esse contexto e ndo para o

contexto da EJA.

Figura 6 — Material do PEJA (periodo aproximado entre 2001 e 2012) e Desafios e
Possibilidades (2013)

PEJA LI

el DESAFIOS E
LINGUA PORTUGUESA "
BLOCOT MATEMATICA POSSIBILIDADES
BLOCO1I
i SAO 1
UNIDADE DE PROGRESSAO I UNIDADE DE PROGRES! NOPEJA I
CIENCIAS

Fonte: Acervo Digital GEJA, 2023.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), s6 foi incluir a EJA a partir de 2007,
exclusiva para o Programa Brasil Alfabetizado, por meio da Resolugcdo CD FNDE 18, de 24 de

abril de 2007, em que “¢ regulamentado o Programa Nacional do Livro Didatico para a
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Alfabetiza¢dao de Jovens e Adultos (PNLA), para distribui¢do, a titulo de doacdo, de obras
didaticas as entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), com vistas a
alfabetizacdo e a escolarizagdo de pessoas com idade de 15 anos ou mais” (FNDE, 2021). Em
2009, por meio da Resolu¢ao/CD/FNDE n° 1, de 13 de fevereiro de 2009, que “Dispde sobre o
Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA)”
(idem) passou a atender a rede publica de ensino. Em 2010, o PNLA foi incorporado ao PNLD
EJA.

Apenas a partir de 2021, pudemos perceber que a EJA da Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino conseguiu se inserir na politica de produ¢do de material didatico para uso
dessa rede. Assim como nos outros segmentos, produziu seu proprio material didatico, com
autonomia pedagogica, um material elaborado por professores da rede com atuagdo junto a EJA
Rio, editorado e impresso por uma editora/grafica, com parceria da MultiRio. A elaboracao foi
orientada pelas Orientacdes Curriculares da EJA, também elaborada pelo coletivo de
professores e professoras da EJA dessa Rede. O Material Rioeduca EJA, em formato de livro,
sendo um para cada bloco da EJA Rio, traz trimestralmente, sequéncias didaticas, cujas
propostas podem ser usadas e ampliadas ou desdobradas pelos professores e professoras nas

escolas.

Figura 7 — Material Rioeduca EJA (2022)

EJAI-BLOCO

Fonte: MultiRio, 2022.

O recurso para as formagdes era oriundo inicialmente do Ministério da Educacdo
(MEC), pelo que pudemos apurar, de recursos obtidos junto ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE) (BRASIL, 2004; FNDE, 2021). Depois, com a

institui¢ao do Fundo de Manutengao ¢ Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB), a
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partir de 2007, que contemplava a EJA com o recebimento de repasses de verba do governo
federal, a participagcdo em programas dessa natureza ndo seria mais possivel. Vale salientar as
discrepancias do FUNDEB, sendo uma delas a desigualdade no repasse do valor por estudante
da EJA, estipulado como 80% do valor repassado a estudantes do Ensino Fundamental; outra,
¢ a limitacdo imposta para o acesso aos recursos pela EJA, de no maximo 15% do total
disponivel do fundo (CRUZ et al, 2021). Além dessas fontes, os recursos da propria prefeitura
foram empregados em acdes de formagao, porém mesmo com o FUNDEB, ndo na amplitude

que possuiam os repasses dos demais programas do MEC.

[...] no inicio a gente tinha alguma parceria com recursos financeiros do Ministério da
Educacdo, através de alguns programas especificos para financiamento de formagio
para os professores da Educagdo de Jovens e adultos. Depois, quando a gente entra —
ainda bem, porque foi uma luta de todos da EJA — para poder fazer parte do FUNDEB
— porque até entdo, era FUNDEF, entdo, antigamente, o recurso para a formagdo vinha
carimbado em algum programa especifico como Programa Fazenda Escola. Mas,
quando a gente entra para o FUNDEB, a gente ¢ absorvido, considerado parte
integrante da Educacdo Basica, nossos recursos sdo 0os mesmos recursos que chegam
para formacdo do Ensino Fundamental (GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Pensando sobre os limites que a EJA possui para sua efetivagdo, a “Gestora 17
identificou na propria dinamica da politica nesse municipio que, em muitos periodos historicos,
foi privilegiado o ensino de criangas, relegando a EJA a uma compreensao de assisténcia, que
poderia ser feita com o minimo, a titulo de uma reparagao, reforgcando a exclusdo escolar ¢ a
negacdo de direitos. Nado se trata, aqui, de por em questdo ensino de criangas X ensino de
adultos, mas de compreender que o direito constitucional & Educacdo para todos, significa que
de forma ampla e irrestrita a EJA precisa de ser considerada de forma equinime no
planejamento educacional da cidade: com previsao or¢amentaria; formagao de quadro proprio
por meio de concurso especifico; ampliacdo do atendimento com abertura de turmas em escolas
que ainda ndo oferecem a modalidade; ampliacdo de metodologias de atendimento; politicas de
curriculo e material didatico préprias; formacao docente continuada; planejamento dos servigos
que atendem a estudantes serem disponibilizados em hordrio inclusivo para a classe

trabalhadora que estuda na EJA (inclusive a noite) etc.

[...] A Educagdo de Jovens e Adultos da cidade do Rio de Janeiro sempre foi respeitada
em todos os foruns nacionais onde se discutia como fazer a EJA dentro de um sistema
formal de ensino. Sempre foi uma referéncia e, se foi uma referéncia, foi pela sua
estrutura, uma estrutura resultante da conquista de um coletivo de professores que
vivenciava na pratica e pressionava, de certa forma, o nivel central, para que essa
estrutura, aos pouquinhos, fosse se adequando melhor as demandas da populacdo
jovem e adulta, que voltava ou que ingressava pela primeira vez nas escolas. Entao, a
estrutura eu acho que foi sempre um carro chefe, para colocar a EJA — eu estou falando



124

da EJA dentro dos sistemas publicos municipais, ndo estou falando fora — para colocar
a EJA do Rio como uma referéncia. E a outra referéncia foi a qualificagdo dos nossos
professores. Nos sempre fomos profissionais que nos ocupamos de estudar, de
entender nossas limitacdes e tentar buscar caminhos para ultrapassar essas limitagdes.
Entao, professores muito estudiosos, muito dedicados, uma formagao constante, desde
o inicio da implementagdo do programa, eu posso responder até o momento que eu
sai, e uma parceria intensa no processo de formag¢do com universidades e com
dinamizadores, que acabaram se tornando uma referéncia para nds e para outras redes
na discussdo da Educag@o de Jovens e Adultos. Entdo, eu acho que conquistas foi
qualificar o nosso trabalho como profissionais da Educacdo de Jovens e Adultos. Eu
acho que foi uma grande conquista ao longo dos anos de formacdo. Limitacdes?
Muitas, especialmente focadas na dificuldade politica de fazer valer o direito de todos
a Educacdo. Entdo, escola, Secretaria, redes sdo pensadas na crianga ¢ isso impunha a
gente um limite grande, porque a gente estuda, a gente se prepara, mas a gente chega
na escola e se vé diante das limitagdes da escola para os nossos alunos e para a gente
poder avangar na nossa pratica. A mesma coisa se da na Secretaria: a gente se prepara,
a gente se fortalece, mas dentro da Secretaria a gente vai enfrentar essas dificuldades,
porque a Secretaria estd focada também na Educagdo das criangas. Entdo, nos
acabamos ndo sendo a prioridade em diversas frentes (GESTORA 1, narrativa oral,
2021).

A narrativa da Gestora I destacou a EJA no municipio como uma das referéncias no
cendrio nacional. Ao longo de minha trajetoria, principalmente a partir do CREJA, pude
constatar esse fato, considerando as solicitacdes de reunides e visitas feitas por outros
municipios desse mesmo estado ou de outros estados, com o objetivo de realizar um
benchmarking®', ou seja, conhecer a estrutura e funcionamento da EJA Rio como meio de
analisar as possibilidades de implementagdo ou de aperfeicoamento do atendimento dessa
politica publica em suas redes de ensino. Pontos que foram ressaltados para explicar essa
posicdo de referéncia, e eu concordo, sdo: a estrutura de EJA que se constituiu; o projeto
pedagdgico de EJA que foi se firmando; o investimento na formag¢dao docente continuada,
qualificadora da pratica pedagodgica; a parceria universidade-escola basica, aqui
especificamente a EJA. Isso tudo aliado a uma posigdo estratégica privilegiada que goza uma
cidade com a projegao politica e economica da cidade do Rio de Janeiro.

A Gerente defende que as formagdes promovidas pela Secretaria, ao longo de sua
gestdo, que durou onze anos, impactaram positivamente. a Educag¢ao da EJA na cidade do Rio
de Janeiro, uma cidade que possui a maior rede escolar da América Latina, listando o papel das
mesmas na constituigdo de um campo de conhecimento que foi se produzindo a partir da
producdo de livros, pesquisas de mestrado e doutorado. Podemos nao sé concordar com essa

avaliagdo como apontar que tal conhecimento também reverbera a nivel nacional:

31 Benchmarking, termo usado em gestdo, ¢ uma ferramenta usada com o objetivo de aprimorar resultados. Para
isso, procura analisar estrategicamente praticas de referéncia no segmento de interesse.
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Eu acho que as formagdes impactaram positivamente a Educagdo, eu acho que, hoje,
vocé€ encontra: livros escritos por professores do PEJA; inumeros trabalhos de
pesquisa de mestrado, de doutorado, de final de curso, pelos nossos professores; um
grupo grande de professores com especializagdo em EJA, dentro da rede, em funcéo
do processo de formagdo que a gente viveu. E, ouso dizer que, um pouquinho do
crescimento, do fortalecimento da EJA dentro das universidades, um pouquinho
pequenininho, um pontinho, mas um pontinho pequenininho, foi, de alguma forma,
resultado do chamamento de uma rede grande como a rede do PEJA, para que as
universidades e profissionais nos ajudassem no processo de formagdo. Bem
pouquinho, mas eu acho que a gente faz parte, um pouquinho, desse crescimento tdo
rico, tdo bonito que € ver, hoje, como todas as universidades discutem a Educacao de
Jovens e Adultos aqui no Rio de Janeiro. Nos tinhamos um tempo, em que vocé ndo
encontrava isso dentro das universidades e, hoje em dia, as universidades tém seus
ntcleos, seus polos de Educacdo de Jovens e Adultos, seus professores destinados a
discutir a EJA dentro das universidades e acho que um pouquinho disso ai foi a
demanda que uma rede, como a rede da Educagdo de Jovens e adultos do Rio de
Janeiro, no seu processo de formagfo, acabou apresentando para as universidades
(GESTORA 1, narrativa oral, 2021).

Como mais um didlogo potente com as narrativas da Gerente 1, abordamos a seguir suas
reflexdes sobre os objetivos das formagdes continuadas docente, através das quais pode ser
possivel perceber uma afinidade entre as proposi¢oes das formagdes promovidas pela Secretaria
e uma perspectiva de formagdo que tem como centralidade as demandas oriundas da pratica

pedagdgica cotidiana, em outras palavras uma formagdo centrada na escola, como defende

Canario (2005).

Daniel, a cada formagdo continuada, precedia esse processo de formagdo uma
avaliagdo do campo: das demandas do campo, das formagdes ja realizadas, se essas
formagdes anteriores atenderam ou ndo aos objetivos aos quais ela estava se propondo
a alcangar. Entdo vocé ndo tem um objetivo da formagdo continuada, voc€ tem cada
formagédo continuada pensada a luz de um processo vivido pela Educagéo de Jovens e
Adultos.

O objetivo geral da gente ¢ pensar, refletir ¢ buscar melhorar o nosso trabalho, a nossa
docéncia na Educagéo de Jovens e adultos; esse é o objetivo geral da formagdo. Agora,
cada formacdo acabava se delincando de uma maneira, a partir do que estava
acontecendo no campo, das demandas que o professor trazia, do que a gente ja havia
trabalhado em termos de formagdo, de como essa formagdo tinha acontecido, das
lacunas que ela tinha deixado, ou dos avangos que ela tinha apontado pra gente.
Educagdo de Jovens e Adultos requer compromisso politico e competéncia
pedagdgica. A competéncia pedagdgica, muitos de nds, quase a totalidade, chegava
aquela época, na escola, sem ter, porque nds ndo éramos, digamos assim, iniciados na
discussdo sobre trabalho na Educagdo de Jovens e Adultos. Entdo, nds precisavamos
adquirir isso aonde? Adquirir isso a partir do momento que a gente entrava na rede
para trabalhar na Educagdo de Jovens e Adultos. E como é que a gente ia adquirir
isso? Por conta propria, estudando? Sim, mas ai a Geréncia, a EJA, o PEJA, seja la o
nome que na época levava, tinha a obrigag@o de pensar sobre isso, para a gente crescer
juntos. Entdo, eu acho que parte do que a gente tem hoje de conhecimento produzido
na Educagfo de Jovens e Adultos, dentro do sistema publico de ensino, no caso do
Rio de Janeiro, ¢ resultado da nossa formagdo, que nos tivemos desde 1985 e que eu
pude estar coordenando a continuidade desse processo de 2001 a 2012; que espero
tenha continuado também assim (GESTORA 1, narrativa oral, 2021).
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Em didlogo com Canario (2005), Aratjo (2011) vem afirmando e defendendo a
importancia de uma formagao centrada na necessidade de “ouvir as vozes da escola para com
elas dialogar, ja que, historicamente, as escolas e os seus sujeitos — professores, professoras,
funciondrios e funcionarias, alunos, alunas, pais € mdes — ndo tém sido reconhecidos como
principais ‘narradores e narradoras da sua propria historia’” (ARAUJO, 2011, p.198).

Essa perspectiva de pensar a formagdo a partir do didlogo com a pratica docente
cotidiana parece atravessar a narrativa da gestora “cada formacao acabava se delineando de
uma maneira, a partir do que estava acontecendo no campo, das demandas que o professor
trazia” (GESTORA 1). Seria esta uma visagem identificada com o “paradigma de
qualifica¢do” nomeado por Canario (2005) que, em suas analises, propde duas categorias para
pensarmos os caminhos tomados pelo processo de formacao continuada docente a partir da
década de 1990, no contexto portugués: “paradigma de qualificacdo” e o "paradigma da
competéncia”. Identificando um deslocamento do primeiro paradigma para o segundo, o autor
define o primeiro como uma formagdo pensada como um meio para a promog¢ao social, € o
segundo, o sentido mais técnico de formagdo como requisito para a colocagdo profissional
(empregabilidade). (CANARIO, 2005, p.135).

De modo amplo, se olharmos globalmente, esse movimento do “paradigma da
competéncia”, parece ser uma tendéncia que foi se alastrando e ganhando forca mundialmente,
como um modelo imposto pelo sistema econdmico capitalista e pela doutrina neoliberal ao
mundo corporativo e suas perspectivas de gestdo, marcando a necessidade sempre premente de
eficiéncia em prol da manuten¢cdo de um mercado competitivo e lucrativo. O autor faz essa
analise de mudanca de paradigma da formagao a partir de um contexto portugués (que nao sera
objeto de estudo aqui). L4, a partir da década de 1990 aquilo que inicialmente era um
movimento reivindicatério da classe docente por um direito a formagao continuada passou a ser
uma obrigacdo da classe por exigéncia de seu ministério da educagdo. Para Araujo (2011,
p.200), “dessa forma, o controle do processo da produgdo da profissdo escapa ao proprio/a
docente sendo apropriado pelas entidades empregadoras ou pela comunidade técnica e
cientifica [...]”. Nao se pode afirmar ingenuamente, acriticamente, que ndo exista influéncia
dessa tendéncia, descrita por Canério (2005) como “paradigma da competéncia”, sobre a
formacgao continuada nas esferas publicas, manifesta nos diferentes estilos de gestdo publica e
como interferéncia de setores privados no setor publico, movidos por propdsitos econdmicos.
As metas dos Planos de Educacdo produzem uma tensdo: por um lado, servem ao
reconhecimento de um direito da classe docente, com sua inscri¢do nos planos evidenciando

um compromisso que deve ser assumido pelo poder publico; por outro lado, constituiram um
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mercado lucrativo para o comércio de pacotes de formagao e solugdes educacionais propostos
por entidades privadas ou outras formas de organizagdo que defendem interesses outros que
nao sao aqueles reivindicados pela propria categoria docente.

E verdade que no Brasil, em ambito nacional, a formag¢ao continuada também sofre uma
tensdo entre ser a garantia de um direito reivindicado pela classe e ser um dever da classe
docente por interesses alheios aos da propria classe, quando tomou forma a fixagdo de metas
desde o governo federal. O Plano Nacional de Educacao 2014-2024, em sua meta 16

estabeleceu:

Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% dos professores da Educago Basica, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos os(as) profissionais da Educagéo
Basica formagdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014).

Se por um lado ha o rigor da fixagdo de uma meta, por outro ainda ha a afirmacdo de
que considerara o contexto dos sistemas de ensino, mesmo que ndo fique nitido de que forma
atendera ou como esse contexto foi reconhecido.

Enquanto na esfera privada a formacdo pode ser determinante na disputa pela
empregabilidade, na esfera ptblica (a mesma em que se situa essa pesquisa), considerando-se
os servidores publicos concursados, a qualificagdo permanente tem um sentido diferente, que ¢
ou deveria ser o de assegurar a eficiéncia dos servidores publicos, das agdes e dos servicos no
atendimento prestado ao publico.

A formagdo docente continuada no que tange a EJA, no contexto municipal estudado,
veio constituindo sua trajetoria com duas formas de realizagdo que estdo centradas nos sujeitos
— professores e professoras e estudantes — e nos contextos das escolas. Uma dessas formas sdo
os Centros de Estudos da EJA, semanais, que possuem diretrizes gerais para sua estrutura (como
j4 abordamos anteriormente), mas sdo descentralizados na sua organizagao de pauta, o que abre
possibilidades para a escola se debrucar sobre o seu contexto local e naquilo se revela mais
especifico dessa realidade, compartilhando experiéncias, investigando suas praticas docentes e
cotidiano. A outra forma s@o as agdes estruturadas com palestras, cursos, visitas a espagos
culturais etc. promovidas pela pasta da EJA no municipio e que se preocupa em atender aquilo
que demanda dos proprios professores e professoras entrecruzando-se também a demandas
institucionais.

H4 uma articulagdo que ¢ fundamental entre a necessidade exposta por professores e

professoras e a percepcao da gestdo da pasta da EJA sobre o que a modalidade demanda a partir
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de seus principios fundantes, da sua estrutura como politica publica e das necessidades da rede
compreendidas por meio da escuta de docentes e de outros instrumentos que permitem o
monitoramento de aspectos dessa politica publica. Para Canario (1999), uma formagao
“centrada na escola”, corroborado por Araujo (2011) no entendimento de que “As vozes da
escola anunciam formas outras de pensar e viver a formag¢ao continuada e nos convidam a tecer

com ela”.

42.2 Gestora 2

Ainda por nos encontrarmos no contexto pandémico, no periodo em que foi realizada
essa conversa, recorremos (eu e a Gestora 2) a outras formas possiveis de tecé-la, valendo-nos
dos recursos tecnologicos como mediadores do didlogo.

Sendo assim, a narrativa da “Gestora 2”, me foi enviada por escrito, anexada em um e-
mail. De modo semelhante a primeira gestora, ela também preferiu optar por preservar sua
identidade. Trouxe marcas em comum com a narrativa anterior, como poderemos notar adiante,
em relagdo a sua formagao, sua trajetdria na rede municipal de ensino e, especialmente sobre a
sua formagdao em EJA promovida pela Geréncia de Educagdo de Jovens e Adultos.
Apresentando sua formagdo e o inicio de sua atuagdo na SME-RJ, a partir de uma escrita
memorialistica que nos permite conhecer sua historia de vidaformagdo, bem como a histéria da
EJA na rede municipal do RJ, pois a memoria pode ser também pensada como um objeto da
histéria, como nos ensina Benjamin (2012), “nada do que um dia aconteceu, pode ser
considerado perdido para a historia” (2012, p. 242).

Ela comegou contando:

Me chamo “gestora 2”, sou professora, e atuo ha vinte anos no magistério municipal
da Cidade do Rio de Janeiro.

Nascida em vinte e seis de abril de mil novecentos e oitenta e trés, na cidade de
Curitiba, no Parana, sou filha de pais nordestinos, e resido nesta Cidade desde os trés
anos de idade. Moradora do suburbio (zona norte), cursei quase toda a Educagdo
Basica em uma escola publica, tendo ingressado no Instituto de Educagdo do Rio de
Janeiro aos nove anos. Nessa institui¢do, conclui o curso normal, em 2000, iniciando
entdo a minha trajetoria enquanto educadora.

Durante o ano de 2001 tive minha primeira experiéncia em uma escola particular
durante seis meses. Mas foi em 2002, aprovada para o concurso de Professor I (22,5h)
da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro (PCRJ), que fui convocada para atuar na
Secretaria Municipal de Educagdo (SME-RJ), na 10" Coordenadoria Regional de
Educagdo, no bairro de Paciéncia, em uma comunidade conhecida como Cezarinho.
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No ano seguinte, ingressei na Universidade Veiga de Almeida para cursar a graduagéo
em Historia (2003-2006).

No principio de 2007 iniciei uma pos-graduagdo em Historia do Brasil na
Universidade Candido Mendes, tendo concluido em meados de 2008. No ano
seguinte, aprovada para o concurso de Professor I - Historia (16h) da Prefeitura da
Cidade do Rio de Janeiro, fui convocada para atuar na 3* Coordenadoria de Educagio,
territério em que, neste periodo, ja atuava com a matricula de Professor II em funcéo
de uma migracao inter CRE.

No decorrer desta trajetdria, lecionei como regente em turmas dos Anos Iniciais e
Finais do Ensino Fundamental Regular, na Educacdo Infantil, em Classes Especiais e
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Esta tltima modalidade despertou de maneira
significativa a vontade ¢ a necessidade de estudar para compreender suas
especificidades e atuar como seu publico precisa e tem direito (GESTORA 2, narrativa
escrita, 2021).

A trajetéria formativa narrada pela Gestora 2, ilustra seu compromisso quanto
educadora, sobretudo, ilustra sua preocupacdao na busca pela formagdo e qualificagdo
profissional. Entendendo que, como afirma Freire, ninguém nasce feito, é experimentando-nos
no mundo que nos nos fazemos (2001, p.40), a Gestora 2 foi permitindo experimentar-se no
mundo e ao viver cada experiéncia nova no campo profissional, foi buscando conhecer mais,
especializar-se para entregar aos estudantes que por ela passavam, um ensino de qualidade
como ela mesma afirma, uma educacao que o publico precisa e tem direito.

O compromisso da GEJA em qualificar permanentemente professores e professoras que
atuam na modalidade, também fez parte de sua trajetoria profissional e formativa, desde sua
atuag¢ao como professora de turmas da EJA. Sua formacao em EJA foi fruto desse compromisso
de promover diretamente acdes formativas e, além disso, incentivar a especializagdo em EJA,
por meio de cursos organizados nas universidades por professores com quem a GEJA

estabelecia relacdes de parceria.

Atribuo parte deste interesse e vontade em compreender a modalidade ao incentivo da
Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos (GEJA) que, durante a lideranca de
diferentes gestoras, promoveu diversas acdes de formacdo continuada. Participei de
inumeras, e de fato colaboraram muito para aprimorar a profissional da educacgdo que
atua na EJA. Desde alfabetizacdo, cursos em museus, seminarios e cursos de extensao
em parceria com a UERJ e tantas outras formagdes, ampliaram o conhecimento e
contribuiram para a constitui¢do de uma pratica apropriada para a modalidade.

O trabalho com a EJA iniciou com a regéncia de turmas da etapa I, de 2010 a 2015.
Em 2016, fui convidada pela direcdo da U.E. que atuava a exercer a atividade de
Professora Orientadora, na qual permaneci nos anos de 2016 ¢ 2017.

Em 2017, por intermédio de divulgacdo realizada pela GEJA, tomei ciéncia da Pos-
graduacgdo em Educagdo Bésica, com énfase em EJA, promovida pelo Laboratoério de
Investigagdo, Ensino e Extensdo em EJA (LIEJA), da UFRJ. Neste mesmo ano
participei da selecdo e ingressei no curso, tendo concluido em julho de 2018. De fato,
dentre todas as formagdes promovidas e divulgadas pela GEJA, considero que esta foi
fundamental para construir um conhecimento substancial a respeito da modalidade e
de desenvolver a professora-pesquisadora que reflete acerca da sua pratica no chio da
escola (GESTORA 2, narrativa escrita, 2021).
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Sua atua¢dao na SME-RJ se deu em diversas fungdes, desde a escola. Como ja haviamos
conhecido em sua narrativa, foi professora dos anos iniciais ¢ dos anos finais do Ensino
Fundamental, da Educacao Infantil, de Classes Especiais ¢ da Educacao de Jovens e Adultos
(EJA). Além disso, foi Professora Orientadora da EJA, compds a equipe da Geréncia de
Educacdo (GED) de uma Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE), compds a equipe da
GEJA e foi também sua gerente. O compromisso com a formagdo docente continuada,
assegurando sua continuidade, durante sua gestao da pasta da EJA, parece ter se constituido na
sua trajetoria de atuagdo e formativa na rede. As diversas posi¢des podem ser fundamentais

para se compreender um processo de forma mais profunda, sua relevancia e impactos.

Foi também em 2018 que, em fungdo do trabalho que realizava enquanto Professora
Orientadora, fui convidada pela Geréncia de Educacdo (GED), da Coordenadoria
Regional de Educag¢io (CRE), a acompanhar pedagogicamente o trabalho do
Programa de Educacdo de Jovens e Adultos (PEJA) nas escolas do territorio. Esta
experiéncia, articulada aos conhecimentos da P6s em EJA, me permitiram adentrar no
“universo” da modalidade de maneira a observar suas conquistas, desafios e
potencialidades.

Ainda no ano de 2018, proximo ao seu encerramento, recebi um convite para compor
a GEJA na funcdo de Assistente I. Comecei a trabalhar na equipe a partir de 25 de
outubro de 2018, elaborando, juntamente com a Gerente, um plano de a¢des para o
ano de 2019, além de executar dois eventos de extrema importancia para a EJA do
Municipio, o Encontro de Alunos e a ExpoPEJA.

Devido a questdes de reestruturagdo de setores da Secretaria Municipal de Educagéo,
no dia 10 de janeiro de 2019 fui nomeada Gerente II da GEJA, e a partir de entdo
tornei-me responsavel por, dentre outras a¢des, ofertar aos profissionais que atuavam
na EJA da Cidade, as a¢des formativas que tanto me entusiasmaram a permanecer na
modalidade (GESTORA 2, narrativa escrita, 2021).

Observamos aqui também a percepgao e reconhecimento da formagao continuada como
elemento relevante em sua trajetoria docente, como elemento qualificador, o que contribuiu
aparentemente para que fosse uma politica continuada durante a sua gestdo. Nesse periodo se
pode perceber a permanéncia de acdes ja existentes desde outras gestdes e a proposi¢ao de
outras novas. Seu compromisso com a formagao teve como justificativa fazer continuar aquilo
no que se acreditava e que ja existia hd mais de 30 anos em gestdes anteriores. E importante
nos remetermos a um contexto em que, ainda no tempo de sua gestdo, a formagao de professores
a nivel universitario, embora tivesse avangos que devamos reconhecer, ndo contemplava a EJA

de uma forma mais expressiva.

Na GEJA, entendia que algumas agdes formativas eram fundamentais para a
qualidade do trabalho da modalidade no Municipio e ndo poderiam ser
descontinuadas, dentre elas as destinadas aos recém ingressos na modalidade:
acompanhantes do PEJA nas GEDs, diretores de UEs e Professores Orientadores.

Outras frentes formativas que considerei elementares eram a de professores de
Educagao Fisica e a de professores alfabetizadores, contudo estas foram repensadas.
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A primeira foi modificada em fun¢@o do término do projeto piloto, que apos dez anos
de existéncia, finalmente daria lugar a inclusdo da Educagdo Fisica na matriz
curricular da EJA, e consequentemente receberia um quantitativo de professores
novos muito grande para atuar em todas as escolas. O objetivo, em linhas gerais, era
apresentar as especificidades da modalidade e possibilitar o planejamento de praticas
corporais adequadas aos sujeitos, considerando seus contextos historicos e
experiéncias pessoais.

Na alfabetizacdo a aposta foi trabalhar em conjunto com o Centro Municipal de
Referéncia de Jovens e Adultos (CREJA), coordenagdo pedagogica e professores da
etapa I, aliando uma bibliografia especifica de alfabetizacdo na EJA, a experiéncia e
conhecimento construidos no chio da escola por estes profissionais.

Outra prioridade no campo das agdes formativas foi percebida no retorno das
atividades do grupo de trabalho de revisitagdo curricular. Ao buscar definir o modelo
das orientagdes curriculares a serem constituidas, o grupo sinalizou uma série de
questdes a respeito da elaboragdo de um curriculo critico, em que foi necessario o
estudo sistematico de uma bibliografia especifica e uma palestra com um professor do
LIEJA/UFR] para dar prosseguimento a produgdo do documento (GESTORA 2,
narrativa escrita, 2021).

As formagodes contemplaram desde os docentes que iniciavam sua atuagdo na EJA aos
mais experientes, passando pelo curriculo, estudos sobre os componentes curriculares
lecionados na EJA e a alfabetizagdo. Com isso, procurou-se frequentemente consolidar uma
base teorico-metodoldgica para o desenvolvimento de um trabalho em EJA qualificado no
municipio. Ao que indica, a alfabetizac¢do foi priorizada por ser um desafio a nivel nacional
ainda longe de ser superado — em 2019, segundo a PNAD/IBGE, o Brasil contabilizou 11
milhdes de analfabetos dentre pessoas com 15 anos ou mais de idade, ¢ na PNAD/IBGE de
2022, esse numero era de 9,6 milhdes de pessoas, ou seja, 5,6% da populacao brasileira (IBGE
2020; 2023); o curriculo, por ser uma das bases do trabalho pedagogico e que nesse periodo de
gestdo era submetido a uma processo de revisitagdo/reelaboragdo; e a Educagdo Fisica que
também contou como uma das prioridades dada a sua passagem de projeto piloto (que perdurou
por 10 anos) a componente curricular oficializado na matriz curricular, o que demandou uma
maior lotacdo de professores dessa area na EJA e consequentemente a formagao docente desse
grupo.

Sobre a situacdo orgamentaria para a organizagao da formagao continuada, a GEJA nao
dispunha de recursos amplos para essa natureza de despesas. A maior parte das agdes eram
dependentes de parcerias sem custo, a partir das relagcdes construidas com formadores das
universidades, e da atuacdo do CREJA. A Escola Paulo Freire, 6rgao responsavel pela formagao
continuada docente na rede, possuia esse recurso. No entanto, durante aquele periodo, conforme
a narrativa nos faz entender, ndo se conseguia contemplar as especificidades da EJA,
principalmente em fun¢do do crivo rigoroso imposto pela EPF sobre a EJA a respeito de tudo
aquilo que ndo atendia ao entendimento de formacgao que ali estava orientado por aquela gestao

e, também, porque em sua propria estrutura a EJA nio estava contemplada.
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Com relagdo a remuneragdo de palestrantes, o or¢amento destinado na Natureza de
Despesa (ND) do Plano de trabalho (PT) da EJA era bem restrita. No entanto, a Escola
de Formagdo Paulo Freire (EPF) ofertava a todas as gerencias da Subsecretaria de
Ensino a possibilidade de indicar agdes formativas a serem realizadas com o seu
respectivo PT.

A necessidade do autorizo, por parte da EPF, de todos os projetos de a¢des formativas
com ou sem Onus a Prefeitura, demandou vigoroso trabalho a equipe da GEJA que
recebeu inumeros questionamentos com relagdo a bibliografia utilizada e criticas por
defender que algumas agdes s6 atenderiam aos seus objetivos se fossem focadas no
publico da modalidade.

No segundo semestre de 2019, com o intuito de garantir uma formagao mais robusta
aos professores regentes e orientadores, em parceria com o LIEJA/UFRIJ, e mais uma
vez em conjunto com o CREJA, foi elaborado um projeto do curso de extensdo que
iria ocorrer no horario de centro de estudos no ano de 2020. Contudo, atravessada por
uma pandemia, a formacdo ndo se consolidou no ano seguinte (GESTORA 2,
narrativa escrita, 2021).

Sobre esse relato, podemos considerar a formagdo como um campo em disputa:
referenciais, especificidades e perspectivas revelam diferencas de concepgdes de mundo,
politicas, ideologicas. Isso pode impactar diretamente nos projetos de formagao, suas formas e
conteudos. Isso também produz, como o fez, movimentos de resisténcia, que reafirmam a
importancia de se observar as fungdes e referenciais proprios da modalidade mais alinhados a
Educacao Popular, a uma educagdo critica, aos principios de emancipagdo dos sujeitos ¢ da
transformagao da sociedade com justica social e equidade. Mesmo a extingdo da GEJA nao fez
cessar a formacdo continuada. O 6rgdo ao qual estava ligado a GEJA, a Coordenadoria de
Ensino Fundamental, manteve em seu quadro a “Gestora 2”, atuando entdo como uma
assessora, que deu continuidade a articulagdo das questdes da EJA, inclusive dando

continuidade a formagao docente.

Durante o ano de 2020, com a nova estrutura da SME-RJ, o 6rgdo GEJA ¢ extinto e a
gestdo da EJA passa a ser feita pela Coordenadoria de Ensino Fundamental (CEF).
Assumi o cargo de Assessor III e continuei a pensar a EJA, entretanto era necessario
encaminhar toda e qualquer agdo planejada para a EJA a coordenadora de ensino
Fundamental, ela entdo decidia sobre o envio ou ndo daquela agdo a EPF. A CEF
também organizou ac¢des formativas para todo o Ensino Fundamental, incluindo a
EJA, que foram realizadas de maneira remota.

Em relacdo as acdes formativas empreendidas em 2019, somente a destinada aos
acompanhantes do PEJA nas GEDs permaneceram em 2020.

Por fim, em 25 de janeiro de 2021 foi publicada a minha exoneragéo a pedido.
Espero ter colaborado para sua pesquisa.

Por ultimo transcrevo abaixo um pequeno trecho extraido do livro Pedagogia da
autonomia, do nosso grande educador Paulo Freire, que expressa o meu pensamento
frente ao relevante papel formativo desta Geréncia:

“A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente
inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num permanente movimento de busca.
[...] Estar no mundo sem fazer historia, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, [...]
sem aprender, sem ensinar, sem ideias de formagdo, sem politizar ndo é possivel”
(FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Ensinar exige o reconhecimento de ser
condicionado) (GESTORA 2, narrativa escrita, 2021).
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Sua narrativa nos recordou o momento exato em que a GEJA foi extinta da estrutura da
SME-RJ. Fato que, como ja dissemos anteriormente nessa pesquisa, parece ter acompanhado
os desmontes das politicas de EJA no Brasil. Esse fato reverberou de forma critica entre os/as
professores/as da modalidade na rede e chegou, inclusive, 4 mobilizagdo do Forum EJA do Rio
de Janeiro, em uma campanha pelo retorno da GEJA. Nao se pode dizer que as a¢des pré6 GEJA
sensibilizaram ou tenham encontrado abertura a negociacdo junto ao poder executivo do
municipio. A restitui¢do da Geréncia de EJA a estrutura da SME-RJ foi se dar somente no ano
seguinte, ja4 em uma nova gestdo municipal, com projeto e perspectiva de gestdo publica

municipal consideravelmente distinta daquela anterior.

423 Formadora 1

Seguindo a pesquisa, trazendo para o campo investigativo outras vozes, busquei em
outros profissionais, que também fizeram parte da histéria da EJA no municipio do RJ,
desbravar um pouco mais da construgdo do trabalho desenvolvido, para com tais narrativas tirar
ligoes e encontrar caminhos para pensar a Educagdo de Jovens e Adultos, seus desafios e
possibilidades no cotidiano educacional do Rio de Janeiro.

Nessa se¢do trouxe a primeira de duas narrativas de pessoas que atuaram como parceiros
da GEJA na formagdo docente continuada para a EJA, a partir da universidade. As duas
proximas narrativas que se seguirdo sao de professores que atuam ou atuaram na EJA Rio e
atuam como professores de universidades publicas do Rio de Janeiro.

A primeira narrativa ¢ a da “Formadora 1™ que, como a maioria dos sujeitos da pesquisa,
enviou-me sua narrativa por escrito, anexada em um e-mail, pelos mesmos motivos ja
sinalizados anteriormente, a pandemia. Sua identidade foi, por sua op¢ao, mantida de modo
andnimo. Sua escrita que também tem caracteristicas memorialisticas, trouxe marcas em
comum com a narrativa anterior, como poderemos notar adiante, em relacdo a sua formacao,
sua trajetoria na rede municipal de ensino e, especialmente sobre a sua formacdo em EJA
promovida pela Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos. Apresentando sua formagdo e o

inicio de sua atua¢ao na SME-RJ, ela nos contou:

Meu nome ¢ Formadora 1, sou doutora e mestre em Educagdo; graduada em Ciéncias
Sociais, com licenciatura em Sociologia. Sou Professora Adjunta da Faculdade de
Educagao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), na qual atuo no curso
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de licenciatura em Pedagogia, na area da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
coordeno um Projeto de Extensdo de formagdo de alfabetizadores para a EJA. Fui
professora da Rede Municipal de Educag@o do Rio de Janeiro (SME-RJ) durante 13
anos, dos quais atuei por 10 anos na EJA, inicialmente como professora regente do
Projeto de Educagao Juvenil — PEJ (e depois do Programa de Educacdo de Jovens e
Adultos — PEJA) e como membro da equipe do Departamento de EJA (que depois se
tornou Geréncia de EJA na SME-RJ). Entretanto, meu trabalho como alfabetizadora
da EJA iniciou-se no ano de 1998, quando atuei em algumas organizagdes sociais
comunitarias, até o ano de 2001 (Formadora 1, narrativa escrita, 2021).

A Formadora 1 trouxe um elemento novo sobre as trajetérias formativas de nossos
sujeitos da pesquisa: ela possuia uma experiéncia anterior com a EJA exterior a rede publica
municipal. Essa experiéncia se constituiu em organizag¢des sociais comunitarias, o que podemos
entender como um diferencial na trajetoria dessa pessoa e possivelmente nas suas perspectivas
de EJA. Seria essa experiéncia um fator de maior aproximagao com a EJA nas concepgoes de
Educagdo Popular? Compreender a EJA, de fato, exige uma maior aproximagdo com a
Educacao Popular do que com a escolarizacdo da modalidade. Isso porque a sua escolarizagao
pressupde, e assim temos visto acontecer, a tentativa de reproduzir o tradicional modelo escolar
na modalidade EJA. Em contrapartida a aproximagao com a Educagao Popular ¢ a tentativa de
transcender esse modelo em favor de uma Educagao mais sensivel e voltada as reais ¢ essenciais
necessidades dos sujeitos que a ela buscam. Podemos perceber em Freire (1996; 2014) algumas
criticas ao modelo de escolariza¢do da EJA como, por exemplo, o entendimento de que o sujeito
deve obter um actimulo de conhecimentos — “educagdo bancaria”, nas palavras criticas de Freire
(2014); muitas das vezes, informagdes que ndo chegam a constituir para esses sujeitos
conhecimento algum. Essa ¢ uma concepgdo de escola que espera que o sujeito esteja pronto
para ela, mesmo aquele que dela foi excluido e tentar retornar ou acessa-la pela primeira vez.
A escola que, de certo modo e em certa medida, se ajusta ao sujeito, também ¢ uma questao de

formacao.

Nos anos em que atuei na EJA, no ambito da SME-RJ, participei de diversas
formagdes docentes. Destaco aqui algumas destas formagdes, que considero mais
relevantes na minha trajetoria. Assim que ingressei no PEJ, em 2003, participei de
uma agdo de formagdo continuada que tinha como foco o estudo e a apropriacdo do
Parecer CNE/CEB n. 11/2000. Naquele contexto, os professores da EJA ainda
estavam entrando em contato com este documento ¢ a SME-RJ promoveu esta
formacgdo que culminou com um congresso de EJA da Rede, que contou com a
presenga do Professor Jamil Cury, relator do Parecer.

Nos anos de 2004 e 2005 também participei de uma formagdo que tinha como objetivo
incluir a EJA na proposta curricular da Rede Municipal, a Multieducacdo. Esta
formacdo foi excelente, pois nos colocou no lugar de estudantes, nos debrucando
sobre o tema do curriculo, discutindo textos da area e, também, no lugar de produtores
de um material que fosse inserido na proposta curricular que, até entdo, ndo
incorporava a modalidade EJA. Os fasciculos da Multieducag@o para a EJA foram
publicados em 2007.
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[...]

Em 2017, atuei como professora em um curso sobre curriculo na EJA denominado
“Reflexdes sobre o curriculo”, para Professores Orientadores (POs) do PEJA, em
preparagdo a revisdo das orientagdes curriculares. Este curso foi, a0 mesmo tempo,
desafiador e motivador, pois estive a frente de um grupo grande, que contava como
POs da 1* a 6* CREs, que exigiu muito estudo e aprofundamento nas questdes
curriculares, tedricas e metodologicas. Foi uma formacdo que gerou muito debate e
interlocucdo com as escolas e os professores envolvidos (Formadora 1, narrativa
escrita, 2021).

Marcos legais da EJA, como as leis e demais espécies normativas legislativas, bem
como pareceres quando se aplica, entre outros documentos norteadores da EJA, em ambito
federal e municipal, fazem parte das ementas de formagdo organizadas pela GEJA. Outro
elemento presente nessas ementas sdo as discussdes curriculares, tendo como motivagdo tanto
a producao de documentos de Orientagdes Curriculares para a EJA, como os debates e reflexdes
sobre a praxis pedagogica em EJA a partir da pratica curricular com base nas orientagdes
curriculares elaboradas.

O Parecer 11/2000, Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA (DCN-EJA), ¢ essencial
a formacgao docente em EJA. Percebemos nesses detalhes o quanto a pasta da EJA no municipio
estava inteirada do que era fundamental a formagdo dos professores para atuarem na
modalidade. Esse Parecer foi, e ainda ¢, uma importante referéncia para a orientagdo do
desenvolvimento de politicas publicas de EJA, sendo uma de suas maiores colaboragdes ao
campo o alargamento da compreensao sobre o papel da EJA no Brasil, indo além da reparagao
do direito a Educagao, reconhecendo 3 fung¢des na EJA como modalidade e politica publica:
reparadora, equalizadora e qualificadora, sobre as quais tratamos anteriormente.

O ano de 2007 foi um novo marco para a EJA com a incorporagdo da modalidade no
Nucleo Curricular Basico MultiEducagao, que teve originalmente sua primeira edi¢ao (sem a
EJA) em 1996. Mais tarde, a EJA constituiu, em 2010, as Orientagdes Curriculares para a EJA,
um documento curricular proprio, aproveitando o movimento que ja havia se desenvolvido em
outros segmentos da Educagdo Municipal para atualizar os documentos curriculares e que
acabaram por substituir o MultiEducagao. Posteriormente, de 2016 a 2019, houve uma série de
acoes de revisitacdo e elaboracdo de um documento curricular para a EJA, com interrupgdes e
retomadas dos processos. Em 2019, essas iniciativas culminaram em um processo de formagao
docente alinhado a um processo de producdo das Orientagdes Curriculares da EJA com ampla
participagdo dos docentes da modalidade na rede, que foram convalidadas (passado o ano mais

critico da Pandemia do Coronavirus) pelo Conselho Municipal de Educagdo do Rio de
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Janeiro®, em 2021, e tiveram no ano seguinte o seu processo de implementa¢io com propostas
de formagao continuada e acompanhamento pela GEJA.

A narrativa da Formadora 1, que apresenta em sua trajetdria a construcao na praxis do
trabalho realizado, permite perceber que, a0 mesmo tempo que as politicas da EJA iam se
desenhando no campo educacional federal, seja na elaboracdo de um curriculo, seja nas
diretrizes ou no cotidiano vivo das escolas, profissionais buscavam exercer um trabalho que
garantisse o direito a educagao na modalidade para jovens e adultos. Para isso, buscavam na
formagdo uma maneira de fomentar um trabalho na EJA que fosse reconhecido e referenciado
na Educac¢do do Rio de Janeiro.

Nossa interlocutora assim relata a experiéncia vivida no periodo:

Em 2007 e 2008, participei de uma formagdo chamada Ciclo de Alfabetizagao para
professores do PEJA. Neste momento, ja como professora formadora, trabalhei com
dois grupos de professores do PEJA I das 5% e 6* CREs. Esta formacéo foi, para mim,
a oportunidade mais interessante em termos de acdo de educacdo permanente dos
professores da EJA. A proposta da formacdo nio era de um curso, mas de um centro
de estudos, no qual a troca entre as participantes era muito relevante. Neste trabalho,
eu ndo atuei como professora que iria dar aulas, mas como uma dinamizadora que
trazia a proposta para o debate. Quem realmente construia o encontro eram as proprias
professoras alfabetizadoras, que iam trazendo suas experiéncias, apresentando sua
realidade, mostrando atividades realizadas e trocando saberes entre si. Foi realmente
uma experiéncia muito gratificante do ponto de vista da minha propria formagéo, pois
eu aprendi muito com estas colegas e trago excelentes lembrangas destes momentos.
Cada formacao teve duragdo de um semestre e contou com dois grupos diferentes, um
a cada ano. Além disso, havia um grupo de dinamizadoras, cada uma responsavel pela
formagdo de duas CREs. Neste grupo, compartilhdvamos as impressdes sobre o
trabalho realizado, planejavamos juntas e traziamos os desafios encontrados pelas
professoras nas escolas. Esta formacdo teve muitos resultados e contribuiu
imensamente para o fortalecimento da modalidade na Rede Municipal.

No ano de 2014, participei também com formadora de uma série de encontros
denominada Encontros com Alfabetizadores da EJA. Este trabalho foi muito
interessante, pois foram suscitadas trocas entre diversos professores a partir de sua
pratica pedagdgica. Nesta agdo, eu trabalhei com um grupo de professores das 8, 9* e
10° CREs. Foi otimo poder ter contato com este grupo, principalmente pelo
reconhecimento do trabalho realizado nas escolas de PEJA e pela valorizagdo do fazer
pedagodgico dos professores envolvidos (Formadora 1, narrativa escrita, 2021).

E importante destacar a valorizagio da “praxis” pedagogica (FREIRE, 2014) como
movimento formativo praticado em diversas iniciativas promovidas pela GEJA; como um
recurso metodoléogico e uma dindmica que possibilitasse uma autorreflexdo, o
compartilhamento de experiéncias e reflexdes coletivas.

As diversas narrativas sobre formacdo, a exemplo dessa, possibilitam perceber que a

pasta da EJA demonstra um compromisso continuado em suas diversas gestdes com esse

52 A convalidagdo foi deliberada por meio da Deliberagdo E/CME n° 49, de 26 de outubro de 2021.
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alinhamento mais préximo aos pressupostos da Educacao Popular e, por conseguinte, as ideias
freireanas. As formagdes, em diversas iniciativas, também priorizam professores e professoras
no centro do processo de sua propria formagao, proporcionando espago para experimentarem-
se professores-pesquisadores e professoras-pesquisadoras, que revelam o que pensam e sabem
da pratica pedagogica, os conhecimentos e as experiéncias que constituiram ao longo da vida-
docéncia, em suas iniciativas de estudo e suas reflexdes, e os convida a tecerem e aprofundarem
no coletivo outras reflexdes, compartilhando experiéncias, ensinandoaprendendo, estudando
juntos, investigando seu cotidiano escolar e suas praticas docente, em busca do aprimoramento
de seu fazer pedagogico e de uma agdo-reflexdo mais consciente e critica. Esses movimentos
formativos estimulam, por conseguinte, que a praxis (FREIRE, 2014) e a postura de professor-
pesquisador ou professora-pesquisadora possam fazer parte do cotidiano da docéncia na EJA.
Nos relatos das interlocutoras, emerge na formagdo continuada da GEJA um papel
importante de (re)conectar os professores com uma dimensdo mais humana da Educacgdo, da
formacao escolar, com os principios fundamentais da Educacdo de Jovens e Adultos, com os
principios da Educag¢dao Popular e com o legado intelectual de Paulo Freire, essenciais ao
atendimento mais amplo do propdsito social e pedagogico da modalidade junto aos sujeitos que

compdem seu publico.

[..]

Em 2016, iniciei, na Faculdade de Educagdo da UERJ, um Projeto de Extensdo
intitulado “Desafios e possibilidades atuais na Alfabetizacdo de Jovens e Adultos”.
Dentro deste projeto, oferecemos dois cursos de extensdo para professores do PEJA,
em parceria com a Geréncia de Educacdo de Jovens ¢ Adultos (GEJA/SME-RJ).

O primeiro curso, ocorrido durante todo o ano de 2016, objetivou contribuir para o
reconhecimento e enfrentamento dos principais desafios da area e para a reflexdo
sobre a pratica dos educadores envolvidos, dando suporte a sua formagao continuada.
O curso se concretizou numa proposta com duracdo de 64 horas, com estudo
aprofundado de temas sobre a alfabetizagdo na EJA. Os dinamizadores foram todos
professores que atuam ou atuaram no PEJA, que conheciam de perto a realidade da
modalidade e do Programa.

O segundo curso de extensdo, ocorrido em 2017, foi intitulado “Alfabetizag¢do de
jovens e adultos: enfrentando desafios e apontando possibilidades”, com carga horaria
de 60 horas. Foi realizado em encontros mensais com professores orientadores e
professores regentes de 15 escolas com PEJA, além de licenciandos do Curso de
Pedagogia da UERJ. Durante este segundo curso, as escolas as quais estes professores
pertenciam foram visitadas e pdde-se ter um contato mais proximo com 0s
participantes. Como fruto do trabalho realizado nestes dois cursos, foi publicado, em
2020, o livro “Formagéo de Professores na Educacdo de Jovens e Adultos: temas em
debate”, pela Editora Wak, que traz textos dos professores que dinamizaram estes
cursos para professores do PEJA.

Recentemente, participei, como professora convidada, de algumas formagdes da
UFRJ, como cursos de especializagdo, aperfeicoamento e extensdo, envolvendo
professores do PEJA, nos anos de 2017, 2018, 2019 e 2022. Nestas formagdes, tive a
oportunidade de, mais uma vez, acompanhar professores do Programa, alguns destes
antigos colegas e companheiros de caminhada, mantendo um vinculo com o chao da
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escola, mesmo que ja ndo esteja mais atuando na Educagdo Basica (Formadora 1,
narrativa escrita, 2021).

A parceria universidade-escola basica mais uma vez se mostra presente, € vai se
afirmando, por meio desses relatos de gestoras e formadoras, como uma pratica que € recorrente
para promover a formagdo continuada docente para a EJA. Essa recorréncia como meio de se
prover a formagdo aponta para duas coisas importantes que envolvem as universidades: a
primeira, que ainda a EJA ndo possui significativo lugar nos curriculos das licenciaturas na
formacgao dita inicial para a docéncia. Sua presenca ¢ ainda muito timida, embora observemos
esforgos pela sua visibilizacdo e saibamos que isso tem assegurado alguma melhoria nesse
aspecto; a segunda, a relevancia das universidades ptiblicas em seu papel de atuacdo social, para

além do ensino superior, inclusive por meio da dimensao da extensdo universitaria.

Gostaria de destacar as contribui¢des que trago destas formac¢des em que participei,
enquanto cursista e enquanto professora. Uma delas é a crescente troca de
conhecimentos nos espacos de formacdo, que se constituem em espacos de ensino e
de aprendizagem, tanto para mim quanto para os demais participantes. Como estamos
em permanente processo de formagfo e como nos falta, na maioria dos casos, a
formagdo inicial para a atuacdo na EJA, estar com o grupo, ouvir suas experiéncias,
dialogar com os participantes, sdo a¢des que fazem parte deste processo.

Outra contribuigdo que sinalizo tem relagdo com a capacidade de reflex@o sobre a
pratica. A medida que atuo na formagdo docente, percebo o quanto pode ser
melhorado e aprimorado. O trabalho acontece, assim, na busca por esta transformagao,
em que o olhar da formadora é capaz de mudar, reconhecendo erros e refazendo
caminhos.

Mais uma contribuigdo ¢ percebida pela necessidade de formagao de professores para
a educagdo de jovens, adultos e idosos. Mesmo contando com estudos e pesquisas no
campo, a EJA ainda necessita ser reconhecida como direito de todos os ndo
escolarizados, renunciando ao cunho assistencialista que ainda existe. Por isso, a
formacao ¢ tdo importante (Formadora 1, narrativa escrita, 2021).

Nesse relato, a Formadora 1 nos chama a atenc¢ao para uma fun¢ao da formagao docente
continuada em EJA. E preciso se perceber que a formagio ¢ um meio pelo qual, nos
instrumentalizando, podemos colaborar para assegurar o direito a EJA aos sujeitos, publico da
modalidade, na forma em que ela se constituiu como direito inaliendvel e preservando as suas
caracteristicas e principios fundamentais para responder dignamente aos anseios da populagao

demandante.

O debate sobre temas referentes a EJA, nestes espagos formativos, ajudou a desvelar
muitas questdes que permeiam a pratica pedagdgica e serviu para o reconhecimento
das especificidades dos sujeitos da EJA, fortalecido pela discussdo pedagogica e pela
discussdo politica, que ndo pretende a neutralidade, mas a militancia, o engajamento
e o enfrentamento de desafios presentes no cotidiano destes sujeitos e da escola.

As discussdes que ocorreram nas formagdes das quais participei levaram os
participantes a construgdo de momentos de reflexdo, pretendendo ndo ser uma
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formagdo prescritiva ou reguladora da pratica, mas voltada a abertura para
possibilidades de atuagdo. Estes momentos formativos nos ajudam a pensar em novos
caminhos de agdo e em praticas pedagogicas pautadas pela valorizagdo dos sujeitos
da EJA, educandos e educadores.

As acdes de formagdo pretenderam sempre dialogar com a pratica das escolas,
conhecendo e reconhecendo as a¢des docentes. Por isso, acredito que estes espagos de
discussdo e formacdo garantiram uma apropriacao efetiva da praxis (agao-reflexao-
acdo) e fortaleceram meu/nosso engajamento na luta por uma escola mais democratica
e emancipadora. Construir conhecimentos sobre a EJA significa, em minha opinido,
uma mobilizacdo por uma educag¢do de qualidade, em que os educandos sejam
reconhecidos e valorizados como sujeitos de direitos e que os professores vejam
efetivado o seu direito a uma formagdo plena e permanente, com a constru¢do de
espagos de dialogos, de reflexdes, de questionamentos ¢ de tensionamento da
realidade das escolas de EJA (Formadora 1, narrativa escrita, 2021).

Formar-se continuamente ¢ responder a nossa condicdo humana de inacabamento.
Somos, segundo Freire (1996) inacabados ou inconclusos, como uma caracteristica da vida, e
nos, seres humanos, tomamos consciéncia dessa condi¢cdo em nossas experiéncias de existéncia
historica e cultural. E se colocar em movimento de continuo problematizar e descobrir(se), se
abrir a novas possibilidades e repensar o que temos tomado por certezas, reinventar(nos).

A formacgao, em mais uma reflexdo da Formadora 1 sobre o seu papel e sua relevancia
para a EJA, tem o papel de ajudar a ler o mundo, a indagar a realidade, a tentar responder os
desafios que se colocam a pratica pedagdgica e a fazer da escola uma instituicao que intervenha
na realidade, alicergada em principios democraticos e emancipadores, e principalmente que
desempenhe como uma de suas responsabilidades sociais prover uma Educagdo para a
ampliacdo das condigdes de participacdo social dos sujeitos, em busca da conquista,
manuten¢ado e elevagdo/potencializacdo das relagdes democraticas, da emancipacdo, da justica
social, da equidade entre sujeitos.

A formacgao nao se mostrou suficiente para consolidar uma perspectiva de trabalho em
EJA alinhada aos pressupostos dessa modalidade. No entanto, por outro lado, continua a ser
resisténcia diante de projetos hegemodnicos que se alinham as perspectivas de uma Educacao
tradicional e bancaria. Assim, como resisténcia, a formagao tem assegurado que os sujeitos
professores conhegam uma perspectiva outra de Educacgao alinhada aos pressupostos da EJA e
da Educagao Popular.

Adiante, irei apresentar a quarta e ultima narrativa de sujeitos convidados a pesquisa.
Essa tltima, a exemplo da anterior, também compde uma visao do ponto de vista de uma pessoa

que atuou como parceiro da GEJA na formagdo docente continuada desde a universidade.
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Nessa secdo, irei apresentar a quarta e ultima narrativa de sujeitos convidados a

pesquisa. Essa ultima, a exemplo da anterior, também compde uma visdo do ponto de vista de

uma pessoa que atuou como parceiro da GEJA na formagdo docente continuada desde a

universidade.

A narrativa do Formador 2 ¢ a segunda de duas narrativas de pessoas que atuaram em

universidades publicas como parceiros da GEJA na formagao docente continuada para a EJA.

Esse relato teve o seu autor identificado como Formador 2, por opcao pelo anonimato

na identificagdo. Como a maioria dos sujeitos da pesquisa, enviou-me sua narrativa por escrito,

por meio de um aplicativo de mensagens instantaneas (anexado). O Formador 2 ¢ um professor

que atualmente leciona tanto na EJA deste municipio, como em uma Universidade publica no

Rio de Janeiro.

Me chamo, Formador 2, Professor de Historia formado pela UFF, tanto no
bacharelado quanto na licenciatura, sendo especialista em EJA pela UFF, mestre e
doutor em Histoéria Social, também pela UFF. No PEJA, trabalho ha 22 anos, sendo
18 na E.M. Alagoas (3* CRE - PI Historia e Geografia), 1 na E.M. Orsina da Fonseca
(2% CRE como PO) e 3 anos e meio na E.M. Thomas Mann (3* CRE - PI Historia e
Geografia).

Ao falar de formagdo docente em EJA, e mais precisamente da formagdo docente
continuada no PEJA, devo dizer que essa experiéncia foi fundamental para a minha
adaptacao a modalidade, levando-me a conhecer mais sobre politicas publicas
voltadas para esse campo, sobre autores das pedagogias criticas, sobretudo Paulo
Freire, sobre a diversidade que atravessa a EJA na pessoa de seus estudantes e suas
identidades como sujeitos historicos. Tais questdes me fizeram pensar mais
pedagogicamente, sem abandonar obviamente a preocupagdo didatica. Contudo, fato
¢ que antes me restringia a perspectiva do ensino da historia, entdo a minha marca na
trajetoria na educacdo. Mesmo trabalhando no PEJA, atuava também no ensino
fundamental e médio em Escola Particular, na perspectiva da pedagogia do exame e
ainda trabalhava no Estado, como Professor de Historia para o Ensino Regular. Estes
aspectos sdo importantes porque eu quero me situar como alguém que até chegar ao
PEJ me preocupava em pensar a educag@o com foco na pratica de ensino em Historia,
e o que dizia respeito aos meus desafios como Professor de Historia no chdo da sala
de aula, ndo alcancando a discuss@o sobre politicas publicas e pensar a educagdo na
sua totalidade (Formador 2, narrativa escrita, 2021).

Sua narrativa trouxe marcas em comum com as narrativas anteriores, como pudemos

notar, a respeito de ser um dos sujeitos que também se formou em EJA, ao longo de sua

trajetoria nessa rede, por meios das agdes promovidas pela pasta da EJA nesse municipio. A

observacdo desses relatos sinaliza um forte indicio, que podemos tomar como um dado
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concreto, de suma importancia para a EJA dessa localidade, como também para o campo de
pesquisa da EJA em geral, do papel fundamental das politicas de formagdo continuada na
constituicdo, permanéncia e desenvolvimento da modalidade, sobretudo quando, desde o
cenario nacional, historicamente, ela foi tratada no lugar da auséncia, no lugar menor, da pouca
visibilidade, da ndo priorizacdo, do pouco compromisso em ser assumida como uma politica
publica em condi¢des equanimes com outras iniciativas, projetos, programas e politicas pelos
poderes publicos. Mas se escreve na historia da EJA no Rio de Janeiro a histéria do
compromisso com a EJA e, por conseguinte, com as politicas de formagao continuada, desde
aqueles que iniciaram esses movimentos, passando pelos multiplos processos histéricos de
institucionalizacao e fortalecimento dessas politicas publicas, aos dias atuais, em que ainda sao
assumidos e defendidos esse legados historico-politico-pedagdgicos, em que ainda ha desafios
e tensdes e necessidades de constante (re)afirmacdo do direito a EJA, com uma atuagdo
comprometida politico-pedagogicamente e muito zelosa, principalmente, daqueles que estdo a

frente da pasta da EJA e do coletivo mais engajado de professores e professoras da modalidade.

Costumo dizer que o conjunto de formagdes continuadas em servigo que eu tive
durante a minha trajetéria no Municipio do Rio, e particularmente no PEJA, foram
decisivos para me constituir um outro tipo de educador, o qual me reconhego como
sendo hoje, ja ndo mais aquele educador da Pedagogia do Exame, muito centrado nos
conteudos disciplinares de Historia, visando provas preparatorias e sempre etapas
posteriores do ensino, infelizmente nem sempre vinculando o contetido disciplinar
com alguma pratica de forma¢ao humana, para além daquilo que o proprio contetido
possibilita como fonte de reflexdo. Portanto, afirmo com toda certeza, a partir do meu
outro lugar de fala, como Professor Adjunto da area de EJA do Departamento de
Estudos da Educag@o Inclusiva ¢ Continuada (DEIC), da Faculdade de Educagdo da
UER]J - campus Maracana, que a minha trajetoria no Municipio do Rio com relagdo a
formagdo docente se constituiu numa graduagdo paralela, normalmente chamada de
formagdo continuada, mas, que, na verdade, para mim, se constituiu, falando do
conjunto de formagdes e agdes formativas até para além do Peja, numa verdadeira
graduag¢do mesmo ou seja naquilo que a gente reconhece como sendo como mais
proximo de uma formacdo inicial. Ressalto esse detalhe para dizer que a minha
trajetoria no PEJA me ressignificou como professor, transformou a minha visao de
educacdo, mudou a minha visao de escola, e sobre os proprios conteudos com os quais
trabalham no chdo da sala de aula, transformando o meu conceito de avaliacdo, de
planejamento de ensino, de planejamento de aula, de mobilizagdo de recursos, de
saberes para a minha atuagdo como docente etc. Neste sentido, tudo o que eu vou falar
mais a frente no que diz respeito a formagao continuada em EJA passa muito por esses
quesitos e por esses aspectos, 0 que, a meu ver, precisa ficar muito bem marcado
porque eu me reconhe¢o hoje um militante da EJA, sendo apaixonado e curioso pela
modalidade (Formador 2, narrativa escrita, 2021).

O relato do Formador 2 revela, a partir de um olhar para sua propria experiéncia, uma
caracteristica potente das acdes de formacgao: a capacidade de favorecer a transformacdo das
praticas pedagogicas de um modo critico. A formagao ¢ um meio pelo qual pensamos que deva

qualificar, atualizar e aperfeigoar a didatica e o papel da escola, em favor de uma aprendizagem
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significativa para os sujeitos, que lhes possibilite o desenvolvimento e aprimoramento de sua
leitura de mundo sobre a sociedade e dos contetdos desenvolvidos em aula com mais apurada
criticidade.

Compreendo que a formacdo continuada, na perspectiva da Praxis (FREIRE, 2014), se
apresenta como um meio, diante do inacabamento do ser humano, de compreensao da realidade
social e educacional sempre em movimento e transformacao, e de proporcionar uma Educagao
que atenda ao propdsito de ajudar os sujeitos a compreenderem as transformacdes sociais € a

responder as suas novas necessidades e desafios.

Quero ressaltar ainda que em se tratando de formagdes docentes que fiz ao longo da
minha trajetéria no PEJA, ndo posso so falar de cursos, ja que incluo no d&mbito destas
formagdes continuadas também as vivéncias historicas que os professores que
chegaram comigo a modalidade experimentaram, uma vez que nao tinhamos material
didatico para trabalhar, ndo tinhamos autores, livros e textos de referéncia, mesmo ja
tendo passado pela universidade. Alias, sequer reconheciamos as especificidades da
EJA, o que acabava fazendo com que, ndo raro, inclusive tivéssemos um certo
preconceito para com a modalidade, algo encucado em muitos de nds, na perspectiva
daquilo que Bourdieu definia como sendo o habitus, segundo o qual a sala de aula da
EJA estava destinada a um aluno que trazia pouco e que pouco tinha a alcangar na
vida, e deste modo, o nosso papel seria entdo dar conta com muita simplicidade, sem
muita ambicdo, de trazer os conhecimentos minimos, aligeirados e resumidos para
esse aluno, o que €, sabemos hoje, uma visdo absolutamente equivocada em todos os
aspectos. O conjunto de atividades que marcavam o calendario do professor do PEJA,
desde que eu cheguei, passava por alguns cursos, por alguns encontros tematicos
relacionados aos desafios da docéncia em EJA, palestras com pesquisadores,
discussdes de textos de pensadores do campo da EJA, estudos dirigidos geralmente
dinamizados por pessoas que eram da confianca da Geréncia do PEJ, para nao falar
da organizagdo ¢ preparagdo dos encontros de alunos. Todas estas experiencias
representaram para mim um rico conjunto de a¢des formativas, destacando-se neste
sentido o evento com o Prof. Jamil Cury, tdo logo foram lancadas as diretrizes
curriculares nacionais da EJA através do Parecer 11/2000, ocasido em que a Geréncia
se mobilizou para fazer uma formacdo continuada em torno dessas diretrizes, em que
n6s ganhamos o livro do Ledncio Soares, trazendo essas discussdes e ainda fizemos o
7° Encontro de Educagdo de Adultos na UERJ em 2003 (Formador 2, narrativa escrita,
2021).

A formagdo ndo se encerra nas acdes mais formalmente organizadas com essa
finalidade, como os cursos e as palestras, mas se estendem por outras agdes que por sua natureza
pedagbgica, sdo entendidas como constituidas de modo intrinseco por uma indissociavel
dimensdo formativa. Essas outras ac¢des sdo, a exemplo, os encontros com a finalidade de
elaboracdo de documentos curriculares ou aqueles com a finalidade de elaboracao dos materiais
didaticos para a EJA. Também podem ser incluidos entre essas outras acdes de cunho formativo
os proprios Centros de Estudos da EJA, que devem ser praticados com autonomia pelas escolas,
partindo de orientagdes de base da GEJA, assegurando aos professores com suas trés dimensdes

um espago-tempo semanal para, de forma processual-continuada-formativa: a) realizar a
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avalia¢ao do trabalho pedagdgico e dos desempenho escolar de estudantes; b) se dedicar aos
estudos que ajudem a embasar ¢ a refletir sobre as suas praticas; e ¢) realizar o planejamento
pedagdgico.

Para o Formador 2, uma acdo de destaque na histdria das politicas de formagao da EJA
no municipio que ele presenciou foi o evento com a participa¢ao de Jamil Cury, sobre o Parecer
11/2000 a respeito do tema das Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA. No relato anterior, a
Formadora 1 também fez destaque a essa mesma acdo de formacdo como uma das mais
relevantes em sua trajetoria. De fato, ¢ compreensivel que, naquele contexto em que o Parecer
inaugurou um marco na historia da EJA, essa a¢do tenha ganhado notoriedade pela atualidade
da proposta de realizar uma formagao sobre o documento e de trazer seu relator para participar.
O Parecer chama a aten¢do ainda hoje pela forma como foi constituido com eximia mintcia e
detalhamento sobre os mais diversos aspectos da modalidade, servindo ainda hoje como um

referencial para sua orientacao.

Feitas as consideragdes anteriores, aponto que o curso, que a formagdo que mais me
marcou ¢ foi a mais significativa para mim, foi uma extensao universitaria que nos
fizemos durante todo o ano letivo de 2004, organizada pela GEJA em parceria com a
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal Fluminense. Foi um curso
maravilhoso porque 14 nés tivemos a oportunidade de estudar varios temas desde a
historia da EJA e as politicas publicas em EJA até a conjuntura de 2004, o primeiro
ano de governo do Lula na presidéncia da Republica. Ali houve o cuidado de nos
apresentar autores e nds fomos assim bastante introduzidos no pensamento. Outro
aspecto interessante foi que as atividades deste curso acabaram nos levando a um
contato com a Universidade, percebendo a EJA como um campo de pesquisa e de
acdes extensionistas, porque ndo tive nenhuma disciplina voltada para EJA na minha
formagdo docente em Historia. Conhecer a realidade académica que constréi o campo
da EJA dentro do ensino superior me estimulou nas etapas seguintes, uma vez que
naquela altura ja tinha defendido o meu mestrado e ja tinha feito um lato sensu, a
buscar cursos sobre EJA e no meu doutorado, muito embora trabalhando dentro do
departamento de histéria da UFF, tendo direcionado a minha pesquisa de doutorado
para o didlogo com as abordagens pedagdgicas em EJA ao estudar os materiais
pedagdgicos das escolas de acampamento e de assentamento do MST (Formador 2,
narrativa escrita, 2021).

Além da grande importancia do Parece 11/2000, outra acao foi destacada pelo Formador
2, como a mais significativa em sua aprecia¢do, sendo uma formac¢ao articulada em parceria
com uma universidade, que acabou abrindo portas para que conhecesse mais de perto a extensao
universitaria e se ampliasse o contato dos cursistas com a universidade. Conhecer outros
espacos, circular neles, aproximar em didlogo a escola bésica e a universidade, reconhecer
nesses espacos as possibilidades quanto a contribui¢do para com a formagao profissional e
humana, inspirando e ampliando as essas possibilidades, ¢ um dos aspectos notaveis da

formacao docente continuada.
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Sobre a experiéncia mais significativa que eu tive em ac¢des formativas docentes ao
longo desses anos, de que fiz parte como professor, ndo tenho como negar que a mais
significativa foi a do CESPEB/UFRJ em que contava com companheiros que sdo do
LIEJA/UFRIJ e do Férum de EJA RJ, primeiro porque eu ja tinha uma convivéncia
com esses parceiros marcada por um respeito mutuo ¢ um dialogo académico em
relacdo aos objetos de preferéncia em termos de discussdo e pesquisa de cada um(a).
De maneira que a gente discutia e planejava tudo coletivamente. Nestas formagdes me
coube ndo so a abertura do curso 14 na escola de saude coletiva da UFRJ no Fundao,
durante sabados inteiros, almoc¢ando com os cursistas, quer dizer participando daquele
esforco coletivo em todos os minutos, desde o primeiro minuto da manha, quando
comegavam as atividades até o ultimo minuto, e também por aquela formagao ter
iniciado com os mddulos sobre a historia da EJA, em um espaco com uma estrutura
maravilhosa e com um coletivo que era meio de companheiros meio de alunos com
gente de varios lugares, ali reunida. Eram cursistas que tinham sido meus alunos da
Gama Filho, alguns ja da UERJ muitos companheiros de sala de aula da Educagéo de
Jovens e Adultos do Municipio do Rio, até colegas da equipe de apoio da geréncia da
EJA ali presente. Essa configuracdo dos participantes deu amplitude e densidade as
discussdes, para mim, a0 mesmo tempo para mim prazerosa ¢ desafiadora. Gostei
muito de ter trabalhado com a histéria da educagdo de jovens e adultos e logo em
seguida o modulo historia da educagdo de jovens e adultos no Brasil. Posteriormente
acabei voltando para dar umas aulas sobre elaboragdo de TCC que também foi uma
experiéncia muito importante, entdo para mim foi como docente, a oportunidade de
fechar um ciclo, enxergar claramente como eu tinha passado pelas etapas anteriores,
inclusive como cursista. Até hoje sou muito grato aos coordenadores daquela
formagio, Alessandra Nicodemos e Enio Serra, porque me deram a oportunidade de
administrar esses modulos e conhecer muitos(as) professores que lutam pela
modalidade, e que apaixonados pela realidade da EJA, dedicam-se ao campo de
pesquisa, através de variados objetos de pesquisa e de estudos. Encerro, portanto, esta
entrevista tendo feito de forma resumida uma linha do tempo da minha trajetoria na
modalidade EJA, me coloco sempre aberto para aprofundar o debate e refletir melhor
sobre os desafios da formag@o docente em EJA no tempo presente (Formador 2,
narrativa escrita, 2021).

O Formador 2, pode ser percebido em um entrelugar em que ¢ ainda formado por essa
rede e que atua como um parceiro formador. A formagdo que destaca como mais significativa
do ponto de vista de sua atuagdo como formador, o CESPEB-EJA, é um curso de pdés-graduagao
lato sensu da UFRJ, organizado pelo Laboratorio de Investigacao, Ensino e Extensao em
Educagao de Jovens e Adultos (LIEJA). A GEJA procurou se aproximar dessa iniciativa ao
longo de suas edi¢des, embora me faltem registros de que tenha atuado efetivamente como uma
parceira nessa proposta. Contudo, o CESPEB serve para ilustrar uma das ainda insolitas
iniciativas de formacao de que a EJA tanto carece, originadas nas universidades, e a qual
acorrem tantas pessoas com o sentido de qualificarem-se nesse campo de estudo.

As narrativas compartilhadas por todos os sujeitos aqui apresentados trazem como
marca, além do compartilhamento de suas historias de vida como possibilidades de reflexdo
sobre a formagao docente, a preocupacao, o investimento e os esfor¢os dedicados a fomentar

na historia da EJA do municipio do RJ, uma formacao de qualidade nos profissionais que atuam
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na modalidade, a fim de que com isso, possam entregar para o publico da EJA aquilo que € por
direito, uma educagdo publica de qualidade.

De algumas ligdes que podemos tirar e/ou reflexdes que podemos fazer, aprendemos
com Freire (1996) que faz parte da propria natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a
pesquisa. Precisa-se que, em sua formagao permanente, o professor e a professora se percebam

e se assumam, porque sujeitos inconclusos, em permanente busca.

4.3  Reflexdes sobre formac¢io docente continuada para a EJA

As quatro narrativas, dos quatro sujeitos participantes diretos dessa pesquisa, sdo feitas
com base em rememoragdes de suas proprias experiéncias. Reunindo todas, elas se referem a
um periodo de cerca de 38 anos, levando em conta desde que a Gestora [ afirma ter participado
das formacdes continuadas em servigo aos tempos atuais, em que a Formadora I € o Formador
2, ainda atuam em parceria com a GEJA; o mesmo tempo de existéncia da EJA na rede publica
municipal.

Nota-se em comum que todos participaram das formagdes docentes continuadas
promovidas pela SME-RJ, independente das fungdes que ocuparam e ainda ocupam na rede e
na modalidade — esse ¢ um dado. Outros dados nos revelam, primeiro, que a gestdo da EJA na
SME-RJ foi ocupada por pessoas oriundas da propria modalidade na rede, com rara excecao e
ainda assim sempre ocupada por pessoal da propria secretaria. Portanto, majoritariamente sao
oriundas da escola e, mais que isso, oriundas da pratica com a EJA nas escolas. Em segundo
lugar, que alguns dos professores que hoje estdo na universidade e sdo parceiros na formagao
docente continuada também se formaram nessa rede e procuram estabelecer um didlogo entre
universidade e escola basica.

A GEJA vem apostando historicamente na valorizagdo, entre outros formatos, de uma
formagdo continuada entre pares, em que os sujeitos t€ém a oportunidade de assumir o
protagonismo por sua formagao. Como nos ensinam Mairce Araujo, Jacqueline Morais e Ruttyé
Abreu (2018, p.26) “compartilhando nossas investigacdes a partir da escola e da comunidade,
muito mais do que métodos ou técnicas pedagogicas [...]” € possivel compartilhar, como as
autoras (Idem, Ibidem) prosseguem dizendo, um “patrimonio de saber-fazer vivo, incorporado
em praticas cotidianas, historica e culturalmente situadas, provocadoras de leituras de mundo

singulares [...]”. Isso de alguma forma alimenta a EJA, pois espacgos de lideranga da EJA e de
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formac¢ao da EJA vem sendo assumidos por sujeitos que se formam nas bases da EJA, no chao
da escola, por meio da mediagao da pasta da EJA na SME-RJ.

A pesquisa e a minha experiéncia na EJA vém revelando uma formagao feita com e para
professores e professoras, que assumem protagonismo nesses processos. Sao sujeitos das
formagdes e ndo alunos. Inimeros sdo os espacos e meios de didlogos que a GEJA abre com
professores e professoras da EJA, para ouvir ou, de algum modo, saber quem sdo e o que
pensam sobre a politica de EJA no municipio e sobre a formagado continuada. Passam por visitas
as escolas, reunides, participagdo em Centros de Estudos nas escolas, os proprios encontros de
formacao e até formularios utilizados como instrumentos de pesquisa e mapeamento.

Particularmente nessa parte da pesquisa, quero dar destaque a expressao de professores
e professoras sobre a avaliagdao de encontros de formagao que participaram. A cada encontro de
formagdo, mesmo com a possibilidade de que se expressem pessoalmente sobre a atividade
desenvolvida, ao seu final, ¢ solicitado que os participantes respondem a uma avaliacdo da
proposta de formagao. Nao se trata de uma avaliagdo sobre o participante, esse tipo de avaliagdo
¢ definido de outra forma, por um conjunto de critérios que envolve, dependendo de cada
proposta formativa, a frequéncia, a participacao, a elaboracao de atividades ou de uma producao
escrita reflexiva, entre outras propostas possiveis. Essa, repito, ¢ uma avaliacao sobre a proposta
de formagdo, seja um curso, uma palestra, um semindrio um encontro de estudo com
apresentacao e reflexdo sobre a pratica ou outro. Assim, faz parte da participagdo na proposta
de a¢do de formacao a sua avaliacdo ao final. Seu objetivo ¢ avaliar determinados aspectos da
estrutura e desempenho da formacao, o que ajuda a compreender em que medida os objetivos
planejados foram alcancados (ou nao).

Pela disponibilidade e atualidade, recorri a avaliagdo de uma acdo de formacao
continuada realizada em 2021, para observar como os professores e professoras a apreciaram e
se posicionaram. O curso foi intitulado “Formagdo Continuada para Professores da EJA Rio”,
e teve por objetivo “construir espagos de interagdo e troca de experiéncias entre os grupos, para
qualificacdo da pratica pedagogica nos espagos que atendem os sujeitos da EJA Rio” (RIO DE
JANEIRO, 2021e, p.3). Essa formacgao se inscreveu no conjunto de agdes de um projeto maior
da Secretaria, chamado “Rio aprende mais quando aprende junto”. Ele foi realizado de agosto
a novembro de 2021, no horario de Centro de Estudos dos professores e professoras, por meio
de atividades assincronas e sincronas (em meio on-line), opcdo diante de ainda se estar
atravessando as tensdes da pandemia da Covid-19 com um gradual retorno as atividades
presenciais. O curso foi comunicado por meio de Circular enviado as unidades escolares, tendo

153 (cento e cinquenta e trés) inscritos € 0 mesmo numero de concluintes, com certificagdo pelo
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sistema Fénix > da prefeitura. O curso foi composto por quatro unidades formativas: 1) Marcos
legais, estrutura e funcionamento da EJA; 2) Alfabetizagdo, leitura e escrita na EJA; 3)
Educagao para as relagdes étnicorraciais e de género na EJA; 4) Territorio e sujeitos da EJA.
Essas avaliagdes de que tratamos, possui uma parte objetiva e uma discursiva. Realizei
uma selecdo dentre a parte discursiva buscando escritas que contemplassem diferentes aspectos
apreciados e pronunciados. Essas avaliacdes ndo constituiram um relatorio especifico, mas
trata-se do arquivo gerado a partir do recebimento dessas avaliagdes registradas em modo on-
line. Essa selecdo permite conhecer um pouco sobre o que afirmam, o que pensam sobre a
formagao docente continuada na modalidade. Trazendo alguns desses registros discursivos

temos:

Feliz e empolgada com essa iniciativa, tdo necessaria, que ¢ a Formagdo Continuada
de Professores da EJA (Professor/a A — RIO DE JANEIRO, 2021d).

E um 6timo espago de troca, a modalidade esta muito bem representada! (Professor/a
B — RIO DE JANEIRO, 2021d).

Encontros como estes ME REPRESENTAM... [emojis] (Professor/a C — RIO DE
JANEIRO, 2021d).

Professores e professoras corroboram com suas palavras a sobre a relevancia da
formagdo docente continuada e sobre seus sentimentos de estarem representados, de

pertencimento a modalidade.

Que venham novos encontros, para estarmos sempre em sintonia e atualizados em
busca de uma melhor forma de atender os nossos educandos e dinamizar nosso
trabalho (Professor/a D — RIO DE JANEIRO, 2021d).

O fortalecimento dos nossos espagos de formacdo continuada é fundamental para
garantia da qualidade dos processos de ensino aprendizagem e para a permanéncia
das/os nossas/os estudantes (Professor/a E — RIO DE JANEIRO, 2021d).

E possivel perceber também que os professores e professoras vém na formagao um meio
de fortalecer o compromisso com os estudantes da modalidade. Reafirmam o compromisso com
a qualificacdo do ensino para atender dignamente ao seu publico-alvo e da busca por estratégias
e politicas que promovam a permanéncia de estudantes, da matricula a conclusdo do Ensino

Fundamental.

33 Fénix é um sistema da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, utilizado pela Secretaria Municipal de Educagio,
em que as certificagcdes sdo registradas em forma de um extrato.
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Muito boa esta formacdo com destaque para a importancia da formagao continuada
dos professores, formacdo especifica em EJA ¢ resgate da Luta/histéria para
sobrevivéncia da Modalidade (Professor/a F — RIO DE JANEIRO, 2021d).

E importantissimo momentos como esse para resgatarmos o histérico da EJA, os
avancos e desafios para que levemos Educagdo de qualidade para um grupo que ndo
teve acesso ou ndo pode completar seus estudos na idade certa. Através da Educagao
destinada a esse grupo, veremos mudangas significativas na sociedade a longo prazo
(Professor/a G — RIO DE JANEIRO, 2021d).

Importante sabermos do historico da EJA, saber de onde partimos ajuda a
compreender para onde vamos (Professor/a H — RIO DE JANEIRO, 2021d).

Outro ponto que merece destaque na avaliagdo que professores e professoras fizeram
sobre o curso ¢ reconhecerem na formacdo continuada a relevancia da proposta de se
empreender uma andlise critica sobre a trajetoria historica das politicas de EJA, como meio de
se contextualizar e compreender o presente da modalidade, bem como inspirar perspectivas de
futuro™*,

No processo da pesquisa, me apoiei em alguns autores e autoras, que foram
fundamentais para discutir a formag¢ado docente continuada, a partir dos diversos entendimentos
sobre formacdo docente que apresentam e com os quais dialogamos no grupo de pesquisa
ALMEFRE e nessa Tese.

Maurice Tardif (2014), formulou duas teses sobre os saberes docentes e formagao
profissional. Concebe os professores como sujeitos do conhecimento e suas praticas e seu
cotidiano como espago de producao de saberes.

Assim, compreende que os professores deveriam ter centralidade e o protagonismo nas

situagoes e relagcdes de formagao profissional docente.

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento é reconhecer, a0 mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo
a respeito de sua propria formagdo profissional, [...] € estranho que os professores
tenham a missdo de formar pessoas e que se reconheca que possuem competéncias
para tal, mas que, a0 mesmo tempo, ndo se reconhega que possuem a competéncia
para atuar em sua propria formagdo e para controla-la, pelo menos em parte, isto €, ter
o poder e o direito de determinar, com outros atores da educacdo, seus contetudos e
formas (TARDIF, 2014, p.240).

A Geréncia de EJA vem historicamente realizando um movimento muito importante de
formacdo na rede, dado o comprometimento, a continuidade histérica e o didlogo com

professores e professoras das escolas. A forma como esse movimento vem sendo desenvolvido

34 Essa proposta de articulagdo entre passado, presente e futuro foi atribuida ao filésofo romano Marco Tulio Cicero
(séc.Ia.C.), tendo uma versao também conhecida e atribuida ao historiador grego Herddoto (séc. V a.C.) e inspirou
tantos outros fildsofos.
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demonstra ser bastante qualificado e respeitoso com a classe docente. O quanto/como as suas
formas de pensarpraticar a formagao continuada de professores e professoras atende a essas
preocupagdes levantadas por Tardif (2014) e o quanto/como ainda precisa avangar sao
indagacdes que precisam de um frequente novo se perguntar. Acredito que o frequente se
perguntar tenha trazido a dinamica de formagao ao que ela ¢ hoje e representa hoje e, da mesma
forma, continuar se perguntando podera levar a responder de novas formas (e talvez melhores)
sobre o que podera vir a ser. Permanece nessa trajetoria o constante se perguntar “o que podera
vir a ser a formag¢ao?”, como pergunta partilhada com professores e professoras das escolas.
Miguel Arroyo (2013) nos traz uma série de indagagdes refletindo sobre a imagem dos

professores e professoras aos olhos dos outros e da propria categoria. Assim se coloca:

Um retrato na gaveta ou na parede como doéi! (lembrando Drummond). D6i
a imagem de professor que carregamos, a imagem de professor que a midia e os
governantes projetam sobre os mestres da Escola Bésica. E nossa autoimagem ¢
menos doida? Sabemos bastante o que pensam sobre os professores(as) seus
governantes, as politicas de renovagdo curricular e as propostas dos centros de
formacao e requalificacdo. Sdo as imagens dos outros, projetadas sobre o magistério.
E nossa autoimagem e autoprojecao? Como a categoria pensa em si mesma? No
espelho dos outros ou no proprio espelho? (ARROYO, 2013, p.13).

E a formacdo docente continuada de professores e professoras para a Educacdo de
Jovens e Adultos na rede publica do municipio do Rio de Janeiro, que imagem faz dos
professores e das professoras? Uma imagem do outro que se sobrepde a categoria ou uma
imagem que reflete também a visdo desta categoria? Essa ¢ uma indagagdo que essa pesquisa
também se fez quando procurou investigar as politicas de formag¢do em EJA nessa rede
municipal. Nao no sentido de direcionar a pesquisa a discussoes sobre identidade docente, mas
no sentido de compreender as propostas formativas e a sua coeréncia para com o publico-alvo
a quem se destina e a sua coeréncia para com a modalidade em relagdo a sua especificidade
teodrico-metodologica.

Pouco a pouco, por meio do inventario de acdes formativas que conseguimos reunir €
dos relatos de gestoras e de formadores, somando a minha experiéncia como sujeito de pesquisa,
fui construindo a visdo interpretativa dos dados de que ha um didlogo estabelecido entre gestao
da EJA e professores e professoras que lecionam na EJA. Um dialogo que promove a formagao
docente em um patamar de relagdo dialogica e que a estrutura a partir das necessidades
demandadas pelos sujeitos docentes em articulacdo também a outras necessidades percebidas

pela gestao da pasta. Um didlogo nem sempre facil. Ele possui certas tensdes, porque tensiona
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e negocia os sentidos, processos e estruturas da formagdo, colocando, de certo modo, essa
formagao também como um “territorio em disputa”.

Essas tensoes sdo da ordem da disputa de narrativas entre, por exemplo, as diferentes
concepgdes de Educagdo, sobretudo entre perspectivas dialogicas, libertadoras e perspectivas
mais conteudistas. Ha tensionamentos sobre os temas e conteudos das formagodes, onde os
diferentes grupos de sujeitos reivindicam os temas que consideram mais relevantes, mas
também faz parte dessa tensao a resisténcia a conhecer os marcos legais e normativos da EJA.
Ha tensdo sobre as metodologias de formacdo e atividades propostas, com muita resisténcia
sobre aspectos de aprofundamento ou reflexdo tedrica; aspectos praticos sao mais valorizados,
no entanto causam estranhamentos a alguns grupos que inicialmente ndo compreendem a
problematizacao de suas praticas como formativa. Tensdes decorrentes da necessidade de
deslocamentos aos polos de formacdo também se fazem presentes (mesmo com os polos
préoximos aos territdrios em que trabalham).

E um didlogo qualificado esse articulado entre professores e professoras com a gestdo
da pasta da EJA. Ele transcende as “posi¢cdes” de gestor e professor, porque as gestdoes da EJA
foram desempenhadas, até o presente, por professoras concursadas dessa rede e
majoritariamente com atuacgao junto a EJA, porque estabelece uma linha de continuidade de
politica municipal de formag¢ao continuada em EJA, porque eleva a formagao continuada a uma
relagdo dialdgica e porque o debate minimiza a tendéncia das ag¢des se colocarem e restringirem
a um lugar de conforto e a uma visdo unilateral, quando sdo frequentemente problematizados e
indagados, seja pela equipe gestora ou pelos docentes da escola. Assim que essa politica de
formacao se faz, no didlogo, ndo ¢ pronta, ndo ¢ determinada, mas ¢ produzida no debate, ¢
produzida em um processo histdrico, politico, tensionando e (re)significando os saberes-fazeres
cotidianos, as subjetividades docentes, os contextos das praticas educativas, as demandas da
Secretaria de Educagao, os estudos académicos sobre a modalidade EJA e areas afins.

Tardif (2014) afirma também que as formacdes deveriam considerar com maior espago
e relevancia os conhecimentos praticos da profissdo docente, produzidos pelos professores, com

certo destaque em relacdo aos conhecimentos teodricos.

Em segundo lugar, se o trabalho dos professores, exige conhecimentos especificos a
sua profissdo e dela oriundos, entdo a formacao de professores deveria, em boa parte,
basear-se nesses conhecimentos. [...] assim, ¢ normal que as teorias ¢ aqueles que as
professam ndo tenham, para os futuros professores e para os professores de profissao,
nenhuma eficacia nem valor simbolico e pratico. No entanto, se quer saber como
realizar um trabalho qualquer, o procedimento mais normal consiste em apreendé-lo
com aqueles que efetuam esse trabalho. [...] o principal desafio para a formagio de
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professores, nos proximos anos, sera o de abrir um espago maior para OS
conhecimentos dos praticos dentro do proprio curriculo (TARDIF, 2014, p.241).

Venho observando nas praticas da formagdo em EJA nessa rede municipal as iniciativas
que procuram, em alguma medida, conhecer e valorizar a voz dos professores e professoras e
estimular um exercicio de autonomia em sua formagao. A EJA dialoga, ¢ possivel perceber in
loco. A pasta da EJA, segundo se pode perceber por essa pesquisa e segundo trago de minha
experiéncia, visita as escolas, estabelece frequente didlogo com professores e professoras em
diversas ocasides (reunides, encontros, cursos, eventos etc.), mapeia a situacao da formacgao e,
assim, vem tentando trabalhar com a expectativa e demanda do campo sobre as necessidades
de formacao. Essa relagdo dialdgica tem muito dos ensinamentos de Freire (2014) e da ideia de
romper também na formagao continuada com o modelo de educag¢do bancaria, compreendendo
que, também para a formacao de professores, “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua producao ou a sua construcao” (FREIRE, 1996, p.13). As relacdes
dialdgicas estabelecidas e desenvolvidas historicamente, demonstram uma disponibilidade para
um fazer juntos, onde todos e todas aprendem e ensinam quando compartilham suas
experiéncias docentes.

Junto a isso, os Centros de Estudo da EJA nas escolas ¢ um importante espacotempo de
producdo e vivéncia da autonomia na formacao entre pares. As escolas, partindo de orientagdes
de base oriundas da pasta da EJA sobre a estrutura dos CEs, podem decidir sobre aquilo que
estudam e como estudam de modo a contemplar suas necessidades de modo mais significativo.
Mais uma vez nos remetendo a Freire (1996, p.16), “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino”. Nesse sentido ¢ que os Centros de Estudo sdo pensados e orientados por esta
Geréncia como espagotempo também de formagao a partir da investigacdo docente sobre sua
propria pratica e da reflexdo individual e coletiva entre os pares que compartilham daquela
realidade.

Posso acrescentar ainda que a variedade de oportunidades de formagdo que ¢ ofertada
possibilita a professores e professoras se inscreverem nas agdes que lhes parece mais
interessante, que desperta maior desejo de conhecer ou aprofundar, que responde melhor as
suas necessidades.

TARDIF (2014) concebe também que as formacgdes, na logica em que atualmente se
apresentam, acabam por se preocupar com os conhecimentos nos quais poucos se vé articulagao
com 0s conhecimentos praticos produzidos no cotidiano pelos professores e com as suas reais

necessidades, com as questdes que desejariam abordar.
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Finalmente, em terceiro lugar, a formacdo para o ensino ainda é enormemente
organizado em torno das logicas disciplinares. [...] quando a formag¢éo termina, eles
comegam a trabalhar sozinhos aprendendo seu oficio na pratica e constatando, na
maioria das vezes, que esses conhecimentos disciplinares estdo mal enraizados na
acdo cotidiana (WIDEEN et al, 1998). [...] sem realizar um trabalho profundo relativo
as crengas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros
professores recebem e processam esses conhecimentos e informagodes. Essa 16gica
profissional deve ser baseada na analise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos
dos professores de profissao; ela deve proceder por meio de um enfoque reflexivo
levando em conta os condicionantes reais do trabalho docente e as estratégias
utilizadas para eliminar esses condicionantes na a¢cdo (TARDIF, 2014, p.242).

Sobre as afirmagdes de Tardif (2014), por meio de varios elementos aqui apontados
nesta pesquisa, ¢ possivel dizer que a formagdo em EJA, no Municipio do Rio de Janeiro,
caminha no sentido da perspectiva da centralidade e protagonismo dos professores e da
articulagdo entre teoria e pratica.

Danusa Tederiche, Mairce Aratjo e Sandra da Conceigao (2018) nos convidam a pensar
a formagdao como uma viagem, em uma experiéncia de expedicao pedagogica, e afirmam que
“Viajar ¢ deslocamento para fora e para dentro”. Nesse sentido, penso que as formagdes nos
propdem semelhante movimento. Nos convidam a sair de nossos lugares ao encontro do outro,
em outros espagos, como deslocamento fisico e deslocamento intelectual-afetivo.

Jacqueline Morais (2016, p. 62) afirma que as expedi¢des pedagogicas “sao movimentos
de professoras e professores que, por meio de deslocamentos territoriais visam gerar
deslocamentos nos modos de compreender os fazeres pedagogicos”. Ou seja, que possibilita
ver-ouvir-compreender o outro, como diferente e legitimo, e deslocar-me do eu e de minhas
certezas, de certa forma um renunciar-se, um desapegar-se momentaneamente, abrindo espago
para estranhar, para acolher o outro, outros pensamentos, outros saberes e deixar afetar,
colaborando para a nossa visdo de mundo ou transformando-a. Semelhante a uma viagem
cultural, em que a centralidade ndo reside em levar que somos para o lugar visitado, mas em se
abrir ao novo, a experiéncias diferentes e a aprender sobre o outro e sua cultura; sobretudo,
deslocar-se para dentro no sentido de voltar o olhar para o interior a partir do novo e do que ele
nos provoca em uma autorreflexao critica.

Retornando a Tardif (2014, p. 56), o autor, com base em Dubar (1992; 1994), afirma
que o trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo ¢ somente fazer alguma
coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo, consigo mesmo. Essa firmacgdo colabora para
justificar o trabalho docente e, portanto, a formagao a partir da propria pratica como legitimas
dimensodes formativas. Além de se transformar pelo seu fazer, no pensar sobre o seu fazer, o
professor ou professora toma consciéncia de sua transformagdo e, por meio de relagdes

dialdgicas e compartilhamento dos fazeres, pode continuamente se transformar.
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Maria Tereza Goudard Tavares (2016) defende a concepcao de professores como
“intelectuais publicos”, apoiada no pensamento de Giroux (1988)>. Ela compreende também
que a formacao se inscreve em um contexto historico, politico e tedrico que determina algumas
concepgdes diferentes de formacao docente e, portanto, sem uma defini¢do uinica que responda

o que ¢ formar. Para a autora (idem, p. 86),

todas as dimensdes formativas do(a) professor(a) sdo igualmente fundamentais e
entrelacadas: a intelectual, a estética, a corporal, a ética, a social, a cultural, a
profissional, a pessoal, a politica, enfim, dimensdes estas constitutivas do ser
professor(a), que deveriam articular-se em torno da pessoa do(a) professor(a), e de
sua relagdo com o trabalho docente na instituigdo educativa, lécus de sua
(auto)formagéo cotidiana”.

Sua concepcao sobre formacao se aproxima e dialoga com pensadores ¢ pensadoras,
autores e autoras, intelectuais que defendem a formagdao docente como um processo em
construcdo para além dos espacos formais em que tradicionalmente eram tidos como o marco
do seu inicio (como escolas de Ensino Normal ou Universidades). Ou seja, cujo inicio ¢ anterior
a isso, ¢ intrinseco a sua historia de vida e se articula a formacao escolar e académica.

Alvarenga e Pereira (2014) nos convidam a uma série de reflexdes sobre o trabalho
docente no Brasil, que repercute na formacao de professores e professoras. Dentre elas, sinaliza
a necessidade de desnaturalizar as relacdes sociais muitas vezes vistas por uma oOtica
determinista, bem como as relagdes pedagdgicas quando sdo concebidas ndo-criticamente por
uma perspectiva salvacionista em relagdo a sociedade e ao desenvolvimento econdémico, como
dizem Alvarenga e Pereira (2014, p. 296), que “pensa a escola como sendo capaz de resolver o
problema da pobreza socioecondmica sem pdr em questdo a propria sociedade”. Afirmam
também que “[...] qualquer discussdo sobre conceitos que envolvem praticas educativas deve
estar articulada ao modo de producgdo do sistema em que vivemos” (p. 287), compreendendo
“[...] a escola como importante e necessario instrumento de transformacao social. Defendem,
assim, uma teoria critica para além da reproducdo social.

O convite a reflexdo feito pelas autoras denuncia como os projetos de Educacdo a
servico das ideologias dos sistemas econdmicos podem se tornar ferramentas de exploragao e
perpetuacdo das desigualdades sociais e como acabam ecoando em discursos que se reproduzem
na ingenuidade acritica. Ao mesmo tempo, nos provoca pensar a Educa¢do como uma possivel

ferramenta de superacdo dessas mesmas desigualdades, de emancipacdo social, a partir da

35 O AUTOR aprofunda essa discussdio em GIROUX, H. Os professores como intelectuais: rumo a uma
pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre: Editora Artes Médicas, 1988.
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superacdo da ingenuidade pela criticidade, pela complexificagdo das relagdes sociais, pelo
tensionamento da realidade e dos discursos dominantes reprodutores das assimetrias
socioeconomicas.

Assim, Alvarenga e Pereira (2014) sinalizam para a necessidade de desnaturalizar as
politicas para a formagao de professores e professoras, porque “se tornaram arena de disputa de
sentidos sobre o que ¢ formar” (p. 300). A formacdo docente, nesse sentido, precisa se ocupar
de estimular a criticidade por meio da problematizacdo dos modos de producao do sistema
econdmico nos quais nossa sociedade estd inserida, da problematizagdo das relacdes sociais
travadas a partir desse sistema, e da problematizacdo sobre a democratizagdo do acesso ao
conhecimento historicamente sistematizado, entendendo esses pontos como essenciais ao
pensamento critico sobre a pratica pedagogica e a compreendé-la como alternativa a reproducao
das desigualdades.

Novoa (2019) propde um deslocamento de perspectiva da formacdo, das dimensdes
académicas para a profissional docente. Apresenta as ideias de casa comum da formacao e da
profissdo, e de inducdo profissional ou inser¢do de recém-formados professores e professoras
na profissdo. Defende a necessidade de reconstrugdo dos ambientes de formag¢do. Em sua
percep¢do, o lugar da profissdo ¢ também espagco de formacdo em um sentido de inducdo
profissional, inspirado nos programas de residéncia médica e abrangendo os diversos aspectos
da profissado, para além do dominio dos contetidos pedagogicos.

Em suas palavras, afirma que “Ninguém se integra numa profissdo sozinho,
isoladamente. Ninguém constroi novas praticas pedagogicas sem se apoiar numa reflexdo com
os colegas. [...] Precisamos dos outros para nos tornarmos professores” (2019, p. 10). As
necessidades de se estar junto, de compor um coletivo com seus pares, de se apoiarem
mutuamente frente aos desafios profissionais ou pedagogicos, de compartilhar o pensamento e
as agoes, ficam aparentes nas palavras desse autor, como necessidades humanas e profissionais
dessa categoria. Como meio providencial pelo qual sejam capazes de se fortalecerem como
sujeitos profissionais € como categoria profissional. Sua defesa vai no sentido de uma
proposi¢ao em que a formagdao docente, desde a considerada inicial, ocorra por meio de
articulagdo das atividades académicas a insercao no meio profissional, de modo a viver também
na pratica as relagdes com a profissdo docente.

Gatti (2010), em uma andlise historica da formacao docente no Brasil, aponta que a
partir de 2002, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores,
“Mesmo com ajustes parciais em razdo das novas diretrizes, verifica-se nas licenciaturas dos

professores especialistas a prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formagao com foco
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na area disciplinar especifica, com pequeno espago para a formagao pedagogica” (p. 1357). A
preocupagdo com a area disciplinar preterindo a formagao pedagogica se agrava quando, ao
serem observadas as areas pedagogicas, constata-se, por exemplo, que ainda hoje areas como a
EJA sdo pouco presentes na formagdo docente, como viemos discutindo.

Para Gatti (Idem), a posterior aprovagdo das “Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura”, em 2006, trouxe para a pedagogia nao
menores desafios e complexidade em relacao a formacao de professores e professoras devido a
dimensdo de 4reas de conhecimento que precisam ser contempladas no tempo previsto de curso.
Novamente aqui ¢ possivel constatar que, embora prevista, a Educag¢do de Jovens e Adultos
teve pouco espago nos curriculos das universidades.

Mesmo nao sendo objeto de analise dessa Tese esses curriculos, o didlogo com sujeitos
das universidades — professores e professoras e estudantes, didlogos nas sessdes do Forum de
EJA, didlogos nas sessdes de eventos académicos, o didlogo com estudantes em atividade de
estagio no CREJA... revelam, como ja dissemos antes, como o estudo da EJA ainda ocupa um
lugar secundario nos curriculos de formagao docente ¢ como vem tentando se firmar pela
atuacdo de professores e professoras universitarios que defendem essa modalidade.

Gatti (2010), corroborando o entendimento (com autores com os quais ela dialoga) de
que profissionalizagdo pressupde a elevacao da autonomia e da qualificacdo profissional para o
desenvolvimento de competéncias exigidas a elaboragdo de estratégias, afirma que “nao ha
consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de uma base soOlida de
conhecimentos ¢ formas de agao”.

Na base dessa discussdo sobre as diretrizes das licenciaturas, que ha um problema da
ordem da “condicdo de precariedade dessa formagdo e seu descompasso em relacdo aos
movimentos emergentes no mundo societario” (p. 51). E possivel, portanto, perceber uma
problematica da situag@o de fragilidades apresentadas na estrutura, em determinados processos
e abordagens na formagdo inicial de professores e professoras e até em aspectos de sua
atualizagdo em relagdo a dinamica social.

A fragilidade das politicas de formagdo, impactam a formacdo continuada que, em
alguns casos, acabam servindo como emendas e paliativos para suprir lacunas da formagao
“inicial” académica de professores. Em certos contextos esse ¢ o caso da EJA, quando
professores chegam a modalidade sem nunca terem estudado sobre ela. Desse modo, deve-se
dizer também que formagdo continuada acaba por abranger de modo indevido uma funcao da
formacao “inicial”, que deveria ser plenamente competente nesse objetivo. Caberia as politicas

de formacdo continuada o objetivo de formacdo permanente, de atualizacdo, de
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aperfeicoamento, de reflexdo sobre as questdes que emergem frequentemente com as

transformagoes sociais e dos cotidianos escolares.
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PRONUNCIANDO CONSIDERACOES FINAIS

Chegando a parte final desta pesquisa, reuni o quanto pude de folego para prosseguir e
concluir essa jornada, longa e dificil, cujo tempo foi mais adversario do que aliado.
Especialmente porque nio foi uma opgdo para mim, como para grande parte da classe
trabalhadora, se afastar do trabalho para estudar. Um caminhar que foi muito solitario. Primeiro,
porque logo ao inicio a pandemia isolou a todos por, pelo menos, cerca de um ano. Depois,
porque a escrita, atravessada por crises e tensdes, ¢ vivida de modo muito singular, na
individualidade.

Havia dias, e foram muitos, em que escrever representou apenas a disciplina de me
forcar a cumprir um dever com o qual eu estava comprometido. Nao havia desejo e nem o que
escrever. Outros dias eram de satisfacdo pela escrita que contempla, quando sentimos que temos
o que dizer e que queremos dizer. Independente da motivacao (ou falta dela), ha sempre uma
desconfianga que consome e produz muitas perguntas receosas: sera que ficou bem escrito?
Sera que ficou nitido para quem ler? Sera que essa reflexdo serd compreendida? Serd que essa
referéncia realmente vai ajudar e o didlogo com ela vai ser produtivo? Serd que me distanciei
do objetivo da pesquisa? Sera que estou dando voltas ou estou conseguindo desenvolver o tema?
As disputas, para quem escreve, comegam consigo mesmo € com o que esta mais proximo, mais
no seu interior, por exemplo: o sono, cansaco, estafa, fazer escolhas entre escrever e lazer,
trabalhar e estudar, priorizar a familia, e seguem para aquilo que estd logo adiante, na pesquisa,
como: as profundas mudancas no percurso da pesquisa, tentativas de entrevistas frustradas,

incertezas no percurso da escrita, ndo conseguir escrever, 0s prazos, entre outros.

Vocé ndo sabe o quanto eu caminhei
Pra chegar até aqui

Percorri milhas e milhas antes de dormir
Eu nem cochilei

Os mais belos montes escalei

Nas noites escuras de frio chorei...

A vida ensina e o tempo traz o tom

Pra nascer uma cang¢ao

Com a fé do dia a dia encontro a solugio

Encontro a solugdo

(A estrada, 2006. Composicdo: Bino Farias,

Da Ghama, Lazao ¢ Toni Garrido/ Intérprete: Cidade Negra).
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A verdade ¢ que eu cochilei, muitas vezes... em cima dos livros, anotagcdes e do
computador. A cangdo que trago no fecho desta tese ¢ emblematica, porque ¢ uma das preferidas
nas cerimonias de formatura (conclusdo do Ensino Fundamental) das turmas de EJA, nas
escolas por onde passei. Estudantes a entoam como um hino que celebra uma conquista em
meio as adversidades, complexidade e dificuldades de voltar a estudar e ter restituido parte de
um direito do qual foram excluidos anteriormente. No momento de escrita dessas consideragdes
finais, eu me recordei dessa cangdo por esse significado que foi construido no cotidiano da EJA
e me permiti ressignificé-la nessa trajetoria de escrita académica do Doutorado.

Tendo reunido o quanto de folego foi possivel, “percorri milhas e milhas antes de
dormir” (A estrada, 2006) e prossegui escrevendo o produto de minhas reflexdes sobre esta
pesquisa, pontuando minhas consideragdes “finais”. Sempre provisorias e inconclusas, ¢ bom
lembrar, por isso entre aspas, porque sdo situadas no tempo e no contexto dessa producao, que
¢ 0 aqui e que € o agora, que poderdo mudar com o tempo, com outras referéncias e se lida em
outros contextos. Mas, ndo deixardo de ser inconclusas, porque sendo um processo
sociohistorico, estd em permanente movimento e teremos sempre recortes de angulos de visao
diferentes.

A consciéncia das fragilidades da formagdo inicial e a necessidade de elaborar
estratégias para as novas situagdes que emergem da vida em sociedade, cada vez mais rapidas
e desafiadoras, sao necessidades com as quais professores e professoras e escolas precisam
lidar. Na busca por respostas, que precisam cada vez mais articular a Educagdo escolar a uma
formac¢ao na cidadania, os desafios impulsionam a necessidade da manutencdo de politicas e
praticas de formac¢ao docente continuada desenvolvidas pelas secretarias de Educacao.

A relevancia da formacao continuada de professores e professoras na EJA se da na
medida em que esse campo carece de constantes ampliacdes e aprofundamentos das percepgoes
dos modos de pensar e fazer pedagogicamente a pratica Educativa. Acredito que mais ou menos
semelhante seja a preocupacdo com a formagdo em todas as demais areas de conhecimento em
Educagdo. No entanto, no que toca a EJA, ¢ possivel reconhecer que hd uma tensao em relagao
a perspectiva com que explicamos aqui a formacdo continuada (GATTI, 2008). Nao sdo
somente a atualizacdo e o aprofundamento de conhecimento que mobilizam a formag¢ao docente
na EJA. Os estudos sobre a modalidade na formagao “inicial” de professores a nivel médio ou
universitario, sao ainda frageis, com pouca carga horaria destinada entre disciplinas obrigatorias
ou contando somente com eletivas. Assim, a formacao “inicial” em EJA, precarizada, demanda
da formagdo continuada, além da atualizagdo e aprofundamento, uma espécie de reparagao

dessas fragilidades no conhecimento sobre essa modalidade da Educagao.
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A EJA tem uma trajetoria historica de modo mais concreto e formal a partir da década
de 1940, com a Campanha Nacional de Alfabetizagdo de Adultos, entre outras iniciativas.
Vérios movimentos anteriores, na historia do Brasil, poderiam em alguma medida ser
considerados experiéncias ou iniciativas que foram sinalizando para a necessidade de atender
jovens e adultos analfabetos e sem escolarizacdo completa, mesmo ndo se tratando da EJA
enquanto politica publica. A EJA com a identidade que conhecemos ¢ fruto de um somatodrio
de forgas que exerceram uma militancia culminando no reconhecimento dessa necessidade na
forma de direito na Constituicdo Federal do Brasil de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo de 1996 e na contribui¢do sem igual das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagdo de Jovens e Adultos, por meio do Parecer CNE/CEB n° 11/2000. A partir da
Constitui¢ao Federal de 1988, ¢ reconhecida a Educagao como um direito civil amplo e irrestrito
dos sujeitos que ndo a tiveram assegurada na idade considerada apropriada. A partir da LDB de
1996, ha o reconhecimento da EJA como uma politica publica de Educagao.

Nesse sentido, a EJA tem uma historia relativamente recente e, portanto, ainda demanda
uma série de investimentos no campo da formacao docente continuada que sirva a reflexao, a
fundamentagdo, ao embasamento, a orientacdo, a formacdo. Ou seja, ao preparo adequado para
o trabalho com os sujeitos publico dessa modalidade, para ofertar aquilo que ¢ o objeto maior
dessa modalidade, nas condi¢des apropriadas para assegurar politicopedagogicamente aquilo
que ¢ o papel dessa modalidade: o direito a Educagao.

A formacdo docente continuada em EJA ¢ fundamental para a atuacdo nessa
modalidade. Um primeiro ponto a considerarmos para sua relevancia ¢ a aprendizagem
permanente ou ao logo da vida, por meio da qual professores e professoras podem se atualizar
sobre os conhecimentos produzidos nesse campo de estudo ou compartilhar os conhecimentos
produzidos por meio de suas experiéncias. Um segundo ponto a considerarmos para sua
relevancia ¢ ainda a pouco expressiva presenca da EJA nos curriculos das licenciaturas,
incluindo a Pedagogia. Temos pesquisadores e pesquisadoras dedicados a investigar essa
modalidade e promovendo eventos académicos onde suas questdes sao evidenciadas,
fortalecendo o seu debate na universidade. Mas ainda assim, de um modo geral, a presenca da
EJA se manifesta de modo timido nos curriculos, muitas vezes ainda relegada ao espago de
atividades ndo obrigatorias, como as disciplinas eletivas. O unico curso universitario que eu
conheci, dentro do Rio de Janeiro, com uma formacao estruturada para oportunizar a formagao

em EJA, foi o extinto®® Curso Normal Superior (CNS) do Instituto Superior de Educagio do

36 A extingdo foi consequéncia da transformagio do Curso Normal Superior em Pedagogia, com base na Resolugio
CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006.



160

Rio de Janeiro (ISERJ). Penso ainda que um terceiro ponto seja: a formagdo dita inicial ou
universitaria e a continuada ndo possuem a capacidade de prever as questdes que somente sao
possiveis de se deparar na pratica cotidiana.

Os achados de pesquisa permitiram conhecer um pouco do processo historico das
praticas e politicas de formagdes docente continuada para a EJA no ambito da Secretaria
Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro, bem como contribuir para ampliar o registro dessa
histéria. As narrativas e documentos (relatorios) ajudaram a conhecer os tipos de formagao
realizados pela pasta da EJA, o publico a que se destinavam, sua abordagem e, em alguns casos,
os temas trabalhados. Foram localizadas agdes que categorizei em 05 (cinco) grupos, segundo
suas propostas: Encontros de Formagao, Cursos de Formagao, Audiovisual para Formagao,
Estudos de Teorizacao e Compartilhamento de Experiéncias.

Convém destacar que os documentos revelam que a abordagem das formagdes possuia
uma perspectiva dialogica, centrada nos sujeitos — professores e professoras e estudantes — e
nas praticas docentes, nesse caso em especial, caracterizando-se também na perspectiva da
formagdo em servigo. Chamaram a atencao a continuidade da politica de EJA na SME-RJ que,
em 2023, completou 38 (trinta e oito) anos de existéncia de forma ininterrupta e a continuidade
dos processos de formagdo. Segundo as pistas seguidas na pesquisa, essa Ultima pode estar
relacionada ao fato das gestdes de EJA serem oriundas da propria modalidade como professoras
e terem se formado também nesses espagos, portanto valorizando-os.

Seria somente esse fato o que assegurou a continuidade das politicas de formacdo em
EJA na SME? Provavelmente outros fatores contribuiram, mas percebemos que a EJA enquanto
modalidade sempre teve pouca ou nenhuma visibilidade no cenario politico-educacional. Esses
achados de pesquisa trouxeram aprendizagens sobre o0 modo como eram pensados e realizados
os processos de formagdo, na secdo 4. Além disso, possibilitaram aprender como a formagao
prosseguiu como uma continuidade politica por dois outros fatores também: o que se deve, em
parte, em dado momento historico, aos investimentos descentralizados obtidos por meio do
FNDE para realiza-las; e, ao longo dessa construgdo historica, pela participagao docente que
atuou reivindicando e participando do direito a formagdo em EJA para a modalidade,
colaborando também para dar o tom dessas formagdes com centralidade nos fazeres docentes.

Trazendo outras tensdes sentidas na pesquisa, seja no seu desenvolvimento, seja por
meio do que foi lido nos relatorios, ou a partir das reflexdes sobre esse material localizado, fiz
destaques compreendendo-as como possibilidades de aprendizagens desta Tese. Destaco aqui
nas consideragdes quatro dessas tensdes que considerei fundamentais na mobilizagdo do

pensamento e das praticas em busca de assegurar uma politica de formagao docente continuada.
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Uma dessas tensoes foi o desafio, nem sempre exitoso, de me desvencilhar do olhar de
professor e de participe da atual gestdio da EJA. A abordagem metodologica da
pesquisaformagdo com narrativas (auto)biograficas, ao mesmo tempo em que permite uma
relacdo mais proxima com a pesquisa, do qual também fui sujeito, requer igualmente, porque ¢
uma pesquisa, um exercicio permanente de estranhamento, de problematizacdo sobre as
reflexdes produzidas. Foi preciso, a todo momento, ser lembrado de que era preciso sair do
lugar comum, desnaturalizar e tensionar os achados e compreensoes sobre os fatos observados.

Percebi tensdes quanto ao espago e tempo da formagdo. Em que medida a pos-graduacao
realizada fora do tempo de dedicacdo ao planejamento e formagdo atendeu as condigdes
necessarias para que professores e professoras a cursassem? Em que medida efetivamente as
universidades se colocam disponiveis para estreitarem o didlogo com a escola basica e
assumirem de modo compartilhado a responsabilidade na formagdo de professores e
professoras? A pergunta no relatorio final sobre a pos-graduacdo: “Conseguiremos dar
continuidade a esse processo que se iniciou apds tantas lutas? Outros professores terdo a mesma
oportunidade de acesso a essa P0s?” (Educacao de Jovens e Adultos: concepcdes e perspectivas
- Relatério da 2* turma) revela essa tensdo. As demais formagdes foram realizadas no tempo
dos Centros de Estudos da EJA. Os Centros de Estudos sdo fundamentais a modalidade nessa
Rede, como espaco e tempo, que se fortaleceu politicamente pelo uso dos professores e
professoras para: 1) a avaliacdo do trabalho docente e acompanhamento permanente da
aprendizagem dos estudantes; 2) planejamento do trabalho pedagogico; e 3) estudo/ formacao.
Por outro lado, o ndo uso do Centro de estudos ¢ a resisténcia a formagao, como também foi
possivel verificar em alguns relatos lidos, fragilizam a politica de tempo para planejamento ¢
para a formagdo. Além disso, fragilizam os proprios fazeres docentes em relagdo aos
referenciais proprios da EJA, que acenam outros caminhos diferentes daqueles propostos para
a Educacao das infancias.

Percebo que nas disputas entre adesao e resisténcia a formagao, e para além delas, uma
das tensdes centrais no bojo das discussdes sobre a formacao docente continuada nessa Rede
diz respeito a formagao, exceto na modalidade de pos-graduacdo, ndo se converter na percepgao
de nenhum beneficio incorporado ao plano de cargos e saldrios ou constituindo outro tipo de
beneficio, como uma politica de valoriza¢ao dos professores e professoras.

Para concluir, ressalto o pensamento que ¢ preciso conhecer as demandas e constituir
essa modalidade no sentido da pratica educativa, no sentido politico-pedagdgico, para servir os
sujeitos. Essa construgdo ¢ possivel por meio da formagdo docente continuada, pois ¢ uma

constru¢ao que nao comporta um modelo fechado e rigido, como também outras modalidades
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ndo o comportariam. E fundamental que se produza no debate e na atualizagdo constante das
demandas, dos desafios, das possibilidades de respostas as questdes que se colocam no campo
da Educacdo de Jovens e Adultos, que sdo colocadas também pelos sujeitos que retornam a
escola e cuja vida ndo cabe no formato pré-determinado do modelo escolar como o conhecemos
tradicionalmente.

A Educacdo de Jovens e Adultos foi dita durante muito tempo em suas caracterizagoes,
sobretudo nas publicagdes académicas, como uma Educagcdo cujo publico seria
majoritariamente nordestino, feminino, com idade mais avangada ou idoso, que voltava a
estudar por razdes multiplas que haviam impedido esse estudo na idade considerada apropriada,
e sempre esses motivos atrelados ao trabalho. As profissdes eram quase sempre relacionadas
majoritariamente a construcgao civil, a faxina ou ao servi¢o doméstico (do Lar). Hoje (2023), ao
olharmos para essas descrigdes, podemos perceber o quanto elas ainda traziam marcas
genéricas, que ndo conseguiam representar efetivamente os sujeitos que ali estavam na sala de
aula, ndo dava conta de expressar minimamente a diversidade do publico dessa modalidade. Se
¢ bem verdade que aquela descrigdo contemplava uma parcela dele, por outro lado havia uma
outra parcela dos sujeitos que estava invisibilizada nessa representacdo. Pedagogicamente as
propostas estavam muito voltadas para esse perfil tragado, sejam as propostas mais adequadas
a modalidade ou aquelas menos adequadas metodologicamente.

E esses outros sujeitos, afinal quem sao? O que demandam? Como desenvolver um
trabalho que responda responsavelmente aquilo que tém direito, que necessitam, e que tem por
objetivo? Essas sdo algumas das perguntas que mobilizam as formacdes continuadas da GEJA,
e aqui também reside a importancia fundamental de assumir a postura de professor investigador
da sua propria pratica docente. O perfil da EJA, se podemos dizer assim, ¢ completamente
diverso, multiplo, plural: jovens, adultos e idosos; a partir dos 15 anos de idade e sem limite
maximo de idade; homens e mulheres, com diversas orientagdes de género; da classe
trabalhadora ¢ com condigdes socioecondmicas relativamente variadas; com diferentes
profissdes ou ocupagdes profissionais, alguns empregados, outros em situacao de desemprego,
alguns aposentados, alguns que trabalham no préprio lar; diferentes identidades étnico-raciais,
de diferentes locais do Brasil e até mesmo do exterior, migrantes e pessoas em situacdo de
refugiados; pessoas inscritas nas mais diversas culturas do Brasil e do mundo; residentes em
locais diferentes e at¢ mesmo quem esteja em situagao de rua; adeptos de crengas religiosas
diversas ou sem crengas religiosas; com posturas politicas variadas, entre tantos outros aspectos

que diferenciam esse sujeitos, e toda essa heterogeneidade em uma mesma sala de aula.
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Em termos de tempo, ndo hd um longo caminho a percorrer, como ocorre com a
escolarizagdo das criangas, pelo entendimento de que precisam da formagao com maior rapidez,
pelas necessidades de trabalho e de "recuperar" o tempo fora da escola ou, melhor dizendo,
repard-lo em alguma medida, pelas necessidades de resolver situagdes do seu cotidiano em que
precisam da leitura, da escrita ou da sistematizagdo de alguns conhecimentos. E sempre bom se
enfatizar que essa modalidade nao pode, pelas razdes apontadas anteriormente, se organizar
com a mesma estrutura dos 9 (nove) anos consecutivos de escolaridade do Ensino Fundamental
para criancas e adolescentes. Sua estrutura precisa sempre ser pensada de modo diferenciado.
Isso, também porque em sua vida constituiram outros saberes, conhecimentos, experiéncias e
desenvolveram outras habilidades na pratica cotidiana.

Uma jornada escolar muito longa pode ser em muitos casos, na sua maioria para ser
exato, inadequada e desfavoravel em relagdo ao tempo e condigdes que o publico da EJA possui
para se dedicar aos estudos. Assim, frente principalmente a necessidade e as condicdes de
trabalho e de cuidar da familia, por exemplo, poderia comprometer gravemente a permanéncia
na escola e a conclusdo dos estudos.

A EJA, diferentemente de outros projetos de Educacao para adultos, ndo ¢ a aglutinagao
do tempo regular do EF (nove anos) em um tempo menor para dar cumprimento aos contetidos
curriculares estipulados para aquela realidade das criancas. A EJA pressupde uma proposta de
Educagao diferenciada em que, no tempo previsto com base legal, a disposicdo para
personalizar os itinerdrios curriculares dos sujeitos segundo suas necessidades, objetivos de
vida e conhecimentos ja adquiridos em suas experiéncias de vida.

Como assegurar que a escola possa proporcionar equitativamente aos sujeitos que a ela
buscam o direito a Educagdo e a formagao para uma qualificagdo e ampliagdo da participagao
social? Como desenvolver um trabalho pedagdgico com esses sujeitos que ndo possuem o
mesmo ponto de partida, ou seja, vém de trajetorias e experiéncias de vida completamente
diferentes, mesmo que se assemelhem em alguns pontos? Como desenvolver um trabalho que
assegure, em alguma medida, condi¢des desses sujeitos conquistarem seus objetivos ou de
forma a encaminha-los a continuidade da busca por esses objetivos? Sao tdo distintos os anseios
de um sujeito para outro, ou de grupos de sujeitos para outros. Como assegurar a todos, de
forma digna, a restituicdo do direito a Educagao e a tudo aquilo que ela proporciona enquanto
formagdo escolar? E isso o que buscamos aperfeicoar nas formagdes docentes continuadas de
modo frequente, pois as respostas sdo sempre provisorias diante das vicissitudes sociais que
frequentemente modificam a pergunta e demandam novas reflexdes e novas tentativas de

respostas. Nisso reside a relevancia da formacao docente continuada em EJA.
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A busca pela formagdo docente segue como parte do proprio movimento do magistério.
Sem essa busca, muitas das vezes, a formagao ndo se realizaria ou, pelo menos, ndo de uma
forma que contemplaria as expectativas da categoria, mesmo a formagao sendo compreendida

como um direito.
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