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OUTROS TEMAS Ewo

Dez Anos Depois: os sentidos das
perguntas de professores da EJA

Sita Mara Lopes Sant’Anna'
'Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), Porto Alegre/RS —Brasil

RESUMO - Dez Anos Depois: os sentidos das perguntas de professores da
EJA. Este artigo apresenta recorte de andlises sobre o que perguntam os
professores da Educacao de Jovens e Adultos — EJA, em diferentes regides do
Estado do Rio Grande do Sul, nos periodos entre 2002- 2004 e, dez anos de-
pois, 2012-2014. Trata-se de pesquisa qualitativa, de tipo comparada, com
perguntas coletadas em registro escrito e por adesao, pelos professores, ob-
jetivando verificar os efeitos de sentidos produzidos. Como resultados, es-
pecialmente a partir da Andlise de Discurso por Pécheux (1997, 1999,1987),
destaca-se que parte dos sentidos produzidos se reatualizam, ao longo dos
periodos, denunciando que as descontinuidades das politicas publicas de
formacao continuada de professores da EJA produzem efeitos de sentido de
circularidade.

Palavras-chave: Anélise de Discurso. Educacao de Jovens e Adultos. Per-
guntas de professores.

ABSTRACT - Ten Years Later: the meanings behind EYA teachers’ ques-
tions. This paper presents a summarized analysis of teachers’ questions on
the Education of Youths and Adults (EYA), across different areas of the Bra-
zilian State of Rio Grande do Sul, between the years 2002 and 2004, as well
as ten years later, from 2012 through 2014. This is a qualitative comparative
research, with questions collected from written records and by teachers’
adherence, aiming to verify the effects of the meanings produced. The re-
sults, based especially on the Discourse Analysis by Pécheux (1997, 1999
and 1987), point out that part of the meanings produced are updated again
throughout the periods, uncovering that the discontinuities in the public
policies of EYA teachers’ continuing educational training produce effects
of a sense of circularity.

Keywords: Discourse Analysis. Education of Youths and Adults. Teachers’
Questions.
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Dez Anos Depois

Introducao

Este trabalho apresenta um recorte de parte da pesquisa de dou-
torado concluida em 2009 sobre o que perguntavam os professores de
EJA em diferentes regioes do Estado do Rio Grande do Sul’, nos periodos
entre 2002-2004 em diferentes espacos de formacdo de EJA. Dez anos
depois, periodo entre 2012-2014, considerando espacos formativos re-
gionais, foi desenvolvida pesquisa semelhante, efetuando convite aos
professores, que responderam positivamente aos chamados, por ade-
sdo, escrevendo em tarjetas em branco, perguntas e questionamentos
que possuiam sobre a EJA, durante os processos formativos por mim
coordenados.

Por objetivar verificar, de um modo geral, os sentidos que apon-
tam as perguntas frente a EJA do ponto de vista metodolégico, partiu-se
dos pressupostos da pesquisa qualitativa em educacdo, de tipo com-
parada, com orientacdes tedrico-analiticas da Andlise de Discurso de
linha francesa tendo por base, especialmente, os estudos de Pécheux
(1997), Fuchs e Pécheux (1997) e Orlandi (1987,1996,1999). Conforme
Noévoa (1998, p. 82) o estudo de educacao comparada “[...] deve buscar
compreender como os discursos fazem parte dos poderes que parti-
lham e dividem os homens e as sociedades, que alimentam situagdes
de dependéncia e légicas de discriminacdo que constroem maneiras
de pensar e agir”. Em um primeiro momento, as perguntas foram agru-
padas tendo em vista o ano em que foram realizadas e as teméticas as
quais se referiram.

Tomando o conjunto de questdes, em seguida, lancou-se um
olhar de destaque aquelas que apresentaram alguma marca linguistica
que pareceu relacionar-se aos saberes interdiscursivos da EJA, apontan-
do as posi¢cdes assumidas pelos professores nesse discurso sobre a edu-
cacdo, que se encontrava em processo de legitimagdo no periodo entre
(2002-2004) e, posteriormente, no periodo entre (2012-2014). As pergun-
tas foram agrupadas de modo que se pudesse perceber: os sentidos, as
posicoes assumidas pelos professores e professoras e o que buscavam
saber ou afirmar ao perguntar. No recorte apresentado neste artigo,
uma pergunta de cada ano do periodo sera destacada, a fim de apresen-
tar uma amostra dos sentidos que se aproximavam quando coletadas e
analisadas.

Os professores que participaram destes encontros estavam vin-
culados a Rede Estadual de Educagdo e possuiam tempos variados de
exercicio de magistério. Muitos atuavam no ensino regular com crian-
cas e jovens e desenvolviam parte de sua carga horéria voltada ao en-
sino regular-EJA?. Entre estes, encontrdvamos professores contratados
que realizavam boa parte de seu trabalho durante o dia e, a noite, com-
plementavam apenas algumas poucas horas com as aulas na Educacao
de Jovens e Adultos. Esta condigdo manifestada durante as atividades
de formacdo culminava na auséncia de docentes que, em alguns locais,
eram a maioria®.
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Considera-se que por suas condicoes heterogéneas de constitui-
cdo, as perguntas reunidas nesta pesquisa sdo capazes de representar
bem a presenca do professor de EJA em nosso Estado, nestes periodos,
pois compreendem e representam os dizeres destes professores nas di-
versas regides em que atuam, suas condicoes de trabalho, mas sobre a
égide da politica publica de estado vigente. Parte-se do pressuposto de
que os espacos de formacgdo sdo instancias de circulacado de saberes dis-
cursivos muitos, que reinem sujeitos heterogéneos. Visando a busca de
respostas as formas de constituicdo dos objetivos de pesquisa, sempre
tendo por base a politica estadual de formacao, a interrogacao e a du-
vida como marcas discursivas se constituem como pontos de chegada
e de partida, no intuito de compreender como o sujeito-professor estd
sendo constituido, a partir desse proposto ato de perguntar na Educa-
cdo de Jovens e Adultos.

De acordo com a Andlise de Discurso, a prépria forma de escolha e
organizacao desse corpus, constituido pelas perguntas dos professores,
ja se estabelece como gesto de interpretacdo produzido pela analista.
Dentro desta dimensao é que sdo acionados os dispositivos de andlise,
a partir da escolha e organizacdo das perguntas. “Dai a necessidade de
que a teoria intervenha a todo o momento para reger a relacao do ana-
lista com o seu objeto, com os sentidos, com ele mesmo, com a interpre-
tacdo” (Orlandi, 1999, p. 64).

Desta forma, o caminho metodolégico percorrido emerge da
prépria pesquisa, na correlagdo entre os dispositivos teérico e analiti-
co, criados em funcdo dos objetivos da investigacdo. Por esse motivo,
na apresentacdo do corpus, nos diferentes tempos de acolhimento dos
mesmos e nas miultiplas possibilidades em que se apresentam, sob o
meu olhar, de alguém diretamente implicada com a formacao dos pro-
fessores e nas concepcdes que envolviam as discussoes sobre a EJA, os
caminhos de anédlise tornaram-se complexos e singulares.

O Perguntar e o Discurso

Para Freire (1997, p. 99), o ato de perguntar é fundante da constru-
¢do do conhecimento, por isso, a escola caberia “[...] o desenvolvimento
da curiosidade epistemolégica”. Esta seria a curiosidade de conhecer, de
fato; do saber o porqué das coisas, de conhecer a esséncia e o contetido
que esta “[...] na coisa a se descobrir”. Mas para que o educador acione
essa curiosidade em seus educandos, ele necessita desenvolver a sua
prépria curiosidade. Freire e Faundez (1985) propdem uma Pedagogia
da Pergunta em oposicao a uma pedagogia da resposta, que, conforme os
autores, encontra-se “[...] instaurada em nossas escolas ha séculos”. Na
pedagogia da resposta, que equivale a um ensino pronto, de “[...] respos-
tas antes que as perguntas sejam feitas”, de modo que, quando feitas, as
perguntas requeiram respostas prontas, encontra-se um fator limitante
elimitador da educacao. Nessa visdo, ao limitar o conhecimento do alu-
no as respostas prontas e esperadas pelo professor, o proprio professor
estaria limitando, com esse gesto, o seu espaco de atuagao.
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Tendo em vista o estudo das perguntas e respostas em sala de
aula, Coracini (1995 p. 75) busca argumentos para compreensdo desse
processo, do ponto de vista discursivo, e afirma:

Hé indicacdes de que, mesmo em atividades de grupo, os
alunos buscam responder exatamente ao que o professor
deseja; raramente assumem uma resposta diferente e a
discutem entre si ou com o professor. Tal atitude, aparen-
temente passiva, decorre, evidentemente, das imagens
que os alunos vdo construindo ao longo dos anos de esco-
larizacao do que seja ser professor, do que seja ser aluno,
do que seja ensinar/aprender.

Nessa direcdo, Orlandi (1987), também faz consideracoes. A au-
tora explicita, em seus estudos, que a apropriacdo deste discurso pelo
aluno também esté relacionada com a imagem que ele faz do professor,
pois ao manifestar o Discurso Pedagégico (DP), o professor se legitima
em autoridade pelo discurso cientifico do qual faz uso em sala de aula.
Desta forma, o que o professor diz se converte em conhecimento, o que
autoriza o aluno, sob este aspecto, a também dizer que sabe: “[...] e a
isso se chama escolarizagdo”, critica Orlandi (1987, p. 15). A escola é o
lugar essencial para a manifestacdo do Discurso Pedagégico, que como
discurso institucionalizado garante a institui¢do-escola. Por isto, esse
tipo de discurso possui caracteristicas proprias, objetivando manter o
seu cardter, eminentemente autoritario, por uma estrutura de controle,
especialmente do controle dos sentidos, com os seus mecanismos. Mas,
entao, como se constituiria o DP?

Orlandi (1987) define o Discurso Pedagdgico, tendo por base a ne-
cessidade de controle do seu referente, pelo professor (a), como perten-
cente a um discurso de tipo autoritdrio, apresentando caracteristicas
como circularidade, repetibilidade e cientificidade. Esta circularidade
se garante e é garantida por um discurso do é porque é evidenciado pelo
professor. Orlandi (1999 p. 86) caracteriza o discurso autoritdrio como
aquele em que “[...] a polissemia é contida, o referente estd apagado pela
relacdo de linguagem que se estabelece e o locutor se coloca como agen-
te exclusivo, apagando também sua relacao com o interlocutor”. Nesse
lugar, o professor, como locutor, por meio de repeticdes de conceitos, se
apropria deste discurso cientifico, sem identificar-se como mediador.
Nesse contexto, afirma a autora (1985, p. 21):

Hé ai um apagamento, isto é, apaga-se o modo pelo qual
o professor apropria-se do conhecimento do cientista,
tornando-se ele préprio possuidor daquele conhecimen-
to. A opinido assumida pela autoridade professoral torna-
se definitéria (e definitiva). Pela posicao do professor na
instituicdo (como autoridade convenientemente titulada)
e pela apropriacao do cientista feita por ele, dizer e saber
se equivalem, isto é, diz que sabe. E a voz do saber fala no
professor.

E esse lugar, em que se constituem as formulacdes imagindrias,
que Fuchs e Pécheux (1997) vao relacionar as Condi¢des de Producéo.
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E por isso que, na escola, encontram-se professores e alunos assumin-
do, em posicoes especificas, pré-determinadas por condicdes histori-
co-culturais estabelecidas, os seus lugares de professor e de aluno, no
processo pedagogico. Diante de aspectos que rumam nessa direcao, em
sua pesquisa, Coracini (1995) passa a afirmar que as perguntas dos pro-
fessores na sala de aula podem ser classificadas em perguntas didéticas,
que tém por funcdo, apenas, servir para estabelecer a relagdo entre pro-
fessor e alunos, facilitar a aprendizagem e verificar o contato.

Desta forma e, na maioria dos casos, seu estudo mostra “[...] que a
fala do aluno se apresenta dependente ou assujeitada a fala do profes-
sor, de modo que a voz do aluno parece ser apenas um complemento
da voz do professor”. A esse movimento, Freire e Faundez (1985, p. 51)
alertam que propagar essa pedagogia da resposta implica difundir e
perpetuar uma pedagogia burocratizante. Dizem os autores, que a “...]
burocratizacao implica a adaptacao, portanto, com um minimo de ris-
co, com nenhum assombro e sem perguntas. E continua: “N&o estimula
orisco dainvencao e da reinvencao. Para mim, negar o risco é a melhor
maneira que se tem de negar a propria existéncia humana”.

Assim, a pedagogia da resposta se constitui em pedagogia da li-
mitacdo. Ndo perguntar, ou fazer perguntas pedagégicas que nos con-
duzam as respostas esperadas, se constitui como integrante do préprio
processo de constituicao do DP autoritdrio, nao possibilitando ao pro-
fessor a ocupacao do lugar de quem pergunta, e sim, daquele que pro-
fessa verdades cientificamente arraigadas pelo discurso cientifico do
qual é mediador.

Visando refletir sobre essa realidade e buscar ruptura a esse sen-
tido cristalizado, precisariamos partir em busca do aprender a pergun-
tar, para que assim, e a partir dai, pudéssemos, com nossos educandos,
de forma critica, também ensinar-lhes a perguntar. Nesta perspectiva,
Freire e Faundez (1985, p. 48) afirmam:

[...] a primeira coisa que aquele que ensina deveria apren-
der é saber perguntar. Saber perguntar-se, saber quais sao
as perguntas que nos estimulam e estimulam a socieda-
de. Perguntas essenciais, que partam da cotidianeidade,
pois é nela onde estdo as perguntas. Se aprendéssemos a
nos perguntar sobre nossa propria existéncia cotidiana,
todas as perguntas que exigissem respostas e todo esse
processo pergunta-resposta, que constituem o caminho
do conhecimento, comecariam por essas perguntas bési-
cas de nossa vida cotidiana [...].

Tendo em vista o trabalho a partir desta possibilidade: de que
precisamos nos autorizar a fazer perguntas, enquanto educadores que
almejamos ser, € que se da destaque as perguntas dos professores, nos
diferentes espacos de formacéao e em estudo. Por acreditar que estas ne-
cessitem de um olhar mais aprofundado e critico diante do que enun-
ciam e denunciam, nas relacdes da vida cotidiana dos professores, nas
escolas, é que se propde a analisa-las. Porém, faz-se necessario consi-
derar, em diferentes pronunciamentos, as condicoes de produgio delas.
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Nessa direcao, também se destaca a minha posicdo enquanto in-
terlocutora, com os professores da EJA, pois segundo Pécheux (1997, p.
83): “O que funciona nos processos discursivos é uma série de formula-
¢Oes imagindrias que designam os lugares que cada um de nés atribui a
si e ao outro”, aimagem que fazemos de nosso lugar e do lugar do outro.
E possivel verificar, desse modo, que a posi¢do dos protagonistas, na in-
terlocucao, “[...] intervém, a titulo de producdo do discurso”, bem como
apontam os autores. Ao longo desta pesquisa, coloco-me na posicao de
quem se dispde a interlocuc¢do junto aos professores.

No corpus ora apresentado, encontram-se perguntas em suas for-
mas diretas e indiretas, na modalidade escrita, formuladas pelos profes-
sores. Torna-se importante esclarecer ainda que o enfoque da pergunta
estd sendo considerado por sua dimensao de acontecimentolinguistico-
discursivo e que o incentivo aos professores para que formulassem per-
guntas foi uma estratégia pedagogica escolhida por mim, ao me posi-
cionar como professora que faz a escuta (Freire, 1997), abrindo espacos
para sentidos de vozes diversas, e também, para fazé-los refletir.

De certa forma, ensejava que o momento de formular perguntas
se tornasse acontecimento, demarcando-o como lugar especial de di-
zer. Para Pécheux (1997), o acontecimento, enquanto um gesto de inter-
pretacdo demarca um movimento de atualidade sobre uma meméria
pré-concebida, estabilizada. Ao dizer, o sujeito captura sentidos que
ocupavam espacos em suas redes de filiacoes. Esses sentidos captura-
dos, que tinham o seu status de estabilizacdo na memoéria do dizer, nes-
se momento, movimentam-se. Sao deslocados, demarcando um movi-
mento de atualidade, pelo acontecimento. Nessa perspectiva, afirma:

[...] todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas
filiacdes socio histéricas de identificacdo, na medida em
que ele constitui ao mesmo tempo um efeito dessas filia-
¢Oes socio histéricas de identificacdo e um trabalho (mais
ou menos consciente, deliberado, construido ou ndao, mas
de todo o modo atravessado pelas determinagdes incons-
cientes) de deslocamento no seu espaco [...] (Pécheux,
1997, p. 56).

Ainda de acordo com Pécheux (1997, p. 57), a interpretacgdo € vis-
ta como “[...] atos que surgem como tomadas de posicdo reconhecidas
como tais, isto é, como efeitos de identificagdo assumidos e ndo nega-
dos”. Nesta perspectiva, entao, é analisada as falas dos professores da
EJA, buscando os sentidos cristalizados, mas que, como acontecimento,
“[...] por seus efeitos de identificacdo ndo negados”, demarcam na ma-
terialidade discursiva a existéncia da memoria do velho na atualidade.
A memdria, aqui, compreendida como enuncia Pécheux (1997), é vista
como “[...] espago movel, de divisdes, de disjuncoes, de deslocamentos e
de retomadas, de conflitos e de regularizacdo” e também de apagamen-
tos que se constituem nas diferentes formas do dizer.

Em pesquisa com narrativas de professores, Mutti (2005, p. 1),
constata que na atividade de relatar sua experiéncia, os professores re-
tomam sentidos do vivido, que ja se tornaram memoria. A esse respeito,
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a autora manifesta que “Na atividade de reconstituicdo do aconteci-
mento pela memoria, o sujeito mobiliza implicitos, sentidos pré-cons-
truidos que tendem a refor¢ar a regularizacao, pois surtem o efeito de jd
ld; no entanto, se desestabilizam pelo sujeito que a resgata na enuncia-
¢do, sempre Unica”.

Assim, na atividade de formular uma questao, cuja especificidade
caracteriza-se como um processo diferente da narrativa de uma expe-
riéncia, observa-se que hé algo do sentido que parece ficar sempre em
aberto, a busca por fazer sentido. Quem pergunta, embora retome parte
de uma ou vdrias experiéncias registradas na memoria do dizer, ao for-
mular seu discurso sempre deixa algo em suspenso. Ha uma especifici-
dade na pergunta que a remete ao distante, de novas coisas a saber que
movimentam esse jogo de estabilizacdo e desestabilizacao.

A pergunta, enquanto acontecimento discursivo novo, sempre é
um efeito desse confronto entre a regularizacgio e a desregularizacao. E
nesse movimento que se identifica a memoria institucional. Nas insti-
tuicdes, bem como aponta Pécheux, encontramos espacos discursivos
estabilizados e que fazem com que um enunciado possa ser verdadeiro
ou falso. Porém, como esses pronunciamentos, ndo presos em sua es-
trutura, estdo sujeitos ao equivoco por condicdes diversas sob a influ-

éncia da “[...] lei, rigor, ordem, e também, das sensibilidades, dos princi-
pios, etc.”, de coisas, a saber, nao se dao s6 por exigéncias externas, pois
cada um de nés, os simples particulares face as “[...] diversas urgéncias

da vida — tem por si mesmo uma imperiosa necessidade de homogenei-
dade l6gica nas coisas a fazer” (Pécheux, 1997, p. 33).

Nessa perspectiva, o professor/professora na escola é interpelado
por uma memoria institucional que fala, ritualiza, burocratiza, esta-
belecendo rotinas com as quais, tem de conviver. Uma mexida nessas
redes de filiagdes se faz possivel, desde que possibilitadas as condicdes
para a abertura a reflexdo, outros discursos e deslocamentos.

Sobre os Contextos: produzindo narrativas sobre as
politicas de formacao de EJA

A narrativa produzida representa uma forma de olhar de quem
atuou, durante o periodo, em universidades ptblicas, em instancias de
ensino, pesquisa e extensao, em interlocucao, sempre que possibilitado
o didlogo com as gestdes publicas do Estado. Deste ponto de mirar, que
nos anos de 2001 e 2002, conforme proposta do referido governo?, ocor-
ria, no momento, um movimento em busca de uma politica de redemo-
cratizacao do Estado. Para tanto, estava proposta a descentralizagdo das
acoes e o Orcamento Participativo se constituia na principal instancia
que visava atender a essa necessidade. Segundo Azevedo (2000, p. 32):

O instrumento mais significativo do processo de demo-
cratizacdo e desprivatizacdo do Estado é o Orcamento
Participativo — OP, através do qual a populagao decide
sobre a aplicacdo de todos os recursos orcamentdrios da
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cidade. Todos os investimentos passam pela decisdo do
orcamento participativo, além do exame e aprovac¢ao dos
demais itens da peca orcamentaria.

Tendo em vista a perspectiva de Democratizagdo da acdo do Esta-
do, na educacao foi instaurado o processo de Constituinte Escolar (Ca-
mini, 2005, p. 119), do qual a EJA também participou e cujos principios

envolviam “[...] o acesso e a permanéncia de todos na escola”, “[...] a par-
ticipacdo como método de gestdo” das politicas publicas educacionais,
“[...] a dialogicidade como principio ético-existencial” e a “[...] utopia,

enquanto sonho impulsionador da educacéo e da escola pretendida”.

Camini (2005) apresenta neste processo o esclarecimento que a
participacdo de professores, funciondrios, educandos e comunidade
escolar ocorreu mediante diferentes etapas envolvendo: sensibilizacéao,
estudo da realidade, aprofundamento de teméticas escolhidas pelos
participantes, estabelecimento de principios e diretrizes até a Confe-
réncia Estadual, em 2000. Como efeito dessa politica, constituiram-se
coletivamente os documentos das escolas e as primeiras elei¢des par-
ticipativas para direcdo e conselhos escolares. Nesta perspectiva, tam-
bém participavam o Movimento de Alfabetizacdao de Adultos - MOVA-
RS e a Educacédo de Jovens e Adultos que ocorria nas escolas e Ntcleos
de Educacdo de Jovens e Adultos e Cultura Popular. Como o enfoque
desta pesquisa centra-se nas politicas voltadas ao sistema de ensino re-
gular, passarei a abordar as caracteristicas deste.

Esta Educacao de Jovens e Adultos regular estava sendo redefini-
da, conforme legislacao vigente®. Em 2002, o Estado contava com 748°¢
estabelecimentos que ofereciam a modalidade de EJA, entre escolas e
nucleos. Nesse periodo, todos se organizavam em busca da reorienta-
¢do da Educacao de Jovens e Adultos. Para tanto, deu-se inicio ao pro-
cesso de formacdo de professores da EJA. Entendo por “[...] formacao
continuada aquela que acontece ao longo da vida”, como nos fala Bou-
tinet (1997, p. 132), mas que, na situacdo enfocada por esta pesquisa,
é proposta pela politica publica vigente. Nessa direcdo, ocorre o que
pode se considerar um avanco na politica educacional de governo para
a EJA: é instituido para as escolas e ntcleos, em todo o Estado, um dia
dedicado a formagdo durante a semana’, conforme prevé o artigo 67 da
LDBEN (Brasil, 1996).

Desse modo, as escolas funcionavam com os alunos, de segun-
da a quinta-feira, ficando para as sextas-feiras as reunides pedagogicas
de estudos, planejamentos e discussoes gerais sobre a EJA e o seu fun-
cionamento. As reunides semanais tiveram inicio e, durante o segundo
semestre de 2001 é realizada formacao proposta pelo Estado, visando
a reorientagdo de projetos politico-pedagogicos, regimentos e planos
de estudos®. Importante ressaltar que, em abril de 2000, é lancado pela
Secretaria Estadual de Educacdo O Caderno Pedagégico de EJA: politica
publica da Educagdo de Jovens e Adultos do RS (2000), contendo orienta-
cdes aos professores quanto a estrutura e funcionamento da mesma, a
partir de exemplos de duas escolas como referéncia a experiéncia de EJA
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de escolas®, coordenadas pelo Servico de Educagdo de Jovens e Adultos
- SEJA, em Porto Alegre.

As eleicoes de 2002 alteram esse quadro de orientacgdes. A partir
de 2003, a proposta de governo se modifica e o Orcamento Participativo
é substituido pela Consulta Popular'. As estratégias de gestao reduzem
a participacao direta da populacdo na administracdo. Com recursos fe-
derais e da Unesco € instituido o Programa Alfabetiza Rio Grande, em
substituicao ao Movimento de Alfabetizagdo - MOVA/RS. O Programa
Alfabetiza Rio Grande mobiliza educadores com formacdo minima em
magistério a regéncia de turmas de alfabetizacdo, em diferentes mu-
nicipios do Estado. Deste, sdo destinados recursos para a formacao se-
manal dos professores alfabetizadores e da Educacgdo Bésica de Jovens
e Adultos.

Em cada Coordenadoria Regional de Educacao do Estado consti-
tui-se um Grupo de Trabalho em Educacao de Jovens e Adultos - GTEJA.
Deste participam: o responsavel pela EJA na Coordenadoria, um repre-
sentante de cada Secretaria Municipal de Educacgdo da Regiao, um re-
presentante de cada instituicdo de ensino superior da regido, represen-
tantes de entidades que desenvolvem EJA, inserindo direcdes de escolas
e entidades conveniadas!!. O GTEJA tinha por compromisso:

[..] promover o recenseamento da populagao para locali-
zar ademanda ndo atendida; avaliar o trabalho realizado;
definir as metas de alfabetizacdo e de continuidade de
estudos; propor as agdes de formagdo; mobilizar as comu-
nidades regionais e locais; assegurar o assessoramento
continuado para o monitoramento das atividades progra-
madas e avaliacdo dos resultados alcancados (Rio Grande
do Sul, CPP 2003-2006, p. 65).

Além da participacao no GTEJA, cada universidade parceira parti-
cipava com propostas de formacao continuada em servico para os pro-
fessores, em sua regido de atuacgdo, dedicando 32 (trinta e duas) horas
mensais a esta func¢do, por um ano - periodo de vigéncia do contrato,
com possiveis renovacdes para os anos seguintes, conforme aconteceu
até o tltimo ano deste governo. O dia de formacao nas 776 escolas'? pas-
sou a acontecer nas quartas-feiras. Em marc¢o de 2004 é lancado pela
Secretaria Estadual de Educacao, Divisao de Educacao de Jovens e Adul-
tos — DEJA, o Caderno de Politicas Publicas para a Educagdo de Jovens
e Adultos no Rio Grande do Sul, (2004) contendo orientacdes sobre as
diretrizes, estrutura e funcionamento da EJA nas escolas e ntcleos de
EJA, além da politica de formacgdo continuada de professores.

O Plano de Gestao do periodo posterior, que compreende o peri-
odo (2007-2010, p. 30) assim se reportou sobre a Educacao de Jovens e
Adultos:

[..] arede estadual de ensino tem presenca mais significa-
tiva na oferta da educacao de jovens e adultos (EJA), tanto
no ensino médio quanto no fundamental. Nossa proposta
é a de ndo s6 manter, mas também qualificar os progra-
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mas de alfabetizacdo de adultos e a oferta da educacao
de jovens e adultos nas escolas do Estado. Para qualificar
essa oferta, é preciso estabelecer metas de melhoria das
taxas de abandono e de conclusdo nessa modalidade de
educacdo escolar. Na concepc¢do de uma politica educa-
cional para os jovens, além de expandir e qualificar o en-
sino médio regular e a EJA. (Rio Grande do Sul, 2007, p. 30)

Embora se propusesse a qualificar a Educacao de Jovens e Adultos
nas escolas do estado, houve pouco desenvolvimento de praticas de for-
macao continuada no ambito da EJA®, neste periodo. O foco voltou-se a
alfabetizagdo na idade certa, como anunciavam as campanhas e ativi-
dades do periodo e a politica geral de gestdao buscou certo alinhamento e
ajustes nas contas do estado, o que gerou medidas recessivas e de pouco
investimento. Na EJA, algumas timidas formacoes ocorreram, particu-
larmente, por chamamento dos estabelecimentos de ensino.

De 2011 a 2014, enquanto politica ptiblica da gestdo estadual houve
preocupacdo com a retomada do processo de formacgao de professores
da EJA, por parte das Coordenadorias Regionais de Educacao, conduzi-
da por aportes e investimentos, orientados pela gestao estadual. A Uni-
versidade Estadual do Rio Grande do Sul - UERGS, em parceria com a
Secretaria Estadual de Educagdo e a Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul, organizou Semindrios Regionais de Educacdo, mobilizando
espacos para atividades formativas de extensdo e pesquisa sobre a EJA,
em diferentes regides do estado. Além disso, a Secretaria promoveu mo-
vimentos de formacao de professores articulando-se com diferentes IES
do Estado. Ao término desse periodo houve a publicacao (Rio Grande
do Sul, 2014) intitulada: Concepgées e potencialidades da Educagéo de
Jovens e Adultos na Rede Estadual de Ensino.

Abarcando parte do periodo de interesse da pesquisa, de modo
complementar, os estudos de Alves, Comerlato e Sant’ Anna (2018) reve-
lam queda na oferta da EJA escolar no periodo entre 2007 a 2015.

Quadro 1 - Oferta de Vagas na EJA acompanhamento
longitudinal: matriculas iniciais 2007-2015

Matriculas iniciais - EJA - 2007 a 2015

o
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Fonte: Alves, Comerlato e Sant’ Anna (2018).

10 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 45, n. 3, €96666, 2020.



Sant'’Anna

Segundo os autores, com base nesse quadro, a rede privada au-
menta, no periodo, a sua oferta de vagas, além da rede federal, através
das ofertas do Programa Nacional de Integracao Profissional com a Edu-
cacao Basicana modalidade de Educacao de Jovens e Adultos - PROEJA.
O quadro revela também que as oportunidades referentes as vagas de
EJA ocorrem por parte da rede estadual. Por conta do movimento da
queda de vagas, fechamento de turmas e fragilidades na oferta de EJA
por caréncia de investimentos por parte do poder publico, a Assembleia
Legislativa do Estado do Rio Grande do Sul desenvolve, a partir de 2017,
uma série de Audiéncias publicas intituladas Em Defesa da EJA em Por-
to Alegre e Regido Metropolitana e, instituiu uma Comissdo Especial
para analisar a oferta da Educacdo de Jovens e Adultos, instalada em
08/05/2018, com plano de trabalho que estabeleceu audiéncias' em di-
ferentes municipios e regides'®, com elaboracdo de um relatério apre-
sentando a situacdo da EJA no Estado'.

Atualmente, a Educacgio de Jovens e Adultos promovida pela Rede
Estadual dialoga com a Resolucdo N° 343, do Conselho Estadual de Edu-
cacao, aprovada em 11 de abril de 2018, que altera a idade de ingresso
na modalidade, para 18 anos. Essa prerrogativa legal, que modificara
o perfil do publico da EJA carecerd de pesquisas futuras, pois apontard
para uma mudanca na oferta, na demanda por vagas e também, no am-
bito da formacao inicial e continuada docente.

Sobre os Questionamentos e os Sentidos Produzidos

Torna-se importante reiterar que o periodo 2002-2004 compreen-
de oficialmente os primeiros anos de funcionamento da EJA, a partir
da legislacdo, que encerra etapa de oferta do ensino supletivo nas es-
colas, instituindo a Educacao de Jovens e Adultos como modalidade da
Educacao Basica, no estado. Os professores estavam ansiosos com as
possibilidades das formacdes e, mesmo diante das trocas de governo,
embora com perspectivas distintas, houve continuidade nas politicas
de formacao, sem interrupcao por parte das gestdes estaduais.

Durante esse periodo, havia muitas davidas quanto ao funcio-
namento da EJA, e nem os professores das universidades tinham, com
clareza, orientacdes para além do que propunha a legislacdo vigente.
Particularmente, o inico apoio quanto as mudangas que possuiamos,
eram as experiéncias pessoais obtidas através do Programa de Ensino
Fundamental para Jovens e Adultos Trabalhadores — PEFJATY da Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul, as aprendizagens construidas
com os professores em formacodes diversas, a partir das leituras que par-
tilhdvamos, além da legislacdo vigente.

Nesse periodo, localizam-se trés sentidos que predominam, nas
perguntas dos professores: sentidos das concepcoes de EJA, sentidos
das preocupacgdes com os processos pedagogicos na acepgao do como
fazer, e, por fim, sentidos de preocupacao com a prépria formacgdo. As-
sim, na perspectiva de visualizar de forma panoramica os principais
sentidos que emergiram nas perguntas referentes a esse periodo, duvi-
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das/questionamentos dos professores entre 2002-2004, em exercicio de
sintese, serdo apresentadas, ano a ano, como seguem:

2002 (a) — Que historia é esta: na EJA o tempo nao é o tempo da
escola e sim, o tempo do aluno? E o histérico, como fica?

2003 (b) — A presenca dos alunos com pouca idade que saem do
ensino regular por repeténcia, necessitam de metodologia distin-
ta, qual?

2004 (c) - Gostaria de mais informacodes sobre a formacao do edu-
cador de EJA: graduacao, p6s-graduacgdo, mestrado... preciso me
qualificar

Tendo por base esses questionamentos e embora haja uma mul-
tiplicidade de sentidos nas perguntas coletadas entre 2012 e 2014, du-
rante as andlises, as temdticas de algumas perguntas se aproximaram,
em sequéncia, as do periodo anterior. A hipétese levantada é a de que a
falta ou a caréncia de processos formativos continuados, por parte das
politicas dos governos, entre 2005 e 2011, possa ter gerado efeitos sen-
tidos de circularidade, de retorno ao inicio, tendo por base os sentidos
emanados e sequéncias discursivas semelhantes as do periodo anterior.
Nesta perspectiva, destacam-se as perguntas que seguem:

2012 (d) - Afinal, no que se baseia a EJA? (Legislacdo que ampara —

por conta do tempo, mais conteiido, menos contetido?)

2013 (e) - Como trabalhar com o aluno muito jovem?

2014 (f) - Quem oferece alguma especializacdo de EJA? Como fica
a formacdo docente da EJA?

Vale ressaltar que a progressdo anual do periodo entre 2012-2014
foi demarcada por um processo continuado de formacgao, por parte des-
ta gestdo. Trata-se de uma importante semelhanca a ser destacada. De
um modo geral, as questdes de ambos os periodos, apresentam angus-
tias e inquietacdes dos professores. Diante destas falas, encontramos o
professor, que poe em evidéncia do lugar de quem nomeia saberes inter-
discursivos, pré-construidos bastante arraigados as praticas institucio-
nais e institucionalizadas do Discurso Pedagogico.

H4, no campo histérico, as praticas de uma filosofia tradicional
e tecnocrata, origindrias do didlogo com o fazer instituido do ensino
supletivo, pois a EJA ainda aparece fortemente vinculada a esse tipo
de ensino e, por sua vez, ao ensino regular tradicional e tecnicista
(Sant’Anna, 2015). Como exemplo deste movimento, destaca-se a no¢ao
de tempo, presente nas formulacdes (a) e (d). A ideia de tempo no ensino
supletivo (Brasil, 1971) permanecia fortemente vinculada ao tempo da
escola, embora a prépria legislacdo da época propusesse a flexibilidade
como necessdria do reconhecimento dos saberes dos alunos'®.

Assim, da mesma forma em que se percebe os professores no es-
paco da perceptividade, da acolhida a este lugar de divida, pelo ques-
tionamento, encontra-se em alguns de seus enunciados a resisténcia, a
indignacao diante do devir, da possibilidade, da mudanca (percebe-se
ai o professor interrogando por que sabe que vai encontrar algo diferen-
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te). Planando por sobre suas perguntas, com zelo, os vemos cercados
por uma espécie de medo constante de serem vazados neste lugar do
poder institucional, que é garantido socialmente e burocraticamente,
pelo ser professor. Segundo Souza (2002 p. 63), “O medo é o momento
brutalizado, petrificado, mesmificado. E amais sutil defesa contra a no-
vidade verdadeira”. Como medos humanos, estes se processam: medo
das incertezas, medo de ter medo, de ndo querer sofrer. De acordo com
o0 autor, o ndo querer sofrer imobiliza, busca normalidade.

Segundo Pécheux (1997, p.33), nesses interins de “[...] necessidade
equivoca misturando coisas e pessoas”, todo o enunciado produzido es-
taria sob o efeito desta bipolaridade da necessidade de “[...] um mundo

semanticamente normal” e das condi¢des adversas de coisas, a saber,
consideradas como conhecimentos universais adquiridos, que produ-
zem o efeito de dominacdo/resisténcia. A memoéria institucional estaria
afetada por esse movimento de dominacio e resisténcia, nas relacoes,
que sdo humanas, que tém sentimentos, incertezas, medos, davidas.

Prender-se auma meméoriainstitucional, entdo, pode produzir um
sentido de garantia ao professor e, se ser professor dd garantias, talvez
para fugir da vidéncia pela exposicao, muitos imobilizados, se fechem
na escola, como em condominios cercados, formando grupos fortale-
cidos, espécies de guetos e resistindo, fortemente, a qualquer possibi-
lidade de mudanca. Mas, diante destes sentidos possiveis, encontra-se
também, em suas perguntas, pela incidéncia da palavra como, presente
em (e), de forma explicita ou como metodologia, uma outra implicacao.
Uma implicacdo que pode exigir, na interacdo com seu interlocutor,
uma resposta; resposta esta que talvez os levem a construir com, a um
caminho. Essas questoes que foram levantadas em momentos de for-
macdo com os professores também ressoam nos excertos dos documen-
tos e remontam expressdes que exaustivamente vém sendo reproduzi-
das por estes documentos legais. A titulo de exemplificacao, no parecer
774 (Rio Grande do Sul, 1999, p. 5) encontramos:

[..] a escola deverd levar em conta, como principio basi-
lar, os diferentes tempos necessdrios ao processamento das
aprendizagens pelo jovem e pelo adulto [...]. Para esta clien-
tela, face a diversidade de caracteristicas e, com isso, a au-
séncia de uniformidade quanto as necessidades, a escola
deve prever a sequéncia mais adequada de tratamento
dos componentes curriculares em espagos ou médulos de
tempo, possibilitando ao aluno transitar por este curricu-
lo de acordo com o seu ‘fempo préprio’ de construcdo das
aprendizagens.

Nessa mesma dire¢do, podemos localizar no parecer 11 (Brasil,
2000, p. 36) um encaminhamento em busca de um curriculo flexivel,
frente ao tratamento dos diferentes tempos do aluno, como expressa
o documento: “A flexibilidade curricular deve significar um momento
de aproveitamento das experiéncias diversas que estes alunos trazem
consigo como, por exemplo, os modos pelos quais eles trabalham seus
tempos e seu cotidiano”.
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Como ¢é possivel verificar, o discurso da politica educacional/le-
gal de EJA estava no papel, virou Lei, e o professor sabia disso — ele ja
fora interpelado por esse discurso e se deu conta, por isso, questiona
e critica: com indignacdo e em posicdo assumida e ndo negada. Em (a)
observa-se um movimento de resisténcia, que pode nos remeter a ou-
tros dizeres: a histéria se modificou? Ou ainda, a histdria da EJA € esta?
Ou talvez, pelas afirmacoes as quais os questionamentos podem con-
duzir: a EJA, em sua histéria, pressupde que o tempo do aluno é o tempo
que a escola propde?

Estando é aldgica histérica do supletivo (a mais recente para ele,
de quase trinta anos) que reduz o tempo curricular e o tempo do aluno
na e pela escola? Em Que historia é essa? o professor resiste a mudanca,
no que diz respeito a forma como a mesma foi feita, imposta por legisla-
¢do. Talvez por isso esta pergunta assuma, por si s6, um tom imperativo,
de inconformidade. Em (d) - Afinal, no que se baseia a EJA? Isto também
acontece. As falas destes professores lembram, mais uma vez, Pécheux
(1997, p. 34-35), ao afirmar:

[...] hd ‘coisas, a saber’ (conhecimentos a gerir e a transmi-
tir socialmente) isto é, descri¢cdes de situacdes, de sinto-
mas e de atos (a efetuar ou evitar) associados as ameacas
multiformes de um real do qual ‘ninguém pode ignorar a
lei’ — porque esse real é impiedoso.

E esse jogo de dominagdo e resisténcia produzido pela necessida-
de da estabilizacao l6gica desses pré-construidos como os expressos por
uma memoria do supletivo, em confronto com os instituidos, pelo real
dalegislacdo, que se fazem presentes na memoria discursiva mobiliza-
das pelos professores.

No questionamento (b) A presen¢a dos alunos com pouca idade,
que saem do ensino regular por repeténcia, necessitam de metodologia
distinta. Qual? Ou em (e) - Como trabalhar com o aluno muito jovem?
Uma caracteristica da EJA impulsiona uma modificacao, um desejo. Sdo
os sujeitos da EJA, os alunos com pouca idade que fazem uma mexida em
algo estabelecido: os processos pedagogicos. Paiva (1987) relata do pon-
to devista historico, que falar em Educacao voltada aos jovens e adultos,
no Brasil, é abordar principalmente uma histéria de acées da Educa-
¢do de Adultos. O fendmeno da vinda massiva dos jovens em busca da
escolarizacdo é recente e torna-se um movimento muito presente nas
turmas de EJA em nosso Estado, ja que, do ponto de vista legal, a LDBEN
(Brasil, 1996), abre a possibilidade de os adolescentes de quinze anos
estarem participando dos cursos presenciais desta modalidade. Estes
professores, entdo, em sua histéria profissional, de um modo geral, tém
convivido com alunos adultos e idosos, que caracterizam um publico
especifico: a Educacgdo de Adultos. A presenga desses alunos com pouca
idade, como nos falam os professores, alteram este contexto, produzin-
do esse efeito de mudanca nas relacées que se processam na sala de aula
e, consequentemente, em vdarias falas destes docentes, esta alteracdo
vem causando certo incomodo, tendo em vista os conflitos geracionais
que vém ocorrendo nas salas de aula da EJA.

14 Educagd@o & Realidade, Porto Alegre, v. 45, n. 3, €96666, 2020.



Sant'’Anna

A esse respeito Dayrell (2005) enuncia que esses conflitos, oca-
sionados pelo fato de esta modalidade lidar com pelo menos dois tipos
de sujeitos — jovens e adultos, de alguma forma, embora pareca 6bvio,
devem-se ao fato de estarem em jogo realidades e demandas especificas
destes diferentes grupos. Porém, alerta o autor, sobre a necessidade de
discussao séria, em torno da questdo dos sujeitos nos processos educa-
tivos, o que lhe parece ndo estar muito claro para os professores. A esse
respeito, afirma Dayrell (2005, p. 55):

Diante disso, se a escola e seus profissionais querem es-
tabelecer um didlogo com as novas geracoes, torna-se ne-
cessario inverter esse processo. Ao contrario de construir
um modelo prévio do que seja a juventude e por meio dele
analisar os jovens, propomos que a escola e seus profis-
sionais busquem conhecer os jovens com os quais atuam,
dentro e fora da escola, descobrindo como eles constroem
determinado modo de ser jovem.

Parte-se deste autor para afirmar a necessidade dessa discussao
nas atividades de formacao inicial e continuada com os professores da
EJA. As falas dos professores, entdo, de um algum modo, explicitam que
a presenga dos alunos de pouca idade traz a necessidade cotidiana uma
alteracdo, o que em seus jeitos de ver, estaria direcionada a metodolo-
gia distinta. Porém, segundo Dayrell alerta, esta questdo torna-se muito
mais abrangente, necessitando de uma profunda reflexdo sobre os su-
jeitos da EJA e nesse caso especifico, sobre as juventudes. O autor ainda
provoca a refletir quem sdo, de fato, os jovens que frequentam cada um
desses espacos, é o questionamento necessdrio para que consiga mexer
com pré-construcdes universalizantes e esteredtipos.

O enunciado A presenca dos alunos com pouca idade, que saem do
ensino regular por repeténcia, necessitam de metodologia distinta. Qual?
Remete, ainda, a outra reflexdo, referente a metodologia distinta. Se ha
distin¢do, ha algo que fala diferente, que demarca uma diferenca. Os
sentidos dicionarizados da palavra distinto, em parte, reforcam os sen-
tidos expressos na fala do professor, conforme apresenta Ferreira (1986,
p- 600):

[DO Lat. Distinctu.] Adj. 1- que nado se confunde; diverso,
diferente. 2 — Separado, isolado. 3- Que sobressai, notavel,
ilustre, eminente, premente: orador distinto. 4 — Percep-
tivel, claro. 5- Que tem distincdo de porte e ou maneiras.
6 — Que teve classificacdo superior abom em provas e exa-
mes [...].

Essa diferenca, que pode ser de porte e ou maneiras, exige um tra-
tamento pedagégico especifico. Porém, o aposto, gue saem do ensino re-
gular por repeténcia, além de representar uma dentincia de que o ensino
regular por suas préticas “[...] excludentes, celetistas e reprovatorias”,
bem como nos fala Arroyo (2006, p. 30), tem sido ineficiente e tem pro-
duzido muitos dos alunos que chegam a EJA, e pode estar a reforgar,
de forma implicita, que a metodologia precisa ser alterada, modificada,
porque nao pode ser a mesma; nem do ponto de vista da repeticao da
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pratica que se faz com os adultos e nem da repeticdo da pratica que se
faz no ensino ndo EJA.

O professor sabe que a prética ndo funcionou e talvez, por isto,
tenha se utilizado do aposto, que se institui como uma explicacdo da
situacdo, de uma condicao, neste caso, de uma vivéncia do aluno, que é
conhecida por todos. Esta exemplificacdo serve para que nos situemos
no motivo pelo qual a metodologia (como da pergunta (d)) precisa ser
distinta, diferente e especifica.

Além disso, é sabido, que A presenca dos alunos com pouca idade
gera uma mudanca no publico a ser atingido pela pratica e esta reque-
rerd que se direcione a acdo, ndo mais e apenas, aos adultos. A prética
com os jovens e leia-se, também adolescentes, pressupde, na visdo des-
te professor, outro tratamento. Os conflitos, que a EJA vem buscando
administrar nos ultimos anos, relacionam-se a estas emergéncias, por
isso, na discussdo que precisard ser feita enfocando a metodologia, o
professor pergunta, qual? Ela existe, sabe-se. Entao, diante de diferen-
tes sujeitos e contextos, escolhas e também, acordos devem ser feitos.

O questionamento (c) Gostaria de mais informacgoes sobre a forma-
¢do do educador de EJA: graduacgdo, pos-graduagdo, mestrado.... Preciso
me qualificar, e o questionamento (f). Quem oferece alguma especializa-
¢do em EJA? Abrangem sentidos da preocupacao com a formacao. Os
professores entendem a necessidade da continuidade de efetivar es-
tudos e se propdoem a avancar neste sentido. Porém, o objetivo dessa
qualificacdo é remetido, conforme sequéncia enunciada - graduacao,
pos-graduagdo, mestrado, especializagdo — a formacao de natureza aca-
démica. H4 algo que fala aos professores sobre a necessidade desta qua-
lificagcdo. O que estdo vivenciando na formacao continuada pode estar
lhes convocando a uma reflexdo e evidenciando-lhes uma falta.

Nesta direcdo, as reticéncias, enquanto marca de heterogeneida-
de mostrada (Authier; Revuz, 1990, p. 4), podem representar a presenca
das outras vozes, que reforcam esta necessidade, apontando outras e
quaisquer possibilidades de formacao que os mesmos desconhecam ou
ainda, nesta mesma sequéncia, um possivel doutorado, pés-doutorado.
Nao obstante, o professor estd desacomodado, precisa saber mais, se
qualificar, como diz. Ele tem alguma informacao sobre as possibilida-
des da formagdo, mas tem necessidade de saber mais.

Importante destacar no questionamento enfocado a expressdo
formacdao do educador, por ele utilizada. A palavra educador, como efei-
to da relacdo da lingua com a histéria, apresenta sentidos que se mul-
tiplicam, pelo debate propiciado, ora ao encontro, ora de encontro ao
sentido tradicional da palavra professor. Esse debate pressupde ques-
toes que extrapolam os sentidos da profissao; do ser professor, enquan-
to profissional com formacao especifica e certificacdo para tal e do ser
educador, que pode ser um professor com certificacdo ou ndo, como
ocorreram e ainda ocorrem, em experiéncias de alfabetizacdo, em nos-
so pafis.
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A relacado da palavra educador com a histéria nos remete, mais
uma vez, aos legados da Educacao Popular e a Freire, seu representan-
te mais conhecido. Deste contexto, emergem os multiplos sentidos das
préticas reflexivas, da problematizacao, do engajamento, da educagao
como ato politico: didlogo, escuta, construcio... e dos amplos debates
que aconteceram, principalmente nos anos 70, como nos fala Dornelles
(1990).

Assim, a expressao formagdo do educador ao invés de formagdo do
professor, como comumente ouve-se falar, coloca o interlocutor numa
posicdo diferenciada, daquele que estd ou esteve, em algum momento,
no lugar de quem avalia a sua prépria condicao, na profissdao docente.
Falar em formacgdo do educador implica no reconhecimento de que,
nesta formacdo pretendida, se quer algo a mais, algo que pressupde o
engajamento do professor e dos professores que administram a forma-
¢do, todos comprometidos com a praxis'® social e global — o que vai além
de saber os processos estritamente pedagogicos. A palavra educador,
dessa forma, mobiliza uma meméria histérica, para além da meméria
institucional escolar conhecida.

Essa designagdo também tem sido bastante utilizada nos Féruns
Regionais, Estadual e Nacional, além dos Encontros Nacionais de EJA.
Também tem sido enfoque de eventos da area, como o I e I Semindrio
Nacional sobre a Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos, realiza-
do em 2006, em Minas Gerais e em 2007, em Goids, respectivamente e
outros tantos®’. As Universidades também estdo pautando esta questao.

Este modo de designar, pensando sob a perspectiva discursiva,
tém produzido efeitos, revisitando sentidos da historia, registrando-os
na memoria coletiva dos professores da EJA, como acontecimentos, rei-
ficando, enquanto trabalho do homem sobre a lingua, como evidencia
Orlandi (1996), de alguma forma, os sentidos dos direitos a educacdo e a
formacao inicial e continuada no ambito da EJA. Ao enunciar que deseja
saber mais informagées sobre formagdo do educador de EJA, o professor
impulsiona a Universidade e as instituicoes de Ensino Superior a uma
resposta, que as compromete por saber que esta formacao deverd ter
como fundamento a prépria histéria da Educacao de Jovens e Adultos e
porque ndo dizer: da Educacdo Popular?

Assim, diante dos sentidos expressos e representados nesses peri-
odos, constitui-se o seguinte quadro sindptico:
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Quadro 2 - Sentidos, posicoes e demandas de (2002-2004) e (2012-2014)

ANO Sentidos Posicoes Querem Saber

Resisténcias as

Concepcaes de EJA mudancgas. Como adequar os documentos (histérico
2002/2012 pe Enfrentamentos, elegislacdes) da EJA
tensionamentos, Tempos e contetdos

criticas.

Dentincias e Sobre os processos pedagdgicos; como
2003/2013 | Do como fazer e trabalhar, como fazer com os “de pouca
criticas. . » o« e s »
idade”, “muito jovens”.

*Formacao do edu-
2004/2014 | cador *Formacao
docente

Sabem e assumem

. Ofertas de formagao académica
posicionamentos.

Fonte: Elaborado pela autora.

De um modo geral, esse quadro evidencia que os sentidos produ-
zidos e presentes nos dizeres dos professores se aproximam, seguindo
uma ordem temporal sequencial: primeiro, demandando sentidos que
envolvem as preocupac¢des e demandas com as concepcoes de EJA, de-
pois, com os processos pedagogicos e, por fim, com a prépria formacao.

Reflexoes Finais

Langando um olhar sobre as andlises realizadas, tendo como re-
feréncia os pronunciamentos dos professores em seus contextos, envol-
vendo os anos de sua producio, é necessdrio fazer algumas considera-
coes.

De um modo geral, encontramos 0os mesmos constantemente tra-
zendo a discussdo os seus saberes, suas experiéncias. Esses saberes, ora
efeitos de um movimento de busca pela qualificacao e ora referenciados
afatos vividos, por vezes, se tornam incertos, duvidosos, nos confrontos
com as realidades, complexidades das relacdes pedagogicas e das espe-
cificidades dos contextos da EJA.

Reitera-se que a hipdtese formulada, de que esses sentidos eco-
am alinhados dessa forma, pois constituem-se pela auséncia, em longo
periodo, de politicas publicas de formacgdo continuada de professores
da EJA. Nesse estudo, esse efeito de circularidade foi apontado pelo re-
sultado das andlises, ja que houve a retomada dos processos continuos
de formacdes, o que possibilitou o desenvolvimento desta pesquisa. Im-
portante registrar que se observa, também, que em gestdes de governos
populares, que se repetiram ao longo do periodo investigado, houve
continuidade de politicas de formacado continuada de professores da
EJA. Salienta-se, ainda, que na complexidade das relacdes estabelecidas
durantes as formacodes, os espacos para as perguntas foram essenciais,
pois para além da pesquisa desenvolvida, estabeleceu-se um amplo
movimento de escuta, didlogo e reflexdes sobre as demandas dos pro-
fessores.
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O quadro apresentado ndo é permanente, por representar os sen-
tidos, os acontecimentos linguistico-discursivos demarcados na hist6-
ria que envolveu os contextos das politicas de formacao de professores
da Educacao de Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul. O que fica como
aprendizado é a importancia, a necessidade, a mobilizacao, a resistén-
cia e a constituicao de espacos de lutas, para que o direito a formagao
continuada e em servico voltada aos professores da EJA em nosso Esta-
do, de fato, aconteca.

Recebido em 9 de novembro de 2019
Aprovado em 7 de agosto de 2020

Notas

1 Tese intitulada O sentido nas perguntas dos professores da Educagdo de Jovens e
Adultos, no Programa de Pés-Graduagdo em Educacao na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, concluida em 2009.

2 Oentendimento é o de que a EJA se constitui em oferta regular, sendo regulada
pelos 6rgdos deregulacdo da Educacdo Bésica e seguindo regulamentos, desde
osdocumentos legais presentes na escola. Para ser cessada, o estabelecimento
que oferta a EJA precisard atender as normativas do Sistema Educacional.

3 As formacdes do primeiro periodo ocorriam em sextas ou quartas-feiras. As
do segundo periodo também envolveram uma atividade de Extensao, com
eventos pontuais, porém em quintas e sextas-feiras.

4 Por centrar o olhar sobre o tratamento da EJA e do processo de formacao con-
tinuada gestado ou ndo, abranger-se — a os periodos sem identificar nomes de
gestores e/ou seus partidos politicos.

5 Resolugdo 250 e parecer 774, ambos emanados pelo Conselho Estadual de
Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul, que normatizam e orientam o fun-
cionamento da Educacao de Jovens e Adultos.

6 INEP - Senso Escolar 2003.

7 Emcontinuidade e coeréncia com a proposta/projeto daAdministracao Popular
na Prefeitura de Porto Alegre.

8 Neste momento, a Universidade é convidada, pelo Departamento de EJA, a
coordenar esta proposta de formagao.

9 Esse documento propde a organizacao curricular de EJA, a partir das Totalida-
des do Conhecimento. A concepcao que norteia esta proposta parte dos estudos
dos Complexos de Pistrak e dos Temas Geradores, propostos por Paulo Freire.
(Caderno Pedagégico n. 9, da SMED, Porto Alegre).

10 Instituida pela Lei Estadual n° 11179 de 1998 que estabelece que a populacado
define diretamente parte dos investimentos e servigos que constarao no go-
verno do Estado.

11 Na regido que compreende a 42 coordenadoria regional de educacao partici-
pavam, nesta categoria, representantes de sindicatos.

12 Estabelecimentos estaduais que ofertam EJA no RS. www.estado.rs.gov.br,
acesso em 14/4/06.

13 Desse periodo, turmas de oferta de totalidades iniciais de EJA foram encer-
radas.
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14 Coordenadas pela Deputada Estadual Estela Farias.

15A ocorrerem de maio a agosto de 2018, nos municipios em Porto alegre, Osoério,
Cachoeirado Sul, Pelotas, Rio Grande, Sao Borja, Santa Maria, Guaiba, Ibirub4,
Cruz Alta, Capao da Canoa, Arambaré e Passo Fundo, até a apresentagao e
aprovacdo de relatério, prevista para a data de 19/09/18.

16 RIO GRANDE DO SUL. Relatério Educacao de Jovens e Adultos: entre o direito e
arealidade. Assembleia Legislativa do Estado: Comissdo Especial paraanalisar
aoferta da Educacdo de Jovens e Adultos, da Assembleia Legislativa do Estado
do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2019.

17 Prémio Educagdo para a Qualidade no Trabalho, MEC, 1998.

18 Parecer 774 e Resolucdo 250, do Conselho Estadual de Educagdo do Rio Grande
do Sul.

19 A préaxis Freireana constitui-se mediante processo reflexivo-critico na acao,
reflexdo e nova agdo.

20Ainda, complementando o periodo, o IIl Semindrio Nacional, em Porto Alegre,
2010 e 0 IV Seminario, em Brasilia, 2012.
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