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RESUMO: Considerando a permanéncia da pouca oferta de frofessor da Faculdade de
ucacao/Graduagao em Pedagogia

estudos sobre a educagao de jovens e adultos (EJA) nos cursos de  da UER). Historiador, doutor em
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magistério, em nivel médio, ou de Pedagogia e Licenciaturas, em Humana (UER]) e mestre em
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Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

desenvolvido no curso de Licenciatura em Pedagogia da

Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), a fim de

identificar as contribuicdes do referido programa na formagao

inicial de professores (licenciandos) e nos possiveis

deslocamentos dos professores em exercicio profissional em

relagao a concepcao da EJA e as suas praticas pedagogicas. Trata-

se de pesquisa-acao realizada entre 2014 e 2015 em uma escola

da rede municipal do Rio de Janeiro, que além da observacido do

cotidiano escolar recorreu a andlise dos relatérios produzidos

pelos seis bolsistas do programa e de entrevistas semi-

estruturadas realizadas com os referidos sujeitos e com trés

professores da unidade escolar (de um universo de oito

professores). Os resultados constatam a positividade do PIBID na

formacao inicial dos futuros docentes, mas aponta suas

fragilidades de intervencao junto aqueles que se encontram no

exercicio da profissao. Ressalta, porém, que apesar de ser uma

acao em curto prazo, o PIBID é um passo importante dentre

muitos a serem dados no intuito de problematizar/ressiginificar as

concepcoes sobre a EJA e as praticas docentes construidas ao

longo de anos.
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ABSTRACT: Considering the continuing low supply of studies
on adult education (EJA) in teaching courses in middle level, or
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Education and Degrees in higher education, the objective is to analyze the actions of the
Institutional Program Exchange Initiation to Teaching (PIBID) developed in the Bachelor's
Degree in education from the State University of Rio de Janeiro (UER]), in order to identify
the contributions of the program in initial teacher training (undergraduate) and possible
displacements of teachers professional practice in relation to the design of adult education
and their teaching practices. It is action research conducted between 2014 and 2015 at a
school in the municipal of Rio de Janeiro, which in addition to the observation of daily school
used an analysis of the reports produced by the six program grantees, semi-structured
interviews with those subjects and three teachers from the school unit (a universe eight
teachers). This study verifies the PIBID positivity in the initial training of future teachers, but
points out its intervention weaknesses together those who are in the profession. Points out,
however, that despite being an action in the short term, the PIBID is an important step of
many to be taken in order to discuss and ressiginificar not only conceptions of the EJA, but the
teaching practice built up over years.

KEYWORDS: Youth and Adult Education; PIBIB; teacher training.

Embora no Brasil a necessidade de oferecer educacao aos jovens e adultos apareca
desde a Constituicao de 1934, na pritica, ela tem sido secundarizada no rol das politicas
publicas educacionais, seja na area do financiamento, seja em acdes que garantam o acesso e
a permanéncia com qualidade desse grupo a escola. A nao exigéncia de formacdo docente
especifica para atuar nesta modalidade constitui em alguns dos entraves para a qualidade da
oferta. Estudos demonstram que os docentes que nela atuam, geralmente, sdo os mesmos
do ensino regular que, ou reproduzem a mesma dinamica de ensino-aprendizagem que
estabelecem com criangas e adolescentes, ou adaptam a metodologia utilizada com este
publico (DI PEIRRO, 2008; OLIVEIRA, 2009). Esta realidade ¢é agravada pelo fato de até
pouco tempo ser raraa oportunidade de estudos sobre a educagio de jovens e adultos e suas
especificidades nos cursos de magistério, em nivel médio, ou de Pedagogia e Licenciaturas,
em nivel superior. Segundo dados do INEP (apud SOARES, 2008), dos 1.306 cursos de
Pedagogia existentes no Brasil em 2003, apenas 16 (1,22%) ofereciam habilitacao especifica
para a modalidade educacdao de jovens e adultos; deste conjunto, apenas dois eram
oferecidos naregiao Sudeste (12,5%).

Para suprir esse déficit na formacao inicial docente verificam-se algumas acdes,
como a oferta de programas de formagao continuada promovida por algumas instituicoes de
ensino superior, organizagdes ndo governamentais especializadas e equipes técnicas dos
organismos publicos. Entre esses programas ha o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), criado em 2009, que oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos
alunos de cursos de licenciaturas presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas
e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede publica.
O objetivo é elevar a qualidade da formacao inicial de professores promovendo a integracao
entre aeducagao superior e a educagao basica.

O presente artigo visa analisar as acoes executadas pelos bolsistas do Subprojeto
“Saberes de Jovens e Adultos e saberes Docentes”, desenvolvido no dmbito do PIBID no
curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ/Maracand), que tem por objetivo formar profissionais para o exercicio do magistério
em classes de anos iniciais do ensino fundamental para criancas, jovens e adultos.
Centrando-se nas ages desenvolvidas nos anos de 2014 e 2015 em uma escola municipal
localizada nazona norte da cidade do Rio de Janeiro, integrante do Programa de Educacao de
Jovens e Adultos (PEJA), objetivamos identificar as contribuicdes do PIBID na formacao
inicial dos licenciandos e nos (possiveis) deslocamentos da equipe docente da escola, em
relacdo a concepcao da EJA e as suas praticas pedagogicas.
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Trata-se de pesquisa qualitativa pautada nos fundamentos da metodologia
pesquisa-acdo colaborativa, uma vez que enquanto pesquisador e professor da unidade
escolar investigada buscou-se compreender o universo dos significados dos sujeitos. Para tal
intento, além da observagdo do cotidiano escolar, recorremos a analise dos relatérios
produzidos pelos seis bolsistas do programa e a realizacao de entrevistas semi-estruturadas
com todos os bolsistas e trés professores (de um universo de oito docentes). Analisamos os
discursos dos sujeitos a partir do cruzamento das discussoes tedricas dos campos da EJA e da
formacao de professor, ancorados em Paiva (2014), Oliveira (2009), Pimenta (1997),
Fontoura (2007) e Tardif (2000) e Novoa (2004).

A deficitaria formacao inicial e continuada de professores para educacao de jovens
e adultos

Conforme definida na Declaracdo de Hamburgo, documento sintese da V
Conferéncia Internacional de Educacido de Adultos (CONFINTEA), realizada em 1997, a
educacao de pessoas jovens, adultos e idosas nao se limita aos processos de aprendizagem
que ocorrem na escola, mas engloba todos os processos de aprendizagens que acontecem
com homens e mulheres por toda a vida, em todos os espagos sociais. Esta ampliagao
conceitual é mais do que um trocadilho semantico. Constitui-se no direito de todos a
educacéo e na concepcao de que as aprendizagens ocorrem ao longo da vida e em todos os
espacos existentes na sociedade multicultural. Nesta perspectiva, compreendemos ser a
escola apenas um, dentre muitos espacos sociais onde as pessoas jovens, adultas e idosas
constroem e partilham seus conhecimentos.

No que se refere a dimensao escolar e seus marcos legais, a Constituicdo de 1988
constitui-se em um “divisor de aguas” para a EJA, por reconhecer o direito subjetivo de
pessoas jovens e adultas a educacido e o dever do Estado em oferta-la. No lastro da
“educacio para todos” que orientou os movimentos populares na década de 1980, a Carta
Magna consagrou “o dever do Estado com a educagéo escolar publica, inclusive aqueles que
nao tiveram acesso na idade proépria”. Esta ampliacdo constitucional da responsabilidade do
poder publico com a educagao — e reafirmada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
(LDBEN), sancionadaem 1996 -, orientou-se no sentido oposto a Lein®5692/71, que definia
a obrigatoriedade do Estado a oferta a educacio restrita as criangas/adolescentes de 7 a 14
anos.

Nao obstante a garantia da lei seja um passo importante para a constituicao dos
direitos, ela ndo é suficientemente capaz de mudar representacées e comportamentos
historicamente instituidos. Desse modo, apesar de reiteradas denuncias e reivindicagdes
promovidas pelos movimentos sociais, como o Férum EJA existente em todo pais, constata-
se na materialidade que o acesso e a permanéncia de pessoas jovens e adultas nao tém sido
efetivamente garantidos devido a muitas mediacoes, dentre elas, a forma que a modalidade é
tratada pelas politicas pablicas educacionais e seus executores. A efeito de exemplificagio
podemos citar o Fundo Nacional de Valorizacdo do Magistério da Educacio Basica
(FUNDEB), instituido em 2007. Embora a EJA tenha sido contemplada pelo novo fundo, os
insuficientes recursos financeiros aplicados comprometem a qualidade do ensino de muitas
escolas publicas de todo o pais, fazendo com que professores e alunos convivam diariamente
com a escassez de recursos pedagdgicos e com as precarias condicdes de ordem estrutural,
como a falta de laboratérios de ciéncias e de informatica (ou pouco acessiveis aos alunos da
EJA), salas de leitura com materiais inapropriados para a faixa etaria atendida e a caréncia de
atividades extraclasses. Além desses, outro agravante apontado pelas pesquisas das Ultimas
décadas diz respeito a falta de formacao especifica dos professores para atuar na EJA, como
salientam Moura (2009) e Di Pierro, Vévio e Andrade (2008).
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A improvisacdo de professores nas classes de alfabetizacdo, por exemplo, é uma
pratica recorrente desde as campanhas de alfabetizacao iniciadas no Brasil na década de 1940
e que permaneceu nos Programas Alfabetizacdo Solidaria (instituido durante o governo de
Fernando Henrique Cardoso) e Brasil Alfabetizado (instituido no governo Lula da Silva e em
execucao no governo Dilma Roussef). O nao sucesso de tais programas esta relacionado,
entre outros, a sua curta duragdo, seu carater pontual e pragmatico, bem como a deficiéncia
na formagdo basica dos educadores e/ou a auséncia de habilitacao para o exercicio do
magistério, apesar da alfabetizacdo ser uma tarefa complexa que exige competéncia,
fundamentacao tedrica e compromisso ético-politico dos profissionais.

Todavia, ndo sao apenas as classes de alfabetizagdo da educagao escolar que sofrem
com aimprovisacao de professores. De modo geral, a transposicio de professores do ensino
regular paraa EJA, sem a exigéncia de habilitacao especifica, também é uma prética corrente
no ensino fundamental e no ensino médio. Sem haver concurso especifico para atuagio na
EJA, os professores que trabalham no ensino regular geralmente sao os mesmos que atuam
na educacdo de jovens e adultos, como ressaltam Di Pierro, Vévio e Andrade (2008).
Acabam atuando na EJA, ou como forma de melhor acomodar seu horario ja que grosso
modo ela é ofertada no horario noturno, ou para complementar seus proventos com a dupla
jornada de trabalho. O agravante é que muitos desses professores ndo tiveram estudos
especificos sobre a EJA na sua formacao inicial. Como nos mostra Soares (2008), com base
nos dados do INEP, em 2005, das 612 Instituicées de Ensino Superior (IES) brasileiras que
ofertavam o curso de Pedagogia e que foram avaliadas pelo Exame Nacional de Cursos,
apenas |5 ofereciam a habilitacdo de EJA (2,45%) e, dos 1698 cursos existentes na época,
somente 27 ofertavam essa formacao especifica (1,59%).

Esta distor¢ao geralmente n3o é corrigida durante o exercicio da profissao, ja que
sao timidas as acoes de formagdo continuada voltadas para a area, tanto por parte das
universidades quanto de ONGs ou entidades governamentais. Se considerarmos a
importancia da EJA em paises marcados pela permanéncia do analfabetismo e pelo enorme
quantitativo de jovens com baixa escolaridade como o Brasil, podemos afirmar que ainda sao
timidas as ages das universidades em relacao a formacao do educador de jovens e adultos,
principalmente devido ao potencial como agéncia formadora. Com excecado dos cursos de
especializacao em nivel de pés-graduagao, mormente os parcos cursos oferecidos sao
pontuais, aligeirados, sem continuidade e pouco contribuem para deslocarem os professores
de suas “zonas de conforto” e modificarem suas praticas pedagdgicas; praticas estas
orientadas, na maioria das vezes, pela perspectiva da “supléncia” e da educacdo
compensatoria, por conceberem a EJA como uma “nova oportunidade” dada aos jovens e
adultos face a exigéncia do mercado de trabalho e nao como um direito a aprendizagem ao
longo da vida e ao ensino de qualidade. Ao darem pouca atencao a diversidade dos sujeitos e
as especificidades de cada etapa da vida (jovens/adultos/idosos) a tendéncia € a infantilizacao
das atividades, isto &, a reproducao das atividades desenvolvidas com criangas/adolescentes
no ensino regular, ou atividades que muitas vezes nao atendem as expectativas dos alunos.

Nesta problematica inserem-se os gestores escolares e a equipe pedagégica da
escola pesquisada pois, assim como os professores, tiveram poucas oportunidades de
estudos sobre a EJA em suas formagoes. Incluem-se também os gestores publicos das trés
esferas de governo, uma vez que sao minimas as agées com vistas a reversiao do quadro
deficitario de formagao continuada, apesar da existéncia de alguns programas oferecidos por
alguns municipios.

Neste sentido, compreendemos o PIBID em EJA do curso de Licenciatura em
Pedagogia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro como uma agio que pode contribuir
nao s6 para a minimizacao das lacunas em relacdo a formacao inicial e continuada de
professores que atuam na referida modalidade, mas também para o rompimento da classica
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dicotomia entre teoria e pratica, a qual concebe a universidade como espago da teoria (local
onde as teorias educacionais sdo elaboradas) e a escola como espaco da pratica (local onde as
teorias sao executadas).

A permanéncia da polarizagdo entre o fazer e o pensar - caracteristica marcante do
modelo de racionalidade técnica que durante muitos anos orientou a formacao docente —
talvez seja a heranca mais perceptivel da concepcao positivista do conhecimento nos cursos
de licenciaturas da atualidade; fato que se expressa na estruturacao curricular de muitos
cursos, onde pesquisa, ensino e pratica se configuram como pélos separados. A vigorosa
defesa de muitos tedricos (e nossa também) de que o fundamento da atividade docente esta
na articulagao entre teoria e pratica e que a forma de se evitar os defeitos de uma formagao
modelizante seria preparar o professor para a investigacao cientifica e reflexiva na conducao
e avaliacdo de sua proépria pratica e dos meios para teorizar a experiéncia adquirida
(PIMENTA, 1994; ZEICHNER, 1993). Reflexividade, nesta perspectiva, significa a
capacidade de pensar sua prépria pratica no intuito de rever e propor estratégias de
intervencao visando a efetivagdo do processo de ensino-aprendizagem.

A defesa dessa perspectiva imprime a exigéncia de uma formagao docente que
também se organize sob o mesmo enfoque reflexivo, isto é, um processo formativo de
identidade critica, diferente da légica da transmissdo. Trata-se de uma formagao, como
observa Névoa (1992), que proporcione situagdes que possibilitem a reflexao e atomada de
consciéncia das limitacdes sociais, culturais e ideoldgicas da prépria profissao docente. Mas
para que esta formacdo critica e a pratica investigativa se tornem recorrentes muitos
tedricos afianciam que os futuros professores devam ser inseridos na realidade escolar
durante todo o processo de formacdo, uma vez que determinadas especificidades da
profissdo sé serao adquiridas com a convivéncia na escola. Como ressalta Névoa,

é evidente que a universidade tem um papel importante a desempenhar na formagao
de professores. Por razées de prestigio, de sustentacao cientifica, de producao
cultural. Mas a bagagem essencial de um professor adquire-se na escola, através da
experiéncia e da reflexao sobre a experiéncia. Esta reflexao nao surge do nada, por
uma espécie de geracdo espontdnea. Tem regras e métodos préprios. (NOVOA,
2004, p.5).

A necessidade de ligar a formagao de professor ao desenvolvimento de projetos
educacionais nas escolas é uma tendéncia da politica educacional dos paises da unido
européia e de alguns paises da América Latina desde o final do século passado, mas com
reduzida presenca nas politicas de formacao docente no Brasil no mesmo periodo. Desponta
recentemente por meio do PIBID ao defender que os projetos devem promover a insergao
dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formacao académica
para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacao de um docente da
licenciatura e de um professor da escola (CAPES, 2015). Com base no artigo 3° do Decreto
n®7.219/10, que institucionaliza o PIBID como politica publica, verifica-se a preocupacdo do
programaem promover a integracao entre educacao superior e educagio basica, bem como
a articulacao entre teoria e pratica durante a formacao do professor, como expressos em
seus objetivos:

| — incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educagao basica; Il —
contribuir para a valorizagdo do magistério; Il — elevar a qualidade da formacao inicial
de professores nos cursos de licenciatura, promover a integragao entre educagao
superior e educacao basica; IV —inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacao, proporcionando-lhes oportunidade de criacdo e participacao em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no processo de
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ensino-aprendizagem; V —incentivar escolas publicas de educagao basica, mobilizando
seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério; e VI - contribuir
para a articulagao entre teoria e pratica necessaria a formacao dos docentes elevando
aqualidade das aces académicas nos cursos de licenciaturas (BRASIL, CAPES, 2007).

Portanto, o PIBID busca “antecipar o vinculo entre os futuros professores e as
salas de aula da rede publica” através da “articulagao entre a educagao superior, a escola e os
sistemas estaduais e municipais’. Sedo assim, a expectativa inicial era a de que o
encontro/didlogo entre os licenciandos e os professores das escolas publicas suscitassem
reflexdes e aprendizagens que provocassem nos sujeitos envolvidos possiveis
deslocamentos quanto as suas concepgdes em relagio a escola, as especificidades da EJA e as
suas praticas pedagdgicas. A partir dessa premissa, objetivamos identificar as contribuicoes
do Pibid na formagao de futuros professores e para aqueles que ja se encontram no exercicio
da profissdo em uma escola participante do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos
(PEJA) do municipio do Rio de Janeiro.

Pibid em licenciatura em pedagogia: limites e potencialidades para a formacao
docente em eja

O Pibid/Pedagogia/Uerj-Maracana iniciou-se em 2013 com |2 bolsistas
distribuidos em duas escolas: uma pertencente ao municipio do Rio de Janeiro e outra ao
municipio de Mesquita. No ano seguinte estas foram substituidas por duas novas unidades
escolares, ambas localizadas na zona norte do municipio do Rio de Janeiro, e acompanhadas
por seis bolsistas cada uma. A unidade escolar onde centramos nossa pesquisa passou a
oferecer a modalidade (classes de alfabetizagdo e de 1° e 2° segmentos do ensino
fundamental) somente a partir de 2012, no horario noturno. Dentre os oito professores que
compunham o corpo docente iniciado naquele ano, somente um continuava em 2014 —ano
em que a pesquisa foi iniciada. Neste ano, do total de oito professores, trés deles possuiam
mais de 5 anos de experiéncia com a EJA (37,5%), trés tinham de um a trés anos de
experiéncia, ao passo que dois professores (25%) nunca haviam trabalhado com alunos
adultos e idosos.

Quanto a equipe de gestores e a coordenagao pedagdgica, embora estejam em
exercicio profissional a mais de duas décadas, nao possuiam experiéncia de trabalho com o
publico adulto até o inicio da EJA na escola e nao cursaram disciplinas sobre a modalidade
durante sua formacao inicial, o que demonstra a necessidade das formagdes continuadas
serem estendidas a todos os profissionais que atuam na EJA. Principalmente se
considerarmos os resultados da pesquisa realizada na regido metropolitana do estado do Rio
de Janeiro e coordenadas por Paiva e Andrade (2004), que demonstraram o pouco
conhecimento dos gestores de escolas que ofertam a EJA quanto as legislacoes e
documentos especificos que normatizam a referida modalidade. Mediante a esse quadro e
salvaguardadas as devidas excecdes, na escola pesquisada resultam dois tipos de atitudes por
parte da gestao e do corpo docente: a pouca atencao as especificidades da EJA e de seus
sujeitos, o que as levam a fazerem uso das mesmas regras e normas utilizadas com as criangas
e adolescentes no ensino regular, no horario diurno, e acompreensao da EJA por meio de um
viés assistencialista, sobretudo para com os alunos adultos e idosos.

Esses comportamentos reforcam a necessidade de mudangas a serem
implementadas na EJA, entre elas, ser tratada na perspectiva do direito, aimplementacao de
um curriculo intercultural que valorize a diversidade do seu publico, a oferta de especifica
formagao docente e o reconhecimento de suas especificidades pedagdgicas e
metodolégicas. A auséncia de tais acdes, aliada a questdes de financiamento e gestao,
contribuem para a fragilidade de acdes que garantam a permanéncia com qualidade de
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jovens, adultos e idosos na escola. Paiva (2014), em pesquisa recentemente realizada no Rio
de Janeiro, corrobora que a qualidade duvidosa do ensino na EJA é decorréncia de agbes por
parte de gestores escolares, professores e do poder publico, principalmente em tempos de
estandartizagdo das avaliagdes institucionais (Prova Brasil, SAEB) e a corrida para se atingir as
metas projetadas pelo Indice de Desempenho da Educacdo Basica (IDEB).

Neste contexto, verifica ser a EJA utilizada por alguns gestores publicos como
estratégia para “maquiar” os resultados das redes (municipal e estadual), uma vez que os
alunos da modalidade néo participam oficialmente das avaliagdes institucionais e do IDEB. A
transferéncia para a EJA de alunos do ensino regular com histérico de reprovagao e que se
encontram em distor¢ao idade-série vem sendo a estratégia utilizada nos Gltimos anos pelos
gestores publicos como meio para melhorar o fluxo escolar e nao colocar em risco os
resultados projetados. Desse modo, a crescente juvenilizacao da EJA é explicada nao
somente pelo ingresso precoce dos jovens das camadas populares no mercado de trabalho
(muitas vezes no mercado informal), mas também pelo processo de transferéncia
compulséria conduzido pelos gestores escolares e professores dos alunos considerados
“indisciplinados” e/ou com dificuldades de aprendizagens. Mediante a “eugenia educacional”
realizada no ensino regular, para esses professores e gestores a EJA é concebida como uma
espécie de “depdsito” dos “fracassados”. Em nome da “pedagogia dos resultados”, em que
se valoriza mais a performance estatistica do que aprendizagem, nega-se a milhares de
jovens, adultos e idosos o direito de aprender e se aprimorar ao negar-lhes o direito a uma
escola de qualidade.

Ha, portanto, uma consideravel distancia entre o que é enunciado nos
documentos oficiais e nas teorias educacionais e a pratica realizada no chdo da escola. Os
licenciando-bolsistas percebem objetivamente este hiato ao relatarem os improvisos feitos
por alguns professores em termos de planejamento, recursos didaticos e praticas
pedagédgicas, assim como os rearranjos feitos pelos gestores (municipal e escolar) para o
funcionamento da escola no horario noturno, como, por exemplo, a falta de funcionarios de
apoio, o que faz com que as salas de aula e os banheiros nao sejam limpos adequadamente no
turno noturno e que nao haja profissional para o trabalho na biblioteca. Registra-se também
poucas atividades extra-escolares e a inexisténcia de laboratério de informatica e de ciéncias
na unidade escolar.

Quanto aos professores e gestores, constatamos a pouca reflexao para as
especificidades da EJA e a diversidade dos sujeitos, mesmo nos tempos destinados aos
estudos/planejamento docente. Para um dos licenciando-bolsistas esta situagao agrava-se
com aauséncia da coordenadora pedagégica no horario noturno, ja que

nem todos os docentes sao preparados para trabalhar com as questoes emergentes da
EJA; esta é uma deficiéncia que advém da formagao desses profissionais. A escola
poderia investir na formacao continuada desses professores e este papel poderia ser
desenvolvido pela equipe pedagdgica, mas nao € um didlogo que ocorre no interior do
espaco escolar (BOLSISTA A, entrevista realizadaem 10/12/2014).

Em didlogos com os autores estudados na universidade, os bolsistas identificam
que na escola parceira as agoes pedagégicas na EJA ainda sao fortemente orientadas pelo viés
da “educacdo compensatéria” e pelo principio da “supléncia”, o que ocasiona atitudes
assistencialistas e corporativistas por parte da equipe docente e gestora, entre elas, a
aprovagao dos discentes sem a preocupagdo acurada de que se eles construiram,
razoavelmente, as competéncias cognitivas, politicas, afetivas e sociais. Aprovacoes estas,
com a finalidade de manter o indice de fluxo escolar requerido pelo érgao central, e/ou de
manter a disciplina escolar (modo encontrado para que os alunos indisciplinados, sobretudo
os mais jovens, “saiam” mais rapidamente da unidade escolar).
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Por outro lado, a pouca institucionalizacio de didlogo entre a escola e a
universidade, o distanciamento histérico entre ambas, faz com que essas instituicdes se
entreolhem com desconfianga. Por valorizarem o conhecimento construido na pratica, na
experiéncia do trabalho docente, para a maioria dos professores (principalmente os do 2°
segmento do ensino fundamental) os bolsistas nao tém muito a lhes contribuir. Afirmam que

na universidade se aprende muitas teorias que nao ajudam o professor a enfrentar os
desafios da sala de aula, porque sé se aprende a ser professor no diaadia dasalade aula
(EDUCADORC, 2° segmento, 2014).

Nao acredito que a leitura de algum autor vai fazer eu melhorar a minha pratica ou de
qualquer outro professor, nao. Isso ocorre muito mais pela experiéncia, pela prépria
pratica, do que pela leitura das teorias (EDUCADORA, |°segmento, 2014).

Mas se ha professores pouco receptivos aos estagiarios e aos bolsistas do Pibid por
se sentirem incomodados com a observacao de sua pratica pedagdgica, em contrapartida, ha
aqueles que reconhecem a importancia do estagio e de acdes voltadas para a formagao
docente. Como afirma uma educadora do | ° segmento do ensino fundamental,

o Pibid possibilita os futuros professores conhecerem a realidade da escola piblica e,
ao mesmo tempo, a sua presenca ajuda a nés, professor, com as tarefas, e nos estimula
a pensar em novas metodologias e em novas atividades (EDUCADORA, |° segmento,
2014).

Paraareferida professora,

quando ocorre uma boa relacdo entre o professor e os estagiarios a troca é bacana,
pois quando sentamos para pensar um tema de aula e os materiais, a contribuicao
deles sobre a aula me ajuda a refletir sobre a minha pratica (EDUCADORA, |°
segmento, 2014).

O Subprojeto “Saberes de Jovens e Adultos e saberes Docentes” segue duas linhas
de agdo articuladas entre si - a investigagao e a intervengao pedagdgica - , pois parte do
entendimento de que o conhecimento da realidade em que se quer intervir é o ponto de
partida para o planejamento de um programa de agao. Neste sentido, durante a realizagio da
pesquisa pudemos acompanhar duas acdes de intervencao desenvolvidas pelos bolsistas
com os alunos das seis turmas existentes na escola (uma classe de alfabetizacao, uma do 1°
segmento e quatro do 2° segmento do ensino fundamental).

No primeiro semestre foi realizada uma roda de conversas versando sobre “os
movimentos sociais e o Estado de direitos: a organizacao e a luta popular na garantia efetiva
dos direitos existentes e na criagdo de novos direitos”; acdo que fora bem acolhida pelos
alunos e professores. No segundo semestre, cada bolsista realizou uma atividade de
intervencao pedagdgica, planejada em conjunto com um professor da escola. A expectativa
da coordenadora do Subprojeto (professora da universidade) e do supervisor (professor da
escola parceira) era de que os professores e bolsistas ao planejarem juntos pudessem refletir
sobre as metodologias e as praticas condizentes aos sujeitos da EJA.

Na avaliacao dos bolsistas, tais atividades os fizeram superar alguns receios, além
de compreenderem

aimprevisibilidade da sala de aula [...] e a necessidade do professor escutar os alunos,
reconhecendo que eles tém algo a dizer e dando-lhes a condicdo de atuarem como
sujeitos da aprendizagem (BOLSISTA D, entrevista realizadaem 12/12/2014).
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A necessidade de flexibilizagao do planejamento é outra necessidade apontada,
caso o professor esteja interessado em atender as expectativas de aprendizagens dos alunos.
Cabe insistir que a pratica fora o ponto de partida e de chegada da acdo planejada. Afinal,

ninguém se torna profissional “apenas porque “sabe sobre” os problemas da
profissao, por ter estudado algumas teorias a respeito. E, sobretudo,
comprometendo-se profundamente como construtor de uma praxis que o
profissional se forma” (FAVERO, 1992 apud PIMENTA, 1997, p. 69).

Préxis aqui entendida como unidade tedricopratica, considerando teoria e pratica
como componentes indissociaveis. Neste sentido, entendemos ser a sala de aula um espaco
de construcao do conhecimento, caso as praticas sejam confrontadas pelos préprios atores
que nela atuam com auxilio da teoria — produto, inclusive, de determinada pratica reflexiva.
Trata-se dos saberes docentes construidos através da reflexao, anilise e problematizagao da
sua pratica profissional, como bem expée Tardif (2000).

Apesar da avaliacao positiva de professores e coordenacao pedagdgica das agoes
realizadas pelos bolsistas na escola parceira, constatamos a fragilidade de sua integracdo com
os professores, principalmente os do 2° segmento do ensino fundamental. Nossa premissa
era de que o Pibid em Licenciatura em Pedagogia pudesse potencializar a reflexdao das
praticas e das rotinas instituidas ao promover a convivéncia entre os futuros professores e os
diferentes atores da acdo pedagégica das escolas (professores, gestores e coordenagao
pedagbgica). Especialmente por compreendermos o programa, com base em Freire (1996),
como um caminho de mao dupla, capaz de promover reflexdes tanto aos professores em
formacao inicial quanto aqueles que ja se encontram no exercicio da fungao, por estarem
ambos ensinando e aprendendo. Assim, a partir da aprendizagem colaborativa, das trocas de
experiéncias, ndo seriam somente os licenciandos quem aprenderiam com os mais
experientes. Estes também aprenderiam com os que se encontram em processo de
formagao inicial, através do didlogo - ainda que informalmente - a respeito de algumas
discussoes/idéias provocadas na/pela universidade. Na escola pesquisada esta é a dimensao
da formacao potencializada pelo Pibid que apresenta maior dificuldade, determinada por
multiplas mediagdes. A primeira delas é o pouco espaco dado pelo corpo docente para as
propostas provocadoras e provocativas que os licencandos-bolsistas tentaram empreender,
como bem expde o relato de uma bolsista.

A escola é pequena, fomos bem recebidos por todos, porém nao tivemos muita
abertura, apoio suficiente para as nossas atividades e nem estimulo ao nosso projeto.
Penso que o problema nao é conosco e sim do quadro de professores, do quadro de
profissionais que nao valorizam a EJA; parece que somente cumprem horarios. Com o
calendério corrido nao tivemos a oportunidade de discutir pratica pedagégica com os
educadores, creio que isso também fica como aprendizado para o ano que vem, pois,
ao observar a pratica de alguns profissionais da escola, vemos que essa discussao é
fundamental (BOLSISTAC, 2014).

As precarias condicdes de trabalho e o cansaco dos professores que atuam na EJA
no horario noturno sao mediacdes que também precisam ser consideradas, posto que para
todos os docentes da escola pesquisada trata-se da terceira jornada de trabalho. E apesar da
carga horaria dos professores do municipio do Rio de Janeiro reservar tempos semanais para
que os centros de estudos acontecam dentro da escola, esses encontros geralmente sao
marcados pela auséncia de reflexao tedrica e de sistematizagdo de estudos coletivos, o que
contribui para a pouca abertura do corpo docente para atividades de reflexdo que
ultrapassem os muros do senso comum, conforme proposta inicialmente planejada pelos
bolsistas do Pibid em conjunto com a coordenadora e o supervisor do programa.
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Ao mesmo tempo, a fragil apropriacao de instrumental teérico por parte dos
bolsistas também colabora para a problematica apresentada, fazendo-os nao se sentirem
“empoderados” para uma discussao mais aprofundada com os docentes, além de prejudicar
aandlise qualitativa das praticas observadas e das agdes desenvolvidas no cotidiano escolar.

A luz do exposto, consideramos que o Pibid é uma experiéncia marcante na
formacao dos futuros docentes por possibilitar, em conjunto com a observacao de a¢bes
pedagogicas realizada em distintos tempos-espacos da escola, momentos de estudos com a
coordenagao do programa e com a supervisdo. Assim, em vez de meras observacdes de
praticas bem sucedidas para fins de reproducao futura— o que é recorrente nas disciplinas de
Estagio Supervisionado e de Pratica de Ensino dos cursos de licenciaturas -, o programa
possibilita que os sujeitos em formacao realizem um exercicio de revisao e de exploracio dos
saberes adquiridos no préprio percurso de sua formacao, tendo como ponto de partida a
realidade complexa da escola.

Resulta desse processo a mudanga na concepcao que os licenciandos-bolsistas
tinham sobre a EJA e o olhar diferenciado que passaram a ter para as distintas etapas de vida
do seu publico alvo (jovens, adultos e idosos). Destacam que a partir da experiéncia do Pibid
puderam estabelecer uma melhor relacdo entre teoria e pratica, o que demonstra a
necessidade dos cursos de licenciaturas proporcionarem a inser¢io dos futuros professores
no cotidiano escolar desde o inicio do curso. Névoa (2004) defende a necessidade de criar
um novo modelo de formacdo de professores, o que, entre outras mudangcas, significa
proporcionar maior interligacao entre as questdes do ensino, da investigacao e das praticas
escolares. Insiste na importancia de passar a formacdo de professores para "dentro" da
profissdo, isto é, basear-se na aquisicio de uma cultura profissional, concedendo aos
professores mais experientes um papel central na formagao dos mais jovens.

Em concordancia com essa proposicao defendida por Novoa (2004),
reivindicamos a necessidade de uma maior intervencgao do Pibid junto aos docentes, a fim de
fomenta-los para uma maior reflexao nao sé em torno das suas praticas pedagdgicas calcadas
na visao compensatéria da EJA, mas, sobretudo, em observancia as especificidades da
modalidade, a diversidade dos sujeitos e a concepcao da EJA como direito, entendida como
direito universal de pessoas jovens, adultas e idosas de aprender, ampliar e partilhar
conhecimentos e saberes acumulados ao longo da vida. Corroborando com Machado
(2008), nao se trata apenas da troca de um nome - de ensino supletivo para educacio de
jovens e adultos. Trata-se de uma mudanca de paradigma.

CONSIDERACOES FINAIS

Fica sensivel no desenvolvimento desse texto o processo formativo fomentado
pelo/no Pibid. De forma distinta da pratica do estagio — marcada, grosso modo, por certo
distanciamento dos estagiarios com a escola e seus atores -, o Pibid tem se constituido em
uma rica experiéncia formativa por promover a articulagao entre teoria e pratica e garantir
aos licenciandos tempos-espacos de pesquisa e de formagao continua que ocorrem tanto na
escola, nainteragcdo com professores da unidade escolar, quanto na universidade, através das
disciplinas cursadas e dos encontros semanais realizados em conjunto com a supervisao e a
coordenacgao do subprojeto. Fato que é consenso entre os bolsistas das mais variadas
instituicoes de ensino de todo o pais, segundo os relatos apresentados nos encontros
institucionais e nacionais.

Ancorados nos teédricos da formacdo docente, ressaltamos a importancia do
ingresso dos futuros professores no contexto escolar desde o inicio de sua formacao, por
entendermos que esta imersao possibilita a vivéncia no cotidiano escolar de praticas
pedagégicas, de conflitos e estratégias e, a0 mesmo tempo, a reflexao tedrica acerca destas
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vivéncias, dando sentido as questoes do curso e langcando luz aos aspectos vivenciados no
contexto escolar.

Ainda que nao tenhamos a pretensdo da generalizar os achados da pesquisa por
entendermos que cada experiéncia do Pibid em cada escola parceira é um caso Unico,
histoérico e socialmente construido pelos sujeitos envolvidos, sdo convergentes os desafios a
serem enfrentados no cotidiano escolar para que a EJA se constitua em uma educacio de
qualidade e deixe de ser marcada pela “rede de desqualificages”, como retratam Ventura e
Rummert (201 I).

Na escola pesquisada, verifica-se que a rotatividade de docentes e a inexisténcia na
unidade escolar de equipes especialmente dedicadas a educagao de jovens e adultos
dificultam a organizacdo de projetos pedagégicos especificos para a EJA, limitando as
possibilidades e os resultados de eventuais iniciativas de formagdo em servico. Neste
sentido, ainda que o Pibid busque promover um didlogo maior entre a universidade e a
escola, com o objetivo de promover maior qualidade na formacao inicial dos docentes e
possibilitar a atualizagao teéricopratica daqueles que se encontram no exercicio da profissao
- atuando como uma espécie de formagao continuada em servigo -, verificamos que o maior
desafio consiste na quebra de paradigmas de alguns professores que atuam na EJA e na
revisio de conceitos construidos em sua formacao inicial e pouco
confrontados/problematizados ao longo da sua experiéncia profissional.

A transicdo de uma cultura de isolamento para uma cultura colaborativa é um
aspecto decisivo, mas encontra outras barreiras, tais como a longa jornada de trabalho atual
dos professores brasileiros e a cultura individualista e competitiva que existe no mundo atual
e que nos compele aver no outro profissional nao um colaborador que pode nos ajudar e sim
um competidor (NOVOA, 2009). Esta situagio é agravada pela pouca oferta de formagao
continuada aos professores que atuam na EJA na rede municipal do Rio de Janeiro e pelo fato
de a escola nao se constituir em I6cus de estudos coletivos com vistas a refletir, com o auxilio
de instrumental tedrico, sobre as questoes que emergem no cotidiano. A ocorréncia de
certos conflitos com os alunos mais jovens, por exemplo, nio demandaram nenhuma
reflexdo mais aprofundada em torno da juventude e a sua relacio contemporanea com a
escola. Na concepcao dos professores e gestores da escola parceira sao os alunos quem tém
deadaptar-se a escolae nao o contrario (DAYRELL, 2007).

A luz das consideragbes aqui expostas, muitas sao as questoes da EJA vivenciadas
na escola que merecem reflexao coletiva. Trata-se de concepgdes e de praticas construidas
ao longo de anos e que, portanto, nao sao ressignificadas por meio de agdes em curto prazo,
o que nos impulsiona a reivindicar por novas formacdes continuadas, baseadas, sobretudo,
na realidade complexa da escola e nas questdes que desafiam aos professores no cotidiano da
sala de aula. O Pibid é tao somente um passo dentre muitos a serem dados neste sentido.
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