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RESUMO

Este estudo de doutorado investiga a formagao docente na Educacao de Jovens e Adultos (EJA),
modalidade historicamente marcada por descontinuidades nas politicas publicas e por desafios
estruturais no atendimento aos sujeitos trabalhadores. Buscamos compreender como as
trajetorias formativas de professores da Educagao de Jovens e Adultos (EJA) no municipio de
Montes Claros/MG contribuem para o enfrentamento dos desafios presentes na pratica docente
nessa modalidade de ensino. Descrevemos a organizacao local da EJA e suas a¢des formativas,
identificamos os saberes mobilizados a partir das histdorias de vida dos docentes e discutimos
os desafios enfrentados no trabalho com jovens, adultos e idosos. Adotamos abordagem
qualitativa, fundamentada na metodologia da biografia narrativa, ancorada em Novoa (2007;
2014;2017) e Monteagudo (2014; 2017). A produgdo dos dados ocorreu por meio de entrevistas
narrativas (Bauer; Gaskell, 2002), realizadas com cinco professoras da rede municipal. A
analise tematica privilegiou a identificacdo de nticleos de sentido que articulam experiéncia,
formacao e atuagdo docente. Os resultados indicam que as trajetorias formativas se configuram
como processos dinamicos, atravessados por experiéncias de vida, contextos institucionais e
compromissos ético-politicos que conformam modos singulares de ser docente na EJA.
Evidenciamos que os saberes mobilizados na pratica ndo derivam exclusivamente da formagao
inicial ou das politicas publicas, mas se constroem na articulagdo entre experiéncia, reflexao e
atuacdo profissional. Reafirmamos a centralidade da dimensao experiencial na constitui¢ao
docente e destacamos a poténcia da abordagem biografico-narrativa para compreender a
formagao na EJA como processo continuo, situado e politicamente implicado.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Formacdo Docente. Trajetérias Formativas.
Narrativas Biograficas.



ABSTRACT

This doctoral study investigates teacher education in Youth, Adult and Elderly Education
(EJA), a modality historically marked by discontinuities in public policies and structural
challenges in addressing working-class subjects. We aim to understand how the formative
trajectories of teachers in the municipality of Montes Claros, Minas Gerais, contribute to coping
with the challenges that permeate teaching practice in this context. We describe the local
organization of EJA and its formative actions, identify the knowledge mobilized from teachers’
life histories, and analyze the challenges they face in their work with young people, adults, and
elderly students. We adopted a qualitative approach grounded in narrative biographical
methodology, based on the theoretical contributions of Novoa (2007; 2014; 2017) and
Monteagudo (2014; 2017). Data were produced through narrative interviews (Bauer & Gaskell,
2002) conducted with five teachers from the municipal school system. Thematic analysis
focused on identifying core meanings articulating experience, professional education, and
teaching practice. The findings indicate that formative trajectories are dynamic processes
shaped by life experiences, institutional contexts, and ethical-political commitments that
configure singular ways of being a teacher in EJA. We show that the knowledge mobilized in
practice does not derive exclusively from initial education or public policies but is constructed
through the articulation of experience, reflection, and professional action. We reaffirm the
centrality of the experiential dimension in teacher constitution and highlight the potential of the
biographical-narrative approach to understanding teacher education in EJA as a continuous,
situated, and politically engaged process.

Keywords: Youth and Adult Education. Teacher Education. Formative Trajectories.
Biographical Narratives.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, percebemos um esforco de pesquisadores e profissionais
envolvidos com a Educag¢io de Jovens e Adultos (EJA)! em busca de legitimidade e
reconhecimento dos sujeitos jovens, adultos e idosos nas politicas educacionais. Um dos
aspectos que perpassa a valorizagdo dessa area refere-se a formagao e a pratica pedagogica dos
educadores. De fato, a formagao de professores tem sido objeto de debates e pesquisas que a
compreendem como um aspecto fortemente associado a qualidade da acdo educativa em todos
os niveis e modalidades de ensino. Essa formacao se constitui nos ambitos inicial e continuado,
nos quais as universidades e os sistemas de ensino assumem papel central, uma vez que lhes ¢
atribuida socialmente a tarefa de formar profissionais.

No inicio dos anos 2000, pesquisa realizada por André (2010) ja retratava o crescimento
do volume de producdes académicas (dissertagdes e teses) relacionadas ao tema da formagao
de professores. A autora esclarece que, além do aumento quantitativo, houve uma mudang¢a nos
objetos de investigacdo, ao apontar que, na década de 1990, a maior parte das pesquisas
concentrava-se nos cursos de formagao inicial, como as licenciaturas, o curso de Pedagogia ¢ a
Escola Normal, enquanto, a partir dos anos 2000, observa-se o deslocamento do foco para
tematicas relacionadas a identidade e a profissionalizagdo docente.

Algumas universidades publicas tém demonstrado preocupacdo com a formacao
docente para a EJA; contudo, parte delas ainda ndo incorporou essa tematica como dimensao
constitutiva de suas politicas e ag¢des institucionais. A Universidade Estadual de Montes Claros
(Unimontes)?, institui¢do da qual a pesquisadora integra como docente, vem desenvolvendo, no

ambito do curso de Pedagogia® da propria universidade, estratégias voltadas a formagao inicial

! Na politica de atendimento a educacdo de pessoas jovens, adultas, observamos uma diversidade na utilizagdo de
nomenclaturas para designar o publico atendido, sendo encontradas denominagdes como Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), Educagao de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), entre outras variagdes, em diferentes contextos.
Ressaltamos que, embora neste trabalho se faga referéncia também aos idosos, compreendemos que essa populagio
se encontra inserida na categoria de adultos. Assim, optamos pela utilizagdo da sigla EJA, por ser a forma mais
recorrente na legislagdo e nas politicas publicas educacionais brasileiras, sem desconsiderar a pluralidade dos
sujeitos que compoem essa modalidade.

2 A Unimontes configura-se como a principal instituigdo publica de formagdo de professores das regides Norte e
Noroeste de Minas Gerais e dos Vales do Jequitinhonha e do Mucuri. Constitui-se como referéncia na produgao
de conhecimento nas areas da saude, educacdo, ciéncias sociais aplicadas, ciéncias humanas e ciéncias exatas e
tecnoldgicas. Desenvolve suas atividades no campus-sede, em Montes Claros, e nos campi de Almenara, Brasilia
de Minas, Espinosa, Janauba, Januéria, Paracatu/Unai, Pirapora, Salinas e Sdo Francisco.
Fonte: Universidade Estadual de Montes Claros. Disponivel em: https://unimontes.br/unidades-academicas/.
Acesso em: ago. 2024.

3 O curso de Pedagogia da Unimontes foi implantado em 1964 ¢, ao longo de seus 60 anos de funcionamento, tem
formado especialistas — supervisores escolares, orientadores educacionais e inspetores — e professores para o Curso


https://unimontes.br/unidades-academicas/
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para a EJA, articuladas as atividades de ensino, especialmente na disciplina ‘Educacdo de
Jovens e Adultos’ e nas experiéncias formativas proporcionadas pelos estagios supervisionados.
Nessa tarefa formativa, para além da dimensdao teorica, o curso de Pedagogia oferece
possibilidades de inser¢do em praticas de iniciagdo cientifica, com o desenvolvimento de
pesquisas e a socializacdo de seus resultados, tanto no ambito das disciplinas e do Trabalho de
Conclusio de Curso* quanto nas atividades de extensdo universitaria e na articulagio com as
escolas e a comunidade escolar.

Ao considerar o campo da EJA, a Constitui¢ao Federal do Brasil de 1988 (Brasil, 1988),
em seu artigo 208, assegura, como avanco legal, o dever do Estado de garantir a educagdo
gratuita e de qualidade para todos, inclusive aqueles que ndo tiveram acesso a escolariza¢ao ou
a continuidade dos estudos. Nesse marco, a Educacdo de Jovens e Adultos passa a configurar-
se como uma conquista dos sujeitos que, até¢ entdo, nao usufruiam desse direito.

Posteriormente, a Lei n.° 9.394/96 (Brasil, 1996), ao estabelecer as diretrizes e bases da
educacdo nacional, confere a EJA expressividade no contexto da Educa¢ao Basica, definindo-
a como modalidade das etapas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, de modo a atender
sujeitos que, ao longo de suas trajetdrias de vida, ndo iniciaram ou ndo concluiram seu percurso
escolar. Trata-se, em sua maioria, de pessoas inseridas no mundo do trabalho e que carregam
histérias marcadas por lutas e pela negacao de direitos basicos de sobrevivéncia. Vieira (2018)

aponta que o publico da EJA, em sua maioria, ¢ composto por:

[...] pessoas pobres, negras, desempregadas ou no mercado informal. S80 pessoas
pertencentes a coletivos sociais historicamente marginalizados, tais como
quilombolas, populagdo do campo e de periferias urbanas, mulheres e homens negros,
pessoas em situacdo de rua, pessoas privadas de liberdade etc. (Vieira, 2018, p. 282).

Nesse contexto de conquistas, esses sujeitos chegam a EJA com ‘sede’ de um curriculo

que dialogue com suas singularidades e que atribua sentido a sua condi¢do de trabalhador,

Normal de 2.° grau. No atual Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPC-Pedagogia), o curso assume a
formagdo de professores para a Educacdo Basica, abrangendo a Educago Infantil, os anos iniciais do Ensino
Fundamental e as modalidades de Educagdo Especial e de Educagdo de Jovens e Adultos. O PPC-Pedagogia foi
atualizado em 2020, tomando como referéncia a Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 2015, e encontra-se em processo de
discussdo e reformulagdo, orientado pelo Parecer CNE/CP n.° 4/2024, aprovado em 12 de margo de 2024, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educagdo Escolar Basica (cursos de licenciatura, formacdo pedagodgica para graduados nao
licenciados e segunda licenciatura). Na Unimontes, apenas o curso de licenciatura em Pedagogia contempla, em
seu curriculo, a disciplina “Educagdo de Jovens e Adultos”, ndo sendo ofertado estudo especifico sobre essa
modalidade nas demais licenciaturas.

4 No Trabalho de Conclusio de Curso, o académico do curso de Pedagogia da Unimontes define o tema a ser
investigado. Observamos que parte significativa dos académicos tem optado por investigar o campo da Educagao
de Jovens e Adultos.
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historicamente excluido e invisibilizado socialmente. Buscam uma escola em que os
professores reconhegam suas historias, suas lutas e suas conquistas. Esses estudantes ingressam
na escola trazendo uma heterogeneidade de experiéncias de vida, crengas e valores. Grande
parte do publico que recorre a EJA ¢ constituida por trabalhadores que vivenciaram trajetérias
escolares breves ou interrompidas e que conciliam as responsabilidades da vida adulta com os
estudos. Conforme aponta documento oficial, “nas zonas urbanas, alunos de programas de EJA
normalmente sdo empregados com baixa qualificagdo no setor industrial, comercial e de
servicos, € uma grande parte atua no mercado informal. Nas zonas rurais, sdo pequenos
produtores ou empregados de empresas agricolas” (Brasil, 2001, p. 38).

Diante desse cenario, no decorrer da historia brasileira, o compromisso da sociedade
com essa parcela da populacdo manteve-se reduzido, o que evidenciou a necessidade de
politicas publicas voltadas a formacao docente que considerem as especificidades da Educagao
de Jovens e Adultos e contribuam para a construg¢do e reconstru¢do de um fazer pedagogico
coerente com os anseios de inclusdo e reconhecimento desses sujeitos de direitos.

E nesse contexto que questdes relativas a formacgdo docente, diante da pluralidade do
publico da EJA, passaram a mobilizar nosso interesse, tanto no percurso profissional da
pesquisadora na Educag¢do Basica — em especial na Educagdo de Jovens e Adultos —
acompanhando o trabalho profissional de professores da rede municipal de Montes Claros
quanto na atual condicdo de docentes universitarias, vinculadas a formagdo inicial de
professores nos cursos de Pedagogia da universidade local.

Para além das atividades desenvolvidas em sala de aula, orientamos Trabalhos de
Conclusdo de Curso dos académicos, cujas inquietagdes acerca da formacao de professores para
a Educagdo de Jovens e Adultos sdo recorrentes, especialmente no que se refere as praticas de
alfabetizagdo e a organizacdo curricular estruturada em ‘grades’, caracteristica do contexto
institucional e frequentemente referenciada a partir do ensino comum, desenvolvido nas
escolas. Embora se observe a expansao institucional da EJA, a modalidade permanece marcada
pela auséncia de uma politica consistente de formagao docente especifica, sendo ocupada, em
muitos casos, por professores oriundos do ensino comum, que passam a compor o quadro da
EJA por necessidades administrativas ou circunstancias institucionais, € ndo por escolha
profissional ou por uma formagdo orientada as especificidades do campo (Soares, 2002; Di
Pierro, 2005; Arroyo, 2005).

Conscientes de que a agdo docente requer saberes e fazeres que ampliem a capacidade
de pensar, argumentar e fazer escolhas, esta investigagdo tem como propodsito contribuir para o

debate acerca da formacdo de professores, articulando dimensdes tedricas e praticas. Nesse
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contexto, problematizamos a seguinte questdo de pesquisa: como as trajetorias formativas
vivenciadas por professores da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no municipio de Montes
Claros/MG contribuem para o enfrentamento dos desafios presentes na pratica docente nessa
modalidade de ensino?

Desse modo, interessa-nos saber: quais foram os caminhos formativos percorridos pelos
professores da EJA; quais desafios esses professores enfrentaram no decorrer do trabalho
docente com jovens, adultos e idosos; que estratégias buscaram para o enfrentamento desses
desafios; que significados atribuiram aos conhecimentos provenientes das institui¢oes
formadoras e quais experiéncias, oriundas de suas trajetérias de vida, mobilizaram para
ressignificar a pratica docente?

Nesse movimento de delimitacdo do campo empirico da pesquisa, considerando que a
Educagao de Jovens e Adultos se constitui em contextos historicamente situados e atravessados
por especificidades locais, tornou-se relevante identificar como essa modalidade foi investigada
no municipio de Montes Claros/MG. Com o objetivo de situar a investigagdo no campo e
evidenciar a producao académica existente, realizamos um levantamento no Banco de Teses ¢
Dissertagdes da Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sem
delimitagdo temporal, no qual identificamos trés dissertagdes de mestrado e nenhuma tese que
tratasse diretamente da tematica no municipio.

Na dissertagao “Um estudo sobre o letramento no Programa de alfabetizagcdo de jovens
e adultos (PROAJA) no municipio de Montes Claros™ (2002), a pesquisadora Rita Tavares de
Mello analisa as concepgdes de letramento que orientaram a pratica pedagogica de professoras
inseridas no Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PROAJA), no municipio de
Montes Claros/MG. O estudo, de abordagem qualitativa, recorreu, como estratégias
metodoldgicas a observacdo em sala de aula e aos relatos de vida de alfabetizadoras, com o
objetivo de compreender como essas docentes concebiam e praticavam o letramento. Entre os
achados, destaca-se que as professoras concebiam a leitura e a escrita como habilidades com
potencial tanto de consolidacdo quanto de questionamento das relagdes sociais vigentes,
configurando o letramento como um espago de emergéncia de sujeitos criticos. Outro resultado
relevante indicou que a conclusdo do processo de alfabetizagdo representou, para muitos
sujeitos da EJA, a aquisicao de um estatuto de ‘pessoa letrada’, com implicagdes significativas
na autoestima e na participagdo social desses individuos. Além disso, a autora apontou que a
formacao e a trajetdria profissional das alfabetizadoras influenciaram diretamente as praticas
letradas desenvolvidas no PROAJA, evidenciando a necessidade de um preparo docente mais

sensivel as demandas especificas da Educacao de Jovens e Adultos.
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A dissertacdo “Formacao do professor de Matematica ‘para’ e ‘na’ Educacao de Jovens
e Adultos”, de Lailson dos Reis Pereira Lopes (2009), constitui importante referéncia ao tratar
da formagao inicial e continuada de docentes que trabalham na EJA em Montes Claros/MG,
com foco especifico no ensino da Matematica. A pesquisa, de abordagem qualitativa, analisa a
trajetoria formativa de seis professoras, contemplando tanto os saberes construidos nos cursos
de formagdo quanto aqueles produzidos no exercicio da pratica docente. O autor evidencia que,
em sua maioria, as docentes nao foram preparadas na formacao inicial, para trabalhar na EJA e
que a formacdo continuada se mostra insuficiente para atender as especificidades da
modalidade. As professoras entrevistadas relatam que seus saberes se constroem
predominantemente na pratica e que a inser¢ao na EJA ndo se deu por escolha profissional, mas
como resultado de adequagdes as condic¢des institucionais de trabalho. A dissertagdao aponta,
ainda, a auséncia de materiais didaticos especificos e as dificuldades de acesso a recursos
pedagogicos adequados para o ensino da Matematica na EJA, refor¢ando a necessidade de
politicas de formagdo docente que considerem as singularidades dos sujeitos e dos contextos
educativos da modalidade.

O estudo “Educacdo Popular e a Educacao de Jovens e Adultos: Anélise dos Dialogos
em um Cursinho Popular Preparatorio para o Exame Nacional do Ensino Médio em Montes
Claros/MG”, de autoria de Amanda Imamura Russo (2022), investigou um projeto pedagdgico
de cursinho popular preparatorio para o Exame Nacional do Ensino Médio, em Montes
Claros/MG@, voltado a sujeitos egressos da EJA. A autora analisou os sentidos da educacdo
popular presentes nas praticas do cursinho, bem como os didlogos estabelecidos com as
trajetorias formativas desses estudantes. O estudo evidenciou que o projeto favoreceu o acesso
ao ensino superior por parte de sujeitos oriundos da EJA, revelando o potencial emancipador
de iniciativas educativas articuladas aos principios da educagao popular.

Ao estendermos a busca para a expressio ‘EJA no Norte de Minas Gerais’,
identificamos uma tese que faz referéncia ao municipio de Montes Claros, intitulada “Historia,
memoria e vivéncias: a EJA no Norte de Minas Gerais (1940-1960)”, defendida em 2015 por
Rita Tavares de Mello, na Universidade Federal de Uberlandia, a qual apresentou maior
aderéncia a discussdo proposta neste trabalho. A pesquisa realizou uma reconstrugao historica
da Educac¢do de Jovens e Adultos a partir das memorias de sete alfabetizadoras que atuaram em
comunidades rurais e urbanas da regido, especialmente em Montes Claros. A autora adotou os
referenciais da historia oral e da historiografia local para dar visibilidade as experiéncias dessas
mulheres que, embora leigas, exerceram a funcdo de alfabetizadoras antes mesmo da conclusao

do magistério. Em comum, os relatos revelaram que suas praticas foram marcadas por
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improvisagdo, auséncia de acompanhamento pedagdgico e precariedade de recursos, mas
também por forte compromisso com o ensino e resisténcia frente as adversidades. O estudo
contribuiu para a compreensdo da EJA como um campo historicamente atravessado por
silenciamentos institucionais e por praticas pedagdgicas sustentadas por sujeitos
invisibilizados, sobretudo mulheres que, mesmo sem formagdo especifica, assumiram a
docéncia por engajamento e vinculo comunitario.

Constatamos a escassez de pesquisas no campo da Educacao de Jovens e Adultos em
Montes Claros, expressa no reduzido niimero de teses e dissertagdes identificadas ao longo da
investigacdo. Nao obstante, 0 municipio apresentou uma trajetoria de atendimento a jovens e
adultos desde a década de 1940, ainda que de forma precaria, conforme retrata a pesquisa de
Rita Tavares de Mello (2015). Na sequéncia, em 1971°, por meio dos exames supletivos
aplicados na cidade, sob a coordenacio da 22* Superintendéncia Regional de Ensino (SRE)®,
observou-se a ampliagdo desse atendimento. Além disso, na segunda metade da década de 1980,
o atendimento aos jovens e adultos foi induzido pelo governo federal, por meio da Fundagao
Educar. No ano de 1989, a rede municipal deu continuidade ao atendimento por meio do
PROAJA, que iniciou a alfabetizacdo de funciondrios do municipio que ndo sabiam ler e
escrever, sendo, em sua maioria, trabalhadores responsaveis pela limpeza urbana. Até os dias
atuais, com avangos € recuos, o atendimento institucionalizado ocorre por meio das redes
estadual e municipal, nas escolas e nos Centros Estaduais de Educacdo Continuada (Cesec)’.

A partir do exposto, esta pesquisa insere-se no campo dos estudos da formagdo de
professores, com o objetivo geral de compreender como as trajetorias formativas vivenciadas
por professores da Educagao de Jovens e Adultos (EJA) no municipio de Montes Claros/MG
contribuem para o enfrentamento dos desafios presentes na pratica docente nessa modalidade
de ensino.

Com vistas ao alcance desse objetivo geral, definimos os seguintes objetivos
especificos: descrever a organizacao da EJA no municipio de Montes Claros/MG, identificando

0s cenarios e as agdes de formagdo voltadas aos professores; identificar os saberes que os

SLein.®5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou as diretrizes para o ensino de 1.° € 2.° graus no Brasil, instituindo
os exames supletivos como mecanismo de certificagdo para jovens e adultos que ndo concluiram a escolarizagdo
na idade propria.

® A Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) é uma unidade integrante da estrutura administrativa da Secretaria
de Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG), responsavel pela coordenacao e supervisdo das politicas
educacionais no ambito regional.

7 Centro Estadual de Educa¢io Continuada (Cesec): unidade da rede estadual de ensino de Minas Gerais, vinculada
a Secretaria de Estado de Educacao (SEE/MG), destinada a oferta da Educagdo de Jovens e Adultos, por meio de
cursos, exames e processos de certificagdo, atendendo jovens, adultos e idosos que ndo concluiram a Educagao
Basica na idade propria.
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professores mobilizam a partir de suas historias de vida no processo de ensinar; e discutir os
desafios enfrentados pelos professores no trabalho com jovens, adultos e idosos.

Na direcdo dos objetivos e das indagagdes supracitadas, o estudo foi conduzido a partir
de uma abordagem biografico-narrativa baseada em Monteagudo (2014; 2017) e N6évoa (2007
2014; 2017), por se tratar de uma metodologia que se aproxima das percepgodes, crencas,
motivagdes € sentimentos humanos, possibilitando a compreensdo dos modos como esses
professores vivenciaram, perceberam, pensaram e construiram seus conhecimentos
profissionais. Nesse processo de construcao dos dados empiricos, utilizamos a entrevista
narrativa com cinco professoras que vivenciaram experiéncias educativas com pessoas jovens,
adultas e idosas no municipio de Montes Claros/MG. A partir desse percurso metodologico,
buscamos construir um olhar cuidadoso e atento sobre as narrativas das professoras
participantes da pesquisa, compreendendo a formag¢do para o trabalho com jovens, adultos e
idosos como um campo de possibilidades de constru¢do, interagao e produgao de conhecimento.

Para além desta introdugdo e das consideragdes finais, o presente trabalho encontra-se
organizado em sete secdes. Ao final, apresenta ainda os elementos pds-textuais, que incluem as
referéncias e os apéndices (Roteiro de Entrevista, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
e Declaragdo de Consentimento do Professor Colaborador).

Na primeira se¢ao, em um movimento reflexivo, discutimos como o tema da formagao
de professores se articula a vivéncia pessoal e profissional da pesquisadora.

Na segunda secdo, realizamos uma busca de dados com o objetivo de mapear os estudos
divulgados sobre da formagao de professores da EJA no Brasil, considerando o recorte temporal
dos ultimos dez anos (2014-2024).

Na terceira sec¢ao, situamos a organizacao da EJA no municipio de Montes Claros/MG,
l6cus da pesquisa, identificando cendrios e as acdes formativas voltadas aos professores. Nessa
mesma se¢do, apresentamos o percurso metodologico adotado para a realizacdo da pesquisa,
tendo a metodologia da biografia narrativa como a mais adequada para atender as questdes de
pesquisa elencadas neste trabalho.

Na quarta secdo, intitulada Educacdo de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas no Brasil:
alguns apontamentos, trazemos alguns marcos historicos, bem como os marcos legais que
sustentaram o atendimento a partir da década de 1980.

Na quinta se¢ao, refletimos sobre as concepgdes teoricas, as disputas e as perspectivas

pertinentes a formagao dos professores.
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Na sexta secdo, apresentamos as narrativas de vida e de formacdo das professoras
participantes da pesquisa, construidas a partir das entrevistas narrativas, preservando a
singularidade das experiéncias e das vozes docentes.

Por fim, na sétima secdo, desenvolvemos a analise interpretativa das narrativas,
organizada em eixos tematicos, em didlogo com o referencial tedrico que sustenta a pesquisa,
buscando compreender como se constituiram as trajetérias formativas e os sentidos da docéncia

na Educacao de Jovens ¢ Adultos.
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1 TRAVESSIAS FORMATIVAS: fios que constituem a pesquisadora e o campo

investigativo

Aqui estamos. Nos e a profissdo. E as opgées que cada
um de nos tem de fazer como professor, as quais cruzam
a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar

e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional
do eu pessoal.

(No6voa, 2007, p. 17).

Por trds da mulher, mae e professora ha uma histdria a ser revelada. Sigo aprendendo a
escutar ¢ decifrar as vozes desses diversos papéis que represento e descubro que nao ha um
manual para decifra-las e tomar decisOes assertivas. Ha apenas a sensibilidade e a experiéncia
adquirida ao longo dos anos vividos.

A vida ¢ singular, mas cada um tece sua vida com fios invisiveis fornecidos por outras
vidas. Nossas historias sdo construidas pela mediacao cultural com nossos ancestrais € com
nossos pares da vida pessoal e profissional. Em cada um de nds vive o amor de muitos que
vieram antes e o sonho e a esperan¢a de muitos que virdo depois. Somos teias, construidas por
fios de multiplas vozes, de multiplos papéis sociais que vivenciamos, que ecoam em nos € nos
(re)significam. A beleza da teia € que ela nunca estard pronta e acabada; estard sempre em
movimento, sempre mergulhada na multiplicidade dos fios que se refazem constantemente,
mas, a0 mesmo tempo, possibilita-nos ser ponte para as travessias da vida.

Cresci as margens do rio Sdo Francisco, no sertdo norte-mineiro / no norte de Minas
Gerais, ouvindo histérias da minha mae, tanto dos livros que ela lia e recontava para mim e
meus irmdos quanto das narrativas de sua trajetoria de vida que ougo atentamente até os dias
atuais. Narrativas recheadas de emocodes e licdes de vida que marcaram fortemente a sua vida
ardua. Ficou orfa de mae aos seis anos de idade e comegou a trabalhar ainda na infancia,
ouvindo que escola ndo era lugar para meninas, pois o destino delas eram os afazeres
domésticos.

Assim, aprendi, na experiéncia de ouvir, a buscar referéncias ancestrais que marcam
meu jeito de ressignificar e encarar a vida. Hoje, carrego no transcurso da minha travessia um
pouco desse aprendizado que se deu pelas maos dessa mulher que tenho orgulho de chamar de
mae. Benjamin (1987, p. 205) nos aponta a importancia deste ato narrativo tdo sutil, mas ao
mesmo tempo tao precioso, ao afirmar que “contar historias sempre foi a arte de conté-las de
novo, e ela se perde quando as historias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque ninguém

mais fia ou tece enquanto ouve a historia”.
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No exercicio deste inicio de escrita, abordo tdpicos relacionados @ minha experiéncia
pessoal entrelagada com a profissional, da Educa¢do Bésica ao Ensino Superior. No decorrer,
apresento os distintos lugares que percorri € os encontros que tive com os diversos sujeitos
sociais (criancgas, jovens e adultos, académicas/os e professoras/es) durante a caminhada.

Na certeza da minha incompletude, € sob 0 meu modo de olhar, diante desse percurso,
passo a reconhecer-me nas vivéncias do ensinar ¢ do aprender pela a¢do e pela reflexdo,
conforme nos aponta Paulo Freire (1996, p. 25), “[...] quem ensina aprende ao ensinar € quem

aprende ensina ao aprender”.

1.1 Memoérias formativas e constituicio da escolha pela docéncia

Na lembranga, o passado se torna presente e se
transfigura, contaminado pelo aqui e agora
(Soares, 2001, p. 37).

Sou a terceira filha, dentre os seis filhos, do casal Dina e Altair Cordeiro, que moravam
numa fazenda chamada Lajedo, localizada as margens do rio Sao Francisco, no norte de Minas
Gerais.

A minha mie cuidava dos afazeres domeésticos, dos filhos e do marido, mas ndo
trabalhava fora, afinal, meu pai ndo permitia. Percebo que esse papel tradicional atribuido a
mulher em nossa sociedade patriarcal ainda vigora atualmente. A Unica permissdao que minha
mae tinha era a de ser professora — o que nos reafirma as velhas explicacdes acerca da
feminizacao da profissdo docente, baseadas na proximidade entre os papéis de professora, dona
de casa e mae e na facilidade de conciliacdo entre a atividade profissional e os afazeres
domésticos. Na visdo de meu pai, como professora, ela continuaria cuidando dos filhos e estaria
num espago onde a presenca de homens era insignificante.

La, em Sao Francisco/MG, minha mae alfabetizou muitos, como ela mesma diz em seu
livro Cd entre Nos: “[...] foi uma fase boa de minha vida, ver tanto idoso alfabetizado por mim.
Eram uns trinta alunos, ndo perdiam uma aula mesmo tendo muitos moradores do outro lado
do rio. Lembro-me de quase todos os nomes” (Cordeiro, 2017, p. 219).

Na década de 1970, ja morando na cidade de Sao Francisco/MG, aos sete anos de idade,
presenciei e acompanhei minha mae alfabetizar jovens e adultos pelo Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (MOBRAL). Naquela época, eu ainda ndo tinha o entendimento do processo

politico vivenciado e da ideologia por trds daquele programa de alfabetizagdo, que se restringia
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a um exercicio de aprender a ‘desenhar o nome’. Minha progenitora tinha concluido apenas a
8* série, mas isso nao importava, pois o MOBRAL recrutava alfabetizadores sem muita
exigéncia — qualquer um que soubesse ler e escrever podia ensinar. Como nos afirma Soares
(2003), a inexisténcia de experiéncias e estudos sobre a alfabetizagao de adultos a definia como
algo ‘simples’, ‘facil’, que pudesse ser realizada por ‘qualquer pessoa, ganhando qualquer
coisa’.

A minha mae nao teve a oportunidade de concluir os estudos quando crianca. Lembro-
me dela estudando sozinha para terminar as séries finais do Ensino Fundamental por meio das
provas do Ensino Supletivo® que aconteciam ao final de cada semestre. Nesse caso, uma vez
matriculado, o candidato recebia as orientagdes de estudo e se submetia as provas das
disciplinas para as quais se sentia preparado. Para isso, minha mae saia de Sao Francisco para
fazer as provas em Montes Claros. Ela retornou aos estudos, tendo em vista a possibilidade de
(auto)realizacdo do sonho de ter um diploma e de encontrar sentido a sua propria existéncia, na
sua condi¢ao de mulher sedenta por conhecimento.

Quanto ao Ensino Médio, ela o concluiu por meio do ensino semipresencial, hoje
designado Centro Estadual de Educacdo Continuada (Cesec). Nessa modalidade, o aluno
estudava sozinho, tinha horarios para tirar davidas no espago do Cesec e s6 se submetia as
provas quando se sentisse preparado. Nesse periodo, ela ndo precisava ficar viajando para fazer
as provas, pois ja moravamos em Montes Claros.

Dentre os seus seis filhos, quatro conseguiram concluir o ensino superior, mas os dois
mais velhos concluiram apenas o ensino médio, pois precisaram trabalhar para se manter.

Quando comecei a frequentar a escola, ja tinha sete anos de idade. Na época, nao havia
pré-escola publica que disponibilizasse vaga com facilidade. Quando coloquei os pés numa
escola pela primeira vez, fiquei encantada com a professora, com todo aquele poder ali na frente
e pensei: ‘eu quero ser professora’.

Lembro-me, na infancia, de gostar de brincar de ‘escolinha’ e sempre brigava para fazer
o papel de professora. Acredito que, inconscientemente, eu ja tinha a defini¢do da minha

profissdo quando crescesse.

8 O Ensino Supletivo foi instituido pela Lei n® 5.692/1971, que reformulou o ensino de 1° e 2° graus no Brasil,
organizando uma modalidade voltada a escolarizagdo de jovens e adultos por meio de cursos e exames supletivos,
antecedendo a atual configuragdo da Educagio de Jovens e Adultos (EJA).



26

1.2 Escolha profissional e insercao na docéncia

Me movo como educador, porque, primeiro, me movo
como gente
(Freire, 1996, p. 106).

Escolher uma profissdo aos dezoito anos de idade nao foi uma decisao facil. Decidi fazer
vestibular para Odontologia, curso que ainda ndo existia em Montes Claros, pois ouvia
comentarios de que ser professora ndo tinha muito valor, principalmente financeiro, € eu queria
prosperar financeiramente. Sempre ecoava em minha memoria a fala da minha mae: “escolha
uma profissdo que lhe permita ser independente financeiramente e nao depender do dinheiro de
marido como eu”. Nesse periodo, a minha mae havia se separado do meu pai, e ndo gozavamos
de uma situagdo financeira favoravel ao investimento exigido para estudar em outra cidade.
Enfim, a decisdo pelo curso de Pedagogia teve como peso a possibilidade de cursa-lo na cidade
em que eu residia.

Ingressei no curso de Pedagogia em 1982, pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
(Fafil), sem saber nada sobre aquele curso, pois, para ser professora poderia ter apenas o Curso
Normal do 2° grau. Entretanto, sabia que, com o Curso de Pedagogia, teria uma posi¢ao de
grande responsabilidade. Como eu ndo tinha o Curso Normal, cursei-o paralelamente ao Curso
de Pedagogia. Depois que ingressei nesse curso, nunca pensei em mudar de area, pois, a cada
ano que passava, eu me envolvia e me encantava mais pela educagcdo. Houve um processo de
identificagdo com o magistério, que plenificou a certeza de que estava escolhendo a profissao
que me realizaria.

A permanéncia no curso de Pedagogia também esteve atravessada pelas condig¢des
materiais de acesso ao ensino superior, uma vez que a Fafil, por se tratar de uma instituicao
privada, exigia o pagamento de mensalidades. Esse percurso foi viabilizado por meio do crédito
educativo, financiamento federal destinado a estudantes do ensino superior em institui¢des
privadas. Essa modalidade permitia o custeio do curso, com pagamento parcelado apos a
conclusdo da graduagdo. Essa experiéncia contribuiu para ampliar minha compreensdo sobre as
desigualdades que marcam o acesso a formagao superior no pais e reforcou a percepcao de que
a escolha pela docéncia se constrdi, muitas vezes, em contextos de esfor¢o, resisténcia e
compromisso com a educagdo como um direito.

Pesquisa realizada por Veloso e Santos (2024) ressalta a relevancia da Fafil para a
formac¢do de professores da regido. Por se tratar de uma institui¢do de natureza privada, ela

dependia da cobranca de mensalidades, o que restringia o acesso aos cursos e excluia aqueles
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que nao possuiam condi¢des financeiras para custear os estudos, elemento que contribui para
compreender as condigdes materiais que atravessaram minha trajetdria formativa no ensino
superior.

Pela anélise que fago hoje, minha formacao na graduacao teve como referéncia uma
educacdo tecnicista, cujas diretrizes para a educagdo brasileira e a formacdo docente eram
estabelecidas, naquela década, pela Lei n.° 5.692/71, que demarcava, no contexto educacional,
o momento politico vivenciado. Com a referida diretriz, a educagao era voltada para o trabalho,
e as disciplinas que conduziam o estudante a pensar, como Filosofia ¢ Sociologia, foram
extintas do curriculo. Criam-se a licenciatura curta (trés anos) e a Licenciatura Plena (quatro
anos), para a formacao dos professores em nivel superior. O curso de Pedagogia, além de formar
o profissional para o magistério, formava os especialistas — diretor, supervisor escolar,
orientador educacional e inspetor de ensino — para atuarem no ensino primdrio, ginasial e
secundario (Saviani, 2009).

O periodo de transicao entre a formagao e a profissao aconteceu no ano de 1985, quando
conclui a licenciatura curta e assumi o cargo de Supervisor Pedagdgico em uma escola dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, antes denominado 1* a 4? série, localizada em Francisco Sa,
municipio préximo a Montes Claros/MG que, a época, enfrentava caréncia de profissionais
habilitados para a fungdo. Trés meses depois, fiz uma selecdo na rede municipal de ensino de
Montes Claros e fui admitida para trabalhar no mesmo cargo, em uma escola da periferia,
acumulando cargos.

O trabalho inicial foi muito desafiador. Primeiramente, ndo tinha experiéncia com a
cultura escolar, com a pratica pedagogica, nem com a relagao professor-estudante. Além disso,
a maior parte dos professores dali ja atuava hd muitos anos e tinha aversdo a figura do
‘supervisor’, por considerar que este estava l4 para ‘vigiar’ e controlar seu trabalho. Como
acompanhar aqueles professores mais experientes, mais velhos, que se percebiam seguros em
suas praticas consolidadas, sem ter mais o que aprender? Como trocar ideias com supervisores
que se limitavam ao papel de fiscalizar? Percebia um professor falando com o outro: ‘sera que
ela esta pensando que vai nos ensinar?!’.

Esses desafios tornaram-se mais claros ao conhecer os estudos sobre o ciclo de vida
profissional dos professores, de Michael Huberman (2007), educador e pedagogo que
influenciou o pensamento educacional nos anos 80, pois analisam a importancia dos primeiros
anos do exercicio profissional, quando os académicos terminam o Curso de Pedagogia e iniciam
suas funcdes docentes nas escolas de Educagao Bésica. A partir da minha experiéncia, passei a

me conscientizar de que os primeiros anos como iniciante sdo os mais decisivos na vida
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profissional docente, pois marcam, de diversas maneiras, nossa relacdo com a profissdo,
levando-nos até mesmo a desistir do trabalho na educacdo. Ao revisitar esse periodo a luz de
Huberman (2007), reconheco-me na fase de sobrevivéncia e descoberta descrita pelo autor,
marcada por tensdes, insegurangas e¢ aprendizagens intensas que configuram os primeiros
contornos da identidade profissional docente.

Nessa mesma linha, Novoa (2023, p. 79) reitera que os primeiros anos como iniciantes
“s3ao o tempo mais importante na maneira como nos tornamos professores, na constru¢ao da
nossa identidade profissional”. O autor nomeia esse momento como indu¢ao profissional e
considera que se trata de professores que ja sdo profissionais, mas que ainda se encontram em
periodo experimental, com nivel limitado de autonomia. Defende, ainda, que a indugdo
profissional deve ser concebida como um primeiro momento da formacgao continuada, tendo os
professores mais experientes da Educagdo Bésica como responsaveis por esse processo de
inser¢ao dos profissionais iniciantes, ajudando e apoiando a entrada na profissao.

Era desafiador acompanhar o trabalho de professores em final de carreira, com muitas
experiéncias acumuladas, que ja haviam vivenciado situacdes de descrédito em relagdo ao
trabalho de supervisores. Todas as propostas por mim levantadas, na intencao de contribuir e
qualificar as praticas educativas, eram criticadas ou inviabilizadas. Mesmo quando aceitavam
coloca-las em pratica, entravam na sala de aula e continuavam a trabalhar do jeito que sabiam
€ se sentiam seguros.

Desse modo, repensei meu papel. Recuei de minha postura impositora e passei a ouvi-
los, respeitando as experiéncias que carregavam, sem a inten¢do de querer muda-los com as
ideias que eu considerava inovadoras. Depois de alguns anos, a maturidade levou-me a
conquistar os professores pelo didlogo, pela cumplicidade e pelo respeito por toda a trajetoria
percorrida por eles. Acredito que consegui aproveitar a oportunidade por meio da construgdo
de um vinculo coletivo, que possibilitou a mudanga de algumas praticas pedagdgicas exercidas
na escola. Tal relagdo tornou-se imprescindivel para que eu pudesse encontrar um espaco
reflexivo de constru¢do de uma identidade profissional, que considero ser individual, mas ao
mesmo tempo, coletiva. Considerar que os conhecimentos teoricos eram mais importantes do
que a experiéncia e a pratica desenvolvidas por aqueles professores deixou de ser a minha linha
de pensamento. Ao revisitar essa experiéncia, reconheco a forca da dimensdo dialogica do
trabalho educativo, tal como defendida por Freire (1996), ao afirmar que ninguém educa
ninguém sozinho, mas nos educamos em comunhdo, mediatizados pelo mundo. Foi nesse
movimento de escuta e partilha que comecei a compreender a docéncia como constru¢ao

coletiva da profissionalidade.
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No inicio da década de 1990, coordenei a area pedagodgica em uma escola de tempo
integral da rede municipal, construida para ser considerada referéncia no municipio. Nesse
momento, as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky chegavam com forga até nés. Foi
um periodo de muitos estudos e aprendizagens na carreira profissional. A escola tinha um
curriculo especifico, que atendia aos estudantes das séries iniciais do Ensino Fundamental, com
uma carga horaria diaria de oito horas. No turno matutino, havia aulas com areas do curriculo
comum e, no turno vespertino, atividades diversificadas (oficinas, esportes, relaxamento...).
Apesar do empenho da maioria, enfrentavamos varios impasses no cotidiano, como a redugao
de recursos materiais para as oficinas e a auséncia de formacao especifica para lidar com as
areas definidas no curriculo de uma escola de tempo integral.

Nessa direcao, havia a crenga de que a formagao dos professores deveria acontecer por
meio de reunides pedagogicas, com temas definidos por um grupo de coordenadores da
Secretaria Municipal de Educagdo (SME), e ndo pelos professores, que tinham suas
necessidades e desafios cotidianos peculiares. A SME marcava esses encontros com todos os
professores da rede em um mesmo espago € a partir de um tema comum.

Apesar da organizagdo sistémica da rede municipal, ocorriam os planejamentos
quinzenais na escola, realizados conjuntamente — professores e supervisores — para que todos
elaborassem planejamentos que atendessem as necessidades especificas da escola. O supervisor
pedagdgico era um suporte que mediava a construgdo das acdes pedagdgicas propostas.
Discutiamos nossos fazeres, saberes e nao saberes. Compartilhdvamos modos de preparar aulas,
de avaliar os niveis de escrita das criangas, de registrar o proprio fazer. Lembro-me de que
tinhamos muita preocupacao em avaliar o nivel de escrita em que as criangas se encontravam,
mas tinhamos dificuldades para organizar atividades que pudessem contribuir com a superagao
das hipoteses construidas por elas. Como isso ndo estava muito claro, percebia que os
professores acabavam retornando as agdes que ja conheciam, no método de alfabetizagdo dito
tradicional.

Por questdes politicas vivenciadas na troca de administragdo municipal, essa escola teve
sua proposta alterada, sob a alegacdo de que era muito cara para o municipio e de que, ao mudar
sua proposta, poderia atender o dobro de estudantes. Sem eco ou elo com minhas ideias e
desestimulada pelo trabalho que vinha realizando, solicitei voltar a trabalhar com a equipe da

SME, no 6rgao central, onde passei a trabalhar com a Educagdo de Jovens e Adultos.
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1.3 Trabalho na Educacio Basica e constituicido do compromisso com a Educacio de

Jovens e Adultos

A Educagdo de Jovens e Adultos é um campo de direitos
e de responsabilidade publica
(Arroyo, 2005, p. 19).

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) n.°
9.394/96 (Brasil, 1996), a Educagao de Jovens e Adultos passa a fazer parte da Educacao
Basica, como modalidade nas etapas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Assim, o
municipio de Montes Claros sentiu-se obrigado a destinar um espago sistematizado, dentro da
Secretaria Municipal de Educag¢do (SME), para direcionar o atendimento aos jovens, adultos e
idosos que ndo frequentaram a escola ou nao concluiram os estudos na idade considerada
apropriada pela lei. Nesse periodo, pude perceber que, mesmo sendo reconhecida pela
legislagdo vigente, a realidade mantinha uma grande distancia entre as inten¢des promulgadas
na lei e o seu cumprimento efetivo.

Em 1997, foi implementada, na SME, na Divisao de Ensino Fundamental, uma Secao
da Educacao de Jovens e Adultos. Fui convidada a assumir a coordenagao dessa se¢do, na qual
iniciei os trabalhos juntamente com uma equipe de pedagogos, realizando um diagndstico da
realidade e organizando propostas, projetos e acdes que pudessem atender aos anseios da
comunidade.

A alfabetiza¢do dos jovens, adultos e idosos era um dos maiores desafios que os
professores relatavam enfrentar. Foi uma experiéncia marcante na minha carreira profissional,
pois empreendemos ‘batalhas’ para que essa modalidade de ensino, de fato, se estabelecesse
nos moldes de uma educacgdo que possibilitasse o reconhecimento merecido a todos os sujeitos
envolvidos. Neste lugar de coordenadora, assumi-me como ser aprendente, em construgao,
numa sociedade em que as politicas publicas caminham na contramdo da democracia, do
respeito a diversidade e das condi¢des dignas de vida para muitos cidadaos.

Até 0 ano em que assumi a coordenacdo, o atendimento aos jovens e adultos no
municipio era realizado apenas pelo Programa de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos
(PROAJA), implantado em 1989, com o objetivo inicial de alfabetizar os funcionarios da
prefeitura que ndo haviam tido acesso a escolarizacdo, dentre eles aqueles que trabalhavam com
a limpeza da cidade, comumente chamados de ‘gari’. Outras agdes voluntarias por meio da
igreja, de associagdes de bairros e da sociedade civil existiam no municipio, sendo algumas

desenvolvidas por meio de convénios com a prefeitura.
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Foi nesse contexto, ainda marcado por iniciativas pontuais € por uma organizacao
incipiente da modalidade, que passei a compreender a EJA para além de um programa ou de
uma a¢ao administrativa, reconhecendo-a como campo de direitos e de disputas sociais.

A EJA ¢ um campo de direitos dos sujeitos sociais que vivem processos diversos de
exclusdo (Arroyo, 2005); mas, a0 mesmo tempo, sdo sujeitos que criam, recriam a cultura,
lutam e impulsionam as politicas ptblicas e a escola para um processo de mudanca (Soares;
Giovanetti; Gomes, 2005). Com o ar de ‘justiceira’ que considero ter, apaixonei-me pela EJA,
pela luta que deveria ser travada para as conquistas almejadas. famos avangando e conseguindo
resultados visiveis no olhar daqueles jovens, adultos e idosos que ali estavam. Sempre acreditei,
como nos afirma Arroyo (2005), que uma proposta pedagdgica para a EJA deve dialogar com
os saberes e significados que os jovens e adultos acumularam em suas trajetérias de vida. A
seguir, compartilho um texto de um estudante do PROAJA, por considera-lo intenso de gratidao
pelas suas conquistas. Ele trabalhava na limpeza urbana da cidade e produziu o texto em 2002,
periodo em que o slogan do municipio era ‘Jogar limpo’, e eu estava na coordenacao da EJA.
(Texto transcrito conforme o original produzido pelo estudante).

Eu quero que todos prestem atengdo
naquilo que eu vou falar.

A coisa melhor do mundo que eu fiz
foi comegar a estudar.

A gente que ¢ analfabeto

¢ considerado uma pessoa cega.
Muitas das vezes sentimos vergonha
até de nossos proprios colegas.

Quando eu entrei no PROAJA
ndo sabia ler e nem escrever.

Eu ainda erro muitas palavras,
mas da pra todo mundo entender.

As aulas estdo em todo lugar
s6 nao estuda quem ndo quer.
Eu ndo falo s6 para os homens,
falo também para as mulheres.

Nos estudamos bastante

falando sobre a limpeza.

A coisa mais bonita que eu acho
¢ preservar a natureza.

O Prefeito tem uma frase bonita
que chama ‘jogar limpo’.

Se a populagdo nos ajudar
nossa cidade ficara um brinco.

Eu estou emocionado
ndo me canso de falar,
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tenho fé em Jesus Cristo
que um dia vou me formar.

Eu ndo posso esquecer
de agradecer minha professora.
Ela me deu muita forca
juntamente com a supervisora.

Eu vou parar por aqui

de meus erros eu pego perdao.
Vou despedir de todo mundo
deixando minha saudagao.

Professora, eu te agradego

pela forga que vocé esta me dando.

De seu aluno rude,

que se chama Severiano
(Severiano, 2002).

Ler este poema me enche de orgulho por ter consciéncia de que fizemos um trabalho
que contribuiu para a ampliagdo das possibilidades de vida de muitos dos sujeitos que
frequentaram esses espagos educativos. Conforme Soares (2003) expressa em um de seus
escritos, eles ‘deixaram de ser sombra dos outros’. Considero, também, que essa transformacgao
foi reciproca, uma vez que, enquanto eles avancavam, nos, educadores, ampliavamos a
compreensdo do nosso verdadeiro papel nesse processo de libertagdo e humanizag¢do. Esse
movimento confirma a compreensdo freireana de que educador e educando se constituem
mutuamente no processo educativo, em uma pratica que €, a0 mesmo tempo, de aprendizagem,
libertacdo e humanizacao (Freire, 1996).

Na sequéncia, em 2004, com a mudanga da gestdo municipal, fui transferida para um
Centro Municipal de Educacao Infantil (CEMEI), etapa com a qual trabalhei até o ano de 2017.
Foram anos de experimentacgoes e realizacdes profissionais que nunca imaginei vivenciar. A
instituicdo, que funcionava no espaco do Servico Social do Comércio (SESC), em parceria com
a prefeitura, prezava por uma proposta pedagogica multidisciplinar®, investindo em espagos de
estudo e reflexdo para os professores. Tal proposta tinha a intencao de ser referéncia para os
outros CEMEIs do municipio. Educacao Infantil publica de qualidade para as criangas da classe
popular era o lema que orientava nossa pratica. Tudo o que vivenciavamos era novo para a
Educacao Infantil piiblica municipal. Varios questionamentos nos eram feitos pelos pais e
estudiosos da area, tais como: ‘Serd que as criangas tao pequenas nao vao perder a referéncia

do professor?’ ‘Sera que a dinamica de troca de professores contribuira para a socializagao e o

? A proposta multidisciplinar era composta por uma equipe de professores de 4reas especificas que assumiam as
aulas de Artes (musica, teatro e artes visuais), Educag¢ao Fisica, Inglés e Espanhol. Havia, ainda, acompanhamento
da saude fisica e da saude bucal das criangas.
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desenvolvimento das criangas?’ Apds as avaliagcdes durante o processo, concluimos que as
criangas se adaptam ao contexto vivido com muita tranquilidade. Entretanto, ndo seria possivel
trabalharmos sem nos preocuparmos com a nossa formagdo que acontecia semanalmente.
Nesses encontros, discutiamos sobre os nossos desafios e dividas que nasciam da agdo com as
criangas, das nossas limitagdes e da relagdo com as familias. Assim, iamos aprendendo a olhar
o trabalho que realizdvamos, a interrogé-lo e a repensa-lo a luz das nossas inquietagoes.

Os professores que ali trabalhavam eram selecionados por meio de entrevistas, e muitos
desistiam logo apds o inicio das atividades, especialmente aqueles sem experiéncia prévia no
contexto escolar. Embora atualmente nido disponha de dados concretos que sustentem essa
percepgao, considero pertinente uma reflexdo mais aprofundada acerca dessas desisténcias.

No momento em que a efervescéncia das ideias e experiéncias era cultivada nesse
CEMEI, ocorreu a mudanca da gestdo administrativa do municipio. Dessa maneira, a SME
contratou um sistema de apostilamento!® para todas as institui¢des educativas, incluindo as
instituicdes de Educagdo Infantil. Nessa direcdo, o sentido de um trabalho autonomo ¢
diferenciado foi tensionado por um modelo mais prescritivo, imposto pela Secretaria Municipal
de Educacao.

Nesse periodo, iniciei a pesquisa de mestrado, cujo objetivo foi analisar as agdes de
formagdo continuada desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educag¢dao (SME) de Montes
Claros, destinadas as professoras da Educagao Infantil, na gestdo administrativa de 2013 a 2016.
O trabalho descreve e analisa tais acdes, bem como os significados a elas atribuidos por
professoras e supervisoras. Por meio da investigagado, identificamos trés iniciativas da SME que
influenciaram direta e indiretamente a formagdo das docentes: a contratacdo de uma empresa
para prestacao de servicos de consultoria, a regulamentacao de carga horaria especifica para a
formag¢do continuada das professoras e a adogdo de um Sistema de Ensino Apostilado. Os
resultados indicaram que as agdes formativas associadas a praticas e instrumentos voltados a
organizagao e a sistematizagdo do trabalho de supervisoras e professoras da Educagdo Infantil
ensejaram a reducdo da autonomia docente, evidenciando a implementagdao de uma logica
técnico-instrumental.

Todos os caminhos que percorri conduziram-me a novas travessias e, naquele momento,

a travessia direcionou-se ao ensino superior.

19 Material padronizado, produzido por uma empresa privada especializada em sistemas apostilados, organizado
em textos, explicacdes e exercicios, distribuidos em blocos de cadernos correspondentes a cada periodo bimestral
do ano letivo, conforme a organizacdo do calendario da Secretaria Municipal de Educac¢do para o Ensino
Fundamental. A Educagdo Infantil possuia organizacdo trimestral do calendario, mas precisou adequar-se a
proposta bimestral do material.
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1.4 Insercao no Ensino Superior e consolidacio da formacao docente como campo de

investigacio

O importante e bonito do mundo é isto: que as pessoas
ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas,
mas que elas vdo sempre mudando. Afinam e desafinam
(Guimariaes Rosa, 1994, p. 25).

Como nos aponta Guimardes Rosa (1994), o movimento e a transformacdo sdo
elementos de toda histéria. Tudo na vida muda e, com ela, mudam também as vivéncias e
experiéncias.

A minha trajetéria de formagdo docente continua, mas agora no Ensino Superior,
quando passei a ministrar aulas no Curso Normal Superior — Formacao de Professores para 1*
a 4° série do Ensino Fundamental/licenciatura plena, no ano de 2000. A formacao era oferecida
pela Unimontes, por meio da Fundagdo de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino Superior do
Norte de Minas (FADENOR), para atender os municipios parceiros, a fim de habilitar os
professores que atuavam e nao tinham a formacgao superior exigida pela LDBEN n.° 9.394/96,
entdo em vigor.

Depois dessa experiéncia, trabalhei no Projeto Veredas, de 2002 a 2005. Por meio dele,
cerca de 14 mil professores do Ensino Fundamental, em exercicio nas redes publicas estadual
e municipal de Minas Gerais, concluiram um Curso Normal Superior, ministrado na
modalidade de Educacdo a Distancia (EaD). O projeto envolveu um consorcio de cooperagao
interuniversitaria, composto por 18 instituicdes de ensino superior, incluindo a Unimontes.

No ano de 2006, comecei a trabalhar como professora designada na Unimontes. Em
2007, o governo do Estado de Minas Gerais, por meio da Lei 100, efetivou os servidores com
contrato temporario que atuavam em diferentes setores do Estado. O objetivo era corrigir
distor¢des previdenciarias historicas e garantir aposentadoria a esses servidores. Como eu nao
tinha tempo de contribuicdo suficiente para me aposentar, fui desligada em dezembro de 2015,
quando a lei foi considerada inconstitucional pelo Supremo Tribunal Federal.

Assumi em 2017, por meio de concurso publico, o cargo de professora da disciplina
‘Educacdo de Jovens e Adultos’ nos cursos de licenciatura em Pedagogia, onde trabalho
atualmente (2026).

A partir desse percurso profissional e formativo, compreendo que a formagdo de
professores se consolidou como um campo central da minha investigagao, especialmente por

acreditar em uma preparacao docente vinculada as necessidades concretas daqueles que atuam
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diretamente com os sujeitos da aprendizagem. Nesse sentido, considero que a investigagao
desenvolvida neste trabalho pode contribuir para o repensar das agdes formativas no ambito da
universidade e das instituigdes responsaveis pelo atendimento de jovens, adultos e idosos.
Movida por essa compreensdo, volto-me, na secdo seguinte, a0 mapeamento da
producdo académica acerca da formagdo de professores da Educagdao de Jovens e Adultos,
buscando dialogar com os estudos ja realizados e situar esta pesquisa no conjunto das

investigacdes que compdem o campo.
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2 MAPEAMENTO DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE A FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Nesta secdo, realizamos o mapeamento da produgdo académica brasileira que tematiza
a formagdo de professores da Educagdo de Jovens e Adultos, com o objetivo de situar esta
investigacdo no interior do campo de estudos ja constituido. O levantamento contempla
dissertacdes, teses e artigos cientificos publicados no periodo de 2014 a 2024, buscando
identificar tendéncias teoricas, abordagens metodoldgicas, categorias analiticas recorrentes e
lacunas ainda persistentes nas producdes analisadas.

Ao sistematizarmos essas pesquisas, nao nos limitamos a apresentacao de um panorama
descritivo. O proposito ¢ dialogar criticamente com os estudos identificados, evidenciando
aproximacodes e distanciamentos em relacdo aos pressupostos tedricos e metodoldgicos que
orientam esta tese. Nesse sentido, o mapeamento cumpre dupla fungdo: fundamentar as escolhas
investigativas realizadas e explicitar a relevancia da pesquisa ao evidenciar a necessidade de
aprofundar as anélises sobre as trajetorias formativas de professores que atuam na Educagdo de
Jovens, Adultos e Idosos.

A formagdo docente na EJA tem sido tematizada na literatura como um desafio
estrutural, intrinsecamente relacionado a constituicdo histérica da modalidade no Brasil.
Conforme problematizam Arroyo (2005) e Di Pierro (2005), a EJA consolidou-se como campo
educacional atravessado por disputas politicas, processos de marginalizagdo institucional e
politicas publicas marcadas pela descontinuidade, o que repercute diretamente na organizagao
e no reconhecimento da formacao docente. Discutir a formacao de professores da EJA implica,
portanto, ultrapassar a dimensdo técnico-instrumental e compreendé-la como processo
historicamente situado, tensionado por condigdes sociais, normativas e institucionais que
moldam a profissionalizagdo docente na modalidade.

Essa tematica tem ocupado espago recorrente em instancias académicas e politicas,
como as Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos (Confinteas), os Encontros
Nacionais de Educacgdo de Jovens e Adultos (ENEJASs), os foruns regionais e estaduais de EJA,
os semindrios de formacgao de educadores, bem como nos cursos de Pedagogia e em eventos
cientifico-académicos. A centralidade do debate evidencia que a formagdao docente na EJA
permanece diretamente vinculada a qualidade social do ensino ofertado e ao reconhecimento
da modalidade como campo de direitos e responsabilidade publica.

A secdo organiza-se em trés movimentos articulados: inicialmente, apresentamos a

delimitagdo tedrico-metodoldgica do mapeamento realizado; em seguida, analisamos as
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producdes identificadas nas bases selecionadas — Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), Rede SciELO e Plataforma de Periddicos da CAPES —; por fim,
elaboramos uma sintese integradora das tendéncias e lacunas evidenciadas, situando o lugar

desta investigacdo no campo da formagdo docente na EJA.

2.1 Delimitacao tedrico-metodologica do mapeamento

Para trilhar a trajetoria cientifica do objeto de estudo, torna-se necessario dialogar com
os pesquisadores que, anteriormente, dedicaram-se a constru¢ao de conhecimentos no campo
da formacao docente na EJA. O levantamento realizado aproxima-se da perspectiva do estado
do conhecimento, ao buscar identificar tendéncias investigativas, recorréncias tematicas e
lacunas no periodo delimitado, sem a pretensdo de exaustividade, mas com o propdsito de
conferir sistematicidade e densidade analitica ao campo investigado.

Adotamos como recorte temporal as producdes publicadas entre 2014 ¢ 2024, periodo
correspondente a vigéncia do Plano Nacional de Educagdo (PNE) (2014 —2024), instituido pela
Lei n.° 13.005/2014. O PNE representa marco relevante nas politicas publicas educacionais
brasileiras, sobretudo no que se refere as metas relativas a formagdao docente. A Meta 15
estabelece a garantia de politica nacional de formagdo dos profissionais da educagdo,
assegurando formacdo especifica de nivel superior aos professores da educacdo basica, em
consonancia com a LDBEN n.° 9.394/1996. A Meta 16, por sua vez, prevé a formacao em nivel
de pos-graduagdo de, no minimo, 50% dos docentes da educacdo basica, além da garantia de
formacgao continuada a todos os profissionais da area.

A delimitac¢do do ano de 2024 como marco final da consulta permite analisar a produgdo
académica em um periodo marcado por esforgos de institucionalizacdo da formagdo docente,
ainda que atravessado por tensoes, descontinuidades e redefini¢cdes nas politicas educacionais,
0 que possibilita problematizar em que medida as produgdes académicas dialogam, tensionam
ou silenciam os marcos normativos vigentes no periodo.

As buscas foram realizadas mediante a combinacao dos descritores ‘Educagao de Jovens
e Adultos’, ‘Formagdo de Professores’ e ‘Narrativas’, utilizando operadores booleanos quando
disponiveis nas plataformas consultadas. Aplicaram-se filtros temporais correspondentes ao
periodo de 2014 a 2024 e critérios de inclusdo e exclusdo baseados na leitura de titulos,
palavras-chave e resumos, selecionando-se apenas os trabalhos que apresentavam aderéncia

direta ao objeto desta investigagao.
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As estratégias de busca foram ajustadas conforme as especificidades de cada base
consultada. Embora os descritores centrais tenham sido ‘Educagdo de Jovens e Adultos’,
‘Formacao de Professores’ e ‘Narrativas’, em determinadas plataformas recorremos a
combinagdes semanticas equivalentes — como ‘Formagdo de Educadores’ e ‘Experiéncias
Formativas’ — com o objetivo de ampliar o alcance da busca e contemplar produgdes que
dialogassem conceitualmente com o objeto desta investigacao. Tais variagdes ndo alteraram o
foco tematico do levantamento; ao contrario, contribuiram para ampliar a abrangéncia e a
sensibilidade do procedimento de identificagdo das produgdes pertinentes. Em todos os casos,
manteve-se como critério decisivo a aderéncia ao tema da formagao docente na EJA.

O levantamento contempla trés bases principais: a Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD), a Rede SciELO (Scientific Electronic Library Online) e a Plataforma
de Periddicos da CAPES. A escolha dessas bases justifica-se por sua abrangéncia nacional,
reconhecimento académico e acesso publico as produgdes cientificas.

Embora o recorte temporal esteja delimitado ao periodo mencionado, identificamos
estudos anteriores que analisaram a producdo cientifica do Grupo de Trabalho Educacdo de
Pessoas Jovens e Adultas (GT 18) da ANPEd. Tais investigagdes ndo integram o corpus
empirico deste mapeamento, mas sdo aqui mencionadas por contribuirem para a compreensao
da consolidacao do campo investigativo da EJA no ambito da pds-graduagdao em Educacao.

O estudo de Silva, Porcaro e Santos, publicado na obra EJA: o que revelam as pesquisas
(Soares, 2011), analisou 116 trabalhos apresentados na ANPEd entre 1998 ¢ 2008, identificando
16 pesquisas relacionadas a formagao inicial, continuada e autoformagao do educador da EJA.
As autoras evidenciaram a fragilidade do didlogo desses estudos com o campo mais amplo da
formagdo docente, aspecto também problematizado por Diniz-Pereira (2006), ao apontar a
escassa interlocucdo entre as investigacdes sobre EJA e os debates gerais sobre
profissionalizagdo docente.

Posteriormente, Vieira e Alvarenga (2023), ao examinarem as producdes do GT 18 no
periodo de 2009 a 2019, identificaram 12 pesquisas voltadas a formagao de educadores da EJA
entre 126 trabalhos analisados. As autoras destacam o decréscimo das produgdes quando
comparadas ao periodo anterior e apontam dispersdo tedrica significativa, ainda que Paulo
Freire permanega como referéncia recorrente.

Essas analises reforcam a pertinéncia do presente mapeamento, na medida em que
evidenciam lacunas, fragilidades tedricas e desafios persistentes na institucionalizagdo da

formagao docente na modalidade. Ao situar o presente estudo nesse movimento historico de
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producdo académica, buscamos ndo apenas atualizar o debate, mas aprofundé-lo a partir do
enfoque nas trajetdrias formativas de docentes em exercicio.

A fim de explicitar os procedimentos adotados no levantamento e conferir maior
sistematicidade ao mapeamento realizado, apresentamos, a seguir, o Quadro 1 que sistematiza

os critérios e estratégias utilizados.

Quadro 1- Sintese dos procedimentos metodologicos do mapeamento

Elementos Descrigao

Natureza do estudo Mapeamento da produgdo académica, aproximando-se da perspectiva
do estado do conhecimento.

Recorte temporal 2014-2024 (vigéncia do PNE — Lei n° 13.005/2014).

Bases consultadas Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD); Rede
SciELO; Plataforma de Periddicos Capes

Descritores utilizados ‘Educagdo de Jovens e Adultos’, ‘Formagdo de Professores’ e
‘Narrativas’.

Estratégia de busca Combinagdo dos descritores com operadores booleanos (AND),

conforme disponibilidade nas plataformas.

Critérios de inclusao Produgdes com aderéncia direta ao objeto (formagdo docente na EJA);
publicadas no periodo delimitado e com texto completo disponivel.

Critérios de exclusao Producdes que tratavam da EJA sem enfoque na formacdo docente;
publicacdes fora do recorte temporal; duplicidades entre bases.

Procedimentos de analise | Leitura exploratoria e analitica de titulos, palavras-chave e resumos,
seguida de organizacdo tematica e identificacdo de tendéncias
investigativas e lacunas no campo.

Objetivo analitico Identificar tendéncias teoricas, abordagens metodologicas, categorias
recorrentes e lacunas na produgdo sobre formacdo docente na EJA,
subsidiando a fundamentacao desta pesquisa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

As buscas foram realizadas de forma sistematica nas bases selecionadas, utilizando os
descritores indicados no Quadro 1 e aplicando os filtros temporais e critérios de inclusdo
previamente definidos.

Reconhecemos que todo levantamento bibliografico ¢ condicionado pelas escolhas
metodologicas realizadas, especialmente quanto as bases consultadas e aos descritores
adotados. Entretanto, os procedimentos definidos conferem consisténcia e coeréncia ao
mapeamento empreendido, possibilitando a identificagdo de tendéncias investigativas e lacunas

relevantes no campo da formagao docente na Educagdo de Jovens e Adultos.
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A partir desse delineamento metodolégico, apresentamos no Quadro 2 a sintese das
producgdes identificadas em cada uma das bases selecionadas (BDTD, Scielo e Plataforma de

Periodicos da CAPES).

Quadro 2 — Sintese geral do levantamento nas bases consultadas (2014 — 2024)

Base N° de trabalhos | N° de trabalhos | Natureza das Enfoque predominante
consultada localizados selecionados produgdes
BDTD 59 7 Teses e | Formagao inicial; politicas
dissertacdes de formacgao; narrativas e
memoria
SciELO 11 4 Artigos cientificos | Formagao inicial;

fundamentos tedrico-
metodologicos; narrativas

Plataforma 36 8 Artigos cientificos | Formagdo inicial e

de Periodicos continuada; politicas

da CAPES publicas; experiéncias
formativas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

Na sequéncia, detalhamos e analisamos as produgdes selecionadas em cada base, com o
proposito de identificar convergéncias, tensionamentos e lacunas no campo da formagao
docente na EJA, situando, a partir desse didlogo, o lugar desta investigagdo no debate sobre

trajetorias formativas.

2.2 Publicacdes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

Iniciamos o levantamento com a busca de trabalhos académicos disponibilizados na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Ao empregarmos a combinagao
dos descritores ‘Educacdao de Jovens e Adultos’, ‘Formagao de Professores’ e ‘Narrativas’,
identificamos inicialmente 50 producdes académicas, sendo 16 teses e 34 dissertagdes.

Posteriormente, realizamos uma leitura exploratoria e criteriosa dos titulos, palavras-
chave e resumos, aplicando-se os critérios de inclusdo e exclusdo previamente definidos, 44
trabalhos foram excluidos por nao apresentarem aderéncia direta ao foco desta investigagao,
permanecendo seis producdes que demonstraram maior proximidade tematica e metodologica
com o objeto desta tese. Os principais elementos dessas produgdes sdo apresentados no Quadro
3, que sistematiza informacdes relativas a autoria, objetivos, procedimentos metodoldgicos e

enfoques tematicos.
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Quadro 3 — Producgdes selecionadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes

(2014 —2024)
N° Tipo de Titulo Autor(a) Objetivo da Metodologia Enfoque
produgao/ pesquisa tematico
Ano/IES

1 | Tese Professores FERREIRA, | Analisar como a Pesquisa Desenvolvi
2014 da zona rural | Lucia Gracia | narrativa qualitativa, mento
Universida | em inicio de (auto)biografica se | abordagem profissional
de Federal | carreira: configura pratica de | (auto)biograf | de docentes
de Sao narrativas de (auto)formacdo de | ica e método | iniciantes
Carlos sie professores rurais das Historias | da EJA em
(UFSCar) desenvolvim da EJA, nos anos de vida. contexto

ento iniciais da carreira rural;

profissional docente. narrativa
como
dispositivo
de
(auto)forma
¢ao.

2 | Dissertagdo | Fios que SOUZA, Compreender as Pesquisa Formacao
2015 entrelacam a | Maria Liliane | histérias de vidae | qualitativa, inicial e
Universida | formacao Santanna de. | de formagdo de fundamentad | identidade
de do docente para alunos do Curso ana docente na
Estado do EJA: Normal do CIEP abordagem EJA;

Rio de narrativas de 341 localizado no (auto)biograf | narrativas
Janeiro normalistas municipio de icaena como
do CIEP 341 Queimados, na pesquisa- mediagdo
no municipio regido da Baixada | formagdo. entre teoria
de Fluminense. e pratica.
Queimados-
RJ

3 | Dissertagdo | A formacdo | QUEIROZ, Investigar as Abordagens | Formagédo
2016 inicial de Ana Helena | condicbes qualitativa ¢ | inicial para
Universida | educadores Oliveira propostas nos quantitativa, | a EJA nos
de Federal | dejovense cursos presenciais | aplicacdo de | cursos de
de Ouro adultos nas de Pedagogia para a | questionarios | Pedagogia;
Preto universidade formagao inicial do | e analise lacunas

s federais de educador de jovens | documental | curriculares
Minas e adultos nas dos projetos

Gerais: a Universidades pedagogicos.

perspectiva Federais de Minas

dos Gerais.

pedagogos

em formacio

4 | Dissertacdo | Narrativas de Compreender a Pesquisa Trajetorias
2018 professores CAVALCA | construgdo do fundamentad | docentes na
Instituto da Educacao | NTE FILHO, | retrato socioldgico | ano EJA;
Federal de | de Jovens e Jodo da Costa | do CEJA Jacira referencial condigoes
Educagdo, | Adultos: Caboclo, a partir dos retratos instituciona
Ciéncia e retrato do das narrativas de sociologicos | is e pratica
Tecnologia | CEJA Jacira quatro professores. | (Lahire, pedagogica.
do Caboclo 2004).

Amazonas
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Dissertagdao | Memorias de | SALES, Analisar narrativas | Metodologia | Memoéria ¢
2019 formacdo de | Fabiana autobiogréficas e de histéria constituica
Universida | professoras Consolacao suas contribuicoes | oral e da 0 dos
de do da EJA: Dias de para a préatica pesquisa saberes
Estado do contribuicdes docente. narrativa; docentes na
Rio de para a pratica técnica da EJA.
Janeiro docente analise de
contetdo

Tese Politicas de OLIVEIRA, | Compreender como | Pesquisa Politicas de
2023 formacao Daniel se organizou € vem | narrativa formacao
Universida | docente Pereira de se desenvolvendo a | (auto)biograf | continuada
de do continuada formacgdo docente ica, e
Estado do na EJA da continuada para a articulada a instituciona
Rio de Secretaria EJA no ambito da | pesquisa lizagdo da
Janeiro Municipal de Secretaria documental | EJA.

Educacao do Municipal de realizada no

Rio de Educagao do Rio de | Centro de

Janeiro: o Janeiro, no periodo | Memoria e

que nos de 2001 a 2023. Pesquisa do

dizem CREJA.

sujeitos da

EJA?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir do levantamento na BDTD (2024).

A tese defendida por Ferreira (2014), intitulada “Professores da Zona Rural em Inicio

de Carreira: Narrativas de Si e Desenvolvimento Profissional”, tem como foco a analise da
formagdo e do desenvolvimento profissional de professores iniciantes da EJA em contexto
rural. O estudo utiliza uma abordagem qualitativa e (auto)biografica, com o método das
historias de vida, a fim de compreender como as narrativas pessoais se configuram como pratica
formativa nos primeiros anos da docéncia. A pesquisa, conduzida com dois professores rurais
dos municipios de Macarani e Maiquinique, na Bahia, analisa as trajetorias formativas desses
docentes e evidencia os desafios que enfrentam, tais como as classes multisseriadas e as
condi¢des precdrias de trabalho.

Os dados foram coletados por meio de questiondrios, cartas, diarios e entrevistas
narrativas, procedimentos que possibilitaram a reconstru¢do das experiéncias pessoais €
profissionais dos participantes, € a compreensdo das trajetdrias formativas e das condi¢des de
insercao na docéncia. Ferreira (2014) argumenta que o inicio da carreira docente em contexto
rural € marcado por peculiaridades que o diferenciam daquele vivenciado por professores em
areas urbanas. O estudo destaca, ainda, que os docentes iniciantes nesse contexto enfrentam a
auséncia de formagdo inicial e continuada adequada, o que fragiliza sua inser¢do e seu

desenvolvimento profissional.
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A investigacdo evidencia que as narrativas (auto)biograficas operam como dispositivo
formativo relevante nesse momento inicial da docéncia, especialmente em contextos rurais
marcados por precariedades estruturais. Ao mesmo tempo, explicita a fragilidade das politicas
publicas voltadas a formagao e as condi¢des de trabalho desses profissionais.

Ao reafirmar o potencial das narrativas (auto)biograficas como dispositivo de formacao
e reflexdo sobre a pratica docente, a tese aproxima-se dos fundamentos teérico-metodologicos
desta investigagdo. Entretanto, ao concentrar-se nos primeiros anos da carreira em contexto
rural especifico, delimita-se a um recorte particular da docéncia na EJA.

A dissertagdo de Souza (2015), intitulada “Fios que entrelacam a formagao docente para
Educacdo de Jovens e Adultos: narrativas de normalistas do CIEP 341 no municipio de
Queimados/RJ”, tem como objetivo compreender as historias de vida e de formagdo das
normalistas. A pesquisa, fundamentada nas narrativas de sete professorandas, evidencia como
as experiéncias pessoais ¢ profissionais incidem sobre a constituicdo da pratica pedagbgica.
Ancorada na abordagem (auto)biografica e na perspectiva da pesquisa-formagao, a investigacao
enfatiza a articulagdo entre experiéncia e processo formativo, especialmente no contexto da
EJA, cujas especificidades demandam abordagens pedagogicas diferenciadas.

Mobilizando referenciais teoricos de Paulo Freire ¢ de outros estudiosos da formacao
docente, a pesquisa sustenta a centralidade de uma educagdo dialogica e reflexiva. Além disso,
destaca a relevancia do compartilhamento de experiéncias e aponta a formacdo continuada
como elemento essencial ao aprimoramento da pratica pedagégica. Discute, também, as
politicas educacionais que influenciam a formacao docente no Brasil, tragando um panorama
histérico que se estende da criagdo do Curso Normal aos dias atuais.

O estudo valoriza as narrativas como mediagcdo entre teoria € pratica no processo
formativo, destacando a centralidade da experiéncia na constitui¢do da identidade docente. Seu
foco, contudo, permanece circunscrito a formacao inicial.

A dissertacdo de Queiroz (2016), intitulada “A formagao inicial de educadores de jovens
e adultos nas universidades federais de Minas Gerais: a perspectiva dos pedagogos em
formacao”, investiga como os cursos presenciais de Pedagogia nas Universidades Federais de
Minas Gerais preparam futuros educadores para atuar na Educagdo de Jovens e Adultos. O
estudo adota abordagem qualitativa e quantitativa, combinando andlise documental dos Projetos
Pedagdgicos de Curso e aplicagao de questionarios a estudantes concluintes, a fim de mapear
as condi¢des formativas ofertadas a modalidade.

Entre seus objetivos, destacam-se: mapear as licenciaturas em Pedagogia no estado,

delinear a identidade formativa desses cursos no contexto da EJA e identificar os desafios
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enfrentados pelos graduandos interessados em atuar nessa modalidade. Os resultados indicam
que, embora os cursos de Pedagogia oferecam disciplinas voltadas a EJA, estas sdo
consideradas insuficientes pelos estudantes para uma preparagao adequada as especificidades
do publico atendido.

O estudo aponta a necessidade de maior atengdo a formagdo inicial de educadores de
jovens e adultos, propondo a ampliagdo de disciplinas especificas e de experiéncias praticas no
curriculo. A autora também ressalta a importancia de politicas publicas voltadas a melhoria da
formagdo docente na EJA, com vistas a enfrentar os desafios proprios desse campo educacional.
A dissertagdo também revela lacunas estruturais na formacao inicial e a posi¢ao ainda periférica
da EJA nos curriculos de Pedagogia, concentrando-se na analise das prescricdes e da
organizacao institucional da formacao.

A dissertacdo de Cavalcante Filho (2018), intitulada “Narrativas de professores da
Educagdo de Jovens e Adultos: retrato do Centro de Educagdo de Jovens ¢ Adultos — CEJA
Jacira Caboclo”, explora as trajetdrias pessoais e profissionais de quatro docentes da referida
instituicdo, localizada em Manaus. A pesquisa fundamenta-se no conceito de retratos
sociologicos de Bernard Lahire (2004), valendo-se desse referencial para compreender como
diferentes disposic¢des e experiéncias sociais se articulam na constituicao das praticas docentes.

Por meio das narrativas dos participantes, o estudo evidencia o comprometimento dos
professores com a modalidade e analisa as condic¢des institucionais que atravessam sua atuacao,
destacando a auséncia de formagao continuada estruturada como um dos principais entraves ao
aprimoramento profissional. A investiga¢do delineia um panorama das condic¢des de trabalho,
dos desafios cotidianos e das potencialidades do contexto institucional analisado.

A EJA ¢ apresentada como modalidade que exige atencdo especifica a formacao
continuada e ao reconhecimento do papel dos professores na transformagao social por meio da
educagdo. A partir da analise das narrativas, o autor demonstra que as praticas docentes sdo
atravessadas por multiplas experiéncias sociais, evidenciando a complexidade da constituigdo
profissional no interior desse campo educacional. O estudo contribui ao explicitar a influéncia
das condicOes institucionais na pratica pedagogica e ao valorizar as narrativas como via de
compreensdo da docéncia na modalidade, delimitando-se, entretanto, a constru¢ao de um retrato
sociologico institucional.

O estudo de Sales (2019), intitulado “Memorias de formacao de professoras da EJA:
contribuigdes para a pratica docente”, ancorado na metodologia da historia oral e da pesquisa
narrativa, aborda a importancia da memoria na constituicdo da docéncia na Educacgao de Jovens

e Adultos e suas repercussoes na pratica pedagogica. A investigacao analisa como as trajetorias
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pessoais e profissionais das professoras incidem sobre suas praticas em sala de aula,
mobilizando narrativas (auto)biograficas como principal procedimento metodolégico.

As participantes, com historias e percursos formativos distintos, evidenciam
experiéncias de vida, desafios e memorias que atravessam sua atuagdo docente. A autora
sustenta que a constituicdo dos saberes docentes ndo se restringe a formacao académica formal,
sendo também marcada pelas vivéncias familiares, sociais e profissionais que compdem a
trajetoria de cada professora. Tais saberes sdo ressignificados a medida que as docentes
enfrentam as especificidades da EJA, modalidade marcada por desafios como a diversidade
etaria e social dos estudantes.

A dissertacdo evidencia que as memorias de formagdo constituem dispositivo de
reflexdo e ressignificacdo da pratica, reafirmando sua centralidade na constitui¢do dos saberes
docentes na EJA. A analise permanece voltada as contribui¢des dessas memorias para o
cotidiano escolar.

A tese de Oliveira (2023), intitulada “Politicas de formagao docente continuada na EJA
da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro: o que nos dizem sujeitos da EJA?”,
apresenta uma abordagem metodologica fundamentada em narrativas (auto)biogréficas,
articuladas a andlise documental realizada no Centro de Memoria e Pesquisa do CREJA. A
investigacdo mobiliza relatos de gestores, professores formadores e demais profissionais
envolvidos com a modalidade, buscando compreender como se organizou e se desenvolve a
formag¢ao docente continuada no ambito da rede municipal do Rio de Janeiro, no periodo de
2001 a 2023.

O estudo evidencia que a permanéncia das acdes formativas esteve diretamente
relacionada ao compromisso de diferentes gestdes com a EJA, bem como a mobilizacdo de
professores que reivindicaram o direito a formag¢ao. O autor conclui que a formag¢ao continuada
constituiu elemento estruturante para o fortalecimento da modalidade no municipio,
destacando, contudo, a auséncia de politicas de valorizagao profissional que incorporem essas
formacgodes aos planos de carreira docentes.

A pesquisa ressalta, ainda, a necessidade de investimentos permanentes em politicas
formativas, a fim de assegurar a qualidade da educacdo ofertada e ampliar sua visibilidade nos
cenarios educacionais e académicos. A tese explicita a dimensao institucional e politica da
formacgao continuada na EJA, evidenciando como politicas publicas e disputas internas as redes
de ensino incidem sobre a organizagao da formagdo docente. O foco recai prioritariamente sobre

a organizacao das politicas e dindmicas institucionais.
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Além da combinacao inicial dos descritores ‘Educacao de Jovens e Adultos’, ‘Formacao
de Professores’ e ‘Narrativas’, realizamos nova busca na BDTD utilizando os termos ‘Educagao
de Jovens e Adultos’ e ‘Experiéncias formativas’, com o objetivo de ampliar a identificacao de
pesquisas que dialogassem com o enfoque desta investigagao. Essa ampliagdo resultou em nove
trabalhos, sendo sete dissertagdes e duas teses.

Apbs a leitura exploratéria dos resumos e aplicacdo dos critérios de inclusdo
previamente estabelecidos, constatamos que a maioria dessas producdes abordava experiéncias
formativas em perspectiva ampliada ou sem didlogo direto com a constitui¢ao das trajetorias
docentes na EJA. Dentre essas produgdes, a tese de Freitas (2021), intitulada “Experiéncias
formativas de educadoras de Jovens, Adultos e Idosos: uma costura coletiva”, defendida na
Universidade Federal de Minas Gerais, destacou-se por apresentar maior proximidade teméatica
e metodologica com o objeto desta pesquisa.

A investigagdo parte da constatagdo da auséncia de formagao especifica para docentes
que atuam na EJA e busca compreender a constitui¢ao da docéncia por meio de um processo
formativo coletivo e dialdgico desenvolvido no proprio ambiente de trabalho. Fundamentada
na pesquisa-acao critico-colaborativa e nas narrativas (auto)biograficas, a autora organiza
encontros reflexivos como espago de produgdo compartilhada de saberes e de sistematizagdo
das experiéncias docentes, articulando referenciais do campo da formagdo docente, da
sistematizagdo de experiéncias e da documentagdo narrativa.

O estudo evidencia que, embora as educadoras tragam saberes constituidos na
experiéncia cotidiana, reconhecem fragilidades formativas e demandam aprofundamento
tedrico para enfrentar as especificidades da modalidade. A formagao permanente, desenvolvida
em ambiente colaborativo, ¢ compreendida como espaco de implicagdo, reconhecimento do
inacabamento e fortalecimento da docéncia na EJA.

Ao conceber a formagdo como processo construido no interior da pratica docente e
atravessado pela experiéncia compartilhada, a investigacdo aproxima-se da perspectiva aqui
adotada. Contudo, ao focalizar uma experiéncia formativa vinculada a um projeto especifico de
pesquisa-a¢do, delimita-se a um recorte coletivo especifico.

A andlise das producdes selecionadas na BDTD permite identificar convergéncias
significativas no campo da formagdo docente na Educagdo de Jovens e Adultos. Observa-se a
centralidade das narrativas (auto)biograficas, da memoria e da experiéncia como dispositivos
de formacao e reflexdo sobre a pratica docente. Em diferentes perspectivas metodologicas —

historias de vida, pesquisa narrativa, historia oral, retratos socioldgicos ou pesquisa-a¢ao — as
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investigacdes reconhecem o potencial formativo da narra¢@o da experiéncia na constitui¢ao dos
saberes docentes.

Outra convergéncia refere-se a problematizacao das fragilidades da formacao inicial
para a EJA. Os estudos indicam que a modalidade ainda ocupa posicao periférica nos curriculos
de Pedagogia, seja pela oferta insuficiente de disciplinas especificas, seja pela limitada
articulagdo entre teoria e pratica, revelando um descompasso entre o reconhecimento normativo
da EJA como parte da educacao basica e sua efetiva institucionalizagdo nos processos
formativos.

Também se destaca a énfase na formagdo continuada como dimensao estruturante da
profissionalizacdo docente. As pesquisas apontam que sua consolidagdo depende de politicas
publicas consistentes e de condi¢des institucionais que assegurem reconhecimento e
valorizagao profissional.

Apesar dessas contribui¢des, predominam estudos centrados em dimensdes especificas
do processo formativo — formagao inicial, politicas institucionais ou experiéncias delimitadas —
sendo ainda pouco exploradas investigacdes voltadas a reconstru¢ao aprofundada das trajetorias
de docentes em exercicio.

Desse modo, o conjunto das pesquisas evidencia avangos teéricos e metodologicos, mas
sinaliza lacunas quanto a compreensdo da formacdo docente em sua dimensdo historica e

processual, aspecto que justifica e fortalece a pertinéncia da presente investigagao.

2.3 Publicacoes na Rede SciELO

Na Rede SciELO, que retne periddicos cientificos nacionais e internacionais de
reconhecida relevancia académica, realizamos a busca pelos descritores ‘Educacao de Jovens e
Adultos’ e ‘Formagao de Professores’, com aplica¢do do recorte temporal correspondente ao
periodo de 2014 a 2024, obtendo um total de 11 artigos.

Posteriormente, apds a leitura dos titulos, palavras-chave e resumos, selecionamos
quatro textos que apresentaram maior aderéncia temdtica ao objeto desta investigacdo. Os
principais elementos dessas producdes sdo apresentados no Quadro 4, no qual sdo organizadas
informacodes referentes a autoria, periodico em que foram publicados, objetivos e enfoques

tematicos das pesquisas.
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Quadro 4 — Artigos selecionados na Rede SciELO (2014 —2024)

N° | Autor(es) Ano | Periddico | Objetivo Enfoque tematico
1 | VENTURA, | 2015 | Educag¢do | Analisar as discrepancias entre as | Formacao inicial para
Jaqueline; em Revista | prescrigdes formais relativas a | a EJA; distancia entre
BOMFIM, formag@o docente para a EJA e | normativas legais e
Maria Inés sua efetivagdo nas licenciaturas. | praticas curriculares.
2 | CAMPERO | 2015 | Revista Discutir fundamentos teoricos e | Formacdo de
CUENCA, Brasileira | metodologicos da formacao de | educadores na EJA em
Carmen de Estudos | educadores de jovens e adultos | perspectiva latino-
Pedagogic | na América Latina, com base em | americana; lacunas
os estudos e experiéncias | formativas e
desenvolvidos no México. compromisso social.
3 | SOARES, 2016 | Educag¢do | Problematizar os contextos e | Especificidades da
Leoncio José em Revista | desafios da  formacdo de | EJA e formacgdo
Gomes; educadores da EJA, articulando | docente; fundamentos
PEDROSO, bases tedrico-metodologicas da | tedricos da
Ana  Paula area. profissionalizagdo.
Ferreira
4 | OLIVEIRA, | 2021 | Educagdo | Refletir sobre a formacdo | Narrativas e
Daniel, em Revista | docente na alfabetizagdo de | experiéncia como
ARAUJO, jovens e adultos a partir de | dispositivos
Mairce narrativas da experiéncia. formativos;
alfabetizacdo na EJA.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir do levantamento na Rede SciELO (2024)

O artigo “Formagao de Professores e Educagdo de Jovens e Adultos: o Formal e o Real

nas Licenciaturas”, Ventura e Bomfim, publicado no periddico Educagdo em Revista (2015),
problematiza as discrepancias entre as prescricoes legais relativas a formagdo docente para a
EJA e sua efetiva concretizacdo nos cursos de licenciatura. As autoras evidenciam que, embora
a legislacdo reconhe¢a a modalidade como parte da educagdo basica, as praticas formativas
frequentemente negligenciam suas especificidades, revelando a distancia entre o plano
normativo e a organizagdo curricular das licenciaturas.

O estudo aponta lacunas entre o plano normativo e a organizacdo curricular das
licenciaturas, além de problematizar a fragilidade das politicas publicas voltadas a formacao
para a EJA. Ao destacar a necessidade de praticas pedagogicas que integrem as experiéncias
dos educandos adultos, o artigo contribui para a compreensdo dos limites estruturais da
formacao inicial, aspecto que dialoga com as preocupacdes desta pesquisa.

O artigo “La formacién de los educadores y de las educadoras de personas jovenes y
adultas en Latinoamérica: aportes desde la investigacion y la experiencia”, de Campero Cuenca,
publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (2015), amplia a discussdo para o

contexto latino-americano. A autora fundamenta-se em estudos e experiéncias desenvolvidos
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principalmente no México, discutindo fundamentos tedricos e metodologicos da formagao de
educadores de jovens e adultos.

O texto identifica lacunas na formagao desses profissionais e¢ enfatiza a necessidade de
uma acao comprometida nos campos educativo e social, capaz de promover uma educagao de
qualidade para populagdes historicamente excluidas. Ao explorar contribui¢des de programas
e pesquisas latino-americanos, o artigo situa a formacgdo docente da EJA em perspectiva
regional ampliada, ainda que ndo se detenha na reconstrugdao das trajetorias formativas dos
sujeitos.

O artigo “Formacdo de Educadores na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA):
Alinhavando Contextos ¢ Tecendo Possibilidades”, de Soares e Pedroso, publicado no
perioddico Educagdo em Revista (2016), discute os desafios e as possibilidades da formacao de
educadores que atuam na modalidade. Os autores problematizam a necessidade de preparacao
especifica para enfrentar as particularidades da EJA, destacando os impasses que dificultam a
consolidagdo de uma formagdo adequada, dentre os quais se sobressaem o insuficiente
reconhecimento da complexidade da modalidade e a fragilidade de politicas formativas
estruturadas.

O texto enfatiza a importancia de bases tedrico-metodologicas consistentes para a
formagdo de educadores, defendendo uma pratica pedagogica que reconheca e integre as
vivéncias dos educandos jovens, adultos e idosos, reafirmando a especificidade da modalidade
no interior da educacgao basica.

O artigo “O Fio e a Missanga: Pensando a Formagao Docente a partir de Narrativas da
Experiéncia na Alfabetizacdo de Jovens e Adultos”, de Oliveira e Araujo, publicado no
periodico Educag¢do em Revista (2021), explora a formagdo docente no contexto da
alfabetizacdo de jovens e adultos a partir de uma abordagem narrativa e (auto)biografica. A
investigagdo mobiliza histérias vividas entre professores e estudantes como dispositivo de
reflexdo sobre as praticas pedagogicas, evidenciando como a experiéncia compartilhada
contribui para o desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes.

O artigo problematiza o potencial transformador das narrativas de experiéncia na
ressignificagdo das praticas pedagogicas, defendendo a centralidade da experiéncia e da
interacao dialdgica como fundamentos da formagdo docente, em contraposicdo a modelos
tradicionais e hierarquizados. Destaca-se, ainda, a relevancia do contexto e das historias
individuais dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem, aspecto que reforca a

necessidade de adaptagdo curricular as especificidades do publico da EJA.



50

A andlise dos quatro artigos selecionados na Rede SciELO evidencia convergéncias
relevantes no debate acerca da formagao docente na Educacao de Jovens e Adultos. De modo
geral, os estudos problematizam as fragilidades da formacao inicial, ressaltando a distancia
existente entre as prescricoes legais que orientam esse campo e sua efetiva incorpora¢ao nos
curriculos das licenciaturas.

Observa-se, ainda, a centralidade da experiéncia e das narrativas como dispositivos de
reflexdo e ressignificacdo da pratica docente, especialmente no campo da alfabetizacdo de
jovens e adultos. Nesse sentido, a formagao ¢ compreendida nao apenas como cumprimento de
exigéncias normativas, mas como processo mais amplo, que envolve didlogo, reconhecimento
das vivéncias dos educandos e constru¢ao compartilhada de saberes.

Os artigos também evidenciam a necessidade de fortalecimento das bases tedrico-
metodoldgicas que sustentam a formacao para a EJA, seja no contexto brasileiro, seja em uma
perspectiva latino-americana mais ampla, reafirmando o compromisso ético e social que
atravessa e orienta a docéncia na modalidade.

Entretanto, assim como observado nas produc¢des da BDTD, predominam anélises
centradas na formacao inicial, nas politicas institucionais ou em experiéncias formativas
delimitadas. Permanecem ainda pouco exploradas investigagdes que se dedicam a reconstrug¢ao
das trajetorias formativas de docentes em exercicio, consideradas em sua dimensao historica,

experiencial e processual.

2.4 Producgoes Publicadas na Plataforma de Periodicos da CAPES

Na Plataforma de Periddicos da CAPES, realizamos a busca pelos termos ‘Formacao de
educadores’ e ‘jovens e adultos’, o que resultou na identificagdo de 36 trabalhos publicados
entre 2014 ¢ 2024.

Ap0s a leitura de titulos e resumos, estabelecemos como critério de inclusdo os artigos
que abordassem diretamente a formagdo docente para a EJA — em sua dimensdo inicial ou
continuada — e como critério de exclusdo aqueles que, embora mencionassem a modalidade,
tratavam de outros aspectos, como alfabetizagdo, curriculo ou gestao escolar. Com base nesses
parametros, selecionamos oito artigos considerados mais relevantes para a analise, cujos

principais elementos sdo apresentados no Quadro 5.
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Quadro 5 — Artigos selecionados na Plataforma de Periddicos da CAPES
(2014 —2024)

Souza

Keré — Pesquisa

formativas de educadores

N° Autor(es) Ano Periddico Objetivo Enfoque tematico

01 |SOARES, Leoncio |2014 |Arquivos Analisar o Especificidades da
José Gomes; analiticos de reconhecimento das EJA; politicas
SOARES, Rafaela politicas especificidades da EJA a |publicas; formagao
Carla e Silva educativas partir de experiéncias docente

desenvolvidas em contextualizada.
diferentes regides do
Brasil.

02 |CARVALHO, 2016 |Olhares — Sistematizar reflexoes Formagao continuada;
Tatiane Kelly Pinto; Revista sobre a formacgdo docente |debates académicos
ALMEIDA, Dayane Eletronica do  |na EJA a partir de sobre formacéo de
Cristina A. dos Reis; departamento  |trabalhos apresentados educadores.

GOMES, Maria de Educacdo da |em seminario nacional.
Eduarda De Souza Unifesp

03 |AMORIM, Antonio; |2017 |Revista Investigar necessidades | Formag@o continuada;
DUQUES, Maria Educagdo — formativas de educadores |desafios da pratica
Luiza Ferreira Porto da EJA no estado da docente

Bahia.
04 |SILVA, Marcio 2018 |REVES — Analisar o Projeto de Formagao inicial;
Fernando Revista Ensino Fundamental de  |extensdo universitaria;
Relagéoes Jovens e Adultos- 2° estudo de caso.
Sociais Segmento (PROEF-2)
como espaco de formagao
inicial de educadores da
EJA.
05 |SANTOS, Juliode |2020 |Revista Kiri- Caracterizar experiéncias |Experiéncia e

vivéncia; formagao

Carla e Silva;
SOARES, Ledncio
José Gomes

Foco

inicial para a EJA a partir
da reconstrugdo historica
da habilitacdo na UFMG.

em Ensino da EJA e da Educagdo do |docente em contexto
Campo a luz de Benjamin |rural.
e Larrosa.

06 |SILVA, Jaqueline 2021 |RevistAleph Analisar as contribui¢cdes |Formacao continuada;

Luzia da de projeto de extensao alfabetizacdo;
para formagdo de extensdo universitaria.
alfabetizadores da EJA.

07 |PORTO, Franco de |2021 |Research, Examinar como cursos de | Formagao inicial;
Salles; Society and Ciéncias Naturais curriculo; inser¢do da
BIZERRIL, Marcelo Development  |incorporam a EJA nos EJA nas licenciaturas.
Ximenes Aguiar PPPs.

08 |SOARES, Rafacla |2022 |Educa¢do em  |Discutir a formagao Formagdo inicial;

institucionalizacdo da
EJA na Pedagogia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir do levantamento na Plataforma da Capes (2024).

O artigo “O reconhecimento das especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos:

constituicdo e organizagdo de propostas de EJA”, de Soares e Soares (2014), discute as

especificidades da modalidade a partir da analise de trés projetos desenvolvidos em diferentes
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regides do Brasil: o Projeto Escola Z¢é Pedo (Paraiba), o Projeto Paranoa (Distrito Federal) e o
PROEF-2 (Minas Gerais). A investigacdo identifica caracteristicas recorrentes nessas
experiéncias, tais como o legado da educagao popular, a diversidade dos educandos, a
multiplicidade de recursos didaticos e a existéncia de formagao especifica voltada para a EJA.

Os resultados evidenciam que, nos projetos analisados, a modalidade ¢ concebida como
pratica contextualizada, que valoriza as experiéncias de vida dos educandos e adota
metodologias flexiveis e adequadas as suas realidades. O artigo ressalta a importancia de uma
formagdo docente continua e sensivel as particularidades da EJA, bem como a necessidade de
politicas publicas mais estruturadas que assegurem acesso, permanéncia e qualidade social da
educacdo ofertada.

O artigo “O processo de formagdao docente na EJA: apontamentos do V Seminario
Nacional sobre Formag¢ao de Educadores de Jovens e Adultos”, de Carvalho, Almeida e Gomes
(2016), analisa o processo de formacao de educadores da modalidade a partir da sistematizacao
de oito trabalhos apresentados no referido seminario. A investigacdo evidencia a necessidade
de formacgao especifica e permanente para os educadores da EJA, além de reforgar a importancia
da valorizag¢do profissional e da adequagdo das praticas pedagogicas as especificidades dos
estudantes jovens e adultos.

O artigo “Formacao de educadores de EJA: caminhos inovadores da pratica docente”,
de Amorim e Duques (2017), investiga as necessidades formativas de educadores que atuam na
modalidade no estado da Bahia, com o objetivo de propor a¢des que contribuam para o
aprimoramento dos processos formativos. A pesquisa, de abordagem qualitativa, identifica que
os principais desafios enfrentados pelos docentes estdo relacionados a pratica pedagogica, a
gestdo escolar e ao curriculo, com destaque para a formagdo continuada.

Os autores apontam a necessidade de politicas publicas que valorizem e
profissionalizem os educadores da modalidade, garantindo condic¢des para praticas pedagdgicas
mais qualificadas e socialmente comprometidas.

O artigo “Desafios da formacao docente de educadores/as de jovens e adultos: um
estudo de caso”, de Silva (2018), investiga o Programa de Ensino Fundamental de Jovens e
Adultos — PROEF-2 como espaco de formacao inicial de professores na modalidade. A anélise
demonstra que as atividades formativas desenvolvidas no programa apresentam alinhamento
com as especificidades da EJA, contribuindo para a preparagdo dos monitores bolsistas para
futuras experiéncias profissionais. Contudo, o estudo também evidencia limita¢gdes decorrentes

das restri¢des institucionais proprias de projetos de extensao universitaria.
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O artigo “Analise da formagao de educadores do Assentamento Paulo César Vinha a
partir dos conceitos de vivéncia e experiéncia de Walter Benjamin e Jorge Larrosa Bondia ”,
publicado por Santos (2020), objetiva caracterizar as experiéncias formativas de educadores
inseridos na Educacao de Jovens e Adultos e na Educacao do Campo, no Assentamento Paulo
César Vinha, vinculado ao MST, no Espirito Santo.

Fundamentada nas concepgdes de vivéncia e experiéncia de Benjamin e Larrosa, a
pesquisa utiliza a observagao participante para compreender como os educadores constroem
seus processos formativos e enfrentam os desafios da pratica docente. O estudo aponta para um
empobrecimento das experiéncias formativas, decorrente do excesso de trabalho, da
precarizagdo institucional e da fragilizacdo dos espagos coletivos de troca. Ainda assim,
identifica experiéncias significativas de compartilhamento de saberes, que fortalecem a
dimensao comunitaria e contextualizada da formacao docente.

O artigo “Formagdo de educadores para a alfabetizagdo de jovens e adultos:
contribui¢des de um projeto de extensdo”, de Silva (2021), apresenta e analisa a experiéncia de
um projeto de extensdo universitaria voltado a formagao inicial e continuada de educadores da
EJA. O projeto promove grupo de estudos, cursos e pesquisas sobre alfabetiza¢ao, incentivando
a reflexdo critica das praticas pedagodgicas dos participantes. A investigacdo evidencia a
relevancia da articulacdo entre ensino, pesquisa € extensdo como estratégia formativa para
qualificar a atuacao docente na modalidade.

O estudo “Perspectivas curriculares do curso de licenciatura em Ciéncias Naturais na
formacdo de professores para a Educacdo de Jovens e Adultos do Ensino Fundamental”,
divulgado por Porto e Bizerril (2021), analisa como os cursos de licenciatura em Ciéncias
Naturais no Brasil integram a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) em seus Projetos Politicos
Pedagogicos (PPPs). A pesquisa analisa os PPPs de 72 cursos e utiliza uma abordagem
qualitativa, baseada na andlise de contetido, com foco na interdisciplinaridade e na formagao
humanista e emancipatdria dos licenciados. Os resultados mostram que apenas 36% dos cursos
contemplam a EJA em seus curriculos; destes, apenas 12,5% propdem agdes interdisciplinares
focadas nas necessidades sociais da populacdo. A maioria dos cursos ainda ndo trata a EJA
como um campo relevante. O estudo conclui que é necessario reorganizar os curriculos para
que a EJA seja reconhecida como uma modalidade importante em para a promog¢ao de uma

O artigo “A formac¢ao do educador de jovens e adultos na Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Minas Gerais: ontem, hoje e amanha”, de Soares e Soares (2022),
analisa a formacgao inicial de educadores de jovens e adultos a partir da reconstrug@o historica

da habilitagdo em Educacdao de Jovens e Adultos no curso de Pedagogia da Universidade
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Federal de Minas Gerais (UFMG). O estudo deriva de duas pesquisas que investigaram as
trajetorias formativas e profissionais de egressas da formagdo complementar em EJA,
mobilizando questionarios, entrevistas semiestruturadas, analise documental e foruns de
discussdo. Ao todo, foram obtidas 130 respostas de egressas, a partir das quais foi possivel
delinear o perfil das formadas, suas motivacdes para a escolha da area e os significados
atribuidos a formacgao recebida.

Os resultados evidenciam que a presenca da EJA nos cursos de Pedagogia ainda ¢
limitada, refletindo o lugar marginal que a modalidade ocupa nas politicas publicas
educacionais. Apesar disso, as autoras demonstram que a formagao especifica contribui para o
desenvolvimento de uma compreensdao mais ampla do campo da EJA e favorece a atuagdo
profissional das docentes, ao possibilitar maior sensibilidade as especificidades dos sujeitos
jovens e adultos e as dimensdes sociais e politicas que atravessam essa modalidade de ensino.

O conjunto das produgdes analisadas na Plataforma de Periddicos da CAPES evidencia
convergéncias importantes no debate sobre a formacdo docente na Educacdo de Jovens e
Adultos. De modo recorrente, os estudos apontam a insuficiéncia da formagao inicial,
frequentemente marcada por inser¢ao pontual da modalidade nos curriculos das licenciaturas e
por auséncia de aprofundamento tedrico-metodologico que contemple suas especificidades
pedagdgicas, sociais e culturais.

Observa-se que, mesmo quando a EJA ¢ contemplada nos cursos de formacgao, tende a
ocupar posicao periférica, seja como disciplina optativa, seja como contetido fragmentado em
componentes mais amplos, o que repercute diretamente na preparacao dos futuros docentes. Tal
cenario contribui para que muitos professores ingressem na modalidade sem conhecimentos
especificos sobre organizagdo curricular, metodologias proprias e valorizacao das experiéncias
dos educandos jovens, adultos e idosos.

No que se refere a formacdo continuada, as producgdes indicam que esta ainda se
organiza, em grande medida, por meio de iniciativas isoladas — projetos de extensdo,
seminarios, grupos de estudo ou agdes pontuais sem que haja consolidagdao de politicas
permanentes e articuladas as redes de ensino. A auséncia de programas estruturados e
institucionalizados fragiliza a constituicdo de comunidades formativas estaveis e compromete
a continuidade dos processos de desenvolvimento profissional.

Outro aspecto recorrente refere-se a necessidade de politicas ptiblicas mais consistentes
que reconhecam a EJA como campo especifico de conhecimento e atuacdo docente. As

pesquisas analisadas evidenciam que a valorizag@o profissional, a institucionalizagdo curricular
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e a oferta de condigdes adequadas de trabalho sao dimensdes indissocidveis da qualidade social
da modalidade.

Destaca-se, ainda, a presenga das narrativas (auto)biograficas como estratégia
metodoldgica e dispositivo formativo em parte das investigagdes. Ao mobilizarem
experiéncias, memorias e trajetorias docentes, esses estudos reconhecem o professor como
sujeito histérico que se constitui na relagdo entre vivéncia, reflexdo e pratica, perspectiva que
dialoga com os fundamentos tedrico-metodologicos desta tese.

De modo geral, as produgdes indicam avangos importantes na problematizacao da
formagao docente na EJA, mas revelam, igualmente, a persisténcia de lacunas estruturais. Sao
ainda limitadas as investigacdes que se dedicam a reconstrucdo aprofundada das trajetorias
formativas de docentes em exercicio, consideradas em sua dimensdo historica e processual,

aspecto que reforca a pertinéncia da presente pesquisa.

2.5 Tendéncias, convergéncias e lacunas na producio académica

A andlise integrada das produgdes identificadas nas trés bases consultadas — BDTD,
Rede SciELO e Plataforma de Periddicos da CAPES — permite delinear tendéncias,
convergéncias e lacunas no campo investigativo sobre a formacdo docente na Educacdo de
Jovens e Adultos no periodo de 2014 a 2024. Ainda que as produgdes apresentem diversidade
tematica e metodologica, evidenciam-se convergéncias que contribuem para compreender o
estagio atual do debate.

Em primeiro lugar, destaca-se a recorrente problematiza¢do da formagao inicial. As
pesquisas analisadas apontam que a EJA permanece, em grande parte, em posi¢ao periférica
nos cursos de Pedagogia e licenciaturas, seja pela oferta insuficiente de disciplinas especificas,
seja pela abordagem fragmentada de suas particularidades. Tal cenério revela que, apesar dos
avangos normativos ¢ das metas estabelecidas no Plano Nacional de Educagdo, a
institucionalizagdo de uma formacdo especifica para a modalidade ainda enfrenta desafios
estruturais.

Em segundo lugar, observa-se a centralidade atribuida a formacdo continuada como
estratégia de qualificacdo da pratica docente. Contudo, os estudos indicam que essa formagao
se organiza frequentemente por meio de iniciativas pontuais — projetos de extensdo, grupos de
estudo, seminarios ou agdes vinculadas a experiéncias locais — sem a consolidag@o de politicas

publicas permanentes e articuladas as redes de ensino. Essa fragilidade institucional impacta
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diretamente a continuidade dos processos formativos e a constituicdo de comunidades
profissionais estaveis na modalidade.

Outro eixo recorrente nas produgdes refere-se a valorizacao da experiéncia docente.
Parte significativa das pesquisas mobiliza narrativas (auto)biograficas, memoria e reflexao
sobre a pratica como dispositivos formativos, reconhecendo que os saberes docentes na EJA se
constroem no entrelagamento entre vivéncia, contexto e compromisso ético com os sujeitos
atendidos. Essa perspectiva aproxima a formagao de uma compreensao processual, relacional e
histérica, afastando-a de uma concepgao exclusivamente técnico-instrumental.

Entretanto, apesar dessas convergéncias, identificam-se lacunas relevantes.
Predominam estudos centrados na formacdo inicial, nas politicas institucionais ou em
experiéncias formativas delimitadas no tempo e no espago. Sdo ainda pouco frequentes
investigacdes voltadas a reconstru¢do das trajetorias formativas de docentes em exercicio,
consideradas em sua dimensao histdrica e biografica ao longo do percurso profissional.

Assim, o mapeamento realizado evidencia que o campo da formagdo docente na EJA
apresenta avangos tedricos e metodologicos, mas permanece atravessado por fragilidades
estruturais e por desafios quanto a consolida¢do de politicas formativas integradas. Nesse
contexto, a presente investigacdo insere-se nesse debate ao buscar compreender como esses
percursos se constituem e se reconfiguram no entrecruzamento de experiéncias, contextos

institucionais e temporalidades da docéncia.



57

3 CONTEXTO DA PESQUISA E CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS

Nesta secdo, apresentamos o contexto da pesquisa, situamos o municipio de Montes
Claros/MG como ldcus de investigagdo e caracterizamos a organiza¢do da Educacgdo de Jovens
e Adultos no ambito das redes municipal e estadual. Nesse percurso, descrevemos os cenarios
institucionais, as formas de atendimento da EJA e as a¢des formativas voltadas aos professores,
de modo a evidenciar condig¢des historicas, administrativas e pedagdgicas que atravessam a
docéncia na modalidade no municipio.

Na sequéncia, explicitamos os fundamentos teoérico-metodologicos que sustentam esta
investigagdo, com énfase nos conceitos de histdria de vida e biografia narrativa, bem como nas
nog¢des de vivéncia e experiéncia, que orientam nossa compreensao sobre formagao e docéncia.
Por fim, delineamos o percurso metodolégico do estudo, detalhando os procedimentos de
produgdo dos dados por meio de entrevistas narrativas, os critérios de selecao das participantes,
as etapas de transcri¢do, textualizagdo e transcriacdo, os cuidados éticos adotados e a analise

tematica dos dados empiricos, em consondncia com a perspectiva proposta por Bauer e Gaskell

(2002).

3.1 Contexto da pesquisa: situando a organizacio da EJA no municipio de Montes

Claros/MG

A referida pesquisa toma como espago de investigacdo o municipio de Montes
Claros/MG!!, localizado na regido Sudeste do Brasil, mais especificamente ao Norte do Estado
de Minas Gerais, conforme ilustrado na Figura 1. De acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), em 2022, a cidade possui uma area de 3.589 Km? e registrava
uma populagdo de 414.240 habitantes, o que representa um crescimento de 14,38% em relagado
ao Censo de 2010, configurando-se como o quinto municipio mais populoso do estado. Como
unico municipio do Norte de Minas com populacao superior a 100 mil habitantes, Montes
Claros desempenha papel de relevante centro regional, concentrando atividades
administrativas, econdmicas, educacionais e de servicos. Nesse contexto, o municipio de
Montes Claros/MG destaca-se ndao apenas por sua dimensao populacional, mas também por sua
centralidade regional, que atrai fluxos populacionais e concentra instituicdes educacionais e

culturais.

! Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/montes-claros. Acesso em: 16 fev. 2024.
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Figura 1- Localizagcdo do municipio de Montes Claros/MG
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Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/montes-claros. Acesso em: 16 fev. 2024,

Localizada a cerca de 422 km da capital mineira, Montes Claros apresenta um processo
de formacdo semelhante ao de muitas cidades brasileiras, que tiveram origem em pequenos
arraiais, evoluiram para distritos e, posteriormente, se constituiram como municipios. Esses
nucleos urbanos formavam-se, em geral, ao redor de uma pequena igreja e de um cemitério, e,
com o passar do tempo, expandiam-se com o surgimento de bairros. Gradativamente, passaram
a desenvolver atividades agricolas e comerciais de pequeno porte, até estruturarem-se como
centros urbanos e industriais.

O Arraial das Formigas, denominagao inicial do municipio, foi elevado a condi¢ao de
vila, garantindo-lhe autonomia politica e administrativa. Em 1857, a vila foi promovida a
categoria de cidade, e as liderangas locais e regionais empreenderam, ao longo da historia,
esforcos considerados modernizadores, buscando adaptar o municipio aos padrdes dos grandes
centros urbanos (Pereira, 2002).

Montes Claros destaca-se, no contexto norte-mineiro, pela riqueza de sua produgao
artistica e cultural, expressa no artesanato, na culindria tipica e nas festas folcloricas e religiosas.
Entre essas manifestagdes, sobressaem-se a tradicional Folia de Reis, as coroagdes de Nossa
Senhora, as festas juninas e as festas de agosto, marcadas pelos reinados, catopés, marujos e
caboclinhos. Destaca-se, ainda, a Festa do Pequi, que celebra o Caryocar brasiliense, fruto

caracteristico do cerrado brasileiro amplamente utilizado na culindria norte-mineira.
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O Plano Rodoviario Nacional'? classificou Montes Claros como segundo maior
entroncamento rodoviario do pais, em razdo da facilidade de acesso as principais regides do
Brasil. O municipio conta com um aeroporto que oferece voos diarios para capitais como Belo
Horizonte, Sao Paulo e Salvador, além de infraestrutura ferrovidria voltada ao transporte de
cargas para as regioes Sudeste e Nordeste.

Com economia diversificada, o municipio apresenta um comércio dindmico, que
abastece grande parte das cidades de sua regido de abrangéncia. Nesse contexto, encontram-se
instaladas grandes lojas e redes atacadistas de alcance nacional, o que amplia as opgdes de
consumo em diferentes setores. Destaca-se, ainda, a presenga de um centro industrial em
expansdo, que atrai empresas de grande porte e contribui para o desenvolvimento econdémico
regional.

No que se refere ao contexto educacional, Montes Claros apresenta um percurso
historico relevante. O primeiro grupo escolar foi criado no municipio em 1909, seguido da
instalacdo do Conservatorio Estadual de Musica Lorenzo Fernandes, em 1961, e da Academia
Montesclarense de Letras, em 1966. A primeira instituicdo formadora de professores foi
instalada em 1879, com a cria¢io da Escola Normal Oficial de Montes Claros'3. Em 1962, foi
criada a Fundagdo Universidade Norte-Mineira (FUNM)!* e, em 1964, instalaram-se os
primeiros cursos de ensino superior, com as licenciaturas em Pedagogia, Letras, Historia e
Geografia'® (Veloso, 2024).

Na década de 1980, para ingressar no ensino superior, Montes Claros contava
exclusivamente com a FUNM, que reunia cinco faculdades e treze cursos. Dentre essas
unidades, destacavam-se a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (Fafil), com os cursos de
Letras, Pedagogia, Geografia, Historia, Matematica, Ciéncias Sociais e Filosofia; a Faculdade
de Medicina, com o curso de Medicina; a Faculdade de Direito, com o curso de Direito; a

Faculdade de Administra¢ao e Financas, com os cursos de Administragdo, Ciéncias Contabeis

12 Disponivel em: http://www.montesclaros.mg.gov.br/cidade/aspectos_gerais.htm. Acesso em: 22 set. 2023.

13 No Brasil, a formagio de professores se inicia com a criagdo das Escolas Normais, voltadas para o Ensino
Primario. Essas institui¢des formadoras marcaram um momento em que foram chamadas a produzir a modernidade
dos processos educativos. A primeira Escola Normal foi instalada em Niter6i, no ano de 1834 (Veloso, 2008).

14 Em setembro de 1989, a FUNM foi transformada na atual Unimontes.

15 Isabel Rebello de Paula, Maria Isabel Magalhaes Figueiredo (Baby Figueiredo), Maria da Consola¢io Magalhdes
Figueiredo (Mary Figueiredo), Maria Florinda Pires Ramos e Maria Dalva Dias de Paulo tém seus nomes inscritos
na Historia, pois criaram uma unidade de ensino superior — a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (Fafil), em
9 de agosto de 1963, e instalaram os primeiros cursos de formagdo em nivel superior da regido norte-mineira — as
licenciaturas em Historia, Pedagogia, Letras e Geografia — com funcionamento iniciado em 13 de abril de 1964.
(Veloso, 2024, p.10).
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e Ciéncias Econdmicas; ¢ a Faculdade de Educagdo Artistica, com o curso de Educagao
Artistica.

Em setembro de 1989, apos vinte e sete anos da criagdo da FUNM, foi promulgada a
Constitui¢do Mineira, que transformou a FUNM na atual Universidade Estadual de Montes
Claros (Unimontes), consolidando o municipio como referéncia regional na oferta de formagao
superior.

Atualmente, o municipio configura-se como um importante polo universitario, atraindo
estudantes de diferentes regides do pais, uma vez que conta com treze instituigdes de ensino
superior privadas, além dos campi da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e da
Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes). Em conjunto, essas instituigdes ofertam
cerca de cinquenta cursos de graduacdo, bem como programas de pos-graduagdo lato sensu e
stricto sensu (mestrado, doutorado e pds-doutorado). Integra ainda esse cenario educacional o
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais'¢, Campus Montes Claros, implementado em 2009,
ampliando a oferta de educagao profissional e tecnoldgica no municipio.

No que se refere a Educacdo Bésica, os dados do IBGE (2024), apresentados na Tabela
1, evidenciam a situagdo educacional do municipio de Montes Claros/MG no ano de 2023, ao
indicar o quantitativo de matriculas, docentes e estabelecimentos escolares nas etapas do ensino

fundamental e do ensino médio.

Tabela 1 — Quantitativo de matriculas, docentes e estabelecimentos do Ensino
Fundamental e Médio no Municipio de Montes Claros/MG — 2023

Indicadores Etapas da Educacao Bésica Quantitativo
Matriculas Ensino Fundamental 47.968
Ensino Médio 15.643
Docentes Ensino Fundamental 2.751
Ensino Médio 1.333
Estabelecimentos Ensino Fundamental 137
Ensino Médio 57

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora a partir de dados do IBGE (2024).

A leitura da Tabela 1 permite observar a dimensao da Educa¢do Basica no municipio de

Montes Claros/MG no ano de 2023, evidenciando um contingente expressivo de matriculas

16 Este instituto € parte da rede federal de educagdo profissional, cientifica e tecnolégica do Brasil.
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tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio, bem como um numero significativo de
docentes e estabelecimentos escolares envolvidos na oferta dessas etapas. Os dados revelam a
centralidade do ensino fundamental no sistema educacional municipal, concentrando a maior
parte das matriculas e das unidades escolares, enquanto o ensino médio apresenta quantitativos
menores, porém igualmente relevantes no conjunto da Educacao Bésica. Esse panorama oferece
elementos importantes para compreender o contexto educacional no qual se insere a Educacao
de Jovens, Adultos e Idosos, uma vez que as condigdes estruturais, a organizagdo das redes de
ensino e a distribuicdo de matriculas impactam diretamente as politicas, a oferta e o
funcionamento da EJA no municipio.

Além disso, os dados do Censo Demografico do IBGE (2024) indicam que, em 2022, a
taxa de alfabetizacdo em Montes Claros/MG, para a populacdo com 15 anos ou mais, foi de
95,67%. Esse percentual corresponde a 299.629 pessoas alfabetizadas, em um universo de
313.172 habitantes nessa faixa etaria. Por outro lado, 13.542 pessoas ainda nao sabiam ler e
escrever, dado que evidencia a permanéncia de demandas educacionais historicamente
associadas a Educacao de Jovens, Adultos e Idosos no municipio.

Para caracterizar a Educacdo de Jovens, e Adultos (EJA) no ambito da rede municipal
de ensino de Montes Claros/MG, apresentamos, a seguir, as formas de atendimento ofertadas,
a proposta pedagogica implementada e as acdes voltadas a formagao dos professores que atuam
nessa modalidade. A opg¢do por tomar a rede municipal como referéncia justifica-se por ser esse
o principal espaco de oferta da Educagdo de Jovens de Adultos no 1° segmento, concentrando
o atendimento aos jovens, adultos e idosos nas etapas iniciais da escolarizacdo. Essa
caracterizacdo busca situar a organizacao da EJA no municipio considerando seus aspectos
institucionais, pedagogicos e formativos, em didlogo com os dados educacionais anteriormente
apresentados.

As fontes mobilizadas para essa caracterizagdo foram as propostas pedagogicas,
relatorios, fotografias e documentos produzidos pela rede municipal de ensino de Montes
Claros/MG ao longo do periodo de atendimento aos jovens, adultos e idosos. O levantamento
desses materiais revelou limitagdes no acesso aos registros historicos, uma vez que a mudanga
de espago fisico da Secretaria Municipal de Educacao e o processo de informatizacao do sistema
ocasionaram a perda de parte da documentacao impressa, conforme informagdes fornecidas

pelos arquivistas municipais.
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3.1.1 Contexto institucional da Educagdo de Jovens e Adultos na rede municipal de ensino de

Montes Claros/MG

Conforme documentos da rede municipal de ensino, o atendimento aos jovens e adultos
teve inicio no municipio de Montes Claros/MG, no ambito da organizacao institucional da rede
municipal, por meio do Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PROAJA), implantado
em 1989. Embora a Constituicao Federal de 1988 tenha reafirmado a educagao como direito de
todos e dever do Estado, ampliando o reconhecimento da EJA no ordenamento juridico
brasileiro, ¢ a partir do PROAJA que se identifica, nos registros municipais, a estruturagdo de
uma agao sistematica voltada a alfabetiza¢ao de jovens e adultos no municipio.

Entretanto, a narrativa de uma das professoras entrevistadas indica que, ja em 1987,
havia atuagado vinculada a Fundac¢ao Educar em Montes Claros, evidenciando que experiéncias
de alfabetizacdo de jovens e adultos antecederam a formalizagdo do PROAJA na rede
municipal. Esse dado, ainda que ndo localizado nos registros institucionais da Secretaria
Municipal de Educacido, sugere a existéncia de iniciativas anteriores, possivelmente articuladas
a politicas federais da época. Tal tensionamento entre memoria e documento reforca a
compreensdo de que a historia da modalidade ndo se constrdi apenas pelos registros oficiais,
mas também pelas experiéncias narradas por seus sujeitos. Conforme destaca Benjamin (1987),
a narrativa constitui uma forma de transmissdo da experiéncia, preservando sentidos do vivido
que ndo se esgotam na informagdo documental. Do mesmo modo, Novoa (2007) assinala que
as narrativas docentes permitem compreender os percursos formativos em sua densidade
histérica e subjetiva, ampliando a leitura sobre os processos educativos para além dos marcos
institucionais formais.

O PROAIJA foi implantado com o objetivo de alfabetizar funciondrios da prefeitura,
dentre eles aqueles que atuavam nos servigos de limpeza urbana. Com o passar do tempo, o
atendimento foi ampliado em resposta a demanda da comunidade, possibilitando o acesso de
jovens, adultos e idosos interessados em alfabetizar-se ou dar continuidade aos estudos.

O programa era organizado em quatro etapas semestrais, cujo cumprimento assegurava
aos estudantes o direito a certificacdo, emitida por uma escola da rede municipal. Paralelamente
as acoes institucionais, registram-se iniciativas desenvolvidas por igrejas, associacoes de bairro
e organizacdes da sociedade civil, algumas delas realizadas por meio de convénios com a
prefeitura (Montes Claros, 2004).

Cabe esclarecer que o PROAJA funcionava, prioritariamente, em espagos nao escolares,

designados Centros de Ensino. Esses espacos localizavam-se em ambientes como Mercado
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Central, salas de associagdes comunitarias, igrejas e espacos de apoio utilizados pelos
trabalhadores da limpeza urbana para retirada de materiais de trabalho, como carrinhos e
vassouras. A definicao desses locais considerava a demanda existente ¢ a facilidade de acesso
para os estudantes, evidenciando a preocupagdo com a aproximacao do atendimento aos
territorios e com as condi¢des de vida dos sujeitos atendidos. Em 2004, o programa atendeu
315 estudantes, distribuidos em 21 turmas, organizadas em 13 Centros de Ensino (Montes
Claros, 2004).

Embora nao tenham sido localizados registros documentais que indiquem a existéncia
de programas formalmente institucionalizados pela rede municipal de ensino antes da
implantacdo do PROAIJA, a narrativa de uma das professoras entrevistadas nesta pesquisa
aponta a realizagdo de agdes de alfabetizagao no municipio em periodo anterior, vinculadas a
Fundacdo Educar. Trata-se de uma a¢do induzida pelo governo federal e coordenada no ambito
municipal, sendo que o ano de 1987 ¢ mencionado pela entrevistada como referéncia de sua
experiéncia pessoal, sem que seja possivel afirmar, a partir dos dados disponiveis, 0 momento
exato de inicio da atuacdo da Fundag¢dao Educar em Montes Claros. Ainda assim, o relato
evidencia que o atendimento a populacao jovem e adulta antecede sua institucionalizacdo pela
rede municipal, ainda que de forma pontual e vinculada a programas federais.

No final da década de 1990, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional — LDB n° 9.394/1996, os municipios passaram a assumir responsabilidades
mais diretas pela oferta da Educagdo de Jovens e Adultos. Nesse contexto, a rede municipal de
ensino de Montes Claros/MG estruturou o atendimento da EJA, com a organizagdo de agdes
voltadas ao 1° e ao 2° segmentos € com a criacdo de uma instancia especifica no ambito da
Secretaria Municipal de Educacdo, responsavel pelo acompanhamento, pela coordenacao
pedagogica e pela defini¢do das diretrizes de funcionamento dessa modalidade. Esse periodo
foi marcado por intensos debates e por um movimento de institucionalizagdo da EJA no
municipio, com a articulacdo de parcerias com instituicdes educativas e organizacdes da
sociedade civil, visando a ampliagdo do acesso e a consolidacdo do atendimento aos jovens,
adultos e idosos.

Nesse processo de institucionalizagdo da EJA na rede municipal de ensino de Montes
Claros/MG, destacam-se as parcerias estabelecidas com instituicoes educativas e organizagdes
da sociedade civil, que contribuiram para a ampliacdo e diversificagdo das formas de

atendimento. Entre essas iniciativas, registra-se a parceria com o Servigo Social da Industria
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(SESI)!7, que possibilitou a oferta da EJA por meio do Telecurso 20008, contemplando turmas
do ensino fundamental (5* a 8* série) e do ensino médio. Nessa configuracdo, a prefeitura se
responsabilizava pela disponibilizacdo dos espagos fisicos, pelo pagamento dos professores e
pelo acompanhamento pedagogico das turmas, enquanto o SESI respondia pelo material
didatico, pelas videoaulas e pelo sistema de avaliagdo e certificacdo dos estudantes. As aulas
eram realizadas em escolas municipais, tanto na zona urbana quanto na zona rural, com carga
horaria diaria de duas horas, distribuidas entre o uso de multimeios e o desenvolvimento das
atividades propostas, favorecendo a retomada dos estudos por jovens e adultos que haviam
interrompido sua escolarizagao.

Conforme dados de relatorio da Secretaria Municipal de Educagao, no ano de 2004, o
atendimento da EJA por meio do Telecurso alcangou 417 estudantes, organizados em 20 turmas
distribuidas em 12 escolas da rede municipal, o que evidencia a abrangéncia dessa parceria no
municipio naquele periodo (Montes Claros, 2004).

O relatdrio aponta que, além do PROAJA e do Telecurso, havia também, nas escolas
municipais, o Ensino Regular de Supléncia (1° e 2° segmentos), organizado com carga horaria
diaria de quatro horas, de segunda a sexta-feira, ¢ 100 dias letivos por semestre. Esse
atendimento seguia as normativas estabelecidas na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional — LDBEN n° 9.394/1996, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de
Jovens e Adultos, instituidas pela Resolucao CNE/CEB n° 1/2000, e na Resolugdo n°® 444/2001
do Conselho Estadual de Educacdao de Minas Gerais (CEE/MG).

O documento da Secretaria Municipal de Educacgdo esclarece que a terminologia
‘Ensino Regular de Supléncia’ era utilizada para diferenciar essa forma de atendimento das
acoes desenvolvidas por meio do PROAJA e do Telecurso, uma vez que tais modalidades nao
seguiam os mesmos regulamentos, especialmente no que se refere aos espagos de atendimento,
a carga hordria e aos processos de avaliacdo. O mesmo documento informa que, no ano de 2004,
o ‘Ensino Regular de Supléncia’ atendeu 2.360 estudantes, distribuidos em 21 escolas
municipais, evidenciando a centralidade dessa modalidade no atendimento da Educagdo de
Jovens e Adultos no municipio naquele periodo (Montes Claros, 2004).

Nesse contexto de reorganizacdo do atendimento da Educagdo de Jovens e Adultos no

municipio de Montes Claros/MG, marcado pela ampliagdo das agdes institucionais, pela

170 Servigo Social da Industria (SESI) é uma entidade de direito privado, criada em 1946, voltada a prestacdo de
assisténcia social e educacional aos trabalhadores da industria e de atividades a ela relacionadas. O SESI integra o
Sistema S, juntamente com o Servi¢o Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), o Servigo Social do Comércio
(Sesc) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), entre outras entidades.

18 Criado na década de 1970 com o objetivo de ampliar o acesso & educagio por meio de programa de televisio.
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diversificacdo das formas de oferta e pela intensificacdo dos debates sobre a modalidade, foi
criado, no ano de 2004, o Férum Regional de Educagdo de Jovens e Adultos do Norte de Minas
(FEJANM). O Forum emerge como um espago coletivo de articulacao politica, formativa e de
didlogo entre diferentes sujeitos e instituigdes envolvidos com a EJA na regido norte do estado
de Minas Gerais.

Conforme registros da Secretaria Municipal de Educa¢do, o FEJANM foi constituido a
partir da articulagdo entre a SME/EJA, a Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes),
o Servigo Social da Industria (SESI), a 22* Superintendéncia Regional de Ensino de Montes
Claros e a Associagio dos Municipios da Area Mineira da Sudene'’, com a finalidade de
fortalecer o debate publico sobre a Educagdo de Jovens e Adultos, promover a troca de
experiéncias entre educadores e ampliar a incidéncia politica da Educacao de Jovens e Adultos
no ambito regional.

A criagdo do Férum representou um marco importante para a EJA no Norte de Minas,
ao instituir um espago de discussdo e mobiliza¢do coletiva em torno das politicas publicas, das
concepgdes pedagdgicas e das condigdes de oferta da modalidade. Para além de um espago de
encontros pontuais, o FEJANM se constituiu como um territério de formagdo politica e
pedagogica dos educadores, favorecendo a circulacao de ideias, o compartilhamento de praticas
e a construcdo coletiva de posicionamentos frente aos desafios enfrentados pela EJA.

A programagdo do encontro de abertura do Forum evidencia essa dimensdo formativa e
politica. Conforme material de divulgagdo localizado nos arquivos da SME, o evento contou
com palestras que abordavam tanto a trajetoria historica dos Foruns de EJA no Brasil quanto o
debate sobre as politicas publicas em curso naquele periodo. Entre os convidados, destacam-se
a participacao de representante do Forum Mineiro de EJA e de educadora vinculada ao Forum
Carioca, o que revela a inser¢do do FEJANM em uma rede mais ampla de mobiliza¢do nacional
em defesa da Educacao de Jovens e Adultos.

A realizagdao do Forum Regional de EJA do Norte de Minas constituiu um marco no
processo de articulagdo politica e formativa da modalidade na regido, reunindo diferentes
instituicdes e atores sociais, conforme ilustram as Figuras 2 e 3, que registram o material de
divulgagdo do evento e alguns dos sujeitos e instituicdes presentes no momento de abertura do

Forum.

19 A Associa¢do dos Municipios da Area Mineira da Sudene é uma instincia permanente de apoio aos municipios
da regido Norte de Minas Gerais, atuando na articulagdo, elaboracdo e implementacdo de politicas publicas,
especialmente nas areas sociais.



66

Figura 2 — Folder de divulgacao da abertura do Férum de Educacao de Jovens e
Adultos do Norte de Minas (2004).

Fonte: Material localizado no arquivo da SME/Montes Claros. Acesso em: jul./2024.

Figura 3 — Abertura do Férum de Educacdo de Jovens e Adultos do Norte de Minas

o,
NS

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora, 2004.
Nota: Da esquerda para a direita: representantes do Senai, da Unimontes, da SME e do Férum Mineiro

de EJA.

Nesse contexto de fortalecimento das ag¢des institucionais e de ampliagdo dos espacos
de debate e formag¢do no campo da Educagdo de Jovens e Adultos, as trajetorias das professoras

que atuaram na modalidade revelam como tais movimentos foram vivenciados no cotidiano da
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pratica docente. As narrativas permitem compreender de que modo as politicas publicas, os
programas, os foruns e as propostas pedagogicas se entrelagam as experiéncias individuais,
produzindo sentidos formativos ao longo da vida profissional.

A professora Maria (2025), uma das entrevistadas, articula em sua narrativa a historia
da EJA no municipio de Montes Claros a construcao coletiva de espagos de formacao, didlogo
e militdncia. Ao rememorar o periodo de atuagdo junto a Secretaria Municipal de Educagio,
destaca a riqueza das experiéncias vividas e o carater participativo que marcou a organizagao
da modalidade no municipio. Segundo a professora, esse foi um momento em que se construiu
“efetivamente de forma participativa o Projeto Politico-Pedagogico da EJA na rede municipal
de Montes Claros, fundado nos principios da EJA e nas metodologias participativas da
Educacdo Popular”, o que possibilitou a consolidacdo de uma organiza¢do propria da
modalidade no ambito da rede municipal.

A narrativa evidencia que esse processo ultrapassou os limites das escolas e se
desdobrou na constituicdo de um movimento coletivo de articulagao regional, no qual os Foruns
de Educacdo de Jovens e Adultos assumiram centralidade. A realizacdo do Forum Regional de
Educacao de Jovens e Adultos do Norte de Minas (FEJANM), iniciado em 2004, ¢ apresentada
por Maria (2025) ndo como um evento isolado, mas como parte de uma dindmica continuada
de encontros, debates e mobilizagdes, que envolveram secretarias municipais de educagdo da
regido e diferentes sujeitos comprometidos com a EJA. Conforme relata, “envolvemos as
secretarias municipais de educagdo da regido Norte de Minas e realizamos o Férum da EJA do
Norte de Minas, quando contamos com expoentes da EJA no Brasil”, indicando a amplitude e
a relevancia desses espagos para o fortalecimento da modalidade no territorio.

Ao longo desse periodo, os Foruns possibilitaram a ampliacdo do didlogo com
experiéncias desenvolvidas em outras regides do pais e o aprofundamento das discussdes sobre
politicas publicas, concepcdes pedagdgicas e o papel politico da EJA. A professora destaca que
esses encontros favoreceram a convivéncia com outros educadores da area e a participagdo em
espacos mais amplos de debate, como os Encontros Nacionais de Educagao de Jovens e Adultos
(ENEJAs), contribuindo para a qualificagdo das argumentagdes e para a busca de melhorias no
campo metodoldgico da modalidade. Segundo Maria, esses momentos permitiram “conhecer
as acoes implementadas pela EJA, tanto na regido como no pais”, fortalecendo o sentimento de
pertencimento € o compromisso coletivo com a defesa da EJA.

A experiéncia narrada dialoga com a analise de Soares (2004), para quem os Foéruns de
Educacao de Jovens e Adultos se constituem como espacos estratégicos de articulacdo politica,

socializagdo de experiéncias e interven¢do nas politicas publicas. Ao analisar as trajetorias
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desses Foruns no Brasil, o autor destaca seu papel na construgdo coletiva da modalidade e na
afirmacdo da EJA como direito, reunindo educadores, gestores, universidades e movimentos
sociais em torno de pautas comuns.

No caso de Montes Claros, a narrativa de Maria (2025) também evidencia que esse
movimento instituido de articulagdo e formagdo coletiva sofreu descontinuidades,
especialmente em decorréncia das mudancas nas administragdes municipais € na composi¢ao
das equipes pedagogicas responsaveis pela EJA. A interrup¢ao da regularidade dos Féruns nao
apaga, contudo, a importancia desse processo formativo e politico, que marcou a organizagao
da modalidade no municipio e deixou marcas significativas nas trajetorias das professoras
envolvidas.

Desse modo, a experiéncia do Forum Regional de EJA no Norte de Minas revela que a
organiza¢do da Educacdo de Jovens e Adultos no municipio se constituiu a partir de processos
coletivos de reflexdo, mobilizagdo e formagdo, nos quais a docéncia na EJA se afirmou como
pratica politica, produzindo sentidos de pertencimento coletivo, compromisso e identidade
profissional docente, ainda que atravessada por rupturas e descontinuidades politicas e
institucionais.

Nesse sentido, o FEJANM assumiu papel central na organizacdo da proposta
pedagdgica da EJA no municipio de Montes Claros, constituindo-se como espago coletivo de
articulacao entre politicas publicas, concepgdes pedagdgicas e praticas educativas. Mais do que
eventos pontuais, esse espaco de participacdo configurou-se como dispositivos institucionais
de formacdo, nos quais se discutiam temas, metodologias, materiais didaticos e
encaminhamentos pedagogicos que orientavam o trabalho desenvolvido nas escolas. Ao
articular momentos de estudo, planejamento coletivo, socializagdao de experiéncias e avaliagao
das agdes, esse espago contribuiu para a consolidagao de uma proposta pedagogica efetivamente
fundamentada no dialogo, na interdisciplinaridade e na participagdo critica dos sujeitos,
articulando o trabalho docente as diretrizes da Educacdo de Jovens e Adultos no ambito
municipal.

No que se refere ao quantitativo de estudantes matriculados na Educacdo de Jovens e
Adultos no municipio de Montes Claros ao longo das duas ultimas décadas, especialmente a
partir de 2010, observa-se um declinio continuo das matriculas entre os anos de 2001 e 2020,
conforme apresentado na Tabela 2. Esse movimento permite compreender a redu¢do como
expressao de processos estruturais que atravessam as politicas publicas da modalidade, e nao

como resultado exclusivo de escolhas individuais dos estudantes.
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Tabela 2 — Matriculas na Educagdo de Jovens e Adultos no Sistema Municipal de
Ensino de Montes Claros (2001-2020)

Ano Matricula EJA Ano Matricula EJA
2001 4.226 2011 1.485
2002 4474 2012 1.114
2003 3.473 2013 953
2004 3.473 2014 669
2005 2.960 2015 567
2006 2.837 2016 763
2007 2.597 2017 637
2008 2.194 2018 587
2009 2.814 2019 490
2010 1.707 2020 565

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2021. Organizagao:
Equipe de Analistas da SME, 2021.

Segundo registros da SME/EJA (Montes Claros, 2021), a redugdo das matriculas estaria
relacionada, entre outros fatores, a institucionalizagdo do Exame Nacional de Certificagdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA)?°, em 2002. Embora o exame represente uma
ampliacao do acesso a certificacdo escolar, esse dado precisa ser analisado de forma critica,
uma vez que a certificacao, ao se desvincular da escolarizagdo regulamentada, pode contribuir
para o esvaziamento das turmas da EJA, especialmente nos anos iniciais do primeiro segmento,
fragilizando a continuidade do atendimento e o vinculo dos estudantes com os processos
formativos desenvolvidos nas escolas.

Esse cenario de retracdo das matriculas articula-se, ainda, a descontinuidade das
politicas publicas de Educagdo de Jovens e Adultos em ambito nacional e municipal. No caso
de Montes Claros, a mudanca administrativa ocorrida a partir de 2009 resultou na desarticulagao
das acdes voltadas a modalidade, incluindo a extingao da coordenacdo da EJA na Secretaria
Municipal de Educagdo, da equipe pedagogica responsavel e a interrup¢do do Forum Regional
de Educacgdo de Jovens e Adultos do Norte de Minas (FEJANM), iniciado em 2004. Esses

elementos indicam que a queda gradativa das matriculas ndo pode ser dissociada da fragilizagao

20O Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) foi instituido pela
Portaria MEC n.° 2.270/2002 como instrumento de avaliagdo destinado a aferi¢do de competéncias e habilidades
de jovens e adultos nos niveis do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira /MEC, 2002).
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institucional da EJA no municipio, marcada por rupturas na gestdo, na continuidade das acdes
formativas e na articulagdo politica da modalidade.

A partir de 2019, observa-se um movimento de retomada da coordenagdo da EJA e da
constituicdo de uma equipe de profissionais voltada ao acompanhamento e a articulagcdo de
acdes para o resgate dos estudantes. Esse processo, contudo, passou a enfrentar novos desafios
a partir de 2020, especialmente no contexto da pandemia da Covid-19, que intensificou as
dificuldades de permanéncia dos estudantes, sobretudo em fungdo do ensino remoto, das
condig¢des de trabalho, do cansaco e de questdes pessoais e familiares. A recomposicao gradual
das matriculas, evidenciada na Tabela 3 entre os anos de 2021 ¢ 2024, revela tanto os esforgos

institucionais de retomada quanto os limites impostos por esse contexto recente.

Tabela 3 — Matriculas na Educagdo de Jovens e Adultos no Sistema Municipal de
Ensino de Montes Claros (2021-2024)

Ano Matricula EJA
2021 464
2022 519
2023 619
2024 593

Fonte: Dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo de Montes Claros. Organizacdo das
pesquisadoras, 2024.

Em entrevistas conduzidas pela equipe responsavel pela reestruturagdo da proposta
curricular, os estudantes da EJA relataram que os principais fatores associados a desisténcia
dos estudos relacionam-se a falta de tempo em razdo do trabalho, a problemas pessoais e de
saude, ao cansacgo e a baixa autoestima (Montes Claros/EJA, 2021).

Esses dados reforcam a compreensao de que a permanéncia na EJA envolve condigdes
objetivas e subjetivas que extrapolam o espaco escolar, exigindo politicas publicas integradas
e acdes institucionais continuas que considerem as especificidades dos sujeitos jovens, adultos
e idosos. Nesse contexto, torna-se fundamental reconhecer que a Educacao de Jovens e Adultos
se constitui a partir da diversidade de sujeitos que a compdem, marcada por diferentes
trajetorias de vida, pertencimentos sociais, experiéncias de trabalho, historias de exclusdo
escolar e modos singulares de relagdo com o conhecimento. Conforme destaca Soares (2011),
a EJA abriga jovens, adultos e idosos oriundos, em sua maioria, das classes populares, cujas
trajetorias sdo atravessadas por processos de desigualdade social, cultural e econdmica, o que

confere a modalidade especificidades que ndo podem ser negligenciadas na organizagdo das
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propostas pedagogicas e nos processos formativos dos educadores. Essa diversidade exige uma
acao educativa sensivel aos tempos, aos espacos, as necessidades e aos saberes dos sujeitos da
EJA, reafirmando a modalidade como um campo pedagdgico proprio, que demanda politicas
publicas, curriculos e praticas formativas coerentes com sua complexidade.

No que se refere a organizacdo curricular, a Proposta Curricular da EJA da rede
municipal, reconstruida em 2021 a luz da Resolugdo n.° 1/2021, evidencia para uma articulacao
estreita com a Base Nacional Comum Curricular, especialmente no que diz respeito a definigao
de competéncias, habilidades e direitos de aprendizagem. No primeiro segmento da EJA, os
objetos de conhecimento sdo organizados a partir de Temas Norteadores correlacionados aos
temas transversais da Base Nacional, enquanto, no segundo segmento, estruturam-se em torno
das Unidades Tematicas definidas nacionalmente (Montes Claros/SME, 2021). Embora o
documento afirme considerar os tempos, os espagos e os conhecimentos dos estudantes da EJA,
essa aproximacao com a Base Nacional evidencia tensdes entre uma politica curricular pensada
prioritariamente para o ensino comum e as especificidades historicas e pedagogicas da
modalidade.

No ambito da Secretaria Municipal de Educagao, a organizagdo do trabalho pedagogico
da EJA conta com uma equipe composta por profissionais que ocupam o cargo de Analista
Educacional, licenciados em Pedagogia, responsaveis pelo acompanhamento e formagao dos
professores que atuam no primeiro segmento da modalidade. Além disso, a equipe inclui
profissionais no cargo de Analista de Area, que acompanham os docentes do segundo segmento
nas areas de Lingua Portuguesa e Literatura, Matematica, Ensino Religioso, Historia,
Geografia, Ciéncias e Artes, contribuindo para a articulagdo pedagogica e para o
desenvolvimento das agdes formativas junto as escolas.

No contexto da formacdo de professores, os dados indicam que, em 2021, o corpo
docente da EJA na rede municipal era composto por 54 professores, sendo que mais de 60%
desses profissionais atuavam ha menos de dez anos na modalidade (Montes Claros/EJA, 2021).
Essa informacao sinaliza uma elevada rotatividade docente, aspecto que historicamente marca
a EJA e contribui para a fragilizacdo da constru¢do de uma identidade profissional vinculada a
modalidade. Como ja apontavam Haddad e Di Pierro (2000), a auséncia de formagao especifica
para a EJA e a atuacdo de professores no turno noturno como complementacao de carga horaria
permanecem como desafios presentes, inclusive no contexto municipal analisado. Esse cenario
suscita questionamentos acerca dos saberes e das experiéncias que esses professores mobilizam
no processo de ensinar na EJA, questdo que serd aprofundada nas secdes analiticas desta

pesquisa.
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Cabe destacar que, embora o municipio de Montes Claros conte também com a oferta
da Educacdo de Jovens ¢ Adultos na rede estadual de ensino, a énfase deste estudo recai sobre
a rede municipal. Essa op¢do metodologica se justifica pelo foco da pesquisa na formagao de
professores que atuam nos anos iniciais do primeiro segmento da EJA, etapa cuja
responsabilidade legal ¢ prioritariamente atribuida aos municipios.

E nesse cenario institucional, marcado por avancos, descontinuidades, tensdes
curriculares e pela diversidade dos sujeitos atendidos na Educacao de Jovens e Adultos, que
esta pesquisa se insere. A complexidade que envolve a EJA, tanto no plano das politicas
publicas quanto no cotidiano das praticas educativas, exigiu a constru¢do de um percurso
metodoldgico sensivel as especificidades da modalidade e as experiéncias dos sujeitos
envolvidos. Assim, no item a seguir, apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa,

explicitando as opgdes tedricas e metodologicas que orientaram a investigagcdo, bem como os

procedimentos adotados para a produgao e a analise dos dados.

3.2 Percurso Tedrico-Metodoldgico

— O Senhor poderia me dizer, por favor, qual o caminho
que devo tomar

para sair daqui?

— Isso depende muito de para onde vocé quer ir.
Respondeu o Gato.

— Ndo me importo muito para onde... Retrucou Alice.

— Entdo ndo importa o caminho que vocé escolha.
Disse o Gato.

— ... contanto que dé em algum lugar. Alice completou
(Carroll, 2002, p. 59).

O didlogo de Alice com o Gato, no livro Alice no Pais das Maravilhas (2002), de Lewis
Carroll, convida a reflexdo sobre os caminhos que escolhemos percorrer e os destinos que
almejamos alcancar. Ao estabelecer uma analogia com a jornada da pesquisa cientifica —
compreendida como um percurso marcado por escolhas, descobertas, desafios e aprendizados
—, evidencia-se que a auséncia de clareza quanto aos objetivos e aos caminhos metodologicos
pode conduzir a resultados dispersos € pouco consistentes.

Na pesquisa cientifica, a definicdo do problema e dos objetivos nao apenas explicita o
que se pretende investigar, mas orientam, de modo decisivo, o ‘como’ da investigacdo. Essa
clareza funciona como uma bussola que direciona as decisdes tedricas e metodoldgicas,

garantindo que cada etapa do percurso investigativo contribua efetivamente para a produgdo do
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conhecimento. Sem uma orientagdo clara, corre-se o risco de se perder nas complexidades das
historias individuais que se entrelacam no coletivo formativo, especialmente em pesquisas que
se debrucam sobre trajetorias, experiéncias e narrativas de vida.

Assim, compreender e explicitar o percurso teorico-metodologico constitui uma
exigéncia epistemologica do trabalho cientifico, na medida em que permite situar o leitor quanto
as escolhas realizadas, aos referenciais mobilizados e aos procedimentos adotados ao longo da
investigacdo. Nesse sentido, nesta secdo apresentamos as abordagens teoricas que
fundamentam a Histéria de Vida e a Biografia Narrativa, bem como os conceitos de vivéncia e
experiéncia que sustentam a compreensao das trajetorias docentes. Em seguida, delineamos o
percurso metodologico da pesquisa, explicitando os procedimentos de producdo e analise dos

dados empiricos.

3.2.1 Historia de vida / Biografia narrativa

A memoria é uma experiéncia historica indissociavel
das experiéncias peculiares de cada individuo e de cada
cultura

(Souza, 2007, p. 63).

A historia de vida ou (auto)biografia, desde a década de 1990, tem sido utilizada de
forma sistematica no Brasil como abordagem investigativa e formativa por pesquisadores do
campo das ciéncias sociais € humanas, assumindo centralidade nos estudos sobre formacgao
docente, inscrita na tradigdo inaugurada por Novoa (2007) e aprofundada por autores que
dialogam com a perspectiva biografico-narrativa, entre os quais se destaca Monteagudo (2014,
2017).

O método (auto)biografico ndo se configura apenas como um instrumento de
investigacao, mas também como um dispositivo de formacao, na medida em que possibilita ao
sujeito identificar, em sua propria historia de vida, os acontecimentos, experiéncias e
aprendizagens que foram efetivamente formadores. Nessa perspectiva, a formagdo deve ser
compreendida como uma ‘tomada de consciéncia reflexiva’, no tempo presente, da trajetoria de
vida percorrida no passado (Novoa; Finger, 2014). Assim, as historias de vida possibilitam aos
educadores refletirem sobre as estratégias, escolhas e sentidos mobilizados ao longo de seu
percurso de formagao profissional.

Nesse processo narrativo, assume especial relevancia o exercicio da escuta, uma vez

que, ao se sentirem acolhidos, os sujeitos reconhecem-se como parte de uma construgao
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historica e formativa compartilhada. Névoa e Finger (2014) chama a atencao para a necessidade
de avancar na epistemologia da formacdo, tema que tem mobilizado diferentes estudiosos do
campo, ao questionar modelos formativos excessivamente prescritivos ¢ descolados da
experiéncia vivida.

No prefacio do livro O método (auto)biogrdfico e a formagado, Passeggi e Souza (2014,
p. 11) afirmam que a pratica da escrita de si se apresenta ‘como uma nova epistemologia da
formagdo’, ao deslocar o foco da aquisi¢do de conhecimentos considerados duradouros e
definitivos para o desenvolvimento de uma reflexividade critica diante de saberes em
permanente transformagdo. Nessa perspectiva, formar-se implica narrar-se, interpretar-se e
ressignificar-se no tempo.

Ferrarotti (2014), um dos socidlogos de referéncia nos debates sobre os fundamentos
epistemologicos do método (auto)biografico, destaca a importancia dos materiais utilizados
nesse tipo de investigacdo, distinguindo entre materiais primarios — como as narrativas
biograficas produzidas, em geral, por meio de entrevistas — e materiais secundarios ou
documentos biograficos que ndo foram produzidos na relagdo direta com o pesquisador, como
correspondéncias, didrios, fotografias, testemunhos escritos e recortes de jornais, entre outros.

Embora o método (auto)biografico tradicional tenha privilegiado, em determinados
momentos, os materiais secundarios por considerd-los mais ‘objetivos’, Ferrarotti (2014)
defende a centralidade das narrativas biograficas, ao afirmar que estas valorizam a subjetividade

como dimensao constitutiva da experiéncia humana e da produg@o do conhecimento:

Devemos voltar para o coragdo do método biografico os materiais primarios e a sua
subjetividade explosiva. Nao € s6 a riqueza objetiva do material biografico primario
que nos interessa, mas também, sobretudo, a sua pregnancia subjetiva no quadro de
uma comunicagdo interpessoal complexa e reciproca entre o narrador € o observador
(Ferrarotti, 2014, p.40).

Na trajetoria da vida, construimos a nossa subjetividade a partir de experiéncias
vivenciadas no coletivo. Souza (2007) pontua que, quando mobilizamos a memoria, ela nao se
fixa apenas no campo subjetivo, uma vez que toda vivéncia, ainda que particular, situa-se
também em um contexto historico e cultural. Nesse sentido, a dimensao emocional ocupa lugar
central nas histérias de vida, abrindo-nos para experiéncias e situacdes que mobilizam as
memorias e os sentidos atribuidos ao vivido.

Monteagudo (2014, p. 452) esclarece que as historias de vida “sdo narrativas humanas
sobre a experiéncia vivida e fazem parte das praticas cotidianas de transmissdo intergeracional

e intrageracional, bem como das praticas da vida cultural”. Além das abordagens investigativa
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e de formagdo, o pesquisador acrescenta uma terceira funcdo, denominada ‘testemunhal’, ao
afirmar que “as histérias de vida, no contexto da globalizagdo econdémica e da mudanga
epistemologica no século XXI, t€ém funcao tripla: pesquisa, formacao e testemunho.

As abordagens biograficas, amplamente utilizadas no campo da Sociologia e¢ da
Antropologia, tém sua emergéncia situada nos anos 1920, nos Estados Unidos, vinculadas a
Escola de Chicago. Segundo Monteagudo (2017), a origem das histdrias de vida pode ser
compreendida a partir dos estudos desenvolvidos por esse grupo de pesquisadores, conforme

destaca:

Os socidlogos de Chicago estudaram, entre 1920 e 1945, a vida urbana, as mudangas
sociais, a interculturalidade, as gangues, a pobreza, a prostitui¢do, a delinquéncia, a
violéncia e outros topicos a partir de enfoques biograficos, particularmente por meio
do uso da autobiografia, escrita pelo sujeito a pedido do pesquisador (Monteagudo,
2017, p. 49).

No campo da Antropologia, o enfoque biografico também foi amplamente utilizado,
especialmente em estudos voltados a compreensao das culturas de povos indigenas em processo
de desaparecimento. Entretanto, os estudos antropoldgicos com enfoque biografico, marcados
pelo predominio de métodos positivistas, sofreram um declinio no periodo posterior a Segunda
Guerra Mundial. O interesse por esse enfoque ¢ retomado a partir da década de 1970, com os
trabalhos de Oscar Lewis, que rompe com o método estritamente quantitativo e passa a
privilegiar a observagdo participante e a entrevista como estratégias centrais de investigagao
(Monteagudo, 2017).

Conforme Meihy (2005, p. 150), a “narrativa biografica” ¢ uma variagao da historia oral
de vida. A historia oral de vida esta atenta ao “valor moral da experiéncia pessoal”, enquanto a
narrativa biografica se preocupa mais com o “roteiro cronologico e factual das pessoas, o que
deve ser aliado a particularidades que remetem a acontecimentos materiais e concretos julgados
importantes”. Sendo assim, “a participacao do entrevistador como interlocutor pode ser um
tanto mais presente e ativa, ainda que sejam observadas as sugestoes de atuagdo discreta em
historia oral de vida”. Meihy (2005) acrescenta que, nas narrativas biograficas, pessoas que nao
dispdem de lembrancgas precisas sobre determinados fatos de suas vidas podem recorrer a
diferentes suportes, como informacdes fornecidas por outras pessoas, documentos, artigos de
jornais e fotografias.

Para o desenvolvimento deste trabalho, optamos pelo uso da pesquisa biografica
narrativa, amparadas em Noévoa (2007; 2014; 2017) e Monteagudo (2014; 2017), por

entendermos que esse percurso metodologico possibilita evidenciar as realidades vividas pelos
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professores e os contextos de vida nos quais estdo inseridos. A ado¢do de uma abordagem
qualitativa permite acessar dimensdes das trajetorias formativas que favorecem uma
compreensdo mais aprofundada dos desafios da pratica docente e dos processos de formagao
daqueles que trabalham ou trabalharam nas etapas iniciais da Educagdo de Jovens e Adultos no
municipio de Montes Claros/MG. A aproximacao da pesquisadora com os professores cria
condi¢des para que estes narrem, no tempo € no espaco presente, nao apenas sua trajetoria
pessoal e profissional, mas também a percepgao de si na constituicdo de sua identidade como

sujeitos e docentes.

3.2.2 Conceito de vivéncia e experiéncia

Na perspectiva de Benjamin (1987), a ‘vivéncia’ refere-se as experiéncias imediatas,
fragmentadas e individuais, vividas de forma isolada, sem necessariamente se constituirem
como saber comunicavel. Ja a ‘experiéncia’, em seu sentido pleno, € coletiva, compartilhada e
historicamente construida, vinculada a arte de narrar e a transmissao entre geragdes. Para o
autor, a experiéncia se realiza na troca, na escuta e na narrativa, sendo constitutiva da memoria
e da cultura.

Benjamin (1987) argumenta que a sociedade moderna vivencia um processo de
empobrecimento da experiéncia compartilhavel, resultado de transformagdes historicas
profundas. Ele atribui esse empobrecimento, em parte, as experiéncias desmoralizadoras do
inicio do século XX, como a guerra, a inflagdo e a fome. Como exemplo emblemético, o autor
observa que, ao final da Primeira Guerra Mundial, os combatentes retornaram do campo de
batalha silenciosos, ndo enriquecidos, mas empobrecidos em termos de experiéncia

comunicavel.

[...] esta claro que as agdes da experiéncia estdo em baixa, e isso numa geracio que
entre 1914 e 1918 viveu uma das mais terriveis experiéncias da histéria. Talvez isso
ndo seja tdo estranho como parece. Na época, ja se podia notar que os combatentes
tinham voltado silenciosos do campo de batalha. Mais pobres em experiéncias
comunicaveis, € ndo mais ricos [...] (Benjamin, 1987, p. 114-115).

O autor sustenta que, nesse contexto, as experiéncias encontram-se em via de extingao
e, como consequéncia, a arte de contar historias entra em declinio. As pessoas parecem ter
perdido a capacidade de trocar experiéncias de maneira significativa, como se fossem incapazes
de narré-las e de aprender com elas. Benjamin (1987) considera ainda que a ascensdo da

burguesia e o fortalecimento do capitalismo impulsionaram a difusdo da informacdo,



77

configurando-a como uma das principais ameagas a narrativa. A imprensa, nesse cenario,
consolida-se como um instrumento central desse processo.

A expansdo da informagdo, marcada pela exposicao rapida de fatos acompanhados de
explicacdes imediatas, contribui para o empobrecimento da narrativa, uma vez que reduz o
espaco da surpresa, da reflexao e da escuta. Segundo Benjamin (1987, p. 203), “[...] quase nada
do que acontece esta a servigo da narrativa, e quase tudo esta a servico da informagao. Metade
da narrativa estd em evitar explicagdes”. O excesso de informacgao, portanto, torna a experiéncia
cada vez mais rara.

Nessa mesma dire¢ao, Larrosa (2002) enfatiza que informagdo nao se confunde com
experiéncia. Para o autor, a informacdo ndo apenas ndo produz experiéncia, como

frequentemente a impede, configurando-se como uma espécie de antiexperiéncia:

A informacdo ndo é experiéncia. E mais, a informacdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, ela ¢ quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia. [...] O
sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando informagao, o
que mais o preocupa ¢ ndo ter bastante informagdo; cada vez sabe mais, cada vez esta
melhor informado, porém, com essa obsessdo pela informagéo e pelo saber (mas saber
ndo no sentido de “sabedoria”, mas no sentido de ‘estar informado’), o que consegue
¢ que nada lhe aconteca (Larrosa, 2002, p. 21-22).

Para Larrosa (2002), a experiéncia nos toca. Apos assistir a uma aula ou conferéncia, ler
um livro ou uma noticia, viajar, podemos afirmar que adquirimos novos conhecimentos e
informacdes sobre algum assunto. No entanto, também podemos perceber que, apesar de todo
o aprendizado, nada realmente nos tocou, nos impactou significativamente.

Para Larrosa (2002), a experiéncia ¢ aquilo que nos acontece, que nos toca € nos
transforma. Apds assistir a uma aula, participar de uma conferéncia, ler um livro ou uma noticia,
¢ possivel adquirir novos conhecimentos e informacdes; no entanto, isso ndo garante que algo
tenha, de fato, nos atravessado de maneira significativa. O autor alerta ainda que o excesso de
opinido, alimentado pela avalanche de informacgdes, contribui para o esvaziamento da
experiéncia, pois todos se sentem compelidos a opinar sobre tudo: “[...] a obsessdo pela opinido
também anula nossas possibilidades de experiéncia, também faz com que nada nos aconteca”
(Larrosa, 2002, p. 22).

Outro elemento destacado por Larrosa (2002) como obstaculo a experiéncia ¢ a falta de
tempo, associada a velocidade e a aceleracdo da vida contemporanea, que inviabilizam o

siléncio, a memoria e a reflexao.
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A velocidade com que nos sdo dados os acontecimentos e a obsessao pela novidade,
pelo novo, que caracteriza o mundo moderno, impedem a conex@o significativa entre
acontecimentos. Impedem também a memoria, ja que cada acontecimento ¢
imediatamente substituido por outro [...] (Larrosa, 2002, p. 23).

No campo educacional, esse cenario se expressa de modo contundente na formacao e
no trabalho docente. Os professores passam cada vez mais tempo nas institui¢des educativas e
em cursos de formacdo, mas, paradoxalmente, dispdem de cada vez menos tempo para
experienciar, tratando o tempo como mercadoria. A ldgica dominante ¢ a do aproveitamento
maximo do tempo, do cumprimento de conteudos € do acompanhamento acelerado das
demandas institucionais. Na escola, os curriculos se organizam em contetidos cada vez mais
numerosos, distribuidos em tempos cada vez mais curtos, produzindo uma educagao apressada,
na qual pouco espago resta para que algo, de fato, toque os sujeitos. Nessa dire¢do, Larrosa
(2002) argumenta que o ritmo intenso e tenso do trabalho docente frequentemente inviabiliza o
dialogo, a partilha e a reflexdo, impedindo a interrup¢do necessaria para que a experiéncia

aconteca. Para o autor, a experi€ncia exige um gesto de suspensao:

A experiéncia, a possibilidade de que algo acontega ou nos toque, requer um gesto de
interrupgdo, [..] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(Larrosa, 2002, p. 24).

Assim, neste trabalho, os relatos das experiéncias das professoras da Educacgdo de
Jovens, Adultos e Idosos assumem centralidade analitica, pois permitem compreender como a
formagdo e a pratica docente se constroem no entrelagamento entre tempo, memdria, narrativa
e experiéncia. Esses relatos oferecem importantes pistas para a analise dos desafios da docéncia
e da formacao na EJA, compreendida como um campo no qual a experiéncia — € ndo apenas a
informacao — se constitui como elemento formativo fundamental.

A luz da compreensdo de experiéncia e vivéncia discutida anteriormente, torna-se
fundamental explicitar os caminhos metodologicos adotados para a producao dos dados desta
pesquisa. Se a experiéncia se constitui naquilo que acontece aos sujeitos e ganha sentido na
possibilidade de ser narrada, a entrevista narrativa apresenta-se como um dispositivo
privilegiado para acessar as trajetorias formativas das professoras da Educagdao de Jovens,

Adultos e Idosos. Assim, a producao dos dados foi orientada pela escuta atenta das narrativas,
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compreendidas como formas de organizacdo da experiéncia e de atribuicdo de sentido a

docéncia, conforme detalhado a seguir.

3.2.3 A producao dos dados

Ndo ha experiéncia humana que ndo possa ser expressa
na forma de uma narrativa
(Bauer; Gaskell, 2002, p. 91).

Produzimos os dados desta pesquisa por meio de entrevistas narrativas, apresentadas
por Bauer e Gaskell (2002) como uma técnica de entrevista inserida no campo da pesquisa
qualitativa. Tal op¢ao metodologica busca superar o modelo tradicional de entrevista centrado
na logica pergunta e resposta, favorecendo a produgdo de narrativas mais extensas, abertas e
contextualizadas.

A entrevista narrativa constitui-se como um dispositivo metodoloégico que estimula o
participante a narrar acontecimentos significativos de sua vida e de sua trajetdria profissional,
permitindo ao pesquisador acessar ndo apenas fatos, mas, sobretudo, os sentidos atribuidos a
essas experiéncias no interior de um contexto social e histdrico especifico (Bauer; Gaskell,
2002). Essa técnica mostra-se especialmente pertinente para pesquisas que articulam historias
de vida e contextos socio-historicos, uma vez que as narrativas individuais expressam
dimensdes coletivas, institucionais e culturais mais amplas.

Segundo Bauer e Gaskell (2002), as narrativas estdo presentes em diferentes tempos e
lugares como uma necessidade elementar dos seres humanos de comunicar experiéncias. Por
meio delas, as pessoas recordam o passado, organizam agdes € acontecimentos em uma
sequéncia dotada de sentido. Os acontecimentos ndo podem ser compreendidos de forma
isolada, pois € o enredo que confere unidade a narrativa, marcando o tempo — comeco, meio €

fim — da historia narrada.

Contar historicas implica duas dimensdes: a dimensdo cronologica, referente a
narrativa como uma sequéncia de episodios, e a ndo cronoldgica, que implica a
constru¢do de um todo a partir de sucessivos acontecimentos, ou a configuragdo de
um enredo. O enredo ¢ crucial para a constituicio de uma estrutura de narrativa. E
através do enredo que as unidades individuais (ou pequenas historias dentro de uma
historia maior) adquirem sentido na narrativa (Bauer; Gaskell, 2002, p. 92).

Nessa dire¢do, compreender uma historia narrada ndo se limita a acompanhar a ordem
cronologica dos fatos relatados, mas implica reconhecer também a dimensao nao cronoldgica

que estrutura o sentido do relato e orienta a forma como os acontecimentos sdo lembrados,
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organizados e significados pelo narrador. Bauer e Gaskell (2002) alertam ainda que o tdpico-
guia, utilizado pelo entrevistador, deve ser sucinto e flexivel, funcionando como um lembrete
da progressao logica do problema investigado, sem engessar a narrativa. Esse instrumento
também se configura como um esquema preliminar para a organizagao e posterior analise dos
dados, podendo sofrer ajustes ao longo do processo, desde que devidamente registrados.

A fim de responder as questdes propostas neste estudo, contamos com a participagao de
cinco professoras que atuaram na Educacao de Jovens, Adultos e Idosos — 1° segmento (1* a 4°
etapas) — no municipio de Montes Claros/MG. O nimero de participantes decorre da opgao
metodoldgica pela historia de vida, que implica entrevistas longas e, em muitos casos, a
realizacdo de mais de uma sessdo com cada entrevistada. Os critérios para a selecdo das
participantes foram: experiéncia na modalidade, vivéncia das mudancas ocorridas na EJA no
municipio e participacdo em projetos que marcaram a histéria da modalidade.

O acesso as professoras ocorreu, inicialmente, por meio de contatos pessoais e
profissionais estabelecidos durante o periodo de atuagdo da pesquisadora na EJA no municipio.
Posteriormente, adotamos a estratégia de indicacdo de novos nomes pelas primeiras
entrevistadas, a partir dos critérios definidos para a pesquisa.

Apobs a realizacdo das entrevistas, procedemos a transcricdo integral dos relatos,
entendida como a transposi¢do do discurso oral para a forma escrita, preservando, na medida
do possivel, o sentido e a expressividade das narrativas produzidas. As transcrigdes foram
devolvidas as participantes para validagdo, possibilitando que realizassem a leitura do material
e que retirassem, reformulassem ou acrescentassem informagdes que julgassem necessarias,
assegurando maior fidelidade as suas experiéncias e aos sentidos atribuidos as narrativas.

Nesse processo, seguimos a proposta de Meihy (2005), que compreende a transcrigao
em trés fases. A primeira, denominada transcricdo absoluta, mantém perguntas, respostas,
repeti¢des e marcas da oralidade. A segunda fase, a textualizacdo, consiste na eliminac¢do das
perguntas e na limpeza do texto, retirando vicios de linguagem, repeticdes e desvios
gramaticais, de modo a torna-lo mais fluido e inteligivel a leitura. Por fim, a transcriagdo
corresponde a construcdo do texto final, em primeira pessoa, preservando o sentido e a
fidelidade a narrativa original.

Durante as entrevistas, intervimos o minimo possivel, adotando uma postura de escuta
atenta e respeitosa as historias narradas. Evitamos perguntas diretivas, privilegiando estimulos
que encorajassem as professoras narrar livremente suas trajetorias. As entrevistas foram
orientadas por um roteiro (Apéndice A), organizado em cinco blocos: trajetoria pessoal,

trajetoria escolar, formacao inicial para a docéncia, experiéncia profissional e atuagdo na EJA.
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As professoras foram informadas sobre os objetivos da pesquisa e autorizaram sua
participagdo por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B).
Garantimos as participantes o direito de acesso integral as entrevistas, bem como a possibilidade
de intervengao e modificagdo do material, caso o texto ndo representasse fielmente suas falas.

Os textos narrativos foram submetidos a apreciagdo das entrevistadas, como forma de
assegurar a fidelidade as ideias expressas. Essa pratica dialoga com as especificidades da
entrevista narrativa, que atribui ao narrador um papel ativo no processo de pesquisa, permitindo
sua participagdo nas etapas de transcrigdo e revisao do texto (Meihy, 2005).

A pesquisa seguiu os protocolos estabelecidos pelo Comité de Etica em Pesquisa para
estudos envolvendo seres humanos, tendo obtido parecer favoravel para sua realizacao.
Asseguramos o respeito a dignidade, a integridade, a liberdade e a autonomia das professoras
participantes, bem como o compromisso de minimizar riscos ¢ desconfortos. Para preservar o
anonimato, foram adotados nomes ficticios ao longo do texto, sendo as professoras
identificadas como Maria, Elisa, Ronilda, Marina e Ivana. Apos a defesa desta tese, os
resultados da pesquisa serdo devolvidos as participantes e as instituicdes envolvidas, com o
intuito de contribuir com a formagao de professores da EJA no municipio.

Dando continuidade a descricdo do percurso metodologico adotado nesta pesquisa,
apresentamos, a seguir, os procedimentos utilizados para a organizagdo, tratamento e
preparagdo dos dados narrativos produzidos nas entrevistas. Apds a etapa de produgdo dos
relatos, tornou-se necessario explicitar os caminhos adotados para sistematizar o material
empirico, respeitando a singularidade das narrativas e, a0 mesmo tempo, criando condi¢des

para sua posterior leitura e interpretacdo a luz do referencial tedrico mobilizado no estudo.

3.2.4 A analise dos dados empiricos

No que se refere a analise dos dados, optamos pela anélise tematica, em consonancia
com a perspectiva proposta por Bauer e Gaskell (2002), que enfatiza a interpretagdo dos
significados emergentes das narrativas, respeitando sua coeréncia interna e o encadeamento dos
acontecimentos relatados. Diferentemente de abordagens que fragmentam o texto em unidades
minimas de andlise, a andlise tematica adotada nesta pesquisa privilegiou a identificacdo de
temas recorrentes que atravessam as narrativas das professoras, considerando a articulacao entre

experiéncia individual, formacao docente e atuacao na Educagdo de Jovens, e Adultos.
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Desenvolvemos o processo analitico de forma progressiva e reflexiva, envolvendo
leituras reiteradas das entrevistas transcritas ¢ textualizadas, a identificagdo de temas
emergentes dos relatos e a construcdo de eixos temadticos interpretativos, em didlogo com o
referencial tedrico da pesquisa. Nesse movimento buscamos preservar a voz das professoras e
compreender como narram € interpretam suas proprias trajetorias formativas e profissionais.

Realizamos a andlise dos dados empiricos em duas etapas articuladas, coerentes com a
abordagem qualitativa e com a perspectiva biografico-narrativa que orienta esta pesquisa. Essa
op¢ao metodologica parte do entendimento de que as trajetorias docentes nao se constituem
como percursos lineares ou homogéneos, mas como processos formativos marcados pela
articulagdo entre experiéncias de vida, contextos sociais, percursos profissionais e sentidos

atribuidos a docéncia ao longo do tempo.

Etapa 1 — Apresentacao das narrativas individuais das Professoras entrevistadas

Na primeira etapa, buscamos responder a questao implicita: quem ¢ essa professora e
como se constituiu sua trajetdria formativa? Para isso, apresentamos as narrativas individuais
das professoras entrevistadas, com o objetivo de situar o leitor biograficamente, preservar a
singularidade de cada percurso e conferir centralidade as experiéncias vividas.

As narrativas foram construidas a partir das entrevistas transcritas e textualizadas, por
meio de um trabalho de mediagdo da pesquisadora, compreendendo a narrativa como um
dispositivo de producdo de sentidos e de interpretacdao da experiéncia. Nessa perspectiva, as
historias de vida ndo sdo tomadas como relatos factuais ou lineares, mas como construcdes
narrativas pelas quais os sujeitos reinterpretam o passado a luz do presente e produzem sentidos

sobre sua formagao e atuacgdo profissional.

Etapa 2 — Analise das narrativas a partir dos eixos tematicos

Na segunda etapa, realizamos a analise temadtica das narrativas, orientadas pela
compreensdo de que, no campo da pesquisa biografico narrativa, a andlise ndo se pauta pela
comparagdo direta entre trajetorias individuais, mas pelo entrelagamento das narrativas,
considerando ressonancias, singularidades, tensodes e siléncios que emergem do conjunto do
material empirico.

A partir da leitura exaustiva das entrevistas narrativas, identificamos eixos de sentido

que atravessam as trajetorias formativas das professoras, estabelecendo um dialogo permanente
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com os objetivos que orientam esta pesquisa. Esses eixos ndo foram compreendidos como
categorias rigidas ou previamente definidas, mas como campos de sentido construidos a
posteriori, emergentes do encontro entre as narrativas docentes, a escuta analitica da
pesquisadora e o referencial teodrico do campo da formacao de professores e da Educacao de
Jovens e Adultos. Essa compreensdo aproxima-se da andlise tematica proposta por Bauer e
Gaskell (2002), para quem os temas nao antecedem o material empirico, mas se constroem no
proprio processo interpretativo.

O trabalho analitico envolveu o cruzamento das narrativas, buscando compreender de
que modo determinadas experiéncias formativas se reiteram, se tensionam ou se singularizam
nas trajetorias das professoras, sem hierarquiza-las ou submeté-las a critérios de comparagao.
Essa postura analitica reconhece que cada narrativa carrega marcas de contextos historicos,
sociais e institucionais especificos, € que a compreensdo da formagao docente na Educagao de
Jovens e Adultos exige considerar tais condigdes de producdo da experiéncia e dos sentidos
atribuidos a pratica docente.

A organizagdo dos dados em eixos temdticos buscou, portanto, preservar a densidade e
a singularidade das trajetdrias, evitando fragmentacdes excessivas e insercdes forgadas, uma
vez que nem todas as narrativas dialogam com todos os eixos de forma homogénea. Ao
assumirmos essa postura, reafirmamos que siléncios, auséncias e diferentes intensidades de
participagdo em determinados eixos também constituem dados relevantes para a analise,
contribuindo para uma leitura ética e coerente das trajetorias formativas das professoras.

No Quadro 6 apresentamos os eixos tematicos construidos a partir da andlise das
narrativas, sem pretensao de esgotar a complexidade e a riqueza das trajetorias formativas das

professoras entrevistadas.

Quadro 6 — Eixos tematicos de anélise e articulagdo com as narrativas das professoras

Eixos tematicos Descri¢do do eixo Observacdes metodologicas
de analise
Formacao Reune aspectos das trajetorias formativas|Trata-se de um eixo de carater
humana, ética e |relacionados a constitui¢do ética da docéncia |transversal, no qual as narrativas ndo
compromisso |na EJA, evidenciando valores como cuidado, |aparecem com o0 mesmo peso
com os sujeitos |escuta, empatia, responsabilidade social e|analitico. As diferentes intensidades
da EJA reconhecimento dos educandos como sujeitos |de presenga, assim como eventuais
de direitos. Considera experiéncias de vida, |siléncios, sdo compreendidos como
vivéncias familiares, condi¢gdes sociais e|dados relevantes da pesquisa,
encontros com realidades marcadas pela|respeitando-se a singularidade das
exclusdo educacional. trajetorias formativas.
A dimensdo |Analisa os sentidos atribuidos a docéncia na|Nem todas as trajetorias apresentam
politicada |EJA como pratica politica e de resisténcia, | militancia politica institucionalizada.
docénciana |articulada a militdncia, & participacdo em|O eixo privilegia as narrativas nas
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Educagao de
Jovens, Adultos

movimentos sociais, projetos de educagdo
popular, espacos de gestdo e processos de

quais a dimensdo politica emerge de
forma explicita, evitando insergdes

construida no
cotidiano da
docéncia na
EJA.

aprendizagens produzidas no fazer docente,
na experimentagao de estratégias
pedagobgicas, na escuta dos educandos, na
reflexdo sobre a pratica e na articulacio entre
teoria e pratica.

e Idosos formulacdo e implementacdo de politicas|for¢adas em percursos formativos
publicas. Evidencia a compreensdo da|estruturados a partir de outros
educacdo como direito e como campo de|sentidos.
enfrentamento das desigualdades sociais.

Experiéncia |Abrange os processos de formacdo docente|Eixo com maior densidade empirica,
docente ¢ construidos na experiéncia ¢ no cotidiano da|no qual as cinco narrativas dialogam,
formagao pratica pedagdgica na EJA. Destaca|ainda que por percursos distintos. As

analises  consideram  diferentes
tempos, contextos institucionais e
niveis de sistematizacdo da pratica
docente, sem hierarquizacao entre as
trajetorias.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir das entrevistas realizadas com as professoras.

Concluida a apresentacdo do percurso metodologico desta pesquisa, passamos a situar

o campo investigado em seu contexto histérico e normativo mais amplo. Na Secdo 4,

apresentamos alguns marcos da trajetoria da Educacao de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas no

Brasil, recuperando processos, politicas e disputas que contribuiram para a configuragdo desse

campo educacional.
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4 EDUCACAO DE PESSOAS JOVENS, ADULTAS E IDOSAS NO BRASIL: alguns

apontamentos

Um campo aberto a qualquer cultivo e semeadura serd
sempre indefinido e exposto a intervengoes passageiras.
Pode-se tornar um campo desprofissionalizado. De
amadores. De campanhas e de apelos a boa vontade e a
improvisacdao. Um olhar precipitado nos dira que talvez
tenha sido esta uma das marcas da historia da EJA:
indefini¢do, voluntarismo, campanhas emergenciais,
solugbes conjunturais

(Arroyo, 2005, p. 19-20).

Nesta se¢do, apresentamos alguns marcos da trajetdria historica da Educacdo de Pessoas
Jovens, Adultas e Idosas no Brasil, bem como aspectos relacionados a formacdo de seus
educadores, tomando como recorte inicial a década de 1940. A opg¢do por iniciar esse percurso
nesse periodo justifica-se pelo fato de a educacdo dos sujeitos ndo escolarizados passar a
constituir tema da politica educacional nacional a partir de 1947, com o lancamento da
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA)?!, que se destacou por sua
abrangéncia temporal e territorial.

Ao recuperarmos os diferentes periodos que marcaram essa trajetoria, destacamos a
experiéncia da CEAA, as contribui¢des de Paulo Freire para a educagdo de jovens e adultos e
as agoes implementadas pelo Estado brasileiro durante o periodo da ditadura civil-militar,
evidenciando os sentidos atribuidos a educacao desse publico e a formacao de seus educadores
ao longo do tempo.

No segundo item desta se¢do, abordamos os marcos legais que ddo sustentagdo ao
atendimento de jovens, adultos e idosos na modalidade da Educagao de Jovens e Adultos (EJA),
a partir da década de 1980, periodo que inaugura o processo de redemocratizagdo da sociedade
brasileira. Ademais, apontamos aspectos normativos e politicos que amparam a formacao dos

educadores para o trabalho com essa modalidade no contexto contemporaneo.

21 Embora a Campanha de Educagio de Adolescentes e Adultos (CEAA) tenha sido a iniciativa mais consolidada
no periodo, outras campanhas também foram desenvolvidas nas décadas de 1940 e 1950. Destaca-se a Campanha
Nacional de Educag¢dao Rural (CNER), que perdurou de 1952 a 1963, desenvolvida a partir da experiéncia de
Itaperuna/RJ, tendo como inspiracdo as Missdes Rurais Mexicanas e a organizacdo social da comunidade. Outra
iniciativa foi a Campanha Nacional de Erradicagao do Analfabetismo (CNEA), criada em 1958 e extinta em 1963,
considerada o primeiro programa experimental destinado a educacdo popular em geral, envolvendo adultos,
adolescentes e criangas (Vieira, 2000).
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4.1 Alguns marcos da trajetoria historica da educacio de pessoas jovens e adultas no

Brasil

Segundo Arroyo (2005), a trajetdria da educagao de pessoas jovens e adultas no Brasil
foi marcada por indefini¢des e voluntarismo, resultando em solugdes emergenciais e campanhas
temporarias que ndo asseguraram continuidade nem profissionalizagdo. A necessidade de uma
reconfiguragdo desse campo, enquanto responsabilidade publica do Estado, permanece como
uma das frentes centrais dos debates contemporaneos. Uma abordagem mais consistente e
estruturada, capaz de superar intervencdes efémeras e amadoras, exige a consolidacdo de uma
politica nacional sélida para a Educa¢ao de Jovens e Adultos.

Essa compreensao pode ser ampliada a partir das contribui¢des de Canario (2013), ao
discutir a educagdo de adultos, categoria amplamente utilizada no campo internacional, como
um campo historicamente marcado pela heterogeneidade, pela descontinuidade e pela
multiplicidade de praticas sociais. Para o autor, esse campo ndo se constitui de forma linear
nem exclusivamente no interior da escola, sendo marcado por diferentes iniciativas, sejam
estatais, comunitarias ou oriundas de movimentos sociais, que expressam distintas
racionalidades e finalidades. Nessa dire¢do, a educacdo de adultos configura-se como um
espaco plural, tensionado por perspectivas que ora assumem um carater emancipador, ora se
orientam por logicas compensatorias e instrumentais. Essa leitura permite compreender que a
Educagdao de Jovens e Adultos, longe de se constituir como um campo consolidado, ¢
atravessada por disputas de sentidos, politicas e praticas, o que contribui para sua permanente
instabilidade ¢ necessidade de redefini¢ao.

Nessa mesma direcao, Canario (2013) destaca que a consolidagdo desse campo implica
superar sua tradi¢do marcada por campanhas emergenciais e auséncia de institucionalidade,
elementos que historicamente fragilizaram sua continuidade e reconhecimento social. Tal
andlise dialoga com o contexto brasileiro, no qual a EJA foi fortemente marcada por acdes
descontinuas e pela fragilidade das politicas publicas, refor¢ando a compreensdo de que sua
constituicdo como campo educativo ainda se encontra em processo.

Esse atendimento no Brasil caracteriza-se por uma multiplicidade de experiéncias e
formatos, desenvolvidos tanto por iniciativas governamentais quanto ndo governamentais,
envolvendo acdes de universidades, associagdes, igrejas, empresas, sindicatos e trabalhadores.

Ao longo de sua historia, contudo, observamos que poucos programas e projetos lograram €xito
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duradouro na ampliacdo do atendimento a populagdo sem acesso a escolarizagdo, revelando a
fragilidade das politicas implementadas e a auséncia de continuidade institucional.

Os resultados desse percurso tornam-se ainda mais evidentes quando analisamos o0s
dados referentes a populacdo alfabetizada e ndo alfabetizada no Brasil, divulgados pelo Censo
Demografico de 2022, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2024). Dos 163 milhdes de pessoas com 15 anos ou mais, 11,4 milhdes ndo sabem ler e escrever
um bilhete simples, o que corresponde a 7% da populag@o nessa faixa etaria. Embora se observe
uma reducdo em relacdo a décadas anteriores, os dados indicam que os avangos foram
insuficientes, sobretudo considerando que a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ja se encontra
instituida como direito publico e subjetivo.

Do ponto de vista do analfabetismo, ndo ha motivos para celebragdo quando ainda
convivemos com milhdes de pessoas privadas do direito a alfabetizacdo. Soma-se a esse quadro
o fato de que cerca de 80 milhdes de brasileiros ndo concluiram a educagdo basica, em uma
sociedade que ja debate intensamente os impactos da inteligéncia artificial e da revolucao
informacional. Tal cenario evidencia a persisténcia de desigualdades no acesso a educagdo e
reforga a necessidade de politicas publicas continuas que assegurem o direito a escolarizagao
ao longo da vida. Nesse sentido, a EJA se reafirma como espaco estratégico de enfrentamento

dessas desigualdades.

Grifico 1 — Taxas percentuais de alfabetizagdo e analfabetismo de 15 anos ou mais no
Brasil (1940/2022)
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados do Censo 202222,

22 Dados disponiveis em: https:/sidra.ibge.gov.br/pesquisa/censo-demografico/demografico-2022/universo-a
Ifabetizacao. Acesso: dez. 2023.


https://sidra.ibge.gov.br/pesquisa/censo-demografico/demografico-2022/universo-a%20lfabetizacao
https://sidra.ibge.gov.br/pesquisa/censo-demografico/demografico-2022/universo-a%20lfabetizacao
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Os dados apresentados no Grafico 1 evidenciam uma reducdo gradual nas taxas de
pessoas que ndo sabem ler e escrever, especialmente quando comparados aos resultados do
Censo de 2010, que apontava uma taxa de 9,6%. Ainda assim, a Meta 9 do Plano Nacional de
Educagdo PNE (2014-2024)%, que previa que essa questdo fosse superada até 2024, nio foi
alcangada. Até meados da década de 2010, observavamos maior investimento em planos e
programas educacionais, especialmente no campo da alfabetizagdao, com ac¢des do governo
federal articuladas a estados e municipios. Apesar da atenuagao dos indices nas tltimas décadas,
elevar os niveis de alfabetizagdo e escolarizacdo da populagdao acima de 15 anos permanece
como um dos grandes desafios colocados ao préximo PNE e a politica educacional brasileira.

Dados do Censo Demografico de 2022, divulgados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) em 2024, evidenciam que o analfabetismo ainda se concentra
de forma significativa nas faixas etarias mais elevadas, mas permanece presente também entre
jovens e adultos em idade produtiva, revelando que o acesso tardio ou interrompido a
escolarizagdo continua sendo uma realidade para parcela expressiva da populagdo brasileira.
Esse cenario evidencia empasses para a consolidagao de politicas publicas voltadas a Educagao
de Jovens e Adultos.

Para Arroyo (2005, p. 42), a EJA constitui-se como “um campo educativo que tem uma
histéria tdo tensa quanto densa, mas que exige ser reconhecida como um campo especifico de
responsabilidade publica”. O autor defende que a EJA, enquanto campo de direitos, ainda ndo
se encontra plenamente consolidada nas politicas publicas, na formacdo de educadores e na
producao de pesquisas, o que reforca a urgéncia de sua reconfiguracao.

Ainda segundo Arroyo (2005), essa reconfiguragdo passa, necessariamente, pela
superacdo de uma visdo reducionista e estereotipada historicamente atribuida tanto aos
educandos quanto aos educadores da EJA. Os estudantes foram, durante muito tempo, vistos a
partir de historias escolares interrompidas, desconsiderando-se suas trajetorias humanas, suas
condig¢des de vida e os processos de exclusdo social que os atravessam. Os educadores, por sua
vez, foram frequentemente concebidos como sujeitos que ndo demandariam formagao
especifica para atuar com esse publico. Sem a transformagao desse olhar, torna-se dificil afirmar
a EJA como um campo de direitos e de responsabilidade publica. Nesse sentido, a finalidade

das politicas de EJA, conforme afirma Arroyo, “ndo podera ser a de suprir caréncias de

2 PNE (2014-2024) atualmente em curso, aprovado pela Lei n. 13.005/2014.
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escolarizagdo, mas garantir direitos especificos de um tempo de vida. Garantir direitos dos
sujeitos que os vivenciam” (Arroyo, 2005, p. 21).

Consideramos, portanto, que percorrer a historia da educagdo de pessoas jovens, adultas
e idosas nos possibilita compreender como se constituiu esse campo, quais concepgoes
orientaram as politicas e praticas ao longo do tempo, como se deu a formacdo de seus

educadores e quais legados histdricos ainda atravessam a EJA na contemporaneidade.

4.1.1 A Politica de Educacao de Jovens e Adultos no Brasil (Década 1940 a 1960)

Tendo em vista o projeto de desenvolvimento industrial brasileiro e a inser¢do do pais
no idedrio da modernidade, os dados do Censo Demografico de 1940%* revelavam que 56% da
populagdo com 15 anos ou mais ndo sabia ler nem escrever. Esse indice era considerado
incompativel com as condi¢des necessarias ao desenvolvimento econdmico e social pretendido
naquele periodo, passando o analfabetismo a ser compreendido como um dos entraves ao
progresso nacional.

Diante desse cendrio, entre as décadas de 1940 e 1960, o atendimento educacional
destinado aos jovens e adultos ndo escolarizados foi ampliado por meio da expansdo da escola
primaria, com a criacdo de classes noturnas e campanhas de alfabetizagdo, que tinham como
objetivo central a superagao do analfabetismo. Essas a¢des eram orientadas por uma concepgao
que atribuia ao analfabetismo a responsabilidade pelo atraso econdmico e social do pais.

Vieira (2000) destaca que, a partir de 1945, algumas iniciativas passaram a estruturar a
educagdo de adolescentes e adultos no ambito das politicas publicas, especialmente com a
regulamenta¢do do Fundo Nacional de Ensino Primario, que destinava 25% de seus recursos ao
atendimento da educacdo supletiva. Nesse contexto, a criacdo do Servigo de Educagdo de
Adultos, no Ministério da Educacdo e Satde, em 1947, e a aprovacdo, no mesmo ano, de um
plano de educagdo supletiva para adolescentes e adultos analfabetos, reafirmam um momento
de ampliagdo dos direitos educativos.

O atendimento a populagdo jovem e adulta ndo alfabetizada ocorreu, nesse periodo, de
duas formas principais: pela ampliagdo da escola primaria e das classes noturnas de
alfabetizacao de adultos e pela realizagao de campanhas educacionais. Dentre essas iniciativas,

destacou-se a Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos (CEAA), desenvolvida entre

24 Ver Grafico 1.
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1947 e 1963, que se configurou como a primeira politica publica de alcance nacional voltada
especificamente a alfabetizagcdo desse publico (Vieira, 2000).

A CEAA foi idealizada no ambito do Ministério da Educagdo e Saude, tendo como
primeiro coordenador o professor Lourengo Filho, e estabeleceu como meta a instalagao de
aproximadamente 10 mil classes de ensino supletivo em todo o territorio nacional, considerando
as necessidades locais e os recursos disponiveis. No plano econdmico e politico, a campanha
partia do pressuposto de que a alfabetizagdo contribuiria para o aumento da produtividade, o
alargamento da base eleitoral e a integragdo dos sujeitos ndo escolarizados ao projeto
desenvolvimentista em curso.

No meio urbano, as agdes da campanha voltavam-se para atender as demandas do
contexto urbano-industrial; j4 no meio rural, buscavam fixar o homem no campo, evitando o
éxodo rural. Apesar de seu alcance territorial e da ampliagdo do atendimento, a CEAA
apresentou um carater assistencialista e compensatdrio, refletindo uma concepgdo inicial
negativa dos sujeitos ndo alfabetizados, frequentemente vistos como incapazes ou
despreparados para assumir plenamente as responsabilidades da vida adulta (Vieira, 2000).

Com o desenvolvimento da campanha, algumas dessas concep¢des comecaram a ser
tensionadas, passando-se a reconhecer os jovens e adultos ndo alfabetizados como sujeitos
produtivos, dotados de capacidades intelectuais para resolver problemas e lidar com as
situagdes proprias de sua realidade social. Ainda assim, conforme aponta Vieira (2006; 2018),
a acdo pedagdgica da CEAA apoiou-se majoritariamente no voluntariado, o que resultou em
condigdes precarias de trabalho, materiais didaticos inadequados e auséncia de articulagdo entre
os servigos de apoio.

No que se refere a formacao dos educadores, ndo havia uma politica especifica ou
preocupacao sistematica com a capacitacao para o trabalho com pessoas adultas. Bastava saber
ler e escrever para assumir a funcdo de alfabetizador, reproduzindo metodologias e materiais
utilizados no ensino destinado as criancas. Como observa Soares (2003, p. 49), “ndo se tinha
uma tradicdo, um acumulo de experiéncias e de estudos sobre como alfabetizar adultos”, sendo
o discurso pedagdgico orientado sobretudo por referéncias da educacao infantil.

Nesse cenario historico, marcado por campanhas emergenciais, voluntarismo e auséncia
de politicas estruturadas, as limitagdes relativas a formagao dos educadores que atuavam na
educagdo de jovens e adultos tornam-se evidentes. Tais limites ndo se restringiam as acoes
desenvolvidas no ambito das campanhas oficiais, mas atravessavam também os cursos de

formacgao docente, inclusive no espago universitario.
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Uma pesquisa de doutorado realizada por Vieira (2006) descreve uma situagdo vivida
B 2 iodo historico. E dante d de Pedagogi

por Vera Barreto”™ nesse periodo histérico. Enquanto estudante do curso de Pedagogia, na
Universidade de Sao Paulo, Vera assumiu a responsabilidade de alfabetizar trabalhadores —
pedreiros, marceneiros, carpinteiros e ajudantes — envolvidos na constru¢do da nova sede da
universidade. Ao relatar essa experiéncia, evidencia os desafios enfrentados para alfabetizar
pessoas adultas, destacando a auséncia de orientagdo, de referenciais tedricos e de registros
sobre metodologias adequadas ao trabalho educativo com esse publico, o que tornava a tarefa

ainda mais complexa.

Procuravamos alguma coisa para a educacdo de adultos e ndo encontravamos.
Comecamos a perguntar para os professores. Ninguém sabia absolutamente nada. Era
uma area na qual praticamente nao existia estudo especifico. Na Universidade de Sao
Paulo, tinha um setor que era chamado Pratica Escolar, mas a Pratica escolar nunca
tinha ouvido falar de adulto. (Vera Barreto apud Vieira, 2006, p.71-72).

Ao refletir sobre as vivéncias por que passou, Vera afirma que nao so6 ela, como toda a
equipe sentiu enormes dificuldades no trabalho realizado com os educandos adultos. O
curriculo do curso de Pedagogia da Universidade de Sdo Paulo ndo abria espacgos para as
discussdes pertinentes a essa area de conhecimento, tais como a especificidade da aprendizagem
na vida adulta, metodologias e materiais didaticos apropriados, formacao docente etc. Face as
dificuldades encontradas, o grupo buscou construir estratégias que ajudassem a contornar os
obstaculos encontrados. Nao obstante, a falta de suporte e de orientacdo eram elementos
dificultadores no processo (Vieira, 2006, p. 71).

Ao refletir sobre as vivéncias pelas quais passou, Vera Barreto afirma que ndo apenas
ela, mas toda a equipe envolvida sentiu enormes dificuldades no trabalho realizado com os
educandos adultos. O curriculo do curso de Pedagogia ndo abria espacos para discussdes
relacionadas as especificidades da aprendizagem na vida adulta, as metodologias e aos materiais
didaticos apropriados, tampouco a formagdo docente voltada para esse campo de atuagdo.

Diante das dificuldades encontradas, o grupo buscou construir estratégias para contornar os

25 Vera Barreto foi pedagoga e educadora vinculada ao campo da educagio popular, com atuagio destacada em
experiéncias de alfabetizagdo de jovens e adultos inspiradas no Método Paulo Freire, especialmente na experiéncia
realizada em 1963, em Vila Helena Maria (Osasco/SP). Sua trajetdria foi analisada na tese de doutorado de Maria
Clarisse Vieira, intitulada Memoria, Historia e Experiéncia: trajetorias de educadores de jovens e adultos no
Brasil (UFMG, 2006), que investigou, por meio da historia oral, os percursos formativos de educadores da
educagdo popular e da EJA, articulando memoria, experiéncia e constituicdo profissional. Ao recuperar a narrativa
de Vera Barreto, Vieira evidenciou os desafios historicos da alfabetiza¢do de adultos e a auséncia, a época, de
referenciais teéricos sistematizados para a formagao de educadores, aspectos que dialogam com a problematica
aqui discutida.
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obstaculos, ainda que a falta de suporte institucional e de orientacao sistematica se configurasse
como elemento dificultador do processo (Vieira, 2006).

Esse relato evidencia que a auséncia de uma politica consistente de formagdo para a
educagdo de jovens e adultos nao se limitava as acdes pontuais das campanhas de alfabetizagao,
mas constituia um vazio institucional mais amplo, presente também nos processos formativos
iniciais dos educadores. Tal fragilidade histérica ajuda a compreender por que a educagdo de
pessoas jovens, adultas e idosas foi, por tanto tempo, tratada como um campo secundario,
marcado pelo improviso e pela descontinuidade.

Os desafios enfrentados pelos educadores nesse periodo histérico permanecem, em
diferentes nuances, ainda presentes na atualidade. Embora, a partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educacdo Nacional n.° 9.394/96, as universidades tenham passado a assumir legalmente a
formagao de educadores nos cursos de licenciatura, muitas instituigdes ainda nao incorporaram
plenamente a Educacdo de Jovens e Adultos em suas politicas e estratégias formativas, mesmo
com a garantia desse direito pela legislagdo em vigor.

Apesar de suas limitagoes, a CEAA contribuiu para a expansao das redes de ensino
comum e supletiva e para a redugao dos indices de analfabetismo no pais. Paiva (1987) destaca
que, entre 1947 e 1953, houve um aumento significativo no nimero de classes e de estudantes
atendidos, além da ampliacao do contingente de eleitores nas eleicdes de 1960. No entanto, a
curta duragdo dos cursos, o improviso metodoldgico, o voluntarismo e a auséncia de
investimentos na formagdo docente tornaram-se alvo de criticas recorrentes, culminando no
processo de esvaziamento da campanha a partir de 1954.

Essas criticas ganharam maior visibilidade durante o II Congresso Nacional de
Educagdo de Adultos, realizado em 1958, quando se passou a questionar o carater superficial
da alfabetizagdo oferecida, a inadequagdo dos métodos utilizados e a desconsideracdo das
especificidades dos sujeitos jovens e adultos. Tais debates contribuiram para a constru¢do de
um novo paradigma pedagdgico para a educagdo de adultos no Brasil, que teria, nos anos

seguintes, Paulo Freire como principal referéncia.
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4.1.2 Paulo Freire e a constru¢ao de um paradigma critico na Educacdo de Adultos

Tornar possivel o que ndo parece possivel
(Freire, 1992, p. 11).

Nao se pode pensar a educacdo de pessoas jovens, adultas e idosas das camadas
populares?® sem resgatar a historia da educacdo gestada a partir dos idearios propostos por Paulo
Freire, especialmente no final da década de 1950 e inicio da década de 1960. Sua atuagdo
intelectual, politica e pedagogica conferiu novos sentidos a educag@o de adultos, ao concebé-la
como um ato politico, orientado pelo dialogo, pela problematizacdo da realidade e pelo
compromisso com a transformagao das estruturas sociais marcadas pela desigualdade.

Paulo Freire destacou-se como um dos principais intelectuais progressistas desse
periodo, assumindo uma posi¢do ética e politica em defesa dos grupos historicamente
marginalizados. Sua proposta pedagogica fundamentava-se no didlogo amoroso como principio
educativo, compreendendo a educa¢do como pratica de liberdade, voltada ao processo de
conscientizacdo e emancipacao dos oprimidos. Tratava-se de uma pedagogia que rompia com
concepgdes assistencialistas e instrumentais, ao reconhecer os educandos como sujeitos
historicos, produtores de cultura e protagonistas do processo educativo.

Foi no contexto do Movimento de Cultura Popular do Recife que Paulo Freire iniciou a
sistematizagdo e a pratica de suas ideias no campo da alfabetizagdao de adultos. Instituido em
1960, durante a gestdo de Miguel Arraes, 0 movimento contou com o apoio de setores
progressistas da intelectualidade e do movimento estudantil, desenvolvendo acdes voltadas a
alfabetizagdo e a educagdo de base, que posteriormente se ampliaram para outras manifestagdes
culturais, como teatro, musica, danga, artesanato e artes plasticas (Vieira, 2006). Essas
experiéncias inseriam a alfabetizagdo em um projeto mais amplo de cultura e participagdo
popular, rompendo com a visdo restrita do ensino da leitura e da escrita.

Nesse mesmo periodo, emergiram diversos movimentos que articularam educacdo e
cultura popular em diferentes regides do pais, como o Movimento de Educacdo de Base,
vinculado a Igreja Catdlica; o Centro Popular de Cultura; e a Campanha De P¢ no Chao
Também se Aprende a Ler, em Natal. Tais iniciativas elaboraram, no interior de suas praticas,
conceitos como participagdo, conscientiza¢do e transformacdo social, reforcando o carater

politico da educacdo e sua vinculagdo com os projetos de mudanca social (Soares, 2003).

26 Giovanetti (2005) faz uma abordagem ao pertencimento social dos estudantes da EJA definindo camadas
populares na mesma direcio de Romanelli (2003) quando atribui aqueles privados das questdes basica de
sobrevivéncia, como: satde, moradia, trabalho, alimentacdo, educacao e lazer.
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Historicamente, o atendimento educacional de jovens, adultos e idosos foi realizado, em grande
medida, por meio dessas a¢des promovidas por movimentos populares, associagdes, igrejas,
sindicatos e organizacdes da sociedade civil.

De acordo com Vieira (2006), os primeiros anos da década de 1960 foram marcados por
intensa efervescéncia politica e cultural, com a emergéncia de experiéncias educativas que
deixaram profundas marcas na histéria da educagdo brasileira. Ainda que distintas em suas
formas de organizacdo e atuacgdo, tais iniciativas convergiam na defesa de transformagdes
sociais, econdmicas e politicas, pautadas na constru¢do de uma sociedade mais justa e
igualitaria. O discurso politico que permeava essas experiéncias denunciava as relagdes de
exploragdo capitalista, incentivava a organizacdo das classes populares e compreendia a
educagdao como pratica fundamental para a transformacao das mentalidades e das estruturas
sociais.

Nesse contexto, a alfabetizagdo passou a ser entendida como um ato politico, sustentado
por uma concepgao critica e problematizadora de educacdo. O processo educativo deveria ir
além do aprendizado mecanico da leitura e da escrita, constituindo-se como agdo capaz de
contribuir para a libertacao dos sujeitos, tornando-os conscientes de sua inser¢do no mundo e
de sua capacidade de transforma-lo. Os educandos eram reconhecidos como sujeitos ativos do
processo educativo, produtores de cultura e participantes da vida social e politica.

Amparado por uma concep¢do humanista e cristd de mundo, o método freiriano
desenvolveu uma pedagogia problematizadora voltada a conscientizacdo dos sujeitos acerca de
sua realidade social. Por meio de uma educacdo dialogica, buscava explicitar os nexos entre as
condi¢gdes concretas de vida e as estruturas geradoras de desigualdade, promovendo uma
compreensdo critica da realidade. Essa educagao, feita com os homens e ndo para os homens,
afirmava-se como um ato de amor, de f¢ e de esperanca no proprio ser humano (Vieira, 2000).

O carater emancipador dessas experiéncias esteve fortemente presente na formagao dos
educadores engajados nos movimentos de educagdo popular, configurando-se como um dos
periodos mais ricos da histéria da educacao de jovens e adultos no Brasil. Conforme aponta
Arroyo (2005), recontar essa histéria ¢ um caminho fundamental para superar visdes
preconceituosas e recuperar o legado politico-pedagodgico dos movimentos de cultura e
educagdo popular, gestados nesse periodo.

Em setembro de 1963, ocorreu o I Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura
Popular, reunindo representantes de movimentos de todo o pais com o objetivo de promover a
troca de experiéncias e a articulacdo nacional dessas iniciativas. Conforme relato de Aida

Bezerra, educadora popular entrevistada por Vieira (2006), tratou-se de um encontro
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nitidamente politico, no qual se confrontavam diferentes projetos de sociedade e de educagao,
evidenciando o papel estratégico da alfabetiza¢do no contexto das disputas ideologicas daquele
momento historico.

Nesse mesmo ano, Paulo Freire coordenou a elaboragdo do Plano Nacional de
Alfabetizagdo, aprovado por decreto presidencial em janeiro de 1964. Contudo, com o golpe
civil-militar instaurado nesse mesmo ano, o plano foi interrompido, por ndo corresponder aos
interesses do novo regime autoritario. Com o exilio imposto a Paulo Freire, sua atuacao passou
a se desenvolver em outros paises, como Chile, Estados Unidos, Suica e nacdes africanas, onde
assessorou processos de organizagdo dos sistemas educacionais ap6s a independéncia politica,
além de produzir obras fundamentais, como Pedagogia do Oprimido®’, escrita em 1968.

No retorno ao Brasil, Paulo Freire assumiu, entre 1989 e 1991, a Secretaria Municipal
de Educacdo de Sao Paulo, durante a gestdo de Luiza Erundina, defendendo uma concepgao
ampliada de educagdo, que reconhecia a escola como espago importante de produgdo do
conhecimento, mas ndo como o unico. Nesse contexto, surge o Movimento de Alfabetizagdo
(MOVA)?, articulando poder piiblico e sociedade civil na construcdo de uma politica publica
de alfabetizacdo orientada por dois objetivos centrais: alfabetizar para a cidadania e fortalecer
os movimentos sociais. O MOVA consolidou-se como referéncia para outras experiéncias de
alfabetizacdo em diferentes regides do pais, ao valorizar os sujeitos da aprendizagem e
considerar seus contextos socioculturais.

A proposta pedagogica do MOVA fundamentava-se na metodologia dos temas
geradores, eleitos coletivamente por educandos e educadores, a partir dos quais eram
produzidos textos coletivos e desenvolvidas praticas educativas baseadas no didlogo. Tal
perspectiva buscava superar a fragmentacdo do conhecimento e fortalecer os vinculos
comunitarios, transformando o espago da sala de aula em lugar de encontro, participagdo e
organizagdo social (Sales, 2021).

Gadotti (1996) ressalta que a experiéncia do MOVA/SP (1989-1992) consolidou
principios politico-pedagogicos importantes para a educagao de jovens e adultos, destacando a
articulacdo entre poder publico e movimentos populares, a valorizagdo do educador
comprometido com a comunidade em que atuava e a formacao continuada realizada a partir das

demandas concretas da pratica pedagdgica. Soares e Vieira (2009) destacam que a identidade

27 Obra classica na qual Paulo Freire expde a filosofia educativa que contribui com a metodologia utilizada no
campo da alfabetizacdo de adultos.

28 A administra¢ao que assumiu a Prefeitura de Sdo Paulo, em 1993, extinguiu o referido programa, o que mostra
uma caracteristica de descontinuidade presente nas administragcdes publicas do Brasil.
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da EJA, vinculada ao ideario da educagdo popular e aos movimentos sociais, constitui elemento
fundamental a ser priorizado na formacao dos educadores que atuam nesse campo.

Nesse sentido, Arroyo (2006) alerta que a formagdo do educador da EJA deve
reconhecer e valorizar o perfil militante herdado das experiéncias freirianas, que ultrapassa o
simples ato de alfabetizar. A normatizacdo excessiva da EJA nos sistemas de ensino pode
resultar na regulacdo da formacdo docente e no distanciamento de seu carater emancipatorio,
comprometendo dimensdes reflexivas, intuitivas e criativas do trabalho educativo. Assim, o
curriculo de formagao dos educadores da EJA nao pode desconsiderar o legado de uma
educacdo dialdgica e libertadora construido historicamente, incorporando a pluralidade de
experiéncias, métodos e processos formativos que marcaram esse campo.

O ideario de Paulo Freire nos ensina que ¢ possivel construir uma educagdo publica
inclusiva, dialdgica e libertadora, ainda que essa perspectiva incomode projetos conservadores
e autoritarios. A histdria da educagdo brasileira evidencia que, embora tais ideais tenham sido
continuamente tensionados e, em muitos momentos, silenciados, eles permanecem como
referéncia ética, politica e pedagogica fundamental para pensar a educagdo de pessoas jovens,
adultas e idosas e a formacao de seus educadores.

Ao retomarmos as contribuigdes de Paulo Freire e das experiéncias de educagao popular,
compreendemos que sua relevancia para a EJA ultrapassa a dimensdao metodoldgica da
alfabetizacdo. Trata-se, sobretudo, de uma inflexao epistemologica e politica: a alfabetizagdo
deixa de ser concebida como técnica neutra de transmissao de codigos e passa a ser entendida
como pratica social e historica, atravessada por relagdes de poder, por projetos de sociedade e
por disputas em torno de quem tem direito a palavra e ao conhecimento. Nessa perspectiva, a
centralidade do didlogo ndo se reduz a um recurso didatico, mas se afirma como principio ético-
politico que reconhece os educandos como sujeitos de saber e produtores de cultura, conforme
indicam as formulagdes sobre participagdo, conscientizacdo e transformacao social presentes
nos movimentos do periodo (Soares, 2003; Vieira, 2006).

Essa mudanca de paradigma incide diretamente sobre a formacao docente. Se, nas
campanhas anteriores, predominava o improviso e a crenca de que “qualquer um” poderia
alfabetizar, as experiéncias freirianas evidenciam que atuar com jovens e adultos exige uma
docéncia com densidade cultural, leitura critica da realidade, sensibilidade as trajetorias de vida
e capacidade de construir praticas pedagdgicas ancoradas na realidade dos educandos. Nessa
direcdo, a formagdo do educador da EJA ndo pode ser pensada como mera extensao da formagao

para a infancia, mas como um processo que articula compromisso ético, posicionamento
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politico e repertoério pedagdgico especifico, sob o risco de se repetir a logica de
desprofissionalizagdo historicamente atribuida ao campo (Arroyo, 2005; 2006).

Ao mesmo tempo, reconhecemos uma tensao constitutiva que atravessa a historia da
EJA: de um lado, o legado da educagao popular — marcado por organizacao coletiva, vinculos
comunitarios e horizonte emancipatério —; de outro, as tendéncias de institucionalizacdo e
regulagdo que, embora importantes para afirmar a EJA como politica publica, podem produzir
esvaziamentos quando deslocam a modalidade para uma logica escolarizante e
homogeneizadora. E nesse ponto que a critica de Arroyo (2006) torna-se decisiva ao alertar
para o risco de empobrecimento do perfil militante, plural e multifacetado do educador da EJA,
quando a formagao se reduz a prescri¢des e modelos pouco atentos as condigdes concretas de
vida dos sujeitos. Assim, o que se coloca como desafio historico ndo ¢ escolher entre educacao
popular e politica publica, mas construir politicas que reconhecam a especificidade da
modalidade e incorporem, como principio, o direito a educacdo articulado ao direito a
participagdo e a dignidade dos sujeitos que a vivenciam.

Entretanto, esse movimento de avangos teorico-politicos e de fortalecimento da
educacdo popular foi abruptamente interrompido pelo golpe civil-militar de 1964, que redefiniu

os rumos da educacdo de adultos no pais, como analisamos a seguir.

4.1.3 Educacao de adultos no periodo da Ditadura e a formacao dos educadores

O Estado autoritario instaurado com o golpe civil-militar de 1964 marcou uma ruptura
significativa no campo da educagdo de pessoas jovens, adultas e idosas no Brasil. As
organizagoes sindicais, politicas e estudantis passaram a ser reprimidas, € os movimentos de
educagdo e cultura popular, vinculados a projetos de transformacao social, foram alvo de
desmobilizacdo e persegui¢do. Esse contexto resultou no silenciamento de experiéncias
educativas criticas e na interrupcdo de iniciativas que articulavam alfabetizacdo, participagao
politica e conscientizacdo social.

Durante as décadas de 1970 e 1980, sob o regime militar, a educagao de adultos passou
a ser organizada predominantemente a partir de programas de cardter assistencialista e
conservador. Nesse periodo, destacaram-se o Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(MOBRAL), em funcionamento entre 1969 e 1984, e o Ensino Supletivo, regulamentado pela

Lein®5.692/71. A alfabetizacao de adultos foi orientada por uma concepcao funcional, centrada
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na aquisi¢ao elementar da leitura, da escrita e do calculo, desprovida de uma perspectiva critica
e problematizadora da realidade social.

O MOBRAL tinha como objetivo reduzir o elevado percentual de pessoas nao
alfabetizadas no pais, direcionando-se inicialmente a populacdo de 15 a 30 anos. Entretanto,
sua proposta pedagogica caracterizou-se pela superficialidade do processo formativo e pela
precarizacdo do trabalho docente. Conforme aponta Soares (2003), o recrutamento de
alfabetizadores ocorreu sem critérios rigorosos de formagao, reproduzindo uma logica historica
segundo a qual qualquer pessoa alfabetizada estaria apta a ensinar, o que reiterava a
desvaloriza¢do do saber docente e a auséncia de politicas consistentes de formagao para atuar
com jovens ¢ adultos.

No que se refere ao Ensino Supletivo, a Lei n® 5.692/71 destinou um capitulo especifico
a essa modalidade, definindo-a como forma de suprir a escolariza¢ao aqueles que nao tiveram
acesso a escola ou que dela foram afastados precocemente (Brasil, 1971). Embora tenha
representado uma ampliagdo formal da oferta educacional para adolescentes e adultos, o texto
legal ndo estabeleceu diretrizes para a formacdo dos educadores responsaveis por esse
atendimento, refor¢ando o carater compensatorio e secundario atribuido a educagao de adultos
no periodo. Como o0 acesso a escolarizagdo para esse publico ainda nao era reconhecido como
direito publico subjetivo, a formagdo docente permaneceu a margem das prioridades das
politicas educacionais.

No decorrer da década de 1970, em consonancia com a regulamentacdo do Ensino
Supletivo prevista na Lei n® 5.692/71, consolidaram-se os Centros de Estudos Supletivos (CES)
como uma das estratégias de atendimento educacional dos adultos que ndo haviam concluido o
ensino fundamental e médio no sistema comum. Essa forma de oferta organizava-se por meio
de cursos e exames, sob uma logica de supléncia da escolarizagdo formal, com forte énfase na
certificacdo e em modelos pedagogicos aligeirados, marcados pelo tecnicismo, por modulos
autoinstrutivos e por processos avaliativos pouco sensiveis as trajetorias e as condigdes
concretas de vida dos sujeitos atendidos.

Embora o Ensino Supletivo tenha possibilitado o acesso a certificacdo escolar a um
contingente expressivo da populagdo, contribuindo para a inser¢do ou permanéncia no mundo
do trabalho, diversos desafios se impuseram a essa modalidade. Entre eles, destacam-se a baixa
qualidade do ensino ofertado, a fragilidade dos recursos pedagogicos, a auséncia de politicas
sistematicas de formagao docente e os elevados indices de evasdo, frequentemente associados
as condi¢des socioecondmicas dos estudantes e a desarticulag@o entre a proposta pedagogica e

suas necessidades formativas. Soma-se a isso o estigma social que historicamente marcou o
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Ensino Supletivo, concebido como uma alternativa de menor valor em relagdo ao ensino
comum.

As acdes implementadas nesse periodo historico mantiveram-se ancoradas em uma
concepgdo compensatodria e acritica da educacgao de adultos, cujos efeitos incidiram diretamente
sobre a formacdo dos educadores e sobre a consolidagdo da EJA como campo de direitos.
Apenas com o enfraquecimento do regime militar e o processo de redemocratizagao, iniciado
em meados da década de 1980 e consolidado com a Constitui¢cao Federal de 1988, abriram-se
novas possibilidades para a reconstrucao das politicas educacionais voltadas aos jovens, adultos

e idosos, como sera discutido na se¢ao seguinte.

4.2 Marcos legais da Educacio de Jovens e Adultos e da formacio de professores no

Brasil a partir da década de 1980

[...] mudar é dificil, mas é possivel
(Freire, 2000, p. 94).

Por acreditarem na possibilidade de mudanca, a sociedade civil brasileira, os
pesquisadores da EJA e os educadores caminham na dire¢do do pensamento de Paulo Freire,
em defesa dos direitos de todos ao acesso aos conhecimentos necessarios ao exercicio da plena
cidadania.

O contexto social, politico e educacional dos anos 1980 e 1990 caracterizou-se por
processos simultaneos de resisténcia e de conquista, nos quais a sociedade esteve mobilizada
em prol da redemocratizagdo do pais e da luta pela garantia dos direitos sociais. Dentre as
mobilizagdes vivenciadas, destacam-se o movimento pelas ‘Diretas Ja’, que clamava pelo
retorno das eleigdes diretas para presidente, e o processo de elaboracao da nova Constituigcdo
Federal Brasileira. Essas manifestacdes expressaram a necessidade de avangos sociais e
institucionais, entre eles a construcdo de novas diretrizes capazes de regulamentar a educagdo
em consonancia com um novo cendrio brasileiro.

Nesse processo de reconstrucao da democracia na sociedade brasileira, retomou-se o
olhar para os fundamentos filosoficos e sociologicos que haviam sido relegados durante o
periodo militar, o que contribuiu para a constituicdo de uma nova vertente nas agdes € nas
pesquisas educacionais, especialmente aquelas voltadas para a formagdo dos educadores.

Nesse sentido, o Decreto n.° 91.980, de 25 de novembro de 1985, editado no inicio do

Governo José¢ Sarney, redefiniu os objetivos do Movimento Brasileiro de Alfabetizagao
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(MOBRAL), substituindo-o pela Fundagdo Nacional para a Educacdo de Jovens e Adultos —
Educar. O referido decreto tinha como objetivo fomentar a execuc¢do de programas de
alfabetizacdo e educagdo basica, por meio do apoio, da articulacao e do incentivo a iniciativas
desenvolvidas em diferentes contextos institucionais, destinados aqueles que ndo tiveram
acesso a escola ou que dela foram excluidos prematuramente. Para a consecucao dos objetivos
da Fundagdo Educar, o texto legal preconizava, entre outras diretrizes, a formagdo dos
professores envolvidos nos programas, ao estabelecer como orientagao, no art. 2°, inciso I'V:
“estimular a valorizacao e a capacitagao dos professores responsaveis pelas atividades de ensino
inerentes aos programas” (Brasil, 1985).

Com a intengdo de investigar e discutir o Projeto Verso e Reverso?® como politica de
formag¢do continuada de professores que trabalhavam na Educacdo de Jovens e Adultos no
ambito da Fundagdo Educar, Aquino (2020) defende a tese intitulada “Verso e Reverso:
memoria de uma politica de formacdo continuada de professores de jovens e adultos a
distancia”, orientada por Jane Paiva, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Conforme os estudos realizados por Aquino (2020), para que o Projeto Verso e Reverso
alcangasse os professores da EJA por meio dos programas de televisdo, a Fundacdo Educar

previa diferentes formas de recepcao:

a) programas de televisdo de recepcdo aberta, veiculados em circuito aberto pela TV
Manchete; b) os mesmos programas em recepgao organizada em circuito fechado (em
escolas, por exemplo), quando programas eram apresentados em fitas de videocassete
a grupos de professores; ¢) 0os mesmos programas, em recepcdo organizada como
curso certificado, para grupos de professores inscritos em telessala, com mediacdo, e
apoio do material do curso por correspondéncia; d) variedades de recepgdo, de acordo
com outras iniciativas desenvolvidas pelas Coordenagdes Estaduais da Fundag@o
Educar (Sales, 2020, p. 17).

Ja o Curso por Correspondéncia dispunha de um conjunto de materiais impressos,
organizados em moddulos estruturados em unidades tematicas de estudo. Sua finalidade
consistia em aprofundar os temas abordados nos programas televisivos, por meio de textos,
leituras e atividades que possibilitassem a sistematizagdo dos conhecimentos construidos.

Aquino (2020) considera que o Projeto Verso e Reverso configurou-se como uma

politica de formacdo continuada comprometida com uma perspectiva social, politica e cultural

29 O Projeto Verso e Reverso TV foi criado em 1987, com o objetivo de promover a formagdo continuada de
professores de jovens e adultos, na modalidade a distancia, por meio de programas de televisdo que,
posteriormente, foram adaptados para o radio e para cursos por correspondéncia. Para a veiculagdo dos programas
televisivos, a Fundagdo Educar firmou convénio com o Instituto Manchete de Cultura (Aquino, 2020).
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da formagao docente. A Fundacao Educar funcionou até o ano de 1990, sendo extinta no inicio
do governo de Fernando Collor de Mello.

Em decorréncia do processo de redemocratizacdo do pais, iniciado com o fim da
ditadura civil-militar, institui-se o primeiro marco legal garantidor da Educacao de Jovens e
Adultos: a Constitui¢do Federal de 1988 (Brasil, 1988), que inaugura uma nova concep¢ao de
organiza¢do do Estado brasileiro, definindo-o como um Estado democratico de direito. Esse
novo ordenamento constitucional nos leva a problematizar como as politicas educacionais
destinadas aos jovens, adultos e idosos ndo escolarizados passariam a ser implementadas no
interior desse Estado democratico.

A nova Carta Magna estabelece, em seu artigo 205, a compreensao que orienta a politica
educacional brasileira ao afirmar que: “A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho”.

Nesse sentido, a primeira conquista no campo das politicas publicas da EJA decorrente
da promulga¢do da Constituicdo Federal de 1988 consiste na afirmacdo da educagdo como
‘direito de todos’. Passamos a compreender que a educagdo de pessoas jovens, adultas e idosas
ndo se configura como beneficio ou agdo compensatdria, mas como direito humano
fundamental, cabendo ao Estado a responsabilidade por sua garantia.

O texto constitucional assegura, ainda, no artigo 208, o direito a educagao gratuita para
todos, incluindo aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos na idade propria.
Do ponto de vista das politicas publicas, tal dispositivo representou um avango significativo
para a area, ao atribuir aos entes governamentais a obrigacao de assegurar o acesso a educagao
de qualidade para jovens e adultos historicamente excluidos da escola. A Educagdo de Jovens
e Adultos passa, assim, a ser reconhecida como direito publico subjetivo dessa parcela da
populagdo.

Outro marco legal relevante consolida-se com a promulgacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional - LDBEN n.° 9.394/96 (Brasil, 1996), que regulamenta a educacao
basica e superior no Brasil. A Secdo V, especialmente os artigos 37 e 38, e seus respectivos
incisos e paragrafos, constituem dispositivos fundamentais para a garantia do direito a EJA na
legislacao educacional. O artigo 37 reafirma que “A Educacdo de Jovens e Adultos serd
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade nos estudos de ensino fundamental
e médio na idade propria”. Além disso, a EJA passa a integrar formalmente a Educacdo Basica,

sendo reconhecida como modalidade nas etapas do ensino fundamental e médio. Tal
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reconhecimento representa um avango conceitual e politico, na medida em que rompe, ao
menos no plano legal, com a logica restritiva do ensino supletivo.

A LDBEN n.° 9.394/96 (Brasil, 1996) ressalta, ainda, a importancia de que as situagdes
educacionais ofertadas considerem “[...] as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames”. Esse dispositivo reforca a
centralidade da formagdo dos profissionais da EJA, uma vez que a atuacdo docente exige a
compreensao das especificidades dos sujeitos que frequentam essa modalidade.

Com os avangos legais consolidados nesse periodo histérico, observa-se uma ampliagao
do conceito de atendimento aos jovens e adultos, ao se adotar a no¢do de ‘educac¢do’ em lugar
de ‘ensino’, buscando superar o carater de supléncia presente na Lei n.° 5.692/71 e reafirmar a

EJA como modalidade integrante da educagdo basica.

A mudanga de ‘ensino supletivo’ para ‘educacédo de jovens ¢ adultos’ ndo ¢ uma mera
atualizacdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao mudar a expressao de
ensino para educagdo. Enquanto ‘ensino’ se restringe a mera instrugdo, o termo
‘educag@o’ ¢ muito mais amplo, compreendendo os diversos processos de formagao
(Soares, 2002, p.12).

Apesar do patamar conceitual alcancado na legislacdo, Arroyo (2005a) alerta que, caso
ndo se amplie a compreensado do direito a educacdo, a EJA corre o risco de permanecer como
um tempo de supléncia. O autor ressalta que, embora os termos ‘supléncia’ e ‘supletivo’ tenham
sido formalmente extintos, a légica que os sustenta tende a permanecer nas praticas
institucionais.

Arroyo (2005) expressa preocupacdo com a possibilidade de a Educacdo de Jovens e
Adultos perder o legado da educagdo popular a partir de sua institucionalizagdo no sistema de
ensino. Para o autor, a EJA ainda se constitui como “um campo ndo consolidado nas areas da
pesquisa, de politicas publicas e diretrizes educacionais, da formagdo de educadores e das
intervengdes pedagogicas” (Arroyo, 2005, p. 19). Ao ser inserida no corpo legal e tratada apenas
como um modo de organizacdo do ensino fundamental e médio, torna-se dificil preservar o
legado histodrico inspirado nos movimentos de educagao popular.

Ainda que a EJA tenha sido reconhecida como modalidade da educagdo bésica, ndo
podemos desconsiderar a heranga construida em um dos momentos mais marcantes da histéria
educacional brasileira, especialmente o Movimento de Educa¢do Popular, fortemente
influenciado pelos preceitos de Paulo Freire. Arroyo (2005) reforca a urgéncia de se pensar uma

reconfiguragdo do campo da EJA, considerado por ele como carregado de complexidades que
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exigem defini¢des e posicionamentos claros. No centro desse processo de reconfiguracao, situa-
se a formagao do educador, elemento estruturante para a consolidagdo da modalidade.

Ao estabelecer a exigéncia de formagao superior para o exercicio da docéncia na
educagdo basica, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.° 9.394/96 configura-se
como um marco regulatério central no campo da formacdo de professores. Tal dispositivo
impulsionou, nas ultimas décadas, a ampliagdo do acesso a formacao inicial exigida para o
magistério, produzindo impactos diretos também sobre a Educagdo de Jovens e Adultos.

O artigo 62 da referida Lei define que “a formagdo de docentes para atuar na educagao
basica far-se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena”, admitindo, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, aquela oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Redagdo dada
pela Lei n.° 13.415/2017). Ainda que nao trate de modo especifico da EJA, esse dispositivo
incide diretamente sobre a constituicdo profissional dos educadores que atuam na modalidade.

A LDBEN n.° 9.394/96 estabelece, ainda, no artigo 67, inciso V, que os sistemas de
ensino deverdo promover o aperfeigoamento profissional continuado, assegurando periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho docente. Esse
reconhecimento normativo evidencia que a formacao inicial, por si so, ndo ¢ suficiente para
responder as demandas do trabalho pedagogico, uma vez que a formacao docente se constroi
ao longo da trajetoria profissional, em didlogo permanente com a pratica.

Nessa dire¢do, compreendemos que a formagdo continuada assume papel estruturante
na carreira docente, constituindo-se como necessidade fundamental a ser abordada de modo
consciente e reflexivo, tanto no plano individual quanto no coletivo. Tal compreensao adquire
especial relevancia no campo da EJA, em fungdo das especificidades dos sujeitos atendidos e
das condigdes concretas em que o trabalho educativo se realiza.

Com o objetivo de orientar as acdes da Educag¢do de Jovens e Adultos no ambito
nacional, o Ministério da Educagdo, por meio do Conselho Nacional de Educacao, aprova as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (DCNEJA), instituidas pela Resolucao CNE/CEB
n.° 1/2000, resultado de amplo debate e processo de consulta publica, relatado no Parecer n.°
11/2000, de autoria do conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury (Brasil, 2000).

A referida Resolucdo atribui aos sistemas de ensino a responsabilidade pela defini¢ao
da estrutura e da duracao dos cursos da EJA, ao afirmar, em seu artigo 6°, que “cabe a cada
sistema de ensino definir a estrutura e a duragdo dos cursos da Educacao de Jovens e Adultos,

respeitadas as diretrizes curriculares nacionais e a identidade dessa modalidade”. No que se
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refere a durag@o dos cursos, a auséncia de parametros mais claros acabou por gerar distor¢des,
como a oferta de cursos com tempos excessivamente reduzidos, sobretudo no setor privado.

Diante dessas lacunas normativas, especialmente no que diz respeito a duragdao dos
cursos, a idade minima para ingresso e certificacdo e a oferta da EJA na modalidade a distancia,
o MEC/CNE/CEB aprova as Diretrizes Operacionais para a Educa¢do de Jovens e Adultos, por
meio da Resolugdo CNE/CEB n.° 3/2010. Esse movimento normativo evidencia as tensdes
presentes no processo de regulamentacao da modalidade, bem como os esfor¢os para responder
as disputas e ambiguidades que marcam o campo da EJA.

A Resolu¢do CNE/CEB n.° 3/2010 foi resultado de um amplo processo de debate,
envolvendo foruns de Educagdo de Jovens ¢ Adultos, universidades, sociedade civil e
pesquisadores da area, preservando os principios, os objetivos e as diretrizes formuladas no
Parecer n.° 11/2000 e na Resolucio CNE/CEB n.° 1/2000. Tal processo conferiu maior
densidade politica e conceitual a normativa, reafirmando compromissos historicos da EJA com
a participa¢do social e com a construgdo coletiva das politicas publicas.

A Educacao de Jovens e Adultos deixa de ser compreendida como agdo meramente
compensatoria ao ser reafirmada, no Parecer n.° 11/2000 e na Resolugao CNE/CEB n.° 1/2000,
como direito publico subjetivo dos jovens e adultos a educacdo escolar de qualidade.

A EJA ja ndo tem mais a fungao de suprir, de compensar a escolarizacao perdida como
esta mencionado na legislagdo anterior, Lei 5.692/71. O direito publico e subjetivo dos jovens
e adultos a educagdo escolar de qualidade ¢ reafirmado no Parecer n.° 11/2000 e definido na
Resolugdo n.° 1/2000, que estabelece trés fungdes: a reparadora, a equalizadora e a
qualificadora. Conforme sistematizagdo apresentada por Soares (2002), a fun¢ado reparadora diz
respeito a restauracdo de um direito historicamente negado, ao possibilitar o ingresso dos
sujeitos no circuito dos direitos civis por meio do acesso a escolarizacdo. A fungdo equalizadora
estd relacionada a redistribui¢do de oportunidades educacionais, buscando reduzir
desigualdades e ampliar as condigdes de acesso e permanéncia na escola para aqueles que, ao
longo de suas trajetérias de vida, foram socialmente desfavorecidos. Ja a funcao qualificadora,
entendida como a funcdo permanente da EJA, vincula-se as necessidades de atualizagdo e de
aprendizagens continuas, em consonancia com a perspectiva da educagdo ao longo da vida
(Soares, 2002).

A explicitagdo dessas fungdes representa um avango conceitual importante, na medida
em que desloca a EJA de uma logica episddica e residual para uma compreensdo ampliada,

vinculada aos direitos, a justica social e a formacdo humana. Tal concepgdo exige,
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consequentemente, a constituicio de propostas pedagodgicas e de processos formativos
coerentes com a complexidade dessa modalidade.

Como se observa, um conjunto de garantias educacionais passa a ser instituido no
periodo posterior a 1988, com o objetivo de dar sustentagdao legal e politica ao campo da
Educacdo de Jovens e Adultos. O Parecer n.° 11/2000, documento central para a
regulamentacdo da modalidade, dedica o Toépico VIII, composto por quatro paginas,
exclusivamente a formagao dos educadores, abordando tanto a formacao académica quanto a
formacao continuada.

Nesse documento, a proposi¢ao de um modelo pedagoégico proprio para a EJA esta
explicitada ao afirmar que “o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das
exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade
diferencial desta modalidade de ensino” (Brasil, 2000, p. 56). O parecer enfatiza que esse
profissional deve estar preparado para interagir de forma empatica com os estudantes e para
estabelecer o exercicio do didlogo, afastando-se de concepgdes baseadas no voluntarismo, na
improvisa¢do ou em praticas aligeiradas.

Ao reforcar a necessidade de uma formacao solida e sistematica, o Parecer n.° 11/2000
busca romper com praticas historicas da EJA, marcadas por cursos de curta duragio e por agdes
pautadas exclusivamente na boa vontade ou no idealismo. Nesse sentido, o documento aponta
que a especificidade da modalidade exige um profissional que articule conhecimentos gerais da
docéncia as particularidades da EJA, compreendendo seus sujeitos, contextos e finalidades
educativas.

As especificidades do publico atendido pela Educagdo de Jovens e Adultos constituem
elemento central para a compreensdo da modalidade e para a organiza¢do das praticas
pedagbgicas e formativas. Ao analisar esse campo, Soares (2001) aponta que tais
especificidades atravessam multiplas dimensdes, envolvendo a diversidade dos sujeitos
educandos, marcados por trajetorias de vida heterogéneas, experiéncias de trabalho precoce,
interrupcoes escolares e condigdes sociais desiguais.

Além da diversidade dos sujeitos, Soares (2001) destaca a necessidade de uma
infraestrutura escolar que dialogue com a realidade vivida por esse publico, bem como a
elaboragdo de propostas curriculares que considerem seus interesses, necessidades e
expectativas. Tais propostas devem incorporar a flexibilidade dos tempos e dos espacos
educativos, rompendo com modelos rigidos herdados do ensino comum.

Outro aspecto relevante refere-se a disponibilidade de recursos didaticos adequados,

capazes de potencializar as experiéncias e os saberes construidos pelos educandos ao longo da
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vida, assim como as politicas compensatorias de alimentacdo e transporte, fundamentais para a
garantia da permanéncia dos estudantes na escola (Soares, 2001).

Nesse conjunto de especificidades, a formagao inicial e continuada dos educadores
assume papel estratégico, uma vez que a atuagdo docente na EJA exige conhecimentos que
extrapolam os conteudos escolares tradicionais e demandam sensibilidade para compreender os
contextos sociais, culturais e historicos que atravessam as trajetérias dos sujeitos. Assim, os
desafios enfrentados pela modalidade ndo se restringem as condi¢cdes do educando, mas se
estendem a necessidade de politicas publicas voltadas a formacao dos professores que nela
atuam.

O Parecer n.° 11/2000 reforga essa compreensdo ao atribuir as universidades e as
institui¢des de ensino superior responsabilidade direta na superacdo da divida social
historicamente acumulada no campo da EJA. O documento destaca que essas instituigdes
devem criar oportunidades formativas que considerem experiéncias significativas e que
dialoguem com os interesses e as necessidades dos estudantes jovens e adultos.

Nesse sentido, o parecer afirma que as instituigdes responsaveis pela formagdo de
professores sdo instadas a ofertar habilitagdes que contemplem a realidade da EJA, ressaltando
que os cursos de licenciatura e demais formagoes docentes nao podem desconsiderar, em seus
projetos formativos, as especificidades dessa modalidade (Brasil, 2000).

No campo das politicas educacionais voltadas a formacao dos educadores da EJA, o
Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) reafirma compromissos anteriormente
assumidos na legislacdo, ao estabelecer, na Meta 15, a garantia de uma politica nacional de
formagao dos profissionais da educacao, em consonancia com os incisos I, II e III do artigo 61
da LDBEN n.° 9.394/96. Tal meta assegura que todos os professores da educacdo basica
possuam formacao especifica em nivel superior, obtida em cursos de licenciatura (Brasil, 2014).

No que se refere a formacdo continuada, a Meta 16 do PNE previa que 50% dos
professores da educacao basica sejam formados em nivel de pds-graduagao, assegurando, aos
demais profissionais da educagdo, oportunidades de formagdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, as demandas e as especificidades dos sistemas de
ensino. No campo da Educacdo de Jovens e Adultos, essas metas assumem relevancia
particular, uma vez que dialogam diretamente com a complexidade da modalidade e com as
exigéncias formativas dos educadores que nela atuam.

Entretanto, o periodo posterior a aprova¢do do PNE foi marcado por inflexdes
significativas nas politicas educacionais, especialmente a partir de 2016. Com a desaceleracdo

do crescimento econdmico no primeiro mandato do governo Dilma Rousseff e o aumento das
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pressdes de grupos conservadores, observam-se cortes graduais em diferentes areas sociais,
atingindo de modo mais intenso a Educa¢do de Jovens e Adultos. O processo de impeachment,
em 2016, inaugura um novo ciclo politico, no qual o governo de orientagdo conservadora, sob
a presidéncia de Michel Temer, acelera reformas de carater neoliberal, institui o teto de gastos
e promove um ajuste fiscal que impacta diretamente o financiamento das politicas educacionais.

A partir desse periodo, os dados nos apontam que a EJA sofre uma expressiva reducao
de investimentos, o que resulta na desarticulagao de estruturas construidas em anos anteriores.
Tal processo se expressa, entre outros aspectos, na diminui¢do de matriculas e na redugao de
recursos destinados a programas federais, como o Programa Nacional do Livro Didatico para a
EJA, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens e o Programa Brasil Alfabetizado®.

No contexto de reducdo dos investimentos destinados a modalidade, observa-se uma
queda progressiva nas matriculas, evidenciando o impacto das decisdes or¢amentdrias sobre o
acesso ¢ a permanéncia dos sujeitos jovens, adultos e idosos na escola. Esse movimento reforga
a compreensdo de que as fragilizacdes da Educacdo de Jovens e Adultos ndo decorrem
exclusivamente de questdes pedagogicas, mas se articulam a opgdes politicas mais amplas e ao
lugar historicamente secundario atribuido a modalidade no financiamento da educagdo publica.

No mandato do presidente Jair Messias Bolsonaro (2019-2022), observa-se um
aprofundamento do desmonte das politicas publicas voltadas a EJA, com a interrupcao da oferta
de novos programas federais para a modalidade. Durante esse periodo, mantiveram-se apenas
a realizacdo anual do Exame Nacional para Certificacio de Competéncias da Educa¢do de
Jovens e Adultos (ENCCEJA) e a execugdo de recursos remanescentes de programas instituidos
em gestdes anteriores, como o Programa Brasil Alfabetizado, o Programa Nacional de Inclusdo
de Jovens e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego®!.

Esse cendrio evidencia o enfraquecimento da atuagdo do Estado no enfrentamento das
desigualdades educacionais, sobretudo no que se refere as politicas direcionadas as populagdes
historicamente excluidas da escolarizacdo. Nos primeiros anos dessa gestdo, ndo se observa

clareza quanto as diretrizes para a EJA, o que se materializa, por exemplo, na extingao, em

30 Em fevereiro de 2022, o Decreto Presidencial n.° 10.959 retomou o Programa Brasil Alfabetizado, alinhando-
o0 a Proposta Nacional de Alfabetizagdo. Instrumento complementar para consecugdo da meta do PNE (2014-2014)
que diz respeito a superacgdo do analfabetismo de pessoas de 15 anos ou mais que estejam fora das redes regulares
de ensino. A proposta continua com a atuacdo dos alfabetizadores exercida de forma voluntaria, sem fins
empregaticios, com direito a uma bolsa. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2019-
2022/2022/decreto/D10959.htm. Acesso em: 29 jul. 2024.

31 Nos anos 2000, foram criados pelo governo federal alguns programas com o objetivo de aproximar a educacao
profissional da Educagdo de Jovens e Adultos. Destacam-se, nesse contexto, o Programa Nacional de Integragao
da Educacao Profissional com a Educa¢ao Bésica na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos, o Programa
Nacional de Inclus@o de Jovens e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2022/decreto/D10959.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2022/decreto/D10959.htm
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2019, da Secretaria de Educa¢ao Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo, espago
institucional no qual se situava a Diretoria de Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos.

No contexto da pandemia de Covid-19, em 2021, o Conselho Nacional de Educacao
aprova novas Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, por meio da
Resolugdo CNE/CEB n.° 1, de 28 de maio de 2021 (Brasil, 2021). A normativa trata, entre
outros aspectos, do alinhamento da EJA a Politica Nacional de Alfabetizacdo, a Base Nacional
Comum Curricular e da ampliacao da oferta da modalidade a distancia.

O artigo 2° da referida resolucdo estabelece que, para possibilitar o acesso, a
permanéncia e a continuidade dos estudos das pessoas que nao iniciaram ou interromperam
seus percursos escolares, a oferta da EJA poderd ocorrer nas formas presencial, a distancia,
articulada a educagao profissional e orientada pela perspectiva da educacdo e aprendizagem ao
longo da vida. Embora tais diretrizes sinalizem a ampliacao de possibilidades de atendimento,
observa-se que o documento apresenta fragilidades quanto a explicitagdo das condigdes
concretas de implementagao dessas propostas.

No que diz respeito a formagdo dos educadores, a Resolugdo CNE/CEB n.° 1/2021
aborda o tema de forma genérica, ao mencionar, no artigo 31, que o Sistema Nacional Publico
de Formacao de Professores devera estabelecer politicas e agdes especificas para a formagao
inicial e continuada dos docentes da Educacao Basica de Jovens e Adultos, em articulagdo com
as universidades publicas e os sistemas de ensino. No entanto, o texto ndo define
responsabilidades, fontes de financiamento ou estratégias efetivas de articulacdo, o que fragiliza
a materializacdo das acdes formativas previstas.

Nesse sentido, a efetivagdo da formacdo dos educadores da EJA permanece
condicionada a vontade politica dos gestores e das instituigdes formadoras, revelando a
permanéncia de lacunas histéricas no campo das politicas publicas destinadas a modalidade. A
referida resolucdo foi alvo de criticas por parte de pesquisadores e entidades da area,
especialmente no que se refere ao uso do termo ‘alinhamento’, que sugere uma adequacao da
EJA ao ensino comum, desconsiderando suas especificidades historicas, pedagogicas e sociais.

A pedido do Movimento pela Base, as organizagdes Acdo Educativa®?, Centro de
)33

Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec)” e Instituto Paulo

32 A Agdo Educativa é uma associa¢do civil sem fins lucrativos, fundada em 1994, que atua nos campos da
educagdo, da cultura e da juventude, orientada pela perspectiva dos direitos humanos. Desenvolve acdes de
formacao, pesquisa e apoio a educadores e organizagdes sociais, com foco na incidéncia e na formulacio de
politicas publicas. Disponivel em: https://acaoeducativa.org.br/. Acesso em: 29 jul. 2024.

33O Cenpec — Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitaria — ¢ uma organizacio da
sociedade civil sem fins lucrativos que atua na area da educagdo, com foco na melhoria da qualidade da educacéo


https://acaoeducativa.org.br/
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Freire (2022)** elaboraram um documento® de analise das normativas vigentes da EJA, com
énfase na Resolu¢do CNE/CEB n.° 1/2021, fundamentada nos Pareceres n.° 6/2020 e n.° 1/2021.
O documento evidencia preocupagdes quanto a adogao de referenciais normativos fortemente
inspirados na realidade do Distrito Federal, o que limita sua adequacao a diversidade dos
contextos educacionais dos estados e municipios brasileiros. Os autores também problematizam
a flexibilizacdo da oferta presencial da EJA apresentada como novidade na resolugdo, ao
apontarem o risco de empobrecimento das relagdes pedagogicas e do didlogo, elemento central
da pedagogia freiriana, sobretudo quando se ampliam formas nao presenciais de ensino como
estratégia para evitar a evasao escolar.

A constatagdo de que as metas do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) relativas a
EJA ndo foram plenamente alcangadas intensificou a mobilizagdo dos movimentos sociais ¢
dos pesquisadores da area em defesa de uma politica nacional indutora. Como resultado dessas
articulagdes, o Governo Federal langou, em 6 de junho de 2024, o Pacto Nacional pela
Superagdo do Analfabetismo e Qualificacdo da Educacdo de Jovens e Adultos, instituido pelo
Decreto n.° 12.098/2024.

O pacto foi elaborado de forma colaborativa, com a participag¢ao de estados, municipios,
movimentos sociais ¢ entidades cientificas, com o objetivo de consolidar uma Politica de Estado
estruturada em duas frentes principais: a superacdo do analfabetismo e a ampliagdo da
escolarizagdo, incluindo populacdes em situagdo de privagao de liberdade. Organizado em sete
eixos, o pacto contempla, de modo explicito, a formagdo dos profissionais da Educacdo de
Jovens e Adultos, reafirmando a centralidade do educador na consolida¢ao da modalidade.

Apesar dos avangos legais conquistados a partir da década de 1980 e do reconhecimento
progressivo da EJA como direito, persistem fragilidades estruturais nas politicas de formacao
dos educadores. As marcas historicas de improvisagao e voluntarismo ainda se fazem presentes
em muitas praticas, assim como a reproducdo de propostas pedagdgicas concebidas a partir do

ensino comum, pouco sensiveis as especificidades dos sujeitos jovens, adultos e 1dosos.

publica e na promogdo da justica social. Desenvolve pesquisas e agdes educativas em articulagdo com institui¢des
publicas e organizagdes da sociedade civil. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=8201-10-muitos-lugares-
aprender-seb-pdf&category slug=junho-2011-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 29 jul. 2024.

34 O Instituto Paulo Freire é uma organizagio da sociedade civil que desenvolve projetos de assessoria, consultoria,
pesquisa e formagao, nas modalidades presencial e a distancia, voltados a educagao inicial e a educagdo continuada.
Suas acdes sdo orientadas pelas dimensdes socioambiental e intercultural, com atuacdo nas areas de Educacao de
Adultos, Educacdo Cidadd e Educacdo Popular. Disponivel em: https://www.paulofreire.org/o-que-fazemos.
Acesso em: 29 jul. 2024.

35 Documento designado “Em busca de saidas para a crise da Politicas Publicas de EJA”. Set/2022. Disponivel
em: https://observatorio.movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2022/10/dossieeja.pdf. Acesso em: 29 jul.
2024.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=8201-10-muitos-lugares-aprender-seb-pdf&category_slug=junho-2011-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=8201-10-muitos-lugares-aprender-seb-pdf&category_slug=junho-2011-pdf&Itemid=30192
https://www.paulofreire.org/o-que-fazemos
https://observatorio.movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2022/10/dossieeja.pdf

110

Diante desse cenario, torna-se evidente a necessidade de politicas de formagao inicial e
continuada sélidas, permanentes e contextualizadas, capazes de reconhecer a complexidade da
EJA e de fortalecer o trabalho docente na modalidade. Essa compreensdo fundamenta a analise
desenvolvida nesta tese, ao tomar as trajetorias formativas dos professores da Educagdo de
Jovens, Adultos e Idosos como elemento central para compreender os desafios, os sentidos e as
possibilidades da docéncia nesse campo.

Ao longo desta se¢ao, evidenciamos que a constitui¢cao da Educacao de Jovens e Adultos
no Brasil, a partir da década de 1980, ocorre em meio a avangos legais importantes, mas também
a permanéncias ¢ descontinuidades que marcam as politicas publicas destinadas a modalidade.
Os marcos normativos analisados revelam a consolida¢do da EJA como direito, a0 mesmo
tempo em que expdem fragilidades estruturais relacionadas ao financiamento, a participacao
social na formulagao das politicas e, de modo particular, a formacao dos educadores.

A andlise dos marcos legais que regulamentam a EJA no Brasil evidencia que, embora
a modalidade tenha sido progressivamente reconhecida no ordenamento juridico como direito
educacional, sua materializagdo concreta permanece atravessada por tensdes, lacunas e
descontinuidades. As normativas analisadas revelam avangos no plano legal, mas também
explicitam limites no que se refere as condigdes de oferta, ao financiamento e, sobretudo, a
atencdo sistematica a formagdo dos professores que atuam na EJA. Nesse sentido, os
dispositivos legais, a0 mesmo tempo em que instituem diretrizes para a modalidade, colocam
em evidéncia a centralidade do trabalho docente como elemento fundamental para a garantia
do direito & educacfio ao longo da vida. E a partir dessa constatagio que, na secdo seguinte,
deslocamos o foco da anélise para o campo teorico da formagao de professores da Educagao de
Jovens, Adultos e Idosos, buscando compreender os referenciais que permitem pensar a
constituicdo docente na modalidade e os processos formativos que atravessam a pratica

educativa.
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5 CAMINHOS DA FORMACAO DE PROFESSORES: concepcdes, disputas e

perspectivas

A discussao sobre a formacao de professores da Educacao de Jovens e Adultos ndao pode
vir desvinculada de uma discussdo ampliada sobre a formagao docente. No campo da pesquisa
educacional, a formacao tem sido compreendida como um processo que se desenvolve ao longo
da trajetoria profissional, superando concepgdes restritas a etapa inicial de escolarizagao do
professor. Essa perspectiva permite situar a formagao docente na EJA no interior de debates
mais amplos sobre a docéncia, suas condi¢cdes de exercicio e seus processos de constituicao
profissional.

Nesta direcdo, esta se¢do organiza-se em dois movimentos complementares. No
primeiro, apresentamos concep¢des contemporaneas de formagdo docente e discutimos
disputas tedricas que atravessam o campo, considerando as relagdes entre formagao inicial e
continuada, desenvolvimento profissional e formac¢do permanente. No segundo, deslocamos o
foco para as especificidades da Educac¢do de Jovens e Adultos, discutindo fundamentos,
desafios e iniciativas politico-formativas que evidenciam a necessidade de uma formacgao

coerente com os sujeitos e as condi¢cdes da modalidade.

5.1 Concepcodes contemporaneas de formacgao docente

No esfor¢o de sistematizar uma concepg¢do mais pontual sobre a formacdo de
professores, a literatura vem apontando a formacao inicial e a formagdo continuada como
espacos formais de desenvolvimento profissional. Essas duas dimensdes, embora distintas em
seus tempos e finalidades, ndo se configuram de forma dissociada, compondo um mesmo
percurso formativo ao longo da carreira docente. Cunha (2013), ao discutir a formagdo de
professores e as politicas educacionais, analisa como a formagdo inicial e a formacdo
continuada podem articular-se para promover uma educacdo de qualidade. A referida
pesquisadora concebe a formacdo inicial como aquela cujos “processos institucionais de
formag¢ao de uma profissdo que geram a licenga para o exercicio e o seu reconhecimento legal
e publico”, ressaltando que “os cursos de licenciatura, segundo a legislagdo brasileira, sdo os
responsaveis pela formacao inicial de professores” (Cunha, 2013, p. 612).

Quanto a definicio da formacdo continuada, Cunha (2013, p. 612) refere-se a
“Iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo profissional dos professores”, que

podem ter “formatos e duracdo diferenciados, € que assumem a perspectiva da formagao como
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processo”. Entende-se a formagdo continuada como um conjunto de agdes, de carater politico,
voltadas a subsidiar os profissionais no exercicio da fun¢do, apos a formagao inicial e, portanto,
ao longo da carreira. A autora alerta que tais agdes podem partir da “iniciativa dos interessados”
ou inserir-se em programas institucionais. Sendo assim, ‘“os sistemas de ensino, as
universidades e as escolas” configuram-se como o0s principais agentes responsaveis por esse
processo de desenvolvimento profissional docente. Afirma, ainda, em sentido amplo, que “[...]
a formacao de professores se faz em um continuum, desde a educagao familiar e cultural do
professor até a sua trajetoria formal e académica, mantendo-se como processo vital ao longo do
ciclo profissional” (Cunha, 2013, p. 611-612).

Com o objetivo de sistematizar as principais tendéncias investigativas no campo da
formag¢do de professores, Cunha (2013) apresenta uma sintese evolutiva que permite
compreender os deslocamentos tedricos e epistemoldgicos ocorridos a partir da década de 1960.
Essa sistematizacdo evidencia mudangas no modo de compreender a docéncia ¢ a
profissionalidade docente, incorporando, ao longo do tempo, diferentes dimensdes explicativas
sobre o trabalho do professor. O Quadro 7 sintetiza essas tendéncias, situando os estudos em

seus respectivos periodos historicos.

Quadro 7 — Tendéncias investigativas na formagado de professor

Tendéncias Estudos Periodo
Psicologia Valor profissional medido pela capacidade de fazer os alunos| 1960/70
comportamental |compreenderem as informagoes.
Interacionista |A eficacia docente ¢ analisada a partir da influéncia do| 1960/70
comportamento do professor (verbal e interativo) sobre os alunos.
Psicologia A acdo do professor relaciona-se aos processos de pensamento dos| 1970/80
Cognitivista alunos e a construgdo de habilidades de ensino. Evolui para o
impacto da perspectiva epistemoldgica construtivista.
Psicologia Afetiva | A afetividade do educador, seus tragos de personalidade, interesses| 1970/80
e autoconceito sdo considerados elementos centrais para a
construcdo da profissionalidade e das formas de ensinar.
Politica Filosofica |O professor ¢ compreendido dentro da estrutura de poder da 1980
sociedade, na qual sua identidade se constitui como construgao
social. As competéncias técnica e politica articulam-se.
Politica O professor ¢ compreendido como sujeito culturalmente produzido| 1980/90
Antropologica |e politicamente situado. Sua historia e suas condi¢des de trabalho
ressignificam a formacdo.

Politica A profissionalizacdo docente e suas condigdes de trabalho na| 1980/90
Sociologica/ organizacdo da sociedade capitalista, bem como as dimensoes de
Culturalista género, classe e etnia, assumem significados relevantes nas praticas

sociopedagodgicas.

Politica O professor ¢ suas formas de ser e agir subordinam-se a regimes de| 1990/2000

Pos-estruturalista |verdade produzidos pelas teorias criticas, com efeitos especificos
de poder e de subjetivagdo docente, associados a um dever moral.
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Politica Neoliberal O professor ¢ concebido predominantemente como gestor de| Final de
pedagogias predeterminadas, organizadas em competéncias a 1990 e
serem alcan¢adas pelos estudantes, na perspectiva da 2000
produtividade. Ocorre um processo de proletarizacdo e
desqualificagdo progressiva, com esvaziamento da condigdo
intelectual docente.
Politicas centradas |O professor € concebido como sujeito reflexivo, que toma a pratica| 1990 e anos
na epistemologia |como ponto de partida da formacdo e da profissionalidade, 2000
da pratica ressignificando contextualmente a teoria. Assume a autoformacgao
como principio e a reflexdo como possibilidade de
desenvolvimento, considerando os contextos institucionais e
sociais em que atua.
Narrativas culturais |O professor atua com base em saberes plurais, provenientes de| Anos 2000
e desenvolvimento |diferentes fontes e contextos. Constrdi seus saberes a partir de
profissional multiplas influéncias formativas, em didlogo com o contexto
cultural e institucional em que atua.

Fonte: Dados da pesquisa realizada e apresentada por Cunha (2013).

A leitura do Quadro 7 nos permite identificar um movimento de ampliagdo e
complexificagao das concepgdes de formagao docente ao longo das décadas. Observa-se que as
abordagens iniciais, fortemente ancoradas em perspectivas comportamentais e cognitivas,
concentravam-se na eficacia do ensino e nos processos de transmissdo do conhecimento,
atribuindo centralidade ao desempenho técnico do professor. Progressivamente, esse foco
desloca-se para perspectivas que incorporam dimensdes afetivas, socioculturais, politicas e
historicas, reconhecendo o professor como sujeito situado, produtor de saberes e constituido
nas relagdes com o contexto social, institucional e cultural em que atua.

Esse deslocamento tedrico evidencia uma mudanga na compreensao da docéncia, que
deixa de ser concebida como pratica meramente instrumental para ser entendida como atividade
complexa, atravessada por relagdes de poder, condi¢des de trabalho, processos de subjetivagao
e experiéncias de vida. As tendéncias mais recentes, ao valorizarem a epistemologia da pratica
e as narrativas culturais, apontam para a centralidade da experiéncia e da reflexdo como
elementos constitutivos da profissionalidade docente, reafirmando a formacao como processo
continuo, relacional e historicamente situado.

A ampliacdo dessas perspectivas tedricas contribui para deslocar o debate sobre a
formacgdo de professores de uma logica centrada exclusivamente na aquisi¢do de competéncias
técnicas para uma compreensao que reconhece a docéncia como pratica profissional complexa,
construida no tempo e na experiéncia. Nesse contexto, ganha relevo a nogdo de
desenvolvimento profissional docente, que passa a integrar e a ressignificar as discussdes sobre
formacao inicial e continuada, ao enfatizar a aprendizagem ao longo da vida, a reflexdo sobre

a prética e a producio de saberes no interior do trabalho docente. E a partir desse deslocamento
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que se situam as contribuigdes contemporaneas sobre a formagdo de professores, abrindo
espaco para as reflexdes que problematizam os limites das abordagens tradicionais e apontam
para novos caminhos de constitui¢do da profissionalidade docente.

Nesse debate contemporaneo sobre a formacdo de professores, as contribuicdes de
Noévoa (2023) assumem lugar central ao problematizarem os limites das abordagens tradicionais
e ao defenderem a necessidade de fortalecer o conhecimento profissional docente. Para o autor,
a formacao ndo se reduz a acumulacdo de cursos, técnicas ou métodos, mas constitui um
processo construido no exercicio da profissao, nas experiéncias compartilhadas e na reflexao
coletiva sobre o trabalho docente. Novoa (2023) destaca que a profissionalidade do professor
se produz no entrelacamento entre saberes académicos, saberes da experiéncia e contextos
institucionais, o que exige pensar a formag¢do como percurso continuo, situado e indissociavel
das condicoes reais de exercicio da docéncia.

Noévoa (2023) identifica trés enfoques que marcaram, nas ultimas décadas, o debate
sobre a formacdo de professores: a nocdo de professor reflexivo, o papel do professor
pesquisador e as abordagens baseadas em histérias de vida e perspectivas (auto)biograficas.
Nesta se¢ao, esses enfoques sdo retomados a partir da leitura critica proposta pelo autor, com o
objetivo de situar o debate contemporaneo sobre a formagdo docente e explicitar seus limites e
contribuigdes, sem a pretensao de desenvolvé-los como correntes tedricas autbnomas ou exaurir
suas formulagdes conceituais. Esses enfoques emergem como criticas as concepgoes tecnicistas
e instrumentais da docéncia e buscam reconhecer o professor como sujeito ativo no processo
formativo. Contudo, segundo o autor, apesar da relevancia tedrica e da ampla produgdo
académica que suscitaram, tais perspectivas apresentaram limites significativos no que se refere
a transformacao efetiva da condi¢ao profissional docente.

O primeiro enfoque, centrado na figura do professor reflexivo, ganha destaque a partir
da década de 1980, inspirado nos trabalhos de Donald Schon e em releituras do pensamento de
John Dewey. Essa perspectiva enfatiza a reflexdo sobre a pratica como elemento central da
formacgao e do desenvolvimento profissional. Novoa (2023), entretanto, problematiza o alcance
dessa abordagem ao afirmar que, embora tenha produzido vasta literatura académica, seus
impactos sobre a autonomia, o reconhecimento social e as condi¢des concretas de trabalho dos
professores foram reduzidos, permanecendo, em grande medida, restritos ao campo discursivo.

O segundo enfoque, que concebe o professor como pesquisador, fortalece-se nas
décadas de 1980 e 1990, defendendo o rompimento com modelos de formacdo baseados na
racionalidade técnica. Nessa perspectiva, os professores sdo compreendidos como produtores

de conhecimento sobre a propria pratica, e ndo apenas como aplicadores de teorias elaboradas
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por outros. Neste trabalho, tal enfoque é considerado a partir da critica de Novoa (2023), que
chama atencdo para o distanciamento entre a producao académica e o cotidiano da educagdo
basica, uma vez que grande parte das pesquisas desenvolvidas nesse campo continua sendo
conduzida por académicos universitarios, o que limita a efetiva apropriagao do conhecimento
produzido pelos proprios professores. O terceiro enfoque, fundamentado nas historias de vida
e nas abordagens (auto)biograficas, busca valorizar a pessoa do professor, suas experiéncias e
trajetorias formativas. Essas abordagens contribuem para ampliar a compreensao da formagao
docente, ao reconhecer a dimensao subjetiva, histérica e relacional da profissdo. No entanto,
Novoa (2023) observa que, apesar da qualidade de muitos trabalhos produzidos nessa linha, tais
perspectivas nem sempre conseguem ultrapassar o nivel da narrativa individual, deixando de
produzir dindmicas coletivas capazes de promover mudangas estruturais nos processos de
formagdo e na organizacao da profissdo docente.

Para o autor, esses trés enfoques convergem ao enfatizar a importancia da formacao
teorica e reflexiva, mas revelam limites quando ndo se articulam a construgdo efetiva do
conhecimento profissional docente e a transformagao das condi¢des institucionais da docéncia.
Nesse sentido, Novoa (2023) sustenta que a formacao de professores precisa deslocar-se de
modelos centrados exclusivamente na teoria ou na individualizagdo dos percursos formativos
para propostas que valorizem a participacdo coletiva, a responsabilidade compartilhada e o
fortalecimento da profissdo a partir do seu interior.

As criticas formuladas por Névoa (2023) evidenciam a necessidade de repensar a
formacgao docente para além de modelos fragmentados ou excessivamente tedricos, reafirmando
a centralidade do trabalho, da experiéncia e da dimensdo coletiva da profissdo. Esse
deslocamento abre espago para abordagens que compreendem a formagdo como processo
continuo de aprendizagem ao longo da vida, articulado as condi¢des concretas de exercicio da
docéncia e aos contextos institucionais em que os professores atuam. E nesse horizonte que se
situam as contribuicdes de Garcia (2009) e Imbernon (2009), ao enfatizarem o desenvolvimento
profissional docente e a formagdo permanente como eixos estruturantes da profissionalidade
docente.

As leituras e discussdes, nas tltimas décadas, sobre a formagdo de professores remetem
a compreensao da formacao docente como um aprendizado profissional ao longo da vida, o que
exige o envolvimento dos professores em agdes intencionais que promovam mudangas efetivas
na sala de aula. Alguns autores, como Garcia (2009), Imbernén (2009) e Novoa (2007), adotam
o conceito de “desenvolvimento profissional docente”, que integra e ressignifica as discussoes

sobre formagdo inicial e continuada. O desenvolvimento profissional ¢ compreendido por
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Garcia (2009) como um processo de construcao das competéncias profissionais, em dimensdes
individuais e coletivas, que se concretiza no local de trabalho docente, por meio de experiéncias
formais e informais.

O uso da terminologia ‘desenvolvimento profissional docente’ ¢ justificado por Garcia
(2009) pelo fato de o termo ‘desenvolvimento’ sugerir continuidade e crescimento, rompendo
com a justaposicdo entre formagdo inicial e formagdo continuada. Além disso, a expressao
delimita o campo da profissionalidade docente, reafirmando o ensino como profissdo. Para o
autor, a formacao docente deve orientar-se para a aprendizagem profissional ao longo da vida,
sustentada por agdes planejadas que possibilitem transformagdes na pratica pedagogica. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento profissional corresponde a uma concepcao de professor como
profissional do ensino que interroga a propria pratica e busca solucdes para os desafios
encontrados na agdo docente, tanto no processo de ensinar quanto no de aprender.

Nessa dire¢do, Imbernén (2009, p. 46) defende a nog¢do de formagdo permanente,
ressaltando que essa formacdo nao deve se limitar a ideia de aprender mais conteudos ou
técnicas. Para o autor, a formag¢ao permanente constitui um “[...] movimento critico frente a
praticas trabalhistas marcadas pela hierarquia, pelo abuso de poder, pela precarizagdo das
condi¢des de trabalho docente, pelo sexismo, pela xenofobia, pela proletarizagdo e pelo
individualismo”. Para além dos momentos de aperfeicoamento profissional, a formacao docente
precisa abranger questdes relacionadas a carreira, ao salario, ao clima institucional e a
participagdo dos professores nos processos decisorios. Nessa perspectiva, Imbernén (2009)
afirma que a formacdo deve orientar-se para o enfrentamento de praticas sociais excludentes,
como a segregagao, o racismo e a intolerancia, compreendendo a docéncia como pratica social
e politica.

Imbernén (2009) ressalta ainda que, historicamente, os processos formativos
concentraram-se na tentativa de solucionar problemas genéricos da pratica docente, o que
resultou na consolidacdo de um sistema de formacao baseado no modelo de treinamento,
geralmente ministrado por um profissional considerado especialista no assunto. Esse modelo
desconsidera os contextos concretos de atuacdo dos professores, bem como a diversidade das
préaticas educativas e das realidades escolares. O autor critica a predominancia de uma formagao
orientada pela racionalidade técnica, na qual o interesse se volta quase exclusivamente para a
aplicacdo instrumental do conhecimento profissional, sem considerar a complexidade da
realidade educativa e social em que o trabalho docente se desenvolve.

As criticas formuladas por Imbernon (2009) ao modelo de formagdo baseado na

racionalidade técnica dialogam diretamente com as reflexdes de Anténio Novoa (2007; 2023),
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ao problematizar a distancia historicamente construida entre a formagao docente e o exercicio
real da profissdo. Para Névoa (2023), a formacao de professores ndo pode ser compreendida
como um processo externo a docéncia, organizado exclusivamente por especialistas ou
institui¢des académicas, mas deve estar ancorada no interior da profissao, nas praticas, nos
saberes e nas experiéncias produzidas no cotidiano do trabalho docente.

Ao criticar a centralidade de modelos formativos excessivamente teodricos ou
instrumentalizados, Novoa (2023) aponta que grande parte das pesquisas e propostas de
formagdo tem contribuido pouco para o fortalecimento da autonomia profissional dos
professores. Segundo o autor, embora conceitos como ‘professor reflexivo’, ‘professor
pesquisador’ e abordagens (auto)biograficas tenham ampliado o debate tedrico, essas
perspectivas nem sempre se traduziram em dinamicas formativas capazes de impactar
efetivamente a profissionalidade docente, permanecendo, muitas vezes, restritas ao campo
académico.

Nessa dire¢ao, Novoa (2007; 2023) defende a necessidade de construir espacos
coletivos de formagdo, nos quais professores, escolas e universidades compartilhem
responsabilidades na producdo e na consolidagdo do conhecimento profissional docente. A
formagdo passa a ser concebida como um processo situado, colaborativo e continuo, que se
desenvolve no proprio exercicio da profissdo e na reflexdo coletiva sobre a pratica. Essa
perspectiva desloca a formagdao do modelo transmissivo para uma logica de participagao,
corresponsabilidade e reconhecimento dos professores como produtores de saberes, em
consonancia com a critica de Imbernon (2009) a formacao descontextualizada e tecnicista.

A defesa de Novoa (2007) de uma formacao ancorada no interior da profissao aproxima-
se do conceito de desenvolvimento profissional docente, formulado por autores como Garcia
(2009), que propdem a superagao da dicotomia entre formacao inicial e formagao continuada.
Nessa perspectiva, a formacdo deixa de ser concebida como um conjunto de etapas ou agdes
pontuais e passa a ser compreendida como um processo continuo de aprendizagem profissional,
construido ao longo da carreira e situado no contexto real de trabalho do professor.

Para Garcia (2009), o desenvolvimento profissional docente corresponde a um processo
individual e coletivo de constru¢do de competéncias profissionais, que se realiza no local de
trabalho, por meio de experiéncias formais e informais, articuladas as demandas concretas da
pratica educativa. O autor argumenta que a utilizagdo da expressdo ‘desenvolvimento
profissional’ permite enfatizar a ideia de continuidade, crescimento e transformacao, rompendo

com a justaposi¢do entre formag¢do inicial e continuada e refor¢ando a compreensdo do
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professor como profissional que interroga a propria pratica e busca respostas aos desafios que
enfrenta no cotidiano da docéncia.

Essa concepgao dialoga diretamente com as criticas de Novoa (2007; 2023) aos modelos
formativos que desconsideram os saberes produzidos no exercicio da profissao, ao reconhecer
o professor como sujeito ativo de sua formagdo e como produtor de conhecimento profissional.
Ao situar o desenvolvimento profissional no interior da escola e das praticas docentes, Garcia
(2009) reforca a necessidade de agdes formativas que promovam mudangas efetivas na pratica
pedagogica, sustentadas pela reflexdo critica, pela colaboragdo entre pares e pela articulagao
entre teoria e experiéncia.

Ao articular as contribui¢des de Novoa (2007; 2023), Garcia (2009) e Imbernon (2009),
compreendemos a formag¢do docente como um processo de aprendizagem profissional ao longo
da vida, situado no interior da profissao e atravessado pelas condi¢des concretas de trabalho,
pelas experiéncias acumuladas e pelas relagdes estabelecidas no cotidiano escolar. Nessa
perspectiva, a formagdo ndo se reduz a momentos formais, cursos ou programas pontuais, mas
se constitui como um percurso continuo, construido na reflexao sobre a pratica, na colaboragao
entre os pares e na participagao ativa dos professores na produgao de saberes profissionais.

Essa compreensao desloca a formagdo do campo da transmissdo técnica para o campo
da experiéncia, da autonomia e da responsabilidade coletiva, reconhecendo os professores como
sujeitos de sua propria formacao e como agentes centrais nos processos de transformacao das
praticas educativas. Ao enfatizar o carater situado, relacional e processual da formagao docente,
esses autores contribuem para uma leitura critica das politicas e modelos formativos vigentes,
refor¢ando a necessidade de propostas que dialoguem com os contextos reais da docéncia e com
as especificidades dos sujeitos e das modalidades de ensino, como a Educagdo de Jovens e
Adultos.

A formagdo permanente do professor, defendida por Imbernén (2009, p. 63), tem como
proposta uma ‘formacdo colaborativa’, fundamentada em principios que prezam a
dialogicidade, a participagdo e a autonomia do coletivo docente. O autor afirma que a formacgao
isolada, de carater individualista, “pode originar experiéncias de inovagdo, mas dificilmente
produz inovagao institucional e da pratica coletiva dos profissionais”.

Imbernon (2009) considera a inovacdo institucional o foco prioritario da formacao
permanente. Nessa direcdo, assevera que a pratica social, como a educativa, exige processos
sistematicos de interag@o entre os pares, condi¢do que pode potencializar a autoestima coletiva
por meio do compartilhamento de duvidas, problemas, sucessos e fracassos, elementos que o

autor reconhece como essenciais a formacgao pessoal, profissional e institucional.
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A mudanga, entretanto, ndo se efetiva de forma simples, pois a educacdo constitui um
processo complexo que envolve fatores relacionados as institui¢des educativas, aos ambientes
sociais € ao trabalho no qual a pratica docente se produz. Desse modo, diversos elementos

influenciam a formacgao docente, tais como:

[...] a cultura (e a complexidade) das institui¢des educativas, a comunicacdo entre o
professorado, a formacdo inicial, a complexidade das interacdes da realidade, os
estilos de lideranca escolar, as relacdes e a compreensdo por parte da comunidade
escolar, as relagdes e os sistemas de apoio da comunidade profissional etc. (Imbernon,
2009, p. 91).

A pratica docente exige tomadas de decisdo imediatas que nem sempre se circunscrevem
ao dominio disciplinar, o que demanda uma formacao que crie espagos de escuta e participacao,
nos quais o professor possa indagar, socializar e refletir sobre aspectos educativos, éticos,
relacionais, colaborativos e emocionais, indo além de uma compreensao estritamente técnica
da docéncia (Imbernon, 2009).

As contribui¢des de Imberndn (2009) dialogam diretamente com as reflexdes de Novoa
(2007; 2023), cujas ideias passaram a circular com for¢a no Brasil a partir da década de 1990,
influenciando pesquisas e politicas no campo da formagdo de professores. O autor defende a
necessidade de um desenvolvimento profissional que articule teoria e pratica, atribuindo
centralidade a reflexdo continuada dos educadores. Novoa (2023) destaca os limites das
mudangas sustentadas apenas em reflexdes individuais, ao afirmar que a transformacdo da
pratica docente exige processos coletivos e institucionais.

Para Novoa (2007; 2023), a formagao constitui um processo subjetivo e profissional, no
qual se articulam experiéncias de vida, valores culturais e trajetorias pessoais. Nessa
perspectiva, o professor ndo atua de forma isolada em sua escola, mas constroi, em conjunto
com seus pares, mudancas significativas no interior do local de trabalho, onde se produz e se
consolida a profissionalidade docente.

Noévoa (2023) defende, ainda, a construgdo de espagos de interagdo entre universidades
e escolas, concebidos como territorios de formagdo, pesquisa e reconhecimento dos saberes
docentes. Nessa dire¢do, o autor sustenta a necessidade de ampliar as possibilidades formativas
nos cursos de licenciatura, de modo que os académicos possam articular os conhecimentos
cientificos as culturas profissionais docentes, em didlogo com professores da educacao bésica.
Assim, ainda no processo de formacao inicial, torna-se necessario que os futuros professores se
aproximem da cultura escolar, dos processos pedagdgicos e das dindmicas que se constituem

nas salas de aula, em interagdo com estudantes e profissionais em exercicio.
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Nessa direcdo, pensar a formagdo de educadores implica considerar as demandas
concretas que esses profissionais enfrentam no cotidiano da pratica, articuladas aos movimentos
de pesquisa e reflexao educacional produzidos em diferentes contextos. Novoa (2023) observa
que parte significativa das pesquisas sobre formacao docente trata os professores de modo
superficial como produtores de conhecimento profissional, uma vez que tais reflexdes, em
geral, sdo elaboradas por académicos distantes da realidade escolar. Para o autor, qualquer
mudanga efetiva na educagdo precisa emergir do interior da profissdo docente, o que exige
parcerias consistentes entre universidades, escolas e 6rgaos de gestao publica na construcao de
politicas coerentes de formagao e desenvolvimento profissional.

Nessa perspectiva, a formagao docente pode ser compreendida como um processo plural
e continuo, que se constroi no decurso da vida e ndo se produz por uma unica via. Ao discutir
a formacdo como experiéncia biografica, Pineau (2014) propde entendé-la como um
movimento dindmico que se constitui na articulagdo entre diferentes modos formativos, nos
quais o sujeito se forma consigo mesmo, com 0s outros € com o meio em que vive e atua. Essa
compreensdo permite reconhecer que a formagdo profissional ndo se restringe as instancias
institucionais formais, mas se produz na relacao reflexiva do professor com sua propria
trajetoria (autoformagdo), nas interacdes estabelecidas com pares, instituigdes e politicas
dialogadas no campo educativo (heteroformagdo) e nas aprendizagens construidas a partir das
experiéncias vividas nos contextos sociais, culturais e historicos que atravessam a pratica
docente (ecoformacao). Ao situar a formacao nessa perspectiva relacional e existencial, Pineau
(2014) amplia a compreensdo dos processos formativos, evidenciando que a constituicdo
profissional do professor se d4 no entrelacamento entre experiéncia, reflexdo e contexto,
aspecto fundamental para pensar a formacdo docente em campos marcados por trajetorias
interrompidas, desigualdades sociais e desafios historicos, como ¢ o caso da Educagdo de
Jovens e Adultos.

Ao final desse percurso, ao situarmos a formacdo docente como processo continuo,
relacional e historicamente situado, torna-se necessario explicitar o que esse debate implica
quando o campo de atuacdo ¢ a Educagcdo de Jovens, Adultos e Idosos, marcada por
desigualdades, trajetdrias escolares interrompidas e desafios institucionais persistentes. E nesse

deslocamento que se inscreve a subsecdo seguinte.
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5.2 Formacio do educador da EJA: fundamentos, desafios e politicas formativas

Ao deslocar essa compreensdo ampliada da formagdo para o campo especifico da
Educagao de Jovens e Adultos, torna-se necessario considerar que os processos formativos da
docéncia na EJA se constituem em contextos marcados por desigualdades sociais, trajetorias
escolares interrompidas e experiéncias de vida atravessadas pelo trabalho precoce, pela
exclusdo educacional e pela negacdo historica de direitos. Nesse sentido, a formacdo do
educador da EJA ndo pode ser pensada dissociada de uma dimensdo ética, politica e
humanizadora da pratica docente. Freire (1996; 2000) compreende a formagdo como um
processo permanente, indissociavel da reflexdo critica sobre a pratica e do compromisso com a
transformagao social, no qual ensinar e aprender se constituem em um movimento dialdgico e
inacabado. Essa perspectiva permite compreender a docéncia na EJA como um espago de
producdo de saberes que se constrdi na relacdo com os sujeitos populares, com suas histdrias,
saberes e modos de existéncia, exigindo do educador uma postura sensivel, critica e
comprometida com a afirma¢ao da educagdo como direito.

Na mesma dire¢do, Giovanetti (2005) contribui para a compreensdao da formacdo do
educador da Educacdo de Jovens e Adultos ao afirmar que ela se constitui de modo
indissociavel entre duas dimensdes fundamentais: a pratica, entendida como intervencdo
profissional concreta, e a tedrica, compreendida como reflexdo critica sobre a pratica e a partir
dela. Para a autora, a formacao do educador da EJA nao se limita a aquisi¢ao de técnicas ou
métodos de ensino, mas se constroi na intencionalidade da a¢do educativa, orientada pelo
compromisso com a transformagdo social e com a leitura critica da realidade vivida pelos
educandos. Essa compreensdo reforca a ideia de que a docéncia na EJA exige um
posicionamento €tico e politico diante das desigualdades sociais, reconhecendo que o trabalho
pedagdgico se realiza em contextos marcados por exclusdes histdricas e por trajetorias de vida
atravessadas por multiplas formas de negagdo de direitos.

Essa perspectiva dialoga diretamente com as reflexdes de Arroyo (2006), ao
compreender os jovens, adultos e idosos da EJA como sujeitos historicos, portadores de
experiéncias, saberes e trajetorias singulares, que nao podem ser reduzidos a condi¢cdo de
estudantes com escolarizagdo incompleta. Ao problematizar leituras que enfatizam apenas
trajetorias escolares interrompidas, o autor alerta para o risco de uma compreensao restrita e
escolarizante da EJA, que desconsidera as vivéncias, os tempos e os saberes construidos fora

da escola. Pensar a formacao do educador da EJA, nessa perspectiva, implica reconhecer que o
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trabalho docente se constitui na relagdo com sujeitos concretos, cujas experiéncias de vida
demandam praticas pedagogicas sensiveis, dialdogicas e comprometidas com a afirmacao da
educagao como direito ao longo da vida.

As contribuigdes de Soares (2006; 2011) e Di Pierro (2005) aprofundam essa discussao
ao situarem a formag¢ao do educador da Educagdo de Jovens e Adultos no interior do proprio
campo da EJA, marcado por disputas politicas, fragilidades institucionais e avangos normativos
nem sempre acompanhados de politicas consistentes de formacao docente. Os autores
problematizam o predominio de uma formagdo generalista, que tende a desconsiderar as
especificidades dos sujeitos jovens, adultos e idosos, bem como as condi¢des concretas em que
a modalidade se organiza. Mesmo apo6s o reconhecimento da EJA como modalidade da
educagdo basica, persistem praticas e racionalidades herdadas do ensino supletivo, que
impactam diretamente a organizacdo curricular, o trabalho pedagdgico e os processos
formativos dos professores.

Soares (2011) destaca que a auséncia de politicas publicas continuas e estruturadas de
formagdo especifica para a EJA contribui para a permanéncia de praticas pedagdgicas
aligeiradas e compensatorias, frequentemente orientadas pela logica da certificacdo e da
aceleragdo dos percursos escolares. Di Pierro (2005), por sua vez, assinala que a fragilidade das
politicas de formacao docente para a modalidade reflete uma compreensdo ainda limitada da
EJA como politica de direito, o que se expressa na descontinuidade de programas, na
precarizacdo das condicdes de trabalho docente e na baixa institucionalizagdo de espagos
formativos voltados as singularidades do campo.

Nesse contexto de desafios relacionados a importancia do investimento em acdes
formativas que contemplem as especificidades da EJA, € indispensavel destacar os Seminarios
Nacionais de Formacao do Educador de Jovens e Adultos, realizados no Brasil no periodo de
2006 a 2015. Essa fase, marcada por discussdes que contribuiram de modo significativo para o
campo da EJA, contou com cinco edi¢des: Belo Horizonte /MG (2006), Goiania /GO (2007),
Porto Alegre (RS) (2010), Brasilia/DF (2012) e Campinas/SP (2015). A proposta dos
Semindrios surgiu a partir das demandas do VII Encontro Nacional de Educa¢do de Jovens e
Adultos (ENEJA), realizado em 2005, em Brasilia/DF. A organizacdo coletiva e a realizagao
desses eventos expressaram um consenso em torno da necessidade de promover mudancas no
campo da EJA, tomando como ponto de partida a formagao especifica do educador.

Os Semindrios constituiram espagos privilegiados de pesquisa, reflexdo e troca de

experiéncias que contribuiram para a formulagao de politicas no campo da Educagao de Jovens
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e Adultos. No que se refere aos seus objetivos, estudos realizados por Pefa e Soares apontam

que tais encontros estiveram:

[...] dirigidos a reflexionar sobre los aspectos que caracterizan las especificidades de
la formacion del educador en este campo educativo, integrar experiencias formativas,
fomentar nuevas pesquisas, formular propuestas de politicas de fomento a la
formacion especifica y compartir resultados de educacion formal y no formal en este
sentido (Pefia; Soares, 2022, p. 5).

No I Seminério, realizado em 2006 na cidade de Belo Horizonte/MG, sob organizagao
de diversas universidades, o tema central foi a formacao de Educadores de EJA. Arroyo (2006)
destaca a inexisténcia de pardmetros consolidados acerca do perfil do educador de jovens e
adultos, uma vez que este historicamente permaneceu a margem, em processo permanente de
construcdo, assim como a propria EJA. A formagdo generalista, presente nos cursos de
formacdo de professores, ndo atende as especificidades exigidas pela educacgao popular. Pensar
o perfil desse educador implica, portanto, refletir sobre a reconfiguracao da EJA. Outro aspecto
ressaltado diz respeito a necessidade de vincular a formagao dos educadores aos movimentos
populares e emancipatorios, presentes na rica ¢ dindmica historia da modalidade. Arroyo
afirma, ainda, que vivemos um impasse em relacdo ao perfil a ser formado. Caso se opte por
configurar a EJA como mera modalidade do ensino fundamental e médio, corre-se o risco de
simplesmente aproveitar professores do ensino comum promovendo uma espécie de
“reciclagem” discursiva. Nesse caso, a EJA tende a se reduzir a um noturno comum, uma vez
que o sistema educacional se orienta mais por uma logica reguladora do que emancipatoria. Por
outro lado, ao reconhecer as especificidades da EJA, torna-se necessario afirmar um perfil
especifico de educador, ndo generalista, o que implica, consequentemente, a construg¢dao de uma
politica especifica de formacdo. Ao final desse primeiro semindrio, foram apresentadas
propostas como: criar espacos de discussdo sobre a formacdo no portal dos foruns de EJA;
desenvolver pesquisas interuniversitarias sobre tematicas relacionadas a formacgao; realizar
levantamento de materiais de referéncia e disponibiliza-los em rede (Di Pierro, 2006).

O II Seminario, realizado na cidade de Goiania/GO, em 2007, teve como tema “Os
desafios e as perspectivas da formacao de educadores”, sendo considerado um aprofundamento
das questdes levantadas no primeiro encontro. Nessa edi¢do, foi destinada atencdo especial a
educagdo do campo, com foco na formagdo docente, na organizagdo curricular, nas
metodologias, no calendario escolar e no financiamento (Machado, 2008).

O III Semindrio, realizado em Porto Alegre/RS, em 2010, teve como tematica “Politicas

publicas de formac¢do de educadores em EJA”, retomando discussdes dos semindrios anteriores
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e destacando a relevancia da participacao e organizacao dos sujeitos envolvidos, do didlogo, da
multiculturalidade, da solidariedade e da transformagao como método e conteudo (Loch, 2011,
p. 12).

No relatorio-sintese do IV Seminario, realizado em Brasilia/DF, em 2012, os
organizadores descrevem a constituicdo desse importante espago de socializacdo de
experiéncias e pesquisas no campo da EJA como resultado das lutas dos foruns brasileiros pela
formagao do educador. A tematica geral do Seminario, “Processos formativos em EJA: préaticas,
saberes e novos olhares”, permitiu aos grupos de trabalho refletirem sobre temas como: trabalho
e EJA; EJA nas prisdes ¢ medidas socioeducativas; EJA no campo, indigena e quilombola;
curriculos; perspectivas de aprendizagem; avaliacdo do ensino e da aprendizagem; género e
sexualidade; ambientes virtuais multimidias e EaD; alfabetizacdo; e a presenca de jovens e
idosos na EJA (Silva et al., 2012).

Além da discussdo sobre a formacao, objetivo central que estruturou os encontros do IV
Semindrio, foram debatidos o cendrio politico e os desafios vivenciados pela EJA naquele
momento, tais como a redugdo de matriculas, politicas que apontam para a existéncia de uma
idade considerada ‘adequada’ para a alfabetizagdo e programas que desconsideram a formagao
integral dos estudantes da EJA, com énfase na qualificagdo para o emprego (Silva et al., 2012).

O V Seminario, realizado em Campinas/SP, com foco na formagdao de educadores na
perspectiva da Educagdo Popular, apresentou, em seu relatorio-sintese, propostas voltadas a
constru¢do de uma politica nacional de formagdo de educadores para a EJA. Dentre elas,
destacam-se: a garantia de formacdo especifica, inicial e continuada para os docentes da
modalidade — j& prevista no campo da legislagdo; a realizacao de concurso publico especifico
para a contratacdo de professores; a organizagdo de carreiras docentes que contemplem a EJA;
o financiamento permanente; e a garantia de uma secretaria especifica no Ministério da
Educagao.

No que se refere a formacao inicial, a proposicao desse seminario consistiu em garantir
o oferecimento obrigatorio de, pelo menos, uma disciplina especifica de EJA nos cursos de
Pedagogia e de uma disciplina eletiva relacionada a modalidade em todas as licenciaturas.
Apesar das reiteradas defesas em favor de uma formacao inicial que atenda as especificidades
da docéncia na EJA, grande parte dos cursos de licenciatura ainda ndo contempla essa disciplina
em seus projetos pedagdgicos. Desse modo, os cursos de Pedagogia e as demais licenciaturas

precisam repensar a reestruturagao de suas propostas curriculares.
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[...] algumas universidades publicas tém desempenhado um importante papel na
formagdo docente para a EJA, contribuindo com experiéncias enriquecedoras e
despertando a academia para essa problematica. No entanto, parte dessas instituigdes
ainda ndo tem assumido a EJA como parte integrante de suas politicas e agdes. A
auséncia de disciplinas ou de espagos curriculares nos cursos de formagdo inicial e
continuada tem dificultado o despertar e/ou aprofundamento das reflexdes sobre as
diversas dimensdes que constituem essa modalidade educativa (Vieira, 2018, p. 282).

No que se refere a formagdo continuada, o V Semindrio apontou a necessidade de
reservar momentos sistematicos de planejamento, valorizar os saberes docentes nos processos
formativos, sistematizando e compartilhando experiéncias vivenciadas. Além disso, os debates
indicaram que as universidades deveriam ampliar a¢des de extensdo em parceria com as escolas
e a sociedade civil.

Ap6s uma década de interrupgao na realizacao dos Seminarios Nacionais de Formagao
de Educadores de Jovens e Adultos, o VI Seminario foi promovido no ano de 2025, na
Universidade Federal Fluminense, em Niter6i/RJ. A retomada desse espaco de discussio
evidencia a permanéncia das demandas historicas relacionadas a formagao docente na EJA,
bem como a necessidade de fortalecimento de politicas publicas estruturantes para a
modalidade.

Conforme registrado nos anais do evento, o VI Seminario reafirmou a centralidade da
formagdo de professores como eixo estruturante da garantia do direito aos jovens, adultos e
idosos trabalhadores, articulando debates em torno da constru¢do de uma politica publica
nacional de formacdo docente. As discussoes realizadas evidenciaram um campo marcado por
tensdes, especialmente no que se refere a reducdo de matriculas, as fragilidades no
financiamento, a precarizacdo do trabalho docente e a baixa institucionalizacdo da EJA nos
curriculos das licenciaturas. Ao mesmo tempo, o Seminario revelou experiéncias de resisténcia,
reinvengdo pedagdgica e compromisso €tico-politico com a educacdo como direito,
reafirmando a EJA como espaco de luta, formagdo e emancipagao (Silva et al., 2025).

Pena e Soares (2022) realizaram estudos com o objetivo de analisar as contribuigdes
apresentadas pelos Semindrios, especialmente os trés primeiros, por considerarem que estes
subsidiaram as bases para a configuracdo das politicas de formagao do educador da EJA. Os
autores apontam que as discussdes tiveram como direcionamento a construcao de bases tedrico-
metodologicas capazes de fortalecer os educadores para intervir na realidade social, educativa
e pedagogica de forma qualificada. Destacam, ainda, que os debates favoreceram a troca de
experiéncias e o conhecimento dos percursos formativos existentes nas diferentes regides do
pais, bem como dos desafios e impasses vividos no processo de elaboracdo das propostas

formativas. Segundo os pesquisadores, o contexto politico entre 2006 e 2010 favoreceu o
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avanco de algumas demandas da EJA, dentre elas a formagdo dos educadores. Entretanto,

apesar dos avangos reconhecidos, os autores afirmam que:

Existe um sentimento em relacdo as politicas publicas dirigidas a esta formag&o
especifica, no que expressa a falta de apoio governamental, que ndo favorece o didlogo
entre educadores, formadores, gestores e o proprio governo, apenas alcangado nos
primeiros seminarios. Por isso a faléncia das politicas de estado, nas demandas cada
vez mais crescentes da EJA, ¢ evidente, palpavel e visivel. Se evidenciar que a
presenca no MEC, de pessoas com experiéncia de trabalho na EJA, demonstra como
se pode avancar no atendimento as demandas e configuragdo de politicas educativas
especificas neste campo (Pefia; Soares, 2022, p. 17).

Portanto, a formacgao do educador da EJA precisa ser permanente e sistematica, uma vez
que requer tempo de amadurecimento e de sedimentagdo para incidir ndo apenas sobre os
conhecimentos, mas também sobre os valores e as atitudes do professor. A formagdo deve
possibilitar ao educador estabelecer uma relagdo humana, problematizadora e ética com os
educandos, em didlogo com a pratica social que vivenciam, reconhecendo-os como sujeitos de
direitos — constitucionais e humanos.

A luz das contribui¢des discutidas nesta se¢do, compreendemos que a formagio do
professor da Educacdo de Jovens e Adultos se constitui como um processo complexo e
continuo, atravessado por dimensdes institucionais, experiéncias de vida, relagdes coletivas e
contextos sociais especificos. As reflexdes apresentadas evidenciam que a docéncia na EJA nao
pode ser sustentada por uma formagdo genérica ou fragmentada, mas demanda referenciais
tedricos e politicos que reconhecam a especificidade dos sujeitos da modalidade, suas trajetorias
escolares interrompidas e os desafios historicos que marcam esse campo educativo.

Nesse sentido, os aportes tedricos mobilizados ao longo desta secdo oferecem elementos
fundamentais para compreender a formagdo docente como um processo que se constrdi na
articulacao entre autoformagao, heteroformagao e ecoformagao (Pineau, 2014), em didlogo com
praticas educativas éticas, criticas e comprometidas com a educag¢do como direito.

E a partir desse referencial que, na secdo seguinte, voltamo-nos para as trajetorias
formativas das professoras colaboradoras da pesquisa, buscando compreender como esses
processos formativos se materializam no cotidiano da docéncia na EJA, a partir das narrativas

produzidas nas entrevistas.
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6 NARRATIVAS DAS PROFESSORAS: trajetorias de vida e formaciao docente

Nesta se¢do, apresentamos as narrativas de vida e de formagao das cinco professoras
participantes da pesquisa, construidas a partir de entrevistas. As docentes atuaram na Educagao
de Jovens e Adultos (EJA) no municipio de Montes Claros/MG, com trajetorias profissionais
situadas nas décadas de 1980, 1990 e 2000.

Conforme Bauer e Gaskell (2002), a entrevista narrativa cria condigdes para que os
sujeitos reconstruam acontecimentos sociais a partir de sua propria perspectiva, produzindo
narrativas ndo fragmentadas, nas quais os sentidos nao se reduzem a simples cronologia dos
fatos, mas se constroem no enredo da historia narrada.

Ao optar pela apresentagdo das narrativas, buscamos preservar a densidade das
experiéncias vividas e a legitimidade das vozes que emergem dos percursos biograficos de cada
professora, reconhecendo-as como sujeitos de saber, de memoria e de produgdo de sentidos
sobre a docéncia e sobre a Educagdo de Jovens e Adultos.

As entrevistas foram realizadas em tempos e espagos escolhidos pelas proprias docentes,
respeitando suas disponibilidades e preferéncias. Uma entrevista ocorreu no espaco de estudo
residencial da professora, no periodo noturno; outra foi realizada na residéncia da entrevistada;
e as demais aconteceram em seus locais de trabalho, em horérios previamente liberados pela
gestdao escolar. Essa escolha metodologica buscou favorecer um ambiente de confianga e de
escuta, contribuindo para a fluidez narrativa e para a emergéncia de memorias, reflexdes e
experiéncias.

As narrativas aqui reunidas ndo se configuram como meros relatos cronoldgicos de
acontecimentos, mas como produgdes de sentido elaboradas no proprio ato de narrar, nas quais
passado, presente e expectativas de futuro se entrelacam. Trata-se de historias atravessadas por
contextos sociais, politicos e institucionais especificos, que evidenciam como a formagao
docente na EJA se constréi de maneira relacional e vinculada as experiéncias de vida das
professoras.

A decisdo de apresentar as narrativas sem interrupg¢des analiticas responde a uma opgao
metodologica que reconhece o valor epistemoldgico da narrativa em si. Ao longo desta se¢ao,
assumimos uma postura de escuta e de mediagao do discurso, evitando antecipar interpretacdes
ou enquadramentos tedricos que possam obscurecer a singularidade das experiéncias narradas.

A andlise interpretativa das falas serd desenvolvida na Sec¢do 7, a partir de eixos
tematicos construidos no didlogo entre as narrativas e o referencial tedrico que sustenta a

pesquisa.
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As historias que seguem revelam percursos marcados por desigualdades sociais,
deslocamentos, interrupgdes escolares, trabalho precoce, militdncia, formacdo académica,
insercao na docéncia e atuacao na educagao de jovens, adultos e idosos em diferentes contextos
institucionais. Ao mesmo tempo, evidenciam processos de resisténcia, reinvencao e construgao
de saberes docentes forjados no cotidiano da pratica educativa e na relagdo com sujeitos
historicamente excluidos do direito a escolarizagao.

Assim, ao dar centralidade as narrativas das professoras, esta secdo busca nao apenas
registrar trajetorias individuais, mas contribuir para uma compreensao mais ampla da formagao
docente na EJA, entendida como um processo que se constitui ao longo da vida, em permanente
dialogo entre experiéncia, formagao e pratica pedagogica.

Compdem este conjunto narrativo as trajetorias de Maria, Ronilda, Ivana, Marina e Elisa
(nomes ficticios atribuidos para preservar o anonimato das participantes), professoras que, a
partir de suas memorias e experiéncias, revelam modos singulares de constituir-se docente na
EJA em Montes Claros/MG, evidenciando como vida, formagao e profissdo se entrelagam na

producdo de sentidos sobre a docéncia e sobre os sujeitos da modalidade.

6.1 Narrativa da professora Maria3®

Quando falo da minha trajetoria profissional, vejo que
tudo nasceu da minha trajetoria de vida
(Maria, entrevista realizada em 11/04/2025).

Maria nasceu em 1961, no municipio de Formosa, Goias, localizado a aproximadamente
80 km de Brasilia/DF, e ¢ a quinta filha de seis irmaos. Seu pai migrou do Norte de Minas
Gerais para a regido Centro-Oeste em 1959, juntamente com a esposa e quatro filhos, com o
proposito de ‘desbravar’, conforme expressdo utilizada pela propria entrevistada, e contribuir
com a construcao da entdo nova capital do pais. Possuia formagdo em Contabilidade e atuou
como professor em uma escola de Brasilia. Posteriormente, apds o nascimento dos seis filhos,

ingressou no curso de Direito na Universidade de Brasilia (UnB), onde teve contato com

36 A entrevista aconteceu na residéncia da professora, em uma biblioteca que constitui seu espago de estudo e
trabalho, onde mantém organizado todo o material de arquivo de sua trajetria profissional. A medida que narrava,
era perceptivel sua empolgacdo e envolvimento com o trabalho realizado. A cada fato rememorado, dirigia-se a
estante e retirava materiais, apostilas e documentos arquivados ao longo dos anos de atuacdo na EJA. Fotografias,
producdes de alunos e planos de aula foram revisitados durante a conversa. Esse movimento permitiu que viessem
a tona fragmentos de memdria carregados de emocgao e saudosismo. Evidenciou-se, assim, o quanto as fotografias
preservam momentos e reavivam lembrangas adormecidas.
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importantes nomes da area. A entrevistada o descreve como um homem intelectualmente
brilhante, embora marcado por instabilidade financeira ao longo da vida.

Quando Maria tinha quatro anos de idade, a familia mudou-se com a familia para o
Nucleo Bandeirante, cidade-satélite de Brasilia/DF, estabelecendo-se posteriormente em
Taguatinga, também cidade-satélite. A época, suas irmas mais velhas j& haviam ingressado na
Universidade de Brasilia. Ao narrar o ambiente familiar em que cresceu, marcado por intensa
efervescéncia cultural e politica, a professora destaca que as discussoes ideologicas faziam parte

do cotidiano doméstico, afirmando que,

[...] estudavam Marx, Engels, todos os marxistas daquela época. La em casa aos
domingos eram cheios dos amigos cabeludos. Minhas irmés hippies legitimas, com
aquelas batas indianas, cabelos enormes. [...] Era um povo muito, muito politizado.
Entéo, a discussdo sobre a ditadura, a opressdo, era assunto presente. Fui criada nesse
meio. Domingo 14 em casa era de debate (Maria, 2025).

As memorias da infancia e da adolescéncia sdo atravessadas por experiéncias familiares
intensas, vividas no contexto da Ditadura Militar. Ao rememorar esse periodo, a entrevistada
relata, de forma emocionada, que “[...] quando estava com onze para doze anos, isso era 1972,
1973. Estavamos em plena Ditadura Militar”, acrescentando que esse foi o periodo que
posteriormente ficou conhecido como os ‘Anos de chumbo’. Recorda que, em 1974, suas irmas
foram presas, juntamente com pessoas que frequentavam sua casa aos domingos, permanecendo
incomunicaveis por dez dias. Ao falar desse momento, afirma “eu ndo posso falar nisso, ¢ muito
dificil. Minha mae abaixava a cabega e chorava, porque ndo sabia se estavam vivas ou se
estavam mortas”. Acrescenta ainda que, apds esse periodo, “dez dias depois, eles entregaram
varios deles 14 em casa, porque ndo tinham familia, nem casa, nem nada”.

Entre essas experiéncias, destaca-se a prisdo e a tortura sofrida por uma de suas irmas,
episodio narrado como marcante. Ao recordar esse momento, relata: “minha irma segunda foi
muito torturada. Ela tinha seus dezessete anos, mas ja bem engajada politicamente”, acrescenta
que, ao retornar, “ela ndo conseguia andar, ficou de um a dois meses deitada, delirando”. Nesse
periodo, enquanto a mae saia para trabalhar, ela era incumbida dos cuidados com a irma
convalescente, contando com o auxilio de uma funcionaria da casa. Ao rememorar essa
vivéncia, afirma que “isso foi muito forte para mim, uma coisa muito forte”.

Essas experiéncias vividas ainda na infancia e na adolescéncia deixaram marcas
profundas em sua trajetdria, sobretudo por terem sido atravessadas pela convivéncia precoce
com situagdes de repressdo, violéncia e sofrimento humano. Ao falar desse periodo, a

entrevistada também destaca o ambiente familiar como um espago de intenso contato com a
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cultura, a leitura e a musica, ao afirmar que “eu nasci no meio de muita cultura”. Recorda que
havia em casa um toca-discos, que possibilitava o contato constante com a musica, e que, desde
muito pequena, mantinha uma relagao intensa com a leitura, afirmando que “lia sem parar, tudo
o que fosse revista, fotonovela”. Acrescenta ter lido O Pequeno Principe muito cedo e que a
vinculagdo do pai com a UnB a favorecia em manter contato cotidiano com ideias, livros e
debates. Nesse contexto, estudou em escolas municipais da regido.

Inserida nesse ambiente de intensa circulacdo de ideias, leituras e manifestagoes
culturais, construiu desde cedo uma relagao estreita com os livros, a musica e o debate politico.
Ao ingressar no Ensino Médio, na Escola Elefante Branco, em Brasilia, essa bagagem ja se
fazia presente em sua trajetoria. A entrevistada relata que, aos quinze anos de idade, carregava
experiéncias e conhecimentos que extrapolavam os limites do curriculo escolar formal, ao
afirmar que “entrei 14 com quinze anos, j4 com toda uma bagagem de vida”. Nesse periodo, “lia
obras como A Origem da Familia, da Propriedade Privada e do Estado, de Engels”, ouvia
musica popular brasileira e tinha acesso a jornais considerados proibidos, trazidos pelas irmas.

Nesse contexto, a escola passou a ser vivenciada ndo apenas como espago de
escolarizagdo formal, mas também como lugar de debate, confronto de ideias e posicionamento
politico. A entrevistada relata que se envolveu ativamente em acdes que buscavam
problematizar a realidade vivida no pais, utilizando o espago escolar como meio de dentncia

das violagdes de direitos ocorridas durante a Ditadura Militar.

Quando eu estudava no Elefante Branco, pedi para a diregdo fazer um mural no meio
do corredor imenso que tinha la. Na época, estavam acontecendo as torturas no Brasil,
e eu lembro que onze pessoas foram presas e torturadas. As criangas estavam vendo a
mae e o pai serem torturados. O Brasil come¢a a mudar ai, porque houve muita
dentincia internacional disso, e eu recebi esses jornais — todos proibidos — e grifava
de canetinha vermelha as noticias das torturas. Eu pegava umas paginas e fazia um
jornalzinho (nem sei que nome tinha) e grifava tudo de vermelho e colava ali no mural.
Eu era muito bem informada, pois lia todos os jornais e sabia tudo da conjuntura
politica e econdmica do pais (Maria, 2025).

A experiéncia relatada revela o modo como, ainda na adolescéncia, Maria articulava
leitura, posicionamento politico e interveng¢ao no espaco escolar, aspectos que passam a integrar
sua trajetoria formativa.

A postura critica também se manifestava no cotidiano da sala de aula, especialmente nas
discussdes com professores, quando percebia leituras distorcidas ou ideologicamente
manipuladas dos conteudos trabalhados. Ao rememorar esse periodo, relata que estudava de
forma autonoma temas sobre a historia da Palestina, afirmando que “lia aquilo que ndo entendia,

mas lia demais”. Recorda ainda o episddio com um professor de religido que analisava a musica
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Roda Viva de forma que considera distorcida, situacdo que hoje identifica como uma “grande
fake news”. Nessas circunstancias, relata que “debatia tudo na sala de aula” e que, em
determinado momento, foi retirada da aula pelo professor, experiéncia que narra com
sentimento de afirmagdo ao dizer que “me senti muito orgulhosa naquela aula e sai da sala”.

Essas experiéncias na escola, articuladas ao ambiente familiar em que cresceu,
antecedem sua saida de Brasilia e o retorno a Montes Claros, marcando o encerramento desse
periodo inicial de sua trajetoria.

Em 1981, aos vinte anos de idade, a entrevistada retorna a Montes Claros, iniciando uma
nova etapa de sua trajetoria. Ao chegar a cidade, identifica-se com o ambiente cultural e politico
vivido naquele periodo, caracterizado por intensa produgdo artistica, mobilizagdo social e
efervescéncia dos movimentos culturais locais. Segundo relata, Montes Claros vivenciava um
momento singular, marcado pela presenca de artistas, grupos culturais e manifestagdes
populares, ao afirmar que “aqui estava uma efervescéncia incrivel”.

Ao descrever esse contexto, destaca a centralidade de espagos publicos como a Praga
da Matriz, onde aconteciam feiras de artesanato e encontros culturais, bem como a atuacao de

7 e os Catopés®.

grupos artisticos e manifestagdes da cultura popular, como o Grupo Banzé?
Recorda que “Godofredo Guedes, a Praga da Matriz com aquela feira de artesanato
maravilhosa, os melhores grupos de capoeira” compunham o cendrio cultural da cidade,
ressaltando que esses grupos eram reconhecidos nacionalmente. Acrescenta que Montes Claros
reunia uma diversidade de expressdes culturais, ao afirmar que “essa cidade tem artistas demais
da conta”.

Destaca ainda a presenca frequente de importantes nomes da musica brasileira nas
festividades locais, especialmente nas Festas de Agosto. Ao rememorar esse periodo, recorda
apresentacdes de artistas como Milton Nascimento, Toninho Horta, Yuri Popoff, Murilo
Antunes e Beto Guedes, ressaltando que se tratava de um tempo marcado por intensa circulacao

cultural. Ao falar desse momento, afirma que “era um lugar muito maravilhoso nessa época”,

enfatizando a vivacidade cultural da cidade.

370 Grupo Banzé é um grupo folclérico criado em 1968 no 4mbito do Conservatério Estadual de Musica Lorenzo
Fernandes, em Montes Claros/MG, com o objetivo de estimular os estudantes a conhecerem e valorizarem o
folclore e a histéria da misica popular brasileira, especialmente as manifestagdes culturais do Norte de Minas.

38 Os Catopés constituem uma manifestagio da cultura popular de origem afro-brasileira, ligada as festas religiosas
e ao congado. Em Montes Claros, o Catopé € uma das expressdes culturais presentes nas tradicionais Festas de
Agosto, juntamente com a Marujada e os Caboclinhos, homenageando Nossa Senhora do Rosario, Sdo Benedito
e o Divino Espirito Santo. Os Catopés vestem roupas brancas, utilizam capacetes ornamentados com espelhos,
migangas e outros adornos, e realizam dangas ao som de musicas e instrumentos tipicos. Essa manifestacdo ¢é
reconhecida como uma importante expressao da identidade cultural local, marcada pela valorizacdo das tradigdes
populares e da memoria histérica do povo de Montes Claros.
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Inserida nesse ambiente de intensa produgdo artistica e cultural, passou a se envolver
ativamente nos movimentos sociais e politicos locais. Nesse periodo, sua atuacio se dava em
diferentes frentes, articulando cultura, comunica¢do e militancia. Ao recordar essas
experiéncias, relata que estava “sempre mexendo nos movimentos sociais’” e que participava de
acdes voltadas a mobilizacdo coletiva e a defesa de espagos de expressdo critica.

Entre essas agdes, menciona sua participagdo em iniciativas ligadas & comunicacao
popular, especialmente em momentos em que veiculos de imprensa local enfrentavam risco de
encerramento. Ao narrar essas experiéncias, afirma que, quando “o Jornal do Norte ia fechar, o
grupo se mobilizou, produziu textos, publicou matérias e organizou movimentos politicos em
defesa do jornal”, compreendido como espaco de resisténcia e circulagio de ideias.

Esse engajamento antecede sua insercdo direta no campo educacional e revela uma
trajetoria marcada pela articulagdo entre cultura, politica e participacdo social. As experiéncias
vividas nesse periodo passam a compor o repertorio que, mais adiante, sera mobilizado em sua
atuacdo docente, especialmente no trabalho com sujeitos historicamente excluidos dos
processos formais de escolarizagdo. Sua entrada no campo da Educacdo de Jovens e Adultos
ocorre no final da década de 1980, quando sua trajetoria pessoal, atravessada pelo engajamento
social e politico, passa a se articular de forma mais direta com a atuagao educativa. Em 1989, ¢
aprovada em concurso publico do municipio de Montes Claros e inicia seu trabalho como
professora no Programa de Alfabetizag¢io de Jovens e Adultos (PROAJA)*, em turmas de
alfabetizagdo de trabalhadores que exerciam atividades informais na regido central da cidade.

Segundo Maria, seu primeiro contato com a EJA ocorreu junto aos varredores de rua
que trabalhavam no Mercado Central, sujeitos historicamente invisibilizados e excluidos dos
processos formais de escolarizacdo. Ao recordar esse momento, afirma que “comecei a
trabalhar com alfabetizacao dos varredores de rua, ali no Mercado Central”, caracterizando o
grupo como composto por pessoas oriundas da zona rural, marcadas pela pobreza e pela
auséncia de acesso a escolarizagdo, mas reconhecidas por ela como ‘“extremamente
trabalhadores”.

Esse trabalho inicial foi marcado por desafios e aprendizagens construidas no contato
direto com as histérias de vida, as condicdes de trabalho e as necessidades concretas dos

educandos. A experiéncia vivida no cotidiano da pratica passa a configurar-se como um

39 Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PROAJA), implementado pela Prefeitura Municipal de Montes
Claros em 1989, inicialmente para alfabetizar trabalhadores que ndo dominavam a leitura e escrita, prioritariamente
aqueles responsaveis pelos servigos de limpeza urbana, comumente chamados de gari.
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momento formativo significativo, no qual a alfabetizacdo se constrdéi em didlogo com as
trajetorias e os saberes trazidos pelos proprios estudantes.

Paralelamente a atuacao no PROAJA, a entrevistada intensifica sua vinculacdo com os
movimentos sociais e sindicais do municipio, espaco no qual j& mantinha relagdes construidas
ao longo de sua trajetoria militante. E nesse contexto que surge a possibilidade de participagdo
em um curso de formagdo promovido por meio do sindicato, reunindo sujeitos historicamente
engajados nas lutas sociais e politicas da regido. A formagdo era financiada pelo Centro
Ecuménico de Servigos a Evangelizagdo, instituicdo vinculada a Igreja Catolica e reconhecida
pelo apoio a iniciativas de cunho social e educativo.

No periodo em que se aproxima dessa experi€éncia formativa, o Movimento de
Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (MOVA) ja se encontrava consolidado nacionalmente como
uma importante proposta de educagdo popular inspirada no pensamento de Paulo Freire. Criado
no final da década de 1980, inicialmente no municipio de Sao Paulo, durante a gestdo de Paulo
Freire na Secretaria Municipal de Educacdo, o MOVA propunha uma alfabetizacao articulada
a leitura critica da realidade, ao didlogo e a valorizacao das historias de vida dos educandos. Ao
longo dos anos, a proposta expandiu-se para diferentes regides do pais por meio de parcerias
com movimentos sociais, sindicatos ¢ administragdes municipais.

Ao recordar essa aproximacao, afirma que, diante dessa possibilidade, os educadores
vinculados ao sindicato se mobilizaram para construir um projeto coletivo, inspirado nos
principios da educagdo popular. Relata que “fizemos o projeto, que foi aprovado”, passando a
atuar como professora ao lado desses educadores, que possuiam diferentes formagdes e
trajetorias.

A partir da aprovacao do projeto, o grupo deslocou-se para o municipio de Ipatinga,
onde participou de um processo formativo junto a equipe responsavel pela Educacdo de Jovens
e Adultos naquele contexto. A época, Ipatinga se destacava nacionalmente por experiéncias
inovadoras no campo da EJA, vinculadas a gestdo do entdo prefeito Chico Ferramenta. Ao
rememorar essa vivéncia, a entrevistada relata que “nds quatro saimos daqui para Ipatinga para
fazer uma formaga@o com as pessoas responsaveis pelo setor da EJA”, destacando que se tratava
de um setor organizado, no qual havia sido criado o MOVA de Ipatinga.

A experiéncia formativa € narrada como intensa e marcante, envolvendo o contato com
diferentes estratégias pedagogicas e recursos didaticos. Segundo a entrevistada, o grupo
encontrou ‘“uma brinquedoteca, muitos jogos” e teve acesso a praticas alfabetizadoras “cem por
cento baseadas na teoria construtivista”. Ao falar desse momento, recorda que “saimos de 1a

encantados” e que até hoje guarda “o caderno com todas as anotagdes desse curso”.
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Ao retornar a Montes Claros, a entrevistada relata que levou a experiéncia vivenciada
em Ipatinga para o interior da rede municipal, propondo a Secretaria Municipal de Educagdo a

realizagdo de uma formacao especifica para os professores do PROAJA. Conforme afirma,

[...] propus para a Secretaria Municipal de Educagdo, Baby Figueiredo*’, fazer a
formagdo dos professores do PROAJA (tenho as fotos dessa formagdo). Vieram duas
formadoras de Ipatinga ministrar o curso. Entdo, a educacdo de jovens e adultos,
comegando aqui no municipio com o PROAJA teve o apoio da proposta do MOVA
(Maria, 2025).

Esse movimento formativo desdobra-se no fortalecimento do projeto de alfabetizagao,
agora ancorado em principios da educagdo popular e em metodologias participativas. Na
narrativa da entrevistada, esse movimento formativo marca o inicio das primeiras experiéncias
de implementacdo do MOVA no municipio. Reconhece-se como parte de um grupo de
educadores que, em articulagcdo com sindicatos € movimentos sociais locais, impulsionou a
introducdo da proposta na cidade.

Embora nd3o tenham sido localizados registros documentais que sistematizem
historicamente a chegada do MOV A a Montes Claros, sua narrativa evidencia o protagonismo
coletivo assumido por esse grupo na construcdo de praticas alfabetizadoras inspiradas na
educagdo popular, em um contexto ainda marcado pela auséncia de politicas publicas
estruturadas para a Educagao de Jovens e Adultos.

A partir desse movimento, a entrevistada e seus colegas passam a atuar diretamente na
implementagdo do MOVA no municipio, direcionando o trabalho a trabalhadores
sindicalizados, especialmente aqueles vinculados ao chamado ‘Sindicato das Cargas’, que
atuavam na regido do mercado central. Tratava-se, majoritariamente, de homens e mulheres
oriundos da zona rural, que haviam migrado para a cidade em busca de trabalho e sobrevivéncia,
exercendo atividades informais e precarizadas no espago urbano.

Ao falar sobre esse publico, a entrevistada ressalta que se tratava de um dos segmentos
mais excluidos da classe trabalhadora local, marcado por trajetérias de negacao do direito a
escolarizagdo e por condic¢des sociais adversas. Recorda que “o projeto que criamos aqui em
Montes Claros era para os trabalhadores sindicalizados” e que, entre eles, predominava “aquele

pessoal que enchia caminhdo na rua do mercado”, oriundo da roga, “de uma classe muito

40 Maria Isabel de Magalh3es Figueiredo Sobreira, conhecida como Baby Figueiredo, foi Secretaria Municipal de
Educagdo de Montes Claros no periodo de 1989 a 1992, durante a gestdo do prefeito Luiz Tadeu Leite.
Posteriormente, atuou como Secretaria Adjunta de Educacdo entre 2005 e 2008, na gestdo de Athos Avelino
Pereira. Foi professora do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes) no periodo
de 1964 a 2005.
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excluida, muito pobre, mas trabalhadora”. Situa ainda essa experiéncia no contexto histérico do
periodo, destacando que “era um momento em que o sindicalismo estava crescendo, porque
estava voltando a democracia”.

No desenvolvimento do trabalho pedagodgico com os educandos do MOVA e do
PROAIJA, a entrevistada relata que a pratica alfabetizadora era construida a partir das historias
de vida dos proprios estudantes, compreendidas como ponto de partida para o processo de
ensino e aprendizagem. A escuta atenta das experiéncias narradas orientava a organizacao das
atividades e favorecia uma alfabetizagao contextualizada, vinculada a realidade social do grupo.

A partir desse material, desenvolviam-se atividades que envolviam o reconhecimento
das frases, das palavras e dos sons, bem como o trabalho com silabas e letras. Para aqueles que
jé apresentavam maior dominio da lingua escrita, as atividades avangavam para a pontuagao, a
acentuacao e a producao de textos mais elaborados. Conforme destaca, “a alfabetizagdo se dava
a partir das palavras-geradoras, dos seus sons, das silabas e das letras”. Para os estudantes com
maior dominio da lingua, “o trabalho era feito a partir das frases-geradoras, com pontuagao,
acentuacao e produgao de textos”.

Nesse processo, a matematica também era incorporada de forma articulada, tomando
como referéncia os nimeros que apareciam nas historias narradas pelos proprios educandos e
os simbolos presentes em seu cotidiano. A oralidade transformava-se gradativamente em
escrita, em um movimento continuo de constru¢cao do conhecimento.

A pratica pedagdgica ndo se restringia a um unico tipo de texto, sendo ampliada para
diferentes géneros discursivos, conforme os interesses € as demandas do grupo. Poesias, jornais,
revistas e noticias atuais trazidas pelos proprios estudantes eram incorporadas as atividades,
fortalecendo a relagdo entre alfabetizagdo, leitura do mundo e participagdo social. Como
recorda, “depois surgiam outros textos: poesias, jornais, revistas, noticias atuais que eles
traziam e que lhes interessavam”. A partir disso, “a gente criava novas frases, novos textos,
sempre trabalhando leitura, escrita e matematica de forma integrada”.

No aprofundamento dessa proposta pedagogica, algumas experiéncias vividas em sala
de aula deram origem a projetos mais sistematizados, nos quais a historia de vida dos educandos
assumia centralidade ainda maior no processo de alfabetiza¢do. Entre essas experiéncias,
destaca-se o Projeto Minha Historia de Vida, desenvolvido no contexto do PROAJA, que
buscava articular oralidade, escrita e reflexdo sobre a propria trajetéria dos estudantes.

Segundo relata, esse trabalho favorecia o envolvimento dos educandos, fortalecia a
autoestima e ampliava as possibilidades de aprendizagem, na medida em que o contetido

trabalhado partia de experiéncias significativas para o proprio grupo. Ao recordar essa
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experiéncia, afirma: “em 1999, trabalhamos com o Projeto Minha Histdria de Vida” e “cada
estudante escrevia a sua historia, e nds faziamos a leitura coletiva, corrigiamos juntos e
transformévamos aquele texto em material de estudo. Era muito bonito de ver o envolvimento
deles”.

Como parte desse projeto, a entrevistada compartilhou um texto produzido por uma das
estudantes, identificado por nome ficticio, retirado de seu arquivo pessoal, ilustrando o modo
como as historias de vida eram mobilizadas como recurso pedagodgico no processo de

alfabetizacao.

A Histoéria de Sonia

Sua mae engravidou e aos cinco meses de gravidez.

O seu pai morreu de acidente.

Ela nasceu em Sao Paulo.

Com trés anos de idade, foi morar na casa da madrinha.

Até aos oito anos cla foi tratada como se fosse uma crianga, mas depois dessa idade
foi tratada como escrava.

Aos dezenove anos, Sonia sentiu-se humilhada e revoltada com a situagéo e resolveu
fugir.

Hoje ela ¢ feliz.

(Texto cedido do arquivo pessoal da entrevistada Maria)

Apo6s a produgdo do texto, o trabalho ndo se encerrava na escrita inicial, mas se
desdobrava em diversas atividades pedagogicas, envolvendo leitura, escrita e reflexao coletiva.
Conforme relata, “depois de produzir o texto, a primeira atividade era sempre a leitura com toda
a turma. Em seguida, trabalhava as frases, as palavras, a pontuagdo € os sons”, em um processo
gradativo de apropriagdo da linguagem escrita. Esse conjunto de praticas compunha o trabalho
pedagogico desenvolvido, no qual as histdrias pessoais dos educandos organizavam o processo
alfabetizador e orientavam as atividades realizadas em sala de aula.

A entrevistada relata que, com o passar do tempo, foi percebendo mudangas em sua
pratica pedagogica, decorrentes da experiéncia acumulada no trabalho com a Educagdo de
Jovens e Adultos e da observagdo cotidiana das respostas dos educandos. Atividades
inicialmente mais simples passaram a ser gradativamente reelaboradas, ganhando novos
contornos a medida que ampliava seu repertorio de estratégias e recursos utilizados em sala de
aula.

Nesse percurso, o planejamento passou a assumir um lugar mais sistematico no trabalho
desenvolvido, incorporando propostas que dialogavam com os conhecimentos prévios dos
educandos e com o contexto social em que estavam inseridos. Ao recordar esse processo,
afirma: “eu fui cada vez melhorando e organizando mais”, destacando que a mesma atividade

realizada no inicio de sua atuagdo apresentava diferencas significativas ao longo do tempo.
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Segundo relata, “agora ja tem nomes, peco para pegar o mapa do Brasil e de Minas Gerais”,
desenvolvendo planejamentos interdisciplinares e atividades mais criativas, tanto de portugués
quanto de matematica.

A reorganizacao do trabalho pedagdgico ocorreu de forma progressiva, construida no
cotidiano da sala de aula e no contato direto com as necessidades do grupo. A escuta atenta, a
observagao das dificuldades ¢ avancos dos educandos, bem como a troca com outros
professores, passaram a orientar as escolhas realizadas no planejamento, conferindo maior
intencionalidade as atividades desenvolvidas.

Ao longo da década de 1990, a entrevistada participou do Programa Alfabetizagdo
Solidaria*!, no ambito da Universidade Estadual de Montes Claros, atuando como supervisora
e acompanhando alfabetizadores em municipios do estado do Cear4, especificamente em Milha
e Piquet Carneiro, cada um com dez turmas de alfabetizacdo. Essa experiéncia ampliou seu
contato com diferentes realidades regionais e com contextos marcados por forte vulnerabilidade
social.

Ao retomar essa experiéncia, assume uma postura critica, situando-a no contexto das
politicas educacionais do periodo e estabelecendo comparagdes com iniciativas de educagao
popular vivenciadas anteriormente. Segundo suas palavras, “Fernando Henrique Cardoso e
Ruth Cardoso inventam a Alfabetizacdo Solidaria, sendo que ja existia o MOVA, criado por
Paulo Freire, reconhecido internacionalmente”. Apesar da critica, reconhece que a participagao
no programa ampliou seu contato com diferentes contextos de alfabetizacdo e com o trabalho
de outros educadores.

Paralelamente as atividades desenvolvidas na Educacdo de Jovens e Adultos ¢ a
participagdo em programas nacionais, a entrevistada intensificou seu vinculo com a
Universidade Estadual de Montes Claros, espago que passou a ocupar papel central em sua
trajetoria formativa. J& graduada em Ciéncias Sociais, retorna a universidade no inicio da
década de 1990 para cursar Pedagogia, buscando aprofundar teoricamente praticas que vinham

sendo construidas, em grande parte, a partir da experiéncia cotidiana na EJA.

41O Programa Alfabetizagio Solidaria foi criado em 1997, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, sob
coordenacdo do Conselho da Comunidade Solidaria, presidido por Ruth Cardoso. Voltado a alfabetizagdo de
jovens e adultos em municipios com baixos indicadores educacionais, o programa baseava-se em parcerias entre
universidades, governos locais e organizagdes da sociedade civil. Diversos autores apontam limites estruturais da
iniciativa, especialmente seu carater focalizado, temporario e pouco articulado a politicas publicas permanentes
de Educagdo de Jovens e Adultos (cf. Arroyo, 2006; Haddad, Di Pierro, 2000)
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Durante essa segunda graduacdo, a entrevistada vivenciou uma experiéncia que
identifica como particularmente significativa em sua trajetéria formativa, ao atuar como
bolsista alfabetizadora de trabalhadores dos servigos gerais da propria universidade. Ao

recordar esse periodo, afirma:

[...] uma experiéncia muito importante na minha forma¢do como alfabetizadora e
professora da EJA foi durante a Pedagogia. Eu era bolsista como alfabetizadora dos
funcionarios dos servigcos gerais da Unimontes. Ali vivi momentos pedagogicos e
epistemologicos muito fortes (Maria, 2025).

A vivéncia simultanea como estudante de Pedagogia e como alfabetizadora de adultos
no interior da universidade refor¢ou, em sua trajetoria, a articulacao entre formagdo académica
e pratica educativa, compondo um percurso formativo construido no constante entrelagamento
entre estudo, experiéncia e atuagao profissional.

No final da década de 1990, a entrevistada amplia ainda mais sua atua¢do no campo da
Educacao de Jovens e Adultos, passando a ocupar espagos de maior responsabilidade na rede
municipal de ensino. Entre os anos de 1999 e 2004, atua como supervisora designada da EJA
na Secretaria Municipal de Educacdo de Montes Claros, periodo que recorda como marcado
por intenso envolvimento pedagogico e organizativo.

Ao rememorar essa experiéncia, relata que o trabalho desenvolvido esteve voltado a
construgdo coletiva e ao aprimoramento de propostas pedagdgicas, bem como a organizacdo da
modalidade como um campo especifico de atuagao na rede municipal de ensino. A entrevistada
afirma que “o periodo da EJA na Secretaria Municipal de Educagao foi de uma riqueza enorme”
e que, nesse contexto, realizaram “a construgdo efetivamente participativa do Projeto Politico-
Pedagdgico da EJA na rede municipal de, fundado nos principios e nas metodologias
participativas da educacdo popular”, criando, assim, “toda uma organicidade da modalidade na
rede municipal”.

Nesse movimento, a equipe de supervisores passou a articular processos de formacao
continuada com os professores da EJA, envolvendo planejamento coletivo, acompanhamento
pedagdgico e didlogo constante com as realidades das escolas e dos educandos. Segundo relata,
esse trabalho contribuiu para a consolidacdo de diferentes experiéncias pedagdgicas nas
unidades da rede municipal e para o fortalecimento da modalidade como politica educacional
no municipio.

A experiéncia na Secretaria Municipal de Educagdo também possibilitou a ampliagao

das articulacdes regionais, envolvendo outros municipios do Norte de Minas. A entrevistada
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recorda que, a partir dessas articulagdes, em 2004 foi realizado em Montes Claros/MG o
primeiro Férum da Educagao de Jovens e Adultos do Norte de Minas, que reuniu professores,
gestores e pesquisadores do campo. Ao rememorar esse momento, relata que as secretarias
municipais de educacao da regido Norte de Minas foram mobilizadas, contando com a presenga
de pesquisadores reconhecidos nacionalmente, como Jane Paiva, Ledncio Soares e Carlos
Rodrigues Brandao.

Paralelamente a experiéncia na Secretaria Municipal de Educacdo, em 2000, a
entrevistada ingressa como docente no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Montes
Claros, momento em que se exonera do cargo de professora da rede municipal. A partir desse
ingresso, passa a exercer a docéncia no ensino superior, onde desenvolve atividades voltadas a
formagao inicial de professores e mantém didlogo constante com a EJA e com os principios da
educacdo popular que marcaram sua trajetoria.

Desde entdo, permanece vinculada a formagao docente, articulando ensino, pesquisa e
extensdo, e conserva proximidade com tematicas relacionadas a educacao popular, a educagio
do campo, indigena e quilombola. A docéncia universitaria integra seu percurso profissional
como continuidade das experiéncias formativas vividas anteriormente, agora em outro espago
institucional, sem configurar ruptura com os compromissos construidos ao longo de sua
trajetoria na EJA.

A entrevistada conclui seu relato com um desabafo permeado de energia e sentido,

destacando a importancia da educacdo em sua trajetoria pessoal e profissional.

Ao mesmo tempo em que eu falo que estou com estafa, mas, quando estou falando
dessa histdria aqui pra voc€, vem tanta energia. Parece que eu tomei uma droga, de
tanta vontade de fazer o ‘trem” acontecer, sabe? Nao tenho vontade de deitar € dormir.
Quando eu estou cansada eu paro, assisto uma série, depois vou dormir. No outro dia
estou nova, com vontade de ver esse projeto ser real. E o conceito de préxis: fazer-
aprender-fazer-aprender mais-fazer melhor...coletivamente, solidariamente, para o
bem viver de todas e todos (Maria, 2025).

O percurso apresentado evidencia uma trajetoria profissional construida ao longo do
tempo, atravessado por experiéncias de militancia, pratica pedagogica e formagao académica,
no qual a Educacao de Jovens, Adultos ocupa lugar central. As experiéncias vividas na EJA,
nos movimentos sociais, nos programas de alfabetiza¢@o e na universidade compdem um trajeto
marcado pelo envolvimento continuo com a educagdo e com sujeitos historicamente excluidos

do direito a escolarizagao.
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6.2 Narrativa da professora Ronilda*’

O que me levou a fazer Pedagogia foi realmente eu
estar em sala de aula com a EJA
(Ronilda, entrevista realizada em 09/04/2025).

A afirmacao de que a experiéncia em sala de aula com a Educagao de Jovens e Adultos
— que a levou a buscar a formagao em Pedagogia — atravessa a sua trajetéria. Em seu percurso,
a docéncia ndo surgiu como um projeto previamente delineado, mas foi se constituindo a partir
das experiéncias vividas ao longo do tempo.

Ronilda nasceu no Rio de Janeiro, em 1964, e construiu sua trajetoria docente
entrelacada a propria historia de vida, marcada por experiéncias de perda, deslocamento e
resisténcia familiar. Filha de pais montesclarenses que migraram para o Rio de Janeiro em busca
de oportunidades, vivenciou ainda na infancia a perda da mae, aos oito anos de idade, apos um
longo periodo de adoecimento. Em sua narrativa, recorda com nitidez o momento em que a tia
— que veio morar com a familia e permanece ao seu lado até hoje — a conduziu até o quarto para

que compreendesse a morte materna.

Eu lembro, nitidamente, que minha tia me levou até minha mae para que entendesse
que ela havia morrido. Eu havia completado 8 anos no dia anterior. Lembro-me
pouquissimo de minha mae, apenas alguns flashes, e seu corpo inerte sobre a cama,
com o semblante calmo e aliviado, imagem que me acompanha até hoje. Meu pai
pediu a um tio que viesse buscar minha tia, a fim de ficar com a minha mée no periodo
da sua doenca, que foram cerca de dois anos. Minha tia desfez um casamento para
assumir esse cuidado e, nesse processo, cuidou também de nds (Ronilda, 2025).

A auséncia materna foi parcialmente amenizada pela presenca constante da tia, que
assumiu a criagdo dos sobrinhos. A experiéncia de cuidado, perda e reorganizacdo familiar
aparece em seu relato como um marco importante de sua trajetoria.

Educada em escola publica, atribui essa experiéncia a uma escolha consciente do pai,
que considerava essencial o contato com a realidade social vivenciada pela maioria da
populacdo. Embora tivesse condi¢des financeiras de matricular os filhos em instituicdes
privadas, optou deliberadamente pela escola publica, por compreender que esse espaco
favorecia uma formagao mais sensivel as desigualdades sociais e as condi¢des concretas de vida

da classe trabalhadora. Em suas palavras, “[...]eu fui crescendo e estudei em escola publica. Ele

42 A entrevista foi realizada na escola em que a professora trabalha atualmente, apos o encerramento das atividades
letivas do dia. No proprio espaco escolar, rememorou sua trajetoria na Educagao de Jovens e Adultos, articulando
experiéncias vividas no passado com sua pratica docente no presente.
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tinha condigdes de pagar uma escola particular, mas queria que a gente estudasse em uma escola
publica, pois considerava que era uma realidade importante para a nossa formagao”.

Essa vivéncia escolar, marcada pela convivéncia cotidiana com diferentes realidades
sociais, compds um elemento importante em sua trajetéria, favorecendo a construcao de uma
postura atenta as condi¢des de vida dos sujeitos populares, aspecto que mais tarde atravessaria
sua atua¢do na Educacdo de Jovens e Adultos.

Ainda no Ensino Médio, quando cursava o antigo Cientifico, Ronilda passou a
questionar a escolha formativa realizada inicialmente e percebeu o distanciamento entre o
percurso escolar que seguia e seus desejos pessoais e profissionais. Ao retomar esse periodo,
relata que “estava na metade do terceiro ano. Isso ndo estava me satisfazendo” e lembra que,
naquela época, era possivel optar pelo Cientifico, Contabilidade ou Magistério (Normal), para
a formacao como professora primaria. Diante dessa possibilidade, decidiu conversar com o pai
e solicitar a mudanga de curso, concluindo sua formagao no Magistério em 1984.

Concluida a formagao no Magistério, em 1984, iniciou sua atuacdo docente ainda no
Rio de Janeiro, trabalhando por um periodo na propria instituicdo em que havia estudado. A
experiéncia marcou seus primeiros passos na docéncia, embora sua trajetoria profissional ainda
estivesse em construcao.

Em 1985, ao retornar a Montes Claros para visitar um familiar doente, conheceu aquele
que se tornaria seu marido. O que inicialmente seria uma visita temporaria transformou-se em
mudanga definitiva. Apds o casamento, viveu novamente no Rio de Janeiro por um periodo,
dedicando-se a constituicdo da familia e ao cuidado das filhas. Problemas de saude e as
demandas da maternidade contribuiram para que interrompesse temporariamente a atuacao
profissional.

Somente anos depois, j4 no final da década de 1990, ao retornar definitivamente para
Montes Claros, buscou reinser¢ao no mercado de trabalho. O retorno foi marcado por incertezas
e pela necessidade de reorganizar a vida profissional apds um periodo dedicado a maternidade.
E nesse contexto que se aproxima da Educagdo de Jovens e Adultos, experiéncia que redefiniria
seu percurso formativo e profissional.

Em 1999, ao buscar oportunidades de trabalho no municipio, recebeu a indicagdo de
uma conhecida para procurar um colégio® situado proximo a sua residéncia. Ao apresentar-se

a institui¢ao, foi encaminhada a um dos coordenadores, responsavel pela organizagdo das

43 Instituicao filantrdpica, conveniada a Prefeitura de Montes Claros. Oferta educagdo basica a comunidade com
objetivos de promogao social e educacional.
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atividades escolares. Relatou sua experiéncia anterior como professora no Rio de Janeiro e
manifestou o desejo de retornar a docéncia. Naquele momento, foi informada de que ndo havia
condi¢des de remuneragdo, podendo iniciar apenas como voluntaria. Aceitou a proposta e
passou a atuar com aulas de refor¢o ao longo daquele ano.

Em um dos dias no colégio, o coordenador a chamou e explicou que havia uma turma
de senhoras que aguardava estagiarias da universidade que nunca compareciam. Diante da
impossibilidade de dispensa-las, solicitou que assumisse a sala. Ronilda relata que ndo possuia
experiéncia com alfabetizagdo de adultos e que reagiu assustada: “eu nunca dei aula pra adultos,
nunca dei aula pro MOBRAL, sempre trabalhei com criangas...”. O coordenador respondeu:
“nao, ndo, tome aqui”, entregando-lhe uma cartilha e algumas palavras-chave do método Dom
Bosco. Mesmo insegura, decidiu entrar na sala.

Ao recordar esse momento, afirma que, antes de iniciar a aula, pediu silenciosamente:
“... agora, meu Deus, me orienta!”. Nao sabia como deveria agir. Quando entrou na sala, as
senhoras a receberam com entusiasmo: “Oh, que bom! Chegou a professora!”. A expectativa
das alunas a mobilizou.

Diante da recepcao entusiasmada, a inseguranga inicial ndo a impediu de iniciar a aula.
Afirma que comegou “pela intui¢do”, apoiando-se na escuta e na conversa. Perguntou os nomes
das senhoras, o que faziam e por que haviam decidido frequentar a escola. Enquanto conversava
com o grupo, folheava rapidamente o material que lhe fora entregue poucos minutos antes do
inicio da aula. Ao passar por uma pagina que aparecia a palavra “identidade”, encontrou um
caminho para conduzir o trabalho.

A partir dos nomes, passou a explorar as letras, as historias e os motivos que levavam
cada uma a buscar a alfabetizacdo. Uma das senhoras desejava aprender a ler para poder ler a
Biblia; outra relatava o constrangimento de depender do caixa do banco para saber o dia do
pagamento, repetindo ao longo do més a informagao recebida, com receio de esquecé-la. O
interesse nao era abstrato: queriam aprender a ler o calendario, a biblia, identificar os dias da
semana, dos meses do ano, assim, cada uma tinha seus sonhos. A aula foi se organizando a
partir dessas demandas concretas. O que comegara como improviso transformou-se em escuta
atenta das histérias de vida e dos desejos apresentados pelo grupo.

Nesse percurso, o trabalho com o nome proprio assumiu centralidade, tanto como
registro inicial da escrita quanto como afirmacdo de identidade e pertencimento. O registro
escrito tornava-se fundamental para que as estudantes reconhecessem o valor da aula e do
proprio aprendizado. Como relata, “se saisse sem escrever nada, era como se nao tivesse tido

aula. Pessoas de idade sao muito assim. O registro ¢ muito importante”.
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Com o passar do tempo, a turma se ampliou, impulsionada pelo entusiasmo das
educandas e pela circulagio da experiéncia entre familiares e vizinhos. Diante desse
crescimento, passou a dedicar cada vez mais tempo ao trabalho pedagogico, permanecendo na
escola durante todo o dia para atender as diferentes demandas que surgiam. A ampliagcdo do
grupo, contudo, ndo foi acompanhada por melhores condi¢cdes de trabalho; ao contrario,
intensificou a sobrecarga assumida, exigindo a organizacdo de aulas em diferentes turnos para
atender estudantes que conciliavam estudo, trabalho e responsabilidades familiares.

Apesar da intensidade do trabalho e da responsabilidade assumida, a docéncia
permanecia sem vinculo empregaticio ou remuneracdo, configurando-se como experiéncia
voluntaria. A permanéncia nessa condi¢ao esteve relacionada tanto a fragilidade de sua situagao
financeira naquele periodo quanto a expectativa de que o investimento realizado pudesse
resultar, futuramente, em reconhecimento profissional. Em suas palavras, “o salario era
importante para mim, pois eu precisava. Mas, eu estava fazendo um depoésito na expectativa de
que 14 na frente iria alcangar um retorno”. Permaneceu como voluntdria por um ano e quatro
meses, conciliando a necessidade financeira com o compromisso assumido diante das
educandas.

Mesmo diante das dificuldades materiais, optou por permanecer ao compreender a
dimensao da responsabilidade assumida diante das educandas. A possibilidade de abandonar a
turma era percebida como ruptura dos vinculos construidos e frustracdo das expectativas
daquelas mulheres. Recorda esse dilema ao afirmar que “eu fiquei pensando que, se falasse para
o coordenador que ndo daria conta, era muita responsabilidade, porque iria frustrar aquelas
pessoas”.

A medida que a experiéncia se intensificava, comegou a reconhecer os limites de um
trabalho sustentado apenas pela intui¢@o e pela experiéncia prévia com criangas. A convivéncia
cotidiana com as educandas evidenciava a complexidade da alfabetizacdo de adultos e
despertava a necessidade de compreender, de forma mais sistematica, os processos envolvidos,
bem como de qualificar o trabalho pedagdgico desenvolvido.

Em certa ocasido, um dos educandos comentou que “o lapis estd mais pesado que uma
enxada”. A frase a marcou profundamente. Nao se tratava apenas da dificuldade motora de
quem nao estava habituado a escrita, mas do contraste entre o universo do trabalho manual, ao
qual muitos estavam historicamente vinculados, e o universo escolar que agora passavam a
frequentar. Situagcdes como essa passaram a mobiliza-la intensamente, exigindo novas formas

de organizar o ensino e de dialogar com as experiéncias de vida trazidas para a sala de aula.
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Nesse contexto, por intermédio do Colégio e das articulagdes realizadas pelos dirigentes,
participa de um curso de Educacao Popular promovido pela Igreja Catolica, realizado em Belo
Horizonte. A experiéncia formativa, com duragao de uma semana, representa um marco em sua
trajetoria, ao possibilitar maior aproximacao com as discussdes da educacao popular e com
préticas voltadas as experiéncias de vida dos educandos.

Durante esse processo formativo, passou a compreender com maior clareza a
centralidade das experiéncias de vida dos educandos no processo de alfabetizagdo,
reconhecendo que o ensino da leitura e da escrita ndo poderia dissociar-se do contexto social,
do trabalho e da historia de cada sujeito. A partir desse momento, o que vinha realizando de
forma intuitiva passa a ganhar novos sentidos em sua pratica cotidiana.

Ainda na condi¢ao de professora voluntaria, participa de outras formagdes em educacao
popular, incluindo cursos promovidos pelo Servigo Social do Comércio (Sesc), ampliando seu
repertorio pedagogico e fortalecendo a compreensdo de que a permanéncia dos educandos na
EJA estava diretamente relacionada a organizacao do trabalho desenvolvido. Relata que “os
coordenadores do colégio sempre buscavam me apoiar na organiza¢do do trabalho, para que
pudesse desenvolver melhor as aulas e nao perdesse alunos”. Acrescenta que percebia maior
organiza¢do nos planejamentos, em contraste com o periodo inicial da docéncia. Essas
experiéncias formativas integraram-se ao cotidiano de sua pratica docente, contribuindo para
maior aten¢dao ao planejamento das atividades, a escuta dos educandos e a articulacdo entre
leitura, escrita e situagdes da vida cotidiana. A formacao seguia acontecendo a0 mesmo tempo
em que ensinava, sendo construida no exercicio didrio da sala de aula.

Foi nesse contexto de intensa imersao na Educagdo de Jovens e Adultos que comegou a
amadurecer a decisao de cursar Pedagogia. A experiéncia cotidiana em sala de aula, os desafios
enfrentados e as inquietagdes surgidas no trabalho com os educandos fizeram-na perceber a
necessidade de aprofundar sua formacgao. Recorda que, em diversas conversas, era incentivada
a buscar o curso superior, especialmente diante das transformagdes que ja se anunciavam no
campo educacional. A escolha pela Pedagogia ndo surgiu como exigéncia burocratica, mas
como desdobramento da experiéncia vivida na EJA.

Apds mais de um ano dedicada ao trabalho voluntario no colégio, em um contexto
marcado por intenso envolvimento pedagogico e afetivo com as educandas, sua trajetoria
passou por uma mudanca significativa a partir do estabelecimento de um convénio entre a
instituicdo e a Prefeitura de Montes Claros. Esse convénio possibilitou a formalizagdo do
trabalho desenvolvido, inserindo-a como professora da Educacio de Jovens e Adultos da rede

municipal de ensino.
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A inser¢do na EJA da rede municipal foi acompanhada por maior organizagio
pedagdgica e institucional. Nesse periodo, passou a contar com o acompanhamento da equipe
pedagogica responsavel pela modalidade. Recorda essa fase como um tempo de estudo coletivo,
troca de experiéncias e fortalecimento de referéncias que ja orientavam sua pratica, agora
situadas em um contexto de maior sistematizacdo do trabalho docente. As propostas
pedagdgicas mantiveram-se ancoradas nas experiéncias de vida dos educandos e na articulacao
entre leitura do mundo e leitura da palavra, incorporando temas e situagdes do cotidiano como
elementos estruturantes das aulas.

Entre as experiéncias vivenciadas, menciona atividades que extrapolavam os limites da
sala de aula, como visitas a bancos para compreender o uso do caixa eletronico, participagio
em eventos culturais e desenvolvimento de projetos que valorizavam os saberes e as trajetorias
dos educandos. Essas a¢des passaram a integrar o cotidiano do trabalho pedagogico, dialogando
com as necessidades concretas dos estudantes e com suas formas de participagdo social.

Recorda, por exemplo, a construgdo de um caixa eletronico de papeldo, confeccionado
com o auxilio do marido, para que as educandas pudessem simular o uso do cartdo e
compreender o funcionamento das operagdes bancarias. Em outra ocasido, com o apoio da
equipe escolar, organizou uma visita ao banco para que os estudantes pudessem utilizar o caixa
eletronico acompanhados. Esses momentos eram vivenciados com entusiasmo e constituiam-
se como parte do processo formativo construido coletivamente.

Ao rememorar uma dessas experiéncias, menciona o dia em que uma educanda, ao
retornar do banco, declarou diante da turma que ja ndo precisava mais perguntar a data do
pagamento ao atendente, pois conseguia ler o calendario sozinha. O episddio foi celebrado pelo
grupo e marcou, para a professora, a dimensao concreta das aprendizagens construidas naquele
espago.

Com o passar do tempo, permaneceu vinculada a Educagdo de Jovens e Adultos,
vivenciando tanto momentos de maior integragdo pedagdgica quanto periodos marcados por
tensdes institucionais e desgaste profissional. Mudancgas na gestdo municipal, a desarticulagao
da equipe pedagogica da EJA e alteragdes nas orientagdes de trabalho passaram a impactar o
cotidiano da modalidade, especialmente no que se refere a continuidade do percurso formativo
dos educandos.

A medida que o numero de estudantes mais jovens aumentava, o cotidiano da EJA
passou por transformagdes significativas. A organizacdo das turmas sofreu alteragdes, e o
equilibrio anteriormente construido entre diferentes faixas etdrias tornou-se mais dificil de

sustentar. A presenca predominante de jovens, muitos deles em busca de certificagdo para
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inser¢do no mercado de trabalho ou continuidade dos estudos, passou a incidir sobre a dindmica
das aulas e sobre as prioridades institucionais.

Nesse contexto, percebeu que o trabalho desenvolvido no primeiro segmento nem
sempre encontrava continuidade no segundo segmento. Estudantes que haviam iniciado o
processo de alfabetizacdo em uma proposta construida a partir de suas histérias de vida, ao
avancarem para o 5° periodo, deparavam-se com uma organizagao pedagogica distinta, mais
proxima do ensino comum. Alguns relatavam dificuldades de adaptacdo e sentimento de
deslocamento. Recorda, o episddio de dois educandos idosos que, apds ingressarem no
segmento seguinte, decidiram nd3o retornar as aulas por afirmarem que ndo estavam
compreendendo o que era trabalhado. A situa¢do a mobilizou profundamente, pois indicava
uma possivel ruptura no percurso formativo que vinha sendo construido. A partir dessas
experiéncias, passou a observar com maior atencao os desafios envolvidos na articulacao entre
os segmentos da modalidade.

Ao mesmo tempo, a institui¢do enfrentava pressdes relacionadas ao numero de
matriculas e a manutencdo das turmas. Em determinados periodos, havia a necessidade de
buscar novos estudantes para evitar o fechamento de classes, especialmente no primeiro
segmento. Essa dindmica gerava tensao, pois implicava conciliar o compromisso pedagdgico
com demandas administrativas e institucionais. Relata que, em alguns momentos, assumiu
diferentes periodos na mesma sala, utilizando dois quadros e planejamentos diferenciados. A
organiza¢do do trabalho exigia constante adaptacdo, tanto no que se referia aos conteudos
quanto as estratégias didaticas.

Com as mudangas na gestdo municipal, também se alteraram as formas de
acompanhamento e formag¢do continuada oferecidas a equipe da EJA. Os encontros coletivos e
as capacitacdes que anteriormente fortaleciam o grupo tornaram-se menos frequentes,
impactando o sentimento de pertencimento € o apoio institucional vivenciado nos primeiros
anos de inser¢ao na rede municipal.

Apesar dessas mudangas, manteve-se na modalidade por compreender o vinculo
construido com os estudantes e o sentido que atribuia ao trabalho realizado. Contudo, a
intensificacdo das demandas, a sobrecarga de turnos e as transformacdes no perfil das turmas
contribuiram para um processo gradual de desgaste.

Em 2008, ao tomar posse em concurso publico municipal, passou a acumular fungdes,
atuando no Ensino Fundamental durante o dia e permanecendo na EJA a noite. A dupla jornada

ampliou o cansaco fisico e emocional. Ainda assim, optou por permanecer na modalidade por
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mais alguns anos, movida pelo compromisso com os estudantes e pela trajetoria construida no
Colégio.

No entanto, ao perceber que ja ndo conseguia sustentar o mesmo nivel de envolvimento
e que as condi¢des institucionais haviam se modificado significativamente, decidiu, em 2010,
encerrar sua atuacao na Educagdo de Jovens e Adultos ¢ dedicar-se ao Ensino Fundamental. A
decisdo ndo representou um rompimento com a modalidade, mas o reconhecimento de um
limite ap6s mais de uma década de intenso trabalho.

Ao rememorar sua trajetoria na EJA, afirma que foi nesse espaco que consolidou sua
identidade docente. As experiéncias vividas, os desafios enfrentados e as aprendizagens
construidas com os educandos permaneceram como referéncias fundamentais de sua formagao
profissional.

Ao concluir sua narrativa, reconhece que foi a experiéncia concreta na sala de aula da
Educacdo de Jovens e Adultos que a impulsionou a buscar novos estudos e a redefinir sua
trajetoria formativa. A EJA, mais do que um campo de atuagdo, constituiu-se como espago de

formacgao, no qual aprendeu a ser professora.

6.3 Narrativa da professora Ivana*

O que eu percebia era que a experiéncia dos meus
alunos ndo era distante da minha.

Conheci muita coisa que ndo aprendi na escola, mas
aprendi na vida

(Ivana, entrevista realizada em 03/07/2025).

A afirmagdo de que a experiéncia de seus alunos ndo se distanciava da sua propria
trajetOria atravessa o relato de Ivana e anuncia um dos fios condutores de sua formagao docente.
Em seu percurso, a docéncia foi sendo constituida a partir das vivéncias acumuladas no meio
rural, das responsabilidades assumidas ainda na infancia e dos saberes aprendidos para além da
escola formal. Ao reconhecer que aprendeu ‘na vida’ aquilo que a escola ndo ensinou, evidencia
que sua identidade profissional se construiu na articulacio entre experiéncia, pertencimento e

pratica educativa.

4 A entrevista foi realizada na residéncia da pesquisadora, por escolha da professora, que justificou sentir-se mais
a vontade nesse ambiente para a conversa. O espago favoreceu um clima de acolhimento e confianga, contribuindo
para que a narrativa se desenvolvesse de forma aberta e reflexiva.
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Filha de pais analfabetos, cresceu em comunidades rurais do Norte de Minas Gerais, em
uma realidade atravessada por deslocamentos constantes, trabalho precoce e limitagdes
estruturais que impactavam diretamente sua permanéncia na escola. Nasceu em Sao Jodo do
Pacui e, ainda na infancia, mudou-se com a familia para a regido de Janudria, onde viveu grande
parte de sua infincia e juventude na zona rural.

Ingressou na escola apenas aos dez anos de idade, em um povoado chamado Cruz dos
Araujos, na regido de Januaria. A entrada tardia na escolarizagdo ndo decorreu de decisao
familiar, mas das condi¢des objetivas de vida no campo, da distadncia entre casa e escola e da
auséncia de politicas publicas que garantissem o acesso regular das criangas rurais a educagao.
Ao recordar sua primeira experiéncia escolar, relata que “era uma turma multisseriada e as aulas
aconteciam em uma igreja catdlica, porque ndo tinha escola com prédio apropriado. Os bancos
ndo eram bancos de escola, mas a gente estudava assim mesmo”.

A formacao dos professores que atuavam na zona rural também se mostrava limitada.
Ao rememorar esse periodo, afirma que “naquele tempo, na zona rural, a maioria dos
professores alfabetizadores tinha s6 a quarta série, que iam a cidade de Januéria buscar
orientagdo para trabalhar com a turma”. Acrescenta ainda que “foi nesse contexto que eu fui
alfabetizada ”. Desde a infancia, desenvolveu uma relacdo de proximidade com a professora e
com o cotidiano escolar, participando ativamente das atividades da escola e auxiliando nas
tarefas didrias, o que lhe proporcionava satisfagdao e envolvimento com o espago educativo.

Ao recordar essa fase, menciona que, ainda crianga, ao observar a professora em sala de
aula, afirmava: “eu também vou ser professora”. A escolha pela docéncia, segundo seu relato,
comega a se delinear nesse periodo, quando a escola improvisada na igreja e a convivéncia com
a professora despertaram o desejo de ensinar.

A escola funcionava de forma coletiva e improvisada. A auséncia de funcionarios fazia
com que a professora acumulasse diversas fungdes, e, ainda crianga, participava dessas tarefas
como parte do cotidiano escolar. Ao narrar essa experiéncia, relata que “enquanto a professora
tomava conta dos alunos, eu ajudava a lavar os utensilios. Ndo tinha pia, a cozinha era
improvisada” e que “eu levava a panela para lavar no rio e depois voltava para continuar a
estudar”.

Essas vivéncias foram se acumulando ao longo da infancia, compondo um repertorio de
experiéncias diretamente relacionadas a vida no campo, ao trabalho manual e a convivéncia
com saberes construidos fora da escola formal. A condi¢do de filha mais velha também
contribuiu para que assumisse, desde cedo, responsabilidades no ambito familiar, participando

ativamente da organizacao da vida cotidiana.
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No ano de 1979, um acontecimento impactou de forma decisiva esse percurso: a grande
enchente do Rio Sao Francisco. Ao rememorar esse periodo, relata que “muita coisa mudou. O
hospital da cidade, a rodoviaria, tudo encheu de agua. Muitas fazendas ficaram inundadas”.
Recorda ainda que “vocé via os animais descendo na dgua”, concluindo que “foi um periodo
muito dificil”. Diante desse cendrio, a familia decidiu deixar a vida no campo e migrar para
Montes Claros, em busca de melhores condi¢des de vida, trabalho e acesso a escolarizagao.

Ao chegar a cidade, a inser¢ao na escola nao ocorre de forma imediata. Permanece fora
da escola entre os meses de fevereiro e agosto, em razdo da dificuldade de encontrar vaga
disponivel. Ao recordar esse momento, afirma que “chegando em Montes Claros, eu fiquei fora
da escola de fevereiro até agosto, porque nao encontrava vaga para estudar”, acrescentando que
“queria muito estudar e cobrava isso da minha mae”.

Nesse periodo inicial de adaptagao a vida urbana, a familia enfrenta dificuldades para
se reorganizar. A mae passa a trabalhar bordando e lavando roupas para outras pessoas,
enquanto o pai demora a se inserir no mercado de trabalho da cidade, por possuir experiéncia
restrita as atividades desenvolvidas no meio rural. Com o tempo, consegue emprego como
jardineiro em uma empresa, fun¢do na qual permaneceu até a aposentadoria.

Apds meses de tentativas, torna-se possivel garantir o retorno a escola. A vaga ¢
conquistada na Escola Estadual Américo Martins, onde cursa a quarta série entre os meses de
agosto e o final do ano letivo. Ao rememorar essa experiéncia, destaca que “a minha mae
conseguiu uma vaga para mim na Escola Estadual Américo Martins” e que “fiz a quarta série
de agosto até o final do ano e fui aprovada”.

A continuidade dos estudos na Escola Normal representa um tempo de maior
estabilidade em sua trajetoria escolar. Depois de um percurso inicial atravessado por
interrupgdes e precariedades, a formagdo no magistério passa a significar a possibilidade
concreta de permanéncia no sistema educacional e de aproximagao mais efetiva com a docéncia,
desejo construido ainda na infancia.

A inser¢io no magistério ocorre por meio de concurso publico. E aprovada no concurso
da rede municipal e toma posse como professora, iniciando seu trabalho na educagdo bésica.
Ao mesmo tempo em que exercia a docéncia, da continuidade a formagao académica, buscando
ampliar os estudos e a qualificacdo profissional. Ao recordar esse periodo, afirma que “fiz o
Curso Normal Superior, terminei em 2001, quando ja estava trabalhando como professora na
prefeitura, porque tinha feito o concurso, sido aprovada e tomado posse em 1995”.

Posteriormente, realiza a complementacdo em Pedagogia na Universidade Estadual de

Montes Claros e cursa pds-graduagdo em Docéncia do Ensino Superior. Paralelamente ao
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trabalho desenvolvido na rede municipal, experimenta também o exercicio profissional na rede
estadual, acumulando vivéncias em diferentes contextos educacionais e niveis de ensino.

Ao longo desse percurso, leciona em escolas como a Escola Estadual de Educacao
Especial Abias Dias, a Escola Estadual Francisco Peres e a Escola Estadual Dom Joao Pimenta.
Com o passar do tempo, opta por permanecer exclusivamente na rede municipal, apos
aprovagdo em concurso para o cargo de supervisora pedagogica.

O ingresso na supervisao pedagogica ocorre em 2007, quando toma posse no cargo. Ao
rememorar essa etapa, relata que fez o concurso depois que ja estava trabalhando como
professora. Aposentou-se no cargo de professora e permanece em exercicio na funcdo de
supervisora.

A inserc¢ao na Educagdo de Jovens e Adultos ocorre apds um periodo de exercicio em
diferentes func¢des na rede municipal, incluindo a docéncia, a direcdo escolar e a supervisao
pedagogica. Em determinado momento, ao assumir a supervisdo no turno da tarde, surge a
possibilidade de optar pelo trabalho no turno noturno, o que favorece a aproximagdo com a
EJA.

Ao mencionar esse momento de transicao, relata que houve duvidas por parte de colegas
quanto a sua adaptacdo a modalidade. Uma amiga chegou a expressar receio diante das
especificidades do publico atendido, percepcao que ndo se confirmou na pratica. Ao iniciar o
trabalho, afirma que “uma amiga falou assim: ‘Ivana, vocé ndo vai se adaptar na EJA’”,
acrescentando que, ao ingressar na modalidade, “senti muita afinidade com o grupo”.

O trabalho na EJA tem inicio na rede municipal em 2008, estendendo-se até maio de
2021. Nesse periodo, desenvolve atividades na Escola Joaquim Soares de Azevedo, inserida no
CAIC do Renascenca®, assumindo turmas organizadas do primeiro ao quarto periodo em uma
mesma sala de aula.

O inicio desse trabalho ¢ marcado por desafios relacionados a heterogeneidade das
turmas. Ao rememorar essa experiéncia, relata que os niveis de aprendizagem dos estudantes
nao correspondiam aos periodos em que estavam matriculados, o que exigia reorganizacao
constante das propostas pedagogicas. Ao descrever essa realidade, afirma que “uma dificuldade
que eu tive, no inicio, foi sobre os diversos niveis de aprendizagem que tinha na sala”,
acrescentando que “tinha aluno no primeiro periodo que ja lia alguma coisa e aluno no quarto

periodo que ndo lia nada”.

4> Em Montes Claros foram implantados dois Centros de Atengdo Integral 4 Crianga e ao Adolescente (CAIC), um
localizado no bairro Renascenga e outro no bairro Maracana.
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Ao descrever o grupo com o qual trabalhava, relata que a EJA reunia sujeitos afastados
da escola por multiplas circunstancias, formando turmas heterogéneas tanto em relagdo a idade
quanto as experiéncias vividas. Nesse contexto, conviviam jovens, adultos e idosos, com idades
entre 16 e 75 anos. Além das diferencas etarias e escolares, o grupo era composto por pessoas
com trajetdrias sociais diversas. Ao recordar esse aspecto, relata que “na turma tinha assassino,
prostitutas, drogados, donas de casa, aposentados”, configurando “um grupo bem diferenciado,
com historias de vida muito distintas”. Também havia estudantes com deficiéncia intelectual,
que demonstravam interesse em aprender, embora apresentassem dificuldades no
desenvolvimento da leitura e da escrita.

Ao mesmo tempo, destaca que muitos alunos possuiam habilidades desenvolvidas em
seus contextos de vida e de trabalho, conhecimentos construidos fora da escola formal,
especialmente ligados a atividades manuais, artisticas e praticas. Ao narrar essas experiéncias,
afirma que “eu tinha alunos que eram artesdos, pedreiros, que sabiam calcular area quadrada
melhor do que eu”, ressaltando que “eles tinham habilidades incriveis”.

Esses saberes manifestavam-se em atividades realizadas em sala de aula, a partir de
propostas que dialogavam com a realidade dos estudantes. Ao recordar algumas dessas
experiéncias, menciona trabalhos desenvolvidos com poesias e produgdes artisticas, nos quais
os alunos demonstravam criatividade e dominio de técnicas manuais. Relata que “eles fizeram
uma maquete com barro, com rancho, jirau, pessoas idosas”, acrescentando que “era uma
perfei¢ao”.

Além das habilidades manuais, havia estudantes que buscavam a EJA com objetivos
especificos, como aprender a ler para compreender textos religiosos ou lidar com situagdes do
cotidiano. Diante dessa diversidade de interesses e necessidades, o trabalho pedagogico exigia
constante adaptagdo das atividades propostas.

O ambiente da sala de aula na Educag¢do de Jovens e Adultos era permeado por
momentos de interagdo e troca de experiéncias. As histérias compartilhadas pelos estudantes
integravam o cotidiano das aulas e contribuiam para a construgdo de vinculos entre o grupo. Ao
recordar esse aspecto, afirma que “eles contavam muitos casos, tinham muitos momentos de
interacdo”, acrescentando que “eu gostava muito de trabalhar com eles, ndo via o tempo passar
na sala de aula”.

Ao ingressar na EJA, passa a participar das formacdes continuadas promovidas pela
Secretaria Municipal de Educacao, voltadas especificamente para o trabalho nessa modalidade.
Essas formacdes ocorriam de modo articulado ao cotidiano escolar e buscavam orientar os

professores quanto as propostas pedagdgicas desenvolvidas para a EJA no municipio.
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Ao recordar esse periodo, relata que, no espaco em que trabalhava, recebia orientagdes
sistematicas sobre a conducdo do trabalho pedagodgico, o que contribuia para organizar as
praticas desenvolvidas em sala de aula. Em sua narrativa, afirma que “chegando na EJA, fiz
algumas formagdes que, na época, a propria secretaria promovia”, acrescentando que, no CAIC
onde trabalhava, “tinha também algumas orienta¢des da Secretaria Municipal de Educagao
orientando como conduzir o trabalho dentro da proposta pedagdgica da EJA”.

Esses momentos formativos eram vivenciados como espagos de troca entre os
professores que trabalhavam na modalidade. Neles, havia oportunidade para socializar
experiéncias, relatar dificuldades encontradas no cotidiano da sala de aula e compartilhar
materiais e estratégias utilizadas no trabalho com os estudantes.

O acompanhamento realizado pela equipe da Secretaria Municipal de Educacgdo ¢
destacado como um elemento importante em sua narrativa. Ao recordar esse apoio, menciona a
presenga de supervisoras responsaveis pela EJA no municipio, que acompanhavam o trabalho
desenvolvido nas escolas e ofereciam suporte pedagdgico continuo. Sobre esse
acompanhamento, relata que “sempre tive muito apoio da coordenagdo e do grupo da EJA”.

Além do acompanhamento individual, recorda encontros coletivos promovidos pela
Secretaria Municipal de Educagdo, nos quais professores de diferentes escolas se reuniam para
trocar experiéncias e discutir o trabalho realizado na EJA. Ao mencionar um desses encontros,
relata que “teve um encontro em que a gente trocou experiéncias com as escolas que
trabalhavam com a EJA”, destacando que “apresentdvamos como era o trabalho, a realidade
dos alunos, as dificuldades que eles e nos encontrdvamos”.

Esses espacos de formacao e didlogo eram percebidos como momentos importantes para
fortalecer o trabalho desenvolvido nas escolas, possibilitando a construgdo coletiva de
estratégias pedagogicas e o compartilhamento de desafios comuns a modalidade.

No cotidiano da EJA, o trabalho pedagodgico era fortemente marcado pelos desafios
relacionados ao processo de alfabetizacdo. A diversidade de niveis de aprendizagem exigia a
construgdo de estratégias que possibilitassem aos estudantes compreender a leitura e a escrita
para além da memorizagdo de letras e da repeticdo mecanica de atividades.

Ao relatar sua pratica em sala de aula, destaca que um dos principais desafios consistia
em levar os estudantes a refletirem sobre o funcionamento da lingua escrita. Em sua narrativa,
afirma que “um desafio muito grande era a alfabetizacdo, trazer a reflexdo para os estudantes
perceberem e nao ficarem sé naquela decoreba do alfabeto”, acrescentando a importancia de

mostrar que “dentro da palavra tinham letras, que essas letras juntas formavam silabas”.
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A partir dessa compreensdo, organizava o trabalho pedagégico explorando textos e
palavras em diferentes niveis de andlise. Relata que partia de pequenos textos ou de palavras
significativas para os estudantes, desenvolvendo atividades que envolviam leitura, escrita e
reflexdo sobre a lingua. Ao descrever esse procedimento, afirma que “eu pegava um texto, do
texto tirava uma palavra, dessa palavra trabalhava as letras, depois as silabas, palavras que
rimavam”, acrescentando que “fazia frases e contava quantas palavras tinha naquela frase”.

Além das atividades realizadas em sala de aula, propunha exercicios para serem
retomados em casa, como forma de ampliar o contato dos estudantes com a leitura. Para aqueles
que demonstravam maior interesse por textos religiosos, utilizava pequenos versiculos biblicos
como material de leitura e escrita. Ao recordar essa pratica, relata que “aqueles alunos mais
religiosos eu dava versiculos pequenos da Biblia para eles lerem em casa e copiar”,
acrescentando que, posteriormente, “a gente fazia a leitura juntos na sala”.

O trabalho pedagogico era organizado de forma diferenciada, considerando os distintos
niveis de aprendizagem presentes na turma. As atividades eram adaptadas as possibilidades dos
estudantes, buscando respeitar os tempos individuais e evitar situagcdes constrangedoras. Esse
cuidado integrava o cotidiano da sala de aula e orientava as escolhas realizadas no planejamento
das aulas.

No convivio cotidiano com os estudantes da EJA, um dos desafios mais presentes dizia
respeito a autoestima. Muitas pessoas chegavam a escola trazendo marcas de exclusdes sociais,
violéncias e experiéncias prolongadas de fracasso escolar, marcas que atravessavam a forma
como se relacionavam com o aprendizado e com o proprio espago escolar.

Historias de sofrimento e abandono circulavam no coletivo da turma e integravam o
cotidiano das aulas. “Tinha muitos alunos com a autoestima muito baixa”, lembra, mencionando
pessoas que passaram anos na cadeia, que haviam cometido crimes ou que viveram longos
periodos de maus-tratos. Esses relatos ndo surgiam em conversas individuais, mas eram
partilhados no grupo, como parte da dindmica da sala de aula.

Diante dessa realidade, a postura de escuta e acolhimento tornava-se central. Mesmo
ouvindo historias duras, ndo se sentia intimidada ou abatida. “Em nenhum momento eu me
sentia triste ou abatida”, afirma, explicando que muitas dessas falas eram compartilhadas
coletivamente.

Ao buscar compreender o que lhe permitia sustentar esse lugar de firmeza, reconhece
aspectos de sua propria trajetoria. A fé aparece como elemento estruturante, assim como a

experiéncia de assumir responsabilidades desde cedo, na condigdo de filha mais velha. “Sempre
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fui uma pessoa positiva”, diz. A seguranca construida na vida familiar atravessava sua pratica
docente e influenciava a maneira como se posicionava diante dos desafios da EJA.

Ao longo de sua trajetéria na Educacao de Jovens e Adultos, torna-se cada vez mais
evidente para ela que as experiéncias vividas por seus alunos nao se distanciavam de sua propria
historia. A vivéncia no meio rural, o trabalho manual e os saberes construidos fora da escola
formal aproximavam trajetorias e favoreciam o estabelecimento de vinculos no espaco da sala
de aula.

A infancia no campo deixara marcas profundas. Muito do que sabia nao havia sido
aprendido na escola, mas na vida cotidiana — no cultivo da terra, na produ¢ao de alimentos, no
reconhecimento das plantas e no trabalho manual. “Pelo fato de ter morado na zona rural,
conheco muita coisa que nao aprendi na escola, mas aprendi na vida”, afirma. Esses
conhecimentos permaneciam vivos em sua memaria € encontravam eco nas experiéncias dos
estudantes.

Ao ouvir os relatos da turma, percebia semelhangas entre as historias. O cultivo da
mandioca, a produgdo de farinha, o trabalho na roga, experiéncias que também compuseram
sua trajetoria, surgiam nas falas dos alunos. “Eu percebia que a experiéncia dos meus alunos
ndo era distante da minha”, diz, reforcando o sentimento de pertencimento que se construia
naquele espago.

O pai aparece como outra referéncia importante de saberes nao escolares. Analfabeto,
possuia conhecimentos praticos adquiridos ao longo da vida no campo. Sabia cuidar dos
animais, realizar partos de vaca, encanar a perna quebrada de um cavalo. A auséncia de
escolarizagdo formal ndo significava auséncia de conhecimento. Essas memorias atravessavam
sua forma de olhar para os estudantes da EJA, reconhecendo nos saberes da vida uma dimensao
legitima do aprender.

A sala de aula configurava-se, assim, como espago de reconhecimento mituo. Nao se
tratava apenas de ensinar conteudos, mas de valorizar historias, experiéncias e conhecimentos
que, muitas vezes, ndo encontraram lugar na escola. Nesse encontro entre trajetorias
semelhantes, a docéncia ganhava sentido.

Ao atribuir significado & Educacdo de Jovens e Adultos, compreende a modalidade
como algo que ultrapassa a certificacdo escolar. Para ela, ndo se trata apenas de “pegar um
certificado”, mas de viver um processo que produza mudangas reais na vida dos estudantes. “E
saber que vocé passou por ali e que algo agregou a sua vida, que dali para frente vocé vai ter

autonomia para mudar”, afirma.
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A EJA aparece, em sua narrativa, como espaco de reconstrucdo de trajetérias
interrompidas, de fortalecimento da autonomia e de ampliacdo da participagdo social. Ao
rememorar seu percurso, reconhece que sua propria histoéria — marcada por escolarizagao tardia,
deslocamentos e responsabilidades precoces — permitia compreender, com maior sensibilidade,

as insegurangas e expectativas daqueles que retornavam a escola.

6.4 Narrativa da professora Marina*®

Foi ali que eu me achei
(Marina, entrevista realizada em 18/06/2025).

Ao afirmar que “foi ali que eu me achei”, Marina reconhece na Educagdo de Jovens e
Adultos o espago em que sua historia, sua formagao e sua docéncia se encontraram.

Nasceu no municipio de Patis, regido proxima a Sao Jodo da Ponte, no Norte de Minas
Gerais, e cresceu na roga, ao lado da mae e de oito irmaos, em um contexto marcado por
multiplas limitagdes. A vida nesse espago dificultava o acesso a escola, tornando o estudo algo
distante da realidade vivida. Ainda assim, desde muito cedo, o desejo de aprender se fazia
presente, como expressa ao dizer que “vim morar em Montes Claros para estudar, pois na roga
nao tinha condi¢ao de estudar, era muito dificil, e esse era meu sonho”.

A escola e a figura da professora ocupavam um lugar de forte admiracdo em sua
infancia. Havia uma docente da zona rural por quem nutria profundo encantamento, embora
nunca tenha conseguido frequentar aquela escola.

Movida por esse desejo, aos nove anos de idade, pediu a mae autorizagdo para sair de
casa e tentar a vida na cidade. A chegada a Montes Claros, no entanto, ndo significou
imediatamente o ingresso na escolarizagdo. Passou a morar com uma familia de referéncia
social em Sao Jodo da Ponte, onde permaneceu durante um ano no exercicio da fungao de baba,
sem conseguir frequentar a escola. Desse periodo, diz que “morei durante um ano sendo baba
e ndo consegui ir para a escola”, evidenciando como o trabalho doméstico se impds

precocemente como condicao de sobrevivéncia.

46 A entrevista foi realizada na escola em que a professora trabalha atualmente, apds o encerramento das atividades
letivas do dia. Embora o espaco esteja hoje vinculado ao trabalho com criangas, foi nesse ambiente que rememorou
sua trajetoria na Educagdo de Jovens e Adultos, estabelecendo conexdes entre experiéncias passadas e sua pratica
docente no presente.
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Somente apds mudar-se para outra residéncia conseguiu iniciar sua trajetoria escolar,
com a matricula na Escola Estadual Antonio Figueira, no bairro Sao José. Cursou a antiga
primeira série e vivenciou uma alfabetizagdo tardia, aos onze anos de idade, em uma sala
composta por criangas mais novas. Apesar da diferenca etaria, ndo se sentiu rejeitada, ao afirmar
que “crianc¢a ¢ muito inocente e meus colegas ndo me desprezavam”. Ao contrario, os colegas
a ajudavam constantemente, emprestando cadernos quando precisava se ausentar em razao do
trabalho. As professoras também nao a tratavam de forma diferenciada, mesmo sendo mais
velha, o que contribuiu para que guardasse desse periodo uma memoria marcada pelo
acolhimento.

Conciliar estudo e trabalho exigia grande esfor¢o fisico e emocional. Durante o dia
frequentava a escola e, paralelamente, realizava tarefas domésticas intensas, como lavar roupa,
limpar a casa e cuidar de criangas, o que lhe provocava cansago e sono. Ainda assim, persistia,
ao destacar que nunca conseguiu estudar a noite, pois “ja estava muito cansada nesse horario”.

No inicio da escolarizagdo, enfrentou dificuldades relacionadas a coordenagdo motora
fina. Conta que “no primeiro ano nao tinha coordenacdo motora fina para escrever”, e que,
apesar da vergonha inicial, sentia-se amparada pelo grupo.

A mudan¢a mais significativa desse periodo ocorre quando passa a morar com uma
familia que reconhece como seu verdadeiro lugar de pertencimento. Ao falar desse momento,
emociona-se e diz que “foi ali que encontrei meu colo, meu caminho, que encontrei minha
familia”, evidenciando o cuidado, a protecdo e o incentivo aos estudos. Essa familia garante
que ndo precisa frequentar a escola no periodo noturno, zela por sua formagao e possibilita a
continuidade dos estudos. Foi nesse contexto que cursou as séries iniciais na Escola Estadual
Deolinda Ribeiro e, posteriormente, ingressou na Escola Normal de Montes Claros, onde
concluiu o curso de Magistério.

A conclusdo do curso de Magistério ndo encerrou o desejo de seguir estudando. Ao
contrario, despertou o interesse pelo universo das letras, pela literatura e por contetidos que
extrapolavam a formagdo docente inicial. Sonhava em cursar o ensino superior e dizia que
“encantava-se quando estudava as escolas literarias, o modernismo”. Apesar de formada no
Magistério, optou por ndo assumir turmas na zona rural, decisdo que abriu um novo periodo de
tentativas, frustragdes e persisténcia em torno do ingresso na universidade. As tentativas de
aprovacao no vestibular foram numerosas e atravessadas por intensas dificuldades. Prestou
vestibular inicialmente para o curso de Letras, depois para Historia, retornou a Letras, sempre
sem sucesso. Tentou sete vezes, em um contexto em que, como ressalta, “o vestibular era muito

dificil”.
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Paralelamente as tentativas de ingresso na universidade, seguiu trabalhando em casas de
familia, realizando tarefas domésticas como cozinhar, lavar roupa e organizar a casa, sem
vinculo assalariado formal. O trabalho funcionava como meio para garantir os estudos, como
expressa ao dizer que “ndo eram trabalhos domésticos assalariados, era um trabalho para ter
como retorno os meus estudos”. Nao se tratava de emprego formal, mas de uma relacdo de
troca, na qual o trabalho doméstico assegurava moradia e a possibilidade de permanecer na
escola, marcando sua trajetoria formativa.

A mudanga mais significativa nesse percurso ocorreu em 2003, quando, com a
implementagdo do sistema de cotas, decidiu tentar o Curso Normal Superior na Universidade
Estadual de Montes Claros. Para isso, frequentou um curso pré-vestibular, esfor¢o que resultou
na aprovacdo em quinto lugar. A entrada no ensino superior representou uma experiéncia
transformadora, descrita como um processo de ampliacao do olhar sobre si mesma e sobre o
mundo. Sobre esse periodo, diz que “a formagdo no curso superior foi libertadora” e compara
a vivéncia a imagem de Miguilim*’ colocando os 6culos, afirmando que “foi como se abrisse
os meus olhos”. Esse processo contribuiu para o fortalecimento da autoestima e para a
construcdo de uma nova relagdo consigo mesma. Passou a “acreditar em mim mesma, gostar de
mim, saber que eu era capaz”.

Durante a graduagdo, algumas experiéncias formativas tornaram-se marcantes. Entre
elas, sobressai a atuagdo da professora de Psicologia, a quem atribui influéncia direta em sua
pratica docente. Sobre essa professora, diz que “ela ensinava com amor, acreditava no ser
humano, independente da cor, da raca, da condi¢do social”’, modo de ensinar que passou a
orientar sua propria relagdo com os estudantes ao longo da trajetoria profissional. As
professoras que marcaram seu processo de alfabetizacdo também permaneceram como
referéncias afetivas e pedagogicas. Ao contar histdrias aos alunos, percebe que reproduz gestos,
entonagdes € modos de ensinar vivenciados naquele periodo, evidenciando a permanéncia
dessas memorias em sua constituicao docente.

Concluiu o curso superior aos vinte ¢ nove anos de idade, mas ainda ndo se sentia
satisfeita. O desejo de continuar estudando permaneceu e a levou a prestar novo vestibular,

dessa vez para o curso de Letras, também na Unimontes, onde foi novamente aprovada.

47 Miguilim € um personagem criado por Jodo Guimardes Rosa, presente na obra Manuelzdo e Miguilim. Trata-se
de um menino do sertdo mineiro que, ao longo da narrativa, passa a perceber o mundo de forma ampliada apds
receber um par de 6culos, o que lhe permite enxergar com mais nitidez a realidade que o cerca. A metafora dos
oculos simboliza a ampliagdo do olhar, a tomada de consciéncia e a possibilidade de compreender o mundo para
além das limitag¢des anteriormente vividas.
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A experiéncia na graduacdo em Letras foi vivida com entusiasmo e intenso
envolvimento académico. Manteve-se participativa, integrada a projetos e estagios
desenvolvidos de forma coletiva. Sentia-se acolhida na universidade e, mesmo trabalhando em
casa de familia, ndo percebia distingdo entre ela e os demais colegas. Em suas palavras, “eu nao
me sentia diferente, nem menos e nem mais do que meus colegas, pelo contrario, eu me sentia
valorizada”.

No curso de Letras, participou de um projeto de pesquisa voltado ao estudo da
representacdo de personagens negros nas obras de Guimardes Rosa, sob orientagdo da
professora Telma Borges. O trabalho resultou em sua monografia, construida a partir de um
recorte centrado na obra Festa de Manuelzdo, ampliando sua relagdo com a literatura e com a
pesquisa académica.

Ao refletir sobre sua trajetoria, reconhece que, entre os oito irmaos, foi a inica a concluir
0 ensino superior. Possui ainda um irmao que ndo chegou a ser alfabetizado, dado que reforca
o carater singular de seu percurso formativo e a desigualdade de oportunidades vivida no
interior da propria familia.

A insercdo na docéncia ocorreu ainda durante a graduacdo em Letras. Em 2010, no
oitavo periodo do curso, foi aprovada em concurso publico do municipio de Montes Claros para
o cargo de professora das séries iniciais do Ensino Fundamental. Classificada em 46° lugar, foi
designada para a zona rural, na Escola Municipal Camilo Ferreira*® onde assumiu uma turma
multisseriada que reunia alunos do primeiro ao quinto ano. Além da heterogeneidade
pedagogica, a escola funcionava em condi¢des precarias, contando apenas com a professora e
uma cantineira, sem diretora, supervisora ou apoio pedagdgico institucional. Havia ainda
estudantes com deficiéncia, entre eles uma aluna sem bragos e pernas, o que ampliava os
desafios do trabalho docente.

Esse periodo tornou-se marcante em sua trajetdria profissional. Ainda sem ter concluido
a graduacdo, recém-casada e gravida, conciliava o trabalho na escola rural, localizada as
margens de uma rodovia proxima ao municipio de Juramento/MG, com as atividades
académicas na universidade e o estdgio obrigatorio. Ministrava aulas pela manha, frequentava
a Unimontes a tarde e realizava o estagio a noite, configurando um cotidiano de intenso desgaste

fisico e emocional, que quase a levou a desistir. Apesar das dificuldades, guarda orgulho dessa

“8 A Escola Municipal Camilo Ferreira encontra-se atualmente desativada, conforme informagdo fornecida pela
entrevistada
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experiéncia, reconhecendo-a como constitutiva de sua trajetéria profissional e de sua
permanéncia no campo da educagao.

Apos esse periodo inicial de inser¢ao na docéncia em contexto rural, o nascimento da
filha provocou uma reorganizagao em sua vida pessoal e profissional. Diante das condigdes de
trabalho e da distancia da escola, foi convidada pela Secretaria Municipal de Educagdo a
escolher outra unidade, deixando a zona rural.

Passa, entdo, a trabalhar na Escola Municipal Jair de Oliveira, onde permaneceu até o
ano de 2024. Nesse espaco, iniciou sua atuagdo com turmas do quinto ano do Ensino
Fundamental, mas, diante da defasagem de aprendizagem apresentada por muitos estudantes,
manteve-se vinculada a alfabetizacdo, por meio da proposi¢do de atividades diferenciadas
aqueles que ainda ndo dominam a leitura e a escrita.

Ao longo dos anos, transitou por diferentes anos escolares — quinto, quarto e terceiro
anos —, mas afirma que ndo se afastou da alfabetizacdo, compreendida por ela como “meu
grande sonho, meu maior desejo”. Esse vinculo se articula diretamente a sua propria trajetoria
de escolarizacao tardia, marcada por dificuldades no acesso a leitura e a escrita.

Essas experiéncias permaneceram como marcas em sua memoria, despertando um forte
sentimento de responsabilidade em relagdo aqueles que ainda ndo tiveram acesso a
alfabetizacdo. Emociona-se ao afirmar que chora quando um aluno aprende a ler, momento em
que revive a propria historia de superagao.

A aproximacdo com a EJA antecedeu o ingresso definitivo na rede municipal. Ainda
durante o curso de Letras, participou do Programa Brasil Alfabetizado*, quando organizou uma
turma na comunidade da Vila Castelo Branco, composta majoritariamente por pessoas idosas.
Cadastrou dezesseis alunos e viabilizou o funcionamento das aulas em um saldo comunitario,
enfrentando inumeras dificuldades, como a auséncia de material didatico, de supervisdo
pedagogica e de recursos financeiros. A bolsa oferecida pelo programa nao possuia regularidade
no pagamento, ndo havia vale-transporte e o deslocamento até o local das aulas era realizado
de bicicleta, mesmo morando distante. Sentia-se despreparada para atuar com adultos e 1dosos,
dispondo apenas de uma breve formagao inicial oferecida pelo programa.

As limitagdes metodologicas e a auséncia de suporte institucional tornaram-se

evidentes. Diante de adultos e idosos que apresentavam dificuldades especificas no processo de

4 Embora Marina nio explicite o ano exato de sua atua¢do no Programa Brasil Alfabetizado, indica que a
experiéncia ocorreu durante a graduagdo em Letras e antes de sua aprovacdo no concurso municipal, em 2010. A
auséncia de registros sistematizados nos documentos da Secretaria Municipal de Educagdo e a lacuna na datagao
da experiéncia evidenciam fragilidades na preservagao da memoria institucional da EJA no municipio.
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alfabetizagdo, como a auséncia de coordenacdo motora fina e o tremor nas maos ao escrever,
recorreu a estratégias anteriormente utilizadas com criangas, percebendo, posteriormente, 0s
limites dessas escolhas.

Tentou trabalhar com materiais concretos, como colar corddes em torno das vogais,
mobilizar palavras geradoras, inspirada em referenciais freireanos apresentados na breve
formag¢do inicial do programa. Contudo, a inexperiéncia, a auséncia de acompanhamento
pedagogico e as condigdes precarias de funcionamento da turma evidenciaram os limites das
estratégias adotadas.

Essa primeira experiéncia na EJA foi atravessada por sentimentos de frustracdo e
insuficiéncia, levando-a a interromper o trabalho antes da conclusdo do processo. A vivéncia
permaneceu como algo “no meio do caminho”, marcada pela sensacdo de ndo ter conseguido
responder, naquele momento, as necessidades dos estudantes.

Anos mais tarde, em 2023, ap6s enfrentar um tratamento de cancer de mama e retornar
gradativamente as atividades profissionais, foi convidada a assumir uma proposta de
alfabetizacdo voltada a catadores de materiais reciclaveis. O convite relacionava-se ao seu
envolvimento comunitario, atuagdo em associagdes de moradores, na igreja e em atividades
pastorais, o que a identificava como alguém com perfil para o trabalho na EJA. Sua presenga
no territdrio consolidara uma lideranga reconhecida pela comunidade, ultrapassando os muros
da escola e contribuindo para que fosse vista como referéncia capaz de mobilizar o grupo.

Inicialmente insegura, em razdo da experiéncia anterior, aceitou o desafio como uma
nova oportunidade, reconhecendo naquele momento um recomeco. Interpretou o convite como
uma segunda chance, dizendo ser “como se Deus estivesse me dando outra oportunidade”,
atribuindo ao projeto um sentido espiritual e vocacional.

A turma, composta por adultos trabalhadores, majoritariamente na faixa etria entre 35
e 45 anos, expressava o desejo de aprender a ler e escrever.

As aulas passaram a acontecer na Escola Municipal Jair de Oliveira, espaco considerado
mais adequado do que o galpao onde os catadores trabalhavam. O grupo cresceu rapidamente,
chegando a vinte e trés participantes, e os vinculos foram se fortalecendo desde os primeiros
encontros. Muitos ndo sabiam sequer segurar o lapis, gesto que se tornou ponto de partida do
processo educativo. “O acolhimento era o ponto de partida para o trabalho acontecer”, diz,
acrescentando que, em pouco tempo, “muitos ja estavam conhecendo letras, silabas e palavras”.

O trabalho desenvolveu-se em didlogo constante com a equipe da Secretaria Municipal
de Educacdo, por meio da participagdo em formagdes especificas da EJA, o que contribuiu para

o fortalecimento de sua pratica pedagogica. As aulas eram organizadas considerando as
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condi¢cdes de vida e de trabalho dos estudantes, incorporando momentos de alimentacao, rodas
de conversa e atividades que valorizavam a escuta e o cuidado.

Ao longo do tempo, a gestao municipal viabilizou o transporte para os alunos, atendendo
a uma reivindicacdo do grupo — fato lembrado como um momento coletivo de grande
significado. A pratica pedagogica desenvolvida articulava alfabetizagdo, fortalecimento da
autoestima e ampliacdo da insercao social dos estudantes.

Buscava transmitir aos alunos aquilo que vivenciara em sua propria formacao
universitaria, incentivando-os a acreditar em si mesmos, a sonhar e a reconhecer suas
capacidades. Para atender as demandas que extrapolavam o espago da sala de aula, recorria ao
apoio de profissionais da satde e da assisténcia social, promovendo rodas de conversa e
momentos de partilha.

Com maior seguranga profissional e uma bagagem formativa consolidada, integrou
elementos da literatura ao trabalho pedagdgico, mobilizando conhecimentos adquiridos no
curso de Letras. Diferentemente da experiéncia no Programa Brasil Alfabetizado, agora se
reconhecia preparada, com repertdrio metodoldgico e confianca para conduzir o processo de
alfabetizacdo de adultos. Utilizava obras de autores como Guimaraes Rosa, Manuel Bandeira e
Carolina Maria de Jesus, por meio de leituras, discussoes e reflexdes que dialogavam com as
historias de vida dos estudantes.

O trabalho com a obra Quarto de Despejo (2015), de Carolina Maria de Jesus,
possibilitou debates sobre exclusdo social, pertencimento e marginalizagdo, sendo reconhecido
pelos estudantes como expressdo de suas proprias experiéncias. A proposta culminou em
reconhecimento estadual, em 2024, ao alcangar o terceiro lugar no Prémio Educador
Transformador®®, na categoria EJA, com o projeto intitulado ‘Educagio de Jovens e Adultos:
empreendendo sonhos, uma realidade possivel’. A premiagao foi vivenciada como confirmagao
de que estavamos, de fato, transformando vidas, ao favorecer o enfrentamento da depressdo, o
fortalecimento da autoestima e a construg¢ao de novos projetos de vida entre os estudantes.

Ao rememorar essa experiéncia, reconhece ali o momento em que “se achou”
profissionalmente. A convergéncia entre sua histéria, sua formagdo académica e a pratica na
Educacdo de Jovens e Adultos produziu um sentido de pertencimento e realizacdo que
ultrapassa a dimensao técnica da docéncia. A EJA tornou-se, para ela, o espaco em que

experiéncia de vida, formacao e compromisso social passaram a caminhar juntos.

0 Disponivel em: https://conteudo.significare.org.br/vencedores-etapa-estadual-2a-ed-premio-educador-
transformador. Acesso em: jan. 2026.



162

As mudangas na organiza¢do da EJA no municipio, com a implementacdo da carga
horaria de quarenta horas, alteraram a dindmica do trabalho desenvolvido. A légica
administrativa passou a se sobrepor ao sentido pedagogico da modalidade, impactando a
permanéncia dos estudantes e o perfil dos professores que passaram a atuar na EJA. Em sua
avaliag¢do, a ampliacdo da carga horaria deslocou o sentido da modalidade, fazendo com que
muitos docentes passassem a atuar na EJA nao por escolha ou identificagdo com o publico, mas
por exigéncia administrativa, contribuindo para a descaracterizacdo da proposta vivenciada
anteriormente.

Diante desse cenario, em 2024, deixou o projeto e retornou ao Ensino Fundamental
comum, permanecendo vinculada a alfabetizagdo de criangas, espaco que também reconhece
como constitutivo de sua identidade docente.

Ao refletir sobre sua trajetdria, compreende que trabalhar com a Educagdo de Jovens e
Adultos exige escuta, acolhimento, sensibilidade e compromisso com a histéria do outro. Para
ela, alfabetizar jovens, adultos e idosos demanda amor pelo que se faz, atengdo aos estudantes
e também aos professores que atuam na modalidade, reconhecendo a complexidade ¢ a

humanidade que atravessam o trabalho educativo.

6.5 Narrativa da professora Elisa’!

Praticamente ndo tinhamos orientagoes e nem
acompanhamento de um pedagogo para desenvolver o
trabalho

(Elisa, entrevista realizada em 10/10/2025).

A trajetoria de Elisa sintetiza uma experiéncia marcada pelo ingresso na Educacgao de
Jovens e Adultos ainda durante a graduagdo e pela necessidade de construir, no cotidiano,
caminhos para o exercicio da docéncia em um contexto com escasso acompanhamento
pedagogico.

Sua inser¢do na docéncia ocorre durante a graduagao em Ciéncias Sociais, cursada entre

1986 e 1989, na antiga Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (Fafil)®’. Antes mesmo da

S A entrevista com a professora aconteceu na 22* Superintendéncia Regional de Ensino, espago de trabalho da
entrevistada.

52 A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (Fafil) foi uma institui¢do de ensino superior criada em Montes
Claros, responsavel pela formagao de professores e profissionais das areas de Ciéncias Humanas e Letras na regiao
Norte de Minas. Em 1962, a Fafil integrou-se ao processo de criagdo da Universidade Estadual de Montes Claros
(Unimontes), constituindo-se como uma de suas instituigdes formadoras originarias.
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entrada formal no magistério, sua trajetdria ja se encontrava atravessada por referéncias
familiares vinculadas a educagdo, que contribuiram para a constitui¢do de sua identidade
docente.

A figura materna ocupa lugar central nessas memorias formativas. Filha de Maria da
Gloria, professora nascida em 1931 e falecida em 1986, relembra que a mae iniciou o trabalho
docente em escolas rurais, em uma grande fazenda localizada no distrito de Caititu, no
municipio de Francisco Sa. A relacao construida com a comunidade extrapolava os limites da
sala de aula, sendo marcada por forte sentimento de pertencimento ao territorio € compromisso
com os estudantes e suas familias. Ao recordar essa trajetoria, afirma que “minha mae assumiu
essa comunidade com um forte sentimento de pertencimento ao territério. Abragou tanto os
alunos quanto as suas familias”.

A formagao docente da mae ocorre na Fundac¢ao Helena Antipoff, instituicao criada em
Minas Gerais com forte atuacao na formagao de professores para escolas rurais, frequentemente
mencionada em suas lembrangas como Fazenda do Rosario. As narrativas maternas sobre esse
periodo permaneceram vivas em sua memoria, associadas a um encantamento com a educagao
e com o projeto formativo vivenciado. Ao refletir sobre essa heranca, afirma que a mae “tinha
um encantamento pela educagdo” e que possuia “uma visdo a frente do tempo para aquela
época”, chegando a dizer que identificava nela um “perfil freiriano nato”, expressao que traduz
apercepg¢ao de uma pratica marcada pela sensibilidade as realidades sociais € pelo compromisso
com 0s sujeitos.

A infancia também ¢ marcada pela convivéncia com adultos ndo alfabetizados no
ambiente familiar. Recorda que a avd costumava acolher criangas de familias com poucos
recursos, criando-as como filhos, pratica que contribuia para a presenca constante de pessoas
com diferentes niveis de escolarizagao no cotidiano doméstico. Entre essas memorias, destaca
a relagdo com uma trabalhadora da casa, a quem chamava carinhosamente de madrinha, e que
nao sabia ler nem escrever. Ainda criancga, ao brincar de escola, tentava ensina-la a ler utilizando
a cartilha Caminho Suave, reconhecendo, posteriormente, a distancia entre aquele material € a
realidade vivida por ela, quando relata que “muitas vezes, eu, crian¢a ainda, brincando ‘de
escola’, tentava ensinar a ela o alfabeto através da cartilha Caminho Suave, sem saber o quao
longe estava esse material da realidade dela”.

Essas vivéncias familiares, atravessadas pela educacdo rural, pela valorizagao do
magistério e pela convivéncia com sujeitos historicamente excluidos do direito a escolarizagao,
constituem um pano de fundo formativo que antecede e sustenta sua entrada na docéncia. E

nesse contexto que, em 1987, ainda durante a graduacdo, surge a primeira experiéncia
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profissional no campo da EJA, a partir do trabalho desenvolvido na Fundacdo Educar, em
Montes Claros, voltado a trabalhadores responsaveis pela limpeza urbana da cidade.

As aulas aconteciam sempre ao final do expediente de trabalho dos estudantes, em
diferentes polos espalhados pelo municipio de Montes Claros. O ingresso nessa experiéncia se
d4 apds uma entrevista com a coordenagio da Fundacio Educar, Conceigao Atayde®, mediada
por uma colega do curso de graduacdo, quando ainda cursa o segundo periodo. Embora tenha
concluido o magistério, reconhece que essa formacao inicial ndo oferece subsidios tedricos ou
metodoldgicos para a docéncia na EJA, tampouco contato com a pedagogia freiriana, aspecto
que marca esse inicio profissional, como expressa ao afirmar que “cursei 0 magistério no
periodo de 1982 a 1984, mas o curso ndo me ofereceu nenhum embasamento tedrico para
trabalhar com a EJA, ndo conhecia nada da Pedagogia Freiriana. Nadaaa!!!”.

O trabalho pedagdgico desenvolvia-se com turmas bastante heterogéneas, reunindo
estudantes com niveis distintos de escolarizagdo, o que tornava o cotidiano em sala de aula
especialmente desafiador. Desenvolve atividades de alfabetiza¢ao e dos anos iniciais, do 1° ao
4° ano, especialmente nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, sem orientagdes
sistemdticas ou acompanhamento pedagogico especializado. Essa condicao ¢ lembrada como
um dos elementos que mais dificultam o trabalho naquele periodo, quando relata que “eu achava
muito dificil o trabalho, pois o nivel de escolaridade dos alunos era muito distinto, ja que alguns
sabiam ler e escrever e outros ndo sabiam”, acrescentando que “praticamente nao tinhamos
orientacdes e nem acompanhamento de um pedagogo para desenvolver o trabalho”.

Além das fragilidades formativas, o contexto institucional impde limites relacionados a
estrutura fisica e as condigdes de apoio pedagogico. O trabalho na Fundacao Educar estendeu-
se por cerca de seis meses e foi lembrado como uma experiéncia intensa e desafiadora, por
representar o primeiro contato simultdneo com a docéncia e com a Educacdo de Jovens e
Adultos.

Apos a experiéncia vivenciada na Fundacdo Educar, entre 1987 e 1989, iniciou uma
nova etapa no campo da Educagdo de Jovens e Adultos, desta vez em uma fabrica de cimento,

a Matsulfur. O trabalho foi desenvolvido com operarios da empresa, que frequentavam as aulas

33 A partir das informagdes fornecidas por Elisa acerca da coordenagio da Fundagdo Educar no periodo
mencionado, a pesquisadora realizou visita a residéncia de Conceigdo Atayde, entdo coordenadora da instituigao,
com o objetivo de aprofundar dados historicos sobre seu funcionamento em Montes Claros. Em decorréncia de
um Acidente Vascular Cerebral (AVC), a ex-coordenadora apresentava limitagdes de memoria, o que
impossibilitou a recuperacgao de informagdes adicionais. Também nao foram localizados, nos arquivos consultados
da Secretaria Municipal de Educacao, registros sistematizados sobre o funcionamento da Fundagao no municipio,
evidenciando lacunas na preservagdo da memoria institucional da EJA.
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durante o horario de almogo, apds o cumprimento da jornada de trabalho. A carga horaria
docente correspondia a uma hora didria, com remuneraciao vinculada exclusivamente a esse
periodo.

As aulas eram organizadas em regime de co-docéncia, com duas professoras atuando de
forma articulada. Enquanto uma se responsabilizava pelas turmas do 1° e 2° anos, Elisa assumia
o trabalho com os estudantes do 3° e 4° anos. Os alunos eram certificados pela prefeitura, o que
conferia reconhecimento institucional a experiéncia desenvolvida no interior da empresa.
Recorda que, mesmo conciliando essa atividade com uma jornada de oito horas didrias na
prefeitura, conseguia manter a organizacao do trabalho pedagdgico, ao mencionar que “nesse
mesmo periodo, eu trabalhava na prefeitura oito horas por dia. Na hora do almogo, a kombi da
Matsulfur nos pegava na prefeitura e depois da aula nos trazia novamente”.

Diferentemente da experiéncia anterior, o trabalho desenvolvido na Matsulfur ocorreu
em um contexto institucional marcado por condigdes materiais e estruturais favoraveis. O
espaco fisico, os recursos disponiveis e a valorizagdo do trabalho docente aparecem como
elementos centrais na rememoragdo dessa etapa da trajetdria profissional. Relata que “dentro
da Matsulfur, tinhamos toda uma condi¢ao ¢ éramos muito valorizadas pela empresa e pelos
alunos”, acrescentando que “havia uma estrutura fisica excelente: cadeiras acolchoadas, salas
arejadas e ventiladas, quadro acrilico, material disponivel, TV na sala”.

Havia material pedagogico especifico para a Educacdo de Jovens e Adultos, com a
utilizagdo de livro didatico proprio, o que possibilitava maior sistematizagdo do trabalho em
sala de aula. Com a experiéncia acumulada, passa a desenvolver praticas pedagdgicas mais
contextualizadas, articulando os conteudos escolares a realidade vivida pelos estudantes.
Afirma que “nesse periodo, com mais experiéncia, eu ja trabalhava com textos mais atualizados,
condizentes com a realidade dos estudantes, levava os problemas de matematica que envolviam
situagoes de vida”.

O contraste entre as duas experiéncias explicita-se quando menciona que as condigdes
precarias vivenciadas anteriormente ndo se repetem nesse novo contexto institucional. O
sentimento de acolhimento por parte da empresa e dos estudantes ¢ apontado como fator que
repercute diretamente na qualidade do trabalho desenvolvido, expresso na fala em que afirma
que “eu me sentia acolhida pela empresa e pelos alunos, o que refletia positivamente no meu
trabalho”.

Embora nio se recorde de um acompanhamento pedagogico sistematizado, menciona a
utilizagdo de recursos midiaticos que integravam o processo educativo, como a exibi¢do de

aulas gravadas em formato semelhante ao Telecurso, veiculadas por meio da Rede Manchete.
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Em determinado momento, a propria equipe de televisdo esteve presente na fabrica para
registrar as atividades desenvolvidas em sala de aula.

O encerramento dessa experiéncia ocorreu em 1989, com o término do contrato entre a
prefeitura e a empresa. Recorda que a parceria envolvia recursos federais oriundos do Programa
da Fundacao Educar, cabendo a empresa a oferta da estrutura fisica e a prefeitura a manutengao
do professor. O fim do convénio marcou o encerramento de um periodo que permanece
associado, em sua memoria, a condi¢des favoraveis de trabalho e reconhecimento profissional
no ambito da Educac¢ao de Jovens e Adultos.

No inicio da década de 1990, apds as experiéncias vivenciadas na Educagdo de Jovens
e Adultos, opta por interromper temporariamente o exercicio da docéncia. Em 1990, inicia uma
especializacdo em Historia e decide ndo assumir designacdes na rede estadual, considerando as
condicdes precarias do processo de contratacdo a €época, marcadas por grande concorréncia e
numero reduzido de vagas. A auséncia de tempo de servico no Estado tornava sua inser¢ao
profissional ainda mais dificil, o que a levou a assumir um compromisso pessoal de retornar ao
exercicio docente apenas apds aprovagao em concurso publico.

Esse periodo ¢ lembrado como um momento de incertezas, mas também de
determinagdo. Relata que a contratacdo pelo Estado configurava-se como um processo
desgastante e pouco previsivel, razdo pela qual preferiu aguardar uma oportunidade mais
estavel. Em 1991, submete-se a concursos para diferentes cargos da rede estadual, sendo
aprovada para Professor das séries finais do Ensino Fundamental (P3), Professor do Ensino
Meédio (P5) e Analista da Educagdo. A homologacao do concurso ocorreu em 1992, ano em que
se estabeleceu o vinculo com o Estado de Minas Gerais, assumindo aulas como designada a
partir da lista de classificagdo. Esse percurso ¢ rememorado quando afirma que “em 1991, tentei
o concurso para os cargos de P3, P5 e Analista da Educagdo. Fui aprovada nos trés. Em 1992,
o concurso foi homologado e eu assumi as aulas de P3 como designada com facilidade pela
lista do concurso”.

O ingresso na rede estadual concretizou-se em outubro de 1992, marcando o inicio de
uma trajetoria que se estende por diferentes instituicdes e fungdes. Entre 1992 e 1996,
permaneceu como professora designada na Escola Estadual Arménio Veloso, desenvolvendo o
trabalho pedagdgico com turmas do Ensino Fundamental comum, do 5° ao 8° ano. Em 1996,
efetivou-se nessa escola, ainda que com carga horaria reduzida, op¢do relacionada a
permanéncia em outro espaco profissional no qual também exerce o magistério.

A partir de 1995, passa a integrar o quadro do Senai, permanecendo na instituigcdo até

2002. Nesse periodo, desenvolve o trabalho pedagdgico com turmas das séries finais do Ensino
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Fundamental e do Ensino Médio, na disciplina de Histéria, em um contexto marcado por forte
articulagdo entre educacdo e mundo do trabalho. O publico atendido era composto,
majoritariamente, por trabalhadores de empresas parceiras que nao haviam concluido a
Educagao Basica e que, diante das novas exigéncias do mundo do trabalho profissionalizante,
encontravam no Senai a possibilidade de retomada e continuidade dos estudos.

As condicdes institucionais oferecidas sdo lembradas como um diferencial importante
desse momento da trajetéria profissional. As salas eram amplas e bem estruturadas, com
recursos materiais adequados e organizagao pedagogica sistematizada, aspecto que dialoga com
vivéncias anteriores em contextos empresariais, como a Matsulfur. Havia acompanhamento
realizado por uma pedagoga, elemento que contribuia para o fortalecimento do trabalho coletivo
e para a organizacdo pedagogica da instituigdo.

O material didatico utilizado era proprio do Senai, organizado por modulos, com
atividades e exercicios distribuidos por areas do conhecimento. Esse material passava por
constante atualizagdo, resultado de um processo construido coletivamente entre os professores.
Recorda que, anualmente, cada docente elaborava um banco de questdes, encaminhado a
coordenagdo para analise e sele¢do, processo que resultava na reelaboracdo das apostilas e
fortalecia o trabalho colaborativo. Ao relatar essa dindmica, afirma que “anualmente, cada
professor elaborava um banco de questdes, que era encaminhado para a coordenagdo fazer uma
triagem”, acrescentando que “as atividades eram atualizadas frequentemente, oportunizando a
participagdo dos docentes, uma vez que eram feitas a varias maos”.

O investimento na formagdo continuada aparece como uma marca desse percurso
profissional. Anualmente, participava de encontros formativos realizados em Betim, em regime
de imersao, permanecendo alojada na propria instituicdo. Essas experiéncias sdo rememoradas
como significativas para o aprimoramento profissional e para o fortalecimento da identidade
docente, sendo descritas por ela como “um acompanhamento pedagogico bem consolidado”.

No cotidiano das aulas, fazia uso de diferentes recursos pedagogicos, como videos
especificos para cada modulo, além do desenvolvimento de projetos interdisciplinares, pratica
recorrente e valorizada no Senai. Essas propostas incluiam, inclusive, excursdes pedagogicas a
cidades historicas, ampliando os espagos de aprendizagem e favorecendo a articulagdo entre
teoria e pratica.

Os efeitos desse trabalho permanecem vivos em sua memoria, especialmente ao
recordar trajetorias de estudantes que ddo continuidade aos estudos, ingressando no ensino
superior e na formacgao técnica profissional. Ao longo dos anos, reencontra ex-alunos ocupando

diferentes posicdes profissionais, situacdo que associa aos resultados de um trabalho
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pedagdgico estruturado, como evidéncia ao afirmar que “colhi bons frutos, pois muitos alunos
deram prosseguimento aos estudos, ingressando em universidades e na formacdo técnica
profissional”, acrescentando que ‘“encontro alunos engenheiros, diretora de escola, que
passaram por mim no Senai”.

Esse periodo ¢ compreendido como uma etapa de maior maturidade profissional,
marcada pela consolidagdo da formagdo académica, pela experiéncia acumulada e pelo
aprofundamento do trabalho com jovens e adultos trabalhadores, em um contexto institucional
que favorecia a reflexdo sobre a pratica e o desenvolvimento profissional docente.

Em 2002, ano em que nasceu sua filha, ocorreu uma mudancga significativa em sua
trajetoria profissional com a posse na 22° Superintendéncia Regional de Ensino (SRE), no cargo
entdo denominado Analista Técnico em Contetido Curricular, nomenclatura vigente a época do
concurso e posteriormente redesignada como Analista Educacional. Esse ingresso marcou o
inicio de um novo vinculo institucional, exigindo a conciliacdo entre as fungdes técnicas
exercidas durante o dia e o trabalho docente no periodo noturno.

A permanéncia em sala de aula manteve-se como parte constitutiva de seu percurso
profissional. No noturno, permaneceu vinculada a docéncia, com predominancia de turmas da
Educacdo de Jovens e Adultos, realidade que se impunha de forma recorrente nesse periodo.
Ao recordar essa etapa, afirma que “eu tinha que conciliar esse cargo com o cargo de professora
no noturno. A noite, praticamente todas as turmas eram da EJA”.

Durante os anos iniciais na SRE, embora estivesse formalmente vinculada ao cargo
técnico, permaneceu em contato direto com a modalidade, seja pela experiéncia acumulada em
sala de aula, seja pela convivéncia com as demandas especificas da EJA na rede estadual. Esse
movimento gradual de aproximacao institucional com a EJA consolidou-se a partir de 2018,
quando passou a integrar, de forma mais direta, a equipe responsavel pela modalidade.

Esse deslocamento progressivo, que articula a experiéncia docente construida ao longo
dos anos com as atribuigdes técnicas exercidas no ambito da Superintendéncia, marcou uma
nova etapa de sua trajetoria, na qual o conhecimento da realidade escolar e das especificidades
da EJA passou a dialogar com as a¢des desenvolvidas no interior da gestdo educacional.

Apoés o ingresso na Superintendéncia Regional de Ensino, manteve-se vinculada a
docéncia no periodo noturno, conciliando as atribui¢des técnicas exercidas durante o dia com o
trabalho desenvolvido em diferentes escolas da rede estadual. Nesse contexto, a EJA passou a
ocupar lugar central em seu cotidiano profissional, uma vez que as turmas ofertadas no noturno

eram, em sua maioria, destinadas a jovens e adultos trabalhadores.
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Ao longo desse percurso, passou por distintas instituicdes escolares, o que lhe
possibilitou conhecer realidades diversas e compreender as especificidades da modalidade em
diferentes contextos. Inicialmente, tomou posse no cargo de Professora do Ensino Médio no
municipio de Mirabela, na Escola Estadual Maria Machado, permanecendo nessa unidade por
aproximadamente seis meses. Em seguida, retornou a Montes Claros, sendo lotada na Escola
Estadual Américo Martins e, posteriormente, na Escola Estadual Levi Duraes, institui¢do de
grande porte na qual assumiu um numero significativo de turmas da Educacao de Jovens e
Adultos.

A necessidade de conciliar os dois vinculos profissionais conduziu-a a novas
reorganizagdes em seu percurso docente. Nesse movimento, transferiu sua lotagao para a Escola
Estadual Simedo Ribeiro, onde permaneceu entre 2009 e 2011. Posteriormente, desenvolveu o
trabalho pedagogico no Centro Estadual de Educacdo Continuada (Cesec), entre 2011 e 2012,
espaco marcado por caracteristicas proprias da modalidade e por diferentes formas de
organizag¢do do tempo e do curriculo.

A trajetéria no noturno prosseguiu em outras unidades da rede estadual, como a Escola
Estadual Professora Dulce Sarmento, onde atuou de 2012 a 2018, e, posteriormente, na Escola
Estadual Professora Maria Emilia, na qual exerceu a docéncia até 2019, ano em que se
aposentou. Esse percurso, atravessado por multiplas instituicdes e distintas formas de
organizagdo da EJA, contribuiu para a constru¢do de um conhecimento aprofundado sobre a
modalidade, forjado na experiéncia cotidiana em sala de aula.

E a partir desse acimulo de vivéncias no noturno e do contato direto com os desafios
enfrentados por professores e estudantes da EJA que se consolidou a base para sua inser¢do a
partir de 2018, de modo mais sistemdtico, na gestdo da modalidade no ambito da 22°
Superintendéncia Regional de Ensino. Esse movimento ocorreu apds um longo percurso
construido no chao da escola, especialmente no noturno, o que contribuiu para que as agodes
desenvolvidas no campo da gestdo dialogassem com a realidade vivenciada por professores e
estudantes da EJA.

Ao refletir sobre as politicas de formagao destinadas a modalidade ao longo dos anos,
reconheceu que, historicamente, a EJA ndo contou com um olhar diferenciado por parte da rede
estadual. As formacoes oferecidas aos docentes eram as mesmas destinadas ao ensino comum,
desconsiderando as especificidades da modalidade. Essa percepcao aparece de forma
contundente ao afirmar que “quanto ao suporte e formacdo para trabalhar com a EJA, na rede

estadual, sinto que nunca tivemos um olhar diferenciado para a modalidade”.
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Nos anos mais recentes, contudo, identificou movimentos de mudanca na condug¢ao das
politicas voltadas a EJA em Minas Gerais. Destacou a implementag¢do do Programa EJA Novos
Rumos, langado em 2020, como marco de reestruturacdo da modalidade, ao introduzir novos
formatos de organizacdao curricular, materiais didaticos especificos e acdes articuladas a
qualificacdo profissional. Segundo relata, o programa “deu uma repaginada na EJA”,
ampliando as possibilidades de acesso, permanéncia e conclusdo dos estudos.

Entre as inovagdes apontadas, ressaltou a oferta de cursos de qualificagdo profissional
com prioridade para estudantes da EJA, a ampliagdo da formacdo continuada por meio da
Escola de Formagdo e Desenvolvimento Profissional de Educadores de Minas Gerais e a
flexibilizagdo na abertura de turmas, com redug¢do do quantitativo minimo de estudantes.
Destacou, ainda, a criagdo de materiais especificos para a modalidade, organizados em novo
formato curricular, voltado as singularidades do publico atendido.

Outro aspecto relevante referiu-se a constituicdo de Grupos de Trabalho nas escolas,
compostos por um professor representante da EJA e um estudante referéncia por turma. Esses
sujeitos passaram a responder, anualmente, a formuldrios encaminhados a coordenagdo
estadual, possibilitando uma escuta sistematizada sobre o funcionamento da modalidade a partir
do olhar de quem vivencia o cotidiano escolar. Ao comentar esse processo, afirmou que “essa
forma permite ter um retrato da EJA a partir do olhar desses sujeitos que estdo no chdo da
escola”.

No ambito regional, mencionou a realizagdo do Seminario da EJA, espaco destinado a
socializacdo de praticas desenvolvidas pelas escolas. As experiéncias selecionadas,
acompanhadas de registros e evidéncias, eram encaminhadas a Secretaria de Estado da
Educagdo, podendo integrar o Seminario Estadual e a revista EJA Novos Rumos. Esse
movimento foi percebido como forma de valorizagdo do trabalho docente e de circulagdo de
experiéncias pedagogicas entre as escolas.

A partir da experiéncia acumulada como professora e da atuacdo na gestdo,
compreendeu que essas iniciativas representaram avangos importantes para a modalidade, ainda
que ndo esgotassem os desafios historicos enfrentados pela EJA. Nesse contexto, passou a
defender a necessidade de politicas mais estruturantes, capazes de garantir ndo apenas o acesso,
mas também a permanéncia e a conclusao dos estudos por jovens, adultos e idosos, bem como
a valorizagado especifica dos professores que atuam na modalidade.

As acdes formativas ofertadas aos professores da EJA se ampliam por meio de cursos
na modalidade a distancia, disponiveis em plataformas institucionais. Relata a participagdo em

formagdes especificas voltadas a EJA, entre elas cursos desenvolvidos em parceria com
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universidades, destacando a importancia desses espagos para a reflexdo sobre a pratica
pedagbgica e para a compreensdo da EJA como direito humano. Ao mencionar essas
experiéncias, enfatiza que a principal preocupacao tem sido estimular os professores a
socializarem os aprendizados e a repensarem suas praticas a partir das realidades dos territorios
escolares.

Esse conjunto de acdes, articulando formagdo, escuta dos sujeitos da EJA e valorizacao
das praticas pedagogicas, passou a configurar, em sua percep¢do, um novo momento da
modalidade no Estado. A partir da experiéncia acumulada como professora e da atuacao na
gestdo, compreendeu que essas iniciativas contribuiram para o fortalecimento da Educacao de
Jovens e Adultos e para a construg@o de politicas publicas mais sensiveis as especificidades dos
sujeitos que a compdem.

Ao longo de sua trajetdria profissional, construida entre a docéncia e as fungdes técnicas
na rede estadual, consolidou-se uma compreensdo cada vez mais ampla sobre os desafios
historicos enfrentados pela modalidade. A vivéncia prolongada no noturno, o contato com
diferentes realidades escolares e, posteriormente, a insercdo na gestdo permitiram-lhe
reconhecer que a EJA ocupou, historicamente, um lugar secundarizado nas politicas
educacionais, marcado pela auséncia de investimentos sistematicos e de agdes formativas
especificas.

Embora identifique avangos recentes, considera que eles ainda sdo insuficientes para
responder a complexidade da modalidade. Nesse contexto, defende a necessidade de politicas
mais estruturantes, capazes de garantir ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia e a
conclusdo dos estudos por jovens, adultos e idosos que tiveram o direito a educagdo negado em
outros momentos de suas vidas.

Entre as proposi¢des que emergem de sua trajetdria, ressalta a importancia da realizagao
de concursos publicos especificos para professores da EJA, compreendendo que a consolidacao
da modalidade passa, necessariamente, pela valorizagdo e pela formacdo adequada dos
profissionais que nela atuam. Ao expressar essa defesa, enfatiza que “uma acdo que traria
melhoria significativa para a modalidade seria a realizacdo de concurso especifico para os
professores”.

O percurso narrado revela uma trajetoria marcada pela permanéncia, pelo compromisso
e pela construgdo de saberes ancorados na experiéncia. Da docéncia inicial na EJA, ainda
durante a graduacdo, a atuagdo na gestdo da modalidade, sua histéria profissional evidencia a
EJA como um campo de atuagdo que se constituiu ao longo do tempo, atravessado por vivéncias

pessoais, escolhas profissionais e engajamento com o direito a educagao.
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7 TRAJETORIAS FORMATIVAS E SENTIDOS DA DOCENCIA NA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

As narrativas apresentadas na se¢ao anterior deram visibilidade a percursos singulares
de vida, formacio e atuacdo docente na EJA. E a partir desse conjunto empirico que, nesta
secdo, analisamos as trajetdrias em seus sentidos formativos, retomando as narrativas de forma
articulada como producdes de sentido forjadas no entrelagamento entre vida, formagao e
docéncia.

Construimos a analise em didlogo com referenciais tedricos que compreendem a
formag¢ao docente como processo continuo, historico e relacional, produzido ao longo da vida
e ressignificado no exercicio da docéncia. Nesse horizonte, mobilizamos contribui¢des de
Noévoa (2007; 2023), ao conceber a formagdo como trajetoria; Freire (1996) e Arroyo (2005;
2011), ao situarem a docéncia da EJA no campo ético e politico dos direitos; Tardif (2010),
Pineau (2014) e Benjamin (1987), ao compreenderem a experiéncia, a pratica e a narrativa como
dimensdes constitutivas da formagao profissional. Do ponto de vista analitico, dialogamos com
Bauer e Gaskell (2002), ao compreender a analise de narrativas como um processo
interpretativo orientado a apreensdo de sentidos, padrdes de significacdo e articulagdes
tematicas produzidas nos discursos.

Esse dialogo tedrico ndo se organiza pela aplicacdo linear de referenciais as narrativas,
mas pela constru¢do de um movimento interpretativo no qual acionamos os aportes tedricos
para iluminar tensdes, recorréncias e singularidades que emergem do material empirico. Trata-
se, portanto, de uma analise na qual reconhecemos as narrativas como lugares de produgao de
conhecimento sobre a docéncia na EJA, preservando a singularidade das trajetorias e,
simultaneamente, evidenciando elementos que se articulam no plano coletivo.

Com base nesse entendimento, organizamos a analise em trés eixos tematicos, que niao
pretendem esgotar a complexidade das trajetdrias narradas nem estabelecer classificagdes
rigidas, mas constituem campos interpretativos a partir dos quais buscamos compreender como
diferentes dimensdes da formagao — politica, experiencial, humana e ética— se entrelagam na
constitui¢do da docéncia na EJA. E nesse entrelagamento que se produzem os sentidos
atribuidos pelas professoras a propria docéncia, revelando como as trajetorias formativas se
constroem na articulacdo entre experiéncias de vida, contextos institucionais e praticas
pedagdgicas.

Iniciamos pelo Eixo 1, dedicado a formagao humana e ética como dimensdo constitutiva

das trajetorias formativas das professoras e dos sentidos atribuidos a docéncia.
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7.1 Formaciao humana, ética e compromisso com os sujeitos da Educac¢io de Jovens e

Adultos

Neste eixo, analisamos como a formag¢ao humana e ética se constitui como dimensao
estruturante das trajetorias formativas das professoras da EJA, manifestando-se no modo como
se relacionam com os educandos, atribuem sentido a docé€ncia e constroem praticas orientadas
pelo compromisso com sujeitos historicamente excluidos do direito a escolarizagdo. As
narrativas indicam que essa formagao ndo se restringe a escolarizagdo formal ou a formacgao
académica, mas se constroi ao longo da vida, em experiéncias familiares, em contextos sociais
marcados por desigualdades e em encontros com realidades atravessadas pela exclusdo
educacional.

Ao retomarmos o fechamento das narrativas apresentado na Secdo 6, identificamos que
a permanéncia na modalidade, a responsabilidade diante dos estudantes ¢ a centralidade da
experiéncia ndo se configuram como elementos circunstanciais, mas como dimensdes
constitutivas das trajetorias analisadas. E nesse horizonte que compreendemos a formagio
humana e ética ndo como etapa da profissionalizagdo, mas como matriz estruturante da
identidade docente na EJA.

O eixo dialoga com o pensamento de Freire (1996), para quem a educagdo €, antes de
tudo, um ato humano e €tico. O autor compreende a docéncia como pratica comprometida com
a dignidade humana, com o respeito aos saberes dos educandos e com a recusa de qualquer
forma de indiferencga diante da exclusdo social e educacional. Nessa perspectiva, a ética docente
nao se reduz a normas abstratas, mas se constroi na relacdo com o outro, no reconhecimento do
educando como sujeito historico e na responsabilidade assumida diante das condi¢des concretas
de sua existéncia.

Essa compreensao articula-se as contribui¢des de Arroyo (2005), ao evidenciar que os
sujeitos da Educacao de Jovens e Adultos trazem marcas de trajetdrias escolares interrompidas
e de direitos historicamente negados. Ensinar na EJA implica, portanto, afirmar direitos e
enfrentar processos de desumanizagdo que atravessam a historia desses sujeitos.

Nessa dire¢do, a ética docente desdobra-se em responsabilidade concreta diante das
condi¢cdes historicas que marcam a modalidade. Como afirma Freire (1996), ensinar exige
compromisso €ético, coeréncia e respeito a dignidade humana, o que implica assumir as

consequéncias das proprias escolhas pedagogicas. Trata-se de uma ética da responsabilidade,
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na qual o professor se reconhece implicado nas relagdes que estabelece e nos efeitos de sua
pratica.

Essa perspectiva encontra ressonancia no pensamento de Reis (2011), ao destacar que a
constituicdo do ser humano na educagdo se realiza na relagdo entre amor, poder e saber.
Ancorado na tradi¢do freiriana, o autor compreende o amor como categoria ética que orienta
praticas comprometidas com a emancipa¢do humana, especialmente em contextos marcados
por desigualdades e negagdao de direitos, realidade comumente percebida na Educacao de
Jovens, Adultos e Idosos.

Ao entrelagarmos as narrativas das professoras, observamos que essa orientagdo ética
se constitui, em muitas trajetorias, antes mesmo da inser¢do profissional na modalidade. As
histérias de vida revelam experiéncias marcadas pela pobreza, pelo trabalho precoce e por
dificuldades de acesso a escolarizagdo, produzindo identificagdes com os educandos da EJA e
orientando o sentido atribuido a docéncia. Essas vivéncias configuram disposi¢cdes que
atravessam a constituicao da identidade docente e se expressam nas praticas desenvolvidas ao
longo do percurso profissional.

Na narrativa da professora Marina, a infancia vivida no meio rural revela que o desejo
de estudar se construiu em meio as limitagdes impostas pelas condi¢gdes de vida no campo, ao
afirmar que “na roga ndo tinha condi¢do de estudar, era muito dificil, € o0 meu sonho era
estudar”. Interpretamos essa experiéncia como referéncia formativa que reaparece
posteriormente na atuacdo docente, orientando o modo como se relaciona com jovens, adultos
e idosos que retornam a escola apds percursos interrompidos.

De forma semelhante, na narrativa da professora Ivana, as vivéncias no meio rural
permanecem como parte constitutiva de sua identidade. Ao compartilhar com os estudantes
lembrangas de sua infdncia — “meus avds plantavam, colhiam e pilavam o arroz” — estabelece
vinculos baseados no reconhecimento de experiéncias comuns, fortalecendo relagdes fundadas
na proximidade e no respeito.

Na continuidade da anélise, a negagdo do direito a educagao assume contornos mais
concretos na alfabetizagdo tardia vivenciada por Marina e Ivana. O acesso a leitura e a escrita
ocorreu por volta dos dez ou onze anos, apos percursos atravessados pelo trabalho precoce e
pela auséncia de condi¢des objetivas de escolarizagdo. Interpretamos essa experiéncia como
marca formativa que intensifica a identificacdo com os educandos da EJA e orienta praticas
comprometidas com o cuidado e com o respeito aos tempos de aprendizagem.

Essa orientacdo ética também se expressa na trajetoria de Ronilda, cuja entrada na

modalidade como professora voluntéria evidencia o peso da responsabilidade assumida diante
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das educandas: “se eu falasse que ndo daria conta, era muita responsabilidade, porque eu iria
frustrar aquelas pessoas”. A permanéncia no trabalho, mesmo diante de fragilidades
institucionais, revela postura em que a responsabilidade com os sujeitos se sobrepde as
condig¢des formais disponiveis.

No conjunto das narrativas, a escuta das historias de vida dos educandos emerge como
pratica central. O trabalho pedagogico organiza-se a partir do reconhecimento das experiéncias
dos estudantes, fazendo de suas trajetorias o ponto de partida do processo educativo. Ao narrar
sua pratica alfabetizadora, uma das professoras afirma que “cada um contava a sua historia de
vida” e que, a partir dessas narrativas, o trabalho com a leitura e a escrita passava a fazer sentido.

Nesse contexto, a oralidade constitui elemento estruturante da pratica pedagogica. As
histérias narradas pelos educandos ndo aparecem apenas como relatos pessoais, mas como
saberes socialmente produzidos que orientam escolhas didaticas e a organizagdo do trabalho em
sala de aula. Como argumenta Freire (1996), ensinar exige escutar, respeitar os saberes dos
educandos e reconhecer que ninguém educa ninguém sozinho. A escuta, assim, ndo se configura
como técnica, mas como atitude ética.

A luz das reflexdes de Benjamin (1987), essa centralidade da narrativa pode ser
compreendida como forma de transmissdo de experiéncias e de producao de sentidos. Ao narrar
e escutar, professores e educandos compartilham o vivido, reconhecem-se no coletivo e
constroem pertencimento, afirmando a dignidade dos sujeitos no interior do processo educativo.

Desse modo, a formacdo humana e ¢ética evidencia-se como eixo estruturante das
trajetorias analisadas, articulando experiéncia vivida, sensibilidade pedagogica e
responsabilidade social. Essa orientacdo, construida no cotidiano da relacdo com os sujeitos da
EJA, ndo se esgota no ambito interpessoal, mas desdobra-se em posicionamentos que incidem
sobre as condigdes institucionais, as politicas educacionais e as disputas em torno do direito a
educagdo. E nesse movimento, da ética vivida na pratica para o posicionamento politico

assumido na trajetoria, que se delineia o eixo seguinte.

7.2 A dimensio politica da docéncia na Educacio de Jovens e Adultos

Neste eixo, analisamos como o compromisso ¢€tico que orienta as praticas das
professoras da EJA desdobra-se em posicionamentos politicos construidos ao longo de suas
trajetorias. Partimos da compreensdo de que a docéncia na EJA ndo se limita ao exercicio
técnico do ensino, mas se constitui como pratica atravessada por escolhas, tensdes e

responsabilidades diante da negacao historica do direito a educacao, da fragilidade das politicas



176

publicas e da invisibilizacdo dos sujeitos jovens, adultos e idosos no interior do sistema
educacional.

Essa compreensao dialoga diretamente com o pensamento de Freire (1987; 2000), para
quem nao existe neutralidade na pratica educativa. Para o autor, educar implica tomar posi¢ao
diante da realidade social, reconhecendo que toda agdo pedagodgica esté inserida em relagdes de
poder. Nessa perspectiva, a docéncia configura-se como pratica politica na medida em que o
professor assume, conscientemente, uma postura comprometida com a humanizag¢ao, com a
justica social e com a transformacao das condig¢des que produzem a exclusao educacional.

As contribui¢des de Arroyo (2005) dialogam com essa leitura ao situar a Educagdo de
Jovens, Adultos e Idosos no campo das lutas por direitos. Ao evidenciar que os sujeitos da EJA
carregam marcas de trajetdrias escolares interrompidas e de direitos historicamente negados, o
autor mostra que ensinar nessa modalidade implica reconhecer que a docéncia se realiza em um
territorio marcado por disputas politicas, exigindo do professor posicionamento diante das
politicas educacionais e das condig¢des institucionais de trabalho.

Nesse mesmo horizonte analitico, as reflexdes de Soares (2002; 2006) contribuem para
compreender a EJA como campo tensionado pelas politicas publicas e pelas escolhas do Estado
em relacdo a garantia do direito a educagdo ao longo da vida. Ao discutir a fragilidade histérica
das politicas de EJA, o autor evidencia que a escolarizagdo dessa populagdo permanece marcada
pela descontinuidade, pela precarizagdo institucional e pela auséncia de politicas consistentes
de formagdo docente, o que incide diretamente sobre o trabalho do professor e sobre a
permanéncia dos educandos.

Ao articular Freire (1987; 2000), Arroyo (2005) e Soares (2002; 2006), compreendemos
que a dimensao politica da docéncia na EJA ndo se expressa apenas em acoes militantes formais
ou em discursos explicitamente politicos. Ela se produz no interior das praticas pedagogicas,
nas escolhas feitas diante das condi¢des institucionais ¢ na defesa cotidiana do direito a
educacao.

Nesse sentido, € possivel distinguir a politica institucional — expressa nas normativas,
programas e decisdes administrativas —da micropolitica do cotidiano escolar, que se materializa
nas decisdes pedagdgicas, nas negociacdes com a gestdo e nas estratégias construidas para
garantir a permanéncia dos estudantes. Essa distingdo permite compreender que a dimensao
politica atravessa tanto o plano macro das politicas publicas quanto o plano micro das relagdes
pedagdgicas, em consonancia com a perspectiva freiriana de que toda pratica educativa implica

tomada de posi¢ao (Freire, 1987).
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As narrativas das professoras evidenciam que essa dimensdo politica se constroi no
contato direto com as politicas publicas — ou com a auséncia delas — que organizam a
modalidade. Ao relatarem suas trajetorias, as docentes mencionam programas, projetos,
formagdes institucionais e arranjos administrativos que, longe de se apresentarem como
politicas continuas e estruturantes, revelam-se marcados por descontinuidades, fragilidades e
improvisagdes. Essas condi¢des incidem diretamente sobre o trabalho pedagdgico e convocam
as professoras a assumirem posicionamentos diante das limitagcdes impostas ao direito a
educacgao dos sujeitos da EJA.

Nesse contexto, o exercicio da docéncia ultrapassa o cumprimento de prescri¢des
institucionais e passa a envolver escolhas cotidianas diante de condi¢des frequentemente
adversas. As narrativas indicam que a permanéncia dos educandos, a organizagdo do trabalho
pedagdgico e a propria existéncia das turmas de EJA dependem, em muitos casos, da atuacao
ativa das professoras junto a gestao escolar, as secretarias de educagdo e as equipes responsaveis
pela modalidade. Essas agdes, embora nem sempre reconhecidas como politicas em sentido
estrito, expressam formas de resisténcia a precarizagao ¢ de defesa do direito a educagao.

Ao situarmos essas praticas no contexto de Montes Claros, compreendemos que a
dimensao politica da docéncia assume contornos territorialmente ancorados, articulando-se as
dinamicas sociais, sindicais e culturais do municipio. Como destaca Arroyo (2005), os sujeitos
da EJA sdo inscritos em territorios marcados por desigualdades historicas; assim, também as
formas de engajamento docente se configuram a partir dessas condigdes.

As narrativas analisadas evidenciam que a dimensdo politica da docéncia se constrdi a
partir de experiéncias historicas, sociais e profissionais que atravessam as trajetorias das
professoras, muitas delas anteriores a propria insercao na docéncia. Em alguns relatos, essas
experiéncias remetem a contextos marcados pela repressao politica e pela violéncia de Estado
durante a ditadura civil-militar, como expressa a Professora Maria ao recordar que “as minhas
irmds foram presas”, permaneceram “dez dias incomunicaveis” e que uma delas “fo1 muito
torturada”. Essas vivéncias, inscritas na historia pessoal e familiar, produzem marcas
formativas que incidem diretamente sobre o modo como a educagdo, a justi¢a social e o papel
do professor passam a ser compreendidos.

No contexto de Montes Claros, especialmente a partir das décadas de 1980 e 1990, tais
experiéncias articulam-se a participacdo em movimentos sociais, sindicais e culturais e a
realizagdo de praticas de educagdo popular fora dos espacos escolares formais. Ao afirmar que
estava “sempre mexendo nos movimentos sociais” e que determinadas a¢des envolviam “um

movimento politico”, a professora Maria situa sua atuagdo docente em um cenario local
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marcado pela mobilizacdo de trabalhadores e pela luta por direitos sociais. A alfabetizacdo de
varredores de rua e de trabalhadores vinculados ao chamado “Sindicato das cargas”, realizada
em espacos como sedes sindicais e ambientes de trabalho, evidencia que ensinar a ler e a
escrever constituia, nesses contextos, uma pratica educativa atravessada por disputas sociais,
na qual a alfabetizacgdo se articulava a ampliag@o das possibilidades de participagdo dos sujeitos
nos espagos publicos da cidade.

Essas experiéncias confirmam a compreensao freiriana de que a alfabetizagdao nao se
reduz ao dominio técnico da escrita, mas se constitui como pratica politica que coloca os
sujeitos em relagdo com suas condi¢des concretas de existéncia e com as estruturas sociais que
produzem desigualdades (Freire, 1996). Ao mesmo tempo, revelam o que Soares (2002; 2006)
identifica como fragilidade estrutural das politicas publicas de Educa¢do de Jovens e Adultos,
contexto no qual a sustentagdo da modalidade recai, muitas vezes, sobre o engajamento dos
proprios educadores.

Em outras narrativas, a dimensao politica da docéncia ndo se expressa prioritariamente
por meio da militancia organizada, mas se constrdi no cotidiano do trabalho pedagdgico,
especialmente na decisdo de permanecer na modalidade em contextos marcados pela
precarizagdo e pela descontinuidade das politicas publicas. Ao afirmar que decidiu permanecer
“porque alguém precisava ficar”, Ronilda explicita um posicionamento ético-politico que se
produz na pratica, como forma de resisténcia cotidiana e de recusa em abandonar um espaco
historicamente marcado pela negacdo de direitos.

Essa permanéncia, frequentemente narrada em termos de responsabilidade, cuidado e
compromisso, também pode ser problematizada a luz da histérica feminizacdo do magistério.
Dimensodes como dedicagao e cuidado, muitas vezes naturalizadas como atributos femininos,
adquirem densidade politica quando se convertem em formas de resisténcia e de afirmacao do
direito a educagdo, especialmente em contextos de precarizacdo da modalidade.

Ao colocarmos em didlogo essas narrativas, compreendemos que a dimensao politica
da docéncia na EJA se constroi de maneira plural, historicamente situada e territorialmente
ancorada. As trajetorias analisadas revelam que a politica da docéncia assume formas diversas,
que vao desde a militancia explicita, vinculada a movimentos sociais e a educa¢do popular em
Montes Claros, at¢ modos de resisténcia cotidiana inscritos na permanéncia, nas escolhas
pedagogicas e na sustentacao do trabalho educativo diante de condi¢des adversas.

Esses diferentes modos de engajamento ndo se excluem nem se hierarquizam, mas
expressam formas singulares de vivenciar a docéncia na EJA, construidas na intersec¢do entre

histéria de vida, contexto social, condi¢des institucionais e experiéncias profissionais.
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E a partir dessa compreensdo que avangamos para o Eixo 3, no qual aprofundamos a
analise da experiéncia docente e da pratica pedagdgica na EJA, compreendendo o cotidiano da
docéncia como territério formativo no qual essas escolhas ético-politicas se materializam, se
ressignificam e se traduzem em saberes e praticas construidos no exercicio didrio do trabalho

pedagdbgico.

7.3 Experiéncia docente e formacao construida no cotidiano da docéncia

Como desdobramento do eixo anterior, compreendemos que as escolhas ético-politicas
analisadas na sec¢ao precedente se materializam no trabalho cotidiano das professoras e, nesse
processo, convertem-se em experiéncias formativas. E no exercicio diario da docéncia que tais
posicionamentos ganham concretude, produzindo saberes profissionais e modos singulares de
ser docente na Educacao de Jovens, Adultos e Idosos.

Neste eixo, analisamos como a formacdo docente das professoras se constrdéi no
cotidiano da docéncia, na experiéncia vivida e nas aprendizagens produzidas no enfrentamento
das situagdes concretas de trabalho na EJA. Partimos da compreensao de que a docéncia ndo se
reduz a aplicacdo de saberes previamente adquiridos; ao contrario, constitui-se como espago
privilegiado de produ¢do de conhecimentos profissionais, de ressignificagao de estratégias e de
reconstru¢do das identidades docentes, especialmente em contextos atravessados por desafios
estruturais e lacunas formativas, como ¢ o caso da EJA.

Ao nos referirmos ao cotidiano da docéncia, entendemos esse conceito em sentido
ampliado, ndo apenas como a rotina escolar propriamente dita, mas como territorio formativo
atravessado por condig¢des institucionais, relagdes de trabalho, historias de vida e experiéncias
sociais que incidem sobre o fazer docente. Nesse horizonte, a experiéncia profissional articula-
se ao mundo vivido, de modo que a formagao se produz tanto nas praticas pedagdgicas quanto
nas aprendizagens biograficas e relacionais que as professoras acumulam ao longo de suas
trajetorias.

Essa compreensdo ancora-se, centralmente, nas contribui¢des de Pineau (2014), para
quem a formagdo € um processo biografico, continuo e existencial, construido ao longo da vida
na articulagdo entre experiéncia, reflexdo e contexto. Em O método (auto)biografico e a
formagdo, o autor afirma que formar-se ndo ¢ resultado exclusivo de percursos institucionais
formalizados, mas um movimento permanente de constru¢do de si, tecido nas relagdes com os
outros, nas condi¢des concretas do meio e na capacidade reflexiva do sujeito sobre a propria

trajetoria. Em didlogo com Noévoa (2007; 2023), compreendemos que esse processo se produz
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no percurso profissional e nas experiéncias acumuladas no tempo, articulando vida, trabalho e
identidade docente.

Na trajetoria de Elisa, observa-se uma constitui¢ao docente fortemente atravessada por
dispositivos institucionais e por uma organizacdo pedagogica orientada por estruturas
curriculares formais. Sua narrativa evidencia uma formacgdo profissional marcada pela
centralidade dos materiais pedagdgicos, das orientagdes oficiais e da organizagdo modular do
ensino, aspectos que se articulam a implementagao do Programa EJA Novos Rumos no Estado
de Minas Gerais.

Tal configuracdo dialoga com o que Di Pierro (2005) e Soares (2002) identificam como
um movimento recorrente nas politicas publicas de EJA, no qual programas governamentais,
embora fundamentados no discurso do direito a educacdo, tendem a reforgar modelos
curriculares padronizados e formas de regulacdo administrativa que limitam a autonomia
pedagogica docente. Ao afirmar que “a gente seguia os conteudos, usava os materiais do Estado,
fazia planejamento com base nos moddulos”, Elisa revela um percurso formativo no qual a
heteroformag¢ao assume papel predominante, orientando o trabalho docente a partir de
prescrigodes curriculares e administrativas.

Nesse horizonte analitico, como problematiza Arroyo (2011), tais politicas
frequentemente operam a partir de uma ldgica que organiza a escolarizacao dos jovens e adultos
mais em funcao das exigéncias do sistema do que das trajetdrias, dos tempos e das experiéncias
dos sujeitos da EJA. Ainda assim, a narrativa de Elisa indica que essas orientagdes institucionais
ndo se incorporam de forma linear, sendo tensionadas e ressignificadas no cotidiano da pratica
docente, a partir das demandas concretas dos estudantes.

Esse modo de constitui¢do profissional expressa uma concepgdo de escolarizacdo na
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos fortemente vinculada a logica institucional e a
valorizacdo da organizacdo formal do ensino, aproximando-se de uma perspectiva de
atualizagcdo profissional e de reconhecimento institucional. Ao mesmo tempo, a narrativa
evidencia tensdes recorrentes no campo da EJA, especialmente aquelas relacionadas a
permanéncia de praticas e concepcdes herdadas do ensino supletivo, historicamente
consolidado desde a década de 1970, marcado por uma visdo compensatéria, acelerada e
instrumental da escolarizagdo, em contraposicao a concep¢ao de educagdo como direito ao
longo da vida (Soares, 2002; D1 Pierro, 2005).

Conforme analisa Soares (2002), o legado do ensino supletivo produziu uma
organiza¢do pedagdgica centrada na certificagdo, na modularizagdo dos conteudos e na

adaptacao administrativa da escola comum aos sujeitos jovens e adultos, o que frequentemente
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limita a construcdo de propostas formativas ancoradas nas experiéncias, nos tempos € nas
necessidades concretas desses estudantes. De modo convergente, Di Pierro (2005) problematiza
que, mesmo apos os avangos normativos que reconhecem a EJA como modalidade da educagao
basica, persistem praticas e racionalidades institucionais que reproduzem a logica supletiva sob
novas roupagens, tensionando a efetivagdo da EJA como politica de direito.

Ainda que ancorada nas diretrizes oficiais, a pratica docente de Elisa revela movimentos
de adaptacdo e ajuste as condigdes concretas dos estudantes, indicando que a formacgao
institucional ndo se incorpora de forma homogénea, mas ¢ ressignificada no interior do
cotidiano da docéncia, em didlogo com as demandas reais dos sujeitos da EJA.

A luz das contribui¢des de Tardif (2010), compreendemos que os saberes docentes
mobilizados na EJA sdo plurais, temporais e situados, constituindo-se ao longo do tempo no
interior da pratica profissional e das interagdes estabelecidas no cotidiano do trabalho. Para o
autor, os saberes do professor ndo se restringem a formacao inicial ou aos conhecimentos
académicos, mas articulam diferentes fontes de conhecimento provenientes da experiéncia, da
histéria de vida, das relagdes com os pares ¢ das condi¢des concretas de exercicio da docéncia.

As narrativas das professoras evidenciam que grande parte dos saberes mobilizados na
docéncia da EJA se constrdi no fazer didrio, no enfrentamento de situagdes imprevistas, na
relagdo com os educandos e na necessidade de responder a contextos marcados pela
heterogeneidade das turmas e pela precarizagdo das condi¢des de trabalho. Uma das
entrevistadas relata que aprendeu a ensinar “na vivéncia, nos grupos de estudo, nas formagdes
que a gente mesma organizava”, explicitando a centralidade do saber da experiéncia na
constituicdo de sua trajetoria docente. Esses saberes, conforme assinala Tardif (2010), sdo
produzidos no trabalho e se consolidam em situacdes reais de ensino, conferindo sentido as
escolhas realizadas no cotidiano.

Esse movimento autoformativo manifesta-se também na capacidade reflexiva das
professoras sobre o proprio fazer, quando narram processos de revisao e ressignifica¢do de suas
praticas ao longo do tempo. Expressdes como “no comeco eu fazia de um jeito, depois fui
mudando” revelam que a formagdo ndo se encerra em momentos formais, mas se constrdi na
reflexdo continua sobre a experiéncia vivida. Ao assumir uma postura reflexiva diante do
proprio fazer, as docentes transformam a experiéncia em aprendizagem, reelaborando
concepgoes sobre ensino, aprendizagem e sobre os sujeitos da EJA.

Nesse processo, a experiéncia dos educandos ocupa lugar central. As narrativas indicam
que o trabalho docente se organiza a partir das historias de vida, dos saberes e das necessidades

concretas dos estudantes. Ao afirmar que “a alfabetizacdo comecava com o nome deles, com a
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fala deles, com o texto deles”, uma das professoras evidencia um modo de ensinar ancorado no
didlogo e na escuta, no qual a experiéncia do educando constitui fundamento da a¢do educativa.
Trata-se de uma pratica freireana construida no encontro entre trajetorias de vida, que reafirma
a docéncia na EJA como espago de produgao de sentidos compartilhados.

Essa compreensdo aproxima-se das reflexdes de Larrosa (2002), para quem a
experiéncia sé se torna formativa quando € pensada, narrada e significada pelo sujeito, deixando
de ser mero acontecimento para se constituir como experiéncia de formagdo. Dialoga,
igualmente, com Benjamin (1987), ao compreender a narrativa como forma de transmissao de
experiéncias e de producdo de sentidos, na medida em que, ao narrar o vivido, o sujeito atribui
significado ao percurso e reconhece aprendizagens produzidas ao longo do tempo.

Assim, a autoformacao evidencia-se como um processo continuo e inacabado, no qual
as professoras se constituem como sujeitos de sua propria formagdo, transformando o vivido
em saber formativo e fazendo do cotidiano da docéncia um espaco privilegiado de
aprendizagem profissional.

A andlise das trajetorias formativas revela que a constituicdo da docéncia na EJA ndo se
da de maneira linear nem fragmentada, mas resulta de um movimento complexo e continuo, no
qual se entrelagam diferentes dimensdes formativas. As experiéncias de vida, os contextos
sociais e as aprendizagens produzidas no trabalho docente imprimem marcas na constitui¢ao
profissional, conferindo densidade humana, €tica e politica as praticas pedagogicas.

A heteroforma¢do manifesta-se nos percursos das professoras por meio das formagdes
oferecidas pelos sistemas de ensino, dos programas governamentais, das politicas publicas e
das orientagdes curriculares que atravessam o cotidiano da modalidade. Cursos, encontros
formativos, materiais pedagogicos, propostas metodologicas e regulamentacdes institucionais
compdem um conjunto de referéncias externas que incidem diretamente sobre o trabalho
docente.

Entretanto, as narrativas evidenciam que esses elementos externos nao sao incorporados
de forma automatica ou acritica. E nesse ponto que a autoformacio assume centralidade,
revelando-se como o movimento pelo qual as professoras refletem sobre suas proprias
experiéncias, reelaboram saberes e atribuem sentidos as praticas vividas.

De modo indissociavel, a ecoformacdo atravessa essas trajetdrias como dimensao
fundante da formagao docente. Experiéncias de vida marcadas por ruralidade, pobreza, trabalho
precoce, migragdo e participagdo em movimentos sociais constituem aprendizagens que

antecedem e ultrapassam a formagao escolar e profissional.
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As narrativas analisadas mostram que heteroformacao, autoformacio e ecoformacio
ndo operam de forma isolada, mas se articulam permanentemente ao longo das trajetorias
docentes. A heteroformacao oferece referenciais e estruturas; a autoformacao possibilita a
reflexao critica e a ressignificagdo das experiéncias; € a ecoformacao imprime marcas oriundas
do mundo vivido, conferindo densidade humana, social e politica ao trabalho docente.

Nesse sentido, a experiéncia docente na EJA também se constroi em praticas
pedagogicas coletivas desenvolvidas no interior do trabalho com os estudantes. Na narrativa de
Maria, destacam-se os foruns pedagdgicos mensais realizados com as turmas como momento
de culminancia dos projetos tematicos desenvolvidos em sala de aula.

Ao rememorar essa experiéncia, Maria relata que a participagio no FEJANM
possibilitou ampliar as discussdes e reflexdes que sustentaram a realizacao desses foruns
pedagdgicos com os estudantes, contribuindo para que as professoras repensassem a proposta
pedagogica da EJA naquele momento historico.

Conforme registros da Secretaria Municipal de Educacdo, os projetos desenvolvidos
com os estudantes da EJA em Montes Claros abordavam temas como identidade, saude ¢
qualidade de vida, trabalho, meio ambiente, sexualidade e afetividade, cultura popular,
ética/cidadania e Brasil: reconhecendo o nosso pais. Esses temas organizavam-se em diferentes
etapas, culminando mensalmente com a realizagdao de um féorum pedagogico concebido como
espaco de formagdo, informagao e exercicio da participagdo (Montes Claros/SME, 2004).

Na narrativa de Maria, esses foruns pedagogicos sdo compreendidos como experiéncias
formativas centrais em sua trajetoria docente, pois permitiram articular planejamento, pratica e
reflexdo coletiva, fortalecendo o trabalho colaborativo e favorecendo a constru¢ao de uma
proposta educativa sensivel as experiéncias e as necessidades dos estudantes da EJA.

A luz das contribui¢des de Pineau (2014) e Tardif (2010), compreende-se que a
formagao docente na EJA se constrdi no tempo, na experiéncia e no trabalho, como um processo
histoérico, relacional e situado.

Assim, neste eixo, evidenciamos que o cotidiano da docéncia se constitui como territorio
formativo no qual as professoras produzem saberes, ressignificam praticas e (re)constroem sua
profissionalidade na EJA, em didlogo permanente com as experiéncias dos estudantes e com as
condig¢des concretas de trabalho.

Ao analisarmos as trajetorias formativas das professoras da Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos, evidenciamos que a constituicdo da docéncia na modalidade se produz na
intersec¢do entre diferentes dimensdes formativas, que se entrelagam ao longo da vida e do

trabalho docente. No Eixo 1, destacamos a centralidade da forma¢ao humana e ética como
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matriz da relagdo com os sujeitos da EJA; no Eixo 2, evidenciamos que esse compromisso se
desdobra em posicionamentos politicos construidos no enfrentamento das fragilidades
histéricas das politicas publicas e das condi¢des institucionais da modalidade; e, no Eixo 3,
demonstramos que a experiéncia cotidiana do trabalho pedagogico se configura como espago
privilegiado de producdo de saberes e de constru¢do da profissionalidade docente.
Compreendemos, assim, que a formagao para a EJA ndo se constitui como percurso linear ou
exclusivamente institucional, mas como processo historico, relacional e situado, tecido no
encontro entre historia de vida, experiéncia profissional, contextos sociais e praticas
pedagogicas. E a partir desses achados que encaminhamos as Considera¢des Finais, retomando
0s objetivos da pesquisa e as contribui¢des do estudo para o campo da formagdo docente e para

a EJA.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese foi estruturada em sete se¢des que, de forma articulada, buscaram responder
ao objetivo geral de compreender como as trajetorias formativas vivenciadas por professores
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no municipio de Montes Claros/MG contribuem para
o enfrentamento dos desafios presentes na pratica docente nessa modalidade de ensino. Ao
longo do percurso investigativo, articulamos contextualizagdo historica, mapeamento da
producao académica, analise do cenario local, fundamentagao teorica e investigacdo empirica,
compondo um movimento analitico que permitiu situar a formacdo docente na EJA como
fenomeno historico, politico e experiencial.

O primeiro objetivo especifico foi contemplado ao descrevermos a organiza¢do da EJA
no municipio de Montes Claros, evidenciando cenarios institucionais, acdes formativas e
fragilidades estruturais que configuram o contexto de atua¢do docente. Os demais objetivos
foram alcangados por meio da analise das narrativas, que possibilitou identificar os saberes
mobilizados nas trajetdrias das professoras e discutir os desafios enfrentados no trabalho
educativo com jovens, adultos e idosos.

Os resultados indicam que a formacao das professoras da EJA ndo se did de maneira
linear nem se restringe aos percursos institucionais formalizados, mas se constitui como
processo continuo, marcado pelo inacabamento e pela centralidade da experiéncia. As
narrativas revelam que dimensdes humanas, éticas e politicas atravessam a constituicdo da
docéncia, produzindo disposi¢des formativas que ndo podem ser compreendidas a margem das
condig¢des sociais, das experiéncias de negacao de direitos e das vivéncias anteriores a inser¢ao
profissional. Nesse sentido, a docéncia na EJA emerge como pratica comprometida com a
historia dos sujeitos e com a defesa do direito a educagao.

Ao retomarmos as trajetorias narradas pelas professoras, compreendemos, ainda, que
suas historias de vida extrapolam a dimensdo subjetiva. Elas se inscrevem em um contexto
social mais amplo, marcado por desigualdades histdricas, negagao de direitos e processos de
exclusdo que atravessam a constituicdo dos sujeitos e de suas experiéncias formativas. Nessa
direcdo, a narrativa, tal como nos ajuda a pensar Benjamin (1987), ndo se reduz ao relato de
acontecimentos individuais, mas se constitui como forma de transmissdao da experiéncia e de
inscricdo da memoria no mundo social. As trajetorias docentes analisadas revelam, assim,
marcas de um tempo histérico e de uma realidade social que ultrapassam o plano individual e
nos remetem a compreensdo da docéncia na EJA como pratica situada em um campo de

disputas, resisténcias e afirmacdo de direitos.
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A andlise dos eixos tematicos evidenciou que a formagdo humana e ética estrutura as
trajetorias docentes, manifestando-se no compromisso com os educandos e na construgdo de
praticas pedagogicas dialogicas. Ao mesmo tempo, revelou que a experiéncia cotidiana se
configura como espaco privilegiado de produgao de saberes profissionais, em consonancia com
a perspectiva de Pineau (2015), na qual heteroformacgdo, autoformagdo e ecoformacgdo se
articulam de modo dindmico, compondo um movimento formativo complexo e relacional.
Além disso, a analise evidenciou que esse compromisso ético se desdobra em posicionamentos
politicos construidos no enfrentamento das fragilidades historicas das politicas publicas e das
condi¢des institucionais da modalidade, reafirmando a docéncia na EJA como pratica
atravessada por escolhas e responsabilidades diante da negagdo do direito a educacgao.

Nessa perspectiva, a EJA também se configura como espaco de contraposi¢do a logicas
sociais excludentes que tendem a reduzir os sujeitos a condi¢cdo de forca de trabalho,
invisibilizando suas historias, saberes e direitos. Ao reconhecer jovens, adultos e idosos como
sujeitos de conhecimento, de cultura e de experiéncia, a docéncia na EJA inscreve-se na dire¢ao
de uma sociedade mais humana, inclusiva e socialmente comprometida. Trata-se de uma pratica
que, ao valorizar os percursos de vida e os processos de formagao construidos no cotidiano,
reafirma a educagdo como direito € como possibilidade de humanizagao.

Os desafios explicitados pelas narrativas — a descontinuidade das politicas publicas,
fragilidade da formacao especifica para a modalidade, a precarizagdo das condigdes de trabalho
e a responsabilizagdo individual diante de problemas estruturais — evidenciam que a docéncia
na EJA se realiza em contextos de tensdo permanente. Contudo, ¢ precisamente nesse cenario
que se afirmam praticas de resisténcia, sustentadas por compromissos €tico-politicos e por
saberes construidos na experiéncia.

Como contribuicdo para o campo da formagao de professores, esta pesquisa reafirma a
poténcia epistemoldgica da abordagem biografico-narrativa ao evidenciar que as trajetorias
docentes constituem fonte legitima de produgdo de conhecimento. Ao tensionar perspectivas
tecnicistas e prescritivas, o estudo amplia a compreensao da formacao como processo historico,
e relacional, no qual experiéncia e reflexdo se entrelagam na constituicdo profissional. Além
disso, ao ancorar-se em um contexto local, o trabalho contribui para o fortalecimento de
pesquisas que valorizem realidades especificas como espagos fecundos de elaboragdo teorica.

A escuta e a interpretacdo das narrativas das professoras evidenciaram a densidade
humana, ética e politica de suas experiéncias, permitindo reafirmar a compreensdo de que as
vivéncias possuem carater formativo e de que a formacdo nao se limita aos espagos instituidos,

mas se constroi ao longo da vida, no encontro com o outro, com o trabalho, com os contextos e
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com os processos de ressignificacdo dessas trajetdrias. Nesse sentido, a pesquisa ndo apenas
possibilitou compreender percursos formativos, mas também reforcou a concep¢do de que
formar-se constitui um movimento permanente de reflexdo e transformagao.

Ao mesmo tempo, reconhecendo os limites do estudo quanto ao nimero de participantes
e ao recorte contextual, a pesquisa ndo pretende generalizar resultados, mas oferecer elementos
analiticos que possam subsidiar novas investigagdes e reflexdes sobre politicas formativas e
praticas docentes na EJA.

Ao final deste percurso, reafirmamos a Educacao de Jovens e Adultos como campo de
afirmacdo de direitos e a docéncia como pratica ética, politica ¢ humana. As trajetorias
analisadas demonstram que formar-se para a EJA nao ¢ aderir a um conjunto de prescrigoes,
mas construir, ao longo da vida e da experiéncia profissional, modos singulares de ensinar,
aprender e resistir. Ao dar visibilidade a essas trajetorias, esta tese busca contribuir para o
reconhecimento da complexidade da forma¢ao docente na modalidade e para o fortalecimento
de politicas e praticas comprometidas com a justica social e com o direito a educagdo ao longo
da vida. Nesse sentido, reafirmamos a necessidade de politicas e processos formativos que
reconhecam a experiéncia, a historia de vida e o cotidiano da docéncia como dimensdes

constitutivas da formacao de professores na Educacao de Jovens e Adultos.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Titulo da pesquisa: TRAJETORIAS FORMATIVAS QUE MOBILIZAM O PERCURSO DE
PROFESSORES DE JOVENS, ADULTOS E IDOSOS

a) Trajetoéria pessoal (falar sobre a sua formagdo no contexto familiar e social em que se
desenvolveu — infancia e adolescéncia).

b) Trajetdria escolar (aspectos marcantes nesta trajetoria; o que chamava aten¢do na postura
dos professores; relacdo entre professores e colegas).

¢) Formacao inicial para a profissdo docente (qual? Em qual periodo? Como percebia essa
formagao? Que marcas essa formagao deixou? Quais autores e professores contribuiram com a
sua formacao? Teve contribui¢ao para atuar na EJA?)

d) Experiéncia profissional (citar quais foram; relatar a mais significativa).

e) Experiéncia na EJA (motivos que o mobilizaram a se envolver com a EJA; espacos em que
atuou; momentos significativos que marcaram a sua atuagcdo como profissional; como foi se
formando enquanto atuava na EJA; qual avalia¢do tem dessa formagdo; desafios encontrados

na trajetdria; aprendizagens mobilizadas perante os desafios).
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: Trajetorias Formativas que Mobilizam o Percurso de Professores de
Jovens, Adultos e Idosos
Instituicao promotora: Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes)

Universidade de Brasilia - UnB

Pesquisadores responsaveis:

1- Regina Coele Cordeiro (doutoranda)

Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes)

Rua Prof. Rui Braga s/n — Vila Mauricéia. - Brasil

CEP: 39401-089

Telefone: (38)99986-5992

2- Maria Clarisse Vieira (orientadora)

Universidade de Brasilia, Faculdade de Educagao (UnB)

Campus Darcy Ribeiro

CEP: 72000-000 - Brasilia, DF - Brasil

Telefone: (61) 98184-9430

Endereco e telefone do Comité de Etica em Pesquisa da Unimontes: Pro-Reitoria de
Pesquisa - Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos - CEP da Unimontes, Av.
Dr. Rui Braga, s/n - Prédio 05- 2° andar. Campus Universitario Prof. Darcy Ribeiro. Vila
Mauricéia, Montes Claros, MG. CEP: 39401-089 - Montes Claros, MG, Brasil.

Atencdo: Antes de aceitar participar desta pesquisa, ¢ importante que vocé leia e compreenda
a seguinte explicacdo sobre os procedimentos propostos. Este termo descreve o objetivo,
metodologia/ procedimentos, beneficios, riscos, desconfortos e precaugdes do estudo. Também
descreve os procedimentos alternativos que estao disponiveis e o seu direito de interromper o
estudo a qualquer momento. Nenhuma garantia ou promessa pode ser feita sobre os resultados
do estudo.

1. Objetivo: Compreender como as trajetorias formativas vivenciadas por professores da
Educagao de Jovens, Adultos e Idosos no municipio de Montes Claros/MG contribuem para o
enfrentamento dos desafios presentes na pratica docente nessa modalidade de ensino.

2. Metodologia/procedimentos: A pesquisa terd um enfoque qualitativo, por meio da
metodologia biografica narrativa (Monteagudo 2014; 2017), pois consideramos que esse
caminho pode evidenciar as realidades dos professores e o contexto de vida em que estdo
inseridos. Utilizar métodos qualitativos podera trazer informagdes sobre as trajetorias
formativas vivenciadas que permitam uma melhor compreensao dos desafios da pratica e do
processo de formacao daqueles que trabalham/trabalharam com a EJA no municipio de Montes
Claros/MG.

3. Justificativa: O interesse pela pesquisa surge a partir da experiencia com professores que
trabalham na modalidade a ser pesquisada.

4. Beneficios: A pesquisa tem o potencial de contribuir com a formagao dos professores que
trabalham com a modalidade da EJA no municipio de Montes Claros/MG

5. Desconfortos e riscos: Pode-se apontar como possiveis riscos decorrentes desta pesquisa, a
interferéncia na rotina dos participantes, bem como a realizag¢ao das entrevistas que podem, em
algum momento, talvez constrangé-los e/ou causar cansaco. No intuito de evitar ou minimizar
0s possiveis riscos, serdo fornecidas informagdes claras sobre a liberdade dos participantes para
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participarem, continuarem ou ndo na pesquisa. As questoes serdo elaboradas da forma mais
sucinta e objetiva possivel.

6. Danos: Serdo evitados danos, ja que para que uma pesquisa seja considerada ética, deve
atender aos principios da autonomia, respeito a dignidade humana, beneficéncia (maximo de
beneficios e minimo de riscos e danos), ndo maleficéncia (danos preveniveis serdo evitados),
justica e equidade (relevancia social da pesquisa e garantias iguais aos participantes da mesma).
A pesquisa tem por finalidade maximizar possiveis beneficios, minimizando prejuizos,
desconfortos e riscos. Em relacdo aos danos, podemos indicar que para alguns professores,
participar ativamente de uma narrativa pode gerar algum estresse ou cansago psicoldgico, por
exemplo. Nesse caso, os participantes serdo conscientizados acerca da importancia de suas
narrativas e informados que sua participagdo ¢ voluntaria.

7. Metodologia/procedimentos alternativos disponiveis: Um procedimento alternativo
disponivel ¢ a aplicagdo das questdes no formato de um questiondrio socioeducacional e
profissional.

8. Confidencialidade das informacdes: Em hipdtese alguma o material coletado sera
divulgado sem sua autorizagdo. Havera publicacdes e apresentagdes relacionadas a pesquisa, €
nenhuma informagao que vocé ndo autorize sera revelada sem sua autorizagao.

9. Compensacao/indeniza¢do: Nao sera cobrado valor monetario para a realizacdo desta
pesquisa, pois ndo haverd nenhum tipo de gasto para os participantes, nao havendo, assim,
previsao de ressarcimentos ou indenizagdes financeiras. No entanto, em qualquer momento, se
o participante sofrer algum dano comprovadamente decorrente desta investigagdo, este tera
direito a indenizagdo e as despesas serdo cobertas sob a responsabilidade da coordenacao da
pesquisa e ndo da instituigio a qual ela esteja vinculada. E importante esclarecer que a
participacdo ¢ voluntaria e o participante ndo terd nenhum tipo de penalizag¢do ou prejuizo caso
queira, a qualquer tempo, recusar participar, retirar seu consentimento ou descontinuar a
participagao se assim preferir.

Outras informacdes pertinentes: Em caso de duvida, vocé pode entrar em contato com os
pesquisadores responsaveis através dos telefones e enderecos eletronicos fornecidos neste
termo.

Consentimento: Li e entendi as informagdes precedentes. Tive oportunidade de fazer perguntas
e todas as minhas duvidas foram respondidas a contento. Este formulério esta sendo assinado
voluntariamente por mim, em 02 (duas) vias de igual teor e forma, indicando meu
consentimento para participar desta pesquisa, até que eu decida o contrario. Receberei uma via
assinada deste consentimento.

Nome completo do (a) participante

/
Assinatura Data
REGINA COELE CORDEIRO
Nome do pesquisador responsavel pela pesquisa
/

Assinatura Data
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APENDICE C - DECLARACAO DE CONSENTIMENTO DO PROFESSOR
COLABORADOR

Titulo da pesquisa: Trajetorias Formativas que Mobilizam o Percurso de Professores de
Jovens, Adultos e Idosos
Pesquisadores responsaveis: Profa. Dra. Maria Clarisse Vieira (orientadora); Regina Coele

Cordeiro (doutoranda)

Declaro que 1li e entendi as informacdes e os detalhes descritos no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e participarei da pesquisa de acordo com os procedimentos
descritos no corpo deste documento.

Autorizo a grava¢do em audio de minha narrativa durante a realizagcdo da pesquisa e a
divulgagdo do meu nome no relatorio do trabalho, caso seja necessario.

Todo o material coletado para o estudo pode ser guardado em banco de dados e utilizado
na tese de doutorado que resultara desta pesquisa. Portanto, concordo com tudo o que esta

escrito acima e dou meu consentimento.

Montes Claros, de de

Nome legivel Assinatura
Professor colaborador Professor colaborador



