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Resumo

A pretensdo desse estudo ¢ analisar o processo de construgcdo socio-historico da oferta
curricular polivalente, praticada em uma instituigdo especifica e de destaque na oferta da EJA,
da rede municipal de Juiz de Fora: o Centro de Educacdao de Jovens e Adultos Dr. Geraldo
Moutinho (CEM). Para tal, estabelece como marco temporal do estudo os anos de 2001 a
2014 e, como contexto de inteligibilidade tedrica da pesquisa, o didlogo estabelecido entre
autores do campo do curriculo, a citar: Apple (1967, 1982, 1995, 1997, 1999, 2006, 2013),
Ivor Goodson (1995, 2001, 2007, 2011) e Miguel Arroyo (2005, 2007, 2011, 2015), além
daqueles que tém prestado grandes contribui¢des para o campo da EJA, como Favero (2011),
Di Pierro (2005), Freire, (1982, 2005), Sacristan (1998), Lopes (2004), Giroux (1982), dentre
outros. Com base nesses autores, o curriculo é entendido como campo de disputas, tensoes e
resisténcias, destacando ideologias e relagdes de poder refletidas pela sociedade. Ja o percurso
metodologico da pesquisa, inclui o levantamento e a analise de documentos escritos diversos
que versam sobre o funcionamento administrativo e pedagogico da referida unidade escolar,
articulado a interpretagdo de nove entrevistas semiestruturadas com atores politicos
envolvidos no trabalho curricular desenvolvido pela escola, ao longo do tempo, situados no
ambito da equipe docente e gestora — da unidade e do grupo responsavel pelo seu
acompanhamento, na Secretaria de Educacdo. Por meio desse procedimento teodrico
metodoldgico, construido no estudo, procurou-se produzir uma analise integradora de
dimensdes macro que versam sobre a EJA, em termos de suas normativas e leis, aspectos
politicos e administrativos locais, singulares do municipio de Juiz de Fora e a agéncia dos
atores politicos em destaque neste enfoque. A andlise revela que a (re) afirmacdao do Centro,
no cendrio em questdo, efetivou-se por meio de uma singular arregimentagdo na (re)
constitui¢do dos curriculos praticados e na conducdo autonoma de suas acdes, diferentemente
do que ocorre com as demais escolas da rede municipal. Nesse quefazer, delineou-se o
movimento histérico protagonizado por este estabelecimento educacional, no que tange a
proposta curricular peculiar da institui¢do que a consagra como referéncia. Evidenciam-se,
neste sentido, aspectos relevantes nessa (re) constituicdo de proposicdes, consideradas
algumas importantes dimensdes, tais como: (i) transi¢do gestora: educagdo x assisténcia social
e seus efeitos na constru¢do do atendimento; (ii) a escola enquanto campo de experimentagao
curricular; (iii) o fortalecimento da EJA no CEM; (iv) projetos de relevancia no decurso
temporal da institui¢do; (v) protagonistas historicos do processo. Todo esse percurso
investigativo corroborou a importancia de um trabalho com EJA que respeite as
peculiaridades, destacando a relevancia das multiplas vertentes de abordagem orquestradas
pelo Centro de Educagdo de Jovens e Adultos pesquisado, justamente por propiciar a incursao
a novas trajetorias, mesmo em meio a cenarios desafiadores e limitantes, subvertendo
possibilidades e realidades.

Palavras-chave: EJA, Curriculo, Proposta Curricular Polivalente, experimentacao curricular,

CEM.



Abstract

The aim of this study is to analyze the process of socio-historical construction of the
multipurpose curricular offer, practiced in a specific and prominent institution in the provision
of EJA, in the municipal network of Juiz de Fora: the Dr. Geraldo Moutinho (CEM). To this
end, it establishes the years 2001 to 2014 as the study's timeframe and, as a context of
theoretical intelligibility of the research, the dialogue established between authors in the
curriculum field, to quote Apple (1967, 1982, 1995, 1997, 1999, 2006, 2013), Ivor Goodson
(1995, 2001, 2007, 2011) e Miguel Arroyo (2005, 2007, 2011, 2015), in addition to those who
have made great contributions to the field of EJA, such as Favero (2011), Di Pierro (2005),
Freire, (1982, 2005), Sacristan (1998), Lopes (2004), Giroux (1982), among others. Based on
these authors, the curriculum is understood as a field of disputes, tensions and resistance,
highlighting ideologies and power relations reflected by society.The methodological path of
the research, however, includes the survey and analysis of various written documents that deal
with the administrative and pedagogical functioning of the referred school unit, articulated to
the interpretation of nine semi-structured interviews with political actors involved in the
curricular work developed by the school, throughout of time, located within the scope of the
teaching and management team — of the unit and the group responsible for its follow-up, at the
Departament of Education. Through this methodological theoretical procedure, built in the
study, an attempt was made to produce an integrative analysis of macro dimensions that deal
with EJA, in terms of its regulations and laws, local political and administrative aspects,
unique to the municipality of Juiz de Fora and the agency of the political actors highlighted in
this approach. The analysis reveals that the (re)assertion of the Center, in the scenario in
question, was carried out through a singular regimentation in the (re)constitution of the
curricula practiced and in the autonomous conduction of its actions, unlike what happens with
the other schools of the municipal network. In this task, the historical movement carried out
by this educational establishment was outlined, with regard to the peculiar curricular proposal
of the institution that enshrines it as a reference, highlighting relevant aspects in this (re)
constitution of propositions, considering some important dimensions, such as : (i) managerial
transition: education x social assistance and its effects on the construction of assistance; (i1)
the school as a field of curricular experimentation; (iii) the strengthening of EJA in CEM; (iv)
projects of relevance in the institution's time course; (v) historical protagonists of the process.
This entire investigative path corroborated the importance of working with EJA that respects
the peculiarities, highlighting the relevance of the multiple approaches orchestrated by the
Center for Youth and Adult Education researched, precisely because it provides the incursion
to new trajectories, even in the midst of scenarios challenging and limiting, subverting
possibilities and realities.

Keywords:
EJA, Curriculum, Multipurpose Curriculum Proposal, curricular experimentation, CEM.
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Introduciao

A pesquisa, ora apresentada, no contexto do Mestrado em Educacao pelo Programa
de Po6s Graduagdao em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF, tem sua
origemna instigacdo crescente que se desenvolveu durante minha jornada profissional cujo
maior percurso deu-se no seio da Educagdo de Jovens e Adultos. Diversos estudos, propostas
de abordagens, vivéncias diarias nas turmas e praticas na modalidade, em meu cotidiano,
despertavam em mim o desejo de me aprofundar em questdes inerentes a esse locus.

Além disso, um aspecto relevante a salientar ¢ o quanto as trajetorias pessoais e
profissionais se perpassam, se reconhecem e se enlagam. Nesse movimento de (re)
significagdo, somos agugados a buscar respostas e a vislumbrar jornadas viaveis para aqueles
que se atrevem a ir além, embalados pela sabedoria freiriana. Segundo Paulo Freire (1992,
2018), a histdria se destina a ser processo, enquanto a vocagdo de homens e mulheres é ser
mais, mesmo que a desumanizagdo esteja encrustrada historicamente. Tal principio
sociologico, filosofico e, sobretudo, politico repele a nocdo de inflexibilidade, tendo em vista
que segrega a nossa capacidade de embalar utopias e perspectivas, furtando o sentido
humanitario e nos relegando ao status de sujeitos alienados, historica e politicamente.
Somente na medida em que os homens criam o seu mundo, que ¢ mundo humano, € o criam
com seu trabalho transformador, eles se realizam (FREIRE, 1987).

Dito isto, se faz pertinente o mergulho em meu passado historico, responsavel pela
minha busca incessante pelo ‘ser mais’. O fato de ter sido presenteada com uma mae dotada
de sabedoria e de espirito perspicaz — uma ‘mestra’ na arte de tecer contornos magistrais nas
roupas delineadas em sua maquina de costura, que sempre me incentivou a estudar e a
persistir na luta pela conquista dos sonhos, que mesmo ndo tendo conseguido concretizar os
seus na seara estudantil, me ensinou o quanto podemos nos engrandecer pelas trilhas do
conhecimento, subvertendo a (s) realidade (s), e que igualmente me impulsionou a procurar
formas de levar jovens, adultos e idosos, furtados da oportunidade de prosseguir na trajetoria
educacional, a terem disponibilizados acessos aos estudos, a ampliacdo de horizontes, de
forma qualitativa, ndo desistindo de lutar até seu ultimo suspiro. Somada a essa questdo
extremamente significativa para mim, fui brindada também com um pai de fibra, exemplo de
homem humilde e persistente em seus anseios, que ja adulto, trabalhador efetivo da antiga
Rede Ferrovidria Federal — RFFSA, ndo se contentou com suas conquistas e se langou no
retorno aos bancos escolares, através do antigo supletivo (hoje, a EJA), finalizando a

educagdo basica e, ndo satisfeito, continuou a estudar, ingressando na Faculdade de Direito,
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tendo exercido o oficio por longos anos, em paralelo com a sua atuagdo na ‘Rede’, de forma
brilhante! Escrevia lindamente, com categoria: letra desenhada - um mago dos versos e
trovas! Gratidao e inquietagdo passaram a me mover, diante desses tesouros que semearam
sonhos e me deram exemplo do valor das lutas. Tais caracteristicas de meus amados pais se
constituiram em mais um fator propulsor para o meu despertar em relagdo a educacdo de
pessoas jovens, adultas e idosas € no quanto tantos t€m suas aspiragdes tolidas, seus direitos
negligenciados € no quanto talentos diversos ndo se revelam por nao lhes ser viabilizada a
oportunidade.

Nesse sentido, pensar em educagdo de jovens e adultos, passa, inevitavelmente, pelas
trilhas da H/histéria — da minha, da sua, da nossa. A preméncia na observancia e reflexdo
aprofundada sobre os revezes sofridos no decurso historico da educagao publica no Brasil ¢
fato que merece seriedade nos estudos e proposi¢des. A ampliagdo de possibilidades de acesso
dos educandos das classes populares a escola publica, no processo de redemocratizagdo
brasileira, ¢ notoria. Todavia, a ascensdo dessas classes instaura tensdes no palco do debate
relativo as finalidades politicas, sociais e educacionais dessa relevante institui¢ao, questao esta
inscrita no histdrico de nosso pais, mas tantas vezes silenciada ou ignorada.

Neste contexto, insta reportar-nos ao valoroso papel das lutas sociais que
desembocaram em mudangas substanciais no cenario educacional, culminando em processos
de elaboragdo de leis e politicas publicas educacionais, capazes de revelarem ou ndo o
desenvolvimento nacional nesse quesito. De acordo com Cury (2007), a insubstituivel
propulsdo capaz de alavancar o direito a educacdo deve ser a agdo responsavel do Estado e
suas obrigacdes, € como esse direitondo pode ser efetivado sem os recursos necessarios, “a
originalidade do Brasil esta em ter consignada, na Lei Maior, a fonte desses investimentos”
(CURY, 2007, p. 850), mesmo que, no decurso historico, sua efetivacao seja, recorrentemente
contestada, ameagada e desrespeitada.

A defesa do pleno direito dos sujeitos sociais ao amplo exercicio de sua efetiva
cidadania e ao compromisso com a transformagao social € inerente e indissociavel da defesa do
direito ao acesso a educacdo. Dessa forma, a expectativa de elaboragdo de politicas publicas
pertinentes as demandas da realidade social ¢ um fator determinante para o cumprimento do
papel social da escola. Uma politica publica educacional tem tamanha repercussao no chao da
escola e na sociedade; sua formulagcdo e implementacao envolvem disputas e tensionamentos,
diante de concepg¢des distintas e até antagdnicas, acerca das finalidades da escolarizacdo basica,
do papel da escola na producao de identidades profissionais e das subjetividades humanas.

Nessa seara, refletir sobre o curriculo se torna crucial, tendo em vista ser ele o ele-
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mento organizador de toda a acdo educativa e norteador de praticas, no interior dos

estabelecimentos escolares, pressupondo, em sua elaboracdo, a consideragdo de saberes e

fazeres dos atores componentes do cendrio educacional e ndo somente aqueles socialmente
aceitos ou sob a alcunha de cientificos. Considerar os conflitos e tensdes que permeiam esse
universo se faz necessario e estes se tornam ainda mais perceptiveis no campo da educacao de
jovens e adultos.

Mediante tais consideragdes, adentrar no seio das transformagdes temporais do
Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho - CEM, procurando perceber
de que forma as politicas educacionais e curriculares sdo lidas e interpretadas no seu fazer
cotidiano, buscando também a verificagdo de que disputas estdo em jogo revelou-se um
exercicio fundamental nesta pesquisa. Nessa a¢do, compreender como estas se concretizam, a
partir da agéncia dos atores politicos que participam de suas recontextualizagdes, revela-se
igualmente crucial.

No campo das politicas educacionais, a perspectiva critica assinala disputas e
negociacdes que se realizam em torno de aliangas entre grupos de poder para a garantia de seus
interesses comuns e particulares. E necessario reconhecer que “o curriculo nunca é apenas um
conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula
de uma nacgdo. Ele é sempre parte de uma tradigdo seletiva” (APPLE, 1995, p.59). Todavia, ¢
perceptivel que grande parte das politicas curriculares trazem uma ideia de normatizagdo e
organizac¢ao que dificultam mais a compreensao da populagao sobre o mundo, a sociedade,sua
histéria do que contribuem para a sua transformagdo, entendimento da pluralidade de
manifestagdes da nossa cultura, heterogeneidade e a constru¢do humana. Dai a importancia de
se desvelar processos no interior de estabelecimentos que, a priori, transparecem ativar
mecanismos diferenciados de praticas educativas.

No bojo desse campo de tensdes, € preciso se atentar para a diferenca estabelecida
entre perspectivas prescritivas, que mais atendem a propositos de controle do trabalho na
escola, a partir de logicas gerencialistas e empresariais, contrapondo-se as perspectivas que
perseguem o principio caro para a EJA: considerar as vivéncias dos sujeitos. Pensar propostas
curriculares contempladoras das peculiaridades dos educandos atendidos ¢ um principio
valoroso no campo educativo e deve ser visto como elementar para o desenvolvimento de
praticas subsidiadoras das concep¢des que edifiquem os cidadaos.

Segundo Apple (2006), muitas vezes o curriculo ¢ pensado por aqueles que ndo o
vivenciam na pratica. Isso inaugura uma discussdao a respeito da tradicdo seletiva como

resultado de uma selegdo feita por alguém inserido em determinada posi¢do e grupo social
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determinando a legitimidade daquele conhecimento (APPLE, 2006). Contudo, existe outra
perspectiva presente em alguns debates de curriculistas acerca da seguinte questao: por que esse

conteudo e nao outro? Dialogando com tal questionamento, compreende-se que

o curriculo ¢ sempre o resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes, seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente,
o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser
eleitos como prioritarios, buscam justificar por que esses conhecimentos € ndo
“aqueles” devem ser selecionados (SILVA, 2011, p.15).

Os pressupostos elencados conduzem a questdo central do objeto de estudo desta
pesquisa: entender de que forma o CEM, enquanto tUnica instituicdo da rede municipal que
atende prioritariamente a EJA, em trés turnos, a partir de uma proposta curricular polivalente,
consegue se manter em destaque, como referéncia, se ressignificando, através dos tempos.

Lima e Santos (2007) e Apple (1982, p. 106) nos instigam a observar, de forma mais
atenta, o campo do curriculo, ao afirmarem que a relagdo entre o dominio das competéncias ¢
das habilidades escolares, em face das exigéncias do mundo capitalista, acerca das identidades
profissionais e subjetividades humanas estabelecidas no seio das politicas educacionais e
curriculares deve ser escrutinada para que se possa ousar curriculos implicados com a justica
social, emancipagdo e liberdade. E nessa dire¢iio que a pesquisa procura compreender, no
dominio de uma instituicao singular (CEM), de que forma se processaram as articulagoes
da sua (re) organizacio curricular e educacional, no decorrer dos anos, de modo a lhe
conferir polivaléncia e singularidade no rol das escolas municipais, com especial destaque
para a EJA.

Ao ingressar no Mestrado, apds meus vinte e oito anos de caminhada nos intrinsecos
caminhos da educacdo, delineava-se um novo cendrio de desafios e de inquietagdes que me
incitavam a (re) pensar as trincheiras educativas sob novas perspectivas e também sob a luz de
contrapostulagdes e de antagonismos com o até entdo vivido nessa seara. As primeiras reflexdes
acerca dos (des/re) caminhos deste projeto de pesquisa ja apontavam a necessidade de um olhar
mais apurado que encaminhasse para a formula¢do de um problema coerente e pertinente as
premissas da Educacdo de Jovens e Adultos, bem como que se constituisse um elemento de
relevancia, neste contexto, capaz de atender as expectativas sociais. Além disso, deveria-se, pois,
representar respostas as indagacdes surgidas no decurso de minha trajetoria pessoal e profissional,
pois o aprofundamento em tematicas mais importantes e causadoras de inquietacdo para o
investigador favorecem o trabalho e a (re/des) construgdo de hipoteses. Somando-se a esses

fatores, compor o coletivo Grupo de Estudos e Praticas da Educacao de Jovens e Adultos —
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GRUPPEEJA/UFJF me ressignificou, enquanto estudante, tornando-me uma aprendiz, em
constante mutacdo, reaprendendo que o dominar a arte poética da escrita tem seu valor, mas
que era preciso ampliar o olhar, no sentido de emergir outra versao da Katia Aquino: a
discente que requisitava de aparato teorico e do apoio de grandes mestras para depurar a
escrita académica e se esmerar também na polivaléncia, aprimorando, consequentemente, seu
viés docente, equilibrando-se entre a familia, a sala de aula, os estudos e a necessidade de se
fazer mais humana.

Atuar na Secretaria de Educagdo municipal de Juiz de Fora — MG, por quase nove
anos, enquanto Supervisora da EJA, foi um outro fator que trouxe extremas significancias
para a minha visdo acerca das preméncias no campo da educacdo de jovens, adultos e idosos e
me impulsionou a um deslocar continuo, através das visitas in loco as escolas que atendiam a
modalidade, por meio do atendimento aos profissionais atuantes no segmento. Da mesma
forma, minha atuagdo enquanto formadora, nos encontros mensais ofertados pelo 6rgao
gestor municipal, os quais propiciaram a experiéncia formativa, sob os vieses da educadora,
formadora e pesquisadora, impeliam-me a (re) constituir sentidos acerca da formagao
continuada e a necessidade de estruturar, conjuntamente, pressupostos basicos na referida
seara, capazes de consolidar o perfil de professores para a EJA, como aqueles que possam
acolher, mas que também clamam por acolhimento. Foi possivel, inclusive, nesta fase,
vivenciar situagdes conflituosas e de questionamentos quanto a proposta € aos propositos da
EJA. Tal instigacdo agucou, fortemente, meu olhar para uma andlise mais meticulosa de uma
experiéncia singular e de €xito na rede municipal de Juiz de Fora.

Nesse movimento reflexivo e investigativo, na efervescéncia de ideias e
possibilidades, um Unico caminho se delineou, diante da ansia em me debrugar sobre as
premissas que consubstanciaram a constru¢do de um trabalho de grande significagdo e
destaque na esfera da educagdo de jovens e adultos, em uma escola da rede municipal de Juiz de
Fora: o CEM — Centro de Educa¢ao de Jovens ¢ Adultos Dr. Geraldo Moutinho. Dessa forma,
esta pesquisa se propde a realizar uma empreitada de compreensao do processo de construcao
de oferta de uma propostacurricular polivalente pelo referido estabelecimento de ensino.

Fundado em 1990, com o objetivo inicial de acolher menores em vulnerabilidade
social, o referido Centro ¢ a tUnica escola da rede municipal de Juiz de Fora que oferece,
predominantemente e de forma presencial nos trés turnos, a modalidade EJA. Ha de se
registrar que a instituicdo teve inicio, em carater experimental, ainda na década de 1980 e sua
localizagdao geografica espacial foi analisada com cuidado, escolhendo-se o centro para sua

instalacdo, visando afrouxar as questoes de disputa territorial entre certas regides juiz-foranas.
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Considerada uma escola de referéncia no trabalho com o referido segmento, destaca-se por
sua peculiar arregimentacao na (re) constitui¢do dos curriculos praticados, bem como pela
autonomia para definir seu direcionamento em relagdo a politica curricular orientada pela
Secretaria de Educagdo Municipal. O olhar se verte, para a referida analise, em um recorte
temporal compreendido entre os anos de 2001 a 2014, através do qual se vislumbra
descortinar esse modus operandi, destacando, assim, como se articulam seus vieses educativo
e de assisténcia social. A opg¢ao pelos anos do recorte se deu em funcao da representatividade
que tais anos enfocados (2001 e 2014) representou no contexto educacional do municipio e
também no contexto da EJA e do CEM, conforme melhor detalhado no cerne deste trabalho.
O que justifica a manuten¢do desse estabelecimento em destaque, mesmo com sua peculiar
(re) organizagdo? Conhecer seu contexto historico € premissa para entendermos suas diversas
reorganizagdes, a configuracdo atual e sua importancia na cidade.

A escola analisada sempre despertou em mim curiosidades e inquietagdes quanto as
suaspeculiaridades e quanto a visivel autonomia com que regia suas proposi¢des. Somado a
isso, o fato de eu ter trabalhado na Secretaria de Educagao, favorecendo a proximidade com o
CEM, agucou, ainda mais, o interesse por esse percurso historico com tantas particularidades.
Todas essas inquietagdes, que norteiam o trabalho com a EJA, instigam a formulagdo de
diversas indagagdes e, nesta perspectiva, pretende-se, por meio desta pesquisa, desvelar tais
questodes (ou, a0 menos, algumas delas), as quais implicam em se pensar praticas curriculares
que, de fato, atendam as especificidades da modalidade, considerando as vivéncias dos sujeitos
que compdem esse quadro de matriculas. Eis alguns destes questionamentos: de que forma as
praticas curriculares adotadas pela instituicdo, com o passar dos anos, foram sendo (re)
organizadas? Quem sdo os atores sociais envolvidos nesse processo e que sentido estabelecem
e negociam para a oferta da EJA na escola? Com base em quais principios, condi¢des e
estratégias ¢ garantida a manuten¢do desse centro de ensino especifico para o atendimento
predominante da modalidade, inclusive em termos de manutengdo de uma proposta curricular
propria, se comparado as demais institui¢des que integram a rede municipal de ensino de Juiz
de Fora? Que aspectos foram determinantes para a institui¢do desenvolver suas proprias
politicas curriculares e de atendimento, de forma mais independente em relagdo aos 6rgaos
que a gerenciaram? A vinculagdo a 6rgaos de natureza distinta (educacao e assisténcia social),
no seu historico, trouxe quais consequéncias para a forma de atuacao e de (re) organizacao do
CEM?

O estudo desenvolvido no Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo

Moutinho — CEM, no municipio de Juiz de Fora-MG, pretende enfrentar as provocagdes
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supracitadas, buscando melhor compreendé-las. A escolha da instituicdo ocorreu justamente
por seu destaque na cidade, no que se refere ao peculiar atendimento polivalente e por
evidenciar um trabalho amplo e diferenciado com a educagao de jovens e adultos.

Refletir sobre as formas de (re/des) configuragdo do curriculo nas interlocu¢des com
ossujeitos, através do tempo, ¢ fundamental para se ampliar as experiéncias exitosas na seara
do CEM, que possam reverberar em politicas publicas nesse campo, tdo marcadamente
constituido por tensdes e desafios na luta pela efetivacdo de um direito.

Visando elucidar as questdes mencionadas, este estudo se embasa em autores da
perspectiva critica, justamente por possibilitarem trazer, para o locus educativo, debates
vertidos para a relag@o entre praticas educacionais/culturais com a luta em prol de justica social
e econdomica numa sociedade democratica. Para além destes objetivos, ambicionam a ampliagao
sobre as compreensdes criticas e praticas emancipadoras como bases de superagdao das
relacdes dominadorase opressoras, propiciando, a docentes e discentes, tornarem-se sujeitos
questionadores e reflexivos. A andlise se institui, pois, a partir do campo do curriculo,
acionando autores como Ivor Goodson (1995, 2001, 2007, 2011), Apple (1967, 1982, 1995,
1997, 1999, 2006, 2013) e Miguel Arroyo (2005, 2007, 2011, 2015), visto que, no enredar
dessa trama, se destacam o poder, a ideologia e a resisténcia. Demais teoricos consagrados no
estudo de curriculo, de formas interventivas diferenciadas e de consideracdes estratégicas
referentes a Educagdo de Jovens e Adultos compdem o referido repertorio, referendando as
consideragdes, tais como: Favero (2011); Freire (1982, 2005); Di Pierro (2005); Sacristan
(1998); Lopes (2004), Giroux (1982) e outros.

Do ponto de vista metodologico, classifica-se a pesquisa como qualitativa, no
contexto do estudo de caso, visando langar o olhar sobre uma institui¢do que transitou por
esferas diferenciadas, durante sua trajetoria, definindo, de forma autdnoma, estratégias e
politicas curriculares e, ainda assim, se mantendo em posi¢ao destacada no campo educacional
de Juiz de Fora. De acordo com Gongalves (2001, p. 70), a pesquisa qualitativa preocupa-se
com a interpretagdo do fendomeno, considerando o significado que os outros dao as suas
praticas, impondo ao pesquisador uma abordagem hermenéutica. Esse descortinamento das
questdes foi delineado, sobretudo, através de entrevistas semiestruturadas cujos atores foram
os profissionais que atuaram na gestao da escola e da Secretaria de Educagdo, no periodo
enfocado, além de professores e coordenadores pedagogicos, participantes das discussdes sobre
as organizagdes curriculares da institui¢do, em diferentes épocas. Aliado a isso, a andlise de
documentos escritos como o Projeto Politico Pedagdgico - PPP da escola (2010, 2015 e

2017), as atas internas, memorandos, oficios, os registros de reunides pedagogicas
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compuseram o arcabouco de analise deste estudo.

A pesquisa, neste sentido, tem como objetivo geral analisar as premissas e preceitos
que conduziram a (re) organizacdo da proposta curricular do CEM, sobretudo entre 2001 e
2014, favorecendo a atual configuracdo de oferta pela escola e contribuindo para a sua

singularidade e referéncia em EJA, na Manchester Mineira.

Por meio desse delineamento do objetivo geral, elenco os seguintes objetivos

especificos:

J Compreender como se constituiu o atendimento, no decurso temporal:

interesses & disputas;

. Focalizar os aspectos de destaque, responsaveis por lhe conferir singularidade

no rol de escolas da rede municipal;

. Visualizar os impactos do processo socio-historico advindos da transi¢ao de
gestdo da unidade escolar: entre Secretaria de Assisténcia Social e Secretaria de Educacao,

bem como os protagonistas responsaveis por esse movimento;
° Desvelar os desafios do CEM no referido decurso historico;

. Identificar acdes de destaque na (re) significagdo da Proposta Curricular do
CEM (2001 a 2014);

A estruturagao desta dissertacao se materializa em sete secdes.

Na se¢do introdutoria, exponho a raiz do meu interesse e inquietude pelas questdes
relacionadas a Educag¢do de Jovens e Adultos, cujo despontar se deu pela minha trajetoria
pessoal, sequenciada pela profissional, e seguida de uma breve contextualizagdo historica da
modalidade e de caracterizagdo do CEM, além de apresentar a questdo central, bem como os
objetivos desta pesquisa, que anseia apresentar elementos de relevancia para o campo da EJA.

Findo esse texto introdutdrio e contextualizador, o registro se desenvolve, na segunda
se¢do, capitulo um, versando sobre a contextualizacao historica da EJA no Brasil, destacando
marcos legais e normativos de grande significagdo no cendrio nacional, articulando-os a
politica local juiz-forana, demonstrando os impactos e reflexos de agdes macro, em termos de
politica nacional para a EJA, nas localidades desse pais, via Princesa de Minas (alcunha
conferida em func¢do do hino alusivo a localidade que assim a reverencia). Apds o referido
preambulo, serdo elencados importantes momentos, referentes a tal contexto, no ambito
municipal,almejando, de certa forma, correlaciona-los a algumas (re) configuracdes do CEM.
Além disso, destaca-se o empenho em se caracterizar o Centro de Educacdo de Jovens e

Adultos Dr. Geraldo Moutinho, destacando elementos vitais que lhes conferem polivaléncia e
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destaque no cenario municipal.

Na terceira se¢dao, o enfoque ¢ dado a uma revisao bibliografica, no ambito das
producdes académicas Stricto Sensu, a respeito de questdes inerentes a EJA, no que tange a
politicas educacionais para essa seara, a praticas curriculares na modalidade e a analises
temporais de experiéncias em alguns centros de educagdo de jovens e adultos, visando delinear
um panorama sobre o campo no qual a pesquisa em curso esta inclusa.

A quarta se desenvolve com vistas a descortinar o arcabougo teodrico metodoldgico,
qualificador desta pesquisa, que guiard o processo interpretativo, na énfase de um estudo de
caso, pautando-se em entrevistas semiestruturadas e na andalise de documentos escritos,
conforme supracitado.

Ja nas das secdes subsequentes, ocorre uma analise minuciosa dos relatos dos
entrevistados que corroboram e/ou refutam muitas questdes evidenciadas no processo de
pesquisa, anunciando aspectos relevantes e determinantes na (re) configuragdo das propostas
curriculares da escola — aspectos estes responsaveis por sua singularidade e pela elevagido da
instituicdo a um patamar de referéncia em EJA. Devido a se constituir um escopo de
consideragdes substanciais, houve necessidade de se destinar dois capitulos para a apreciagao
e analise dos elementos trazidos pelos colaboradores, desmembrando-se o ato de analisar, de
acordo com os seguintes focos: os efeitos das (re) organizac¢des curriculares na construgao do
atendimento e vice-versa; ja na ultima se¢do analitica, desvelam-se as singularidades, as
instabilidades, a questdo da polivaléncia e os elementos de destaque no decurso historico, bem
como se assinala alguns protagonistas das acdes, como propulsores/fatores determinantes na
historia do estabelecimento escolar.

No encerramento, apresentar-se-do as consideracdes finais, contendo aspectos
reflexivos cujo intuito ¢ o de se compartilhar com a banca os movimentos investigativos,
neste quefazer. Pretende-se, também, delimitar as expectativas quanto as contribuicdes deste
estudo, descortinando questdes passiveis de futuras investigacoes .

O cendrio brasileiro, diante da realidade de dominacdo e exploragdo propria do
mundo capitalista, ainda se encontra distante da proposicdo de praticas curriculares que
considerem, verdadeiramente, as singularidades caracterizadoras da EJA. Tais particularidades
sao marcadaspelo desafio de construir curriculos, na modalidade, em sintonia com seus fins
sociais, politicos e educacionais, pelo reconhecimento da diversidade dos sujeitos que
integram esse coletivo e das relagdes opressivas e dominadoras que permeiam suas vivéncias,
de modo particular e geral, na formacao focada dos docentes, nas andarilhagens pedagogicas

praticadas na escola, dentre demais aspectos. Os sujeitos da EJA requisitam e merecem
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figurar no centro destes questionamentos, ressaltando, nesta centralidade, seus saberes e
fazeres, o seu “ler o mundo” e suas urgéncias frente & modalidade. A pesquisa em questao se
move pelo empenho em produzir conhecimento que inspire nossas lutas em torno da construgao

da EJA como uma politica publica de afirmagao de direitos.
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Capitulo 1. Contextualizagdo historica da EJA no Brasil articulada as politicas para a

modalidade no municipio de Juiz de Fora - MG

Compreender a saga humana, no que concerne a busca de sentidos para a existéncia,
¢ condicao precipua para entendermos o quanto a educagdo, como direito humanitario, ¢
essencial nessa caminhada, pois situa 0 homem numa posi¢ao de busca do ser mais. O direito
a educacgdo sempre esteve sujeito a modificagdes temporais, situacionais e de localidade, sendo
inexistente, em certos periodos histéricos, como instrumento garantidor do patrimdnio
educativo, direito este sobreposto a demais direitos negados. Pensar a respeito do direito a
educacdo instiga a humanidade na empreitada de se (re) conhecer humano e interventora da
(s) realidade (s). Lancar um olhar sobre o corredor temporal permite a visualizagdo de
cenarios diversificados de negagdes, embates e de conquistas para o locus educacional..
Embora o foco desta pesquisa ndo seja um mergulho tdo profundo na temporalidade,
importante assinalar essa trajetoria, a fim de melhor contextualizar os eventos. E o verdadeiro
cerne dessa analise ¢ estabelecer aproximagdes que testemunham, de um lado, a acdo de
atores politicos diversos em torno da escolarizagdo dos trabalhadores e, do outro, a
fragilidade e descontinuidade que marca o percurso da modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos - EJA no ambito das politicas educacionais.

Ja na década de 1940, ocorre, de fato, sua constituicao identitaria, com a consolida¢ao
de campanhas que visavam erradicar o analfabetismo. Estava longe de ser uma adequada
abordagem da educacdo de jovens e adultos, no entanto foi um momento importantissimo, pois
trouxe a tona o tema e os debates acerca dele, potencializando-o e propiciando a elaboragado
de materiais pedagdgicos e a criagdo de escolas supletivas. A realizagdo do II Congresso
Nacionalde Educacao de Jovens e Adultos, ocorrido no Rio de Janeiro, em 1958, descortinou
um novo momento para o trabalho com o publico atendido por essa vertente educacional,
possibilitando um olhar mais atento para a necessidade de um pensamento pedagogico
peculiar, voltado, de modo efetivo, aos sujeitos-alvo dessa acio (HADDAD, 1989).

As dimensdes sociais e politicas desse segmento educacional se destacaram em 1960,
quando surge uma abordagem mais potencializadora, sob a égide da Educacao Popular, com
propostas elaboradas a partir dos estudos desenvolvidos por Paulo Freire, notorio educador,
que institui novos preceitos teéricos e pedagdgicos no campo em questdo, cujo cerne do
trabalho se voltava para a agdo educativa nao negacionista da cultura, mas capaz de enfocaro
aluno como sujeito de aprendizagem. Nessa perspectiva, as interagdes vislumbravam nado

apenas a transformacdo do aprendiz, mas também da realidade social a
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qual ele estava inserido, ampliando o espectro de atuagdo do processo educativo, fortalecendo
a relacao entre educador e educando. Essa visdo mais abrangente, no entanto, foi ceifada
abruptamente com a ditadura militar, que afastou a Educagdo de Jovens e Adultos de sua
origem popular, aproximando-a de uma concepcdo supletiva e compensatoria que,
infelizmente, disputa legitimidade, ainda nos dias de hoje, nas agdes praticadas em muitos
lugares, apesar dos avangos (HADDAD, 1989).

Um momento importante neste cendrio ¢ a democratizacdo do acesso a escola, em
1980, que traz, em seu bojo, a formaliza¢ao do termo Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e a
reconfiguragdo do publico atendido pela modalidade, pois diversos jovens passam a
frequentar essas turmas, anteriormente compostas, em sua maioria, por idosos e adultos.
Ocorre, dessa forma, um empoderamento desse setor, antes tdo negligenciado, ampliando seu
espectro de atuagdo e havendo, por parte do poder publico, o reconhecimento da necessaria
concessdo de oportunidades a jovens, adultos e idosos, efetivando-se, proporcionalmente, o
mesmo direito ja reconhecido para os alunos dos cursos regulares, frequentadores dos
estabelecimentos escolares em idade propria (STRELHOW, 2010; VIEIRA, 2011).

Sob esse prisma, veio ao encontro dessas novas configuracdes, o advento da
Constituicao Federal (1988), que incorporou aos avangos ja ocorridos na EJA, o carater de
legalidade, assegurando a todos — jovens, adultos e idosos — o direito a uma educagao publica
de qualidade. No entanto, mesmo apds essa legalizacdo, a reafirmacao do direito precisou, €
ainda precisa ser preconizada, a fim de que se efetivem as possibilidades de atendimento aos
que necessitam. Afinal, uma simples consulta ao histérico da EJA ja nos remete a visdo
marginalizada que ela ocupa e que resiste diante de modestas metas, parcos recursos ¢ da
descontinuidade de politicas para o setor (VENTURA e BONFIM, 2015).

Esse novo prisma clamado, a partir daquele momento, pelos defensores da EJA,
ocorre em func¢do da premente necessidade de adaptagdo as mudangas, conforme afirma
Arroyo (20006), asseverando que, havendo a desconsideracao das condi¢des sociais e a exclusao
cultural das formas de vivéncia dos jovens e adultos, tende-se a ver o aluno a partir, e tdo
somente, das trajetorias escolares truncadas, incompletas, que requerem suplementagdo.
Segundo o autor, o fato de se considerar apenas um olhar escolar para esse contingente,
culmina na negacdo das peculiaridades tdo destacadas na EJA e na desconsideracdo dos
pertencimentos sociais, culturais e politicos dos sujeitos ali presentes.

De acordo com Minayo (1994, p. 17), “nada pode ser intelectualmente um problema,
se nao tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica”. Tal afirmativa, ao ser

correlacionada com as questdes da EJA, estabelece total sintonia, pois remete ao fato de que a
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modalidade carece, sim, de um olhar cuidadoso para suas especificidades, pois tratar os sujeitos
ali matriculados como os demais estudantes se constitui um consideravel dificultador que,
certamente, desencadeara uma série de complexidades e entraves na vida de cada um que
constitui esse publico.

Entender os meandros desse percurso ¢ fundamental para se prosseguir na luta em prol
da modalidade e compreender que os conflitos, tensdes e disputas, na temporalidade, foram

fundamentais para a configuragao atual da EJA.

1.1. A Educacio de Jovens e Adultos: Uma trajetoria marcada por disputas e
antagonismos em torno da afirmaciao da educacio como direito fundamental de todo ser

humano

Através do contexto histérico, sdo perceptiveis cenarios diversificados de negagdes,
embates e de conquistas para o cenario educacional. Cinco décadas de lutas estdo circunscritas
entre o Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do (1932) e a Constituicdo Federal de 1988. No que
tange a um enfoque mais especifico para o tema — Educacao de Jovens e Adultos — decorreram
sessenta anos entre a [ e a [V Conferéncia Internacional de Adultos (CONFINTEA). O que se
observa, nesse periodo, sdo as lutas constantes empreendidas em prol do ideal da educagdo,
ainda que perpassado por antagonismos, agdes contraditorias e tensdes politicas, intensas.
Lutas estas que se mantém intensas, mesmo ap0s a realizacdo da VIl CONFINTEA, em 2022. Em nosso
pais, a chegada ao século XX deixou clara a precariedade da universaliza¢do da educacao
basica, em especial no que se refere as condi¢des de permanéncia e sucesso na educagdo para
todos, revelando a contradi¢ao entre a declaracao de direitos e a pratica social.

A preconizagdo de uma educacdo publica, universal e gratuita, desde o século XIX,
por diversos paises, veio ganhando destaque, independentemente da classe social a que o
individuo pertenca, mas cumpre destacar que, no Brasil, neste referido periodo, apenas uma
infima parcela populacional era escolarizada. Segundo Almeida (2000), o percentual da
populagdo escolarizada no pais era representado tdo somente por 1,8%, enquanto, na
Argentina, este indice era de 6%, em 1886.

A situacdo delicada relativa ao imenso contingente de pessoas ndo alfabetizadas e
analfabetos funcionais se perpetua e, em face do contexto pandémico, vivenciado por trés
anos (2020 a 2022), agravou-se. Cumpre um destaque em relacdo a tal configuragdo
situacional que muito marcou nossas vidas: a pandemia de COVID 19 (doenga classificada

como pandemia pela Organizacdo Mundial de Saude — OMS, a covid-19, doenca respiratoria
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causada pelo virus SARS-CoV-2, se fez presente em dezenas de paises e contaminou mais de
655 milhdes de pessoas, vitimando fatalmente grande niimero de cidaddos no mundo,
deixando marcas tragicas em nossa historia). Eis que, diante dessas constatagdes, se sobressai,
ainda mais, a crucial necessidade do estabelecimento de politicas publicas de atendimento
para a EJA, considerando as mais variadas faixas etarias — jovens, adultos e idosos — ja que
todos eles, em maior ou menor grau, experienciam processos de exclusdo, continuamente.

Nesta seara, vale recorrer a Galvao e Di Pierro (2007, p. 15), quando afirmam que

o analfabetismo ndo ¢ percebido como expressdo de processos de exclusdo social ou
como violagdo de direitos coletivos, e sim como uma experiéncia individual de desvio
ou fracasso, que provoca repetidas situagdes de discriminagdo e humilhagdo
(GALVAO e DI PIERRO,2007, p.15).

O olhar critico sobre a EJA descortina a premente necessidade de se expandir
possibilidades neste campo, trazendo a tona evidenciagdes de diversos processos de exploragao
e dominacdo que afetam educadores, educandos, gestores publicos, comunidades, enfim,
diversificados atores de cujas cicatrizes emergem percursos individuais, coletivos e historicos.
Marcos histéricos importantes para a Educagdo de Jovens e Adultos podem ser
situados, a partir da década de sessenta, periodo de substancial relevancia da EJA, tais como:
Movimento da Educagdo de Base (MEB), Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB),
Movimento da Cultura Popular do Recife, iniciado em 1961; Centros Populares de Cultura da
Unido Nacional dos Estudantes (UNE); Campanha De P¢ no Chdo Também se Aprende a Ler
- da Secretaria Municipal de Educagdo de Natal, Programa Nacional de Alfabetizacao
do Ministério da Educacdo e Cultura (DI PIERRO e JOTA, 2001).

Em 1963, ocorreu o surgimento do Plano Nacional de Alfabetizagdo — PNA cujo foco
era disseminar, Brasil afora, os programas de alfabetizagao conduzidos por Paulo Freire. Houve
um forte engajamento de diversas representatividades politicas no projeto, a época, contudo o
Plano foi interrompido com o golpe militar. O processo que ja dava passos mais largos, em prol
da Educac¢do de Jovens e Adultos, foi barrado e o governo, ora no poder, assumiu a dianteira
nas proposi¢des criando, em 1967, o Movimento Brasil de Alfabetizagio (MOBRAL), com
vistas a erradicagdo do analfabetismo e abrindo a possibilidade da educagdo continuada de
jovens e adultos. Tal movimento se verteu para o desenvolvimento social e considerou que a
alfabetizagdo pressupunha apenas o ato de ler e escrever, perdurando essa ideia por cerca de
vinte anos. As concepg¢des mais abrangentes em torno do processo de ler e escrever, com vistas

ao letramento, por exemplo, se limitaram a decodificagdo. Recrutar alfabetizadores para atuar
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nessa frente ndo se pautou em critérios ideais e, novamente, ficou clara a desvalorizacdo do
saber docente.

Um novo contexto de refundamentagdao da EJA surge nas décadas de 1980 e 1990,
podendo-se apontar como avango a conquista do direito universal ao ensino fundamental
publico da educagdo de jovens e adultos, de acordo com o previsto no artigo 208 da Constituicao
Federal (CF) de 1988. A defini¢do de como se deve promover a educacdo também esta clara,

no artigo 205 daConstituicao de 1988,

A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaborag@o da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1988, p. 123).

Anterior ao advento da Constitui¢do, a EJA possuia uma fungdo meramente
complementar e reparadora, voltada, sobretudo, para a certificagdo dos jovens e adultos a serem
absorvidos pelo mercado de trabalho. Ao ter o seu reconhecimento, enquanto modalidade de
ensino, ela reverte a missao para a oferta de uma educagdo qualitativa para os discentes, no
intuito de prepara-los para a vida. Esse passo, rumo a condi¢des mais igualitarias para a EJA
se concretizou, conforme supracitado, por meio da LDB 9.394/96. Criada em 1996 e,
posteriormente revisada, a LDB reafirma a obrigatoriedade e a gratuidade da oferta da educacao

para todos que, em idade prdpria, ndo tiveram a oportunidade de acessa-la:

Art. 37. A Educacdo de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.
§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O poder publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador
na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

§ 3° A Educacao de Jovens e Adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacdo profissional, na forma do regulamento.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos ¢ exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular (BRASIL, 1996, p. 19).

Por meio da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n® 9394/96
se reconheceu a EJA, enquanto modalidade da Educagdo Basica, enfatizando o dever publico
da oferta, por meio de cursos e exames supletivos, além de alterar a idade minima para ingresso
na modalidade em questdo (15 anos para o Ensino Fundamental e 18 anos para o Ensino

Maiedio). Ressalta-se que, a partir dai, a nomenclatura “supletivo” ¢ substituida por EJA,
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conferindo-lhe maior solidez, desmistificando a ideia de apéndice de outrora.

Ainda na década de 1990, eclodem diversos eventos nacionais € internacionais com
enfoque na educagao de jovens e adultos, conforme apontado por Soares (1999, p. 26-28): V
Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos — CONFINTEA (promovida pela UNESCO,
realizada em Hamburgo, Alemanha, 1997), o Encontro de EJA da América Latina e Caribe
(promovido pela UNESCO, em parceria com o Conselho de Educag@o de Adultos da América
Latina— CEAAL, realizada em Montevidéu, em 1998), o Encontro de EJA do Mercosul e Chile,
os Encontros Nacionais de EJA (Natal/96, Curitiba/98 e Rio de Janeiro/99), o Congresso de
Leitura do Brasil — COLE ¢ os encontros anuais da Associacdo Nacional de Pos-Graduagao e
Pesquisa em Educagdo (ANPED) com um Grupo de Trabalho especifico, o GT 18. Importante
destacar, ainda, os Foruns Estaduais de Educagdo de Jovens e Adultos surgidos no periodo,
merecendo relevo a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (Jomtien — Tailandia), no
ano de 1990, onde foi proposta a extensdo da alfabetizagdo de jovens e adultos como uma
primeira etapa da educacdo basica, solidificando a concep¢do de que a etapa prévia e pos
alfabetizacdo nao poderiam se dissociar. Mas apenas em 1994, o Plano Decenal, com metas ¢
atendimentos especificos para jovens e adultos pouco escolarizados, foi concluido. Dai em
diante, novas configuragdes foram se formando e, por meio de audiéncias publicas, com a
presenca da relatoria da Camara de Educacao Basica (CEB) e de diversos representantes dos
segmentos envolvidos com a EJA no pais, foi elaborado o Parecer n° 11/2000, com itens
cruciais para uma educacio equanime e qualitativa na modalidade.

A intencionalidade interpretativa dos artigos da LDB e o intuito de sanar diividas que
permeavam os sistemas de ensino, no que tange a compreensao da complexidade da EJA, pos
positivagdo na Carta Constitucional de 1988 e na propria LDB, se evidenciam no Parecer n°
11/2000 (BRASIL, 2000). A EJA, conforme a LDB n° 9.394/96, passou a ser modalidade de
educacdo basica nas etapas do ensino fundamental e médio, usufruindo de uma especificidade
propria que, como tal, deveria receber um tratamento consequente. O Parecer n° 11/2000
ocupar-se-a, entdo, das diretrizes curriculares da EJA, cuja especificidade se compde com os
Pareceres n° 04/98 e n° 15/98 que tratam, respectivamente, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Dessa forma, a constru¢do do
Parecer n° 11/2000 se apresenta como resposta as dividas de muitos interessados, a citar os
sistemas de ensino, as mais variadas institui¢cdes, organizagdes e associagdes, envolvidas com
praticas institucionais escolares de educacao de jovens e adultos, autorizados pelos sistemas
de ensino. Assim, em sintonia com o relatado no préprio Parecer n° 11/2000 (p. 2) “Fazendo

jus ao disposto no art. 90 da LDB, a CEB, dando respostas caso a caso, amadureceu uma
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compreensdo de que isto ndo era suficiente. Era preciso uma apreciacdo de maior folego”. O
carater dialogal desse processo precisa ser enfatizado, além da correlacdo com a comunidade
educacional; a CEB — Camara de Educacdo Basica ouviu inumeros foruns compromissados
com a EJA, além de muitos interessados, culminando na formulagdao de um parecer adequado
a dignidade do assunto.

Convém salientar a real destinacdo do Parecer n°® 11/2000, bastante enfatico e direto

em sua argumentagao, sendo interessante reproduzi-lo aqui:

Para o universo educacional e administrativo a que este parecer se destina — o dos
cursos reconhecidos e credenciados no ambito do art.4°, VII da LDB e dos exames
supletivos com iguais prerrogativas — parece ser significativo apresentar as diretrizes
curriculares nacionais para a educagdo de jovens e adultos dentro de um quadro
referencial mais amplo (PARECER N° 11/2000,p. 3).

Além de remeter as diretrizes curriculares nacionais j& homologadas para o ensino
fundamental e o ensino médio, o referido Parecer versa sobre os fundamentos e fungdes, bases
das diretrizes curriculares da EJA (bases historicas, legais e atuais), educagdo de jovens e
adultos do tempo atual (cursos de EJA, exames supletivos, cursos a distdncia e no exterior),
plano nacional de educacdo, bases histérico-sociais da EJA, iniciativas publicas e privadas,
indicadores estatisticos da EJA, formacao docente para a EJA, diretrizes curriculares nacionais
e o direito a educagdo. Importante compreender a forca desse Parecer como instrumento para a
normaliza¢do da educacdo escolar vertida a jovens e adultos em estabelecimentos proprios,
lembrando ser a resolucao dele decorrente obrigatoria, bem como uma formacao docente em
sintonia com seus fundamentos.

A EJA, sob o prisma do Parecer 11/2000 (p. 5) “E uma categoria organizacional
constante da estrutura da educacdo nacional, com finalidades e funcdes especificas”.
Contextualizando o histérico da educacdo escolar no Brasil, o Parecer 11/2000 apresenta os
indicadores do IBGE! do ano de 1996, onde 15.560.260 de pessoas analfabetas, na populagio
de 15 anos de idade ou mais, perfaziam 14,7% da populagdo total de 107.534.609 pessoas.
Nesta perspectiva, a Educagdo de Jovens e Adultos representa uma divida social ndo reparada
para com aqueles que a ela ndo tiveram acesso, nem dominio da leitura e escrita como bens
sociais, na escola ou fora dela.

De acordo com o PARECER N°11/2000 (p. 6),

! Dados extraidos do site do IBGE — Populagéo analfabeta 15 anos ou mais. Disponivel em: IBGE Populagdo 15
ou mais e taxa por municipio.xls (mppr.mp.br) Acesso em: 19/09/2021.
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[...] uma sociedade predominantemente grafocéntrica, [...] onde o cddigo escrito
ocupa posi¢ao privilegiada, revela-se como problematica a ser enfrentada. [...] o ndo
acesso a graus elevados de letramento ¢ particularmente danoso para a conquista de
uma cidadania plena” (PARECER N°11/2000, p. 6).

Ao se privar alguém desse bem, priva-se o sujeito da sua propria cidadania, e essa
privagdo tem suas raizes de carater histdrico-social bem enfatizadas no documento em questao.
A luz sobre a EJA, no Parecer n° 11/2000, ndo a enfatiza somente como uma modalidade de
ensino oferecida aqueles que ndo tiveram acesso na idade propria, mas destaca uma fungao

reparadora explicitada da seguinte maneira:

[...] a func@o reparadora da EJA no limite, significa ndo s6 a entrada no circuito dos
direitos civis pela restauracdo de um direito negado: o direito de uma escola de
qualidade, mas também o reconhecimento de uma igualdade ontoldgica de todo e
qualquer ser humano. Desta negagdo, evidente na histdria brasileira, resulta uma
perda: o acesso a um bem real, social e simbolicamente importante. Logo, ndo se
deve confundir a nogdo de reparagdo com a de suprimento (PARECER 11/2000, p.
7).

Os referidos aparatos legais possibilitam atestar a preocupagdo de se oferecer aos
jovens e adultos condigdes de acesso e permanéncia a educa¢do de qualidade, abrindo-lhes
perspectivas rumo a conquista de certificacdo para usufruirem dos direitos constitucionais, em
especial lhes favorecer melhores condigdes para pleitear a inser¢do no mercado de trabalho.
Outras estratégias, no sentido de ampliar esse leque de ofertas, foram criadas, como a
certificagdo do Ensino Médio, por meio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), entre
2009 e 2016, ofertando de forma especifica, a partir de 2017, a certifica¢do via Exame Nacional
para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA). Embora ndo haja
consenso sobre os efeitos das avaliagdes externas sobre nenhuma etapa ou modalidade
escolar, representou uma politica pensada para as especificidades do publico alvo.

Mesmo diante de tamanha diversidade abarcada por esse segmento ¢ de tremendos
ataques, embora com alguns progressos, a EJA sobrevive e persiste. Frente a tantas
controvérsias e questionamentos, Arroyo (2013) nos instiga a constatagdo da dureza da vida,
marcada pela incerteza dos alunos da EJA cujas conjecturas econdmicas, sociais e culturais de
uma sociedade capitalista atuam, no sentido de provocar a expulsao do educando da escola.
Todavia, sua permanéncia revela seu ato de resisténcia porque pretende, muito além de
orientar a como sobreviver, viver com dignidade.

Em que medida a escola e os profissionais que ali atuam sabem reconhecer e levar em

consideragdo essa luta? As praticas curriculares sao delineadas, considerando seus contextos de
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vivéncia? Prossegue Arroyo (2013), no afd de evidenciar as peculiaridades dessa parcela
discente, afirmando que vidas forjadas na instabilidade se digladiam com a rigidez da escola,
nos quesitos de organizacao temporal, de saberes, espacos e processos avaliativos, bem como
em diversos outros que consubstanciam o cenario de uma verdadeira batalha ali instaurada,
cotidianamente. Tantas tensdes nos conduzem a reflexdo de que essa luta transpde os limites
das meras configuragdes escolares na EJA, indo ao encontro do movimento de se entender de
que maneira os marcos legais e normativos evidenciados sdao lidos no ambito das esferas
regionais e, mais especificamente, no Centro de Educagdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo
Moutinho, uma escola com bastantes particularidades. Pressupde-se que a EJA que se realiza
no CEM o faz nas fronteiras estabelecidas por esses marcos legais. Pretende-se, pois,
compreender como se da o gerenciamento da referida escola na formulacdo e efetivacdao de

praticas pedagogicas e curriculares especificas e proprias.

1.2. O impacto das questdes historicas na constituicio de praticas curriculares

especificas para a EJA no Aambito da Manchester Mineira

Nesse movimento contextual dos marcos histoéricos, verte-se o olhar para a realidade
local: a cidade de Juiz de Fora, acolhedora de diversos movimentos e vertentes educacionais
com questdes eclodidas em consequéncia dos fatos historicos ocorridos em termo macro, tendo
especial atencdo, para fins desta analise, a EJA e o Centro de Educacdo de Jovens e Adultos,
evidenciados neste trabalho.

A Manchester Mineira (assim denominada por ter sido referéncia, num determinado
periodo historico, em termos de pioneirismo na industrializacdo, sendo comparada a
metropole em destaque por essa vertente — Manchester, na Inglaterra) sofreu diretamente os
impactos dos movimentos que impulsionavam mudangas educacionais, sobretudo no tocante a
EJA. Muitas reconfiguragdes, em diversos setores, tais como modernizagdo, crescimento
populacional, expansdo territorial, com consequente aumento do numero de escolas,
profissionais e alunos atendidos, considerando especialmente o periodo compreendido entre
1926 ¢ 2020 (noventa e trés anos), sao reveladores dessas transformagdes. Atualmente, a
cidade possui um centro comercial diversificado, variados hotéis, centros de eventos e
convengodes, 1sso somado ao fato de se apresentar como um polo universitirio da Zona da
Mata Mineira. Figurando como um contrassenso, em 2018, o municipio € o 91° no Brasil e o

8° no Estado de Minas Gerais, no quese refere ao indice de pessoas com 15 anos ou mais em
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situacdo de analfabetismo, totalizando 13.660 pessoas, das quais 4249 sdo pardas, 99 amarelas
e 41 indigenas®

Os dados, por si sO, se constituem propulsores de estratégias para acdes de
alfabetizacdo e estimulo a escolariza¢ao de jovens, adultos e idosos. O movimento em prol
desse fomento ndo foi privilégio de Juiz de Fora, mas, sim, ocorreu em toda a Federacao,
considerada a baixissima escolarizagdo da populacdo brasileira. Baseados nesses dados,

Corbucci et al. (2009), ao citar Gusso (1990), assinalam que

Transcorridos mais de 20 anos desde a promulgagdo da CF/67, a partir da qual ficou
estabelecida obrigatoriedade do ensino a faixa etaria de 7 a 14 anos, a escolaridade
média da populagdo brasileira de 15 anos ou mais era de apenas 5,1 anos de estudos,
ou seja, bastante aquém do minimo de oito anos de estudos estabelecido
constitucionalmente e referendado pela LDB, de 1971. Pouco mais de um ter¢o dos
brasileiros (37,5%) que tinham idade para ter cumprido as quatro séries iniciais
haviam atingido este nivel de escolaridade, 20% nem sequer possuiam um ano de
estudo. No meio rural, a escolaridade média era inferior a 2,5 anos. O Brasil era,
portanto, um pais subescolarizado, apesar da rapida, porém, desigual expansdo das
oportunidades educativas nos decénios anteriores, em quadro de acelerado
crescimento demografico (CORBUCCI et all,.2009, p. 19).

Avangando um pouco mais além, na linha do tempo, em termos das agdes
educacionais no ambito do municipio de Juiz de Fora, insta destacar que, entre os anos de
1983 ¢ 1988, cujo gestor da Secretaria de Educagio era o professor José Eustaquio Romao?,
visualiza-se o inicio de uma retratacdo da educacdo de jovens e adultos, no sistema
educacional do municipio, elegendo-a como prioridade no rol das agdes propostas. Também ¢
possivel perceber como politicas publicas, fomentadas pelo governo federal, repercutem na
oferta da EJA no municipio.

Em 1984, diante da demanda que se avolumava, a Prefeitura de Juiz de Fora, por
meio da Secretaria Municipal de Educacdo, em parceria com a Secretaria Estadual de
Educacdo de Minas Gerais, implementou o Centro de Estudos Supletivos de Juiz de Fora —
CESU/MGQG, viabilizado pela assinatura do convénio de n® 93 (1°/05/1983), objetivando
atender ao grande niimero de jovens e adultos evadidos do ensino regular, com o inicio de
atividades,. Sua proposta metodoldgica consistia no Curso Semipresencial de Supléncia,
organizado em unidades didaticas, definindo contetdos programaticos minimos,

convencionados a uma instrucdo personalizada que focava na auto-aprendizagem do

2Para saber mais: CENSO - Indicadores Sociais Municipais. Disponivel em:
<https://cidades.ibge.gov.br/brasil/mg/juiz-de-fora/pesquisa/23/25124?indicador=29509&tipo=ranking>. Acesso
em: 27/12/2020.
3 Secretario da Educagdo de Juiz de Fora (1983-1988) ¢ de Governo (1997-2000) da mesma cidade. Foi Pro-
Reitor de Ensino e Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora; coordenador local das Licenciaturas em
Tefé, Amazonas.
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educando. Sem duvidas, esse passo foi extremamente significativo para o segmento na cidade
e teve inicio com trés postos: Escola Municipal Dante Jaime Brochado — Bairro Santo
Antonio; Escola Estadual Sant’Clair de Magalhdes Alves — Bairro Santa Cruz e 10° Batalhao
de Infantaria — Bairro Fabrica.

Nesse periodo, o CESU tomou a dianteira de outros projetos que visavam a
implementagdo da educagdo de jovens e adultos no municipio e regido, por meio do “Mutirdo
do Saber”, com a pretensao de se criar 110 salas de alfabetizacao de adultos por toda a cidade e
pelos municipios circunvizinhos, pautando-se nas teorias freireanas para o desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem. A proposta, no entanto, permaneceu timida e nio se
ampliou, conforme as pretensdes iniciais (JUIZ DE FORA, 1988).

A Prefeitura de Juiz de Fora, no ano de 1984, implantou turmas de 5* a 8* séries, no
turno da noite, nas escolas municipais, sob a nomenclatura de “extensdo de série”, com
predominancia de adolescentes e jovens. Pensando em um atendimento diferenciado, teve inicio
a preparagao de um espago fisico que abarcaria a sede do Centro de Educa¢ao do Menor — CEM
e que, posteriormente, através da lei n® 7851 (27/12/1990), deu origem ao Centro de Educagao
do Menor Dr. Geraldo Moutinho D’Assumpg¢ao Moreira — CEMGEM, integrando a estrutura
administrativa da Secretaria Municipal de Educacao, atendendo a meninas € meninos de rua,

maiores de 12 anos, matriculados em escolas regulares, mantendo o ensino fundamental, por

meio do ensino supletivo para os menores carentes, aliando a isso a capacitacdo profissional,
com vistas ao mercado de trabalho. A entdo SME, neste mesmo ano, inaugurou um trabalho de
capacitacdo de pessoal para os profissionais que atuavam na Educacdo de Adultos — EDA,

enfocando a tematica “Alfabetizacdo de Adultos”, vincada nos pressupostos de Paulo Freire.

Dando prosseguimento a essa politica, em 1986, criou a Divisdo de Adultos — DEA,
responsavel pela coordenacdo do trabalho das classes de alfabetizagdo de jovens e adultos, a
qual estruturou o projeto “Interacdo” que visava qualificar profissionalmente moradores de
comunidades que margeavam a linha férrea (JUIZ DE FORA, 1990).

O Projeto “Educacdo de Adultos de Juiz de Fora” foi elaborado pelo Secretario de
Educacao, a época, José Eustaquio Romao, no ano de 1988, com o intuito de buscar apoio da
Fundagio EDUCAR?, no que se referia a recursos materiais, cooperacio técnica e financeira.
Em seguida, propds o desafio a rede municipal, calcado nos premissas freireanas, de alfabetizar
jovens e adultos, dando inicio a capacitagdes continuas para os profissionais da educagao, sob

a coordenagao do CESU (JUIZ DE FORA, 1990).

4 A Fundagio Educar foi criada pelo Decreto n. 92.374, de 06/02/86, no inicio do Governo Sarney, designado
como “Nova Republica”, em substituicido do MOBRAL, extinto na mesma oportunidade.
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E perceptivel que os avangos na politica nacional em prol da EJA impulsionavam os
fazeres, a nivel local, tanto que o curso regular de supléncia semestral, de nivel fundamental e
médio, foi implantado em 1993. Alguns anos apds, em 1998, o Ensino Fundamental se verteu
no projeto Caminhar I, com abrangéncia em varias escolas municipais, regulamentado através
da Resolug¢do 01/98, da Secretaria Municipal de Educagdo. O Ministério da Educacdo e do
Desporto/Fundagao Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE, por meio da Fundacao
para o Desenvolvimento da Educagdao do Estado de Sao Paulo/FDE, criou o Programa de
Aceleracdo da Aprendizagem— Projeto Caminhar®, dividido em Caminhar I, da 1* a 4° fases e
Caminhar I, da 5% a 8* fases, como uma politica nacional que direcionava recursos aos municipios
que a ele aderiam, com uma metodologia bem peculiar e organizagado em modulos cuja principal
caracteristica era a interdisciplinaridade. Um outro Programa de Aceleragdo da Aprendizagem
que entra em cena, no ano de 1998, ¢ o “Acelera Brasil” (um programa de corre¢cdo de fluxo do
Ensino Fundamental), criado em 1997, pelo Instituto Ayrton Senna e do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE/MEC e que virou politica publica, adotado por alguns
Estados. Englobava alunos alfabetizados, mas que apresentam defasagem de série-idade. O
foco eram educandos do 3° ao 5° ano e se formavam turmas multisseriadas, também com a
configuracdo em modulos e financiamento da Petrobrds. Nesse contexto, sob a orientagdo da
SME, estruturaram-se Grupos de Estudo, formados por professores e coordenadores atuantes
na EJA, cuja centralidade eram estudos focados nas teorias e praticas pedagogicas da
Educacao de Jovens e Adultos (JUIZ DE FORA, 1990).

Uma proposta interativa foi feita para toda a rede municipal, nos anos de 1998/1999, pela
entdo Secretaria de Educagio, prof.? Diva Chaves Sarmento®, que requisitou s escolas um trabalho
unico, pautado no tema “A escola que a gente quer — Construindo o Caminho Novo”. Sob esse
prisma, foi ofertado aos educadores, atuantes na EJA, um curso subsidiario para a elabora¢ao
de uma nova proposta. Abordaram-se as seguintes temadticas: “Avaliacdo”, “Desafios
Contemporaneos”, “Interdisciplinaridade” e “Dificuldades de Aprendizagem”. A partir dessas
reflexdes, foram estruturados os Cadernos de Diretrizes Metodologicas, assim caracterizados:
Cadernos 1, da 5" a 8 Fase, conglomerando Portugués, Matematica, Geografia, Historia e
Ciéncias; Cadernos II, da 1* a 4* fases, abordando Alfabetizacdo, Portugués, Matematica, Estudos
Sociais e Ciéncias (SILVA, 2019). Tais materiais foram construidos sob a orientagdo da equipe

doCESU e direcionado as escolas da rede, inclusive ao CEM.

5 Programa instituido em 1997 pelo Ministério da Educagdo (MEC) que visa corrigir a distor¢do do fluxo escolar,
ou seja, a defasagem entre a idade e a série que os alunos deveriam estar cursando.

¢ Doutora em Educagdo pela UFRJ, esteve a frente da Secretaria de Educagdo de Juiz de Fora, na segunda gestdo
do prefeito Tarcisio Delgado, entre os anos de 1997 e 2000.
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A Prefeitura Municipal de Juiz de Fora, em 2001, foi alvo de uma Reforma
Administrativa, na gestdo do prefeito Tarcisio Delgado, implementada em 2002, passando o
departamento responsavel pela EJA para a Geréncia de Promocao da Cidadania — GPC, da

Diretoria de Politica Social - DPS, conforme assinalado por Silva (2019)

Outra importante alteracdo ocorreu no organograma em 2002, quando a Secretaria
de Educacio foi transformada em Geréncia de Educagdo Basica (GEB), vinculada a
Diretoria de Politica Social, durante o governo de Tarcisio Delgado. A Lei n.°
10.937, de 03 de junho de 2005, retomou o status de Secretaria de Educagéo para a
antiga Geréncia de Educagao Basica. (SILVA, 2019, p. 39).

A GEB, compreendendo o valor das a¢des iniciadas, incentivou a continuacdo dos
Grupos de Estudo e reestruturou o material ja constituido como “Diretrizes para a Educagao de
Jovens e Adultos da Rede Municipal de Juiz de Fora”, com lancamento no ano de 2003. O
Ensino Modular - ensino que funciona basicamente através da utilizagdo de componentes
separados entre si, mas que podem ser utilizados em conjunto, como modulos — conceito
associado a adaptabilidade e leveza, ¢ implementado na rede municipal, em 2002, propiciando
aos jovens e adultos prosseguirem os estudos no Ensino Médio, mas sendo alvo de descrenca, por
parte de alguns educadores, sob a justificativa de fragmenta¢do nas interagdes, o que ndo
permitiu maior durabilidade do ensino nesse formato. Foram estruturados modulos, sob a
orientagdo dos professores do CESU, e a meta era minimizar a evasao nas escolas, tendo sido
iniciadas as atividades nas seguintes localidades/institui¢cdes: Chapéu D’Uvas, Penido, Toledo e
na E. M. Lions Centro, lugares distantes do centro urbano e que ndo ofereciam turmas de 5% a
8* série, nem do Ensino Médio (SILVA, 2019).

Nova mudanga, em termos organizacionais se deu na Prefeitura de Juiz de Fora, em
2005, e o DEA — Departamento de Educagdo de Adultos retornou para o gerenciamento da
Secretaria de Educacao, tendo ficado este ano marcado pela constru¢do da Proposta Curricular
de 5" a 8 séries e Ensino Médio, numa agao coletiva junto aos educadores dos Grupos de
Estudo, sendo mantido esse mesmo trabalho, em 2006, com os professores do Modular,
quando a EJA passa a se caracterizar por uma grade curricular unificada e atualizada,conforme
os ditames legais, como a LDB 9394/96 (JUIZ DE FORA, 2005). O Departamento de
Educacao de Jovens e Adultos — DEJA guardava a pretensdo de atender a um numero maior
de escolas. Sob tal prerrogativa, o departamento promoveu o I Encontro de Educagao de

Jovens e Adultos, em 20057, do qual participaram pesquisadores. renomados, sendo o evento

7 Para maiores informagdes, vide portal PJF: Encontro discute Educagdo de Jovens e Adultos - Portal PJF |
Noticias Acesso em: 21/02/2022.
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marcado por excelente receptividade por parte da docéncia, conforme relatos de participantes,
e ocorrendo, novamente, no ano seguinte. Percebe-se, pois, uma ruptura no encaminhamento
do ensino modular, o que denota uma descontinuidade das politicas para a EJA, coincidindo
com momentos de mudancas politicas na cidade, apos alteracdo na gestdo municipal (SILVA,
2019).

Vale ressaltar que a criagdo de foruns de discussdo, com retratacdo do viés
democratico, na luta pela equidade, foi um momento de vital importancia no cenario
educacional brasileiro e isso se tornou possivel, a partir de 2005, devido a elaboragdo do Plano
Nacional de Educacao (PNE), que veio a ter sua regulamentacao consolidada, através da LDB
9394/96. Baseando-se nessa prerrogativa da importancia dos foruns, anos mais tarde, em
2014, foi instituido o Férum Municipal de Educacdo de Juiz de Fora que visava ao
acompanhamento das metas indicadas pelo Plano Municipal de Educacao 2005-2014, da rede
municipal de ensino, além de ter como tarefa também ja pensar e analisar possiveis sugestoes
para o proximo plano. Esse tipo de movimento consubstancia o exercicio gestor democratico
da educacido. (SILVA, 2019).

Seguidamente a essa fase, diante de nova estruturacdo da SME realizada entre 2009 a
2012, que passa a se designar como Secretaria de Educacao (SE), o departamento de Educacao
de Jovens e Adultos torna-se componente do entdo Departamento de Acdes Pedagdgicas
(DEAP) e passa a ser designado como Supervisao de Educacio de Jovens e Adultos — SEJA,
mas mantendo as mesmas premissas € se destacando pela equipe orientadora de acdes
administrativas e pedagogicas, primando pela regularidade do curso de formacdo de
coordenadores da modalidade, que replicavam as questdes discutidas em suas escolas de
atuagdo, encontros estes realizados mensalmente, no Centro de Formagdao do Professor,
localizado no andar térreo da SES. Esse dinamismo impulsionou a organizagdo de encontros
nos anos de 2009, 2010 e 2011, com grande numero de docentes representantes da
modalidade, para rediscussdo e reestruturagdo das diretrizes orientadoras do trabalho e que
culminou, em 2012, na Proposta Curricular da EJA®, embasadas em eixos tematicos
norteadores, dando um novo panorama as interagdes curriculares, com destaque a cidadania
como o maior mote temdtico nesse cenario (JUIZ DE FORA, 2012).

A referida proposta curricular, implementada na rede, representou uma mudanca

8 Juiz de Fora. Secretaria de Educagdo. Caderno de registros de ocorréncias interno — SE/DEAP/SEJA - registro
datado de agosto/2009.

® Documento norteador das praticas e fundamentos da EJA na rede municipal de educagdo de JF, fruto de debates
e trabalho dos profissionais atuantes na modalidade, com apoio de consultores da UFJF, UFF e Colégio de
Aplicagdo Joao XXIII, realizado entre 2009 e 2012, sendo implementado em outubro/2012. Disponivel em:
Portal PJF | SE | Escolas Municipais | Curriculos.
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significativa nas relagdes dos gestores com a Secretaria de Educagdo, dos gestores entre si €
com os envolvidos na EJA, dos docentes com a SE, dos docentes com os educandos, enfim na
propria relagdo contextual escolar. Tratava-se de uma proposicdo que demandava uma (re)
significa¢dao conceitual, curricular e de trabalho, evocando uma organizagao mais focada na
acao coletiva, favorecendo movimentos e reflexdes constantes sobre o fazer pedagdgico,
atendendo as singularidades da EJA.

Por se tratar de uma proposta aberta, calcada em elementos favorecedores da
emancipagao do sujeito, a nova orienta¢ao, naquele momento, representava um desafio, mas
também uma oportunidade de alavancar processos, tendo em vista eleger como mote norteador
principal a tematica “cidadania”. Esta se desdobrava em eixos temadticos, a citar: Cidadania e
Meio Ambiente, Cidadania e Cidade/Sociedade, Cidadania e Cultura, Cidadania e Trabalho
cujo eixo principal, perpassando os demais ¢ Cidadania, Tecnologia e Comunica¢do e todos
estes com a possibilidade de ramificacdo em subeixos (JUIZ DE FORA, 2012).

Tal delineamento pressupunha, de certa forma, sintonia entre as articulagdes
pedagogicas e administrativas, no contexto das escolas que trabalhavam com EJA. No ambito
dessa  proposta, uma questdo relevante a ser citada foi a implementagao das alternancias de
estudo (AE’s) e das culminancias de estudo, elementos estes necessarios a complementagao
da carga horaria semanal e mensal dos estudantes, para cumprimento do minimo exigido
legalmente, no entanto representando, ainda assim, uma conquista em termos de tempo na
escola destinado a reflex@o e construcdo de novas estratégias. As AE’s se constituiam como
um tempo complementar de alguns professores, extra classe, mas no proprio estabelecimento
de ensino, no qual um docente articulador organizava atividades subsididrias ao trabalho de
sala de aula, juntamente com a coordenacdo pedagdgica, conglomerando aspectos de cada
area do conhecimento, num movimento inter/transdiciplinar (JUIZ DE FORA, 2012).

Com essa nova propositura, a preocupacao em impulsionar mais as abordagens nos
encontros j& mencionados, salientou-se, pois era necessario que os profissionais da modalidade
se apropriassem, cada vez mais, dos principios da nova proposta, a fim de que seus
pressupostos fomentassem as articulagdes junto aos alunos e, por isso, a cada ano, foram
criadas diferentes estratégias, a fim de atingir um maior numero de profissionais da EJA.
Cumpre salientar, entretanto, que, a despeito da politica curricular operacionalizada no
municipio, o CEM manteve sua autonomia na organizacdo e gestdo de suas propostas,
atuando de forma descolada ao que se propunha, questao intrigante, alvo desta investigagao.

Como neste trabalho, em especial, destacam-se as agdes relativas a Educacgdo de

Jovens e Adultos, no contexto do CEM, estruturar um quadro historico com a organizagao das
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inflexdes que afetam a estruturagdo da Secretaria de Educacdo, a EJA e, consequentemente, as

politicas protagonizadas (algumas destas tratadas anteriormente) revelou-se uma forma de se

buscar compreender os nexos entre os referidos fatores e suas implicagdes nas novas questoes

que se sucederam. O quadro enfatiza o periodo de 2001 a 2014, desvelando elementos

regulamentadores da Secretaria de Educacdo que se constituem importantes marcos para se

compreender as agdes afirmativas territoriais em prol da EJA e seu reverberar nas instituigdes

de ensino por ela coordenadas.

Dessa forma, convém evidenciar algumas relevantes questdes histdricas, sociais e

politicas que permearam a trajetoria da EJA, ao longo dos ultimos 30 anos, na Manchester

mineira e que, certamente, impactaram nas agdes contemporaneas. Uma sinopse de fatos

marcantes, no que diz respeito a Educagdo ¢ a EJA no municipio de Juiz de Fora, foi

organizada no quadro abaixo, favorecendo o entendimento e as inter-relagcdes provenientes

dos processos:

Tabela 1: Aspectos educacionais relevantes no municipio de Juiz de Fora, com enfoque na EJA e

no CEM (Enfase no intersticio 2001-2014)

ASPECTOS
EDUCACIONAIS GESTAO |SECRETARIOS O CEM GESTORES DO
RELEVANTES NO MUNICIPAL |DE EDUCACAO CEM
MUNICIPIO - PJF

(ENFASE NA EJA)
Década de 1980 (JF) ->| Tarcisio José Eustaquio |1987: Espaco fisico do[Professor Plinio|
Tempos de movimentos pela] Delgado Romao CEM instalado na Mansur-Diretor
preservagdo do  patrimonio antiga Fabrica de Geral do
cultural e da memoéria da] 1983 a 1988 | Plinio Mansur [tecidos Bernardo Departamento
cidade, envolvendo o setor Mascarenhas, a titulo [Pedagdgico — SE
educacional. PMDB experimental,vincula-
Momento de efervescéncias em| do ao Departamento (1987 a 1989)
proposi¢cdes educacionais, 4 de Agdes Sociais.
nivel Federal. 1990:Escola inaugura-
| Educacdo de Jovens e da oficialmente.
|Adultos ganha énfase no setor
educativo do municipio.

(..)

1)2001:ReformaAdministra - 2001:A GPC passa a
tiva na PJF: Departamento assumir a gérencia
responsavel pela Ed. De administrativa e
\Adultos - DEA, alocado na pedagdgica do CEM
estrutura  da  Geréncia  de|
Educagdo Basica - GEB, migra)] Tarcisio Paulo Roberto  2003: O CEM ¢ palco [Diretor:  José  de
para a Geréncia de Promogdo| Delgado Curvelo das agdes desenvolvi- [Céassia Neves
da Cidadania (GPC). das no ambito do
2) 2003: Projeto Cidadao 2001 a 2004 Projeto Cidaddo XXI (2001 a 2003)
IXXI -oportunizar a conclusao,
de estudos a jovens, adultos ¢ PMDB Gisela Maria
idosos por um projeto de (Vice- Ventura Pinto
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aceleracdo  (Assisténcia ¢ Sebastido
Educacao) Helvécio— |(entrevistada nesta
3)2003: Formulagcdo das PSDB) pesquisa)
Diretrizes para a EJA
municipal
4) 2005: DEA retorna para a 2005: CEM estabelece
SE convénio com &
| 2005/2006: Criagdo do IAssociacdo Municipal2005: Assume a|
IDepartamento de Educagdo de Carlos Alberto de Apoio Comunitariodirecdo a professora
Jovens e Adultos - DEJA, no Bejani - AMAC (integra oGisele Zaquini
contexto da SE, com foco nas Regina Célia |quadro da SecretariaLopes Faria
questdes educacionais. 2005 a 2007 Mancini de Assisténcia Social)(entrevistada nestal
5) Construgdo da Proposta PTB enfatizando a vertentepesquisa), oriunda
Curricular (5* a 8 séries ¢ (Vice- José social. do quadro da AMAC
Ensino Médio) Eduardo
6) EJA: Grupos de Estudo| Araujo- PL) 2006: CEM instituii (2005 a 2014)
reestruturam grade curricular “Projeto Renascer” ¢
unificada e atualizada (LDB “Projeto Caminho do
9394/96) ja  contemplando) Ler e Escrever” (que
algumas especificidades. [prosseguem por cerca|
7) I Encontro de Educacéio de de 2 anos)
Jovens e Adultos, organizado
pela equipe de Coordenacéo
Pedagogica do DEJA - SE.
José Eduardo
Aratjo Regina Célia Gisele Zaquini
2008 — 2008 Mancini Lopes Faria
(entrevistada  nestaj
PR [pesquisa)

8)2009 a 2012: realizagdo de 2010: O CEM volta a|
encontros formativos por area, se vincular a SE.
coordenados pela Secretaria de IAmpliagdo do
Educagdo - SE, para atendimento nos 3
construcdo  das  Propostas turnos. 2010: Gisele
Curriculares da rede municipal, Custodio Eleuza Barbosa [Revisdo e ressignifica-[Zaquini se mantém
inclusive da EJA (Neste periodo, Mattos cdo das acOesna dire¢do e 0
extingue-se o DEJA ¢ se cria a 2009 a 2012 pedagogicas da escola,professor Jodo
Supervisio de Educagio de mediada pelaPaulo Lopes de
Jovens e Adultos —SEJA) | PSDB assessoria direta da SESouza (Entrevistado
9)2010: Promulgacdo da Leivice- Eduardo ao  CEM(2009  anesta pesquisa) ¢
12.086  que regl.llz.tmenta Ol José Lima de 2012). indicado para a vice-
Conselh_o Municipal  de preitas -PDT) 2011: Implementagiodiregdo.
Educacio. dos  Circulos  de
10)2012: Publicacdo da Nova Alfabetizagdo o
Proposta Curricular para a Cultura (CAC’s) e
EJA municipgl, calcada nos| estruturacio dos
e1Xx0s .temétlcos e nag grupos socioartisticos
alternancias e culminénicas de| ho CEM.
estudo (para complementagéo
da CH do aluno e adequacao do
tempo de planejamento do
rofessor)
10)2013:Organizagdo da I Integrantes do CEM]013:Gisele Zaquini
Comissao de analise do livro Weverton Villas |(Jaqueline Alves -se mantém na
didatico para a EJA — PNLD| Bruno de Boas coordenadora e  Adrianadiregdo e ocorre umal
EJA (membros da|  Freitas 2013 a Barbosa —  professora)alternancia de vice-
SEJA/DEF/SE,coordenadores ¢  Siqueira setembro/2015 |bem comodiretores: 0
professores da EJA) > com| 2013 a2016 representantes deprofessor Marcelo
andlises e debates mais outras escolas de EJAlvarandas  assume
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aprofundados nos encontros|
formativos mensais

11)2014: Criacdo da
Subsecretaria de Articulagdo
das Politicas Educacionais —
SSAPE, na SE.

12)2014: Organizacdo do

Regimento interno da SE,
reconfigurando os setores, com|
novo organograma —»> Criagdo
do Departamento de Ensino
[Fundamental (Antigo DEAP),
submetido a Subsecretaria de
Articulagdes Pedagdgicas -
SSAPE, abarcando as
supervisdoes: Anos Iniciais —
SAI, Anos Finais — SAFI e

PMDB
(Vice — Sérgio
Rodrigues —
PMDB )

Denise Vieira
Franco
Set./2015 a
Dez/2020

participam
comissdo de analise do
Livro Didatico
EJA- PNLD-
EJA/MEC e  dos
encontros formativos.

daEdson

daJpor uma semana e, a

seguir, o professor]
Rodolfo
\Valentim assume até
2014.

INeste mesmo ano
(2014), Gisele
Zaquini ¢ convidadal
a assumir 0
Departamento de
IEnsino Fundamental
mna SE e o CEM fica|
sob a geréncia de
dois  vice-diretores:
Jodo Paulo Lopes de
Souza € Ana Marial

Educagdo de Jovens e Adultos de  Aratjo  dos
— SEJA, que passam a atender, Santos.

de forma regionalizada, cadal

qual a determinado grupo de 2015: professor|
escolas, em sua totalidade, [Francisco de
mantendo-se, uma a uma, como| IAlmeida Bessal
referéncia para as orientagoes ¢ Janior — diretor ¢
gerenciamento das  politicas Jodo Paulo Lopes,
publicas dos segmentos o0s juntamente com|
quais representam. Fernanda
13)Instituicdlo do  Forum |Aparecida de
Municipal de Educagdo 2014 — |Araujo Ribas|
2024 (Decreto 12.328/2015) (entrevistada  nestal
14)2014: Maior enfoque nos [pesquisa) — vice-
cursos de formacao para a EJA, diretores.

ampliando sua acdo para Posteriormente
profissionais  atuantes  na (2017), Fernanda se
modalidade. tornara diretora da
15)2014: Mudanca na instituicdo, por meio
proposicdo de oferta dos cursos, da instaura¢do do
de formagdo de EJA > primeiro  processo
encontros mensais, por regiao,| eletivo  para  a
deslocados do Centro de direcdo dal
IFormacdo para as escolas. instituicdo.

Fonte: Autoria propria com base em diversos documentos: registros historicos da SE, da SEJA/DEF/SE, bem
como por Projetos Politicos Pedagogicos (2010, 2015, 2017), atas do CEM e relatos dos entrevistados.

O recorte temporal enfocado ndo foi fruto de decisdo aleatdria, mas da consideragao
de momentos de extrema relevancia para a EJA e para o CEM, bem como para todo o
contexto educacional local, tendo em vista que, no ano de 2001, a partir da mudanga na
estrutura administrativa da PJF, ocorre a reconfiguragcdo da Secretaria de Educagao, alterando-
se para Geréncia de Educagdo Bésica - GEB, transpondo a gestdo da EJA e do CEM para a
Diretoria de Politica Social — DPS. Essa mudanga tem grande repercussdo nas acdes voltadas
para tais ambitos, carecendo, pois, de um olhar atento. Do mesmo modo, o periodo final do
intersticio proposto para a analise (2014) carrega em si, uma grande representatividade, por ter

sido o0 ano em que a Secretaria de Educacdo implementou um novo organograma, com a
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criacdo de uma subsecretaria e de reorganizagdo da funcionalidade de diversos setores, bem
como conclamou setores da sociedade para comecarem a se organizar, no sentido de se
estruturar o Plano Municipal de Educacao — PME para o decénio vindouro (ja em atraso, cabe
ressaltar), articulado aos preceitos do Plano Nacional de Educagdao - PNE (2011-2021), bem
como com a incumbéncia de também monitorar o cumprimento das metas estabelecidas. O
Foérum Municipal se caracterizou como um espaco de permanente interlocucao e os primeiros
didlogos ocorreram, ao final de 2014, sincronizando os encontros periddicos, em 2015, sendo
formalizado, em maio de 2015'°. Além disso, o ano de 2014 também foi marcado pelo 1°
processo coletivo de escolha de livros didaticos para a EJA (PNLD EJA — MEC, em sua
segunda edi¢do)!!, em contexto com o movimento de escolha coordenado pelo Ministério da
Educacdo. Durante os encontros formativos mensais, ocorridos no Centro de Formacao do
Professor, organizados pela SEJA/DEF/SE, coordenadores pedagogicos e representantes
docentes das escolas procediam a analise das obras enviadas pelas diretoras, discutiam a
respeito e faziam registros das percepgdes que culminaram na escolha democratica de uma
colecio para todas as escolas que ofertavam a modalidade'>. Importante destacar a
participacao de representantes do CEM, tanto no Férum Municipal quanto nas reunidoes do
processo de escolha dos livros didaticos da EJA - tal participacdo representou uma maior (re)
aproximacao daquele Centro do 6rgdo gestor.

O quadro sindptico apresentado também procurou jogar luz em um periodo anterior
(década de 80 e 90), por representarem fases de criagdo experimental do, outrora, Centro de
Educagdo do Menor e, posteriormente, de sua formalizacdo, com inauguracdo em 1990. E,
apesar de 2017 ndo estar incluido no intersticio analisado, cumpre assinalar a importancia
deste ano na histéria e no entendimento sequencial de eventos disparadores de novas (re)
configuragdes do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho, por ter
sido, naquele momento, instaurado seu primeiro processo eletivo'® para a dire¢io da
institui¢do, vislumbrando novas possibilidades deflagradas, pois, por uma acao democratica.

Os movimentos que encaminharam para a efetivacdo do processo tiveram inicio anos antes,

19 Para maiores informacgdes, vide decreto n° 12.328, datado de 05/05/2015: PREFEITURA DE JUIZ DE FORA
:: e-Atos do Governo (pjf.mg.gov.br).

" PNLD-EJA - O Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacio de Jovens e Adultos (PNLD-EJA) foi
criado, em 2009, por meio da Resolugdo CD/FNDE N° 51/2009, no intuito de disponibilizar livros didaticos aos
alfabetizandos e estudantes jovens, adultos e idosos das entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado, das
escolas publicas com turmas de alfabetizagdo e de ensino fundamental e médio na modalidade EJA, cujo objetivo
era contemplar as especificidades do segmento. Convém destacar que a tiltima edi¢do ocorreu em 2014.

12 SECRETARIA DE EDUCACAO - SEJA/DEF/SE — Caderno de registros de ocorréncias 2014 — Atas do
processo de escolhas de livros didaticos para a EJA.

13 Edital com implementagdo do primeiro processo eletivo do CEM. Disponivel em: 005 se_151520.doc (live.com)
Acesso: 23 Jul. 2021.

46


https://www.pjf.mg.gov.br/e_atos/e_atos_vis.php?id=38739
https://www.pjf.mg.gov.br/e_atos/e_atos_vis.php?id=38739
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.pjf.mg.gov.br%2Fe_atos%2Fanexos%2F005%2520se_151520.doc&wdOrigin=BROWSELINK

de forma veemente, conforme nos assevera a professora Ferna (2022), profissional efetiva,

deslocada para a atuacao no CEM, ha mais de 16 anos:

O CEM, até o ano de 2017, quando conseguimos finalmente ter uma equipe diretiva
eleita pela comunidade escolar através de um processo legitimamente democratico,
foi uma escola que servia aos interesses politicos de cada gestdo, na qual a diregdo
era oferecida como uma moeda eleitoreira. Neste ano citado, um grupo de
professores do CEM se mobilizou junto ao SINPRO (pela segunda vez) e cobraram a
mudanca deste formato, pois somente o CEM e a Escola Herval ainda ndo tinham
este processo democratico de eleicdo vigorando até o presente ano. (...) Sendo assim,
do ano em que eu entrei, 2004, até¢ 2014 (periodo correspondente a esta pesquisa), ou
seja, no periodo de 10 anos passaram 3 equipes diretivas pela escola, sendo que
houve uma verdadeira danga de cadeiras de vice-dire¢do, além de diversas
mobilizagdes de resisténcia da categoria dos professores, por diferentes motivos,
todos de fundo politico e pedagdgico e em defesa dos projetos e profissionais que ali
atuavam. (FERNA, 2022).

A estruturacdao de um outro quadro sindptico permite uma melhor visualizagdo destes
marcos na Secretaria de Educacao de Juiz de Fora que, indubitavelmente, ecoaram nas agdes

do CEM:

Tabela 2: Organizacio da EJA na Secretaria de Educacio de Juiz de Fora 2001-2014+2017

2001
Migracdo do CEM: a institui¢@o passa para a gestdo da GPC — Geréncia de Promogdo da Cidadania (DPS/PJF)
2003 a 2004

Criagdio de Projetos de extrema significagdo no 4mbito do CEM: CIDADAO XXI, Renascer ¢ Caminho do Ler e

[Escrever (Este ultimo, posteriormente, deu origem ao Projeto de Leitura que norteia as agdes da escola, atualmente)
2005

CEM estabelece convénio com a AMAC _ Associagdo Municipal de Apoio Comunitério

I Encontro de Educaco de Jovens e Adultos (organizado pela equipe do DEJA/SE)

2006

Criacdo do Departamento de Educagao de Jovens e Adultos.

Criacdo da Supervisdo de Coordenagdo Pedagodgica da Educacdo de Jovens e Adultos /SCPEJA.

Criagdo da Supervisdo de Estruturacdo e Projetos de Educacdo de Jovens e Adultos/ SEPEJA (responsavel por
pesquisas,levantamento de dados estatisticos e acompanhamento do CENSO da Educagdo de Jovens e Adultos no
Municipio).

2009
Criagdo do Departamento de Ag¢des Pedagogicas'*- DEAP.

Criacdo da Supervisao da Educacdo de Jovens e Adultos — SEJA (apds dissolugdo do Departamento de Educagéo de
Jovens e Adultos, vinculado ao DEAP).

2010 - 2011

Promulgagdo da Lei n° 12.086 de 20 de julho de 2010, que regulamentou o funcionamento do Conselho Municipal
deEducacao, atribuindo-lhe a fung¢do de elaborar normas para a organizagdo e funcionamento dos cursos destinados a
EJA.

Criacao da Camara de Ensino Fundamental, Médio e Educagdo de Jovens ¢ Adultos no Conselho Municipal de
[Educagio.

14 No ano de 2009 por meio da Organizagio do Regimento Interno da Secretaria Municipal de Educagdo de
27/02/2009, extingue-se o Departamento de Educagdo de Jovens e Adultos e cria-se um tnico Departamento,
denominado Departamento de A¢oes Pedagogicas, que abarcou os departamentos existentes, agora denominados,
cada qual, como ‘Supervisdo’, passando o Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos a denominagdo de
Supervisao da Educagdo de Jovens e Adultos — SEJA.
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Processo coletivo de Elaboragao da Proposta Curricular para a Educagao de Jovens e Adultos.

Retorno do CEM para a gestdo da Secretaria de Educacio.

Criacao dos Circulos de Alfabetizacao e Cultura — CAC’s (coordenados pelo CEM) — Sob a assessoria da SE/PJF.
2012

Implementacdo da Nova Proposta Curricular da EJA na rede municipal de Juiz de Fora
2014

Criagdo do Departamento de Ensino Fundamental's vinculado a Subsecretaria de Articulagdo das
Politicas Educacionais — SSAPE, que compreende a Supervisido da Educagdo de Jovens e Adultos'®.
Reestruturacdo da proposta e do propdsito de atendimento pelas Supervisdes do DEF.

Instituicdo do Forum Municipal de Educagio 2014 — 2024

Processo de escolha, coletivo e democratico, do livro didatico para a EJA — PNLD/EJA, orientado pela
SEJA/DEF/SE

2017*
Instituicdo do primeiro processo eletivo para dire¢do do Centro de Educagdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo
Moutinho para o mandato 2018/2020 — jflegis. pjf.mg.gov.br/norma.php?chave=0000023430

005 se 151520.doc (live.com)

Fonte: Autoria propria, com base nas informagdes coletadas em documentos internos de registro da
Secretaria de Educacgéo de Juiz de Fora/2019-2020 e no Projeto Politico Pedagogico do CEM - 2020.

Essa contextualizacdo ¢ premissa para um maior entendimento a respeito de ser
a politica educacional do municipio de Juiz de Fora o reflexo, ndo apenas de uma politica
local, mas sim consequéncia do que se estrutura no ambito nacional, o que requisitou agoes
e propostas do poder publico, visando a reversdo do status de subescolarizagdo da populagdo
brasileira e também da juiz-forana. Mais além, esse tracado nos possibilita um maior
entendimento quanto as multiplas facetas assumidas pelo CEM, com o passar dos anos, e do
quanto o contexto da institucionalidade impactou nas agdes em seu interior e estas, certamente,
tiveram eco no percurso educacional da cidade.

Antes disso, no entanto, ¢ preciso nos apropriarmos das consideragdes da professora
Ferna (2022) e dos indicios que as questdes histéricas registradas no quadro sindptico
apresentado nos trazem para enfatizarmos a necessidade de se olhar para esse corredor
temporal dos percursos da EJA e, sobretudo do CEM, sem romantizar a questdo, entendendo o
quanto o sistema ¢ brutal e impacta, diretamente, nas acdes da escola. Mesmo sob pressao,

evidencia-se a resisténcia e a emergéncia em se entender o quanto a postura critica dos

15 No ano de 2014, por meio da Organizacio do Regimento Interno da Secretaria Municipal de Educagdo,
reconfigura-se o Departamento de Ag¢des Pedagogicas, que passou a ser chamado Departamento de Ensino
Fundamental - DEF.

16 Em 2014, houve uma nova reestruturagdo, no que se refere ao atendimento das escolas municipais de Juiz de
Fora, no ato de criacdo do Departamento de Ensino Fundamental, cujas supervisdes (Anos Iniciais — SAI, Anos
Finais — SAFI e Educagdo de Jovens e Adultos — SEJA), passaram a atender, de forma regionalizada, as escolas.
A partir de entdo, a SEJA passou a atender, de forma totalitaria (Ed. Infantil, Ensino Fundamental e EJA), as
escolas das regides Sudeste, Nordeste e Centro, ficando as outras regides a cargo das demais supervisdes. Cada
Supervisdo também se manteve na dianteira quanto a orientagdo e acompanhamento de agdes ligadas as politicas
publicas para os segmentos que representam, justificando cada nomenclatura como referéncia, ndo havendo, pois,
uma Supervisdo para acompanhamento especifico apenas da EJA — o que apresenta uma ambivaléncia, pois, se de
um lado, permite um olhar global sobre as escolas acompanhadas, por outro, destitui, em certa medida, a relevancia
dada, anteriormente, a modalidade, pela propria SE, denotando, novamente, uma marca de avangos e retrocessos.
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docentes e gestores, neste “engendrar da roda”, ¢ crucial. Michael Apple (2015) traduz esse
premente posicionamento quando afirma a possibilidade de resisténcia e contra hegemonia
como dependente da ndo romantizagdo desse olhar analitico em relagdo ao contemporaneo
terreno material e discursivo que ora se estabelece, reconhecendo, segundo sua perspectiva

que

A menos que nés, honestamente, enfrentemos essas transformacgdes profundamente
direitistas e pensemos taticamente sobre elas, vamos obter pouco efeito, quer na
criagdo de um senso comum contra hegemonico, quer na constru¢do de uma alianca
contra hegemdnica. Defendo que precisamos estabelecer conexdes mais proximas
entre nossos discursos teoricos e criticos, de um lado, e as transformagoes reais que
estdo atualmente deslocando politicas e praticas educacionais para diregdes
fundamentalmente direitistas, de outro (APPLE, 2015, p. 609).

Neste sentido, a compreensao no que concerne ao se mover na arena da resisténcia se
torna vital para o entendimento critico dos significados das reformas contemporaneas,
reconhecendo as condigdes concretas que estabelecem e impelem limitagdes ao cenario
escolar e a acdo dos seus agentes, além de, concomitantemente, fazermos um esfor¢o de nos
situarmos, teodrica, empirica e politicamente, contra explicagdes mecanicistas de reprodugio
dos fendmenos educativos que acabam por sublimar as agdes dos seres humanos, enquanto
sujeitos historicos e politicos os quais, a0 mesmo tempo que se conformam, reagem as
postulagdes neoliberais que orientam também os rumos das politicas educacionais brasileiras,

desde a década de 1990.
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1.3. CEM: Trajetoria de uma instituiclio trintenaria na EJA de Juiz de Fora

Imagem 1: Fachada do CEM (montagem)

B CEM - Centro de Educagio de
Jovens e Adultos Dr. Geraldo
Moutinho

Fonte: Arquivo pessoal

O Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho (CEM) ¢ um
estabelecimento de ensino, atualmente articulado a Secretaria de Educagdo do municipio de
Juiz de Fora e vinculado ao Departamento de Ensino Fundamental, mais precisamente a
Supervisdo de Educacdo de Jovens e Adultos, componente do setor, como j& destacado neste
trabalho. Sua proposta abarca estratégias que vao além da educacdo escolar, incluindo a oferta
de cursos diferenciados — abertos, inclusive, a comunidade — como de carater socioartisticos,

de linguas e profissionalizantes. Tal caracterizagdo ¢ ratificada por Silva (2019)

Além de escolas, outro importante instrumento de formagdo e capacitacdo de jovens
foi criado ao longo da década de 1990. E o caso do Centro de Formagio do Menor
Dr. Geraldo Moutinho D*“Assun¢do Moreira (CEGEM) inaugurado em 1990,
incumbido de promover uma atengdo especial as criangas em situagdo de rua. O
Centro foi criado com as seguintes atribui¢des: atender a formagdo regular daquelas
criangas que estavam matriculadas de acordo com sua idade/série; supletiva para
aquelas que ndo conseguiam permanecer no ensino regular; cursos
profissionalizantes para o mercado de trabalho e acompanhamento assistencial e
médico dos menores assistidos (SILVA, 2019, p. 44).

O CEM também promove, por meio dos Circulos de Alfabetizacdo e Cultura
(CAC’s) a possibilidade de reinser¢ao na rotina escolar a moradores de comunidades com altos
indices de vulnerabilidade social, ampliando sua a¢do para o atendimento a programas de
assisténcia social, em parceria com a Secretaria de Desenvolvimento (SDS), da Prefeitura de

Juiz de Fora. Conforme descri¢cao de Lemos (2020),
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Os Circulos de Cultura, que foram implementados na Prefeitura de Juiz de Fora/MG
pela equipe diretiva do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo
Moutinho - CEM, sob a orientagdo da assessora da Secretaria de Educacao, a época,
coadjuvada pela Supervisdo da Educacdo de Jovens e Adultos - SEJA. Trata-se de
um trabalho iniciado no ano de 2011, que esta ainda em vigéncia, o qual pudemos
acompanhar de perto, como integrante da equipe da Supervisdo da Educagdo de
Jovens e Adultos — SE/PJF nos anos de2014 e 2015, constituindo-se uma politica
publica de governo no Municipio, estruturada pela Secretaria de Educacdo, que se
estende ndo s6 aos ambientesescolares, mas a diversas localidades descentralizadas
(igrejas, sedes de Sociedades de Pro-Melhoramento de Bairros, Centro de
Referéncia Especializado para a Populacdo Adulta em situacdo de Rua — Centro
POP, além do Centro de Recuperacdo Juiz de Fora Contra as Drogas) (LEMOS,
2020, p. 29).

Essa instituicdo, tdo singular, diferencia-se das demais escolas da rede municipal, na
medida em que promove uma variedade de agdes educativas e de assisténcia social. Nesse
sentido, entender o que justifica a manutengdo dessa escola em destaque, neste corredor
trintendrio, mesmo com uma peculiar (re) organizacdo e redirecionamentos, no contexto de
gestdo municipal, sobretudo em termos de proposta curricular para a EJA, constitui-se o
arcabouco desta pesquisa. E preciso destacar, ainda que parcialmente, a historia desse
estabelecimento de ensino da rede municipal de Juiz de Fora e seu historico, em especial no
que tange as propostas curriculares postas em pratica na trajetoria temporal em foco (2001-
2014), apostando, ao que parece, na singularidade e importancia da EJA. Nesse movimento,
buscar compreender elementos que lhe asseguraram posicao de referéncia local no trabalho
com a modalidade. Essa ndo ¢ uma tarefa trivial, na medida em que sdo, praticamente
escassas, pesquisas ocupadas em investigar o CEM.

De acordo com as revisdes de literatura, desenvolvidas na area da Educagao sobre EJA,
no periodo compreendido entre 2006 a 2020, fo1 localizada apenas uma dissertacdo de Mestrado
(2020), da UNICAMP, cujo trecho destacado acima ilustra o relato, versando sobre apenas
uma das vertentes educacionais desenvolvidas pelo Centro de Educacdo de Jovens e Adultos
Dr. Geraldo Moutinho: a anélise foi feita sobre os supracitados CAC’s. Nao ha pretensao de
se investir em uma analise pormenorizada das inflexdes que a escola sofre, ao longo de seu
percurso historico e dos diferentes enfoques que desenvolve, mesmo porque se trata de
diversas e complexas configuragdes que escapam, portanto, aos objetivos e ao folego que a
pesquisa em questdo assume COmo compromissos.

Diante do exposto, denota-se relevante a énfase as articulagdes estabelecidas no
interior do estabelecimento de ensino pesquisado, as quais ampliam sua potencial influéncia na
vida dos discentes ali matriculados. Valorizar as interlocugdes entre esferas tdo importantes na

vivéncia do educando e, sobretudo, primar por sua formacao cidada, configura-se um caminho
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promissor e defendido por diversos estudiosos — tanto do setor educacional quanto da area das
Ciéncias Sociais — pois no ambito social, os profissionais encontram os fundamentos sécio-
histéricos propiciadores de sua atuacao, verificando nas necessidades da comunidade escolar,
nas desigualdades sociais, nas formas de reproducao da vida social seu principal aspecto

interventivo. Algumas expressoes do /ocus social, tais como violéncia, drogas, pauperizagao,

desemprego, violagao de direitos e conflitos familiares sdo passiveis de observacao cotidiana

no universo escolar, conforme nos alertam Silva et al. (1995),

A escola ¢ uma instituicdo de poder onde as questdes sociais se apresentam
cotidianamente, gerando conflitos entre todos os segmentos envolvidos:
professores, alunos, familias, comunidade, estado. A escola ndo pode ser pensada
independente do modo de vida e de produgdo das condi¢des de existéncia em seu
conjunto, ou seja, de uma estrutura social determinada, contraditéria e em
movimento. Deve ser pensada sempre tendo como referéncia a sociedade concreta
da qual ¢ parte integrante e indispensavel, istoé, o conjunto das relagdes sociais
proprias do capitalismo (SILVA et al, 1995,p. 187).

Assim, o pensar sobre a escola traz em si a prerrogativa de consideragdo das relagdes
sociais que a permeiam. Essa indissociabilidade presume um olhar sensivel e politizado de
gestores e de profissionais que atuam nos setores envolvidos, dai a necessaria preocupagao com
o viés formativo, preconizado pelo CEM.

A criagdo formal da instituicdo, aqui enfocada, data de 27 de dezembro de 1990,
através da lei n° 7851, objetivando atender, inicialmente, a alunos maiores de doze anos,
matriculados em escolas regulares, na forma de complementagdao de atividades escolares,
expandindo, posteriormente, o atendimento ao supletivo (1% a 8 séries), dai a justificativa da
denominacdo inicial e consagrada: Centro de Educagdao do Menor — CEM (JUIZ DE FORA,
1990).

Em termos de estruturagdo no ambito educacional, o Centro de Formagdo do Menor
Dr. Geraldo Moutinho D’Assun¢do Moreira (CEGEM) — nomenclatura inicial - representou,
no contexto das propostas implementadas pela Secretaria de Educagdo, um relevante
instrumento de formagdao e capacitagdo de jovens, na década de 1990, cuja principal
incumbéncia era promover especial atencdo as criancas em situagdo de rua. Dentre suas
principais atribui¢cdes, destacavam-se: atender a formacgdo regular daquelas criangas que
estavam matriculadas de acordo com sua idade/série; oferecer formagdo supletiva para aquelas
que ndo conseguiam permanecer no ensino regular; ofertar cursos profissionalizantes para o
mercado de trabalho, além de acompanhamento assistencial e médico dos menores assistidos

(JUIZ DE FORA, 1990).
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Em 1996, através da lei 8.971, passou a ser denominado Centro de Educagdo de
Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho, superando o preconceito que cerca a denominagao
‘menor’, contudo, pela consagracdo do uso, optou-se pela manutencdo da sigla original
abreviada (CEM). Em data posterior, o0 CEM passa a atender jovens e adultos das camadas
populares de Juiz de Fora, em duas frentes: Projeto Caminhar I - 1* a 4* séries - e Projeto
Caminbhar II - 5* a 8 séries. (JUIZ DE FORA, 1996).

Entre os anos de 2000 e 2001, houve a implementagao de uma reforma administrativa,
pela Prefeitura de Juiz de Fora, como anteriormente mencionado, alterando-se a vinculacao do
CEM para a Geréncia de Promoc¢ao da Cidadania/ Departamento de Politica Social — DPS) que
se articulava, até ali, com o entdo Departamento de Educagdo de Jovens e Adultos da
Secretaria de Educacdo - SE (JUIZ DE FORA, 2001).

Essa alteracdo gestora trouxe impactos, em vdrios sentidos, tanto internos quanto
externos, pois as politicas educacionais norteadoras das a¢des, de certa forma, alteraram a
dinamicidade anterior, tanto que o CEM passou, entdo, a absorver outros profissionais cuja
maior relacdo funcional se atrelava a vertente profissionalizante, configurando-se, naquele
momento, um quadro de servidores paralelo ao dos docentes: os instrutores (vinculados a
Geréncia de Promog¢do da Cidadania — GPC/DPS). Neste momento, amplia-se a oferta de
cunho profissionalizante, com cursos de grafica, informatica, manicure/pedicure, artesanato,
bolsas, dentre outros. Obviamente, algumas questdes educacionais, sociais e ligadas ao
mundo do trabalho convergiam entre si, porém também se estabeleceram algumas relagdes
conflitantes, em fun¢do dessa mudanca conjectural (CEM, 2017).

Apesar de ndo ter ocorrido, a época, uma alteracdo em contexto macro, por mudanca
de gestdo municipal, ja que o prefeito Tarcisio Delgado fora reeleito no ano 2000, ha que se
considerar alteracdo nas aliancas politicas, pois sai de cena um vice-prefeito (Jodo César
Novaes) do mesmo partido do prefeito reeleito (PMDB — Partido do Movimento Democratico
Braisileiro) e assume um vice do PSDB (Partido da Social Democracia Brasileira), Sebastido
Helvécio. Desvincular essas (re) estruturagdes no campo da politica municipal dos eventos
aquirelatados, representa uma forte desconsideragdo das influéncias de tais aspectos, nos mais
variados setores e nos permite entender o quanto estdo interligados os processos. Conforme se
pode observar no quadro demonstrativo de contextualizacdao historica (Tabela 1), a gestao
1997-2000 do Prefeito Tarcisio Delgado foi caracterizada por um cunho social mais voltado
para uma énfase a determinado bloco da populagdo, tanto que se destacam, na &rea
educacional, propostas de constru¢do de um “Caminho Novo” e abertura de didlogo para a

estruturacdo propositora para a educacao de jovens e adultos. J& na sua segunda gestao (2001
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a 2004), percebe-se um outro viés, com uma Reforma Administrativa contundente,
expressivamente gerencialista, embora se perceba a manuten¢do de proposi¢cdes que denotam
a preocupacao com a oferta de oportunidades para jovens, adultos e idosos, incluindo-se ai
inter-relagdes do CEM com a comunidade.

Considerando-se essa prerrogativa para analise, cumpre destacar que, ao se abordar a
gestdo educacional, principalmente, a gestdo democratica, ¢ perceptivel, reportando-nos a
Dagnino (2004), haver a confluéncia de dois tipos de sociedade: um, caracterizado pelo
processo de redemocratizagao — projeto democratico social — e outro, marcado pelos preceitos

globalizantes — projeto neoliberal. Dessa maneira:

A disputa politica entre projetos politicos distintos assume entdo o carater de uma
disputa de significados para referéncias aparentemente comuns: participagao,
sociedade civil, cidadania, democracia. Nessa disputa, onde os deslizamentos
semanticos, os deslocamentos de sentido, sdo as armas principais, o terreno da
pratica politica se constitui num terreno minado, onde qualquer passo falso nos leva
ao campo adversario. Ai a perversidade e o dilema que ela coloca, instaurando uma
tensdo que atravessa hoje a dindmica do avango democratico no Brasil. (DAGNINO
2004, p.97).

O quadro sinoptico de contextualizagdo historica (Tabela 1) € extremamente
relevante para tal entendimento, pois percebe-se um degladiar de forcas — sociais,
educacionais e, sobretudo politicas — no delinear de agdes em prol da comunidade,
principalmente se considerarmos o quadro politico macro brasileiro que, de 1994 a 2002,
esteve sob a conducao de uma politica neoliberal, no governo do entdo presidente, Fernando
Henrique Cardoso, e que, em seguida, transitou para um governo progressista, marcado por
acdes sociais, representado pelo presidente Luis Indcio Lula da Silva, impactando,certamente,
nas agdes em diversas esferas. Esse olhar ¢ vital em variados setores, mas em especial, neste
estudo do processo socio-historico da construcdo de uma proposta curricular polivalente do
Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho, localizado em um municipio
caracterizado por engajamento politico, social e cultural.

Retomando nossa interlocugdo analitica do CEM, a partir do desenvolvimento de uma
acdo intersetorial, foi concebido, em 2003, 0 Projeto Cidadao XXI, com o foco na missao de
oportunizar a jovens e adultos a conclusdo de seus estudos (1 * a 4* séries), por meio de um
projeto de aceleracdao de aprendizagem. A acdo em destaque ampliou a atuacdo do CEM em
torno do publico da 3* idade, enfatizando o foco na EJA. Este projeto esteve vigente até o ano
de 2005 (JUIZ DE FORA, 2009).

Ainda no contexto da Geréncia de Promog¢ao da Cidadania, em 2006, outros projetos
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desenvolvidos pelo CEM foram o “Projeto Renascer”, o qual visava resgatar sujeitos
desmotivados quanto a rotina escolar e o “Projeto Caminho do ler e Escrever” cuja meta era
conceder ao publico da terceira idade a possibilidade de conclusao do ensino fundamental de 1?
a 8" séries, denominagao tipica da época. Ambos 0s projetos tiveram sua acao encerrada em
2009 (CEM, 2009). Em seu conjunto, os projetos supracitados testemunham o que Di Pierro
(2001) estabelece como acdes descontinuas na modalidade.

Torna-se oportuno salientar que, em 2005, iniciou-se um convénio com a Associacao
Municipal de Apoio Comunitario (AMAC), que enfatizou aspectos sociais ja enfocados aqui,
nas interagdes com o publico atendido, mas essa parceria terminou no segundo semestre de
2009, devido ao movimento de retorno do CEM para a gestdo da Secretaria de Educagao de
Juiz de Fora (CEM, 2017). Assim, ¢ possivel afirmar que, durante o periodo em que o CEM
esteve integrado a Geréncia de Promog¢do da Cidadania, as agdes desenvolvidas pela escola
privilegiaram, sobremaneira, aspectos sociais que, de certa forma, preteriam questdes
educacionais enfaticas nas inter-relagdes com o publico atendido, ainda que tais aspectos
fossem de extrema relevancia para o grupo e perpassassem algumas proposicdes interativas
vitais no processo de formacao cidada. No decorrer deste estudo, em capitulos subsequentes,
serdo destacadas falas de sujeitos que testemunharam essa histéria e colaboraram com esta
pesquisa, o que ira corroborar as colocacdes registradas.

Em 2010, a instituicdo volta a se vincular a Secretaria de Educagdo, em um novo
movimento de reestruturagdo, quando ratificou seu carater de Centro educacional, com a revisao
do curriculo, incluindo novas propostas de oficinas, ampliando o atendimento a comunidade e
niao somente aos alunos matriculados no estabelecimento. Também evidencia-se, neste
momento, a inten¢do de ressaltar elementos educativos importantes para a articulacdo das
praticas, ampliando o numero de atendimentos, com atua¢do nos trés turnos. Percebe-se, nesta
etapa, a disputa entre que aspectos deveriam preponderar nas propostas: o educacional ou o
social? Esse revisar de agdes e documentos norteadores, protagonizado pela equipe diretiva da
escola, juntamente com os professores que ali atuavam, consultas ao colegiado e
compartilhamento do andamento das questdes junto & comunidade escolar, representou um
momento importante de ressignificacdo das acdes pedagodgicas e dialdgicas da escola, em
especial com fomento nos projetos que se articulavam com Arte, Danga e Leitura. (CEM,
2017).

Nessa nova transi¢dao, ocorreu uma conglomeracao de atividades, unindo vertentes
sociais e educacionais, tanto que o estabelecimento abarcava, a partir dai, além das turmas de

ensino regular, mais turmas de EJA com diversas caracteriza¢des, mantendo a oferta de cursos
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profissionalizantes e criando outros, como anteriormente frisado, tanto para os alunos quanto
para a comunidade e tendo, em seu seio, uma mescla de profissionais (docentes e instrutores),
sendo que o quadro de instrutores foi desarticulado, entre 2014 e 2015. Sua agdo se ampliou
no ano de 2011, através da formagdo dos CAC’s e dos grupos socioartisticos. Nessa
transposicao gestora aqui explanada, o fortalecimento da EJA se destacou e agdes especificas
para a modalidade se consubstanciaram, sendo destacados tais aspectos em seu Projeto
Politico Pedagogico.

Trazendo a tona os referidos aspectos conflitivos e/ou de convergéncia, a fala da ex

gestora da unidade, Zaza, evidencia esse desenho:

Vejo o ano de 2010 como um periodo de efervescéncia, em termos de inovagdo
pedagdgica — a SE tinha sede de retomar o CEM e potencializar o trabalho de viés
educativo, mas sem se despir das agdes de cunho social constituidas até ali. As
grandes protagonistas deste movimento foram as professoras Eleuza, Thereza Leite e
Waldirene (Secretaria de Educag@o e assessoras da SE, respectivamente). As trés
traziam um olhar emancipatério, oriundo da educacdo popular, com foco na
educagdo politica — esse processo de reconstituicdo da proposta curricular do CEM
comegou a se arregimentar no final de 2009 e prosseguiu nos anos seguintes, tendo
seu apice, de fato, em 2012, justamente num momento em que a SE também
reformulava sua estratégia de agdo, langando documentos significativos para o
ambito educacional (Propostas Curriculares, inclusive a da EJA), fruto de um
trabalho coletivo dos profissionais da rede. Muita coisa acontecia a0 mesmo tempo,
também no CEM, como a potencializagdo do Projeto de Leitura (ligado a Arte —
envolvendo danga, musica, teatralizag@o), a organizacdo do CAC, o langamento da
Plataforma Moodle no CEM, para a formagao, interlocucio e fomento dos trabalhos
ali desenvolvidos — destaque para Teresa Leite como a grande idealizadora e
apoiadora dessas proposi¢cdes. Todos os materiais eram disponibilizados por meio
virtual e (PAUSA) vejo mesmo essa movimentagdo como vanguardista, a época, o
que impulsionou a escola inteira a participar.

Nesta mesma época, D Thereza propde o trabalho com sequéncias didaticas (que
guardava intensa relagdo com as palavras geradoras), o qual tinha como ponto de
partida livros de literatura com temas incisivos como feminismo, realidade indigena,
relagdes étnico raciais, etc. (ZAZA, 2022 - Entrevista).

Zazd prossegue seu relato, apresentando o elemento desencadeador inicial da
mudanga de gestdo que, consequentemente, influenciou outras vertentes no estabelecimento

escolar

A mudanca precisava ocorrer devido as dificuldades de gestdo que se apresentavam,
no que tange a financiamento, a propria sistematizagdo de processos e a necessidade
de se potencializar o viés educacional da instituicdo. Entravam em disputa: poder,
resisténcia, escolha e humaniza¢do. E foi visivel a substancial mudanga no
orquestrar dos processos internos. (PAUSA) Ressalto aqui o Projeto de Leitura que,
ainda hoje, movimenta toda a organizagdo pedagogica, influenciando outras agdes da
escola — nesse contexto, indicava-se a leitura de, pelo menos, dois livros/aluno,
durante o ano, ressaltando-se as expressdes culturais que nele estavam contidas e
pressupondo dinamicas coletivas diferenciadas, muito interessantes, na culminancia
do projeto.
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Quem coordenava toda essa ag@o leitora na escola era a professora Patricia Barbosa
(articuladora, na perspectiva da proposta curricular da EJA/2012) — uma das
questdes que colaboraram para a escolha de Patricia pelo grupo foi justamente sua
sensibilidade ¢ inclinagdo para o mundo das artes, enfatizando essa vertente junto
aos educandos. Nesse sentido, o professor quebra o estigma de que somente o
coordenador poderia organizar os processos, reconhecendo um dos pares como
dinamizador e, a partir dai, selecionou-se um professor-articulador por turno, que
favorecia os dialogos e auxiliava a equipe diretiva. (ZAZA, 2022 -Entrevista).

Evidencia-se, em seu discurso, a questdo financeira como a mola propulsora da
mudanga e se percebe também um fortalecimento de agdes pedagdgicas, poOs transigao,
destacando-se a preocupacio com agdes de fortalecimento da leitura e de impulsionamento do
letramento. Importante destacar que todas essas questdes eram discutidas e decididas,
conjuntamente, pela equipe do estabelecimento escolar, conforme se pode atestar nos relatos e
nos arquivos de registros de reunides.

Ha algumas peculiaridades no CEM, referentes a escolariza¢do, com maior foco na
EJA, que requisitam melhor detalhamento. O fato de ser a Uinica escola da rede municipal de
ensino da cidade a ofertar, predominantemente e nos trés turnos, a modalidade, tanto nas fases
iniciais (correspondentes a organizagdo do primeiro ao quinto ano do ensino dito regular)
quanto nas fases finais (que correspondem do sexto ao nono ano), para alunos maiores de 15
anos, conforme determinagao legal (BRASIL, 1996), ja elevam o estabelecimento a um patamar
de referenciagdo de destaque, enquanto unidade escolar. Dentre estas turmas de educacdo de
jovens e adultos, hd algumas bi/tri/multisseriadas, formadas com tal configuragdo, a fim de se
priorizar os atendimentos, considerada a demanda passivel de ser contemplada, bem como
viabilizar a correlagdo entre espaco disponivel e matriculados, segundo justificativa da
Secretaria de Educacdo e dos gestores da escola. Muito embora ha de se considerar que,
pedagogicamente, tal delineamento ja pressupde dificuldades e comprometimentos, além de
controvérsias quanto a sua pertinéncia e qualidade. Ocorre também a oferta de turmas
especificas para adultos/idosos, a partir de cinquenta e cinco anos, com a adogdo de
estratégias  peculiares que contemplem as expectativas do publico atendido. Esse tipo de
enturmagdo, focada na faixa etéria da terceira idade, ¢ propria do CEM, ndo ocorrendo nas
demais escolas da rede municipal (CEM, 2017). A tipica e Unica organizagdo com diversos
enfoques, adotada pela escola, provavelmente se relaciona ao seu contexto historico, com
diferentes (re) arranjos, (re) organizagdes e vinculagdes — elementos cruciais na configuragao
de sua atual estrutura.

Sensivel a essa peculiaridade de que o CEM se reveste, a entdo Secretaria de Educagao
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Municipal, Eleuza Barbosa!’, que atuou na gestdo do ex prefeito Custoédio Mattos (2009 a
2012), indicou a assessora de gabinete, Thereza de Azevedo Leite!®, para assessorar e
acompanhar as acgoes da institui¢ao, em seu periodo gestor, a fim de estabelecer uma relagao
direta entre o gabinete e a referida escola. Foi exatamente neste periodo, que se inauguraram os
CAC’s (2011) e houve fomento nas proposi¢des administrativas e pedagogicas da instituigao,
favorecendo maior didlogo entre os profissionais, pois a carga horaria a ser cumprida, neste
projeto, era diferenciada: os alunos nao seguiam a organizagao do calendario civil tipico das
demais institui¢des, perfazendo um percurso educacional maior para avanco a outros niveis de
escolaridade, enquanto os docentes ministravam aulas de segunda a quinta-feira, tendo a sexta-
feira (dia relacionado a uma baixa frequéncia geral nos cursos, sobretudo noturnos) dedicada a
reunides pedagogicas e a (re)organizacdo das agdes (CEM, 2017). Conforme avaliagdo da

professora Ferna (2022), entrevistada nesta pesquisa:

De 2009-2012, com a troca de prefeito e sua equipe, a diretora Gisele se mantem e,
ao CEM, ¢ concedido um novo vice diretor escolhido entre quatro nomes levantados
pela SE. Acho que ele foi indicado pela Gisele, se ndo me engano. Jodo Paulo chega
em 2010 e isso foi bem positivo para a escola. Foi um periodo fértil para o CEM,
com a troca de gestdo da Secretaria de Educag@o e, principalmente, pelas méaos e
acOes da Professora Thereza Leite, assessora da secretaria Eleuza, que ficou
responsavel por investir nos projetos do CEM (nos antigos ¢ na proposigdo de
novos). Neste periodo, a escola retorna para a pasta da Secretaria de Educagdo e os
projetos relacionados a estrutura educacional tomam novas dimensdes. Se ndo me
engano os CACs foram criados neste periodo. No meu ponto de vista de arte
educadora, o maior legado que Dona Thereza Leite deixou para nossa escola, foi a
criagdo do Projeto de Leitura. (...) Ademais, pude perceber também um
fortalecimento da EJA na escola e ampliag@o de turmas. (FERNA, 2022- Entrevista).

O tipo de assessoramento direto nao teve continuidade, com a mudanga de gestdao, em
2013, quando assumiu o ex prefeito, Bruno Siqueira. O ano em questdo foi um momento que
sucedeu a publicacdo da Proposta Curricular da EJA, ocorrida ao final de 2012. Assim, tais
acontecimentos possibilitam configurar uma hipdtese: tendo em vista a mudanga gestora

municipal recente, esta pode ter provocado essa desconexdao com a SE, no que tange a nao

17 Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de Fora, na gestio do prefeito Custodio Mattos (2009-2012). Graduada
em Pedagogia pela UFJF (1972), especializagdo em Educagao pela Universidade Federal de Minas Gerais (1978),
especializacdo em Especializagdo Em Avaliagdo e Politicas Publicas E pela UFJF (1999), mestrado em Educagao
pela UFJF (2001) e doutorado em Educagdo pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (2006).
Professora adjunta da Universidade Federal de Juiz de Fora.

18 Thereza construiu uma brilhante carreira como educadora, além de ter promovido movimentos relevantes a
favor da mulher. Ela iniciou suas atividades como educadora, ganhando destaque no municipio com seus
principios baseados na Educagdo Transformadora. Em 1970, Thereza conseguiu anexar seus conhecimentos de
Educagdo Popular a rede estadual de ensino. No mesmo ano, foi responsavel pela fundagdo do Colégio Magister,
institui¢do de referéncia na cidade. Desde 1975, a educadora faz parte da militdncia feminista, sendo uma das
fundadoras da primeira entidade feminista de Minas Gerais, o Centro da Mulher Mineira. Como militante
feminista, Thereza ministrou cursos e palestras, além de ter participado de congressos internacionais. Atuou como
secretaria Municipal de Educagao de Juiz de Fora, de 1993 a 1996, na 1* adm. do prefeito Custédio Mattos.

58



énfase sobre os principios da organizagdo curricular, entdo sugerida para a modalidade na rede
de ensino, no CEM.

Sob tal prisma, a escola continuou seguindo os tramites, até entdo adotados nas
discussdes € na configuracdo de suas ofertas curriculares, ou seja, grupos alternados (de
diferentes areas de atuacdo na escola) de docentes se reuniam com a equipe diretiva,
quinzenalmente, valendo-se de um tempo, no contexto de sua carga horaria, para discutirem,
organizarem, proporem estratégias e metodologias que, de fato, contemplassem as
singularidades da EJA, segmento que abarca o maior contingente de alunos atendidos pela
unidade. Uma maior aproximagdo do CEM com os movimentos de formagao oferecidos pela
SE, em especial pela Supervisdo de Educacdo de Jovens e Adultos — SEJA/SE/PJF, ocorreu, a
partir de 2017, ano em que as coordenadoras pedagogicas do Centro se uniam, mensalmente,
aos demais colegas de area da rede, com representantes docentes de algumas escolas e com a
equipe técnica da secretaria para estudos, debates e apresentagcdo de praticas escolares inter-
relacionadas as proposi¢des protagonizadas por cada instituicdo, articuladas a Proposta
Curricular da EJA — 2012 (CEM, 2017). Embora ndo seja um ano componente do recorte
temporal neste trabalho, urge salientar sua importancia no contexto histdrico da instituigao.

No que se refere a forma de arregimentar as educadoras que atuam na escola e seus
regimes de contrato de trabalho, oportuno se faz destacar que, desde os primeiros anos da
unidade escolar, esse quadro comecou a ser estruturado por meio de convites feitos pela
propria SE. A principio, foram escolhidos, por meio de entrevistas e andlise curricular, alguns
efetivos de outras institui¢gdes. Assim, ndo ha profissionais com lotacdo na escola estudada,
mas alguns poucos 14 atuam, desde os primeiros anos de existéncia na unidade, como o
professor Izaltino Meireles, da area de Educacdo Fisica, atuante da instituicdo desde 1994, e
um dos entrevistados. Os servidores do estabelecimento figuram como cedidos de alguma
outra institui¢cdo educacional municipal e esta ¢ uma das bandeiras empunhadas pelo grupo do
CEM: que seu quadro seja todo efetivo, pressupondo a lotagao dos servidores que ali atuam, de
modo a formar, ainda que parcialmente, um grupo fixo na escola, o que possibilitaria uma
maior consolidacdo das agdes e a unificagdo de um discurso mais proficuo, concernente as
estratégias e metodologias adotadas para o trabalho com a educagdo de jovens e adultos. Hoje,
a escola conta com um alguns servidores mais antigos, advindos do processo supracitado, mas
a maior parte ¢ de contratados, sendo que muitos destes ja se mantém por um tempo e
conseguem retornar, anualmente.

Essse tipo de configuracdo da escola, na visdo dos profissionais, contribuiu para o

carater singular da institui¢ao. Segundos as palavras de Ferna (2022):
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O fato de a composi¢do inicial da unidade ter ocorrido por meio de convite,
associado a uma entrevista, denota a preocupag@o com a composi¢do de um perfil do
professorado da escola que tivesse sintonia com a proposta de se firmar como um
Centro de Referéncia — primeiramente, no atendimento a menores em
vulnerabilidade social e, posteriormente, como Centro de EJA. Acredito que a
relagdo de continuidade de profissionais efetivos (no caso, cedidos) também tem
destaque nessa relagdo. Como ja pontuei em questdes anteriores, ha profissionais que
sempre estiveram atentos e engajados nas propostas pedagodgicas do CEM. Se 14 eles
permaneceram, isso demonstra uma postura de flexibilidade para abragar o novo, um
perfil de quem gosta do que faz e uma resisténcia de base que sobreviveu aos
governos e suas boas e mas gestdes. (...)

Da minha particularidade de arte educadora da Rede, posso dizer que quase ndo tive
pares nos grupos de estudos do Departamento de Arte e Cultura da SE, salvo os que
trabalhavam no CEM ¢ no CESU. O que refor¢a meu argumento de que uma das
grandes distingdes do CEM ¢ seu investimento no capital artistico-cultural de seus
alunos. (FERNA, 2022- Entrevista).

Retomando a questdo relacionada a busca de maior autonomia do CEM e de
reafirmacdo do engajamento politico da equipe, um importantissimo passo foi dado, neste
sentido, quando, em 2017, a Secretaria de Educacdo instaurou, na instituicdo, o primeiro
processo eletivo para a direcdo do CEM, assim como ocorria nas demais escolas da rede. Até
entdo, os gestores que ali atuavam iam a convite do 6rgao gestor municipal (CEM, 2017). O
fato de ter se instituido o processo eleitoral representou um divisor de 4guas, inaugurando um
novo tempo de efetivacao do viés democratico na instituicao. Agora, se trabalha na perspectiva
de que o CEM possa figurar na lista de escolas disponiveis para lotacdo dos profissionais
efetivos que ocorre por um processo publico de escolha de vagas, seja via concurso ou ato de
transferéncia anual entre escolas municipais, que considera tempo de atuagdo dos servidores na
rede de ensino do municipio (JUIZ DE FORA, 2017).

Como ja mencionado, o Centro de Educag¢do de Jovens e Adultos Dr. Geraldo
Moutinho atende a outras vertentes, além da EJA, embora seja a modalidade seu maior foco de
atendimento. Uma destas, que merece destaque, justamente por sua natureza de similaridades
com os principios norteadores da EJA, € a que atende as turmas de aceleragdo de aprendizagem
ali existentes, no contexto do Projeto Tempos de Aprender (TA), coordenado pela Secretaria
de Educacao.

Essas turmas se voltam para o atendimento a adolescentes que tenham historico de
repeténcia ou evasao e ainda ndo alcancaram idade suficiente para ingressar na EJA. O desafio
¢ desenvolver um trabalho afinado com as particularidades do publico atendido que se
diferencie de suas experiéncias pretéritas no ensino dito regular, valendo-se de alternativas
pedagogicas que garantam a conquista de um direito (LUZ, 2020).

Em relacdo aos cursos e oficinas oferecidos pelo CEM, aos alunos matriculados e a

comunidade, insta registrar sua importancia no contexto da institui¢do e no impulsionamento
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de estratégias pedagdgicas que corroboram com as demais vertentes ali oferecidas. A maior parte
dos atendimentos ofertados, hoje, ja ocorria, desde 2010. Atualmente, ha dois cursos
profissionalizantes: Informatica (Basico e Avangado) e Manicure. Quanto as oficinas
socioculturais, sao estas em funcionamento: Violdao, Coral Musiqueiros “do CEM”, Teclado,
Danca (Grupo EncenaCEM), Danga de Rua, Teatro (entre eles os “Arteiros do CEM”),
Conta¢dao de Historias, Criacdo de cendrios, Teatro Mimica, privilegiando os alunos com
deficiéncia auditiva, e o Teatro/Braille “Enxergar vai além de ver” (enfocando os alunos com
deficiéncia visual), Desenho, Capoeira, Artesanato, Espanhol, Inglés, Libras, Futsal. Estes
ocorrem nos trés turnos e dialogam com o curriculo, na medida em que se enlagam nas agdes
diarias, transparecendo aspectos interdisciplinares. Convém ressaltar que a Danga, o Teatro e
a Musica figuram na proposta curricular, de forma transdisciplinar. No ano de 2020, foi
criada, no contexto das atividades de artesanato, a oficina de Biscuit. Todas essas oficinas sdo
oferecidas por professores de areas especificas, vinculadas ao cadastro da rede municipal para
contrato temporario ¢ podem cursa-las os alunos de todos os segmentos, matriculados no
CEM, bem como o publico geral da comunidade que por elas se interesse. Em  relagcdo aos
alunos da EJA, estas sdo ofertadas, além da carga hordria minima para a escolarizagdo, por
meio de jornada estendida'®.

A visivel e singular polivaléncia de que se reveste o CEM transparece nas falas
daqueles que testemunharam o desenrolar de ser processo de (re) configuracdo e descrevem o
quanto as agdes foram se desencadeando, se perpassando e se entrelagcando a (re) fazeres
diarios no chao da escola.

Conforme a docente Kaka (2022), professora alfabetizadora e coordenadora de

projetos, que atuou no CEM:

A professora Thereza Leite, que entdo assessorava o CEM, teve noticia de minhas
experienciagdes na Vila Ideal e ficou encantada! Entdo, me chamou para uma
reunidio e ficamos longas horas conversando — ela me contando de sua amizade com
Paulo Freire e do quanto suas ideias eram inovadoras e eu relatando sobre o trabalho
com a turminha da Vila. Ela entdo....me propds ficar um horéario no CEM e estudar
Paulo Freire, durante um ano, em reunides na casa dela, pois pretendia elaborar um
projeto de alfabetizagdo para a EJA, justamente para contemplar os sujeitos que
ainda se sentiam temerosos de adentrar em um recinto escolar propriamente dito (o
CAC comegava a se consolidar, de fato). Coincidentemente, nessa mesma época, a
E.E. Maria das Dores deixava de fazer o atendimento especifico a alunos deficientes
e estes foram direcionados para atendimento nas oficinas do CEM — tinhamos, ento,
um duplo desafio: atender, com qualidade, aos alunos indisciplinados que ali ja
estavam e aos alunos deficientes que chegavam. Precisamos, paralelamente, tragar
um projeto que contemplasse estes ultimos, em especial, e organizamos acdes que

19 Juiz de Fora. CEM — Centro de Educagdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho. Ata de Reunido
Pedagdgica, LIVRO XIV. Reunido realizada em 11 de junho de 2020.
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trabalhavam autonomia, ensinando-os a comer, andar, se comunicar com
expressividade e clareza (PAUSA). Foi um periodo desafiador, mas de grandes
aprendizados para todos ¢ sempre assessorados pela professora Theresa (a grande
dificuldade eram os pais desses alunos do Maria das Dores, que queriam ficar dentro
da escola, monitorando os filhos, como faziam até entdo. Aos poucos, foram tendo
confianca na equipe do CEM e os meninos se desenvolveram plenamente).Thereza e
Gisele tinham muita sintonia e ja se conheciam ha anos — Thereza havia sido
professora dela. Esse movimento propiciou o consolidar da ideia de se fomentar
formacdo de turmas especificas, capazes de acolher as maes, avos e responsaveis
pelos alunos recém chegados, conglomerando aspectos necessarios para contemplar
as expectativas do publico que ali chegava. Tal reavaliar continuo dentro da escola
nos dd um panorama de como as agdes iam sendo reconfiguradas ‘no mover das
rodas’ porque, tanto dire¢do, quanto assessoria ¢ a propria equipe estavam imbuidos
da vontade de fazer acontecer. Em 2011, com o projeto dos CAC’s consolidado,
houve a inauguragdo efetiva do projeto na Vila Ideal (Curumim), com cerca de 50
alunos — a ideia inicial era trabalhar apenas a alfabetizagdo (somente pessoas acima
de 35 anos), mas no decurso do projeto, observada a demanda, o projeto se ampliou
para atendimento ao que correspondia aos anos finais, ndo havendo tanta rigidez no
quesito idade (KAKA, 2022-Entrevista).

Ante ao quadro histoérico tdo diversificado de trabalho realizado pelo CEM, vale
tecer alguns comentérios a respeito dos desdobramentos advindos desse contexto temporal
multifacetado que fomentou diversos processos e continua abrindo espago a novas agdes
formativas, transcendendo a relagdo de uma sala de aula comum.

A (re) configuragao de cendrios variados no ambito educacional, bem como a propria
conducdo de politicas educacionais no seio da institui¢do, revelava-se reflexo de ocorréncias
macro neste campo, conforme anteriormente demonstrado neste trabalho. Tais fatores
aliaram-se, pois, a sensibilidade da escola para a necessaria adequagdo as peculiaridades do
publico atendido, marcado claramente pela multiplicidade de ofertas, sobressaindo-se, em
especial, nas questdes referentes aos variados tempos de permanéncia dos alunos na escola,
maximizando as estratégias em torno dos educandos da EJA.

Mediante as consideragdes expostas a respeito do CEM, compreende-se o carater
potente formador da institui¢do, que trafega por duas salutares vertentes de estruturacdo cidada:
a educacional e a social. Desse modo, evidenciam-se as contribui¢des desse espaco escolar para
a sociedade juiz-forana, no sentido de propiciar vivéncias educativas variadas a um publico
extremamente diversificado que interage, por meio das diferencgas, e da afirmacdo de suas

identidades, efetivando direitos e abrindo perspectivas para a formagao cidada.
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1.3.1. A oferta curricular do CEM - para além da aprendizagem escolar:

entrelacamentos entre aspectos educacionais e de assisténcia social

Conforme se verifica, no decorrer deste trabalho, as ultimas décadas foram marcadas
por questdes determinantes de reconfiguracdo no campo educacional brasileiro, no que toca a
Educacdo de Jovens e Adultos. As novas configuragdes estruturais também ocorrem em outras
esferas e cumpre destacar o quanto isso foi significativo na area social brasileira, revelando-se
uma série de agdes neste setor, como projetos socioeducativos que se multiplicaram,
perpassando entre setor publico e privado, entre assistencialismo, assisténcia e educagdo, e
também entre profissionalismo e voluntariado. Um campo de praticas e concepgoes,
constituidasa partir de projetos educativos diversificados e tensionamentos estabelecidos entre
perspectivasassumidas pelas esferas administrativas e politicas, pelas escolas, por movimentos
sociais em meio ao trabalho desenvolvido através da educagdo popular, pela assisténcia social
e assistencialismo protagonizado por organiza¢des ndo governamentais e da educagio social.
No contexto do CEM, também efervesceram, historicamente, praticas originadas de
proposigoes e perspectivas diversas, em torno de como atender a populagao destituida de seus
direitos elementares para o gozo da cidadania e o desenvolvimento pleno de sua humanidade.

Perspectivados por tais premissas, destacar o trabalho desenvolvido pelo CEM com
base nos pressupostos da educacao social se revela altamente pertinente, vez que, sobretudo
na EJA, o entrelagamento entre aspectos sociais e educacionais se instaura, de forma
destacada. Vale o aprofundamento nesses conceitos que permeiam tal interatividade, além de
favorecer as proposicoes desse tipo de instituicao, que privilegia as premissas da EJA, visando
a sua manuten¢do e a ampliacdo das agdes. A propria fala da professora Kaka (2022),
anteriormente apresentada, ratifica essa peculiaridade do Centro de EJA.

Assim, destaca-se a educacdo social como campo da pedagogia social que, segundo
Caro (2011), se apoia na Psicologia, na Sociologia e na Pedagogia como complementaridade
na sua fundamentacao, assim como no Servigo Social, cujo olhar se volveu para esse campo, se
empenhando na tentativa de mudanga de sua relagdo assistencialista para uma relagio educativa
no trabalho social, visando a garantia de direitos. O espaco comunitario se constitui o locus de
intervencdo da educagdo social, e a construgdo dessa estrutura, no Brasil, se condiciona a sua
propria historia, sendo determinada por duas caracteristicas distintas, a citar: o contexto social
e o contexto pedagdgico. Sob esse prisma, Machado (2011) afirma que as demandas
socioeducacionais da contemporaneidade requerem um olhar intersetorial sobre o campo
educacional, capaz de discutir a educacdo em suas dimensdes politicas, sociais, econdomicas €
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culturais, incluindo a escola como componente essencial do processo, portanto indo mais além:

As principais referéncias estdo sendo construidas na pratica. Em geral, resultam da
propria pratica que se consolida, das bases da Educacao escolar em diferentes niveis
ou de aportes tedricos provenientes de diferentes areas, especialmente da Pedagogia,
da Sociologia, da Psicologia e da Assisténcia Social (MACHADO, 2011, p. 117).

Uma série de criticas foram direcionadas ao sistema formalizado de ensino, em dado
periodo historico, de acordo com Trilla (1996), ndo apenas por pedagogos, mas também por
outros diferentes setores da sociedade como o servigo social, a area da saude, cultura e alguns
mais. O entendimento desses grupos era de que a escola e a familia estavam impossibilitadas
de responder a todas as demandas que se lhe apresentavam. Tais conceituagdes nos reportam
ao ambito dessas instigacdes, a partir das quais as propostas do CEM se delinearam e foram se
lapidando, no decorrer do tempo, estabelecendo interagdes com a comunidade (como nas
propostas de oficinas e cursos).

Da mesma forma, essa perspectiva também norteou outro projeto do CEM, calcado,
sobretudo, nas premissas freireanas - os CAC’s, - com funcionamentoem espacos nao escolares
e com logistica diversa, buscando assegurar possibilidades outras para os cidaddos de areas
marcadas pela desigualdade econdmica, cultural, social, racial, entre  outras. Sob tal otica,
Groppo (2013) refere-se a educagdo sociocomunitdria como um campo interventivo-
educacional que toma as comunidades como instrumento e a sociedade, € num espectro mais
amplo, como alvo, concebendo a educagdo como um mundo maximizado, comparativamente
a escola, capaz de vislumbrar processos educativos para além da unidade escolar.

O desejo de investigar os mundos delineados pela educagdo, no extrapolar de sua
circunscricao, ¢ consolidado por meio da sociologia da educagdo sociocomunitaria que tem
como principio um norte, ndo tao diverso da tradicional linha socioldgica educacional, pois visa

a compreensao das relagdes entre sociedade e educagao.

A educagdo sociocomunitaria se diferencia, mas ndo se opde em relacdo as demais
areas da educacdo. A educagdo sociocomunitaria ¢ entendida, na qualidade de tema
ou “objeto” de pesquisa, como aquelas interveng¢des educacionais que tém — aos seus
propositores, a0 menos — claras intengdes deimpacto social; essas a¢des tendem a se
dar nos ambientes ditos “ndo formais” de educag@o, mas podem acontecer também
em ambientes formais, como a escola, quando se trata da mobilizacdo da
comunidade do entorno da instituicdo formal. Em suma, a educagdo
sociocomunitaria trata das agdes educativas de impacto social, para além da escola,
ou que envolvem a relagdoescola-comunidade (GROPPO, 2013, p. 105).

Evocar outros conceitos, como os supracitados, revela-se tarefa relevante, nesta
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pesqusia, a medida que nosso proposito ¢ compreender as inter-relagdes estabelecidas no
CEM e os fatores que culminaram em um desenho curricular préprio para a EJA, destacando-
se a instituicdo pela singularidade. Portanto, considerar estes aspectos constitui-se um
diferencial. na saga desse entendimento de como se processaram as articulagdes em torno das
ofertas de ensino que, obviamente, poderdo ser foco de investigagdes mais aprofundadas, no
futuro.

Atualmente, os alunos da escolarizacdo em EJA do estabelecimento escolar, dos
turnos manha e tarde, cumprem cinco mddulos de cinquenta minutos que somam quatro horas
e dez minutos didrios, cinco vezes na semana. As turmas de idosos da tarde passaram a
cumprir cinco modulos didrios de aula, ndo realizando mais a Alternancia de Estudos (AE),
tempo especifico de planejamento e articulagdo, previsto na Proposta Curricular da EJA —
SE/PJF 2012, quando da existéncia de cursos noturnos, pela impossibilidade de completude
da carga horéaria, no referido horério. Os alunos do noturno cumprem quatro moédulos de
cinquenta minutos didrios, havendo a necessidade de se cumprir a Alternancia de Estudos
como complementaridade do tempo necessario de exigéncia legal. Ou seja, trés desenhos
curriculares para EJA distintos sdo praticados pela escola, ainda que haja pontos de
convergéncia, numa clara demonstragio de se fazer valer o direito dos educandos,
contemplando suas singularidades (CEM, 2020). Tal desenho se delineou, a partir de 2009,
quando a EJA foi ganhando maior vulto na instituigao.

Neste sentido, refletir sobre o passado, pautando-se no presente, € crucial, a fim de
considerarmos as correlagdes entre os eventos historicos e contextuais aqui apresentados e a
atual configuracdo da escola. Observemos dados referentes ao CEM, publicizados em
plataformas digitais de acompanhamento escolar. O primeiro quadro destaca o quantitativo de

alunos matriculados em cursos regulares da escola:

Grafico 1: Alunos matriculados em cursos regulares do CEM (2021)

CENTRO DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DR GERALDO
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Fonte: Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho CEM: Censo Escolar | QEdu: Use dados.
Transforme a educacdo Acesso em: 30/03/2023.
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O 1ultimo registro de dados, referente ao Centro, data do ano de 2021, destacando um
quantitativo total de atendidos nos cursos regulares de 532 (quinhentos e trinta e dois alunos),
isso sem que se demonstrem os sujeitos atendidos pelas oficinas e que nao compdem o

quadro fixo de educandos, mas interagem com a comunidade escolar, cotidianamente.

No quadro a seguir, hé a visualizagdo da distor¢do idade-série deste contingente:

Grifico 2: Distorc¢ao idade-série dos alunos dos cursos regulares (2021)
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Fonte: Centro de Educacao de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho CEM: Censo Escolar | QEdu: Use
dados. Transforme a educacgdo. Acesso em: 30/03/2023.
O demonstrativo retrata, apenas, o contingente dos anos finais, mas de forma geral, a
distor¢do chama a atencdo pelo alto percentual, em cada ano escolar destacado, trazendo a

tona a necessidade de se (re) pensar estratégias que impulsionem o fluxo escolar. Embora, hé

que se considerar o fato de a escola atender, prioritariamente, a EJA, cuja principal

caracterizacao ¢ um quadro de grandes distorg¢oes.
J& o proximo quadro, delineia a posi¢do da escola no score do Indice de

Desenvolvimento da Educacao Basica - IDEB, entre os anos de 2007 ¢ 2021:
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Grafico 3: Score do IDEB (2007 a 2021)
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Fonte: Centro de Educacao de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho CEM: Ideb |QEdu
Acesso em: 30/03/2023.

Neste ultimo demonstrativo, também se percebe, de modo claro, a melhoria do
aproveitamento da escola, em termos de perspectiva de avaliagdo externa, conclamando a um
olhar atento, trazendo-nos a reflexdo acerca da seguinte questdo: em que medida as (re)
configuragdes ocorridas na escola, tanto em termos de proposta curricular quanto de énfase
em aspectos socioeducacionais, no decurso temporal, favoreceram e impactaram os resultados
dos educandos? Ainda que ndo tenhamos tempo habil de responder, categoricamente, a esta
davida, torna-se vital destaca-la, a fim de que possa nortear esta e novas andlises a respeito do
CEM.

No processo investigativo desta dissertacdo, também foi possivel identificar, no site
da Camara Municipal de Juiz de Fora (CMJF), um registro acerca do Centro de Educagdo de
Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho, datado de 2017, no bojo de uma proposta
coordenada por aquela Casa Legislativa, denominado “Fiscaliza JF” — que aparenta ndo ter
tido continuidade. A perspectiva da proposta era que uma comissao legislativa visitasse as
escolas, a fim de conhecer os estabelecimentos, identificar seus destaques, suas lacunas e
estabelecer um didlogo com o Executivo, auxiliando nas questdes detectadas. Levantamentos
de quantitativos eram feitos e registros de imagens dos locais visitados, conforme se
demonstra na sequéncia de imagens. Na primeira delas, verificam-se dados gerais da escola,

como endereco, embasamento legal de criagdo, data da visitacdo, conforme aqui exposto:
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Grafico 4: Dados Gerais CEM (Fiscaliza JF — 2017)
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Fonte: relatoriov.php (camarajf.mg.gov.br). Acesso em: 04/04/2023.

Nesta segunda parte do registro, seguem dados referentes a equipe administrativa e

docente, atuante no estabelecimento, quando da visita legislativa:

Grafico 5: Dados referentes a equipe administrativa e docente do CEM - 2017
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Fonte: relatoriov.php (camarajf.mg.gov.br). Acesso em: 04/04/2023.

O olhar do registro a seguir ¢ para o grupo discente matriculado na escola, em 2017:

Grafico 6: Grupo discente do CEM (matriculados 2017)
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Fonte: relatoriov.php (camarajf.mg.gov.br) Acesso em: 04/04/2023.
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O préximo quadro expde dados relativos ao Plano Pedagogico, subsidiador das agdes

da institui¢do, a época:

Grafico 7: Dados relativos ao Plano Pedagégico do CEM - 2017
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Fonte: relatoriov.php (camarajf.mg.gov.br). Acesso em: 04/04/2023.

Esses registros nos trazem dados importantes para a caracterizacdao do estabelecimen-
to escolar, em 2017, ratificando ou mesmo esclarecendo diversos aspectos e questdes
detectadas pela pesquisa.

Embora a andlise aqui instituida enfoque o intersticio 2001-2014, ¢ vital um olhar
holistico, avangando esse periodo para percebermos o quanto a escola possui singularidades
que conclamam a um repensar continuo de metodologias e interagdes € corroboram o que a
pesquisa consegue depreender: as especificidades e o publico altamente diversificado do CEM
exigem proposi¢oes diferenciadas.

A proposta do CEM, que foi se redefinindo no decorrer de seu historico, guarda em
si, muito além de possibilidades para o publico da EJA, tensdes e conflitos que precisam ser
considerados. O fato de a institui¢ao abrir caminhos para vertentes diferenciadas revela seu
enfoque na criacdo de perspectivas para o cidaddo que teve seu acesso negado, de alguma forma,
ao contexto educacional, e desvela um olhar para as peculiaridades desse contingente. Percebe-
se, nos documentos norteadores do estabelecimento, a citar: Regimento Escolar, Projeto
Politico Pedagogico — PPP (2010/2015/2017), atas de reunides internas e, especialmente, nas
consideragdes dos entrevistados, a visao de que todo ser social possui seu grau de letramento
individual, que precisa ser considerado, respeitado e abordado no ambito escolar,

resguardadas as diferengas - individuais e de segmento, de forma a ampliar possibilidades.
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Entender que muitos desses individuos sdo aqueles que receberam, em algum tempo, uma
educacdo bancéria, capaz de desconsiderar seus saberes, ¢ primordial para a fluidez de um
processo edificador e emancipatorio. Sob tal prisma, reportamo-nos a Paulo Freire, em sua
obra “Pedagogia do Oprimido” (1997), na qual retrata a acdo opressora sofrida pelos
individuos, provocada por opressores, que nao sao os docentes, mas todo o sistema educativo
conformado em meio a uma sociedade capitalista. Havia um claro preconceito direcionado aos
educandos da educagdo popular, que ainda persiste em muitas situagdes, porém numa
incidéncia de menor proporcao, por aqueles que insistem em oprimir quem nao merece essa

agdo aviltante:

A falsa caridade, da qual decorre a mao estendida do “demitido da vida”, medroso e
inseguro, esmagado e vencido. Mao estendida e trémula dos esfarrapados do mundo,
dos “condenados da terra”. A grande generosidade esta em lutar para que, cada vez
mais, estas maos, sejam de homens ou de povos, se estendam menos em gestos de
suplica. Suplicas de Humildes a poderosos. E se vdo fazendo, cada vez mais, maos
humanas que trabalhem e transformem o mundo. (FREIRE, 1997, p. 42).

A citagao supracitada do mestre Paulo Freire denota o sofrimento ao qual o educando
foi submetido, no decorrer do tempo, dentro de uma sociedade marcada pela oponéncia de
opressores que sobrepujam os demais. Assim, a escola que se propde a seguir a linha de
reconhecimento das vivéncias de seus alunos, percorre um novo caminho onde, certamente,
ha benesses e revezes, estabelecendo um campo de pressdes e tensdes. Nessa historia, o papel
do professor, mediador e dialogico, ¢ crucial, buscando trabalhar na base do respeito mutuo,

pois ele se encontra na linha ténue entre opressor e oprimido:

Na medida em que esta visdo bancaria anula o poder criador dos educandos ou o
minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz aointeresse dos
opressores: para estes, o fundamental ndo ¢ o desnudamento do mundo, mas a sua
transformag@o. O seu “humanitarismo”, e ndo humanismo, estd em preservar a
situacdo de que sdo beneficiarios e que lhes possibilita a manutengdo de sua falsa
generosidade. (FREIRE, 1997, p.83).

No trecho acima transposto, ressalta-se o real interesse dos opressores em relagdao aos
seus educandos, quer no ensino regular, quer, sobretudo, na Educacdo Popular. Nao lhes
interessa individuos criticos, mas domadveis, passivos, subservientes — premissa essa
incompativel com propostas de educagdo libertadora. Um curriculo pensado, a partir da
perspectiva freireana, ¢ elaborado e reelaborado em conjunto com os educandos, privilegiando
os saberes que estes possuem e propiciando o desenvolvimento de uma perspectiva que
questiona as relagdes estabelecidas entre os saberes e os sujeitos sociais, no contexto da agado

cultural que a educagdo promove, a0 mesmo tempo em que assinala que toda escolha ¢ uma
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escolha politica e sempre intencional.

Assim, nosso propdsito nessa seara investigativa, ¢ justamente entender como se
processaram as propostas curriculares que permearam o percurso do CEM, no ambito de
tantas (re) configuracdes de natureza educacional, politica e social, conferindo-lhe a
peculiaridade na condugdo de suas proposi¢des. Por se tratarem de correlagcdes complexas e
derivadas de tensoes e conflitos de poder, as questdes curriculares se constituem muito mais
profundas e abrangentes, impactando, diretamente, no aprendizado dos alunos e em suas
proprias vivéncias, de modo maximizado.

Segundo Apple (1999), o curriculo precisa ser visto e estudado como um processo
complexo e continuo de planejamento ambiental, pois, dessa forma, ndo ¢é concebido
meramente como uma ‘coisa’, como um programa ou curso de estudos, mas sim considerado
como um ambiente simbolico, material ¢ humano, constantemente reconstruido e disputado.
Este processo de planejamento envolve, ndo apenas o técnico, mas o estético, o ético € o
politico, se quisermos que ele responda plenamente, tanto ao nivel pessoal quanto social
(Apple, 1999). Enxergar o curriculo como um ambiente simbolico nos propicia vé-lo,
efetivamente, como um espago que envolve questdes relativas a conhecimento e cultura,
capaz de direcionar nosso olhar para aspectos ndo tao explicitos, mas extremamente relevantes,
nesses dois elementos como, por exemplo, que conhecimento ¢ poder e a distribuigdo social
do conhecimento também ¢ poder.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental compreender a insercdo contextual das
instituicdes escolares e seus curriculos, tendo em vista que, muitas vezes, estes ndo traduzem,
de fato, as necessarias aspiragdes do publico atendido, principalmente ao se tratar de EJA, pois
pode estar sendo posta em pratica uma abordagem ilusoéria, desconsiderando aquilo que pode,
certamente, se delinear como um aprendizado significativo na vivéncia do sujeito aprendiz.

Os significados construidos nesta senda podem se relacionar a escola como
seguranca, de mobilidade social e consequentemente econdmica, acesso a “cultura”
dominante ou do codigo que permite sobreviver nesta sociedade, dentre outros quesitos.
Alguns, todavia, podemolhar e perceber a escola como uma forma de controle social, distante
de suas vidas e, assim, rejeita-la, mesmo que de forma inconsciente. Tal comportamento nos
impde uma analise mais cuidadosa do campo curricular, na tentativa de compreender os
aspectos sociais, politicos e culturais que o constituem, ndo se revelando, pois, tarefa das mais
simples, ja que a aceitacdo ou rejeicdo que ocorrem na escola envolvem um processo social de
amplo espectro, que pode desembocar outros tantos processos, seja de exclusdo ou de

possibilidade.
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Capitulo 2. Curriculo, Praticas Curriculares, Experiéncias em Centros de EJA e a
Educacio de Jovens e Adultos enfocados pelas producoes cientificas, no intersticio 2000

a 2020

A compreensdo sobre os vieses do campo do curriculo, considerando suas mais
diversas dimensdes, se constitui um empreendimento cientifico dos mais ousados que
requisita, pois, amplitude e enfoques multiplos, além de recursos das variadas areas do
conhecimento. Portanto, adentrar nesse universo das dimensoes curriculares, nos habilita ao
melhor entendimento dos reveses historicos, politicos e sociais que o perpassam,
consubstanciando o olhar para o enfoquedado na pesquisa em questdo: como o curriculo se
estruturou e como foi seu processo de (re) organizagdo, no decorrer da trajetoria da unidade
escolar (CEM), capaz de a manter em destaque, como referéncia de EJA na cidade, e garantir
uma oferta polivante descolada dos parametros formulados para a rede de ensino de Juiz de
Fora.

Diante das inquietagdes trazidas pelo objeto de estudo, a busca por pesquisas
no contexto da tematica ampla em questdo — Educacdo de Jovens e Adultos - foi o primeiro
passopara analisar esse cenario, de forma mais respaldada e consistente. A analise de um
conjunto de pesquisas foi feita, procedendo a busca por palavras relacionadas ao universo
de estudo,enfocando a tematica curriculo, correlacionada a questdes contextuais historicas
relativas aEJA, a praticas curriculares e a experiéncias em Centros de Educagdo de Jovens e
Adultos, poistais areas do conhecimento tém significancia valorosa e sdo relevantes para o
presente trabalho. Dessa forma, através da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD), procedeu-se a busca, no intersticio de 2000 a 2020, por meio dos termos “EJA e
praticas curriculares”; “Contexto histérico de experiéncias no campo da EJA”; “EJA e
politica publica”. Nesse processo, foram identificados 214 trabalhos referentes a primeira
tematica (150 teses e 64 dissertacdes), 93 relacionados a segunda (53 teses e 40 dissertacodes) e
51 com relagdo a terceira(18 teses e 33 dissertagdes), muitos destes com uma analise macro,
abordando a EJA sem maiores detalhamentos ou entdo contemplando apenas alguns aspectos
especificos, como abordagem em certas disciplinas e considerando, tdo somente, alguma
vertente relativa ao tema. ApoOs essa primeira incursao, optamos por realizar um novo filtro,
focando, primeiramente, emanalises de escolas e de centros de EJA para, em seguida, focar
nas pesquisas no ambito de Juiz de Fora e de Minas Gerais, a fim de identificar os trabalhos
que apresentavam maior necessidade de se propiciar uma amplitude do olhar de

pesquisadora. Além da busca na BDTD, um percurso investigativo foi feito, também, nos

72



anais da ANPED ( tanto a nivel nacional como nos acervos das reunides regionais), maior
evento educacional, que conglomera pesquisadores da area de educagdo no pais, destacando-
se trés trabalhos apresentados no Congresso, nas edi¢des de 2007, 2013 e 2020, utilizando-se a
mesma estratégiade busca supracitada.

A melhor defini¢do do foco analitico se deu, através da selecdo de estudos cientificos
que versavam sobre politicas publicas, praticas curriculares e EJA, objetivando a
identificacao de aspectos, tais como: os papéis e configuracdes das praticas curriculares na
Educagao de Jovens e Adultos; os sujeitos da pesquisa; as possibilidades, tensdes e desafiosde
praticas curriculares diferenciadas, no contexto de politicas publicas para a modalidade, na
(re) construgdo de proposigdes para a EJA.

A seguir, objetivando condensar os elementos mais relevantes, estruturou-se um

quadro sindptico com os principais trabalhos analisados, sob tal perspectiva:

Tabela 3: Trabalhos analisados em dialogo com a tematica da pesquisa

(2000 a 2020)
TITULO AUTOR (A) INSTITUICAO ANO
1- O Curriculo na Educacao de Benedito PUC - 2004
Jovens e Adultos: entre o formale o Gongalves Pontificia
cotidiano numa escola municipal de Eugénio Universidade
Belo Horizonte Catolica de
Minas
Gerais
2- Politicas Publicas para a EJA Solange PUC- 2004
(Educacio de Jovens e Adultos)no Auxiliadora Pontificia
sistema de eflsino de Belo Horizonte Souza Carli Universidade
no periodo de 1999/2000: Catélica d
ordenamentos legais .ato 1ca t?
e efetivacio institucional MinasGerais
3- Educacio de Jovens e Adultos: Airam Regina UFJF 2005
Expectativas na busca pela de Aquino
escola. Martins
4- Curriculos emancipatorios para Lourdes de PUC - Pontificia 2008
a educacio de jovens e adultos na Fatima Universidade
perspectiva das politicas publicas: Pachoaletto Catélica de Sio
resisténcias eesperancas p .
ossani Paulo
5- A “Escola Municipal Flor do Dinora de Castro UCG
Cerrado”: Uma Experiéncia de Gomes Trabalho
Educacao de adolescelftes., jovens e apresentado na 2007
adultos em Goiania o
30°Reuniao
Anual
Nacional da
ANPED
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6- Efeito das Politicas Publicas de Ursula Paula UFJF 2010

Jovens e Adultos: Nascimento do Silva

Grupo Escolar Noturno em Juiz de
Fora até a década de 50

7- Os curriculos praticados no Francisco Canindé da UFRN 2011
cotidiano da EJA: regulacoes e Silva
emancipacdes na Escola Centro
Educacional Dr. Pedro Amorim

8- Politicas e Praticas de EJA em Nilda Stecanela UCS/RME 2013
Cacxias do Sul: dimensoes do Trabalho
concebido, do vivido e do percebido apresentado na
XXXVI Reuniao
Anual da ANPED
9- Os Circulos de Alfabetizacio e Riza Amaral Lemos UNICAMP 2020

Cultura (CAC’s) de Juiz de Fora/MG
(2011-2019): Contexto historico e
institucional, as politicas de Educacio
de Jovens e Adultos e Idosos (EJAI) e
a ressignificaciio politico- pedagégica
fundamentada no
pensamento de Paulo Freire

10- Participa¢do docente na producio Liziane Borges UFSC/CAPES 2020
da atual proposta curricular para a Fagundes Trabalho
educacio de jovens e adultos da rede apresentado — XIII
municipal de ensino de Reuniio ANPED-
Floriandpolis/SC Sul

Fonte: Elaborado pela propria autora, 2021.

Nesse labor de me empenhar na busca por trabalhos, em diferentes contextos, que
dialogassem, de certa forma, com minha pesquisa, o foco de observagao se deu, sobretudo, no
sentido de perceber que tipos de praticas e politicas vém norteando, bem comoimpactando o
trabalho no campo da Educagdao de Jovens e Adultos. Indagagdes diversas surgiram, a citar:
como as praticas curriculares sdo definidas em cidades e estados e, principalmente, em certos
Centros de EJA? Que elementos tém maior relevancia na defini¢do das concepgdes
curriculares? De que forma as politicas macro, a nivel nacional e estadual, influenciam essa
sele¢do curricular? Que campos referenciais embasam os trabalhos nas instituicoes de EJA,
nas diferentes localidades, em tempos diversos? Autores usados como referéncia, na seara
aqui pesquisada, se fazem presentes nas producdes analisadas? Em que aspectos tais
referéncias consubstanciam ou refutam as hipdteses, inicialmente formuladas? Intmeros
questionamentos impulsionaram a busca por produgdes significativas no campo das
premissas aqui elencadas para a selecao daqueles trabalhos enumerados no quadro sindptico.Os
trabalhos analisados foram organizados, considerando sua constru¢do numa linha temporal,

entre os anos de 2000 a 2020.
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Para dar inicio as consideragdes, reportemo-nos a dissertagdo de Eugénio (2004),
intitulada “O curriculo na Educagdo de Jovens ¢ Adultos: entre o formal e¢ o cotidiano numa
escola municipal de Belo Horizonte”, cujo estudo se propds a investigar o curriculo
desenvolvido na EJA e os significados atribuidos ao conhecimento por ele transmitido aos
jovens, em consonancia com a pesquisa em questdo, destacando sua relevancia para o estudo
e, assim, foram selecionados sete trabalhos para nortear as discussdes e com elas dialogar.
Buscava destacar a necessidade de se identificar melhor as caracteristicas dos frequentadores
da modalidade, em uma instituicdo de ensino da Regido Metropolitana de Belo Horizonte,
formada por um publico de cidaddos das regides periféricas. Seu intuito era investigar as
relacdes e leituras estabelecidas pelos jovens, por meio do conhecimento transmitido pela
escola em questao, através do curriculo implementado.

De acordo com o autor, o estabelecimento parece nao estar preparado para receber os
sujeitos que recorrem a EJA, pois suas praticas retratam uma tentativa de uniformizacio, na
proposi¢ao de um curriculo unico, desconsiderando as diferencas sociais e mesmo de historico
de vida, faixas etdrias e peculiaridades dos segmentos que a compdem, evidenciando um
desconhecimento quanto as caracteristicas bio-psico-sociais e culturais do corpo discente. O
autor também reitera a preocupacao relativa a alunos, cada vez mais jovens na EJA da referida
instituicdo, o que alerta para um ciclo de repeténcia maci¢a, no ensino dito regular, que
culmina no encaminhamento dos sujeitos, vitimas desse ciclo de reprovagdes, para a educacao

de jovens e adultos:

esse fato ¢ revelador de uma situag@o preocupante, qual seja, o elevado niimero de
jovens que ficam fora do sistema educacional, a cada ano, em nosso pais e tem gerado
outros problemas para a escola, tais como a indisciplina e a violéncia. Durante as
observagdes, verifiquei, por varias vezes, jovens riscando as paredes e carteiras da
sala de aula, deixando a sua “marca” (EUGENIO, 2004, p. 43).

Em seu trabalho, o autor procurou conhecer, no contexto da EJA da unidade escolar
analisada, quem eram esses jovens frequentadores da modalidade e como o curriculo estava
organizado para atendé-los quanto as expectativas de vida e de criagdo de possibilidades futuras.
Ao todo, foram investigados 30 jovens, com idades entre 16 e 24 anos, da Escola Municipal
Jorge Amado — BH/MG.

Diante dessas colocagdes do autor, importante destacar o compromisso social da
escola na formagdo de cidaddos para o pleno exercicio da cidadania como uma meta clara. A
organiza¢do de um curriculo que prime pela formagdo integral do individuo, capaz de

contemplar os educandos em suas reais necessidades e que considere suas vivéncias,
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garantindo qualidade, pautada nos principios legais, deve ser o mote para a constitui¢ao desse

locus verdadeiramente educativo,

Neste sentido, o trabalho escolar precisa se comprometer com a formagdo plena,
considerando o desenvolvimento intelectual, psiquico ¢ moral, durante todo o
processo de escolarizagdo. Perspectivados por esses principios, € possivel afirmar
que o planejamento do curriculo, no ambito escolar, é de competéncia da escola,
amparada pelo Projeto Politico Pedagégico — PPP, cujo compromisso ¢ assegurar
aos educandos o direito & aprendizagem, propiciando-lhes condig¢des de buscar
informagoes, nas mais diversas fontes. Em seu trabalho, ao refletir sobre o valoroso
papel da constituicdo curricular, considerando o publico para o qual se destina,
reporta-se a Apple (1999), ¢ ingénuo pensar no curriculo escolar como
conhecimento neutro. Em vez disso, o que ¢ considerado como conhecimento
legitimo é o resultado de complexas relagdes de poder e lutas entre grupos de
classe, raca, género e religido identificaveis. Assim, educagdo e poder sdo termos de
um par indissociavel. Os significados, os interesses ¢ as linguagens que construimos
estdo ancorados nas desiguais relagdes de poder que existem (..) A esfera da
producdo simbdlica ¢ um terreno contestado tanto quanto o sdo outras esferasda
vida social. (APPLE, 1999, apud EUGENIO, 2004, p- 88).

Perspectivado por essas questdes, o autor apresentou, primeiramente, a proposta
oficial, regulada nos pardmetros governamentais para esta modalidade de ensino e nos
cadernos da Secretaria Municipal de Educa¢do/BH que divulgam a proposta Escola Plural.
Em seguida, a partir das observacdes do cotidiano e das entrevistas, verteu a escrita para a
analise do curriculoda EJA e para os significados a ele atribuidos nas narrativas e praticas dos
professores, na tentativa de captar o que, na escola, indica aproximacodes e afastamentos com a
proposta oficial para a educacdo de jovens e adultos, o curriculo prescrito, mas,
essencialmente, dando maior atencdo a realizagdo do curriculo em agdo, aquele que expressa,
com maior fundamentalidade,as praticas de concretizagdo de uma proposta de educagdo para a
modalidade ¢ como ela se desenvolve, em sintonia ou ndo, com as caracteristicas da
populagdo que atende.

E exatamente nessa seara que emerge a discussido sobre a importancia da luta por
curriculos significativos para a EJA como politica publica vital. Para que as politicas publicas
educacionais tenham bom éxito, ¢ imprescindivel a existéncia de um ambiente proprio do fazer
educacional - a escola - que funciona como uma comunidade, articulando partes distintas de
um processo complexo: alunos, professores, servidores, pais, vizinhanca e Estado (enquanto
sociedade politica que define o sistema, através de politicas publicas). Portanto, politicas
publicas educacionais dizem respeito as decisdes do governo que tém incidéncia no ambiente
escolar, enquanto ambiente de ensino aprendizagem.

A Educacdo de Jovens e Adultos deve ser tratada juntamente com outras politicas

publicas e ndo de forma isolada. Contudo, ¢ prudente que
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Mesmo reconhecendo a disposi¢cdo do governo em estabelecer umas politicasamplas
para EJA, especialistas apontam a desarticulacdo entre as a¢des de alfabetizagdo e
de EJA, questionando o tempo destinado a alfabetizag@o e a questdo da formagao do
educador. A prioridade concedida ao programa recoloca a educagdo de jovens e
adultos no debate da agenda das politicas publicas, reafirmando, portanto, o
direito constitucional ao ensino fundamental, independente da idade. Todavia, o
direito a educagdo ndo se reduz a alfabetizacdo. A experiéncia acumulada pela
histéria da EJA nos permite reafirmar que intervengdes breves e pontuais nao
garantem um dominio suficiente da leitura e da escrita. Além da necessaria
continuidade no ensino bdsico, € preciso articular as politicas de EJA a outras
politicas. Afinal,o mito de que a alfabetizacao por si s6 promove o desenvolvimento
social e pessoal ha muito foi desfeito. Isolado, o processo de alfabetizacdo ndo gera
emprego, renda e saide (VIEIRA, 2004, p. 85-86).

Novo enfoque estd sendo dado a educacdo de jovens e adultos. Sendo assim, ¢
necessario superar a ideia de que a EJA se esgota na alfabetizagdo, desligada da escolarizagao
bésica de qualidade. E também necessério superar a descontinuidade das a¢des institucionais e
o surgimento de medidas isoladas e pontuais, fragmentando e impedindo a compreensao da
problematica.

Tais consideracdes se encontram em destaque, através do olhar de Carli (2004) que,
emsua dissertacdo, faz a investigacdo e analise de politicas publicas para a EJA, no Sistema
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, no periodo de 1999/2000, vincando-se a uma realidade
de producao teodrica cujo mote ¢ a progressao de direitos e suas correlacdes contextuais, com
vistas a €nfase nos sujeitos de direito, dando maior enfoque ao campo da compreensdo da
garantia do direito a educagdo, especificamente para o publico da EJA, partindo do
entendimento de que a ampliacdo dos direitos, ainda que de forma lenta, comp6s um movimento
extrapolador dos limites do territorio nacional.

No bojo de tais consideragdes, a dissertacdo de Martins (2005) explana acerca dos
efeitos dessa politica educacional macro no campo de jovens e adultos, a nivel nacional, para a
EJA, no municipio de Juiz de Fora — MG, tendo como objeto de estudo os alunos matriculados
no curso de Educagdo de Jovens e Adultos, na forma presencial, no nivel do Ensino
Fundamental da rede municipal. A autora partiu da hipdtese de que jovens e adultos ndo buscam
a escola somente pela certificacdo, embora este seja um apelo bastante forte, mas pelo
perceptivel desejo por novas oportunidades, revelando-se, entdo, a procura pela institui¢do
escolar como componente de um projeto de vida do publico que se encaminha para a
modalidade. A época, conforme consta em seu trabalho, o municipio oferecia um atendimento
significativo na modalidade de ensino, sendo que, em 2004, contava com 4403 (quatro mil
quatrocentos e trés) jovens e adultos matriculados no ensino fundamental. Valendo-se de

metodologia quantitativa, foram coletados dados de 386 alunos de todas as regides
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administrativas do municipio, através de um questionario. A autora enfatiza o ideal de

formagao plena, através da educagao:

O ponto de partida para compreender a educagdo fora desses extremos ¢é o
entendimento da Historia como possibilidade. Esta compreensdo reconhece o ser
humano como ser condicionado, mas ndo determinado; reconhece a atuagdo do ser
humano através das relagdes com o mundo, com o outro ¢ consigo mesmo;
reconhece o papel da educagdo e de seus limites. Um dos equivocos no
reconhecimento da educagdo como reprodutora da ideologia dominante foi
desconsiderar a atuagdo do ser humano na histéria (MARTINS,2005, p. 30).

Prosseguindo com os registros, Martins (2005) afirma a relevancia desta reflexao
para a sua pesquisa, a qual, segundo ela, reside no fato de que a identidade emancipatoria,
conferida a EJA no municipio de Juiz de Fora, por certo, influenciaria, futuramente, as
politicas publicas para esta area.

Ao considerarmos os aspectos tratados pelos autores mencionados, constata-se que se
disputa, no territdrio das politicas educacionais em EJA, a selecdo, organizacdo e mediagdo dos
conhecimentos escolares, em consonancia com as experiéncias cotidianas dos educandos,
dialogando com estas, em vista de contemplar suas aspiragdes. Sob esse prisma, pressupoe-se
que os profissionais da escola lutardo em prol de uma pratica educacional inovadora e
transformadora. Tal (re) pensar das praticas emerge, com ainda maior significa¢do, em uma

sociedade marcada por desigualdades e violéncia, como bem destacado por Apple (1982):

Na escola ha cada vez mais violéncia e vandalismo. O curriculo parece estar fora de
contato com a realidade e a historia de sua gente. A comunidade sente,
justificadamente, que tem pouco poder de decisdo no que se passa na institui¢do que
deve educar seus jovens (APPLE, 1982, p. 96).

Essa almejada postura cidada, ou seja, a formagdo com vistas a conceder ao sujeito o
direito de se posicionar criticamente frente a sociedade na qual esta inserido, portanto, requer a
estruturacdo de um curriculo capaz de leva-lo a refletir sobre as tensdes e as disputas que se
instauram, cotidianamente, no seio social. Por consequéncia, também ocorrem no ambito
escolar, provocando os educadores a se colocarem como agentes mediadores, provocadores de
questdes, de forma a propiciar que cada segmento, nos estabelecimentos de ensino, valorize a
reflexdo coletiva, o debate e a énfase em saberes e fazeres com real significa¢do nas vivéncias
dos sujeitos aprendizes.

Possani (2008) apresenta questdes relevantes, nesse contexto, ao versar, em sua tese,
arespeito da constru¢do de curriculos emancipatérios para a Educacdo de Jovens e Adultos,
com enfoque em politicas publicas, tendo como ponto de partida a experiéncia de
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Reorientagdo Curricular da EJA, ocorrida na cidade de Sao Paulo, de 2001 a 2004,
apresentadas pelas narrativas dos gestores educacionais envolvidos na formulagdo de politicas

publicas na cidade, durante o periodo mencionado. Segundo a autora,

assumir o conceito de educacdo ao longo da vida nos remete especialmente para a
mudanga de concepgdo da EJA, vista até entdo como reposicdo de escolaridade
perdida. Esta mudanca de concepgdo traz implicagdes para o curriculo e este foi um
dos pilares que sustentou a reorientagdo curricular da EJA ¢ sobre a qual se
retornara, mais adiante, neste texto (POSSANI, 2008, p.103).

Lourdes Possani destaca uma preocupacdo mais urgente no que tange a questdo de
acesso dos jovens e adultos aos programas de alfabetizagdo e escolarizagdo na cidade, apesar
de se perceber, claramente, a visivel necessidade de mudanca no curriculo da EJA, naquele
momento, baseado no entendimento de que inexiste qualidade social se ndao houver a
inclusdo. Com tal propdsito, menciona a criacdo do Centro Integrado de Educacdo de Jovens e
Adultos -CIEJA —, em 2003, ap6s uma aprofundada avaliagdo, em 2001, do Centro Municipal
de Ensino Supletivo - CEMES cujos resultados, em termos de aprovagdo, estavam muito

aquém do ideal. Assim,

O CIEJA foi criado com o objetivo de promover uma agdo educativa que
considerasse as caracteristicas dos jovens e adultos, contemplasse novasformas de
ensinar ¢ aprender e implantasse um modelo que pudesse articular a educagdo
basica e a educacdo profissional, propiciando um espago de convivio, lazer e
cultura, bem como um espaco de discussdes sobre o mundo do trabalho e da cultura,
comnstituindo-se como alternativa de inclusdo de jovens e adultos no mundo
socioescolar. Além disso, ofereceria possibilidade de cursos no periodo diurno e
com uma estrutura flexivel para atendimento a educandos cujos horarios e épocas
de trabalho fossem diferenciados e irregulares (POSSANI, 2008, p. 106).

Ampliando novas perspectivas, entre 2002 e 2004, foram abertos 14 CIEJA’s em
diferentes regides da cidade, atendendo a cerca de treze mil alunos. A autora relata que essa
experiéncia de reorientagdo curricular da Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de Sao
Paulo traz um retrato das possibilidades e dos limites na concretizacao de projetos especificos
para a EJA, na busca de uma educacdo inclusiva e de qualidade.

Uma experiéncia também bastante interessante com a modalidade, foi o trabalho
apresentado por Gomes (2007), durante a XXX Reunido Nacional da ANPED, com o titulo: “A
‘Escola Municipal Flor do Cerrado’: uma experiéncia de educagao de adolescentes, jovens e
adultos em Goiania” que versa sobre as relagdes existentes entre a proposta de educagao para o
publico da EJA da Rede Municipal de Goiania e o Projeto Politico Pedagogico desenvolvido

pelas escolas daquela rede, sob o entendimento do referido Projeto como expressdo das
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concepgdes e das agdes intencionadas pela comunidade escolar, enfatizando, por meio do
estudo de caso da escola evidenciada que era destaque, dentre as instituigdes de EAJA
(Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos) da localidade.

Nagquela época, a rede municipal de educacao de Goidnia contava com 89 escolas de
EAJA, sendo que apenas quarenta e uma destas haviam aceitado o convite para participar de
um pesquisa intervencionista, denominada “A constru¢do de uma proposta democratico-
popular de Educagao para Adolescentes, Jovens ¢ Adultos (EAJA) de Goiania, pelos sujeitos
do processo educativo” (Goiania, 2001, apud Gomes, 2007) e a escola Flor do Cerrado era uma
destas institui¢des. A referida pesquisa estava inserida no rol de agdes desenvolvidas pela gestao
2001-2004 da cidade e visava ao envolvimento do publico da modalidade com vistas a uma
maior interlocu¢do e dinamicidade no trabalho. A escola foi selecionada pela autora devido as
seguintes caracteristicas, conforme ela propria lista: foi instalada em 1968 e, logo apos (1969)
comegou a atuar com a EJA, demarcando, portanto, uma larga experiéncia com a modalidade;
apresenta, no decorrer do tempo, mudangas expressivas na forma de atuacao; contava, em 2004,
com 135 estudantes no segmento e apresentava acgdes interlocutorias muito producentes no que

se referia a introducio da “Base Curricular Paritaria”?®

que pressupunha a interligacdo das areas
de conhecimento, sem compartimentar saberes, como até entao se fazia.

O ponto de partida de informacgdes se deu, através de documentos e de observacdes
realizadas no processo desta investigacdo, percebendo-se que o curriculo foi o elemento de
maior importancia no contexto focalizado. O historico da EJA em Goiania, em paralelo com as
situacdes observadas no ambiente em que se deu a pesquisa em questdo, desnudou, de forma
claramente perceptivel que a maior polémica se concentrava em torno da discussdo curricular.
A autora, inclusive, destaca que demais elementos vitais no processo de ensino aprendizagem
apareciam nas discussdes curriculares, isto ¢, o conhecimento, a cultura e o trabalho, o que
fortalecia a concepgao curricular, porém polemizava, ainda mais, as interlocuc¢des. Diante disso,a
teoria do curriculo foi o meio pelo qual se buscou a compreensao tedrico-filosofica da ‘Base
Curricular Paritaria’. A pretensao de Dinord, por meio da pesquisa, foi ampliar o olhar sobre o
que, de fato, o curriculo representa ou possa representar, na tentativa de alcangar uma
interpretacdo que demonstrasse as bases e implicacdes da ‘Base Curricular Paritaria’. Sob tal
oOtica, o curriculo requer uma compreensao que nao seja meramente técnica, nao simplesmente
restrita a lista de contetidos ou a grade curricular.

O entendimento do curriculo como um campo pratico, que conclama atengdo especial
apratica, comegou a surgir com os estudos de Greene (apud GOODSON, 2011) cuja defesa era

de que este precisava se abrir a experiéncia dos sujeitos. As teorias curriculares, até entao,
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focavam-se no aspecto formal: o curriculo escrito ou como prescri¢do, pressupondo o referido
elemento como saberes a serem dominados pelos sujeitos. Enquanto prescri¢do, o curriculo
tenta a ideia de que a especializagdo e controle sdo pertinentes aos governos centrais, as
burocracias educacionais ou a comunidade universitaria, ignorando a escolarizacdo como

pratica. Aceitar o curriculo enquanto prescri¢ao tem

[...] custos que envolvem, principalmente e de diversas formas, a aceitagdo de
modos estabelecidos nas relagdes de poder. O mais importante, talvez, ¢ que as
pessoas intimamente relacionadas, no dia a dia, com a construgdo social de
curriculo e escolarizacdo — os professores — estdo com isso privadas do privilégio
do ‘discurso sobre a escolariza¢do’. Para continuar a existir, no dia a dia, o poder
dos mestres deve permanecer ndo mencionado e ndo registrado. Este ¢ um dos
pregos da cumplicidade: poder e autonomia, para escolas e professores,
dependem, no cotidiano, da aceitacdo continua da mentira fundamental
(GOODSON, 2011, p. 68).

Verifica-se, pois, que os estudos curriculares que se baseiam na visdo de curriculo
como prescricdo ignoram o papel dos professores na constru¢do social do curriculo e a
dimensdo pratica. Goodson (2011) afirma que ¢ importante reformular os problemas do
curriculo como prescrigao, ndo somente por causa do enfoque apenas tedrico, mas também
devido ao risco de descontextualizagdo da questdo. Os estudos curriculares conclamam a uma
abordagem combinada com um enfoque sobre a constru¢dao dos curriculos prescritivos € uma
analise das negociagdes e realizacdo desse curriculo em sala de aula, considerando a relagao
dialética das duas dimensdes (tedrica e pratica). Essa perspectiva de estudo construcionista
social visa a um enfoque reintegrado, distanciando-se de um olhar inico que considere apenas
a dimensao tedrica ou mesmo apenas a dimensao pratica.

A proposta curricular da Prefeitura de Goiania, de acordo com a autora, traz em si as
diretrizes e leis que a orientam, mas principalmente, a posi¢dao problematizadora presente no
contexto que a originou, retratando, dessa maneira, um diferencial, capaz de contribuir para o
avango educacional de adolescentes, jovens e adultos da Rede Municipal de Educagao da
cidade, podendo, pois, de modo simultaneo, favorecer a discussao da necessidade de amplitude
e de a¢cdes mais democraticas, em prol da EJA, a nivel nacional. Gomes (2007) ressalta que esse
espago maximizado precisa ter em vista a superacao da forca hegemonica do projeto neoliberal,
contrapondo-o a valorizagdo da forca cultural.

Outro trabalho importante, que langa luz ao campo das politicas publicas para a
educacdo de jovens e adultos, em nossa circunscri¢ao, no dmbito juizforano, ¢ a dissertacao de
Ursula Paula Silva (2012). O olhar da autora se inclina para tal vertente, através da historia do

primeiro grupo escolar noturno, Estevam de Oliveira, fundado na Manchester Mineira, para o
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publico de adultos e adolescentes, considerado o limite de tempo até a década de 50,
objetivando compreender como se davam o0s processos educativos para tais sujeitos, tendo
em vista seu contexto social, em concomitancia com a formag¢ao do municipio. Tal mergulho
no corredor temporal visava destacar caracteristicas similares entre o ocorrido no inicio do
século, logo ap6s o ano 2000, no que se refere a descontinuidade quanto as politicas publicas
referentes a modalidade, foco destetrabalho, bem como as normatiza¢des impostas de cima
para baixo, desconsiderando as peculiaridades de cada cidade e/ou institui¢ao. Nessa

perspectiva, a autora destaca,

Os Programas em Experiéncia eram a base curricular que deveria ser transmitida
para os alunos dos grupos escolares do Estado. O conjunto de conhecimentos
propostos pelo Programa de Ensino Primario tinha o objetivo de formar
integralmente os alunos. Os professores deveriam aplicar as seguintes atividades:
Clube de Leitura, Calculos Mentais, Biblioteca, Ditado, Composi¢do e
Comemoragdes Civicas. Ao lidar com os adolescentes e adultostrabalhadores, a gestdo
do grupo escolar Estevam de Oliveira compreende queexistem contradi¢des sociais
que ndo podem ser ignoradas, ao mesmo tempo em que as barreiras culturais se
apresentavam como claro desafio para alfabetizar os alunos das classes
subalternizadas (SILVA, 2010, p. 67).

Diante do exposto, ¢ nitido que a escola abarcava contradi¢des internas, adotando
também os interesses inclusos para a orientagdo desses alunos, delineados pela sociedade
elitista. No decurso de seus registros, a autora enfatiza que, ao justificar o déficit educacional
do grupo noturno para o 6rgido de gestdo educacional do estado a Secretaria do Interior, a
direcdo escolar costumava culpabilizar os proprios educandos pelas condi¢des precarias de
vida, fortalecendo a tese de desconsideragdo das peculiaridades e de reforgo a esteredtipos para
individuos precarizados.

Com o olhar vertido para um centro educacional, outro autor, Silva (2011), explana a
respeito dos curriculos praticados no cotidiano da EJA, observadas as regulagdes e
emancipacdes na Escola Centro Educacional Dr. Pedro Amorim, localizada no municipio de
Assu/RN, desvelando saberes/fazeres das docentes, na referida modalidade de ensino. Destaca
o entendimento de que a pratica das professoras oscila entre a regulagdo curricular prescritiva
e emancipatoria, constituindo uma rede de saberes/fazeres/poderes complexa e desafiadora, a
ser compartilhada nos processos de formacao continuada, no aprofundamento conceitual da
tematica curriculo e na compreensdo relacional da existéncia de diferentes saberes/fazeres
criados, usados e produzidos no/do/com os cotidianos escolares da Educagdao de Jovens e

Adultos. Segundo o autor,
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o curriculo praticado no cotidiano escolar deve se constituir uma aventura de
conhecer ¢ como toda aventura envolve muitas taticas operacionais por parte dos
praticantes através dos seus saberes, fazeres e poderes; ¢ preciso captar, nesta
pratica, o que nela ¢ original, criativo, reinventivo, ultrapas-sando as barreiras do
que ¢ prescritivo/ normativo e regulador que se adota na escola de forma vertical
(SILVA, 2011, p. 85).

Conclui que, tendo em vista os depoimentos coletados durante as entrevistas
semiestruturadas junto as professoras cooperadoras da pesquisa, o fato de definirem curriculo
como algo prescrito, programado e com uma sequéncia ldgica formal, que tem nos contetdos
o seu fim, desperta a aten¢ao quanto a necessidade de se trabalhar na redefinicao desse
conceito, suscitando reflexdes e significacdes inerentes ao fazer curricular, visando a
apreensao de sua adequada defini¢do e a aplicacdo pratica coerente no locus escolar.

Sob a otica de Goodson (1995 e 2001), reafirma-se a visdo do curriculo como o
principal aspecto na analise da escolarizacdo, por fornecer indicios para investigar as relagdes
entre escola e sociedade, sendo possivel se constituir em um paradigma ampliado da Historia
da Educagdo. Afinal, conforme apontado pelo préprio, “a negociagdo continua da realidade
[...]revela as antecedentes estruturas de poder na educacdo e sugere a forma como as atitudes
de grupos dominantes na sociedade continuam influenciando a escolarizag¢do, apesar dos
sinais deconflitos e contestacdes” (GOODSON, 2001).

Fica claro que ndo se adquire conhecimento apenas no meio escolar. Assim, reforga-
se a tese de que o curriculo precisa ser pensado, considerando os sujeitos como criticos e
participantes de uma sociedade cada dia mais pluralizada, ou seja, com um contingente de
diversificadas origens e com variadas perspectivas, os quais, inevitavelmente, formam o
publico das turmas de educacdo de jovens e adultos que chegam as escolas. E, nessa
perspectiva,conduz-se a visdo de que, no curriculo, sentidos podem ser dados ou naturalizados
caso ndo se atentem para o contexto em que este se constroi € € narrado.

Diante de tantas questdes norteadoras da concepc¢do curricular, surge a indagacao:
quem detém o poder nesse campo? Os professores, 0s atores responsaveis pela estruturagao
do curriculo ou a politica curricular em si, vinculada as concepgdes de mundo, sociedade,
homem, mulher e cultura? Discutir o curriculo implica refletir sobre as relacdes de poder
inseridas nessa seara e suas diversas configuracdes, em especial quando se pensa na
valorizacdo e sele¢do de um saber advindo das culturas locais/regionais de cada localidade,
com suas particularidades. Segundo Sacristan (2010), o curriculo se traduz em atividades,
adquirindo significados concretos através delas. “Esses contextos sdo produtos de tradigoes,

valores e crengas muito assentadas, que mostram sua presenga e obstinacdo a mudanga
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quando uma proposta metodologi ca alternativa pretende instalar-se em certas condi¢des ja
dadas” (SACRISTAN, 2010, p.28).

E preciso, pois, escrutinar os diferentes propositos que orientam o planejamento e a
execugao das politicas educacionais e curriculares, a fim de compreender seus efeitos na
reproducdo da desigualdades sociais, econdmicas, educacionais, raciais, sexuais entre outros,
opondo-se, assim, a perspectivas emancipatdrias que visam a justica e liberdade.

Na perspectiva mais ampla, do campo das politicas publicas para a EJA, analisamos
um trabalho que instiga a reflexdes redimensionadas nesta seara. Trata-se do trabalho
“Politicas e praticas de EJA em Caxias do Sul: dimensdes do concebido, do vivido e do
percebido”, através  do qual Stecanela (2013) discorre a respeito dos resultados parciais de
uma pesquisa sobre as politicas e praticas da educacdo de jovens e adultos (EJA), realizada
na rede publica municipal de ensino de Caxias do Sul, Rio Grande do Sul, entre os anos de
2011 e 2013. A autora alega que a motivagdo para o desenvolvimento do estudo esta
articulada a um projeto de formagdo continuada para professores da EJA - nos niveis de
extensdo, aperfeicoamento e especializacdo - cuja investigag¢do cientifica andou em paralelo,
objetivando construir uma narrativa sobre a trajetéria das politicas e praticas desta
modalidade de ensino, protagonizadas na serra gaticha, especialmente, a partir dos anos 1990.

Stecanela (2013) situa seu estudo numa dimensio microssocioldgica®® da EJA,
observando as culturas desta modalidade, sem, contudo, descuidar da relacdo das praticas e
politicas locais com os movimentos e acordos empreendidos, em nivel nacional e nas redes
internacionais das quais o Brasil ¢é participante. A escolha metodologica para o
desenvolvimento da investigagado, segundo ela, vincula-se aos principios e procedimentos da
Historia Cultural, visando tensionar aspectos da historia oficial com aqueles protagonizados
pelos sujeitos simples que vivem a acdo ou o fendmeno que a pesquisa observa. Ao explicitar
tal vertente, reporta-se a Chartier (1990, p. 17) o qual afirma que a histéria cultural “tem por
principal objeto identificar o modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada
realidade cultural ¢ construida, pensada, dada a ler”.

Consubstanciada por tais premissas, a autora procura, portanto, assumir uma postura
de rastreamento das fontes, compondo o acervo da pesquisa com diferentes narrativas, com
origens diversas: de publicacdes organizadas pela Secretaria Municipal de Educagdo; de
reportagens veiculadas pela imprensa; de documentos oficiais representados pelas propostas
pedagbgicas adotadas na EJA, em diferentes periodos; de narrativas orais de gestores,
professores e alunos que participaram das trajetorias da EJA municipal; da combinagdo de

dados estatisticos, em tentativas de “dar voz aos numeros” (ELIAS, 2000, apud Stecanela,
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2013); dar voz do  pesquisador na narrativa que constroi € que torna publica, através dos
resultados da pesquisa.

Sequenciando a contextualiza¢do do trabalho, relativa ao cenario e aos itinerarios
investigativos, a autora explicita ser o texto organizado em trés tdpicos, acrescidos das
considera¢des finais e dos referenciais consultados. O primeiro topico enfoca as politicas de
EJA em Caxias do Sul, trazendo as dimensdes do concebido, entendido, nessa Otica, com
uma proximidade a historia oficial narrada nos documentos e nos numeros (também
considerados documentos) a que lhe foi dado acesso, no tempo de desenvolvimento da
pesquisa. O segundo topico refere-se as praticas de EJA, relacionando-as & dimensdao do
vivido, descrito pelos professores e gestores que compuseram as trajetérias da EJA em
Caxias do Sul. O terceiro topico evoca as dimensdes do percebido, vislumbrando os ecos da
experiéncia feita no distanciamento temporal e funcional, evidenciado na reflexividade
presente nas narrativas oraisde professores e gestores, indicatdrios dos sentidos atribuidos ao
vivido. As conclusdes procuram tecer relagdes entre vivido, concebido e percebido com a
categoria ‘culturas de EJA’,observada na dinamica das trajetorias da EJA em Caxias do Sul.
Por se tratar de uma pesquisa,ainda em fase inicial, quando apresentada na ANPED, a autora
ressalta a crenca de que, no didlogo com os pares, serd possivel elencar alguns elementos
passiveis de redirecionamento, assim como outros que, a principio, aparentando pouca
significagdo, possam se redimensionare adquirir novo relevo no contexto do trabalho.

Ja Lemos (2020) traz, em sua dissertacdo de Mestrado, consideragdes bem
interessantes,na medida em que visa a compreensdo do pensamento freireano, nas bases do
curriculo praticado pelos Circulos de Alfabetizagdo e Cultura CAC’s —, um projeto
gerenciado, desde 2011, pela institui¢do, objeto de estudo sobre a qual me debruco: o Centro
de Educacao de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho - CEM, na cidade de Juiz de Fora.
Sua andlise pretendeu salientar o pensamento de Paulo Freire nas acdes propostas pelo
projeto. Baseadas nas questdes evidenciadas por meio de questionarios aplicados a gestores

ligados a institui¢do,a autora destaca que

Observando as respostas dos participantes da pesquisa, bem como os documentos da
Secretaria Municipal de Educagdo que indicam o aumento dademanda, conforme
especificado no perfil de atendimento dos Circulos, € possivel verificar que os
CAC’s tém por objetivo atender a uma demanda social, sendo pontuada sua
fundamentagao nos pressupostos tedricos de PauloFreire, bem como em documentos
nacionais € municipais, o que se confirma tanto na fala dos gestores, quanto no
proprio documento de criagdo dos Circulos. Destacam-se as consideragdes do Gestor
3, quando pontua a “educacdo como pratica da liberdade” como fundamento do
trabalho. A fala do Gestor 2 também chama a atengdo ao apontar a questdo do
acolhimento dos sujeitos e a intencionalidade da inclusdo social daqueles e daquelas
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socialmente excluidos pela condi¢do de analfabetos. Essa concepgdo inclusiva esta
presente na obra de Freire, vinculada ao conceito de cidadania, que se dapor meio de
uma participagdo ativa na vida em sociedade, através do estabelecimento de
condigdes de vida dignas em que a superagdo dos preconceitos e discriminagdes se
da por meio da negagdo das desigualdades (LEMOS, 2020, p. 93).

Lemos (2020) sinaliza a constatacdo de que o trabalho educativo, na referida
vertente do CEM, aproxima-se do pensamento de Freire, tanto na concepgdo de criagdo quanto
nas agoes ali efetivadas, perpassando a concepgdo de educagdo enquanto pratica da liberdade,
comprometida com a formagao para o exercicio da cidadania.

Um outro trabalho que dialoga com esta pesquisa em curso ¢ um registro
apresentado na XIII Reunido da ANPED — Sul, em 2020, de autoria de Liziane Borges
Fagundes, no qual explicita o objetivo de sua pesquisa de Mestrado: analisar as formas de
participacdo docente na  producdo da atual Proposta Curricular (PC) para o II segmento da
Educacdo de Jovens e Adultos(EJA) da Rede Municipal de Ensino (RME) de Florian6polis/SC.
A autora aponta que a referidaproposta se fundamenta na Pesquisa como Principio Educativo
(PPE), inserida no movimento da politica curricular da Rede municipal. Nesse ambito, a
politica curricular produzida para o II segmento da EJA local, inclui todo o processo
historico, os embates politicos, as relagdes de poder, planejamentos, proposicdes, orientagdes,
defini¢des e prescrigdes curriculares, tomando-se como referéncia o periodo de 2000 a 2016.

Salienta aspectos significativos da construcao curricular

Se todo curriculo esta situado num determinado espago-tempo cuja representagdo
textual reflete o contexto soécio-historico determinado pelas condi¢des politicas,
econdmicas e culturais de uma sociedade em determinadaépoca, entdo, podemos dizer
que a produgdo da atual proposta curricular parao II segmento da EJA local esta
inserida nos movimentos da politica curricular da RME de Floriandpolis que se
relaciona com os movimentos das politicas para EJA em nivel nacional. Ambos os
movimentos estdo determinados pelo contexto sdcio-historico, politico-econdmico e
cultural municipal, nacional einternacional (FAGUNDES, 2020, p. 115).

A autora conclui, em sua disserta¢ao, que as vozes dos educadores sdo consideradas,
de modo ativo, no processo de produ¢do curricular da EJA municipal, sendo ouvidos por seus
respectivos coordenadores/as e pela equipe gestora, destacando o fato de possuirem um grau de
autonomia para criar e buscar novas formas de fazer pesquisa na EJA. Afirma serem os
coletivos docentes principais atores politicos que modificam/qualificam a atual Proposta
Curricular, sobretudo, no contexto da pratica, nas trocas de experiéncias e na oralidade. Muito
do que se produz na EJA de Florian6polis/SC ¢ fruto, em em especial, da acdo docente,

segundo ela. Tal fato pode evidenciar a influéncia que esses/as profissionais exercem na
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construcao da Proposta Pedagdgica Educacional, a qual estd em permanente movimento.
Importante enfatizar que, ao longo da Historia da Educacdo e do Curriculo, surgiram
varias concepcoes e bases tedricas com foco nas discussoes aqui aventadas. Para Sacristan

(2000) o curriculo se materializa em:

uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente de pensar
a educacdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos jovens,que tdo pouco
se esgota na parte explicita do projeto de socializagdo cultural nas escolas. E uma
pratica, expressdo, da fungdo socializadora e cultural. [...]O curriculo ¢ uma pratica
na qual se estabelece didlogo, por assim dizer, entre agentes sociais, elementos
técnicos, alunos que reagem frente a ele e professores que o modelam
(SACRISTAN, 2000, p. 15-16).

Cabe refletir, nesse sentido, se nos processos de (re) estruturagdo curricular, em
algum momento, ¢ dado espago explicito para a escuta e o didlogo efetivo com as concepgoes
norteadoras que garantem a construgdo de um documento em permanente ‘refazimento’,
passivel de (re) consideragdes. Abre-se espaco para a necessaria pluralidade na constituicao
dosdocumentos curriculares?

Arroyo (2013) reconhece que trabalhar as indagagdes perpassa pelo setor das
disputas, levadas mais a fundo entre os conhecimentos que se dissociam das experiéncias ou
significados e indagagdes desestabilizadoras da paz aparente. O embate se intensifica quando se
insere, nessadiscussdo, “a dimensdo das experiéncias sociais e sua rejeicdo pelo nicleo duro
disciplinar dos curriculos e avaliacdes porque quebram, ao menos disputam a centralidade
hegemonica das habilidades e competéncias mensuraveis. Uma disputa politica” (ARROYO,
2013, p.128). Sob a égide da pluralidade de significados, entende-se que o movimento de
trabalho com as indagagdes desestabilizadoras € a fonte sustentadora dessa multiplicidade. Tal

acepcao fundamenta-se na premissa de que:

Buscar em coletivo pluralidade de significados dessas experiéncias passa a ser
assumido com um exercicio de conhecimento porque se parte da postura
epistemologica de que toda experiéncia carrega conhecimentos. O real ndo ¢ opaco,
o tema de estudo ndo pode ser visto como um mero pretexto para articular os
conhecimentos disciplinares do curriculo nem como um objeto obscuro a ser
iluminado pelas luminosidades que cada disciplina pode apontar. Essa tem sido uma
interpretagdo reducionista, empobrecedora do trabalho com a realidade pesquisada
apenas para escolher um tema de estudo. O real vividoquando reduzido a tema de
estudo vira objeto e pode perder a riqueza dos multiplos significados e das
luminosidades que s@o inerentes as experiéncias humanas (ARROYO, 2013, p. 132).

As leituras dos trabalhos supracitados consubstanciaram nossas construgdes tedricas,

\

de maneira mais consistente, relativas a abrangéncia da questdo estudada. Alguns pontos
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relevantes, pois, merecem ser destacados:

- As produgdes evidenciaram, cada uma de modo peculiar, o curriculo como
instrumento de poder;

- E nitida a influéncia do pensamento freireano, nos termos da necessidade de
constru¢ao de um curriculo emancipatorio, com vistas a formagao cidada, em varios registros;

- Muitos deles apoiaram-se, para 0 mapeamento, no destaque de sujeitos definidores
oucondutores das politicas curriculares, tais como gestores ou docentes atuantes na EJA;

- Aspectos histdricos foram evidenciados como relevantes contextualizagdes € como
influenciadores na constru¢do curricular;

- Em varios trabalhos, se destaca o delineamento do curriculo, na perspectiva
emancipatdria, como elemento decisivo para politicas publicas de EJA que considerem as
especificidades, de fato, do publico atendido, no sentido de se buscar a plena conquista da
cidadania.

Mediante essas evidenciagdes, sob tal prisma, maximiza-se a relevancia do estudo
em questdao, revelando-se fundamental compreender a inser¢do contextual das institui¢des
escolares e seus curriculos. Tal entendimento se justifica, pois, muitas vezes, estes nao
traduzem, de fato, as necessarias aspiragdes do publico atendido, principalmente, ao se tratar
de EJA, justamente pela possibilidade de estar sendo colocada em pratica uma abordagem
desconsideradora das reais configuragdes sist€émicas, ignorando aquilo que tem possibilidade,

certamente, de se delinear como um aprendizado vincado na vivéncia do sujeito aprendiz.
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Capitulo 3. Aspectos teorico-metodoldogicos do estudo de caso: a producido curricular em

EJA no CEM em meio a disputas, tensdes, contradicdes e resisténcias

3.1. Percursos e percalcos historicos do campo “curriculo”

O capitulo ora delineado visa, por meio da teoria critica curricular, compor a
perspectiva teodrica da pesquisa. De tempos em tempos, o mundo ¢ palco de transformagdes
sociais, econOmicas e politicas que impactam em diversos setores, alterando, por vezes de
forma dréstica, os rumos da Historia. Um claro exemplo disso, no campo da educacdo de
jovens e adultos, foi a ruptura abrupta do desencadear de um processo libertador e dialdgico,
embasado nas ideias de Paulo Freire, no inicio da década de 1960, para uma proposta
encrudecida pelo golpe militar de 1964. Nesse movimento transitério, assistiu-se ao declinio
de politicas publicas emancipatorias em alfabetizagdo para o referido publico, ocorrendo o
esvaziamento do sentido critico e contextualizado que, entdo, estava sendo implementado e se
presenciou a implantagdo de uma concepgao alfabetizadora voltada, simplesmente, para o ler,
0 escrever € o contar, ou seja, uma abordagem meramente prescritiva. A ousadia dos
pensamentos de Freire foi motivo de perseguicao na ditadura militar, sendo o autor preso e
tendo que se exilar fora do Brasil por dezesseis anos. Conforme acervo do Instituto Paulo

Freire:

Por ousar e colocar em pratica uma metodologia capaz, ndo s6 de instrumentalizar a
leitura e a escrita dos iletrados, ou dos alfabetizandos, como ele preferia chamar,
mas de incitar a sua libertac¢do, Freire foi acusado de subverter a ordem instituida e,
depois de preso, teve que se retirar do pais, seguindo o caminho do exilio.
(INSTITUTO PAULO FREIRE, 1993, p. 11).

E preciso se considerar, portanto, sob essa perspectiva, que a sociedade
contemporanea atravessa uma profunda transi¢do sécio-historica, com alguns movimentos de
retrocesso, de estagnacdo, conclamadores de necessaria reflexdo, o que a coloca em xeque,
impelindo-a a compreender o significado e as potencialidades da educacdo com urgéncia.
Abranger o olhar para o macro, a fim de perceber os reflexos que se ddo em campos micro
torna-se uma tarefa relevante, a fim de contextualizar as questdes. De que forma a educagdo
sente tais impactos? Em que medida os processos macro influenciam aspectos e configuragdes
escolares, as politicas educacionais e, consequentemente, as escolhas curriculares?

Nesse sentido, compreender as tensdes e intengdes que regem a transicdo da escola

ao trabalho, sob essa 6tica maximizada, analisando como elas sdo vividas e percebidas em um
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contexto de crescente demanda por escolaridade e formagdo e, simultaneamente, de
decrescente possibilidade de absor¢ao pelo mercado de trabalho de parcela ndo desprezivel da
populacdo economicamente ativa, em especial a jovem, nos mobiliza a analisar e a refletir
sobre o determinante papel da institui¢ao escolar, coadjuvada pelas propostas e praticas
curriculares, na vida dos cidaddos que a ela recorrem, propiciando, pois, o engajamento a essa
engendragem globalizada, conclamadora de (re) significagdes.

E possivel verificar, sobretudo entre os jovens — e a EJA, na atualidade, ¢ formada
em sua maioria, por esse contingente - que a crenga depositada na escola refere-se,
sobremaneira, ao tempo futuro, pois eles reconhecem os limites da instituicdo para impactar
suas vidas no presente, especialmente no que diz respeito a uma possivel inser¢do no mercado

de trabalho. Como diz Sposito (2005), eles

[...] depositam confianca na escola, em relagdo ao projeto futuro, mas as relagdes sdo
mais dificeis e tensas com o tempo presente, na crise da mobilidade social via
escola. Configura-se, desse modo, uma ambiguidade caracterizada pela valorizagdo
do estudo como uma promessa futura e uma possivel falta de sentido que encontram
no presente. Nessa tensdo, pode ocorrer uma relagdo predominantemente
instrumental com o conhecimento, resposta minima para se evitar a deser¢do ou o
retraimento total em relagdo ao processo de sua apropriacdo. (SPOSITO, 2005,
p.124).

Perspectivados por essas questdes, a pesquisa busca se apoiar nas contribuicdes de
autores do campo das teorias criticas, em especial o curriculista Michael Apple (1882, 1999,
2006), pois emergem, no enredar de sua trama tedrica, categorias como poder, ideologia e
resisténcia; além de Miguel Arroyo (2011), Gadotti (1997), Freire (1997), Sacristan (2000),
Di Pierro (2005), Giroux (1986), dentre outros, por entenderem o curriculo como um
constructo social que se institui em face de relagdes assimétricas de poder, isto ¢, reafirmando
que no territorio disputado do curriculo nao ha espago para a neutralidade.

E preciso evidenciar as consideragdes de Apple (1982) que, pautado em sua propria
vivéncia, referencia as segregacdes, a resisténcia e as escolas onde havia deficiéncia de leitura
pelas criangas e onde professores contavam com formagao deficitaria, além de ndo possuirem
boa estrutura para desempenhar suas fun¢des. Apoiadas em tais premissas, Tavano e Almeida
(2018) enfatizam esses pressupostos destacados por Apple, que nos remetem a pensar um
curriculo emancipatério cujo mote deve ser a autonomia para agir, destacando como
principais contribui¢des: o entendimento dos significados subjacentes a pratica curricular, a
eliminagdo de elementos repressivos, a possibilidade de uma proposta curricular

emancipadora, a forte associagdo entre contetido e metodologia, o planejamento do curriculo a
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partir da cultura do aluno, o alcance de setores internos progressistas das escolas, as pesquisas
de experiéncias inovadoras, a resisténcia passiva e de contestacdo e a articulacdo entre como
fazer e por que fazer, através de uma linha critica do curriculo.

Sob a lente desse educador, estabelece-se uma articulacao indissociavel entre a
definicao dos textos de saber que se convenciona tratar como legitimos para circular na escola
e a questdo do poder e da ideologia, na medida que, em sua obra, a analise da reprodu¢ao do
poder econdmico passa, necessariamente, pela questao da cultura. Apple, em suas produgdes
intelectuais iniciais, ja assinalava a preocupag¢ao em desvendar como a distribui¢do cultural e
o poder econdmico estdo intimamente entrelagados, através dos valores e dos conhecimentos
que a escola se empenha em reproduzir e que sdo fundamentais para a manutengdo da ordem

capitalista. Segundo Apple (2005),

(...) € vital perceber que, embora nossas instituigdes educacionais de fato operem
para distribuir valores ideoldgicos e conhecimento, sua influéncia ndo se resume a
isso. Como sistema institucional, elas também ajudam, em uGltima analise, a produzir
o tipo de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria) necessario a
manutencdo das composi¢des econdmicas, politicas e culturais vigentes. Chama-o
“conhecimento técnico”, no presente contexto. E a tensdo entre distribui¢do e
producdo que em parte responde por algumas das formas de atuag@o das escolas no
sentido de legitimar a distribui¢do de poder econdmico e cultural existente. (APPLE,
2005, p. 45).

Os nexos entre educagdo e estrutura econdmica, entre conhecimento e poder, entre
acdo humana e estrutura social se delineiam como o mote que orienta sua producado intelectual
em torno do objeto curriculo, que ganha maior escape em relacdo a leituras deterministas, na
medida em que incorpora a questdo da cultura em suas andlises, com maior densidade.
Conforme Giroux (1986), a cultura ¢ um constructo central para a compreensao das relagcdes
complexas entre a escolarizagdo e a sociedade dominante. De acordo com o autor, nas
revisdes feitas na teoria marxista, na década de 1970, o capital cultural passa a ocupar um
lugar privilegiado que, antes, era ocupado unicamente, pelo capital econdmico. E a partir
desses nexos que o presente estudo procura entender as dinamicas curriculares instituidas no

contexto da EJA ofertada no CEM.

3.1.1. A perspectiva curricular sob a dtica de Michael Apple

Apple (1982, 1999, 2005) se reporta as transformagdes ocorridas nos campos social e
cultural para ratificar a ressignificacdo da escola, neste ambito, e salienta, sobretudo, a

percepgao do valor da cultura para se pensar o mundo contemporaneo, tendo em vista sua
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influéncia no pensamento da educacdo escolar que, inevitavelmente, impactou de forma
direta, em um componente crucial e norteador do campo educativo: o curriculo. E sob tal
otica, o locus curricular foi tomado como uma arena de luta, circundada pela significagao e
pela identidade, ressaltando a relagdo estreita mantida entre curriculo e contexto social.

E com base nessa lente tedrica relacional que, na pesquisa, procuramos examinar
como se dao os embates e as disputas em torno da construg¢do de propostas curriculares para a
EJA, no CEM, no periodo compreendido entre 2001 a 2014. Isto porque, segundo a tradugao

que Luis Armando Gandin e [ana Gomes de Lima fazem da vasta obra desse curriculista,

Apple reage contra a visdo de que decisdes curriculares sdo fundamentalmente
técnicas e esforca-se por evidenciar e desvendar os mecanismos que as ligam as
esferas econdmica, politica e cultural do contexto social. Ele deseja que as
importantes questdes relacionadas a conteudo e a metodologia ndo sejam dissociadas
dos fatores éticos e politicos que as acompanham (APPLE, 1987) (APPLE &
GANDIN, 2012, p. 621-639).

Em suma, nos interessa entender de que maneira, nas lutas politicas que se
estabelecem em torno da defini¢do curricular, o CEM garante a producao de um curriculo
proprio, diferenciado daquele em curso em outras unidades que oferecem a EJA, na rede
municipal de Juiz de Fora. Quem sdo aqueles e aquelas que participam desses processos?
Quais finalidades pedagogicas e politicas estdo em disputa? Quais estratégias sao inventadas
pelos atores politicos em acdo para buscar garantir desenhos curriculares proprios para o
atendimento que a escola oferece?

Embasados em Michael Apple (1982, 1999, 2006), nosso interesse ¢ superar analises
que configuram o curriculo apenas como resultado das determinag¢des externas a escola.
Nosso propoésito € compreender o processo socio-historico de definicao do curriculo praticado
na escola especificada, na relagdo com contextos mais amplos e em face dos dinamismos e
contradigdes que marcam a acdo daqueles que, a partir da institui¢do escolar, negociam
desenhos curriculares para a EJA, no periodo definido na pesquisa.

Dessa forma, visamos melhor compreensdo acerca da agéncia da escola e de seus
atores sobre os vieses do campo do curriculo, considerando suas mais diversas dimensoes. Tal
tarefa se constitui um empreendimento cientifico dos mais ousados que requisita, pois,
amplitude e enfoques relacionais, além de recursos das variadas areas do conhecimento.
Portanto, adentrar nesse universo das dimensdes curriculares nos habilita ao melhor
entendimento dos reveses historicos, politicos e sociais que o perpassam, consubstanciando o

olhar para o enfoque dado na pesquisa em questdo: como o curriculo se estruturou e como foi
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seu processo de (re) organizacdo, no decorrer da trajetoria de uma determinada unidade
escolar (processo socio-histdrico), capaz de a manter em destaque como referéncia de EJA na
cidade de Juiz de Fora - MG?

O preconceito, a auséncia de investimento, as politicas de descontinuidade, a
invisibilidade e o olhar atrelado & supléncia que ainda pairam sobre a modalidade enfocada
exercem forte influéncia sobre o modo como se conduzem os processos de produgdo de
politicas curriculares proprias para o segmento, por iSso as pesquisas na area tornam-se
extremamente validas e necessarias, visando a recondugdo do olhar para essa vertente, bem
como das estratégias que se implementam no ambito da concretude das escolas, indo na
direcdo daquilo que Miguel Arroyo considera ser fundamental reconciliar na analise critica,

conforme pontua na citagao em destaque,

O pensamento critico toma como seu objeto os elementos constantes das estruturas,
das instituigdes e dos processos globais, sociais, ideoldgicos e politicos, o que ¢
legitimo e necessario para a compreensdo dos fendmenos sociais, educacionais e
culturais. Porém, essa mesma énfase pode levar, e por vezes tem levado, a
marginalizag¢do da concretude da pratica social e educativa (ARROYO,1999, p.144).

Dai a vital necessidade de andlise dos vieses sOcio-historicos que impactam na (re)
conducao das propostas curriculares nas instituicdes de EJA, em especial sobre aquelas que
ousam subverter praticas j& instauradas e arraigadas a preceitos tradicionalistas,
desconsideradores das vivéncias do publico atendido. Como a obra de Michael Apple (2008)
testemunha, ¢ crucial investigarmos “as disputas entre grupos dominantes e subalternos para
definir o que conta como conhecimento” (p.13) e, nesse bojo, compreender os limites das
acoes dos grupos envolvidos na construcdo curricular de experiéncias inovadoras, a fim de
que sejam melhor compreendidas as praticas curriculares que carregam a marca de interesses
emancipatdrios, como € proprio do campo da Educacao de Jovens, de modo a ndo atermos as
producdes académicas a dentincia do poder que se reproduz nas praticas tradicionais que,
hegemonicamente, qualificam o trabalho que a escola desenvolve.

Segundo Apple (1982, p.96), no momento do alavancar da industrializacdo, que
demandava mao de obra especifica, no inicio do século XX, nos Estados Unidos, havia
milhares de pessoas excluidas do contexto escolar, as margens da sociedade e desprovidos de
esperanca. Obviamente essa realidade, no dado periodo, se repercutiu mundo afora,
delineando um quadro macro de exclusao. Chegamos, por exemplo, no Brasil, na década de
1950 - tempo que Paulo Freire desponta como intelectual militante ocupado com a educagao

popular ¢ a Educagdo de Adultos — diante de um cenério educacional que trazia dados
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estarrecedores sobre pessoas ndo alfabetizadas, com uma percentagem altissima desse
contingente.

Vale destacar que a chegada ao século XXI ¢ marcada por uma alta taxa de pessoas
que ndo tém o dominio sobre a leitura, a escrita e as operagdes matematicas basicas, figurando

os seguintes dados:

quase 20 milhdes de analfabetos considerados absolutos e passam de 30 milhdes os
considerados analfabetos funcionais, que chegaram a frequentar uma escola, mas por
falta de uso de leitura e da escrita, tornaram a posi¢do anterior. Chega, ainda, a casa
dos 70 milhdes os brasileiros acima dos 15 anos que ndo atingiram o nivel minimo
de escolarizagdo obrigatdrio pela constitui¢do, ou seja, o ensino fundamental.
Somam-se a esses os neo analfabetos que, mesmo frequentando a escola, ndo
conseguem atingir o dominio da leitura e da escrita (STEPHANOU; BASTOS,
2005, p. 273).

Ao observar registros mais recentes, verifica-se que a taxa do chamado “analfabetismo
absoluto” no Brasil ainda ¢ muito alta. Como ocorre com os dados internacionais, o
analfabetismo ndo atinge a todos da mesma forma — isso ¢ imperioso ressaltar. Conforme

asseverado por Oliveira (2022),

Decorridos mais de 150 anos do primeiro censo demografico, o analfabetismo
absoluto, como medido pelo IBGE (resposta negativa a pergunta: sabe ler e escrever
um bilhete simples?) ainda estd presente em todo o pais. Em 2021, em todo o
territorio nacional, quase 9,9 milhdes de pessoas, a partir dos 15 anos de idade,
declararam ndo saber ler e escrever um bilhete simples. Em nivel Brasil, ¢ possivel
eliminar o analfabetismo absoluto nos proximos trés anos? Embora tenha havido
uma queda significativa no niimero de analfabetos entre 2012 e 2021 (quase 3,3
milhdes de pessoas), pode-se afirmar que, mantida a tendéncia de diminui¢do no
nimero de analfabetos absolutos observada nos ultimos nove anos (Grafico 1), a
erradicacdo do analfabetismo absoluto até o final do atual PNE ndo ocorrera,
uma vez que a média de aproximadamente 363 mil analfabetos por ano é um
quantitativo insuficiente para alcangar os 9,9 milhdes de pessoas ndo
alfabetizadas até 2024 (OLIVEIRA, 2022, p. 8).

A fim de corroborar suas explanagdes, Oliveira (2022) complementa com um grafico:
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Grafico 8: Numero absoluto de pessoas alfabetizadas (15 anos ou +). Brasil (2012 a 2021)
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Fonte: OLIVEIRA, 2022, p. 9.

Retomando as reflexdes da relagdo entre estudo e mercado de trabalho, diante do
processo de industrializagdo dos paises capitalistas, se impde a necessidade de “capacitar” os
trabalhadores, inaugurando-se, ali, uma maior preocupa¢do com a organizagdo curricular. O
direito de/a escola ¢, assim, tanto resposta a emergéncia de sociedades que se industrializam e
urbanizam e que demandam a formacdo de um novo trabalhador e de novas subjetividades,
como também da luta dos movimentos populares em torno do direito a educagdo. E no
contexto dessas consideracdes, que Apple (1982) problematiza, de forma dialética, as relagdes
entre escola e sociedade, assinalando, neste ambito, as formas dominadoras e de poder,
impostos socialmente na definicdo do que se convenciona trabalhar na seara educacional, em
termos de conhecimento, valores, normas e todas as mensagens subliminares que operam no
contexto do curriculo oculto. Neste campo, se encontram as relagdes de poder que configuram
as disputas e as defini¢cdes acerca de quais textos de saber se instituem como oficial - nesse
jogo, o conhecimento de determinados grupos de interesse sao afirmados, desprestigiando-se
os demais. Delineiam-se, por consequéncia, de modo preponderante, as relacdes de poder
determinantes da supremacia de grupos dominantes que, detendo tal forca, detém também o
respeito, o controle, o estatuto de verdade e legitimidade do saber e do ser, enquanto aqueles
que ndo o possuem, figuram de forma marginal e precarizada. Em suma, na obra de Apple
poder € uma categoria central para entender o fendmeno curricular.

Publicada em 1989, a obra Educagdo e Poder, sob autoria de Apple, foca, portanto,
sua analise nos processos de convencimento ideoldgico desencadeados por meio das
interacdes pedagdgicas e curriculares que acontecem e se desenvolvem no cotidiano das
escolas. Nestas ocorréncias didrias, pode-se observar, e até mesmo sentir, os efeitos dos

mecanismos de convencimento ideoldgico e dos jogos de poder e resisténcia que ali se
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instauram. Em uma escola publica, espago de conflito e contestacdo, o codigo educacional
ofertado aos discentes ¢ hegemonicamente o cddigo pertencente as classes dominantes, sendo
possivel visualizar criangas, jovens, adultos e idosos tentando, muitas vezes sem sucesso,
assimilar o cédigo considerado legitimo; e outros tantos educandos se negando e resistindo a
assimilagdo deste codigo (re)produzido, legitimado e culturalmente valorizado pela sociedade.

Como a educacao escolar ¢ funcdo estatal, pela Constituicdo Federal, Apple (1989,
1995, 2000, 2006) nos provoca em sua analise a entender de que maneira o curriculo se
institui com base na a¢ao do Estado. Através da leitura desse curriculista, se demonstra, em
varias instancias e com exemplos concretos, ndo apenas como as lutas que permeiam o Estado
se dao em termos de classes sociais, mas também de que forma dinamicas de género e raga
perpassam o Estado e suas politicas educacionais. No trabalho de Apple, o Estado ¢ entendido
como ndo neutro, formado por diferentes grupos que se aliam entre si, a partir de objetivos
comuns e lutam para que estes se tornem hegeménicos. E no Estado que se materializam as
disputas entre as aliancas hegemonicas. Ao compreender a seara estatal como permeada por
disputas de poder e como, ndo somente, sendo dirigido por um grupo dominante, tem-se uma
perspectiva mais complexa do ambito estatal.

Agora, Apple (2009) prima em produzir um contexto de inteligibilidade tedrica, em
que a acdo politica e administrativa do Estado ndo se concretiza sem mediagdes, sem
contradicdes e sem a agéncia dos sujeitos que disputam outras perspectivas acerca da
educagdo escolar. Isto ¢, a andlise de como as politicas curriculares superam uma légica de
acao vertical. No arcabougo do processo de projetar o curriculo, emergem perspectivas que
afirmam a importancia de considerar os saberes de experiéncia dos educandos e vislumbram
novas possibilidades.

Sob esse prisma, reportemo-nos a 1960, momento em que se acentuava a discussdo
sobre 0 abismo que existia entre pobres e ricos. Esse processo de domina¢do que reforgava as
politicas, na logica capitalista, de exclusdo social e cultural, estdo cada vez mais acentuadas
décadas depois (GOHN, 2002). Torna-se preciso fortalecer a discussdo acerca da participagao
democratica na tomada de decisdes sobre a compreensdo do que € o sujeito, a sociedade, a
cultura e participagdo consciente, impulsionando a¢des que nos levem a refletir a respeito da
nossa condicdo no mundo, nossa emancipacdo frente aos desafios que nos afrontam

diariamente. Sobre isso se manifesta a autora:

E interessante observar que estas analises sobre a “governabilidade” da educacdo
colocam-na, agora, menos como um direito e mais como um servi¢o; fala-se em
forcas dos atores, mas ndo se fala da forca politica desses atores para reverter o
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quadro de miséria e de exclusdo social que as politicas neoliberais geraram em todo
continente latino-americano. Para que se fale de forga politica, deveriam ser
priorizados também outros processos, tais como o da formagdo da consciéncia
critica ¢ a organizagdo daqueles setores. (GOHN, p. 70).

Ao se enfocar a EJA, por se tratar de uma modalidade cujo objetivo ¢ enfrentar a
exclusio e a desigualdade social, visualizamos um campo repleto de desafios
contemporaneos, tendo em vista que a propria CEB n° 11/2000, aprovada em 10 de maio do
ano de 2000, destaca que esta modalidade ndo ¢ mais aquela analisada como uma forma de
educagdo para simplesmente suprir a escolaridade dos cidaddos; mas sim, reparadora dos
danos e direito de quem dela necessitava em idade regular e que a ela ndo teve acesso, pela
ineficacia de uma politica publica de acesso e permanéncia desses educandos em alta
vulnerabilidade. Analisar tais prerrogativas nos possibilita entender os avancos em prol do
segmento, no decorrer dos anos, que viabilizaram uma mudanca no olhar sobre o publico por
ele atendido. Nesta perspectiva, a resolucdo n° 1, de 5 de julho de 2000, do Conselho Nacional
de Educacao (CNE) que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao de

Jovens e Adultos - EJA, afirma que a oferta dessa modalidade de ensino deve atentar-se para,

[...] as situagdes, os perfis dos estudantes, as faixas etarias e se pautard pelos
principios de equidade, diferenga e proporcionalidade na apropriagdo e
contextualizagdo das diretrizes curriculares nacionais e na proposi¢do de um modelo
pedagdgico proprio, de modo a assegurar: I. quanto a equidade, a distribuigéo
especifica dos componentes curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario
de formagdo e restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito
a educacdo; II. quanto a diferenga, a identificagdo e o reconhecimento da alteridade
propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da
valorizagdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e
valores; III. quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocagdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educacdo de Jovens e
Adultos com espagos e tempos nos quais as praticas pedagogicas assegurem aos seus
estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da escolarizagdo
basica. (art. 5°) Relatada a conjuntura, essas linhas se justificam, pela necessidade do
curriculo escolar para a EJA ter, assim como as demais propostas curriculares em
outros niveis, uma especificidade para atingir o publico ao qual se destina,
dialogando com os contextos em que estes alunos matriculados vivem. E necessario
levar em conta as caracteristicas das comunidades, o curriculo nao ¢ algo adaptével,
¢ um organismo vivo que deve ser pensando pela comunidade, vivido e sentido em
sua plenitude pedagogica (CNE, 2000).

A necessidade de um olhar atento as especificidades da EJA estd explicita nos
trechos dos documentos supracitados e revela o quanto, no decorrer do tempo, as formas de
tratd-la foram sendo aprimoradas e articuladas aos processos das demais modalidades. O
grande desafio, mesmo apds o advento desses aparatos legais, estava (e ainda estd) em se

instituir processos de selecdo e mediacdo de saberes, praticas e metodologias que, de fato,
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contemplem as peculiaridades da EJA. Entender o curriculo como algo vivo e em constante
processo, portanto, reforca a importancia de se analisar experiéncias exitosas no campo.

Considerando as questdes elencadas, recorremos as premissas freirianas. Freire
(2013) pontua que a escola democratica s6 se realiza em um espago/tempo no qual sdo
elaboradas e postas em pratica as politicas curriculares. O autor critica severamente os
“pacotes” curriculares que se tornam barreiras prescritivas e silenciam os docentes, privando-
os de liberdade e autoridade, em seu fazer docente no chao da escola. Salienta, inclusive, que
a liberdade e as autoridades docentes, democraticas, precisam estar apoiadas na competéncia
profissional dos professores. Ou seja, as praticas, no caso da Educacdo de Jovens e Adultos,
0s conceitos ¢ os valores que a institui¢ao estipula e defende para serem ensinados, no labor
diario dos mestres, ocorrerdo sob a influéncia desse curriculo, que orienta, modela e limita a
autonomia dos mesmos, fazendo com que estes “se comportem como um instrumento que tem
a capacidade de estruturar a escolarizagdo, a vida nos centros educacionais e as praticas
pedagogicas”. (SACRISTAN, 2013, p.20).

O compromisso social da escola na formacao de cidadaos para o pleno exercicio da
cidadania perpassa, entdo, pela necessaria convivéncia entre a constru¢do curricular e
disputas, tensdes e contradigdes, vitais no cenario educacional. Esse antagonismo, contradi¢ao
e interlocugdo reforcam a ideia da organizacdo de um curriculo que prime pela formagao
integral do individuo, capaz de contemplar os educandos quanto as suas aspiragdes €
realidades cotidianas, considerando suas vivéncias, garantindo uma acdo qualitativa pautada
nos principios legais e consideradores do meio em que vivem os sujeitos, publico-alvo da
EJA. Neste sentido, o trabalho escolar ¢ desafiado a se comprometer com a formagado plena,
considerando o desenvolvimento intelectual, psiquico e moral, durante todo o processo de
escolarizagdo. Perspectivados por esses principios, € possivel afirmar que o planejamento do
curriculo, no ambito escolar, se realiza pela juncdo dessas forcas antagOnicas que se
digladiam, protagonizadas pelos diversos sujeitos que compdem o cendrio educativo,
amparando-se no Projeto Politico Pedagogico — PPP, cujo compromisso ¢ assegurar aos
educandos o direito a aprendizagem, propiciando-lhes condig¢des de buscar informagdes, nas
mais diversas fontes. O empenho desta pesquisa se justifica, pois, nesta vertente: observar de
que forma ocorreram as (re) configuracdes curriculares no CEM, preservando-se a
polivaléncia da oferta e a garantia de um curriculo centrado nos sujeitos da EJA, conforme
percebido, inicialmente.

Compreender melhor como se orquestraram os movimentos no interior desse Centro

de EJA, em que se confrontavam (e ainda se confrontam) disputas, tensdes, propostas
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diferenciadas, polivaléncia e amplificagdo das possibilidades de atendimento torna-se de
tamanha relevancia, no sentido de se permitir ampliar as experiéncias exitosas neste reduto. O
(re) pensar das praticas que se realizam, constantemente na escola, nos instiga, enquanto
pesquisadores, a entender esse percurso e as estratégias que fizeram do CEM uma escola
singular, elevando-a ao patamar de referéncia. Tal (re) pensar emerge, ainda com maior
significacdo, em uma sociedade marcada por desigualdades e violéncia, como bem destacado

por Apple (1982):

Na escola ha cada vez mais violéncia e vandalismo. O curriculo parece estar fora de
contato com a realidade e a historia de sua gente. A comunidade sente,
justificadamente, que tem pouco poder de decisdo no que se passa na institui¢ao que
deve educar seus jovens. (APPLE, 1982, p. 96).

Enfatiza-se, sob tal premissa, a relacdo dialdgica, imprescindivel na dimensdo do
debate relativo ao campo curricular. Nao se trata, pois, de enxergd-lo como uma realidade
abstrata ou um elemento estatico. Internamente, no bojo do sistema educativo, em ocorréncias
especificas, o curriculo expressa as forcas e interesses que disputam finalidades educativas e
versoes legitimas de saber e de ser. Desse modo, passa a ser compreendido sob uma lente
ampla, muito além da mera prescri¢ao.

O fato de se caracterizar o curriculo como fruto de intervencdes politicas, oriundas
do contexto politico-administrativo que promovem regulacdo e, por conseguinte, possuem um
acentuado poder de intervencdo, sendo consequentemente, definidor de realidades, induzem a
ideia de que este ¢ determinado nessas instancias. De fato, o poder a que Gimeno Sacristan
(2000) caracteriza como o ambito politico-administrativo, ao buscar compreender o complexo
e multidimensional funcionamento do sistema curricular, ndo deve ser prescindido na
intepretagdo do curriculo. Assim, trazer a tona o assunto ‘curriculo’, de acordo com Gimeno
Sacristan (2000), reafirma se tratar de uma “confluéncia de praticas” em que “se entrecruzam
multiplos tipos de praticas ou subsistemas: politicos, administrativos, de producdo de
materiais institucionais, pedagogicos, de controle, etc.” (p.101).

Em relagdo ao Curriculo formal, este se origina nas instancias politicas e
administrativas. Conforme esse estudioso, sdo elas que definem os principios e finalidades
curriculares, com seus codigos, conteudos e orientagdes e, como ja mencionado, tem seu
embasamento no arcabougo legal, nas politicas e diretrizes educativas e curriculares.
Relevante se faz, entdo, perceber que o ensino que se realiza na sala de aula deve estar

vinculado as prescrigdes legais, tendo em vista ser estas que norteiam, normatizam e
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direcionam os caminhos da pratica educativa e da formacdo das novas geragdes. Neste
sentido, ndo ¢ uma dimensdo de menor valor que possa ser ignorada, considerada
pretensamente burocratica ou neutra, percebida como desvinculada da realidade da escola e da
vida; ao contrario, ela ¢ determinante, por refletir posi¢des, valores e ideais a serem
consolidados na pratica. Tal dimensdo reflete intencdes com seus valores que denotam a
concepe¢do de humanidade, de mundo e sociedade que se deseja formar e construir.

Entretanto, também se torna imperioso considerar que, mesmo reconhecendo e
legitimando a forca desse arcabouco legal, deve-se ter em mente que a legislacdo nado ¢
“camisa de for¢a”, pois sempre ha o espaco de autonomia relativa, da agdo humana
transformadora que pode e precisa provocar mudangas, reflexdes e discussdes, constituindo-
se, dessa forma, o ponto de partida para a agdo e reflexao.

Contudo, como assevera Sacristdn “os professores também fazem politica desde
baixo” ou, dito de outro modo, rompem a linha politica imposta desde cima, ainda que dentro
de certos limites”. (SACRISTAN, 1982, p. 170). Mais uma vez em seus termos, “Os espagos
escolares sdo lugares de reconstru¢do do conhecimento e da pratica prefigurada pelos
curriculos, impostos de fora as instituigdes escolares” (SACRISTAN, p.166). Assim, para
esse curriculista a a¢do da escola e dos professores, na modelagem do curriculo, € ativa e
relativa. Ou seja: o professor ¢ um mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os
alunos, sendo, portanto, um agente ativo e determinante no processo de desenvolvimento
curricular, constituindo-se um modelador de contetidos que se distribuem e dos cddigos que

os estruturam, o que acaba por condicionar toda a gama de aprendizagem dos discentes.

3.2. O CEM em contexto: Elementos relevantes na analise do processo socio-historico

E a partir desses contornos de inteligibilidade que procuramos entender como os
agentes ativos, que trabalharam no CEM, atuaram, de modo a configurar uma oferta curricular
polivalente diferenciada. Ao projetarmos esse olhar ampliado sobre o objeto central da analise
em questdo, torna-se claramente perceptivel o entendimento de que o curriculo ndo ¢
simplesmente um terreno pedagdgico e cultural, mas também politico, no qual relagdes de
poder determinam seus conteudos e formas.

O mergulho nas entrelinhas histéricas do CEM desnuda uma série de questdes que
propiciam visualizar muitas das tessituras pedagogicas e de gestdo que marcaram o
estabelecimento, no decorrer do tempo, possibilitando enxergar elementos relevantes em seu

contexto para melhor compreensao dos percursos responsaveis por uma proposta curricular de
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tamanha singularidade.

A atividade laboral docente torna-se uma ac¢do em ocorréncia no contexto
institucional, colocando sua pratica como, inevitavelmente, condicionada. Portanto, a agdo
observavel, ¢ fruto da modelagdo realizada pelos educadores, no ambito de campos
institucionais de referéncia. Os estudos acerca de como tomam decisdes desconsideram,
muitas vezes, o fato de que, para eles, as possibilidades de escolha estdo, de certa maneira,
prefiguradas, dentro do campo de atuagdo: isto ¢, as decisdes nao ocorrem no vazio, mas sim
no contexto de sua realidade laboral, em uma institui¢do com normas de funcionamento, com
marcas da administra¢do, da politica curricular, bem como pelos 6rgios de governo de uma
escola ou pela simples tradicdo que se acata, sem discutir. Considerar essa Otica, pois, se faz
extremamente necessario, ao se enfatizar, sobremaneira, a importancia dos professores na
qualidade do ensino (SACRISTAN, 1982).

Repensar o curriculo é imperioso, na medida em que nos permite compreender os
embates que se ddo entre os interesses dos grupo dominantes de instituir arquiteturas rigidas
que, em geral, ndo atendem as experiéncias sociais e culturais dos educandos que estdo na
escola e, especialmente, na Educacdo de Jovens e Adultos e perspectivas como as assinaladas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (2000) que
estabelecem sensibilidade quanto a historia pregressa dos educandos da EJA, considerando as
especificidades, durante as abordagens e também aten¢do quanto as propostas curriculares
para a referida modalidade, conforme destacado anteriormente, neste capitulo.

Assim, a partir da distribui¢do desigual dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, a escola acaba por reproduzir as desigualdades que estruturam a
sociedade de classe capitalista. Sob essa dimensao, as contribui¢cdes de Apple (2006) nos
auxiliam a entender a extrema validade da andlise conjectural, pois o primeiro ponto a se
considerar, neste tipo de estudo, ¢ a analise relacional, tendo em vista que o autor afirma estar

toda a sua obra relacionada a tal principio, que, de acordo com suas colocagdes

[...] envolve compreender a atividade social — sendo a educacdo uma forma
particular dessa atividade — como algo ligado ao grande grupo de instituicdes que
distribuem recursos, de forma que determinados grupos e classes tém
historicamente sido ajudados,ao passo que outros t€ém sido tratados de maneira
menos adequada. [...] as coisas recebem significados relacionais, pelas conexdes
e lacos complexos com o modo pelo qual uma sociedade é organizada e
controlada. (APPLE, 2006, p. 44).

De acordo com a citagdo, o conceito se claridifica e demonstra que, em uma

pesquisa que leve em conta a andlise relacional, torna-se crucial examinar as relagdes
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entre o objeto em estudo e a sociedade como um todo — bem como os diferentes agentes
que a compdem, contextualizando as ocorréncias. Segundo o autor, a analise relacional ¢
uma posicao epistemoldgicana qual se opta por ver o mundo através de multiplas relagdes
e categorias. Esta € uma postura critica, que analisa o objeto de estudo, considerando o
exame das posi¢des econdmicas, culturais e politicas ocupadas pelos grupos na sociedade.
H4a a exigéncia, sob esse vié€s, que um mesmo objeto seja examinado de diferentes pontos
de vista, colocando-se, em relagdo, o maximo de dimensdes envolvidas no foco
analisado. Com referéncia ao Estado, Apple (2013) defende que, adotando-se a analise
relacional, urge buscar ferramentas para a compreensao dos elementos e relacionamentos
que fazem parte do Estado e que sdo produzidos na relagdo com ele.

Eis que essas consideragdes nos conduzem a questionamentos vitais, na arena do
curriculo, capazes de fomentar os meandros da pesquisa ¢ a busca de compreensdo dos
eventos: como no ambito das negociacdes que a escola realiza, interna e externamente, para
formular sua proposta curricular dada autonomia relativa e ativa ¢ garantida? Como se
processam os movimentos de mudangas das politicas educacionais, no interior das escolas?
Tais rearranjos ousam subverter a ordem vigente, alavancando novos contornos e ampliando a
possibilidade de atendimento concreto aos educandos, em especial aos estudantes
componentes das turmas de EJA?

Essas indagagdes nos impelem a questionar em que dimensdes no territdrio em
contestacdo e disputa do curriculo a escola foi capaz de enfrentar a logica etapista e
fragmentada da seriagdo, favorecedora do acimulo de informacdes desconexas, desprovidas de
sentido para os alunos e, em geral, desvinculadas do contexto social em que estes se inserem.
Se e como a reflexdo a respeito de qual curriculo colocar em pratica, de modo a contribuir na
(re) construcdo da identidade sociocultural dos educandos da EJA configurou-se como critério
seletivo da forma de se organizar o curriculo da escola. Como, levando-se em conta o tempo
do recorte da pesquisa, a escola enfrentou os diversos desafios que cercam a complexa tarefa
de repensar as configuracdes curriculares e convidar seus educadores e educadoras a
formularem desenhos curriculares que considerem as experiéncias prévias do publico ao qual
atende e, nesse movimento, se tornar referéncia, ao ousar praticas e materiais pedagogicos
alternativos e de (re) significacdo contextual, problematizando suas intervengdes cotidianas.

Ao se enfocar centralmente o curriculo como terreno teorico da pesquisa, € preciso
considerar que sua conceituacdo ¢ palco de disputa estabelecida, inclusive, no tecido da
historia, como ja pontuado. Sem adentrar na seara desse debate epistemologico, apoiamo-nos,

mais uma vez, no importante curriculista Michael Apple (1982; 1995;1999), de forma a
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definir o campo curricular como um processo complexo e continuo de planejamento
ambiental, (...) como um ambiente simboélico, material ¢ humano que ¢ constantemente
reconstruido (Apple, 1999:210), como ja detalhado neste trabalho.

Buscar compreender o que se passa dentro e fora das instituicdes escolares ¢ um
exercicio fundamental nessa empreitada, pressupondo uma analise relacional e complexa,
conforme ja citado, que requisita conhecer o contexto, a histdria e a dialética das situagdes,
propiciando vez e voz aos educandos e profissionais que atuam no universo educativo. Diante
disso, ¢ impraticavel ficar alheio ao determinismo social e a pratica reprodutora que torna a
educacdo uma pratica adaptativa ao discurso social.

Até a década de 1980, a avaliacdo educacional e o curriculo sofreram fortes
influéncias de propostas tradicionais de curriculo, identificadas com vieses do eficientismo
social e da racionalidade Tyleriana (LOPES E MACEDO, 2011), com um curriculo
marcadamente tecnicista, em que os conhecimentos ¢ saberes dominantes focavam mais as
questdes técnicas ¢ administrativas, concebendo o curriculo como um instrumento
aparentemente neutro, desvinculado da reprodugdo econdmica e cultural, tdo marcadas no seio

social. Acepc¢ao contra a qual Apple (1982) claramente se opde, ao afirmar que:

(...) os modelos sistémicos da administracdo ndo sdo neutros. Seu proprio interesse
constitutivo estd basicamente em efetuar e manter o controle técnico e o rigor
cientifico, nisto se constituindo também sua consequéncia social (...) visam,
fundamental e inalteravelmente, as regularidades do comportamento humano; a
linguagem das diferencas individuais opera no sentido oposto. E, pois,
essencialmente manipulativo (...) tem mais a ver com o positivismo do século XIX
que com os discursos cientifico e filosofico atuais (APPLE, 1982,p. 53).

O trecho acima representa uma denuncia da negagdo de conflitos sociopolitico-
culturais e de elementos que permitem uma tomada de consciéncia dos individuos, no que tange
as desigualdades sociais da realidade educacional e econdmica. Essas consideragdes nos
impelem a refletir sobre: ndo ¢ urgente problematizar os curriculos e a¢des oficiais, a fim de
desmascarar conteudos ideoldgicos latentes? Esse conhecimento e avaliagdo a quem
pertencem? E selecionado por que sujeitos? Quem determina sua forma de organizagdo e
transmissdo? Est4 a servico de que interesses e grupos?

Ha tempos se discute a respeito de tais questionamentos que consolidam uma outra
indagacdo mais aprofundada: os atores sociais que fazem a escola, contentam-se com a
reproducao de um curriculo cujo foco paira sobre o planejamento racional e manipuldvel das
aprendizagens, contribuindo para a forma¢do de alunos com uma postura essencialmente

passiva e receptiva, delineando uma estratégia fabril e desconexa do cendrio e da
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contextualizagdo historica das acdes?

Nos trabalhos de Apple (1989, 1995, 2000, 2006), como ja mencionado e, aqui,
oportunamente ratificado, o Estado ¢ entendido como nao neutro, formado por diferentes
grupos que se aliam entre si, baseando-se nos mesmos objetivos € lutam para que estes
se tornem hegeménicos. E no Estado onde se materializam as disputas entre as aliangas
hegemonicas. Consolidando tal compreensao, tem-se uma no¢ao mais ampla de toda essa
conjuntura e seus efeitos nas politicas curriculares praticadas na escola. E com base nesse

entendimento que Nicodemos e Cassab (2022, p.07) nos alertam que

¢ preciso enfrentar leituras analiticas que assinalam uma logica vertical das reformas
educacionais e curriculares como algo que se realiza sem mediagdes, isto ¢, como se
no dominio das implementacdes que se estabelecem nos diferentes contextos, ndo
houvesse agéncia dos atores sociais que atuam no terreno das politicas educacionais
e das praticas curriculares que as concretizam (NICODEMOS & CASSAB, 2022, p.
07).

Uma melhor compreensdo das relagdes e processos que se engendram no ambito
escolar ¢ que possibilitara o descortinar dos processos de fabricagdo curricular, que passa pelo
entendimento da distribuicdo dos tempos e espacgos escolares; da sele¢do e organizacdo e
gradacdo dos conhecimentos no curso da escolarizacdo, das dualidades e contradi¢cdes que
marcam a relagdo com as exigéncias formais dos orgdos exteriores a escola, como se
processam os valores transmitidos e vividos, enfim perceber como se compde a complexa teia
vital de uma institui¢do escolar. Nesse movimento, compreender-se-ao as relagdes de poder,
de subordinagdo e de resisténcia presentes na sociedade, que encontram eco nas formas de
organiza¢ao e funcionamento, no interior dos estabelecimentos escolares.

No esfor¢co de entender esse verdadeiro rito processual, Michael Apple opera, a
partir de sua célebre obra Ideologia e Curriculo (1982), com a no¢dao de hegemonia. Para
tal, baseia-se nos estudos de Raymond Williams e Antonio Gramsci, para entender as

relacdes entre hegemonia e senso comum. Em seus termos,

[...] a hegemonia atua para “saturar” nossa propria consciéncia, de maneira que
o mundo educacional, econdmico e social que vemos € com o qual interagimos,
bem como as interpretagdes do senso comum que a ele atribuimos, se torna o
mundo fout court, o unico mundo. Assim, a hegemonia se refere ndo a
acumulacdo de significados que estdo em um nivel abstrato em algum lugar “da
parte superior de nossos cérebros”. Ao contrario, refere-se a um conjunto
organizado de significados e praticas, ao sistema central, eficaz e dominante de
significados, valores e agdes que sdo vividos. Precisa ser entendida em um nivel
diferente do que o da “mera opinido” ou da “manipula¢ao”. (APPLE, 2006, p.
39, grifos do autor).
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Perceber a ideia de saturagdo como a centralidade do pensamento de Apple ¢
fundamental por repelir, primeiramente, uma concep¢do da nogdo de hegemonia enquanto
falseamento da realidade, uma manipulacgao, pois implica um trabalho cotidiano dos grupos
de interesse para que a consciéncia seja saturada, fazendo, assim, com que a forma como
se vé e se interage com o mundo educacional, econdmico e social, bem como as
interpretagdes que se faz através do senso comum, tornem-se a Uinica maneira possivel de
compreender o mundo. O senso comum ¢ contraditorio, fragmentado e possui diferentes
visdes. E também uma arena de disputa. Apple (2006) destaca, a partir dessa premissa,
que os grupos hegemodnicos lutam diariamente para que os seus elementos continuem
tendo sentido na vida pratica e, assim, sigam pertencendo aos discursos que formam o
senso comum.

Por meio da percepcao desse antagonismo e das questdes inerentes ao senso comum
e o pensamento cientifico, na seara do trabalho de Apple (1982, 2006), sobretudo, emerge o
necessario entendimento de que os elementos técnicos e metodoldgicos ndo devem nortear, de
forma exclusiva, o debate sobre o curriculo, inclusive em fun¢do da urgéncia de enfrentar
possibilidades que dissociam questdes técnicas e metodoldgicas das questdes de poder. Nao
existe forma sem conteudo. Estes se constituem como imensos desafios para a institui¢ao
escolar, bem como para todos que se propdem ao estudo da questao curricular. De acordo com
Apple (2006), ha determinagdes politicas, sociais, culturais e econdmicas que recaem sobre a
selecdo cultural do curriculo, o que lhe confere a caracteristica de ser culturalmente
determinado, historicamente situado, ndo podendo, pois, se desvincular da totalidade social.
Nesse sentido, Apple (1982) destaca a relacdo entre dominacdo econdmica e cultural e o
curriculo escolar. Valendo-se da noc¢do de curriculo oculto®’, visou demonstrar como as
escolas produzem e reproduzem a desigualdade social. Conforme o autor, o curriculo oculto
nas escolas refor¢a as normas que cercam a natureza e os usos do conflito. Os educandos
aprendem, ndo s6 o conteudo explicito no curriculo, mas também regras, formas de
convivéncia, valores, ndo explicitos de forma clara, mas cujas aprendizagens sdo componentes
desse denominado curriculo oculto.

E preciso que se atente ao fato de que a disputa em torno das finalidades escolares e
da selecdo de saberes relevantes ¢ uma tarefa complexa, tendo em vista que esses se

relacionam ainteresses, posicionamentos, conflitos entre blocos de poder que, no interior do

20 Curriculo oculto - O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem

fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais
relevantes (SILVA, 2005, p. 78).
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Estado, formulam as politicas educacionais e curriculares.

A perspectiva de Michel Apple (2015) para os estudos das politicas educacionais
indica diferentes grupos de interesses que fazem o Estado disputar a hegemonia no processo
de defini¢do das politicas. O autor examina os modos pelos quais o terreno social e cultural da
politica educacional e do discurso foi alterado “no chao da escola”. Sob tal 6tica, defende a
necessidade de estabelecer conexdes mais proximas entre nossos discursos tedricos e criticos,
por um lado, e as transformagdes reais que estdo, na atualidade, deslocando politicas e
praticas educacionais para direcdes fundamentalmente direitistas, por outro. O autor destaca

que:

de fato, pesquisa, politica e pratica educacional criticas exigem ruptura com o
senso comum. No entanto, a constru¢cdo de novas teorias e visdes utdpicas ¢
importante. E igualmente crucial basear essas teorias e visdes numa avaliagio nio
romantica do atual terreno material e discursivo. O senso comum ja comegou um
processo de alteracdo radical, mas ndo em dire¢do ao que muitos educadores
criticos achariam estar de acordo com os seus desejos (Apple, 2006; Apple, 2013
apud Apple, 2015).

Um dos principais argumentos apresentados pelo autor é de que a lideranca global na
politica educacional ¢ exercida por uma alianca conservadora ou pelas posigdes que sdo
fortemente influenciadas por esta alianga, ainda que aquele ocupante do poder declare sua
posi¢do social democrata. Mas Apple (2015), denota preocupag@o de ndo querer transparecer
que essa coalizdo de forcas seja imperiosa, destacando a existéncia, em nivel local, ao redor do
globo, de variados programas e possibilidades contra hegemodnicas. Refor¢a a analise de como
forgas ultraconservadores e neoliberais afetam o trabalho das instituicdes, mas também
enfatiza o papel de muitos atores educacionais (professores, gestores, sindicatos,
sindicalistas, dentre outros) e mesmo de determinados estabelecimentos de ensino que
trabalham na perspectiva emancipatoria.

Apple (2015) ressalta, ainda, o fato de muitos grupos de pessoas ndo terem sido
integrados sob 0 mesmo conjunto hegemonico da alianga, diante de um niimero consideravel
de dilemas estruturais, financeiros e politicos, criando varios exemplos da propria possibilidade
da diferenca e assinalando, fortemente, que as politicas e praticas educacionais ndo caminham
em uma dire¢do unidimensional. Exalta a questdo de que o sucesso das politicas conservadoras
nunca ¢ garantido, o que ¢ de fundamental valor para demonstrar a importancia de
entendermos como as escolas e seus atores sociais movem-se diante dos limites e das

contradi¢oes dos sistemas curriculares, educacionais ¢ societarios.
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Diante das consideracdes, vale enfatizar que o processo de selecdo, organizagdo e
mediagdo de conteudos e praticas, trabalhados na seara escolar, atrelado ao campo das disputas
em torno das finalidades educacionais e sociais da escolarizacao, esta diretamente ligado a
discussao sobre curriculo. A selecao ¢ realizada dentre os conhecimentos possiveis dos
educadores e os estudantes aprendem, ndo somente o que lhes é oferecido, bem como o que ¢
excluido, visto que, no contexto do ensinar e aprender, em ambito escolar, aprende-se muito
com as experiéncias dos docentes e discentes, assim como com nas relagdes que, entre eles, se
estabelece. Nessa perspectiva, importante destacar a fala de outro curriculista, Sacristan

(1998), segundo o qual

a selecdo cultural que compde o curriculo ndo ¢ neutra. Buscar componentes
curriculares que constituam a base da cultura basica, que formard o contetido da
educag@o obrigatoria, ndo ¢ facil e nem desprovido de conflitos, pois diferentes
grupos ¢ classes sociais se identificam e esperam mais de determinados
componentes do que de outros (SACRISTAN, 1998, p. 62).

A referida afirmagdo corrobora as consideragdes aqui elencadas. Aprofundando ainda
mais o debate, remetemo-nos a Apple (1995: 101), ao afirmar que “enquanto os textos
dominarem os curriculos, ignora-los como ndo sendo dignos de uma séria aten¢do ou de uma
luta politica € viver em um mundo divorciado da realidade”. Sob tal acepg¢do, define-se o
curriculo enquanto expressao das relagdes sociais de poder, reafirmando-se que o
conhecimento corporificado nele como oficial representa a soma dos interesses de grupos
especificos. Entretanto, convém destacar que, de acordo com Apple (1999: 19), o poder ndo ¢

simplesmente um conceito negativo, pois:

Pode, certamente, ser usado para dominar, para impor ideias e praticas as pessoas de
maneiras nao democraticas. No entanto, ele significa, também, as formas concretas e
materiais pelas quais todos nos tentamos construir instituicdes que respondam as
nossas necessidades e esperangas mais democraticas (APPLE, 1999, p. 19).

Assim, o movimento feito pelo CEM, mesmo implicitamente, relacionado a reuniao,
discussdo, elaboragdo e implementacdo de uma proposi¢ao de oferta curricular polivalente para
o atendimento na EJA, carrega em si as contradi¢des e dualidades que conformam o jogo
politico, cultural em torno da constru¢do do curriculo escolar.

Nesse jogo, estdo em disputa as leituras acerca de quem sao os educandos e o tipo de
aluno/trabalhador/subjetividade a ser formado por aquela institui¢do especifica. Por ser um
local de entrecruzamento de expectativas, culturas, valores, sobredeterminagdes sociais e

econOmicas, historicamente definidas, e agéncias humanas, em que o curriculo ¢ um artefato
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que traduz e ¢ traduzido pela identidade da escola, nos limites de atuagdo que negocia com os
demais ambitos componentes do sistema curricular, o sistema educacional e a sociedade. A
construgdo curricular, além de permeada pelas disputas em torno do tipo de sujeito que quer
formar, revela, portanto, os projetos educativos e os textos de saber que os concretizam, isto e,
os conflitos de interesse em uma dada sociedade e os valores que regem 0s processos
educacionais. Ressalta-se, diante disso, novamente, a fun¢ao do curriculo como ponto central
para o entendimento de como as escolas funcionam. Assim, todo projeto educativo também se
constitui um projeto curricular por expressar a fungao da escola.

A fim de ratificar consideragdes anteriores, segundo Apple (1989), as instituigdes
escolares acabam favorecendo a manutencdo de privilégios por meios culturais, ao tomar a
forma e o conteudo da cultura e do conhecimento dos grupos poderosos, definindo-os como
conhecimento legitimo a ser preservado e transmitido, propiciando a criag@o e recriacdo de uma
cultura dominante eficaz.

Moreira e Silva (1994) analisam, da seguinte forma, o vinculo entre curriculo e

cultura

Na tradigdo critica, a cultura ndo é vista como um conjunto inerte e estatico de
valores ¢ conhecimentos a serem transmitidos de forma ndo-problematicaa uma
nova geragdo, nem ela existe de forma unitaria ¢ homogénea. Em vez disso, o
curriculo e a educacdo estdo profundamente envolvidos em uma politica cultural, o
que significa que s@o tanto campos de producdo ativa de cultura quanto campos
contestados (MOREIRA E SILVA, 1994, p. 26).

Nas discussdes sobre escolarizacdo, sempre se fez presente a relagdo entre escola e
cultura, com as devidas conotagdes diferenciadas. Tradicionalmente, a cultura nio era posta
como terreno contestado, mas independente do contexto historico, a fun¢do de transmissora
de cultura ou de elementos culturais era visivel. No entanto, importante frisar que os tedricos
criticos consideram a escolarizagdo como um empreendimento politico e cultural, salientando
0 espago escolar, ndo apenas como local de instrugdo, mas sim uma espécie de arena cultural,
em que se fazem presentes, de modo permanente, um processo de colisdo, uma heterogeneidade
de formas ideologicas e sociais. Esse ¢ o caso de Michael Apple, o qual referenda,
teoricamente, e orienta a producdo do presente estudo. A escolarizagdo, para Apple, ¢ uma
forma de politica cultural e sempre representa uma preparagdo e legitimagdo de formas
singulares de vida social, tendo em vista que “nossas institui¢des educacionais ndo sao os
instrumentos de democracia e igualdade que muitos de nés gostariam que fossem” (APPLE,
1989, p. 26). O autor complementa, afirmando que a escolarizagdo tem falhado em sua

promessa de igualdade, ndo oferecendo, na verdade, oportunidades para um grande niimero de
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estudantes se tornarem cidaddos criticos e ativos, desvelando as formas pelas quais o
curriculo, o conhecimento e os métodos dependem do mercado corporativo e da economia,
ocorréncia que da énfase conferida a ldgicas neotecnicistas e gerenciais de educagao.

Na verdade, o que Apple salienta como "questionamento" ¢ a evidéncia de que o
processo de legitimagdo cultural ndo se da de forma direta ou indissolivel. Em diversos
momentos, a "cultura dominante" ¢ questionada, rejeitada, fragmentada e, inclusive
transformada, porque os poderes diluidos e desigualmente distribuidos nos espagos escolares
e sociais sao consequéncia, tanto de uma reprodug¢do econdmica e cultural quanto de
movimentos de resisténcia, contestagdo e luta. De acordo com Apple (1989, 1986b, 1999), a
escola funciona nao somente como um sistema de reproducao, mas também e, principalmente,
como um sistema de producao e distribui¢do. Esse /ocus do conhecimento exerce, na vida dos
individuos e da sociedade como um todo, fungdes contraditérias e complexas. As palavras
funcdo e reprodugdo, na perspectiva do autor, ganham uma conotagdo diversa de outras
utilizadas por teoricos funcionalistas e reprodutivistas. Ao se debrucar sobre o ato de
desvendar o funcionamento da escola, o socidlogo estd tentando compreender os processos
ocorridos no espaco escolar, do ponto de vista da contestacdo e do conflito, ou seja, de um
funcionamento antagdnico e, as vezes, "ndo funcional" da escola e da sociedade. Nao caberia,
nas analises de Apple, a definicdo funcionalista de coeréncia do sistema e de desvio.

Considerando os aspectos aqui elencados, como definir o principal elemento
caracterizador do aspecto de contestagdo inerente ao campo curricular? Sob essa Otica,
novamente apoiamo-nos em Apple, argumentando que as relagdes de poder explicitadas ou
nao no espago da escola e também fora dele, sdo provocadoras, tanto de desigualdades quanto
de resisténcias. Essas marcas de poderio, certamente, ndo representam apenas a forga
hegemodnica de um grupo sobre outro, entretanto possuem um carater dibio: social e pessoal.
Maximizando tais consideragdes, o poder retrata o esfor¢co e o exercicio de uma pessoa ou de
um grupo que visa estimular ou criar condi¢cdes para que o convencimento de ideias, atitudes
e crengas ocorra. E preciso considerar, contudo, que as relagdes de poder se estendem para
além do descrito como supremacia de um grupo sobre outro. Na visdo de Apple (1989, 1999),
inexistem oposicdes bindrias entre poder e ndo poder, ocorrendo, sim, um complexo de
relagdes, em que o poder se instaura, cotidianamente, mesmo que em formas e conteudos
diversificados, visiveis, embagados ou invisiveis. Todas as relacdes sdo relagdes de poder,
com forca para a mobilizagdo de pessoas e de grupos a agir e a criar espacos e sociedades com
especificidades proprias do momento socio-histdrico e das "condi¢des de possibilidade" que o

dado momento impoe.
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A compreensao de como se processam as relagdes de aceitagdo ou rejeicdo na escola
¢ imprescindivel nessa andlise. Fato ¢ que o curriculo, conforme Apple (1999) o define,
constitui-se um campo contestado € o conhecimento veiculado pelos textos escolares, nos
discursos, nos gestos € no ambiente educacional, caracteriza-se como um conhecimento
especifico e particular. Assim, ratificamos a premissa de que a educacdo e o poder estdo na
verdade, imbricados, revelando-se, portanto, indissociaveis. A énfase dada nos discursos da
atualidade acerca de as historias das minorias e seus conhecimentos particulares comporem os
curriculos escolares, mostram, mais evidentemente, este entrelagamento. Diversas estratégias
de luta sdo tragadas por diferentes grupos sociais, a fim de terem sua cultura reconhecida e
legitimada no curriculo escolar. Dessa maneira, delineia-se o poder como permanente e
fluido, mesmo que representado em forma, contetido ¢ dinamica diferentes (APPLE,1999).

As forcas que se digladiam na luta pela estruturacdo curricular colocam o curriculo
entdo, mais do que nunca, como um campo de batalha. Cria-se um ambiente tenso e
conflituoso, em torno do que ¢ do como ensinar. O curriculo nacional requer, nesse ambito,
um maior destaque. Qual seria a fun¢do social de um curriculo comum? As implicagdes
sociais de um curriculo nacional, pensado na perspectiva macro, afetam muitas outras
dimensdes. Um curriculo nacional comum pode, ou ndo, ser a representagdo de um tipo de
poder capaz de ativar um sistema de estratificacdo no qual as criangas, jovens, adultos e
1dosos serdo classificados e categorizados, funcionando, em contrapartida, como mais um
mecanismo de diferenciagdo, muitas vezes, ndo explicitado pelas avaliagdes.

Todas essas contrapostulagdes denotam o quanto as teorias criticas do curriculo e,
principalmente, os pressupostos teoricos de Michael Apple, representaram uma arena de
mudanga no pensamento curricular, introduzindo conceitos deslocadores do rumo tecnicista e
acritico que as teorias tomavam, para uma direc¢ao critica e politica das questdes curriculares.
Considerando-se o curriculo, na verdade, um “desenho”, como o define Apple, ¢ tarefa de
cada educador recapturar a sensibilidade, a critica e a reflexdo, ao lidar com as questdes
curriculares na escola. E, neste campo conceitual das teorizagdes criticas, persistir na saga
pela propria producdo ética, estética e politica.

O ponto forte desse debate ¢ que a escola discutida por Apple existe, o professor € o
aluno também, mas uma questdo se interpde, em meio a essa constatacao: o avanco tedrico do
campo alcanca, na mesma medida, a realidade de alunos e professores? A impressao que se
tem ¢ a de que a relagdo teoria/pratica permanece ainda em estado dicotomico. Sob tal
prerrogativa, as praticas pedagogicas devem ser pensadas como praticas que atendam as

diferencas individuais dos sujeitos, elaboradas e desenvolvidas, no contexto das relagdes
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sociais de producdo e existéncia humana. Portanto, ensinar ndo ¢ fazer com que alunos
repitam exercicios estdticos, sem que se envolva um sentido intencional e emocional no
conteudo; ¢ sim desmistificar a consciéncia humana na sua condi¢ao histérica, apreendendo
com suas acgoes - esta ¢ a verdadeira pedagogia. “A ‘humanizag¢ao’ opera-se no momento em
que a consciéncia ganha a dimensao da transcendentalidade”. (FREIRE, 1987, p. 18).

Por meio de sua experiéncia de vida, Apple teorizou, de acordo com o que aqui foi
explanado, aspectos importantes da questdo curricular, destacando a defesa das minorias e de

que forma o curriculo interferia/interfere no avango de conquistas:

As escolas sdo locais de trabalho dos professores, algo que, com bastante frequéncia
esquecemos. Entretanto, modificagdes na forma curricular, como as que discuti, t€ém
um profundo impacto também sobre esse trabalho. Elas carregam uma relagdo
fundamentalmente transformada entre trabalho, as habilidades, a consciéncia e os
produtos de uma pessoa e os de outra pessoa. (APPLE, 1989, p. 47-48).

As reflexdes aqui expostas conduzem a constatacdo de que curriculo é o principal
aspecto delineador da caminhada estudantil, com vistas a formagao do sujeito e da sociedade
que se deseja, mas ainda persiste, na atualidade, uma pratica fragmentada, sobretudo na
Educacdo de Jovens e Adultos, onde este se revela condensado, aligeirado e aderido as
arquiteturas rigidas propostas para o ensino dito regular. Conforme demonstrado neste
trabalho e através de evidenciagdes no campo histérico, a EJA passou por processos de
pequenas conquistas, entretanto, nos tltimos anos foi alvo de retrocessos e de desarticulagdo,
sofrendo os reflexos dessa situagdo cadtica, no contexto pandémico.

Cabe adensar a interlocu¢do, nesse sentido, analisando se nos processos de (re)
estruturacdo curricular, como os construidos pelo CEM, tragam estratégias que garantam
didlogo, autoria e autonomia relativa que encaminhem para a constru¢do de um documento
em permanente ‘refazimento’, passivel de (re) consideracdes, em face das caracteristicas
especificas da escola e o atendimento em EJA que oferece. Como os diferentes atores sociais
lutam para afirmar a pluralidade na constituicdo dos curriculos praticados na escola, no
decurso de tempo examinado na pesquisa?

Reportamo-nos, mediante ao questionamento, a Arroyo (2013) o qual reconhece que
trabalhar as indagacdes perpassa pelo setor das disputas, aprofundadas, sobremaneira, entre os
conhecimentos que se dissociam das experiéncias ou significados e indagagdes
desestabilizadoras da paz aparente. Intensifica-se o embate ao se inserir nessa polémica “a
dimensdo das experiéncias sociais e sua rejeicdo pelo nicleo duro disciplinar dos curriculos e

avaliacdes porque quebram, ao menos disputam, a centralidade hegemonica das habilidades e

111



competéncias mensuraveis. Uma disputa politica” (ARROYO, 2013, p.128). Ao se buscar a
pluralidade de significados, ¢ perceptivel que o movimento de trabalho com as indagacdes
desestabilizadoras revela-se a fonte sustentadora dessa multiplicidade. Tal acepgao respalda-

se na premissa de que:

Buscar em coletivo pluralidade de significados dessas experiéncias passa a ser
assumido com um exercicio de conhecimento porque se parte da postura
epistemologica de que toda experiéncia carrega conhecimentos. O real ndo ¢ opaco,
o tema de estudo ndo pode ser visto como um mero pretexto para articular os
conhecimentos disciplinares do curriculo nem como um objeto obscuro a ser
iluminado pelas luminosidades que cada disciplina pode apontar. Essa tem sido uma
interpretagdo reducionista, empobrecedora do trabalho com a realidade pesquisada
apenas para escolher um tema de estudo. O real vividoquando reduzido a tema de
estudo vira objeto e pode perder a riqueza dos miultiplos significados e das
luminosidades que sdo inerentes as experiéncias humanas (ARROYO, 2013, p.132).

O mergulhar em pesquisas que tratam de constituicdes e reconfiguragcdes de
propostas curriculares, bem como o analisar de perto o percurso histérico do Centro de EJA
aqui avaliado, consubstanciaram nossas construgdes tedricas de maneira mais consistente, no
que se refere a abrangéncia da questio estudada.

A agdo ratifica, neste sentido, a urgéncia em se debrucar sobre experiéncias exitosas
no referido campo, que propiciem novas perspectivas e embasem proposicoes de relevo para a
modalidade, viabilizando, aos educandos, acesso as condi¢des de sobrevivéncia, promogao
social e empregabilidade, pressupostos indispensaveis e fundamentais para sua participagao
na sociedade do conhecimento. Essas ‘queréncias’ presumem pautar o curriculo nas
necessidades dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem, sem jamais pensa-lo
como mera ferramenta para alcancar metas econdmicas e objetivos empiricos. Tornando
plausiveis tais questdes, veriam como palpavel a mudanga e resgatariam a esperanca, ao
perceberem que podem ressignificar o mundo, a medida que o compreendem.

Contrapor-se, contestar a linearidade pedagogica, interrogar as bases teoricas (caso,
de fato, existam) dessa suposta linearidade nos processos de aprender/apreender o
desenvolvimento humano sdo pontos essenciais nessa sistematica de entendimento e de

reconfiguragdo de si mesmos e do contexto de vivéncia.

3.3. Trajetoria metodologica da pesquisa

Nesta abordagem, ¢ preciso também tratar as questdes relativas a metodologia

qualitativa, denominada “estudo de caso”. De acordo com Gil (1999), caracteriza-se o estudo
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de caso por uma analise profunda e exaustiva de um ou de poucos objetos, de forma a
possibilitar seu conhecimento mais amplo e detalhado, tarefa praticamente inimaginavel, se
considerados outros tipos de delineamentos.

Volvendo o olhar para outro autor, Yin (2005, p. 32), o estudo de caso define-se
como uma investiga¢do empirica que “investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu
contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto nao
estdo claramente definidos”.

Mazzotti (2006) aponta que, definindo o objeto do estudo de caso como um
fenomeno contemporaneo, Yin objetiva distingui-lo dos estudos historicos, nos quais a
evolucdo temporal é o foco de interesse, o que nao significa que, nos estudos de caso, ndo se
recorra a fatos passados para compreender o presente.

A investigacdo de estudo de caso, para Yin (2005, p. 33):

[...] enfrenta uma situacdo tecnicamente Unica em que haverd muito mais varidveis
de interesse do que de pontos de dados, e, como resultado, baseia-se em varias
fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir em um formato de
triangulo, e, como outro resultado, beneficia-se do desenvolvimento prévio de
proposigdes tedricas para conduzir a coleta e analise de dados.

Chizzotti (2006, p. 102) ja tece a seguinte consideragdo sobre a metodologia em
foco:

O estudo de caso ¢ uma caracterizagdo abrangente para designar uma diversidade de
pesquisas que coletam e registram dados de um caso particular ou de varios casos a
fim de organizar um relatorio ordenado e critico de uma experiéncia, ou avalia-la
analiticamente, objetivando tomar decisdes a seu respeito ou propor uma agdo
transformadora.

Retomando o supracitado autor Yin (2005), o estudo de caso ¢ uma das formas de
fazer pesquisa em todas as areas. Experimentos, levantamentos, pesquisas historicas e analise
de informagdes em arquivos sdo alguns exemplos de maneiras diferentes para a realizacdo de
uma pesquisa. Neste sentido, apresenta um enfoque abrangente. Todavia, cada estratégia

abarca vantagens e desvantagens, a se considerar as seguintes condigoes:

[...] tipo de questdo da pesquisa, o controle que o pesquisador possui sobre os
eventos comportamentais efetivos, o foco em fendmenos historicos, em oposigdo a
fendmenos contemporaneos [...]. (YIN, 2005, p.19)

Em geral, esse estudo traduz a estratégia predileta, ao se colocar questdes do tipo

“como” e “por que”, bem como quando o pesquisador tem pouco controle sobre os fendmenos
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estudados.

Na visdo de Martins e Santos (2003), num estudo de caso, o investigador procura
examinar uma situacdo em profundidade, tentando descobrir todas as varidveis que sao
importantes na historia ou desenvolvimento de seu sujeito/objeto. Enfatiza-se a forma de se
fazer a questdo sob andlise ¢ de que modo o ambiente (contexto) influencia em seus
desdobramentos, ou seja, como os fatores se impactam e refletem em si mesmos ou em outras
situagoes correlatas. Define-se caso como um evento no mundo real que uma teoria pressupoe
no mundo abstrato e ele ¢ tomado como unidade significativa do todo. Portanto, suficiente
tanto para fundamentar um julgamento/analise fidedigno (a) quanto para propor uma
intervengdo, caso se considere pertinente.

Diante das consideracdes, fato ¢ que o estudo de caso consiste em uma investigacao
minuciosa de uma ou mais organizagdes ou grupos, objetivando prover uma andlise do
conjunto e dos processos envolvidos no fato analisado. Conforme afirma Hartley (1994), o
fenomeno estudado ndo se encontra isolado do contexto, sendo este, por sinal, o cerne central
do interesse do pesquisador: a relagdo entre o fendmeno sob analise € o meio ao qual esta
inserido (relagdo contextual).

Interessante registrar que a utilizagdo do estudo de caso ¢ ampla, podendo ser
aplicada em diversas situacdes. Por reunir vantagens de varios métodos, veio se configurando
como uma estratégia de pesquisa preferida dos investigadores dos fendmenos individuais,
organizacionais, sociais, politicos e de grupo. Segundo Fidel (1992), considera-se a escolha
pelo estudo de caso para investigagdo de fendmenos, quando ha uma grande variedade de
fatores e relacionamentos; ndao existem leis basicas para determinar quais fatores e
relacionamentos sdao mais relevantes; os fatores e relacionamentos podem ser diretamente
observados. De acordo com o ponto de vista de Yin (2005), existem trés situacdes nas quais o
estudo de caso ¢ indicado: quando o caso em pauta € critico, para testar uma hipdtese ou
teoria previamente explicitada; quando o caso ¢ extremo ou unico; quando o caso ¢ revelador,
isto €, nos casos em que o pesquisador tem acesso a uma situagdo ou fendmeno até entdo
inacessivel a investigacdo cientifica. Hartley (1994) ja aponta a adequacdo do estudo de caso
para: a compreensdo dos processos sociais em seu contexto organizacional ou ambiental
importante para a pesquisa; a exploragdo de novos processos ou comportamentos, gerando
hipoéteses e construindo teorias; a averiguacdo de casos atipicos ou extremos para melhor
compreender os processos tipicos; a busca de fatos na vida organizacional, considerando que
uma pesquisa quantitativa, por exemplo, seria muito estatica para abarcar o fluxo de

atividades neste ambito; a exploracdo de comportamentos organizacionais informais.
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Baseando-nos em Bruyne, Herman e Schoutheete (1994), pode-se apontar as
seguintes vantagens na escolha pelo método em questdo, a citar: a criacdo de um estimulo a
novas oportunidades de descobertas do desenvolvimento da investiga¢dao; o trabalho com
situagdes concretas, possibilitando, se necessario, mudangas favoraveis no caso em estudo; a
procura pelo relacionamento da teoria (pesquisa bibliografica) com a pratica (pesquisa de
campo); a ndo requisicdo de uma maneira Unica de coleta de dados, podendo o investigador
utilizar-se de entrevistas, observagdes, relatorios e questionarios. Dentre as vantagens do
método do estudo de caso, importante também salientar o fato de que se pode obter inferéncia
do estudo de todos os elementos que envolvam uma entidade completa, em vez de o estudo de

varios aspectos selecionados.

3.3.1. Instrumento, sujeitos da pesquisa e formas de interacio

A investigagdo trata-se, pois, como ja exposto neste trabalho, de uma pesquisa
qualitativa no contexto do estudo de caso, objetivando langar o olhar sobre uma institui¢do que
transitou por esferas diferenciadas, durante sua trajetoria, definindo, a partir de uma
autonomia relativa, suas estratégias e politicas curriculares e, ainda assim, se mantendo em
posi¢do destacada no campo educacional de Juiz de Fora. Esse descortinamento das questdes
foi sendo delineado, por meio da analise de varios documentos relativos a constituicao da EJA
na cidade de Juiz de Fora/MG e, mais especificamente, da criagdo e (re) configuragdo do
CEM, no decurso temporal enfocado, além de se guiar pelas entrevistas semiestruturadas
cujos atores sdo atores que atuaram na gestdo e nas discussOes sobre as organizagdes
curriculares da instituicdo e da Secretaria de Educacdo, em diferentes épocas, englobando
alguns outros profissionais (professores, coordenadores pedagdgicos) que testemunharam
muitos momentos de (re) configuracdo da proposta curricular. De acordo com Gongalves
(2011, p. 70), a pesquisa qualitativa preocupa-se com a compreensao, com a interpretacao do
fendmeno, considerando o significado que os outros ddao as suas praticas, impondo ao
pesquisador uma abordagem hermenéutica.

Em suma, no ambito do estudo de caso, duas fontes foram acionadas no decurso da
pesquisa: (1) incursdes a documentos diversos da institui¢dao analisada (CEM) e (i1) adogdo de
entrevistas semiestruturadas com atores diversos atuantes na escola e em instincias externas
ao CEM focadas em compreender, a partir da leitura de seus participantes, os processo socio-
historico de (re) configuracdo curricular da escola. No ambito do primeiro grupo. foram

examinados documentos como: Cadernos de registros da Secretaria de Educagdo, Regimento
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Escolar e Projetos Politicos Pedagédgicos do CEM (2010, 2015, 2017), atas, oficios,
memorandos e registros diversos da unidade escolar.

Ja no segundo grupo, o instrumento eleito para a composi¢ao dos dados - a entrevista
semiestruturada - representa a efetivacdo de uma interacao dialogal com os sujeitos, cuja
pretensdo ¢ produzir uma escuta sensivel acerca da agdo protagonizada por gestores e
educadores, participantes da pesquisa. Nove sujeitos foram alvo da interlocugao, conforme se
discrimina, a seguir: trés professores, trés gestores da Secretaria de Educacdo que atendiam a
escola e trés gestores da instituicdo, considerado o tempo analisado nesta pesquisa. Deste
contingente, sete mulheres (gestoras e professoras) e dois homens (um gestor € um professor)
formaram o elenco desse didlogo. Cada um sera detalhadamente apresentado no capitulo a
seguir, no qual abordaremos as questdes que emergem de seus relatos. Importante se registrar
que houve tentativas de se entrevistar mais docentes, porém, tanto pelas dificuldades trazidas
pela pandemia quanto pela escassez de tempo de grand parte dos atores procurados, foi
preciso enfocar nos sujeitos que se dispuseram a fazé-lo, mesmo diante dos revezes
cotidianos.

Todos foram inquiridos, via questdes problematizadoras estabelecidas a partir da
constru¢do de um roteiro semiestruturado (ver Anexos B e C), capazes de provocar reflexdes
acerca dos elementos enfocados pelo estudo, mas que propiciaram também a dinamicidade na
interlocugdo entre pesquisador e pesquisadora, permitindo consideragdes pertinentes ao
contexto debatido. Essa forma de abordagem permitiu o flexibilizar das interagdes,
conduzindo ao aprofundamento ou a confirmacdo das informagdes levantadas. Um rol de
questdes foram apresentadas, ndo significando, no entanto, o esgotamento obrigatorio destas,
em um Unico encontro, em alguns casos, mas uma gama de vertentes tematicas que
aprofundaram o debate e a visdo acerca do objeto de estudo. Em muitas situagdes, surgiram
questdes adicionais, ndo previstas anteriormente, a medida que o proprio desenrolar dos
assuntos encaminhava para novos elementos, no decorrer da entrevista (GRAY, 2012,p. 3).

A entrevista semiestruturada, consolidada por perguntas norteadoras, teve o intuito
de coletar as perspectivas, impressoes, dificuldades e os desafios apresentados pelos gestores
e pelos educadores na (re) construgdo e na percepcao interativa de uma proposta curricular
polivalente e peculiar, no decorrer da historia do Centro de Educacido de Jovens e Adultos
pesquisado. O planejamento inicial era de que as entrevistas pudessem ocorrer presencialmente,
no proprio estabelecimento de ensino, no entanto, devido ao contexto pandémico e as
necessidades de medidas sanitarias de seguranca, a estratégia de interlocucdo foi variada,

condicionada ao apontamento da melhor forma apontada pelo entrevistado: quatro entrevistas
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foram feitas presencialmente (com dois gestores do CEM, na prépria escola, e com duas ex
gestoras da SE/PJF, que, outrora, acompanhavam a escola, em suas residéncias); cinco foram
realizadas remotamente (com uma ex gestora da SE/PJF, uma ex gestora do CEM e trés
docentes), sendo que duas delas necessitaram de dois encontros virtuais, a fim de esgotar as
diversos pontos desencadeados, no decorrer da conversa. Todas as entrevistas renderam um
substancial arcabougo de andlise, trazendo diversos outros desdobramentos das questdes
abarcadas, impossiveis de se esgotar nesta dissertacao, podendo ser alvo de novas incursoes e
maiores aprofundamentos futuros. Todas foram gravadas e, posteriormente, transcritas,
primando-se pela abrangéncia e significacdo dos dados e, para tanto, definindo-se critérios de
selecdo, propiciadores da representatividade do corpus empirico construido. Tais dados se
tornaram alvo de minuciosa andlise, que serdo abordados no capitulo subsequente. Alguns
pontos de destaque foram foco, nesse processo de didlogo com os sujeitos, conforme se
destaca: (i) género dos entrevistados, (ii) idade, (iii) tempo de pratica docente, (iv) tempo de
atuacdo na EJA e no/junto ao CEM, (v) nivel de formacao, (vi) vinculo docente com a rede,
municipal de Juiz de Fora, (vii) participante ativo ou ndo da formacao para a EJA e/ou para a
gestdo, (Vviil) percepg¢do relativa a (re) construcao curricular do CEM, (ix) percepgdo quanto a
autonomia da instituicdo no que tange a condugdo das propostas curriculares, (X)
conhecimento da Proposta/Referencial Curricular da PJF, (xi) avaliagdo da atual proposta
orientada pelo CEM, dentre outras questdes pertinentes ao debate.

A forma cuidadosa na conducdo da sele¢do dos entrevistados merece destaque, pois
escolher os sujeitos participes de uma pesquisa ¢ uma tarefa que requer grande atencdo e
responsabilidade, considerando-se se tratar de um processo socio-historico de intenso relevo
na histéria da EJA da cidade e que, possivelmente, terd desdobramentos futuros, dado o
ineditismo desta andlise. Apesar de ter havido dificuldade em algumas tentativas de se
recrutar docentes para a inquisi¢do, persistimos em buscar colaboradores, dai um nimero
consideravel de sujeitos atuantes na esfera da gestdo, pois estes se dispuseram a compartilhar
suas histdrias que se enlagam a historia do CEM.

No capitulo subsequente, serd apresentada uma caracterizagdo mais minuciosa dos
participantes da pesquisa, bem como das trilhas percorridas por cada um, que contribuem para
uma melhor compreensao do rito processual de organizacao curricular e suas reconfiguragdes,
desencadeado no contexto histérico do Centro de Educagao de Jovens e Adultos Dr. Geraldo
Moutinho, propiciando uma melhor visualizagdo dos modos como se constituiram as

andarilhagens organizacionais e pedagogicas, no interior da instituigao.
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Capitulo 4. Movimentos de (re) organizacido das praticas curriculares do CEM sob as

vozes de participantes do processo

Mediante a toda andlise feita e a audi¢dao das vozes dos participantes do processo de
constitui¢do curricular do Centro de Educagdo Dr. Geraldo Moutinho, importante escrutinar
os meandros que compdem tal movimento, a fim de ressignificar todo esse rito processual que
marca a histéria da institui¢do. Apoiar-se em evidenciagdes historicas e nas vozes daqueles
que foram testemunhas oculares de alguns eventos desse Centro singular de EJA revelam-se
essenciais para se contar a historia do CEM.

Neste capitulo, caracterizaremos, brevemente, a rede municipal de educagdo de Juiz
de Fora, destacando as escolas que a compdem, em especial aquelas que atendem a EJA, no
intuito de melhor ressaltar o papel singular do CEM neste contingente, ratificando a
importancia da andlise ora apresentada, ao salientar o quanto as questdes socio-histdricas
impactam no interior de estabelecimentos educacionais, sobretudo naqueles que ousam
subverter a ordem vigente. Pretende-se, sob essa Otica e respaldados pelos relatos dos
entrevistados que fazem parte da historia da institui¢do, trazer a tona os efeitos das (re)
organizagoes curriculares na constru¢ao do atendimento da escola, bem como uma provavel
acdo reversa, ou seja, como a mudanca na forma de se atender ao publico também impactou
nas relacoes e nas formas de defini¢ao curricular do Centro de EJA.

Antes de adentrarmos nas evidenciacdes que emergem dos relatos dos entrevistados,
caracterizar a rede municipal de ensino de Juiz de Fora, na atualidade, revela-se uma
importante tarefa, para que, de fato, compreendamos o papel do CEM neste /ocus educativo.
Maximizando um pouco mais essa visao, convém tecermos consideragdes acerca do papel da
Manchester Mineira em seu Estado e em seu pais.

Fato ¢ que o municipio se destaca como um polo regional, influenciador de diversas
questdes na mesorregido da Zona da Mata Mineira, gragas a sua infraestrutura viaria, bem
como aos equipamentos urbanos de comércio e servicos. Em termos educacionais, a cidade
sempre se destacou como atrativo para estudantes de outras localidades estaduais e também de
fora do Estado, como do Rio de Janeiro e de demais estados da federagdo, em especial por
abrigar a Universidade Federal de Juiz de Fora e diversas outras entidades de nivel superior da
rede particular de ensino. Ao perceber seu alcance no campo educacional, ha alguns anos, a
cidade se debrucou sobre a elaboragdo de um plano estratégico de desenvolvimento que,

certamente, desencadeou novas possibilidades, na area educativa e nos mais diversos campos,
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embora também resguarde criticas, segundo nos assevera Martins (2005),

Em virtude dessa sua proje¢do regional, Juiz de Fora iniciou, no ano de 1997, a
elaboracdo de seu plano estratégico de desenvolvimento, seguindo uma tendéncia do
final dos anos 80, nos Estados Unidos e na Europa, com vistas a tornar-se
competitiva, regional e nacionalmente. Esta nova visdo de planejamento tem como
principal marca a flexibilidade, admitindo novas tendéncias, descontinuidades e
surpresas. Este processo envolveu diversos atores do setor publico, do privado e da
sociedade civil. O Plano Estratégico de Juiz de Fora — PlanJF — foi concluido no ano
de 2000 e é composto por uma séric de projetos que estdo abrigados em trés
estratégias: Juiz de Fora, = Cidade de Oportunidade; Juiz de Fora, Cidade Polo da
Zona da Mata e Juiz de Fora, Cidade de Qualidade. E importante ressaltar que,
embora seja uma forma de planejamento interessante e que traga beneficios a
populagdo, o fio condutor deste é o aspecto mercadoldgico, seguindo uma
caracteristica do contexto globalizado e neoliberal do momento em que o mercado e
suas leis s@o as que ditam os caminhos a serem tracados. (MARTINS, 2005, p.: 33).

O entendimento dessa conduta no decurso temporal de governabilidade do municipio
¢ essencial para que compreendamos os desdobramentos do plano em questao, em agdes nas
vertentes diversas da administragdo, impactando nas diferentes areas, além de percebermos o
quanto a globalizagdo e o neoliberalismo perpassam esferas diversificadas, influenciando-as.
Essa rearticulacdo e necessidade de se rever a organizagdo politico-administrativa da cidade ja
vinha sendo repensada e, no bojo do referido plano, cabe citar a ampla reforma administrativa
municipal, ocorrida em 2001, que alterou a estrutura organizacional da gestdo, sendo
substituidas as Secretarias municipais, até entdo existentes, por diretorias que se compunham
em torno de Conselhos e Geréncias. O novo desenho estruturado, a nivel administrativo, criou
a Geréncia de Educagdo Basica (GEB), responsavel pelo atendimento educacional juiz-forano
e, neste mesmo reordenamento, uma outra mudanca que merece atencao foi o fato de o
Departamento de Educacao de Jovens e Adultos (DEJA) ter se deslocado do contexto
educacional para a Geréncia de Promog¢do da Cidadania (GPC), como ja citado antes, neste

trabalho. A legislagdo determinante das atribui¢cdes da GPC declara sobre o DEJA:

Art. 28 — Compete ao Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos da

Geréncia de Promogéao da Cidadania:

I-(.);

IT — formular diretrizes pedagdgicas que garantam o acesso ao ensino fundamental
de jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou continuidade de

estudos no ensino fundamental na idade prépria;

- (...);

IV — apoiar as entidades legalmente constituidas que tém por objetivo o
desenvolvimento e a promog¢ao de jovens e adultos mediante agcdes que combatam o
analfabetismo e possibilitem a inser¢do no mercado de trabalho;

V —(...). (Decreto n° 7254 de 04 de janeiro de 2002)
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Percebe-se, nesse reordenamento, uma controvérsia: desvinculando-se a EJA do
orgdo gestor educacional do municipio, ao passo que esta deveria ser tratada enquanto
modalidade da Educacao Bésica (como preconizado pela LDB n°® 9394/96), retroage-se, no
que se refere a forma de lidar com o segmento. Além disso, a vinculagdo a um 6rgao da
assisténcia social acaba refor¢cando a concepcao assistencial e compensatoria atribuida a EJA,
focando os objetivos de agdo, simplesmente no combate ao analfabetismo e ao
direcionamento para o mercado de trabalho, aproximando-a da identidade que lhe fora
conferida pela Lei n° 5692/71. Para esta pesquisa, tal reflexdo torna-se primordial, tendo em
vista que, naquele momento, esse trago identitario dado a EJA, decerto, influenciaria atos
diversos no setor e nas politicas publicas para a modalidade local.

Ao volvermos o olhar para o corredor do tempo, mais precisamente para o ano de
2002, deparamo-nos com um quadro de escolas ¢ de numero de estudantes matriculados na
rede municipal de ensino consideravel, se comparado ao cendrio atual. Conforme asseverado

por Martins (2005),

Em nosso caso, a populagdo com a qual trabalharemos constitui-se de todos os
alunos matriculados no curso de EJA, na forma presencial regular, do municipio de
Juiz de Fora, no nivel do Ensino Fundamental. Conforme dados obtidos junto a
Geréncia de Promogao da Cidadania, sao 4403 alunos matriculados em 45 escolas
distribuidas nas 8 regides administrativas da cidade, sendo 3 na Regido Centro, 7 na
Leste, 2 na Oeste, 15 na Norte, 5 na Sul, 6 na Nordeste, 3 na Sudeste ¢ 4 na Rural.
(MARTINS, 2005, p. 38).

E a autora, prossegue, destacando um quadro demonstrativo da distribuicdo dos

alunos no ano de 2005, replicado abaixo, cuja visualizagdo ¢ mais clara:

Grafico 9: Matriculados no curso regular de Supléncia — Ensino Fundamental/JF

Tabela 3 — Matriculas no Curso Regular de Supléncia
Ensino Fundamental - Rede Municipal de Juiz de Fora

Por Regiao
Regiao 12a4* | 5'aB? Total
Cantro 244 172 416
Qeste 63 121 184
Leste 177 601 778
Nordeste 142 310 452
Norte 391 1038 1429
Sudeste 116 174 290
Sul 176 562 728
Rural 55 71 126
TOTAL 1364 3039 4403

Fonte: Geréncia de Promocao da Cidadania/ Departamento de
Fonte: MARTINS, 2005, p. 38
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Caminhando alguns anos apds este levantamento, pesquisando o documento
intitulado “Memorial de Gestdo 2017 — 2020 — SE/PJF”, organizado pela equipe da
Secretaria de Educagdo, a época, deparamo-nos com o quadro, que também destaca a EJA,

nosso foco:

Grafico 10: Total de unidades escolares por local-zona/Juiz de Fora-MG
2 Preencha abaixo o ndmero de unidades escolares do municipio por
locallz acan/zona e por localizacao diterenclada (considere apenas as

escolas com unidade administrativaigual a"municipal”)

Total de unidades escolares por localizagao/zona

Etapade ensino Urbana Rural Total

Educagio infantil - creche 54 0 54

T T T -1
Educagdo infantil - pré-escola 83 11 24 :
Eduvcacdo fundamental - anos 76 11 87
iniciais
Educagio fundamental anos 52 [ 8 | 0
finais
Educacdo Jovens Adultos - Ensino 32 4 36
Fundamental

! ! ! 4
Educagio Jovens Adultos - Ensino 1 0 1
Meédio
Ensino Médio o | o | o
Educagio fundamental - educacio 1 I 1 I 2

integral - anos finais

Educacio fundamental - educacao 2 1 3
incegral - anos Inidals

Educagio Indigena Educacio 0 0 0
fundamental - anos finais

Educaczo Indigena - Educacao 0 | o | o
fundamental - anosinicials

Fonte: Memorial de Gestdo 2017-2020 (SE/PJF, dezembro, 2020, p. 194).

Observem que, em 2002, o municipio oferecia atendimento para a EJA em 45 escolas
municipais e tal desenho se manteve até¢ 2009, reduzindo-se, entdo, para 42. Este numero
seguiu por cerca de quatro anos e, num outro momento de reorganizacdo do organograma na
Secretaria de Educagdo, no ano de 2014, foi se reduzindo, gradativamente, passando a ofertar
a EJA em 36 escolas, seguindo nesse quantitativo até 2022, ano em que ocorreu o fechamento
da modalidade em mais trés estabelecimentos, além de supressdo de dois postos da EJA
semipresencial, no Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Custédio de Souza — CESU,
conforme informagdes da propria SE.

Para melhor ilustrar essa colocacdo, destacamos o quantitativo levantado pelo Grupo

2l Para maiores detalhamentos e informagdes, consultar: memorial_se 2017 2020.pdf (pjf.mg.gov.br). Acesso
em: abril/2023.
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de Pesquisa, Praticas e Estudos da Educacao de Jovens e Adultos - GRUPPEEJA/UFJF, mais
recentemente (2022), primeiro através de um grafico e, em seguida, por meio de um quadro
que recapitula os ultimos doze anos de matricula na rede municipal de ensino (até¢ 2022),

também nos auxiliando nessa visdo comparativa, capaz de corroborar aspectos aqui

ressaltados.

O quadro abaixo destaca as matriculas na EJA, no municipio, no intersticio de dez

anos, considerando as variadas redes — municipal, estadual, federal e privada:

Grafico 11: Numero de matriculas em EJA ofertadas em Juiz de Fora-MG (2011-2021)

N. DE MATRICULAS EM EJA OFERTADA NA CIDADE DE JF
(2011-2021)

Azul escuro - nimero total de matriculas rede municipa
Vermelho - nimero total de matriculas rede estadua
Laranja - nimero total de matriculas rede federal
verde - nimero total de matriculas rede privada

Fonte: Sinopse estatistica da Educacao Basica, INEP. GRUPPEEJA, 2022

\ "=

e

e ﬁ/’/_\——-—-\,

Fonte:Sinapse estatistica da Educagdo Basica, INEP. GRUPPEEJA, 2022.

Como nosso olhar se verte, neste estudo, mais especificamente, para a modalidade na
rede municipal, o quadro a seguir, ilustra o demonstrativo de matriculas na EJA municipal —
Ensino Fundamental e Médio, nos ultimos doze anos, possibilitando visualizar a oscilagdo

ocorrida, neste ambito:
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Grafico 12: Situacido das matriculas em EJA na rede municipal de ensino de JF (2022)

= Nlusicipal
» Comparagdo entre o ano de 2011 e 2021: redugio
e oy WTTBCTYE ge 1,758 matriculas, isto &, 19,44
SITUACAO w3 [ yor [ wse 1+ Entre os anos de 2011 e 2022, o namero total de
I)’\\)\ Fey PSR PO matriculas em EJA na rede municipal reduziu em
e =0 . 347 matriculas. Uma redugio de 14,907
MATRICULAS f=w T YR R
EM EIA NA T TOE YR
REDE =y RV st )|
MUNICIPAL  un—t vy
RN |
DE ENSINO |+ ym s Vale destacar que essa percentagem é
DA CIDADE = —= o Quase o dobro da obtida no universo do
DE |L’|/ DE | | | total de matriculas em EJA na cidade, que
FORA | WM oGuziu 7,47%. Contudo, tendo 2011

como pardmetro, nota-se, que a taxa de
"1 redugéo de matricula foi menor no ano de
Ty YT 2022 em comparagao ao ano de 2021,

2 Ty B
P} L)

Fonte: Sinopse Estatistica da Educacdo Basica, INEP. GRUPPEEJA/UFJF. 2022.

Tal cenario, claramente marcado por descréscimos quantitativos na modalidade, vai
ao encontro das afirmativas de diversos estudiosos e movimentos sociais, como o Forum EJA,
que insistem em criticar a falta de politicas que, de fato, garantam a solidifica¢do da oferta da
EJA, de modo a fortalecer sua configuragdo e forma de abordagem especificas.

Nesse sentido, Marquez & Godoy (2021) ressaltam:

No Brasil, a falta de investimentos, a descontinuidade das politicas publicas para
EJA que buscavam alcangar metas de superacdo do analfabetismo em um curto
periodo, e os interesses de cunho politico trouxeram-nos ao século XXI,
consequentemente, sem uma formacéo especifica para os professores alfabetizadores
de jovens e adultos, o aporte tedrico necessario nesse campo de conhecimento.
(MARQUEZ & GODOY, 2021, p. 6).

Retomando, entdo, os dados relativos ao atendimento educacional na rede municipal
de Juiz de Fora, no ano de 2023, a Secretaria de Educacdo do municipio oferece atendimento
em 102 escolas da rede %, sendo ofertada a EJA em 34 destas institui¢des, destacando-se que
duas delas sao Centros de Educacao de Jovens e Adultos (CEM e CESU).

O fato de nos reportarmos as conjecturas passadas € de extrema relevancia para uma
analise mais contundente das reconfiguragdes organizacionais da educagcdo que,

indubitavelmente, ecoam nas institui¢des, inclusive no CEM.

22 Dados publicizados pelo site oficial da PJF/MG, a citar: Portal PJF - Prefeitura de Juiz de Fora.
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4.1. Atores educacionais do processo socio-historico: evidenciadores de aspectos

significativos do Centro de EJA

Os relatos dos atores educacionais entrevistados se tornam de grande valia,
justamente por desvelarem questdes significativas desse processo que desencadeou outros
tantos desdobramentos, redefinindo formas de atendimento e politicas curriculares na
institui¢ao.

Sob tal acepg¢do, cabe caracterizar os nove profissionais da educagdo entrevistados,
neste estudo, corroboradores de aspectos vitais do contexto, formando, nesta empreitada, um

quadro de atores que atuaram em tempos e periodos diversificados, na histéria da instituigao:

Tabela 4: Entrevistados: caracterizacao e informacoes adicionais

ENTREVIS- FORMACAO TEMPO DE CARGO NA ATUACAO EM
TADO INICIAL ATUCAECI\?(E N ESCOLA OUTROS ESPACOS
FORMA DE INSTITUCIONAIS
INGRESSO
Graduado em 2010 a 2012 Vice-diretor Trabalhou em outras
Histéria - UFTF 2014 até hoje escolas municipais,
enquanto contratado e,
1.JOPA _ A convite posteriormente, efetivo.
(passou por entrevista
e a equipe teve opgao
de escolha entre 3
candidatos)
Graduada em Letras | Nao era profissional _Supervisora e Atuou, anteriormente,
Especialista em do CEM. Técnica da como técnica
Psicopedagogia Gestora e técnica — SE/PJF. educacional na
2.BEKA SE. (2005 a 2018) Superintendéncia
Regional de Ensino —
_Responsavel SEE/MG.
pelo acompanha Foi professora e
mento do CEM: também diretora
2010 a 2018 escolar da rede
municipal — PJF.
Graduada em Nao era profissional 1993 a 2004: Atuou como professora
Pedagogia do CEM Chefe de servico | da rede municipal, em
Especialista em Gestora e técnica - da Zona Rural - dois cargos — na Zona
Supervisdo e SE SE. rural e urbana.
Inspecdo escolar
2005 a 2008: Atuou como Chefe de
3.ZINHA Coordenadora de Servigo (espécie de
projetos inspetora da Zona
socioeducacionais Rural) — SE.
e, depois, do CPC
— Curso Atuou como
Preparatorio para coordenadora de
Concursos (SAS — projetos (SAS/PJF)
Secretaria de
Assisténcia Atuou como Gerente
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Social) departamental
2009 a 2012 —
Gerente do Atuou como técnica
DEAP/SE — educacional — SE
Departamento de
Acgdes (Sempre na rede
Pedagogicas. municipal)
2013 22014 -
Retorno para as
escolas (Ed.
Infantil e E.
Fundamental)
2014 — Retorno
como técnica
educacional a SE
2015 a 2020 -
Gerente do DEF —
Departamento de
Ensino
Fundamental.
(Acompanhando
o CEM, através
da
SEJA/DEF/SE)
Graduada em 1°-2007 a 2015 Professora e _ Agente da AMAC -
Pedagogia (Professora coordenadora de Cargo |
Especialista em alfabetizadora e Projeto (posteriormente
4. KAKA Psicopedagogia coordenadora de remanejada para a
Projeto-CARGO I) educag@o).
Professora da rede
2°-2016 a 2021 municipal de ensino —
(Professora SE/PJF (2 cargos).
alfabetizadora-
CARGO IT)
__ A convite da
professora Thereza
Leite.
Graduada em 2005 a 2013 - Diretora escolar | _Originaria da AMAC
5.GIZE Ped'ag'ogia diretora do CEM. > Atuoq em varios
Especialista em projetos.
Psicopedagogia _ A convite do gestor _Professora da rede
Mestra em municipal. municipal de ensino
Educagio (PJF)
Doutoranda em
Educagio
Graduada em 2011 a 2014 Coordenadora _Atuou em algumas
Pedagogia Coordenadora pedagdgica escolas da rede
Especialista em pedagogica Vice-diretora municipal como
Psicopedagogia (Ingressou como Diretora escolar contratada e,
coordenadora posteriormente, efetiva.
pedagogica — a Apo6s algum tempo de
6.DINHA convite da assessoria efetivagdo, passou a
atuar no CEM.

€ passou por uma
selecdo)

2014 a 2017
Vice-diretora
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2017 até hoje

Diretora escolar
(17 diretora eleita

7.FERNA

da Danga

Graduado em

Especialista em

continuada na area

Projeto Socio-

Atividades Motoras artistico-cultural
em EMCENACEM e
Academias/Faculda Oficinas de Danga,
de de em 2004, a convite da
Muzambinho/MG professora Edna
Christine,
Mestra em responsavel por este
Educagao/UFJF projeto (O cargo de
efetiva da SE/PJF foi
Formacao

desde entdo).
Reestruturou o
projeto original,

trabalhar com o

cedido para o CEM,

criando o Grupo de
Danca EmCenaCEM,

de Danga.

com estudantes
remanescentes
(constante no PPP do
CEM).
A partir de 2007,
comegou a ministrar
aulas de Danga
também como
componente
curricular da EJA na
escola (vanguarda nas
propostas
pedagodgicas da Rede
Municipal de Juiz de
Fora).
1994 até hoje.

democraticamente)
Graduada em 2004 até hoje. Professora de Trabalhou,
Educagao Educagdo Fisica e anteriormente, em
Fisica/UFJF Foi para o CEM para

outras escolas
municipais, como
professora de Educacéo
Fisica.

8. ZAZA

Educagio Fisica
Especializa¢do em
Educacao Fisica

Escolar

acompanhava nucleos

Iniciou como
professor de
Educagdo Fisica,
trabalhando com
adolescentes.

_ A convite da
dire¢do da unidade.

De 2001 a 2008 —
passou a ser
coordenador de
projetos esportivos na
SEL, porém nunca
rompeu o vinculo
com a escola, pois

de pratica esportiva
que la funcionavam
—> estes atendiam a

comunidade e as

_Professor de
Educagéo Fisica
_Coordenador dos
CAC’s por um
periodo.

__Atuou em outras
escolas municipais,
como professor
contratado e, depois,

efetivo.
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turmas de EJA.
Retorna,
integralmente para o
CEM, com os dois
cargos, em 2009.

Graduada em Nao atuou Assessora SE/PJF _Atuou como
. diretamente na (acompanhava o | professora contratada e,
Pedagogia/UFJF escola. CEM) depois, efetiva, sendo
Mestra em CEM:2009 a 2012 — convidada a trabalhar
9. DIRE Educacio/UFJF assessora da SE/PJF, na SE/PJF, logo depois.
acompanhando o
Centro Herval e CEM _Atualmente, apos
(este, ao lado da solicitar exoneracao,
professora Thereza trabalha na Fundacdo
Leite, a convite da CAED/UFJF.

secretaria de
Educag@o, a época,
Eleuza Barbosa)
Fonte: Autoria propria com base em consultas curriculares e na evidenciagdo de caracteristicas dos depoentes
por eles mesmos.

Preservando a questdo do anonimato, optou-se por identificar cada sujeito por
pseudonimos ligados a afetividade, justamente por essa caracteristica do afeto, em relagdo ao

objeto de estudos, aflorar em seus relatos.

4.2. Relacoes estabelecidas entre o publico diverso e sentidos negociados para a oferta de
EJA frente as demandas politico-administrativas: abordagem marcada pela

experimentac¢io educacional

O delineamento de um curriculo ¢ uma agdo que vai sendo endossada e fortalecida
por diversas questdes perpassadas pela temporalidade, carregando marcas/ideologias variadas,
os sentidos de missao e projetos acerca da educacao que grupos diversos disputam e pdem a
termo no plano das politicas e dos textos praticados na escola. Conforme ja demonstrado por
este estudo e por tantos curriculistas — muitos deles, inclusive, aqui referenciados o
constructo curricular ¢ materializado, sobretudo, nas linhas limitrofes, interpostas por
contornos instrucionais e situacionais, contornos estes que carecem de questionamentos e de
melhor aprofundamento para se entender todo o contexto que os determinam (APPLE;
BEANE, 2000).

Sob tal perspectiva, o movimento de se buscar compreender os processos e disputas
determinantes na construcdo dos curriculos praticados na EJA ofertada no Centro de
Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho, revela-se como um potente instrumento

na seara dos estudos curriculares, dada a singularidade da escola e seu ineditismo em relagdo
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as ofertas de EJA que acontecem na cidade de Juiz de Fora. Como ja dito no capitulo II, a
escola nasce com um propo6sito que se diferencia das demais escolas: carrega uma forte marca
relacionada aos vinculos que estabelece, ao longo de sua historia, com a area da assisténcia
social, estabelece relagdes de proximidade e, concomitantemente, de autonomia no que se
refere ao ambito politico-administrativo que representa a Secretaria de Educaglo,
respondendo, quando demandada, as necessidades do Estado; tem um quadro profissional, em
atuacao na escola, diferencial, quando comparada a demais escolas da EJA da rede municipal,
também o publico que atende se distingue, na medida em que a diversidade ¢ atributo
daqueles que frequentam a unidade escolar.

A busca por desvelar aspectos fundamentais que asseguraram ao CEM a
singularidade e o carater de referéncia, no ambito juiz-forano, constitui-se, pois, uma acao
contundente e provocadora de novas analises e reflexdes no campo do curriculo, sobretudo
em se tratando de EJA. Segundo ponderagdes de Michael Apple (1989), em sua obra
“Educacdo e Poder”, compreender de forma mais sélida o engendramento que impulsiona as
institui¢des, requer que adentremos cada escola, a fim de que compreendamos de forma mais
efetiva os significados, normas e os valores que regem estudantes, professores e demais
sujeitos do locus educativo. Esse caminhar nos permitira constatar as hipdteses de mediagao
existentes entre o setor econdmico da sociedade e outras institui¢des. Em esséncia, a escola
torna-se numa institui¢do fundamental para analisar as relagdes e tensdes dialéticas entre as
esferas econdmica, politica e cultural. E a escola é o palco para desenvolver tais relagdes e
tensdes tal como Willis, Everhart, McRobbie e outros tém sublinhado. (APPLE, 1989, p.160).

Esse olhar meticuloso a que nos propomos, encontra respaldo, inclusive, nas
premissas de Saviani (2003), o qual destaca ser necessaria a consideragao do curriculo em
acdo, a organizagdo temporal e espacial nas escolas, a fim de se averiguar sua relagdo direta
com o processo de ensino e aprendizagem. O autor ressalta: “o ensino e a aprendizagem
precisam ser vistos nas suas necessidades essenciais, que ultrapassam as paredes da sala de
aula e os muros da escola”. (SAVIANI, 2003, p. 6). Afirma, ainda, ser o tempo de
aprendizagem e ensino ndo somente um abarcador do ato de executar e de avaliar as
atividades, mas também de considerador da formacgdo docente, contemplando os diferentes
ritmos e experiéncias, propiciando oportunidades para um processo interventor adequado com
o educando, naquilo que ele ¢ capaz de realizar, sozinho ou através do ato pedagdgico. “E
ainda ha que se forjar os adequados espagos, com os imprescindiveis recursos” (SAVIANI

2003, p.6). Tais consideragdes evidenciam, ainda mais, a necessidade de se analisar as
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estratégias de que o CEM se valeu para delinear uma proposta com tamanha singularidade.

4.2.1. Transicao gestora X disputas: efeitos na construcio do atendimento

Nosso objetivo, neste capitulo, ¢ adensarmos o debate sobre como foram sendo
definidas as formas de atendimento no CEM e, nesse processo, como iam se delineando, em
concomitancia, as propostas curriculares, no contexto sécio historico. As caracteristicas
internas das escolas, a cultura vivida dos estudantes no seu seio e as necessidades de
acumulagao e legitimacao as quais os estabelecimentos escolares devem responder. Estas nos
auxiliam no esclarecimento do que ocorre, efetivamente, nas escolas, evidenciando quais as
verdadeiras experiéncias dos alunos (APPLE, 1989). E de que forma isso se delineou na
transicao gestora da instituicdo — que tipos de disputas eram estabelecidas.

Nesse sentido, a fala de Beka (2022) retrata bem esse reflexo, ao declarar:

O CEM, a principio, era estigmatizado devido ao seu carater inicial de acolhimento a
“menores com problemas” — ao longo das administragdes, foi

sendo humanizado ¢ (PAUSA) se despindo da vestimenta de um local de
‘regeneracao’, tornando-se um centro de acolhimento, o que foi mudando,
gradativamente, seu historico. Pude presenciar mudangas significativas no decurso
histérico do CEM — anteriormente, os alunos eram encaminhados por falta de opgéo
(CEM corretivo), mas, com as propostas novas, foi se transformando numa escola
diferenciada, que primava pela aceitacdo das diferengas. O CEM passou a ser um
laboratorio de experienciagdes, a fim de integrar saberes e fazeres. Nesse sentido,
foram sendo implementados projetos capazes de favorecer a formagédo integral dos
sujeitos, vistos como pegas importantes € ndo como meros espectadores das questdes
apresentadas. (BEKA, 2022- Entrevista).

Embasando-nos nas consideragdes de Beka (2022), o curriculo, os contetidos, seu
ordenamento e sequenciagdo, suas hierarquias e cargas horarias sdo o nucleo fundante e
estruturante do cotidiano das escolas, dos tempos e espacos, das relagdes entre educadores e
educandos, da diversificagdo que se estabelece entre os professores. “Dependendo do
prestigio dado pelos curriculos aos conhecimentos que ensinamos, teremos categorias
docentes mais ou menos prestigiadas. Consequentemente, o curriculo é o polo estruturante de
nosso trabalho. As formas com que trabalhamos, a autonomia ou falta de autonomia, as cargas
horérias, o isolamento em que trabalhamos dependem ou estao estreitamente condicionados as
logicas em que se estruturam os conhecimentos, os contetidos, matérias e disciplinas nos
curriculos” (APPLE, 1989, p.18).

Nesta mesma perspectiva, rumo a caracterizagdo do estabelecimento de ensino

peculiar, a docente Ferna (2022) descreve essa constitui¢ao do atendimento sob a égide de
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forcas impulsionadoras externas, conforme destacado pela propria,

O CEM ¢ um espago educacional bem diferenciado da maioria das escolas da Rede
Municipal, pois hd uma multiplicidade de modos de vidas. Sao diferentes idades,
etnias, locais da cidade, culturas, crencas, condi¢des econdmicas (Cita dissertacao
que exemplifica 0 CEM no contexto da danca)PAUSA - Isso € uma caracteristica
que perpassa todo o periodo investigado por esta pesquisa com a qual contribuo, por
meio desta entrevista. H4, ainda, uma particularidade com relagdo ao atendimento ao
publico de Pessoas com Deficiéncia (PcD) que acho interessante frisar. Em 2007, o
prefeito Bejani resolve abragar duas turmas de PCDs da Escola Estadual Maria das
Dores que seriam encerradas definitivamente e as encaminha para o CEM. Essa
necessidade impacta, diretamente, na reorganizagdo do atendimento da escola.
(FERNA, 2022- Entrevista).

A depoente FERNA (2022) faz referéncia ao periodo do governo Bejani (2007).
Nesta fase, reportando-nos ao quadro sindptico (Tabela 1) do capitulo I, é possivel observar
que o CEM ja havia retornado para a gestao da Secretaria de Educacdo, no entanto, nota-se
também que, a partir de 2005, o Centro de EJA estabeleceu convénio com a Associaciao
Municipal de Apoio Comunitirio — AMAC, conforme demonstrado no mesmo quadro,
ressaltando-se, portanto, uma vez mais, o carater de entrelagamento das vertentes educacional
e social, encabecadas pelo referido estabelecimento de ensino e ja abordado neste trabalho. A
instituicdo, além do transitar pelas duas esferas, resguardava elementos tipicos de um e de
outro ¢ 0s entrecruzamentos continuavam, ressaltando tal ambivaléncia, assinalando marcas
significativas no recinto, impactando, sobremaneira, nas formas de organizagdo das propostas
e na oferta de atendimento referente a EJA, como bem assinalado pelos depoentes.

Importante observar outra questdo destacada pela entrevistada, no que tange ao
publico com deficiéncia: o fato de o CEM “abragar” duas turmas de PCDs, segundo a propria
mencionou, oriundas da rede estadual de ensino que, naquela €poca, encerrava este tipo de
atendimento, nos conclama a entrecruzar uma caracteristica relevante da rede municipal de
ensino de Juiz de Fora, colocando-a num patamar vanguardista quanto a agdes e
fundamentagdes legais, concernentes as questdes ligadas a deficiéncia, no ambito educacional.
Tanto que, em 2004, foi promulgada a Lei n° 10.845/2004, que instituia o Programa de
Complementacdo ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia e a agdo do prefeito, em 2007, vai ao encontro dessas premissas, conclamadoras
de um olhar diferenciado para o publico em destaque, denotando, historicamente, uma
caracteristica emergente e de referéncia no dmbito educativo da cidade, que ¢ o atendimento
singular aos sujeitos com deficiéncia, marcado por varias acdes politicas a respeito.

Outra necessaria colocacao, diante da mengao a propria dissertacdo de Mestrado, que
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merece detalhamento diante dessa referéncia de Ferna (2022), em relagdo ao momento citado,
refere-se a alteragdo no atendimento da escola pesquisada. Nas consideracdes de Oliveira

(2021), evidencia-se a consubstanciagao da alusao feita por ela:

A chegada destes outros modos de existéncia mobiliza toda a estrutura da escola —
administrativa, pedagogica e pessoal — para uma adaptacdo de seus processos
educativos e de acessibilidade. O CEM amplia suas perspectivas de um olhar ¢ de
um fazer comprometidos com os corpos que passaram a habitar o cotidiano da
escola. Com o passar dos anos, a noticia de uma escola que atendia a diversidade dos
corpos ¢ que se organizava em torno de um atendimento inclusivo, com acolhimento
a todas as diferencas, se espalhou pela cidade. A multiplicidade dos corpos com
deficiéncias, nas suas mais variadas formas de manifestagdo, estavam ali,
exercitando suas cidadanias nas aulas da EJA e nas tantas outras atividades
artisticas, culturais e esportivas oferecidas pela escola. Importante ressaltar que as
caracteristicas de acessibilidade no CEM foram, e ainda estdo sendo organizadas ao
longo desses anos, e que os aspectos que dizem sobre as relagdes interpessoais —
atitude, comunicacdo, metodologias, estéticas — foram, certamente, o grande mote
que iluminou o movimento de inclusdo e procura desses corpos por este espaco de
educag@o. A comunidade surda também passou a reconhecer no CEM um espago
educacional que atendia suas demandas e, aos poucos, o nimero de inscritos surdos
e de pessoas com deficiéncia auditiva foi se ampliando, tanto na EJA, como nas
oficinas artisticas e culturais. (OLIVEIRA, 2021, p.26).

Os trechos aqui elencados, frutos das falas de Beka (2022) e Ferna (2022) —
coadjuvadas por um trecho da dissertacdo desta segunda, trazem em comum um trago
marcante da instituicdo pesquisada: um Centro criado com especificidade, com foco
diferenciado que, a principio, sofreu estigma pelo fato de atender a uma clientela muito
singular — menores em vulnerabilidade e, posteriormente, por abarcar um publico marcado
pela diversidade, ampliando, progressivamente, o atendimento para a Educagdo de Jovens e
Adultos, que passa a ser seu maior enfoque e, coincidentemente (ou ndo), trata-se de um
grupo também marginalizado e carente de politicas publicas contempladoras de suas reais
necessidades. Percebe-se, em ambas as falas e registro, uma adjetivagao relevante atribuida ao
Centro - obviamente, com palavras distintas, mas que conduzem a uma mesma compreensao:
0 CEM como um campo de inovagao curricular, em relacao ao que € usualmente praticado no
ensino dito regular e nas demais escolas da rede que ofertam a modalidade, com visivel
autonomia no desencadear de movimentos e processos, permitindo o movimentar e a leveza
dos corpos que nele habitam, visando a congruéncia das diferengas. A linguagem utilizada por
Ferna (2022) nos remete, imediatamente, "as concepgdes que norteiam o universo da danga,
espaco onde ela transita com maestria e assinala a peculiaridade do CEM, responsavel por ele
se tornar referéncia.

O aspecto do acolhimento as diferengas nos impulsiona a refletir de maneira mais
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critica sobre a EJA, fazendo suscitar aspectos que a perpassam e se revelam essenciais nesta
andlise. Pensar a modalidade como local de inclusdo social deve ser condig¢do primeira para
que se encampe a luta pela garantia do direito a alfabetizacdo, escolarizagdo ampla,
profissionalizacdo, assisténcia social, psiquica, dentre outros, pelo referido publico. Todos
esses direitos precisam se constituir condi¢do precipua para a sua efetiva integragdo ao mundo
social e produtivo, com dignidade, por ndo ser suficiente apenas o reconhecimento de que “o
mapa do analfabetismo e dos sujeitos pouco escolarizados se confunde com o mapa da
pobreza em nosso pais, consequéncia do processo de exclusdao social causado pelo sistema
capitalista” (BRASIL, 2009, p. 30). Requisita-se, pois, uma praxis na EJA que propicie a
inclusdo destes como sujeitos de direitos, concretizando, efetivamente, as determinagdes do

Art. 4° da Declaragao Mundial sobre Educagdo Para Todos, quando diz que:

Os grupos excluidos - os pobres: os meninos ¢ meninas de rua ou trabalhadores; as
populagdes das periferias urbanas e zonas rurais, os ndmades ¢ os trabalhadores
migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e linguisticas: os
refugiados; os deslocados pela guerra; ¢ os povos submetidos a um regime de
ocupagdo - ndo devem sofrer qualquer tipo de discriminagdo no acesso as
oportunidades educacionais (UNESCO, 2015, p. 4).

Apoiando-se nessas questdes e volvendo o olhar para a questdo curricular, foco
principal desta investigag¢do, urge indagar os curriculos, a partir dos educandos, na tarefa
desafiadora de reconhecé-los como sujeitos da acdo educativa. Nessa perspectiva, a medida
que as sensibilidades se voltam para os sujeitos da a¢do educativa, para nossas identidades e
saberes docentes e, sobretudo, para nosso trabalho, e a medida que temos outro olhar sobre os
educandos, torna-se obrigatorio ter outra visdo sobre a pratica escolar, os curriculos, os
tempos e seu ordenamento (ARROYO, 2007, p.21).

Neste arcabougo de tessituras curriculares, tomemos como exemplo a obra
“Curriculo, territério em disputa”, do mesmo autor supracitado, na qual afirma que praticas
docentes que alargam concepgdes de conhecimento e de direito ao conhecimento, na medida
em que pdem o foco nos educandos e suas vivéncias, que alargam fronteiras restritas que nao
fogem de ensinar os conhecimentos curriculares, mas se sentem for¢ados a transcendé-los. O
avanco da identidade educadora enriquece a identidade docente. Pde outros curriculos em
disputa (ARROYO, 2013, p. 32). E prossegue: a chegada de outras criancas e adolescentes as
salas de aula obriga os professores que tém sensibilidade para vé-los, a criarem novas
autoimagens de sua condi¢ao docente. Criam outros sentidos para as salas de aula. Dessas

infancias e adolescéncia, vém demandas de outros significados para as escolas, para a
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docéncia e para o proprio curriculo e seus ordenamentos e conhecimentos. (ARROYO, 2013,
p. 32).

E ¢ justamente sob essa Otica, a de abarcar as diferengas, que percebemos através dos
registros ¢ dos relatos dos depoentes, que a historia do CEM foi se constituindo nas
necessidades detectadas e demandas provenientes do ambito politico-administrativo que a
escola ¢ exigida a responder, de modo a se concentrar os esfor¢os no atendimento de um
publico marcado pela diferenga, que acaba por provocar ofertas de experiéncias educacionais
descoladas daquilo que, em geral, € previsto nos textos normativos, reguladores do trabalho
no ensino dito regular. Isso favorece a emergéncia de propostas curriculares especificas ¢ em
constante ‘refazimento’, capazes de ressignificar, continuamente, todo o processo de ensino e
aprendizagem.

Lamentavelmente, a auséncia dos sujeitos, mencionados no trecho transposto da
UNESCO, nas politicas educacionais, em geral, ¢ histérica e tal fator requer uma analise
investigativa a respeito dessa exclusdo, em especial como forma de corroborar este estudo
sobre a EJA, tendo em vista que “[...] por décadas esses jovens e adultos sdo os mesmos,
pobres, oprimidos, excluidos, vulneraveis, negros, das periferias e dos campos. Os coletivos
sociais e culturais a que pertencem sdao os mesmos”, sendo um determinante presente na
“historia da sua educagdo do que a indefinicao, imprevisao e diversidade de atores, de agdes,
espagos ¢ intervencdes” (ARROYO, 2005, p. 33). Segundo o autor, historicamente, os
sujeitos da EJA "sdo os mesmos: pobres, desempregados, na economia informal, negros, nos
limites da sobrevivéncia", e seu "nome genérico", "oculta essas identidades coletivas".

Tal constatacdo corrobora a importancia de se propor a estudar o processo sécio-
histérico de constituicdo de uma proposta curricular polivalente e diferenciada como a do
CEM, a qual traz a tona multiplas possibilidades, podendo se constituir um ponto de partida
para outras proposi¢cdes que abarquem as diferengas e se articulem em torno de variadas
vertentes, capazes de atender a uma gama de diversidades, fazendo valer um direito, tao
recorrentemente negado. H& urgéncia em se reivindicar os direitos sociais dos sujeitos da
EJA, visando lhes devolver a identidade outrora negada, geracdo apos geragdo. Uma das
questdes emergentes na (re) configuracdo da realidade desse segmento estigmatizado € o rico
campo de inovacao pedagdgica que se constitui a EJA, tendo em mente que muitas das
inovagodes da escola contemporanea desencadearam-se a partir do "Movimento de Educagao
Popular". Dai, "a centralidade das vivéncias, da cultura, do universo de valores, dos sistemas

simbolicos dos educandos e dos educadores nos processos de aprendizagem" que precisam ser
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aprofundadas, por meio das novas teorias pedagogicas. “Nao se pode separar o direito a
escolarizagdo, dos direitos humanos”, [...] Os "jovens-adultos", mesmo que tenham estagnado
o processo de escolarizagdao, ndo "paralisam" os "processos de sua formacao mental, ética,
identitaria, cultural, social e politica". [...] Imperioso langar um olhar mais positivo,
reconhecendo que os sujeitos da EJA '"protagonizam trajetérias de humanizagao",
participando em lutas sociais pela garantia de seus direitos (ARROYO 2005: p.24-25).

Deparando-nos com tantas questdes diversificadas propostas pelo CEM, afrouxadas
do enrijecimento dos ditames legais ¢ focadas na real contemplagdo das aspiragdes dos
sujeitos que a ele recorrem, eclodem questionamentos, tais como: Por que uma experiéncia
tdo rica e singular ndo foi potencializada e maximizada, em termos de rede? Em que medida o
CEM pode favorecer o fomento a EJA, na rede municipal de educacdo de Juiz de Fora e
mesmo em outras redes? De que forma o presente estudo pode impulsionar um olhar analitico
para esse processo institucional, a fim de maximiza-lo? Estes e outros pontos questionaveis
sdo cruciais na tessitura destas reflexdes, ndo figurando apenas como uma retdrica, mas
reforcando a validade de uma maior investigagdo, de maneira mais aprofundada.

Continuando a analisar a criagdo e a (re) constitui¢do de sua proposta, ao longo dos
anos, baseemo-nos nas colocacdes da antiga gestora da SE, Zinha (2022), que declara a

respeito:

Podemos dizer que o CEM sempre teve diretores ‘especiais’, escolhidos a dedo
(Plinio, José de Cassia ... Gisele), primando-se por uma experiéncia ampla, que
aglutinasse aspectos educacionais e sociais. Lembro-me da época da secretaria Diva
Sarmento que, junto com Thereza Leite, faziam a escolha também dos docentes para
atuar no CEM e cujo percurso profissional precisava registrar experi€éncia com
adolescentes, jovens e adultos, requisitando um olhar diferenciado, mesmo com
algumas dificuldades, no que tangia a verbas MUITO especificas que ndo permitiam
maior flexibiliza¢do (sobretudo quando o CEM ainda estava atrelado a Assisténcia
Social). O PROJOVEM, por exemplo, foi um programa inovador, que trazia
perspectivas diferenciadas com foco no mercado de trabalho. Penso que a EJA
requer esse olhar especifico, com ampliagdo das possibilidades.

(..)

Como os profissionais do CEM passavam por um processo de ‘selecdo’, como eu
disse, percebia a coordenacdo sempre muito antenada as questdes da escola,
estabelecendo um didlogo constante com a direcdo e com todo o grupo, além de
estar atenta as necessidades do publico. (PAUSA)

O encaminhamento dos professores para o CEM, durante um bom tempo, passava
por uma analise (entrevista e observagdes) — dessa forma, os profissionais

“abracavam a causa” em relacdo a escola, o que repercutia num atendimento
diferenciado, pois tinham o perfil adequado aquela proposta polivalente. (ZINHA,
2022- Entrevista).

E notoério o cuidado e a forma diferenciada de se olhar a/para a escola, o que,
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indubitavelmente, traz diferenca nas relacdes e nas formas de se estruturar metodologias e
estratégias cotidianas. O fato de se escolher atentamente os gestores (com experiéncias em
dois campos — social e educacional) e os profissionais que ali iriam atuar, fortaleceu a
singularidade da instituicdo, bem como propiciou a chegada de novos educadores com perfil
para um trabalho que prima pelo respeito as peculiaridades. Mas torna-se vital destacar
também a contradi¢do trazida por esse processo de recrutamento: até que ponto a indicacao
acaba sendo uma forca que silencia os conflitos, ao selecionar educadores que reproduzam
interesses convergentes? E preciso considerar que aqueles que comungam de opinido diversa
e/ou disputam outros projetos acabam nao tendo espaco e poder na correlacdo de forcas
estabelecidas em torno do trabalho de se produzir os curriculos. Ha interesses em disputa e
forcas que se degladiam, mesmo que nos bastidores.

Assim, convém destacar o quanto o ato de se alfabetizar/ampliar conhecimentos dos
adultos precisa se pautar numa analise critica da realidade existencial dos discentes,
identificando as raizes dos seus dramas e das vias ideais para vencé-los. “Uma educagdo que
lhes propiciasse a reflexdo sobre seu proprio poder de refletir e que tivesse sua
instrumentalidade, por isso mesmo, no desenvolvimento, na explicitagdo de suas
potencialidades, de que decorreria sua capacidade de opgao” (Freire, 1985, p. 59). Ou seja,
uma educagdo que “tratasse de ajudar o homem brasileiro em sua emersdo € o inserisse
criticamente no seu processo historico. Educacdo que, por isso mesmo, libertasse pela
conscientizacdao” (Freire, 1986, p. 66, apud Medeiros, 2005).

Continuando as reflexdes acerca do atendimento do CEM, Zinha (2022) declara:

O publico do CEM foi se diferenciando, no decorrer do tempo e de suas
reconfiguragdes: inicialmente, menores em situagdo de vulnerabilidade, se
ampliando para outras vertentes (EJA, em especial; oficinas e cursos
profissionalizantes, turmas especificas, grupos socioartisticos, dentre outros), mas
sempre procurando uma interlocucéo constante e focando nas necessidades desse
publico atendido. (ZINHA, 2022- Entrevista).

Os educandos nos obrigam a rever os curriculos, conforme destacado pela
entrevistada acima. Na linha do que discute Miguel Arroyo, novas leituras dos educandos se
refletem também em reestruturagdes curriculares - o ordenamento curricular ndo representa
apenas uma determinada visdo do conhecimento, mas representa também e, sobretudo, uma
determinada visdao dos alunos. Os educandos nunca foram esquecidos nas propostas
curriculares, a questdo ¢ com que olhar foram e sdo vistos. Desse olhar dependerd a 16gica

estruturante do ordenamento curricular. Ainda que resistamos a aceita-lo, nos indica o que
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projetamos para os alunos no futuro. Como os curriculos afetam o trabalho de administrar e
de ensinar e o trabalho de aprender dos educandos? (...) E como os vemos no presente tem
sido a motivacao mais determinante na organizacdo dos saberes escolares. O curriculo parte
de prototipos de alunos, estrutura-se em funcao desses protdtipos e os reproduz e legitima
(ARROYO, 2007, p.21-22).

E a depoente prossegue, ressaltando a questdo do modo como os profissionais eram
selecionados, de inicio, para la atuarem, destacando a relagdo do CEM com a SE, em

decorréncia desse movimento:

A relacdo com a SE sempre foi amistosa, mas como se conduziu a organizagdo da
escola por meio de profissionais com perfil especifico, a Secretaria ndo interferia
diretamente, exceto no periodo da assessoria direta (2009 a 2012), mas sem muita
repercussdo para os demais profissionais da rede. Essa relagdo volta a se estreitar, a
partir de 2017, ano em que, coincidentemente (ou ndo), foi instituido o pleito
eleitoral para a diregdo, no estabelecimento (ZINHA, 2022- Entrevista).

Com base nas colocagdes de Zinha (2022), refletimos sobre uma questao importante
no que se refere, sobretudo ao termo “amistosa”, referindo-se a relacao entre a SE e o CEM.
Dai emerge uma ponderagdo importante: ndo se trata, neste ambito de se questionar acerca de
resisténcias, mas observar as colocagdes, correlaciona-las, observar nas entrelinhas, a fim de
encontrar marcas opositoras. Na verdade, como nos recordam Gramsci e Jonhson (....), a
hegemonia € sempre contestada; a verdadeira questdo ndo € a de saber se tal resisténcia existe,
efetivamente - nunca se encontram muito longe da superficie - mas se sdo, em si,
contraditdrias, se conduzem a algum lugar para além da reproducdo da hegemonia ideoldgica
das classes mais poderosas da sociedade, se podem ser utilizadas na educacdo e em
intervencao politica. A primeira tarefa ¢ encontra-las. Ha que, de alguma forma, dar vida as
resisténcias, as lutas. O que fiz aqui foi apontar para o terreno dentro das escolas (a
transformagdo do trabalho, a desqualificagdo e a requalificacdo, o controlo técnico, etc.) onde
se estabelecem as referidas lutas. As resisténcias podem ser informais, ndo inteiramente
organizadas ou, inclusive, inconscientes; no entanto, tal ndo significa que ndo terdo qualquer
efeito (APPLE, 2016).

Sob tal perspectiva, convém assinalar a referéncia feita a assessoria direta da
secretaria a0 CEM. Que intencdes e sentidos estariam imbricados nesse acompanhamento tao
proximo e diferenciado, j& que ocorria apenas em duas escolas da rede: CEM e Centro Herval
da Cruz Bras, exatamente duas escolas que se caracterizavam como locus de inovagao

curricular? O que se pode depreender das investigagdes feitas ¢ a de que tal assessoramento
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era bem aceito pelos docentes, pois segundo relatos de alguns deles, propiciava maior
celeridade as agdes, abria canal de didlogo efetivo e constante, além de ter propiciado abrir
frentes importantes, no que se referia, por exemplo, as formacdes de turmas especificas na
EJA (como turmas somente de idosos, turmas de pais de alunos deficientes, impulsionamento
de abordagens interdisciplinares sob o viés da arte, da musica e da leitura nas suas mais
diversas interatividades, dentre outras inovagdes), conforme ja destacado neste trabalho.
Nesse tragado diferenciado, € possivel se detectar resisténcias?

Pelos relatos e pelo olhar através da lente temporal de todo o processo de
constituicdo da proposta curricular do CEM, s3o claramente perceptiveis percursos
diferenciados e incomuns as demais escolas (ndo apenas se comparada as da rede municipal
de Juiz de Fora, como de varias outras por esse Brasil), conforme atestado pelas narrativas dos
colaboradores, aqui elencadas. Sob essa 6tica, um curriculo que se constitua, de forma efetiva,
ao que Apple (2006) denomina de conhecimento de “alto status” apenas sera concretizado no
desencadear de uma ruptura com o modelo ideal, em vigéncia, de educagdo escolar. Ele
defende toda uma reestruturacdo do curriculo e de suas praticas, com vistas a promover uma
educagdo capaz de provocar uma desestabilizagdo nas estruturas do atual modelo de ensino e
de escola que reproduz desigualdades. Para lograr €xito nesta empreitada, a defesa do autor
apregoa que somente uma reorientagdo dos conteudos curriculares ndo garante esse
rompimento com as estruturas arraigadas, menos ainda com aquele desenho de instituicao
escolar, reprodutor de interesses hegemonicos que, por meio do dominio do conhecimento
considerado valido, reconfigura-se em praticas de manuten¢do e controle. Ampliar a visdo
sobre os processos simultaneos desencadeados no interior do CEM, responsaveis pela
defini¢do do quadro de profissionais atuantes no estabelecimento, pelo delinear de um
desenho curricular diferenciado, que ia se redefinindo, mediante as emergéncias e
necessidades emanadas pelo publico que ali chegava e das respostas que a escola precisava
dar ao que Apple (1989) denomina “necessidades do Estado” (evidenciada, por exemplo,
quando o CEM ¢ convidado a acolher os alunos PcDs, oriundos de uma escola estadual
extinta, tornando-se palco de uma nova configuracdo curricular para tal atendimento), revela-
se essencial. Essa reorganizacdo impulsionava, pois, a ressignificacdo de estratégias e
metodologias, além de maximizar as vertentes ofertadas aos sujeitos que clamavam por um
olhar sensivel as suas aspiracdes e desejos, tornando-se elementar na compreensao de todo o
movimento, aqui sob analise.

Percebam se tratar de um processo ciclico, ou seja, tanto a demanda favorecia o
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atendimento quanto o contrario, possibilitando um constante apreender, naquele ambito.
Nesse engendramento, também emerge o vital papel do docente que se identifica com o
educando e com o meio no qual interage. Na verdade, abrir espago para que o professor possa
ampliar seus processos de constitui¢do e de contribuicao na formacao cidada ¢ uma forma de
lhe conceder possibilidades de transitar entre a figura daquele que ensina e a daquele que
sempre aprende. Neste sentido, emerge a percep¢do de que o Centro de EJA detinha
autonomia na defini¢ao de seus curriculos, que atendiam aos apelos do publico, favorecidos
pelo fato de a escola ser palco de inovagao curricular. O curriculo de EJA ia se moldando, no
decorrer do tempo, transitando entre as disciplinas basicas obrigatorias a serem ofertadas e um
leque de opgdes diferenciadas que vao, desde a danga, a percussdo e o teatro, num processo
inter/transdisciplinar, até a oferta de cursos de artesanato, bolsa, inglés, por meio de um tempo
além do minimo exigido (jornada estendida). Pelo que se percebe, o CEM operava no sentido
de conferir protagonismo — a discentes e docentes. Afinal, de que maneira o professor tem
possibilidades de formar cidadios, se ele mesmo néo tiver vez e voz? E preciso se atentar, no
entanto, que na escola “os significados da interagdo de sala de aula ndo podem ser previstos;
devem ser descobertos” (APPLE, 2006, p. 91).

Considerando esses aspectos expostos, deduz-se que educacao e politica, ainda que
elementos de atuacdo em searas distintas, todavia em proximidade devido ao processo social,
nao podem ser dissociadas uma da outra. A escola que tende a deixar a politica a margem de
de suas relagdes diarias, certamente estard fadada a producao de um conhecimento desprovido
de sentidos e efeitos, apartado da comunidade, o que provavelmente, culminara na construgao
de algo sem nenhuma finalidade. E preciso que a educagdo discuta e aprofunde esse debate
acerca de um conhecimento capaz de responder aos apelos da sociedade e das acdes politicas,
que dali derivarem, propiciando o encaminhar das pessoas a um patamar diferenciado de
cidadania.

Ao frisar a necessidade de a escola ser, verdadeiramente democratica, devendo
existir, em seu interior, o debate politico defensor dos interesses daqueles que mais

necessitam da educacdo para a conquista de sua cidadania, Frigotto (1989) ressalta:

O avango desta perspectiva esta condicionado ao movimento de correlagdo de forgas
externas e internas a escola. Num e noutro caso demanda a ampliagdo de formacao
de quadros de intelectuais progressistas politicamente compromissados com a luta e
interesse da classe trabalhadora, tedrica e tecnicamente instrumentalizados ndo
apenas para entender a realidade na sua complexidade e diversidade, mas
principalmente para transforma-la. (FRIGOTTO, 1989, p. 253).
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Prosseguindo com o registro dos relatos dos entrevistados, passemos a narrativa da

professora Kaka (2022):

Sempre percebi a equipe da escola sendo vista como ‘protegida’, mas, na verdade, o
que se pretendeu, desde o inicio com o CEM, foi usa-lo como um laboratério de
experiéncias e as coisas foram fluindo e a equipe sempre abragou a causa e tinha
autonomia para ousar nas propostas (KAKA, 2022- Entrevista).

Insta assinalar a colocagao da professora Kaka (2022), ao destacar sua primeira
impressao em relacao a forma de tratamento e de condugao dos processos pela SE, em relagao
ao CEM, o que, alids, era uma ideia constituida por muitas pessoas. No entanto, ao se
perceber que a intencdo real era de que aquele reduto funcionasse como um cenario de
experimentacao de ofertas educacionais, sem maior rigidez quanto as questdes burocraticas, o
julgamento ¢ refeito. Diante da constatacdo dessa funcionalidade da escola como um
laboratorio de experimentagdo curricular (funcgdo esta que nos parece, no decurso da pesquisa,
tanto pretensdo do 6rgdo gestor educacional quanto da intengdo nas proposi¢des elaboradas
pela equipe da institui¢do), percebe-se que se colocavam em disputa: a formalidade x
experimentacdes, o tradicional planejamento prévio x flexibilizagdo curricular, dentre outros
antagonismos.

E Kaka (2022) continua, focando a constitui¢ao do atendimento:

Os interesses e concepgdes iniciais, a meu ver, foram de favorecimento e
contemplagdo do publico ndo escolarizado ou com baixa escolarizagdo, visando a
constitui¢do cidadd e a emancipagdo dos sujeitos. Posteriormente, no entanto, como
estamos imersos num sistema (e sistema BRUTO RS) capitalista e formatador,
sobrep0s-se a necessidade de engessamento das propostas do CEM (apo6s 2014), mas
a resisténcia do grupo e a amplitude dos trabalhos, que foram extrapolando os muros
da escola, de certa forma, garantiram que ndo houvesse uma descaracterizagdo total
e se preservassem algumas questdes essenciais da proposta original, o que contribui
para a singularidade do CEM, para que a escola seja esse arcabougo de experiéncias
diferenciadas e peculiares, sobretudo no que se refere a EJA.

(..)

(PAUSA) Mas...vamos 14! A EJA comegou a ganhar vulto no CEM (se ndo me
engano, por volta de 2005/2006) e se percebeu que ali necessitava de maiores
investidas e, por isso, foram se ampliando as possibilidades de atendimento, com
vertentes ligadas a escolarizacdo ou nao, como forma de atrair mesmo o publico. Os
projetos comegaram a repercutir € a equipe percebeu se tratar de uma investida
necessaria, aliada as formagdes diferenciadas de turmas de EJA, incluindo-se ai as
turmas de corregdo de fluxo, que vieram depois (KAKA, 2022- Entrevista).

Nas linhas transcritas da fala de Kaka (2022), ressalta, claramente, uma caracteristica
relevante do CEM, ja apontada antes por outros depoentes: uma escola que funciona como um
laboratério de experimentagdes educativas. Notem que isso € marcante nas falas, o que nos

leva a inferir sobre a plausibilidade de agdes diferenciadas e autdonomas, no que tange ao
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orgao gestor. Outro ponto interessante trazido pela depoente foi o destaque do ano de 2014
como um periodo marcado por uma forte acdo, no sentido de se “enquadrar” o CEM a

convencionalidade, comum as demais instituicdes de ensino, principalmente no trecho:

Posteriormente, no entanto, como estamos imersos num sistema (e sistema BRUTO
RS) capitalista e formatador, sobrepds-se a necessidade de engessamento das
propostas do CEM (apos 2014), mas a resisténcia do grupo e a amplitude dos
trabalhos, que foram extrapolando os muros da escola, de certa forma, garantiram
que ndo houvesse uma descaracterizacdo total ¢ se preservassem algumas questdes
essenciais da proposta original, o que contribui para a singularidade do CEM, para
que a escola seja esse arcabouco de experiéncias diferenciadas e peculiares,
sobretudo no que se refere a4 EJA (KAKA, 2022- Entrevista).

O fato de ter havido mudanca na gestdo municipal, em 2013, parece ser um elemento
determinante para que se tente dar contornos a escola, tipicos das demais instituigdes, pois a
equipe que estava a frente da gestdo da educagdo ndo havia participado dessa proposta
diferenciada do CEM, conforme destacado neste trabalho, pelas evidenciagdes documentais e
mesmo pelos relatos dos entrevistados. Assim, a ndo apropriacao total das premissas do
estabelecimento escolar podem ter propiciado essa “invasdo”, digamos assim, aos meandros
processuais do Centro de EJA. Todavia, ¢ possivel que a tentativa de maior regularizacao das
funcionalidades ¢ ofertas da instituicdo fosse também visando ao seu fortalecimento e
manutencdo, mas ndo hé evidéncias palpaveis quanto as reais intengdes. Fato ¢ que a equipe,
em sua maior parte ja atuante ha anos e envolvida com os processos, se opds a uma a¢ao mais
incisiva, conforme trazido por Kaka (2022), justamente pelo temor de descaracterizacdao de
uma escola que resguardava certa autonomia para ousar projetos diferenciados e para
implementar inovagdes curriculares, baseada no clamor do publico atendido. Percebe-se que
quem ali ja transitava de forma fluida, com a proposta polivalente e dinamizadora, ndo se
conformou com uma possivel padronizacdo da escola, conformando-a aos demais
estabelecimentos de ensino da rede. Convenhamos que parametrizar, sob os olhares da gestao,
tornaria o acompanhamento mais favoravel, contudo depreciaria o que o CEM tem de mais
caro: sua singularidade na conducao do atendimento.

Neste prisma, cumpre salientar o quanto o direito a aprendizagem se coloca e ganha
centralidade na EJA, como forma de se enfrentar e até de questionar os desafios politicos,
sociais, econdomicos, culturais e cognitivos do mundo contemporaneo, posto que implica,
diretamente, no direito de aprender, ndo se limitando, no entanto, aquele direito de
aprendizado do contetido, mas sim referindo-se a um aprendizado consistente, multiplo, de
abrangéncia e propicio a correlagdes e a extrapolagdes de sentidos. O referido direito, no
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ambito da modalidade, abrange o direito de acesso e permanéncia na escola, o direito a um
processo de escolarizacdo passivel de ultrapassar o sentido da educacdo reparadora e que
caminhe para a promogao da equidade e qualidade (BRASIL, 2000). Abarca também o direito
de participagdo na sociedade da informagdo, o direito ao exercicio cidadao, ativo e critico e,
principalmente, o direito de ser reconhecido como sujeito de direito (ARROYO, 2017;
HADDAD; PIERRO, 2000). O direito a aprendizagem encontra-se vinculado ao direito a
educagao (PAIVA, 2009).

Conforme destacado por Kaka (2022), considerar as demandas de aprendizagem do
aluno da EJA, questdo esta também ressaltada por outros colaboradores no relato sobre o
historico do CEM, faz emergir as especificidades que caracterizam o segmento e que
requisitam sensibilidade no trato: a eclética configuragdo etaria-geracional dos alunos, as suas
histérias de vida — ndo dissociaveis da rotina escolar, a importancia do desenvolvimento da
autoestima e do processo de socializagdo, os sofridos percursos/percalgos escolares
vivenciados por cada um e que podem lhes traduzir incapacidade para o aprendizado naquela
seara, a exclusao dos direitos sociais que os mantém em uma luta continua pela sobrevivéncia,
o desafio de que a escola e a sociedade reconhegam o saber pratico ¢ o delineamento de
expectativas de aprendizagem em resposta ao mundo do trabalho. Essa premissa dialoga com
a perspectiva trazida por Arroyo (2012), em sua obra “Curriculo, territorio em disputa”, na
qual menciona que um olhar critico sobre as imagens de educandos ¢ um caminho para uma
postura critica perante os curriculos. De acordo com o autor, se reconhecemos o papel
constituinte dos educandos sobre o curriculo e deste sobre os educandos, somos obrigados a
repensar os curriculos e as logicas em que os estruturamos. Estas logicas sdo muito mais
conformadoras das identidades dos alunos do que as ligdes que transmitimos (Arroyo, 2011,
p.22). Assim, a institui¢do escolar apresenta-se como um dos territorios no qual a Educagao
de Jovens e Adultos se insere e configura o locus da EJA escolarizada. Nessa arena territorial,
a EJA também necessita ser reconhecida como direito (HADDAD, 2007; ARROYO, 2017).

Tais questdes nos remetem, mais uma vez, as reflexdes de Arroyo (2014), que em
seu livro intitulado “Outros sujeitos, outras pedagogias”, aborda a importancia da tomada de
consciéncia do direito pelos sujeitos que, por séculos, foram relegados a margem do direito a
moradia, a terra, a saude, a escola, a igualdade e a cidadania. Trata-se de sujeitos, pertencentes
a coletivos populares, que chegam a escola da EJA trazendo longas historias de inferiorizagao,
opressdo, requisitando, justamente por esse quadro, novas pedagogias, pela vitimizacdo que

lhes foi imposta, por meio de processos historicos de dominagdo/subalternizacdao. Carregam,
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em si, suas pedagogias de resisténcia que seguem ‘“‘coladas e aprendidas em préticas, lutas,
acdes coletivas, no resistir a perda e na recuperagdo de seus territérios” (ARROYO, 2014, p.
14).

E neste sentido que esta pesquisa ganha vulto, pois sob a Otica de Arroyo (2014),
para que se possa avancar na consolidagdo de outras pedagogias, tdo necessarias ao territorio
da EJA, torna-se imperioso desenvolver agdes pedagdgicas capazes de possibilitar aos sujeitos
afirmarem-se como sujeitos de direitos, como sujeitos legais, como sujeitos com direitos aos
direitos humanos. Segundo Arroyo (2014), a consolidagao de uma pedagogia de afirmagdes
de sujeitos de direitos viabiliza o aprendizado de tornarem-se sujeitos legais, considerando
que, nessas pedagogias afirmativas, o “direito a ter direitos, a ser reconhecidos existentes no
territorio do direito, vai deixando de ser visto como uma déadiva e vai sendo exigido como um
direito” (2014, p. 269).

Os relatos dos depoentes enriquecem e corroboram muitas questdes no bojo da

pesquisa. Observemos alguns aspectos trazidos pela entrevistada Gizé (2022):

Desde que 14 cheguei, percebi a liberdade que tinhamos para estruturar a
organizag¢do curricular, desde que fundamentados teoricamente. Apesar de os
gestores da institui¢do serem frutos de indicacdo, ndo percebia um movimento de
opressdo, em termos de estruturagdo administrativa e pedagodgica das propostas
internas; nenhuma administra¢ao toliu. Em 2011, conseguimos avangar em algumas
questdes importantes, como os CAC’s e a implementacdo da Plataforma Moodle
como ambiente de formagdo e de interlocucdo da escola (PAUSA). Considero esta
uma agdo vanguardista! No governo do Bejani, houve um movimento em prol de
cursos profissionalizantes - quando fui encaminhada para o CEM (...Essa
ambivaléncia — assisténcia + educagdo - resultou numa experiéncia exitosa). Perceba
que, apesar de indicados, os gestores atuantes no CEM, em sua maioria, como
Plinio, Vania e eu (rsrs), eram educadores muito ligados a Assisténcia Social - e com
experiéncia na area (GIZE, 2022- Entrevista).

E a ex gestora prossegue, relatando as (re)configuracdes das formas de atendimento,

inclusive indo ao encontro do que a entrevistada Kaka (2022) havia destacado:

Uma passagem interessante e desafiadora, que me vem a cabega, foi o
encaminhamento dos estudantes da E.E. Maria das Dores (extinta, enquanto escola
especial) para o CEM. Recebemos 64 pessoas com deficiéncia para o turno da
manhd - apesar do tumulto inicial e de nossa inabilidade, a principio, o evento
representou um SALTO no atendimento a EJA da escola: precisdvamos pensar na
ampliacdo da EJA, com potencial diferenciado, respaldando aspectos para a
profissionalizagao (educagdo formal + cursos de apoio). Nesse sentido, a dire¢do e a
equipe buscaram parcerias, como a efetivada com a Faculdade Granbery, através do
curso de Psicologia, que ofereceu profissionais para trabalhar com as familias desses
alunos egressos do Maria das Dores, preparando-os para favorecer a integracao e a
autonomia dos filhos na nova escola, o que propiciou um didlogo mais favoravel e
intenso com esses familiares, possibilitando a todos — alunos, familias e comunidade
escolar — um olhar diferenciado. Todos os alunos (64) prosseguiram com éxito até o
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9° ano e foram acompanhados para que pudessem dar continuidade aos estudos e
transitar de modo mais naturalizado no meio social, perspectivando a vertente cidada
desses sujeitos. Criou-se uma linha de interlocugdo para preparar essas pessoas com
deficiéncia para o mundo do trabalho (BPC). Em 2007/2008, acentuou-se a luta para
se pensar nas peculiaridades da EJA e, em fungdo disso, enfocamos os idosos (pais,
avos de alunos que tinham interesse em voltar a estudar) e fomos organizando
turmas especificas, nos turnos da manha e da tarde, pois ja haviamos consolidado
tais grupos, & noite; efetivamos também parceria com alunos que estavam em
contexto de semiliberdade, a fim de se ampliar o atendimento para a EJA, como uma
espécie de laboratorio, o que deu super certo. A equipe estava unida e
comprometida, em torno do fomento a EJA. O apoio e incentivo da mestra Thereza
Leite, enquanto assessora ¢ mentora, merece destaque nesta época (GIZE, 2022-
Entrevista).

Fica nitida, em sua fala, o quanto a equipe do CEM estava “antenada” as
necessidades que surgiam e iam se readaptando a essas novas urgéncias, criando outras
vertentes para atendimento, fomentando o fortalecimento da EJA na institui¢do. Isso porque,
conforme o proprio relato de Gizé (2022), o fato de se estruturar novas formas de
atendimento, diante da demanda que surgia, sobretudo na EJA, denotava, ainda mais, a
sensibilidade diferenciada da escola para atender novas frentes: percebam que o recebimento
de estudantes com deficiéncia impulsionou a criacdo de novas turmas diferenciadas para
atendé-los e, posteriormente, para atender aos pais destes alunos. Esse impulsionamento, de
acordo com a fala de Gizé¢ (2022), impulsionou novas estruturacdes de turmas de EJA para
receber, inclusive, os sujeitos em contexto de semiliberdade. Novas vertentes iam
incrementando a polivaléncia da instituicdo e enraizando processos importantes para a
edificacdo de uma EJA forte e embasada em principios norteadores importantes.

A énfase dada as necessarias reformulagdes para se atender a EJA se destacam neste
relato. No arcabougo desses pontos emergentes, somos impelidos para reflexdes mais
aprofundadas, trazidas pelo autor supracitado. O questionamento acerca de que modo se
trabalhar as tensdes entre presente e futuro prometido (decorrente de uma trajetdria escolar
refeita) e um passado-presente das condigoes de classe, de raca, de trabalho e de
sobrevivéncia que conduzem os alunos a EJA ¢ destaque em seu livro “Passageiros da Noite”
- Arroyo (2017, p. 29).

De acordo com Arroyo (2017, p. 108)

Relacionar direitos humanos a educagdo de jovens-adultos pode ser uma investida
fecunda para repensar, reinventar a EJA. Articular o direito a educagdo das pessoas
jovens-adultas, reconhecendo-as sujeitos de direitos humanos, obriga-nos a alargar a
concepcdo da educagdo, na perspectiva da Constituigdo Federal e da LDB: direito a
educagdo como direito humano ao desenvolvimento humano pleno. (ARROYO,
2017).
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Na grande maioria das vezes, relaciona-se a EJA - enquanto caracteriza¢do - como
fonte de estigma (Galvdo e Di Pierro, 2013; Sales e Paiva, 2014). Ocorre, inclusive, uma
deturpacdo relativa as suas reais necessidades, em que muitos entendem ser este o locus onde
ha permissividade para tudo: a improvisagao, o amadorismo, o trabalho realizado de qualquer
maneira com material aleatorio, a concep¢do equivocada no que tange a aprendizados ao
longo da vida, o entendimento de pessoas que tenham boa vontade para ministrar aulas para
outras “destituidas de saberes” enquanto preméncia, entre outros equivocos. Todavia, hd que
se ressalvar ser a EJA um terreno de multiplos saberes, singulares e plurais, € com o qual
buscamos estabelecer um diadlogo, no intuito de contribuir para que possa se efetivar como
campo de direito e de responsabilidade publica (Arroyo, 2006).

A medida que retoma esse debate, Arroyo (2006, p. 47) favorece o entendimento da
urgéncia em se reconfigurar a EJA numa perspectiva processual — que ja ocorria,
gradativamente — de maximiza¢do da oferta da modalidade pelos sistemas educacionais,
conquista da luta de diversificados movimentos sociais do campo em questdo, abarcando
trabalhadores urbanos e rurais para a mesma investida, concretizando a interrogagcdo do
sistema escolar. De acordo com suas postulacdes, “[...] a EJA ndo foi inventada para fugir do
sistema publico, mas porque neste ndo cabiam as trajetorias humanas dos jovens e adultos
populares”. Reforca a necessidade de um aprendizado mutuo, nesse reconfigurar da

modalidade, enfatizando:

A EJA tem a aprender com a pluralidade de propostas de inovagdo educativa que
vem acontecendo no sistema escolar, assim como este tem muito a aprender com os
corajosos esfor¢os que vém acontecendo na pluralidade de frentes onde se tenta,
com seriedade, garantir o direito a educacgdo, ao conhecimento, a cultura dos jovens
e adultos populares (Arroyo, 2006, p. 47).

Neste sentido, evidencia-se, nos depoimentos diversos, a autonomia que o CEM
possui para vir implementando, no decorrer do tempo, tais propostas inovadoras no campo
curricular, sobretudo no que concerne a Educagdo de Jovens e Adultos.

Reportamo-nos, pois, novamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, que dialogam
com tais preméncias e onde se ressalta a EJA como representagcdo de uma divida social com
as populagdes jovem e adulta que ndo tiveram “[...] acesso € nem dominio da escrita e leitura
como bens sociais, na escola ou fora dela e tenham sido a forca de trabalho empregada na
constituicdo de riquezas e na elevacao das obras publicas” (Brasil, 2000, p. 5).

Ratifica-se, nesse sentido, a ideia de que, ao mergulharmos na histéria da educacao

de jovens e adultos no Brasil, evidenciamos a concepgdo educacional fortemente atrelada ao
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contexto politico e a0 momento historico vivenciado. Na observancia dos rastros da EJA,
atesta-se que a responsabilidade por essa oferta de escolarizagdo sempre foi compartilhada por
orgados publicos e instituigdes parceiras. Apesar disso, recorrentemente, se evidenciou o viés
compensatorio e reducionista empregado pelas politicas para o setor. Segundo tal premissa, ¢
preciso concordar com Arroyo (2005), ao afirmar ser urgente a superagdo dessa ideia,

perdurada por décadas, em relacdo a modalidade e aos educandos que a frequentam:

A visdo reducionista com que, por décadas, foram olhando os alunos de EJA —
trajetorias escolares truncadas, incompletas — precisara ser superada diante do
protagonismo social e cultural desses tempos da vida. As politicas de educacdo terdo
de se aproximar do novo equacionamento que se pretende para as politicas da
juventude. A finalidade n2o podera se suprir por caréncias de escolarizagdo, mas
garantir direitos especificos de um tempo de vida. Garantir direitos dos sujeitos que
os vivenciam (ARROYO, 2005, p. 21).

E exatamente perspectivados por essas questdes tdo urgentes que estudiosos e
defensores do direito a educacdo ao longo da vida, insistem e persistem na luta por
articulagdes que possam desenvolver e potencializar a EJA. Para tanto, hd que se considerar o
papel primordial de politicas publicas voltadas a esta modalidade de educagado, garantidas pela
LDBEN/96, coadjuvadas pelo didlogo e pela capacitagdo em sistemas estaduais e municipais
de educacdo. A enorme demanda que ainda se atesta para a EJA ¢ uma contundente
justificativa para a oferta com qualidade nesse segmento. Somada a essa constatagdo, entende-
se que a constitui¢do historica da modalidade, no Brasil, deve-se também aos seus processos
politico-educativos.

Nesse sentido, a entrevista feita com uma das assessoras responsaveis pelo
acompanhamento do CEM, na gestdo 2009-2012, aqui denominada Dire, traz questdes
importantes, relativas a um olhar diferenciado para a instituigdo e para o Centro Herval da
Cruz Brés (o qual também era assessorado diretamente pelas representantes do gabinete da,

entdo, secretaria de educagdo, Eleuza Barbosa). A esse respeito, Dire (2022) declara:

De modo geral, a educagdo de jovens e adultos sempre esteve a margem das
principais politicas educacionais (ou pelo menos ndo foi, em geral, a preocupagao
principal dessas politicas, apesar dos avangos no PNE e na propria LDB). Na
pratica, as coisas ndo mudaram muito. Na contramao dessa realidade, a gestdo desta
época (2009-2012), procurou trabalhar de modo a mitigar os efeitos desse histdrico.
Isso se revela na forma como passaram a cuidar/ tratar o CEM, na criacdo do Centro
de Referéncia Herval da Cruz Bras e nas politicas especificas para a alfabetizagdo. O
CEM era uma das escolas do municipio que atendia & educagdo de jovens e adultos.
O que a diferia das demais era a proposta pedagogica (a qual primava pela énfase
nas Artes ¢ na Danga, além de privilegiar movimentos com a leitura), a possibilidade
de experienciar ¢ a sua localizagdo (¢ importante dizer isso, pois a maioria das
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escolas da rede municipal fica na periferia). Com relacdo a educacdo de jovens e
adultos no municipio, havia uma proposta bastante direcionada, cuja
responsabilidade era da Supervisdo da EJA - SEJA, equipe dentro do Departamento
de Ac¢des Pedagogicas - DEAP (responsavel por toda a organizagdo da educacdo
escolar no municipio, mais especificamente pelas ac¢des relacionadas ao ensino
fundamental e a EJA). Viu-se ali, entdo, uma forma de buscar referenciar o CEM,
enquanto um Centro que primasse pela modalidade. Nesse periodo, a rede municipal
elaborou uma proposta curricular para toda a rede, inclusive para a EJA
(importantissimo, pois ndo se tinha um curriculo até entdo e, de modo mais
especifico, para a EJA). Perceba que, nesta fase, havia uma preocupacdo em se
fomentar politicas para a modalidade, visando contemplar as necessidades da
populagdo e ja se verificava, no CEM, uma equipe e um publico diferenciados que,
na maioria das vezes, abragavam as propostas que ali chegavam e também pela
observancia das necessidades dos educandos, as praticas curriculares ¢ formas de
atendimento que iam se ressignificando. (DIRE, 2022- Entrevista).

Ressalta-se, em sua fala, a questdo do diferencial que o CEM representa no conjunto
da rede de ensino do municipio de Juiz de Fora, bem como o olhar da administra¢ao
mencionada que se atentou para essa ‘marca’, digamos assim, da escola pesquisada. Dire
(2022) deixa claro que a percepgdo de caracteristicas peculiares no CEM instigou a gestdo a
proposicao de novas estratégias, bem como a sensibilidade aos clamores do publico atendido
foi determinando, paulatinamente, as propostas e as formas de atendimento. Destaca, em sua
colocacdo, a grande importancia da elaboracdo da proposta curricular para a EJA, que
representou varias vozes da modalidade na rede municipal, em sua tessitura, pois contava com
representantes das escolas, bem como com profissionais do CEM (Diretor, coordenadores e
professores) em todo o seu movimento de construgao.

A necessidade de que o direito a aprendizagem seja intrinseco ao direito a educagao €
indiscutivel, porém ¢ imperioso que haja uma educagao de qualidade respaldada na promogao
de igualdade (PARECER 11/2000, RALE, 2015, GRALE IV, 2020). Além disso, carece de
ser um direito, conforme reforca Bobbio (2004), que migre do campo do direito potencial e
passe a ser um direito reconhecido e protegido. Paiva (2006, 2009) frisa que a construgdo do
direito, do direito a educacdo e do direito a aprendizagem se realiza, inclusive, em conjunto
com as politicas publicas, com os movimentos de luta, com os foéruns de discussdo, com as
legislagdes construidas € com o acolhimento de O6rgdos internacionais tais como a
Organizag¢dao das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO e a
Organizacao das Nagdes Unidas - ONU.

Mediante a tantas complexidades interpostas pelas exigéncias que emergem no
contexto de jovens, adultos e idosos, ‘aprendizagem’ se destaca como palavra chave na
contemporaneidade, afrontada pelo intenso ritmo transformador operado na realidade, a partir

de inovagdes que surgem diariamente, numa clara manifestagdo da rica producdo de
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conhecimento em todas as 4reas e das mais variadas ordens. Essa efemeridade e constante
transmutacdo de informagdes se apresenta como um desafio na compreensdo dos que
nasceram ¢ foram formados em um mundo dado, quase pronto, cujos contetidos faziam crer
que era sO um (simplesmente um) o mundo (PAIVA & SALES, 2013). Segundo Sales &
Paiva (2014), os 10 paises com mais analfabetos respondem por 72% do total mundial, além
disso, a taxa de analfabetismo caiu apenas 1% entre 2000 e 2011, demonstrando, de forma
clara, que a EJA no cenario mundial ndo tem tido uma boa evolugao.

Uma efetiva transmutacdo nessa seara requisitaria a oferta, pela escola, de uma
contribuicdo valorosa, no sentido de propiciar, de fato, o desenvolvimento das pessoas
adultas, considerando que, numa sociedade letrada, esta se revela crucial para promover a
transformagdo dos individuos, ao longo dos seus processos de desenvolvimento psicolégicos
(CARBONELL, 2010). Lamentavelmente, em ambos os cenarios — escola e sociedade no
geral, hd pontos que contribuem para agravar o status da EJA como um modelo de educagao
de baixa qualidade, sobretudo pela baixa representatividade que o segmento possui no ambito
das Politicas Publicas para Educacdo. Esta modalidade, no Brasil, segundo o Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educag¢do Basica na Modalidade de
Educagdo de Jovens e Adultos, carrega como trago significativo a descontinuidade por ténues
politicas publicas, insuficientes para atenderem a demanda potencial e ao cumprimento do
direito, nos termos estabelecidos pela Constituigdo Federal de 1988. A timidez das politicas se
evidencia, compondo um pequeno universo de grupos isolados e ainda ndo acompanham os
avangos das politicas publicas educacionais que tém conseguindo aumentar a oferta de vagas,
como ocorreu no ensino fundamental (BRASIL, 2007).

Importante, ao analisar as entrevistas, € percebermos alguns pontos divergentes e
outros convergentes, dependendo da perspectiva de quem relata e do papel exercido na
escola/secretaria por esse profissional. Essas questdes controversas assinalam tensdes e
disputas, disparadas justamente por esse (re) constituir de propostas, em face dos

atendimentos. A entrevistada Ferna (2022) traz aspectos relevantes ao contexto:

O CEM, até o ano de 2017, quando conseguimos finalmente ter uma equipe diretiva
eleita pela comunidade escolar, através de um processo legitimamente democratico,
foi uma escola que servia aos interesses politicos de cada gestdo, na qual a dire¢ao
era oferecida como uma moeda eleitoreira. Neste ano citado, um grupo de
professores do CEM se mobilizou junto ao SINPRO (pela segunda vez) e cobraram
a mudanca deste formato, pois somente o CEM e a Escola Herval ainda no tinham
este processo democratico de eleicdo vigorando até o presente ano. Sendo assim, do
ano em que eu entrei (2004) até 2014 (periodo correspondente a esta pesquisa), ou
seja, no periodo de 10 anos passaram 3 equipes diretivas pela escola, sendo que
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houve uma verdadeira danca de cadeiras de vice-direcdo, além de diversas
mobilizagdes de resisténcia da categoria dos professores, por diferentes motivos,
todos de fundo politico e pedagdgico ¢ em defesa dos projetos e profissionais que ali
atuavam. A primeira equipe diretiva, 2004-2005, até a chegada da AMAC, em 2005,
a meu ver, conseguiu articular bem os projetos artisticos e a escolarizagdo, mas sua
durag@o foi muito curta (menos de um ano) para uma avaliagdo diagndstica. De
qualquer maneira, nesse periodo houve uma grande movimentagdo nas atividades
pedagdgicas da escola como: a sustentacdo do Projeto socio-artistico-cultural
EMCENACEM; a parceria do Projeto EMCENACEM com um grupo de Psicologia
(Granbery) que contava com uma coordenadora e diversos estagiarios da mesma
instituicdo que atuavam através de atendimentos individuais e coletivos, com alunos
e familiares dos alunos deste projeto; o fortalecimento das atividades pré-
profissionalizantes que 14 existiam (corte e costura, cabeleireiro, manicure, artes
graficas, serigrafia, grafica, informatica) e das propostas artisticas e culturais como
Danga, Teatro, Artesanato, Capoeira, Musica, Escolinhas de Esportes, entre outros;
manutencdo das atividades da EJA; apresentagdes de Mostras Culturais na escola e
além dos muros da escola. A segunda, 2005-2014, foi liderada por uma funcionaria
da AMAC, mas que também era professora efetiva da Secretaria de Educacdo; em
sua gestdo, houve trés diferenciados momentos e acgdes, de acordo com as trés
administracdes da prefeitura nas quais ela conseguiu manter seu cargo de diretora do
CEM (FERNA, 2022 - Entrevista).

No inicio de sua fala, Ferna (2022) traz a baila um aspecto ja destacado nesta
pesquisa e que, neste depoimento, ela corrobora: o fato de a escola estar intimamente atrelada
ao ambito politico-administrativo municipal, no que se refere a uma comunicacdo mais
imediata com a gestdo e o quanto essa ligacdo impacta nos fazeres, nas propostas ali tecidas e
nos ecos do seu atendimento. A menc¢do também a uma “danca das cadeiras” na vice-direcao,
em 2014, desperta o olhar para um descompasso entre a gestdo da Secretaria de Educagao
com as reais premissas do CEM ou mesmo uma ndo compreensdo adequada dos propositos e
das propostas do Centro de EJA, além, claro, de uma possivel incompatibilidade do
profissional conduzido para gestar a unidade com o perfil da instituigdo. Observem também
que, na finalizagdo de sua fala, emerge a percep¢do do quanto o trabalho da escola ficava
vulneravel as mudangas politicas, o que viria a caracterizar uma descontinuidade de agoes,
porém o fato de ter havido uma gestao que permaneceu por trés gestoes diferentes, merece um
olhar cuidadoso, pois, de certa forma, pode ter propiciado uma maior permanéncia das
proposi¢des e apenas adequacdes de certos movimentos e agdes. Instauram-se, nesta
constatagdo, mais disputas em jogo.

Todas as questdes suscitadas por Ferna (2022), se constituem de acentuada
relevancia nas discussdes aqui deflagradas, tais como: a gestdo por indicagdo, gestores com
experiéncia no campo educacional e social, a potencializacdo de projetos profissionalizantes
no decurso temporal, a expressdo socioartistica se redimensionando, a AMAC com forte
influéncia nas questdoes do CEM, a importancia de parcerias para potencializagdo da EJA

(com psicologos, por exemplo), gestora que se manteve por trés administragdes, o destaque
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para a conquista da elei¢do no estabelecimento escolar.
A docente prossegue, detalhando no decorrer do tempo, como as questdes foram se
sucedendo, perpassadas por uma rotatividade no quesito ‘gestdo’ que impactava em diferentes

aspectos no estabelecimento escolar:

De 2005 a 2008, a direg@o que foi indicada pela AMAC, atendia aos interesses dessa
entidade, articulando-os aos interesses politico pedagogicos da SE, pois o
atendimento de EJA continuava sendo a forca estrutural do CEM. Este periodo, a
meu ver, foi o segundo momento mais instavel do CEM, técnica e emocionalmente
(o campedo de instabilidade foi de 2012 a 2014), pela troca de vice-diretores e saida
de Gisele, como falei. Lembro-me que a vice-diretora Luiza ainda permaneceu um
tempo como vice da diretora (professora citou o nome da diretora a época), mas nao
me lembro quem a substituiu. Vieram varios funcionarios da AMAC para trabalhar
no CEM, todos com cargos de coordenagdo de alguma coisa. Também vieram
funcionarios para atuar junto a nossa secretaria e no ramo da informatica. Houve até
mesmo transferéncia da gestdo do CEM da pasta da SE para a pasta da Secretaria de
Assisténcia Social, onde os profissionais efetivos e contratados pela SE ficaram
vinculados a outra Secretaria. Ouviamos nos corredores que o desejo da AMAC era
de tornar o CEM um braco dessa Associacdo, ou seja, estdvamos sempre em alerta
por ndo saber as reais intengdes para com a nossa institui¢do. Foi um periodo de
equilibrismo ¢ de paciéncia para aturar aquela situag@o toda. Houve, inclusive, um
estranho evento onde a equipe de professores daquela época se mobilizou para
manter a diretora no cargo, pois ela tinha sido ameagada de sair por “ndo ter”
realizado uma determinada “vontade” de algum politico. Ou seja, apesar de o grupo
ndo estar exatamente satisfeito com a administracdo da AMAC, nds ndo deixamos
de agir contra uma situacdo de opressdo e arbitrariedade assumidamente incoerente
com uma colega de trabalho. (FERNA, 2022- Entrevista).

Nesse trecho transparece, de forma clara, alguns efeitos provocados em funcdo da
transi¢do gestora da institui¢do, ressaltando-se o temor pela instabilidade dessa transitoriedade
nas acdes da escola e impactando, inexoravelmente, nas escolhas curriculares. Embora, em
varios relatos e em certas colocagdes da propria Ferna (2022) sobressaiam-se aspectos
favoraveis dessa mudanca na coordenagdo da institui¢do, percebem-se também tragos de um
grupo acuado por determinagdes ‘“de cima para baixo”. Ainda assim, ela enfatiza a
insatisfacdo, por meio de uma postura reativa do grupo: “...ndés nao deixamos de agir contra
uma situagdo de opressdo e arbitrariedade assumidamente incoerente com uma colega de
trabalho” (Ferna, 2022).

Diante dessas evidenciacdes, ¢ preciso concordar com Apple (1982) e Goodson
(2001), ao asseverarem que a definicdo curricular decorre de discursos intelectuais,
finalidades sociais e politicas, explicitas ou ndo. Dessa forma, o conhecimento escolar nao ¢
neutro e, no caso estudado, reflete interesses progressistas e alternativos de grupos de areas
diferentes. Ao se referir a vinda de funciondrios da AMAC para a escola, com certa restri¢ao,

a depoente nao percebe que, ali, estava se fomentando a vertente profissionalizante ofertada
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pela unidade escolar, ampliando sua polivaléncia.

No ato de ser transmutado, paralelamente ir se transmutando, com sinais de
resisténcia e sendo moldado, de acordo com cada ocorréncia temporal — dadas circunstancias
diversas, com protagonistas que se alternam, em cada particula espago-temporal, e
consideradas as relagdes que se estabelecem entre esses fatores, vai se constituindo e se
consolidando um curriculo real praticado, que se afasta do prescrito, mantendo com ele (ou
ndo) uma estrita relacao.

As situagdes de mudanga ocorridas nos curriculos sao agrupadas por Goodson (2008)
em trés segmentos: as internas, que “operam no ambiente escolar para iniciar e promover a
mudang¢a em um arcabougo externo de apoio e de patrocinio”; as externas, reconhecidas como
“administradas de cima para baixo como as diretrizes do Curriculo Nacional”; e as pessoais,
que se referem as “crencas e missdes pessoais que individuos trazem para o processo de
mudanga” (GOODSON, 2008, p. 41). Ele sinaliza que estes segmentos podem se interligar ou
ndo para propiciar transigdes, que podem ser impulsionadas por um dos segmentos, por dois,
ou pela coalizacdo de todos e que, mesmo sendo mais rotineiras as transmutagdes
impulsionadas por um segmento isolado, estas terdo mais poténcia quanto maior a harmonia e
integragao entre os segmentos.

E continua a relatar, complementando:

De 2009-2012, com a troca de prefeito e sua equipe, a diretora Gisele se mantém e,
ao CEM, é concedido um novo vice-diretor, escolhido entre quatro nomes
levantados pela SE. Acho que ele foi indicado pela Gisele, se ndo me engano. Jodo
Paulo chega em 2010 e isso foi bem positivo para a escola. Foi um periodo fértil
para o CEM, com a troca de gestdo da Secretaria de Educagdo e, principalmente,
pelas maos e agdes da Professora Thereza Leite, assessora da secretaria Eleuza, que
ficou responsavel por investir nos projetos do CEM (nos antigos e na proposi¢do de
novos). Neste periodo, a escola retorna para a pasta da Secretaria de Educacdo e os
projetos relacionados a estrutura educacional tomam novas dimensdes. Se ndo me
engano os CAC’s foram criados neste periodo. No meu ponto de vista de arte
educadora, o maior legado que Dona Thereza Leite deixou para nossa escola, foi a
criacdo do Projeto de Leitura. Em 2009, Patricia Barbosa, professora de Historia do
CEM passa a coordenar esse projeto de cunho pedagogico, cultural e artistico, na
qual toda a escola passa a desenvolver uma “Unidade Temadtica”, anual ou
semestralmente. Esta agdo pedagodgica propde um grande movimento e
envolvimento de toda a escola no exercicio coletivo de ampliar os processos de
ensino aprendizagem, através de novas metodologias de leitura e escrita.1 Ademais,
pude perceber também um fortalecimento da EJA na escola e ampliagdo de turmas.

2013-2014. Certamente este foi o periodo mais conturbado desta gestdo diretiva.
Ocorre novamente uma troca da cadeira do executivo e o prefeito Bruno Siqueira
assume a gestdo de JF. De uma forma muito “sem nog¢ao” ele oferece o cargo de
secretario da Educagdo para um amigo pessoal, Weverton Villas Boas. A que tudo
indicou, esse cidaddo nao tinha conhecimento especifico no campo da Educacdo e
isso gerou um incomodo e uma ma gestdo durante sua passagem pelo cargo. Isso
refletiu diretamente na nossa escola. Em 2013, o vice diretor Jodo Paulo vai para o
Herval e Marcelo Varanda ¢ indicado pelo secretario para o seu lugar. Por motivos
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de desentendimentos e outros que ndo chegaram com clareza a nosso conhecimento,
essa pessoa nem chega a assumir o cargo. Nova indicagdo vem e Rodolfo Visentim
assume a vice dire¢do. Em 2014, a diretora Gisele ¢ convidada para trabalhar em um
departamento na SE e ela assume o novo cargo, mas mantem sua fungdo de diretora,
assessorando o CEM. Ana Maria, ¢ a nova vice diretora indicada pela SE. Essa
condi¢do de ndo ter a diretora presente na escola, faz com que o CEM consiga o
cargo de 2° vice diretor ¢ o Jodo Paulo retorna ao CEM. No final deste mesmo ano,
com a noticia de que Gisele deixaria definitivamente o CEM, hd uma nova
mobilizagdo de professores engajados com a escola. Eles organizam um documento
indicando 3 nomes de professores do CEM para assumirem a equipe diretiva no ano
seguinte. Indicamos (cita 3 profissionais atuantes na escola a época). A mobilizacdo
ndo surte efeito direto e Weverton indica (nome do indicado), permanece 0 mesmo
1° vice diretor e entra (cita nome da funcionaria) como 2* vice diretora - indicada
pela comunidade escolar (FERNA, 2022- Entrevista).

A cada prosseguir do relato, evidencia-se mais a for¢a dos aspectos politico-
administrativos no delinear da historia da institui¢do. Percebam a perspectiva diferenciada, em
termos dessas manobras, nas falas das professoras e nas falas das gestoras. De certa forma, o
lugar de onde se fala influencia na forma de se observar e interpretar os eventos — nova
disputa se assinala nesse quesito.

Convém assinalar que o Projeto Leitura abarcava toda a escola, inclusive a EJA, ¢
suas incursdes junto aos alunos, privilegiavam suas vivéncias, num movimento inicial
proximo as premissas das palavras geradoras de Freire, impulsionando os saberes e fazeres na
modalidade. Isso contribuiu para o fortalecimento da EJA, concomitantemente a estruturacao
de turmas especificas para atender aos alunos deficientes vindos da rede estadual, aos pais
destes estudantes, aos idosos, aos individuos da semiliberdade, dentre outras.

Eis um trecho que merece destaque: “foi uma escola que servia aos interesses
politicos de cada gestdo, na qual a direcdo era oferecida como uma moeda eleitoreira”. Se
confrontarmos essa fala com a de um trecho anterior, do depoimento da colaboradora Giz¢,
evidenciam-se colocagdes antagonicas, tornando perceptivel o tensionamento, no que tange a
indica¢do de gestores para a instituicdo. Retomemos o referido trecho, destacado por Gizé
(2022): “Apesar dos gestores da instituicdo serem frutos de indicagdo, ndo percebia um
movimento de opressao, em termos de estruturacdo administrativa e pedagdgica das propostas
internas; nenhuma administracdo toliu”. De um lado, uma professora que assinala as
contradigdes em torno do fato das dire¢des da escola serem definidas por atores externos; de
outro, uma gestora que caracteriza a relagdo entre gestdo indicada e governantes como
amistosa, isenta de pressdo, apesar dos percursos por eles trilhados. Esse tensionamento
impacta nas relagdes e escolhas institucionais.

Em muitas andlises da produgdo curricular, o curriculo ¢ focalizado como

manifestagdo de intengdes estabelecidas no confronto politico, nas negociagdes plausiveis, em
151



vitorias parciais, frutos de conquistas desse processo de discussdo. Os debates em torno da
elaboracdo curricular e das condigdes que propiciaram um repensar das estratégias
possibilitam pensar o curriculo como entre-lugar, ou seja como espago de negociacdo e
polaridade, numa relagdo fronteirica de encontro e dialogo de diferentes culturas. Na verdade,
as tensdes e conflitos consubstanciam o mecanismo de constante estruturagdo, opondo-se a
ideia de encerramento, ao contrario, revelando-se parcial, mutavel, criativo e dinamico.
Enquanto expressdao de embate e negociagao politica, a producao curricular se corporifica, nao
num Jlocus de elaboragdo consensualizada, mas sim de projetos em disputa pela hegemonia,
mesmo que temporaria ou instavel; lutando continuamente pela busca de sentidos.

Elencar esse pluralismo de ideias que emerge destes relatos e que se manifestaram no
fazer diario da seara do CEM, em confrontos dialdgicos, requisitam enfrentamento, disputa,
exclusdo e isso denota o processo de producio curricular como politico. E preciso se atentar,
entretanto, pois a visdo equivocada também pode ser reveladora de conflito processual ¢ das
disputas em seu amago. Convém salientar que as disputas no processo de construcao
curricular  perpassam as relagbes de poder que os diferentes  grupos
tém/mantém/perdem/conquistam/negociam. Na senda da percep¢do de cadeias significativas
que vao se formando e de que modo sdo formadas, nos ¢ propiciada a edificacdo de um
espaco dialdgico analitico, em que se percebe o curriculo como producao cultural.

No préximo capitulo, prosseguiremos com a analise dos dados, enfocando aspectos
referentes as singularidades e instabilidades na tessitura dessa proposta curricular tdo
especifica desse Centro de EJA trintendrio. Também serdo abordados os elementos de
destaque no historico da instituicao, ressaltando marcos temporais, em termos de projetos € os

protagonistas dos movimentos instaurados no CEM.
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Capitulo 5. Evidenciacoes significativas no historico da unidade responsaveis pelo
delineamento de proposta(s) curricular(es) propria(s): o resgate do viés educacional com

consequente fortalecimento da EJA pds periodo transitério — apontamentos e reflexoes

Como ja evidenciado neste trabalho, mergulhar nas linhas histéricas do CEM
significa adentrar em um celeiro de episddios significativos, no contexto do decurso
educacional ¢, sobretudo, da Educacao de Jovens e Adultos da cidade de Juiz de Fora -MG.
De acordo com o quadro de contextualizagcdo histérica dos eventos (Tabela I - Capitulo II), a
instituicdo trintendria abarca memorias de experimenta¢des educacionais diferenciadas que
merecem vir a publico, por meio de uma andlise atenta, capaz de reverberar em outros
campos. O pensar de um modo proprio na oferta de EJA carrega em si uma potencial forca de
ressignificagdo, embora seja necessario ter em mente que mesmo essa caracteristica singular,
como a do CEM, atue com limites determinados pelas diversas forcas de poder convivem,
convergem e/ou se confrontam, cotidianamente.

Mesmo se evidenciando limitagdes para a oferta escolar emancipatéria em EJA, que
passam desde financiamento, formagao docente, auséncia de politicas de Estado proprias para
a modalidade, conforme argumenta Apple (2006), a vida social e cultural é “demasiado
complexa para poder ser totalmente abarcada por modelos deterministas” (p.156). Destarte,
examinar com lentes analiticas aproximativas os processos socio-historicos de constitui¢ao
curricular, postos a termos nas unidades escolares, ¢ um modo de sobressaltar as contradi¢des
e as ageéncias dos profissionais da educacdo que, na relacdo com sobredeterminagdes
estruturais, produzem, sob limites, arranjos possiveis de ofensiva contra as forcas que
reproduzem a exclusdo historica dos trabalhadores, especialmente aqueles em condig¢ao
econdmica, social, racial de maior vulnerabilidade, a educacao institucional.

E ¢ nesse sentido que as tessituras desse historico do Centro de EJA, com suas
singularidades e instabilidades nos trazem questdes relevantes para refletirmos sobre os
processos de organizacdo curricular tdo peculiares e alvo de constantes (re) arranjos,
ressaltados, em especial, nos relatos dos entrevistados nesta pesquisa.

Nas palavras da educadora e ex assessora, Dire (2022), por exemplo, transparecem

elementos que traduzem algumas dessas caracteristicas supracitadas, conforme se expde:

O CEM ¢ um importante centro educacional para a populacdo que, por alguma
razdo, nao tenha concluido o ensino fundamental na idade adequada, mas, sobretudo,
identifico o CEM como um potente centro de formagdo de professores, dada a sua
organizagdo curricular, a sua predisposicdo em ousar novas possibilidades, a
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diversidade de profissionais, a estrutura da escola, dentre outros (PAUSA). Acho
valido destacar que as atividades de assessoria sdo (eram) diversas, desde as
questdes pedagogicas até aquelas mais relacionadas aos aspectos administrativos.
Acompanhei o processo de retorno da unidade para a SE (quando cheguei na SE, o
CEM tinha vindo da responsabilidade da Secretaria de Assisténcia Social). Uma das
primeiras medidas da nova gestdo (a época) foi propor a reintegracdo total da
unidade escolar a educagdo por entender que se tratava de uma escola de
fundamental importancia para a formagao dos estudantes, jovens e adultos, que ndo
haviam concluido o ensino fundamental e requeriam toda a atencdo e estrutura que
eram proprias da area. Tratava-se de uma escola e ndo de uma unidade de assisténcia
social, mas, historicamente, 0 CEM sempre teve essa relagdo com a Assisténcia,
desde a sua origem. Sempre percebi uma escola com uma proposta bastante ousada,
inovadora e potencialmente produtiva para a aprendizagem dos estudantes, voltada
para a emancipagdo desses sujeitos. O CEM era também uma referéncia para a
formagédo dos professores (DIRE, 2022- Entrevista).

A depoente esta se referindo ao periodo em que foi implementada a assessoria direta
do gabinete da secretaria de educacgdo para as duas escolas colocadas, entdo, como centros de
referéncia: o CEM e o Centro de Referéncia Educacional Herval da Cruz Brés, o que ocorreu
no periodo do governo Custddio de Mattos (PSDB), de 2009 a 2012. Nesse tempo, ela atuava
como assessora, mais ligada ao Centro Herval, coadjuvada pela professora Thereza de
Azevedo Leite, que se ligava diretamente ao CEM, embora ambas, em alguns momentos,
assessoravam juntas as instituicdes. Eram escaladas pela secretaria de educacdo, sendo
responsaveis, durante estes quatro anos, pelo acompanhamento das questdes administrativas,
de planejamento e, sobretudo, pedagogicas dos dois estabelecimentos de ensino. A escolha
das assessoras se deu pela sua formagdo e experiéncia no ambito da educacdo popular e na
condugdo de projetos que entrelagavam vertente social e educacional.

Essa relacdo de assessoria acontece em varios momentos da historia da escola e
como ja evidenciado em trechos de outros depoentes neste trabalho, a presenga das
profissionais, a principio, foi vista com certa desconfianga pelos grupos, no entanto sua
participagdo continua nas agdes da escola, com sugestionamentos, apoio constante e interface
com outros setores (educagdo, saude), acabou estreitando os lagos e favorecendo a relagao,
principalmente, com a solidificacdo de projetos e de praticas diferentes, que agregavam
dinamicidade a escola, conforme j& descrito neste estudo. Obviamente, muitos ainda
questionavam o fato de sempre haver um olhar da secretaria dentro da instituicdo, o que para
estes, significava certo desconforto.

Ademais, Dire (2022) destaca muitas questdes relevantes na caracterizacdo do
estabelecimento escolar, deixando evidente sua singularidade, principalmente ao caracterizar
o CEM como uma escola ousada, inovadora e potencialmente produtiva. Essa fala corrobora o

fato de a escola ter se tornado um Centro de inovagao curricular, dadas as suas constantes
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reconfiguragdes, seja pela forma como se estruturou a equipe, seja pelo seu histérico marcado
pela transicao gestora (assisténcia x educagdo), seja pela autonomia que lhe foi dada em face
destas referidas nuances. Outra afirmacao feita por Dire (2022) e que merece atengao ¢ a frase
final: “O CEM era também uma referéncia para a formacao dos professores” que se relaciona
ao fato de a escola ser a unica que se valia, até entdo, de um tempo da carga horaria do
professor para formagdo interna € em conjunto com demais pares, como ja registrado aqui.
Também se reporta a ideia inicial da referida gestdo (2009-2012) de que o CEM se
consolidasse como um grande Centro de EJA, capaz de se firmar como coordenador do
modelo em outras instituicdes e se consolidar para além de um Centro de referéncia em EJA,
mas, paralelamente, como um Centro de Formagdo de docentes para atuar na modalidade, o
que nao se efetivou.

Diante de sua narrativa, reportamo-nos, novamente, a Freire (2010), que em seu
percurso na busca de caminhos viaveis para a inibicdo da pratica desumanizada nas
instituicdes de ensino, indica o conceito de “ser mais” cujo objetivo ¢ fomentar a unido de
docentes e discentes rumo a uma agao consciente, libertadora da opressao. De acordo com o

educador,

Autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si € processo, € vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade. (FREIRE, 2010, p. 107).

A entrevistada ressalta também o entrelacamento das vertentes da assisténcia social e
da educacional no historico da unidade escolar, salientando a agdo imediata da gestdo na qual
atuou como assessora da secretdria de educacdo (governo Custodio Mattos — 2009 a 2012,
destacado no quadro I — Capitulo II), de formalizar o retorno pleno do CEM para a gestdo do
setor educacional, por perceberem a necessidade de fazer emergir, de um modo mais
preponderante, o viés educativo nas relagdes com o publico atendido. Salta aos olhos o fato de
se ter criado uma assessoria direta para o estabelecimento, justamente neste momento pos
transi¢do, dando a impressdo da percepcdo de necessidade de um acompanhamento mais
proximo, que privilegiasse os aspectos pedagdgicos.

Esses tracos caracterizadores, supracitados, da escola também se sobressaem no

relato da ex coordenadora e, posteriormente diretora da unidade, Dinha (2022):

Os maiores desafios da escola estavam, ndo s6 no fortalecimento dos pressupostos
pedagogicos, como na melhoria da estrutura fisica, ja que o prédio era muito antigo
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(antiga fabrica Bernardo Mascarenhas) e os recursos eram escassos para tal
aprimoramento. Percebia, porém, ainda maior necessidade de foco para a oferta de
EJA que contemplasse bastantes peculiaridades. Dai veio o esfor¢o para se atender
aos estudantes oriundos da antiga E. E. Maria das Dores e de se pensar em
estratégias de aprendizagem, considerando-se as deficiéncias dos alunos. Além
disso, se organizou uma proposta diferenciada para atender aos adolescentes que
ainda ndo tinham idade para ingressar na EJA (turmas de correcdo de fluxo),
paralelamente a ampliagdo dos CAC’s, em comunidades de alta vulnerabilidade
social (entre 2010 e 2014). Esse fomento e (re) articulagdo foram muito bem
acolhidos pelos representantes da SE que, na pessoa da professora Thereza Leite,
nos acompanhavam em todos os processos (DINHA, 2022- Entrevista).

A narrativa de Dinha (2022) ratifica questdes trazidas, anteriormente neste trabalho,
por outras depoentes (Kaka e Gizé), referente a preocupagdo com o fomento a EJA, no
atendimento as necessidades demandadas pelo publico atendido, como no episédio do
fechamento da E. E. Maria das Dores, que resultou, em 2007, no encaminhamento de varios
alunos deficientes para a institui¢ao. Tal fato requisitou um repensar nas propostas, tanto para
este contingente quanto para os pais destes estudantes, impactando em novas proposigdes de
ofertas na institui¢ao, o que culminou num impulsionamento nas agdes para a modalidade.
Além disso, ilustra o olhar sensivel do estabelecimento escolar para a estruturagdo de
vertentes variadas, como também no caso da forma¢ao de turmas de corre¢do de fluxo cujo
publico se diferia, em determinados aspectos, daquele atendido pela EJA, dada a limitacdo
etaria que a legislagdo impunha.

Conforme asseverado por Luz (2020), em seu trabalho que versa sobre as turmas de
aceleracdo da aprendizagem da rede municipal de Juiz de Fora, no contexto do Projeto
Tempos de Aprender — TA (também implementado no CEM, sob tal alcunha, a partir de
2020): como o curriculo se estrutura em funcdo de certas fungdes do (a) aluno (a), € preciso
contestar visdes reducionistas, idealistas e preconceituosas dos (as) educandos (as). E
prossegue, afirmando: o conhecimento valioso ¢, portanto, aquele que amplia os
conhecimentos dos (as) alunos (as), promovendo a reflexdo de si e do mundo, no
compromisso de o transformar radicalmente (LUZ, 2020, p. 26).

Apoiados em tais premissas, atestamos que os profissionais atuantes na EJA sdo
construtores do curriculo. Essa constatagdo estd impregnada das concretudes das agdes
docentes efetivadas em sala de aula, por meio de suas praticas cotidianas, ou seja, “o curriculo
ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e tampouco independente
das condi¢des em que se desenvolve” (Sacristan, 2000, p.107). A maneira como o0s rearranjos
foram ocorrendo no CEM evidenciam tais afirmagdes. Desse modo, o curriculo emerge como

um objeto de investigagdo aberto ao poder, a ideologia, a historia. Nao se materializa como o
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testemunho do que de melhor as ciéncias t€ém a oferecer as geragdes futuras (Goodson, 2008).
Pelo contrario, ¢ o terreno da disputa, que se configura entre a institucionalizagdo da
docilidade dos corpos e das leituras de mundo afeitas aos opressores € o anseio humano em
ser mais (Freire, 1987), como ja frisado e reafirmado nesta pesquisa.

A colaboradora Dinha (2022) prossegue, em sua caracterizagdo do Centro de EJA:

Meu direcionamento para o CEM ocorreu, conforme eu ja mencionei, meio que por
um acaso, mas... (PAUSA) como o acaso ndo existe, vi ali um cenario inquietante e
instigante, que desafiava minha vertente profissional. Eu me assustei um pouco, a
principio para, logo a seguir, me encantar. Encontrei ali uma diretora (Gisele
Zaquini) que, de fato, se envolvia com a proposta ¢ estimulava o grupo, apoiando e
incentivando todas as a¢des, inclusive as mais ousadas rsrs. Pude testemunhar um
grupo, no geral, disposto a abragar a causa, com uma sensibilidade e uma atencéo ao
social, muito singulares. Percebi, logo de cara, um publico dificil de lidar, mas
também carente de atengdo, afeto, politicas especificas. Existia uma relacdo bem
proxima com a Secretaria de Educagdo, por meio da assessoria, 0 que me conferia
maior tranquilidade na condugdo das a¢des (DINHA, 2022- Entrevista).

Nesta fala, Dinha (2022) destaca uma questdao muito peculiar, também comum a
outros depoentes: a rea¢do temerosa inicial frente a um estabelecimento com proposigdes
diferenciadas e o encantamento, a seguir, por uma escola que ousava experienciar ¢ que tinha
um grupo imbuido da vontade de fazer acontecer, mesmo diante de um publico desafiador,
com atencdo ao social — fato que sobressalta nos relatos. Esse delineamento do que constitui a
instituicao nos remete a consideragdo de Sacristan (2000, p.108), segundo a qual “ordenar a
distribuicdo do conhecimento através do sistema educativo € um modo, nao s6 de influir na
cultura, mas também em toda a ordenacdo social e economica da sociedade”. Tal otica,
corroborada por Arroyo e Sacristan, traduz a centralidade do pensamento freiriano, isto € o
ato educativo ¢ sempre um ato politico (Freire, 1987).

Seguindo em frente no estudo do processo socio-historico em questdo, o relato do
educador e vice-diretor Jopa (2022), ao se referir ao processo transitorio de gestdo do CEM,
focaliza o quanto esse movimento estava consubstanciado pela necessidade de se fomentar a
Educacdo de Jovens e Adultos na instituicdo, corroborando, outra vez, consideragoes

destacadas por outros entrevistados. Em suas palavras,

Olha...eu me lembro bastante dessa transi¢do, justamente por ter sido a época de
minha condugdo para o CEM (2010). Avalio o processo como parte de um
movimento clamado pela propria institui¢do, de reforgo ao seu carater educacional.
Lembro-me bem de que a grande condutora dessa readaptagdo e do refor¢o de tal
necessidade era a professora Thereza Leite, assessora da SE. A educadora enfatizava
que, apesar de ter sido importante no historico da escola, o CEM precisaria afrouxar
o carater assistencialista para enfocar mais nas estratégias educacionais, com
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especial énfase na EJA ->(..) fase em que se organizou as turmas de EJA
especificas para idosos (foi feita uma campanha junto aos pais, avas, tios dos alunos,
conclamando todos para retorno aos estudos) — Thereza ressaltava a importancia de
se congregar os interesses dos alunos ja matriculados as necessidades de suas
familias, reforcando o vital papel da educagdo na vida de todos (JOPA, 2022-
Entrevista).

E continua tecendo comentarios importantes, neste sentido, refor¢ando o objetivo

depreendido de potencializar a EJA:

A referida mudanca se justifica exatamente pela necessidade de maior
aprofundamento do carater educativo da instituigdo e essa questdo foi encabecada
pela professora Thereza Leite. Os interesses em disputa, a meu ver, seriam: poder e
tensionamento entre referenciagdo de gestdo. A partir dai, percebeu-se um maior
investimento nas concepc¢des pedagogicas norteadoras das agdes com foco na EJA
(JOPA, 2022- Entrevista).

Percebamos que o depoente Jopa (2022), assinala o refor¢o do carater educacional da
instituicdo, quando da transi¢cdo gestora: da assisténcia social para a educagdo. Isso se deve ao
fato de o estabelecimento ter ido se destituindo, de certa forma, da sua natureza formativa
pedagogica, nesse transitar entre esferas diferenciadas e, portanto, a equipe e a propria gestao
municipal terem se atentado para a importancia de se revestir a escola desse fortalecimento
pedagdgico. E uma das formas de fortalecer tal vertente foi justamente enxergar o clamor
vindo do proprio publico que veio endossar turmas de EJA na institui¢do, turmas estas com
formacao variada, abarcando pais e avos de educandos que ali ja estudavam.

Ao se investir na ampliagdo de oferta no segmento da educagdo de jovens e adultos, a
escola investe no atendimento a uma gama diversificada de educandos como uma estratégia
de ampliagdo de matriculas. Paralelamente a isso, decorre a necessidade de um didlogo mais
proficuo em torno de metodologias educacionais para esse novo contingente que traz novas
demandas e tal requisi¢do colabora para o reforco de diretrizes pedagogicas, reforco de
projetos que privilegiem a leitura e o letramento, o que, consequentemente, reforga o carater
educacional, minimizando agdes assistencialistas da instituicdo. E nesse sentido que ele traz a
observagdo acerca de poder e tensionamento de gestdo, referindo-se a polaridade que se
estabelecia, aquela época transitoria, entre seguir os parametros de um ou de outro setor.

A énfase dada, em sua percepcdo, quanto aos interesses que aponta em disputa
salienta a polaridade que impactava nas agdes da institui¢do, diante do tensionamento de
transitar por esferas diferenciadas. Assim, cabe referenciar Freire (1999, p. 35): “O
entendimento sobre a realidade traz a compreensdo do mundo, de como se dé a relagdo entre

liberdade ¢ dominagao”.
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Outro colaborador no rol de entrevistas ¢ o professor Zaza, que atuou também, em
determinado periodo (2013 a 2015), como coordenador dos CAC’s no CEM. O docente traz

alguns pontos de destaque, relativos ao atendimento da escola, como no trecho a seguir:

Sempre houve grandes desafios, mas o fato de concentrar, em um mesmo espaco,
estudantes de diferentes pontos da cidade ¢ complicado. Isso gera, muitas vezes,
conflitos, brigas, agressdes, sobretudo, quando se fala dos adolescentes. O CEM
atendia aos estudantes que se encontravam em privacdo parcial de liberdade, o que
maximizava a carga desafiadora, porém a escola buscava integrar esses estudantes e
atendé-los da melhor forma. E, para isso, contava com total apoio da secretaria
(ZAZA, 2022- Entrevista).

Em sua fala, sobressaem aspectos que precisam ser, de fato, considerados na analise:
a centralidade territorial da escola que favorece a conglomeracdo de individuos de diferentes
regides, acirrando as diferencas e o atendimento a educandos no contexto de privacdo parcial
de liberdade - duas questdes desafiadoras, mas também instigantes, no sentido de estimular a
instituicdo na busca de estratégias diversas para atender da melhor maneira possivel
educandos com perfil e demandas educacionais tdo diversas. Importante verter o olhar para as
praticas docentes que alargam concepgdes de conhecimento e de direito ao conhecimento, na
medida em que pdem o foco nos educandos e suas vivéncias, que alargam fronteiras restritas
que ndo fogem de ensinar os conhecimentos curriculares, mas se sentem forcados a
transcendé-los. O avango da identidade educadora enriquece a identidade docente. Pde outros
curriculos em disputa. (ARROYO, 2013, p. 32).

E preciso se ter em mente que a Constitui¢do Federal (1988) estabelece a educagio
como direito essencial para todos, inclusive para os alunos em privagdo de liberdade,
considerando o estabelecimento escolar como potente influenciador nos diversos aspectos da
vida cotidiana, o que propicia a esses individuos a reinser¢do social, bem como a reintegracao
ao mundo do trabalho. E necessario se atentar, no entanto, para a relagio complexa ai
estabelecida, ja que ¢ preciso haver uma interlocucdo intersetorial entre educacdo, assisténcia,
seguranga, saude, garantindo o funcionamento regular da escola e ndo desconsiderando o
preconceito que envolve tais pessoas. A propria condi¢ao psicossocial do individuo submetido
ao carcere, numa idade ténue (adolescéncia), ¢ determinante para a sua frequéncia e
permanéncia em sala de aula. A sua historia de vida perpassa por uma trajetéria de “fracasso
escolar”, distor¢do série/ano e “evasdo”, antecessora dessa situagdo privativa. Na maioria das
vezes, os adolescentes neste contexto desconhecem e mesmo ignoram o valor do estudo para

sua emancipagao. Portanto, o desafio se redimensiona ai.
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Nessa perspectiva, apoiamo-nos em Arroyo (1998),

A cultura escolar opera tradicionalmente com parametros classificatorios dos
educandos. A introdugdo da categoria alunos violentos introduz um novo parametro,
que toca em dimensdes humanas mais segregadoras, com impactos nao apenas nos
processos tradicionais de enturmagao, avaliagdo, aprovacdo-reprovacao e gestao dos
percursos individuais de ensino-aprendizagem, mas com impactos nos processos de
desenvolvimento humano, ético, cultural, identitario de coletivos segregados como
violentos (ARROYO, 1998; p. 789,790).

Insta destacar que, durante o percurso escolar, aprendemos a ser alunos como a
escola quer ou espera que sejamos. A escola fard tudo para que aprendamos a ser o prototipo
de alunos que ela deseja. A figura de aluno e os diversos prototipos de alunos sdo uma
invencdo do sistema escolar (Sacristan, J. Gimeno, 2003). O molde para conforma-los ¢ o
ordenamento curricular. H4 uma relacdo direta entre as formas como temos estruturado os
curriculos e os processos de comformacgao dos diversos protdtipos de aluno que esperamos. A
construcdo de nossas identidades docentes e gestoras tém caminhado em paralelo com a
construcdo do aluno como figura escolar (ARROYO, 2007, p. 22).

O curriculo vem conformando os sujeitos da agdo educativa — docentes e alunos.
Conforma suas vidas, produz identidades escolares: quem sera o aluno bem sucedido, o
fracassado, o aprovado, o reprovado, o lento, o desacelerado, o especial. Ser reconhecido
como escolarizado ou ndo e em que nivel condiciona até o direito ao trabalho. Como essas
tipologias de aluno sdo produzidas pelas logicas curriculares? Como marcam as identidades
das infancias, adolescéncias e até da vida adulta? Nossas vidas dependem do aluno que
fomos, bem sucedidos ou fracassados na escola (ARROYO, 2007, p. 22).

Enfim, a realidade concreta de trabalho no CEM, marcada pelo atendimento a
educandos tdo diversos e desiguais, desafia a escola a propor ofertas educacionais também
diversas que carregam marcas da filiagdo da escola ao campo da assisténcia. Em se tratando
do CEM, tendo em vista sua aproximacgao as esferas politicas administrativas, conforme ja
tratado, essa diversidade do perfil de educandos se amplifica ainda mais, na medida em que a
escola ¢ chamada a responder as demandas apresentadas pela gestdo superior. Assim,
podemos nos questionar o quanto essa realidade provoca em seu corpo docente a reflexao
acerca de quem sdao os educandos que frequentam a escola e como isso repercute nas
construcdes curriculares. Nesta acdo, ¢ cabivel uma interrogagdo: os educandos da EJA sao
pensados no curriculo somente como elemento produtivo para as exigéncias do mundo do

trabalho? Conforme colocado por Arroyo (2007), essa linha de pensamento traduz uma das
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imagens mais reducionistas dos educandos e dos curriculos e que, historicamente, determina
as estruturacdes das politicas curriculares. Nosso estudo indica que parece haver um esforco
por parte da gestdo da escola e de seus educadores em superar uma leitura tao reducionista
acerca dos demandantes da EJA e dos demais educandos que frequentam a unidade, de modo
que desenhos de experiéncias educacionais sdo realizadas com contornos mais proximos dos
principios da educagdo popular, como acontece nos CAC’s, nos projetos de leitura que
enfocam tematicas variadas atuais, nos grupos socioartisticos, nos cursos profissionalizantes,
dentre outras propostas apresentadas pela escola.

Assim como o professor Zazd (2022) frisa, a conglomeracdo de aspectos
diversificados no CEM que corporificam um cendrio desafiador, como ja exposto no capitulo
anterior pela depoente Gizé (2022), denotam a urgéncia indicada por Paulo Freire, em
“Professora sim, tia nao” (1997), obra na qual o autor evoca a sensibilidade que as educadoras
deveriam ter para realizarem a leitura da classe de seus alunos, como se esta fosse, decerto,
um texto a ser interpretado.

De acordo com Freire (1997):

(...) é esse conhecimento critico do contexto dos educandos que explica, mais do que
a dramaticidade, a tragicidade com que vive um sem-nimero deles e delas.
Tragicidade na qual convivem com a morte muito mais do que com a vida e em que
a vida passa a ser quase puro pretexto para morrer (FREIRE, 1997 p. 46).

Desse modo, como a leitura de um texto exige o uso de ferramentas auxiliadoras na
compreensdo do contetido lido, a leitura do contexto da classe também nos exige o bom uso
de instrumentos, como: a observacao, a imaginagao, a intuicao, a sensibilidade, e a crenga no
outro (FREIRE, 1997). As ferramentas listadas por Freire, somamos ainda a precisdo de

coragem (GABRIEL, 2021, p. 63).

5.1. A EJA e a inovacido curricular: O CEM como palco de tais elementos que se

impulsionam e se entrelacam no decurso historico

Transitar por experiéncias diferenciadas no campo da Educacdo de Jovens e Adultos
¢ uma acgdo vital para que se compreenda as possibilidades e plausibilidades nesta seara
educativa. Escrutinar curriculos de EJA que ousam subverter a mera tarefa de transmissao de
conhecimentos, de forma desconexa com o mundo, ¢ uma missdo que norteia a acdo do

pesquisador deste campo. E, de acordo com nossa pesquisa, o CEM constroi um caminhar
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diferenciado nesse cenario.

Esse transito se constitui uma tarefa para educadores humanistas, que primam por
orientar suas praticas pedagogicas, sob uma perspectiva libertadora de educagdo, como nos
registros de Paulo Freire: sua agdo, identificando-se, desde logo, com a dos educandos, deve
orientar-se no sentido da humaniza¢do de ambos. Do pensar auténtico e ndo no sentido da
doagdo, da entrega do saber. Sua ag¢do deve estar infundida na profunda crenga nos homens.
Crenca no seu poder criador (FREIRE, 2018, p. 86). Ainda, segundo Freire, ¢ imperativo para
a educadora e o educador progressista estarem convencidos de que o trabalho educativo ¢ uma
especificidade humana (FREIRE, 2019).

E neste sentido que adentramos nas esfera deste Centro de EJA mineiro, abarcador de
multiplos saberes e fazeres, perspectivando novas possibilidades de praticas e processos
curriculares. Embasados pelas consideragdes dos depoentes, reconstituimos o tragado de um
percurso de experimentagdes educacionais, incomuns a maioria das escolas, em especial no

ambito da Princesa de Minas. Apoiemo-nos na fala de Jopa (2022):

A época de minha chegada, a EJA ji se ampliava no CEM e as matriculas eram
feitas, de acordo com a demanda. Entretanto, a SE, por meio da assessoria (Thereza
e WAL) encaminhava casos de alunos com dificuldades de relacionamento ou de
aprendizagem para a instituicdo. Além das turmas de escolarizagdo propriamente
ditas, ja funcionavam as oficinas e cursos e os alunos que la chegavam, ja eram
convidados a delas participar, seja em fungdo de alguma necessidade especifica de
desenvolvimento ou mesmo para favorecer a permanéncia do educando por mais
tempo na escola, evitando que ele ficasse nas ruas, & mercé de algum tipo de
situagdo desfavoravel (JOPA, 2022- Entrevista).

Jopa, designado, entdo, como vice-diretor na escola, se refere ao ano de 2010. Fica
nitido, diante do seu relato e de alguns outros, que a assessoria (2009 a 2012) enfocava,
conforme afirmado pela entrevistada Dire, que também desempenhou o papel de assessora,
em maximizar o atendimento e a a¢do na EJA da escola. Nessa época, entendia-se que a oferta
de vivéncias educacionais projetadas a partir de desenhos ndo escolares favorecia a entrada e
a permanéncia dos educandos, sobretudo aqueles em situacao de maior vulnerabilidade e que
colecionavam experiéncias escolares desditosas. Depreende-se, indo mais além, que esse
objetivo foi se concretizando e tendo fortalecimento, a partir da observancia de necessidades
demandadas pelo proprio publico que recorria a instituicdo, primando pela ampliagdo de seu
tempo na escola, no fomento as oficinas e aos cursos - sensibilizados pela cleméncia de
aspectos socioemocionais vividas pelos demandantes da escola que se aviltavam e num

sucessivo tracar de estratégias que, muitas vezes, ao que parece, ndo contavam com uma
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prévia sistematizagdo, mas se delineavam a partir da contemplacdo das cleméncias que
emergiam da comunidade.

A caminhada que compde o percurso investigativo até aqui, ndo se pauta numa
ingenuidade na leitura dos indicios encontrados, mas vai ao encontro do pensamento freiriano,
segundo o qual “a educagdo reflete a estrutura do poder” (FREIRE, 2018, p. 86). Nao se pode
romantizar as experiéncias, desconsiderando os revezes que as permeiam. Assim, convém
reconhecer a concretude de muitos limites objetivos e subjetivos, condicionadores da
coeréncia entre a palavra e agdo, no intuito de contribuir para a realizagdo do quefazer
educativo, pautado no didlogo e em praticas libertadoras da educagao.

A narrativa de Jopa (2022) tem continuidade, dando destaque:

Em 2010, o publico era formado, em sua maioria, por adolescentes ¢ jovens
(sobretudo no diurno), com comportamentos indoceis e, em grande parte, deslocados
de suas comunidades, o que demandava maior analise, aten¢do e necessidade de
acolhimento por parte do grupo e tal caracteristica denotava um esteredtipo para o
CEM de instituigdo que recebe os ‘indesejados’. O grupo da noite era formado, na
quase totalidade, por adultos e/ou idosos (trabalhadores e aposentados) com maiores
dificuldades e lacunas de aprendizagem, baixa autoestima, requisitando deles grande
esforgo para se manter na escolarizacdo. Percebia, nesta mesma época, o
crescimento de mulheres estudantes, que revelavam um empoderamento pela
‘libertacdo’ da condig@o de subalterna no lar (JOPA, 2022- Entrevista).

Em suma, a escola na época citada, organiza uma oferta em Educacdo de Jovens e
Adultos na parte da manha e tarde em que se agrupam as juventudes. Ja na parte da noite, sdo
enturmados os educandos idosos, dando a entender o quanto convive na mesma institui¢ao
EJA’s diversas, com desafios particulares a serem enfrentados pelos profissionais da escola. E
segue, ressaltando aspectos da escola, do periodo em que chegou (2010) até os dias atuais,
fazendo referéncias, inclusive, a relacao dialogal entre CEM e a Proposta Curricular (2012) da

rede de ensino municipal:

Naquela época, ndo se percebia muitas similaridades, justamente porque, como eu
disse, o CEM se constituia em um arcabougo de experimentagdes e mantinham a
vertente diferencial, procurando contemplar as demandas de cada vertente. Hoje, ja
se percebe uma maior aproximagao da proposta com as das demais escolas, embora
resguardam-se as peculiaridades (JOPA, 2012- Entrevista).

Bem interessante a forma como o entrevistado estabelece uma caracterizacdo do
CEM, em periodos diferenciados, além de designar caracterizagdes do publico, nos diferentes
turnos, sendo que os ‘indesejados’ transitavam no diurno e os mais velhos, com intensas

lacunas de aprendizagem, se concentravam no noturno, mas ambos requisitando estratégias
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para a lida diaria. Anos mais tarde, ampliam-se as turmas especificas de idosos para o diurno,
buscando contemplar, ainda mais, as peculiaridades do publico que 14 chegava. Esse
apontamento nos conduz ao que assinala Mariana Cassab (2019), “no curso da agdo
pedagogica os educadores percebem que se aproximar dos educandos € algo central para que
a acdo pedagogica se realize, inclusive para garantir sua presenga e progressao nos estudos”
(CASSAB, 2019, p. 4).

Interessante também nos atentarmos a afirmac¢do de que, hoje, a escola estabelece um
didlogo mais proximo das premissas da, outrora, Proposta Curricular da EJA (2012) , agora
Referenciais Curriculares da EJA (2020), destacando que, embora o CEM mantenha sua
autonomia em muitas agdes e se destaque pelas singularidades, como a oferta polivalente; a
articulagdo de wum projeto de leitura singular, subsidiado por pressupostos
inter/transdisciplinares; pela manutencao de seus cursos socioartisticos e profissionalizantes;
pela caracterizagdo de turmas especificas de EJA, como a de idosos, pela manutengdo dos
Circulos de Alfabetizacdo e Cultura — CAC’s em espagos ndo escolares, a escola vem se
aproximando mais das diretrizes que norteiam o trabalho educacional em rede.

Outro ponto que requer um olhar mais detido € a colocagao de Jopa (2022) a respeito
do crescimento no contingente feminino da institui¢do, realcando o empoderamento:
“percebia, nesta mesma época, o crescimento de mulheres estudantes, que revelavam um
empoderamento pela ‘libertagdo’ da condicao de subalterna no lar” (JOPA, 2022). Estas
breves linhas traduzem tamanha carga significativa, no que tange ao género na EJA e a
aspectos de liberdade e de poder, sendo possivel correlaciona-las a seguinte afirmagdo que
denota o sentido do trabalho ou das perspectivas para tal que impacta nos educandos e, com
mais énfase, nas educandas da EJA: “uma experiéncia tdo determinante no seu sobreviver
desde a infancia” (ARROYO, 2017).

Jogando luz sobre essa tematica (género), recorremos a dissertacdo de Mestrado de
Julia Canella (2023) — membro do GRUPPEEJA/UFIJF, publicada recentemente e intitulada
“Mulheres que se contam: historias de vida e narrativas de educandas chefes de familia da
Educacdo de Jovens e Adultos”, a qual traz a tona o quanto o estar na escola, para essas
figuras femininas, representa uma conquista, diante da discriminagdo que as cerceia, nos mais

diferentes ambitos. De acordo com Canella (2023):

O género, assim como o pertencimento étnico-racial se colocou como fator de
dificultador perante as entrevistadas, tanto em sua escolarizagdo inicial como em seu
retorno. Diferente do que afirma o sexismo e o racismo, nossas Marias do Brasil sdo
pouco escolarizadas exatamente porque sao mulheres, negras e pobres (CANELLA,
2023, p. 138).
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Consideradas as premissas expostas, estabelece-se correlacdo com o pautado por
Paulo Freire (1997) que enfatiza, da mesma forma, a importancia deste ato de aproximacao
aos educandos e de escuta verdadeira de suas vozes, perpassando suas vidas e inquietagoes.

Segundo o autor:

Se, porém, a opcao da educadora ¢ democratica e a distancia entre seu discurso e sua
pratica vem sendo cada vez menor, vive, em sua cotidianidade escolar, que submete
sempre a sua analise critica, a dificil, mas possivel e prazerosa experiéncia de falar
aos educandos ¢ com eles. Ela sabe que o didlogo, ndo apenas em torno dos
conteudos a serem ensinados, mas sobre a vida mesma, se verdadeiro, nao somente é
valido do ponto de vista do ato de ensinar, mas formador também de um clima
aberto e livre no ambiente de sua classe (FREIRE, 1997, p. 59).

Nesta otica, Apple (2004) salienta que: precisamos examinar criticamente, nao
apenas como um aluno adquire mais conhecimento, mas por que e como determinados
aspectos da cultura coletiva sdo apresentados na escola como conhecimento objetivo e factual.

Na continuacdo da analise das contribuicdoes de Jopa (2022), cumpre observar o
seguinte trecho, que frisa o combate a evasio na EJA como mola propulsora de novas

vertentes e experimentagdes educacionais no chao do CEM, conforme se segue:

O grande entrave enfrentado pela EJA, que ainda persiste, ¢ a evasdo. Por isso o
CEM foi ampliando as possibilidades de atendimento, caracterizando sua
polivaléncia e investindo em propostas diferenciadas, com experimentagdes diversas
— e grande parte delas foi se reconfigurando, até atingir o atual delineamento. A SE
nio atuava diretamente nesses enfrentamentos junto com o CEM (JOPA, 2022-
Entrevista).

E notério o tracejar de novas alternativas para a EJA na escola, a partir de desafios
interpostos que conclamam a novas metodologias e estratégias. Esse reconfigurar de
acOes/intervengdes resultou no que o CEM ¢, hoje: um celeiro de polivaléncia. A opgao por
tal nomenclatura caracterizadora da unidade escolar se justifica pelo fato de ela abarcar
variados atendimentos, em concomitancia, ofertas estas motivadas pela sensivel percepcao de
necessidade do publico acolhido, bem como das demandas que se lhe apresentam, tanto que
continua ofertando um leque variado: curso de manicure/pedicure, informaética, teatro,
artesanato, percussao, bolsas, dentre outros. Sob tal lente, remetemo-nos, novamente, a Apple
(2011), por meio da seguinte colocacdo: “enquanto ndo levarmos a sério a intensidade do
envolvimento da educacdo com o mundo real das alternantes desiguais relacdes de poder,
estaremos vivendo um mundo divorciado da realidade” (APPLE, 2011, p. 51). E preciso estar

antenado as questdes do mundo para contextualizar as abordagens na escola.
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Nessa tarefa de melhor compreender os processos de inovagado curricular atrelados ao
crescimento da EJA na institui¢do, trazemos mais um trecho da depoente Dinha (2022),

diretora da instituicdo, que declara, acerca da época de sua chegada a escola:

Na época em que 14 cheguei (2011), ja ocorria a oferta da EJA nos trés turnos, o
CAC estava em fase inicial e as propostas de projetos diferenciados, como aqueles
entrecruzados com Arte e Leitura, estavam sendo fomentados e ganhavam vulto,
além de se investir em interagdes diferenciadas nas proposi¢des de cursos e oficinas
para alunos e a comunidade, ampliando-se as possibilidades de oferta. Fiquei
seduzida pela polivaléncia da escola e logo fui me inteirando dos processos, apoiada
pela direcdo e me disponibilizando, ao maximo, para implementar maior
dinamizacao e propiciar fortalecimento pedagogico (DINHA, 2022- Entrevista).

E complementa:

EM 2011, época da minha chegada, a escola ja havia passado por diversos processos
e reconfiguragdes e, pelo que pude ouvir e ler em registros, o Centro foi palco de
uma polaridade entre assistencialismo e foco educacional, mas que, ao meu ver, de
certa forma, colaborou para uma proposta curricular diferenciada (...)

Estava claro que a visdo da EJA como um direito efetivo, que conclamava qualidade
e possibilidades variadas, era uma premissa do CEM. A necessidade de se destacar a
escola como um estabelecimento de proposta singular favorecia a interlocugio entre
dire¢do e docentes, docentes e comunidade, comunidade escolar e SE, enfim entre
todos os agentes do processo. Tal interatividade propiciava maiores possibilidades
nas interagdes pedagdgicas, fortalecendo, cada vez mais, o dinamismo das
proposi¢des. (DINHA, 2022- Entrevista).

As colocagdes de Dinha (2022) vém corroborar alguns aspectos preponderantes nas
escrevivéncias - referenciando o esperangar de Concei¢do Evaristo, importante autora
brasileira - do CEM, ja aludidas por outros depoentes e evidenciadas em seu historico,
inclusive na compilacdo dos eventos marcantes, listados no Capitulo II (Tabela I), como a
polaridade marcante na institui¢do que transitou entre a assisténcia e a educagdo, além da
intencdo de se investir no fortalecimento da EJA, com proposi¢des contempladoras das
especificidades do publico que ali chegava. Também se destaca o fortalecimento das
interacdes pedagdgicas, quando do retorno da escola para a gestdo da SE.

Considerados tais aspectos, insta reportarmo-nos a Di Pierro (2008) que defende
serem os programas de educacdo bdsica para promover a educagdo na EJA carentes de
aprimoramento, no sentido de delinearem estratégias e métodos inovadores com foco na
gestdao dos sistemas de ensino para o desenvolvimento de mudancas sistematicas e produtivas
nesse segmento; aperfeigoaria-se, dessa maneira, o curriculo para que os contetdos
programaticos, métodos instrucionais e o proprio ensino correspondam as exigéncias do

referido segmento. Na trilha de tais principios, torna-se possivel vislumbrar, fomentar e
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construir criticamente formas de intervengdo, na perspectiva da superagao de contradi¢des e
desigualdades sociais, apontando simultaneamente para transformacdes nas relagdes
interculturais, perseguindo a ética da tolerancia e do respeito, no convivio democratico entre
os diversos (Apple, [1994] 1995).

Indo avante no olhar minucioso para esse processo da instituicdo, observemos a fala

de Gizé (2022):

Até 2005, trabalhava como coordenadora na area da Assisténcia Social, na AMAC, e
percebia, nitidamente, que aquela secretaria desconhecia as caracteristicas e
necessidades do CEM. Por eu ter experiéncia nas duas esferas, e perceber o
potencial que havia no Centro em questdo, além de verificar a necessaria (re)
organizagdo para contemplar os alunos da E.E. Maria das Dores, fui conglomerando
as equipes do CEM, juntamente com a da Assisténcia, a fim de potencializar o
trabalho com foco na EJA, visando ampliagdo de atendimento para esse publico. Por
ainda estarmos vinculados a Assisténcia, ndo podia se denominar, ainda, de EJA,
mas esse era o foco. Foi ai que se fomentou o Projeto Cidaddo XXI, justamente para
arrebanhar o publico da EJA. Nesta época, a professora Thereza Leite ja estava em
dialogo e, com sua experiéncia com a Educacdo Popular, auxiliava na organizagio e
na formagdo de uma equipe maior para o CEM, vindo, anos depois, a se tornar
assessora direta da unidade escolar (GIZE, 2022- Entrevista).

Interessante notar as evidenciacdes que emergem dessa fala da educadora, a citar: a
experiéncia dela nas areas de Assisténcia e Educagdo que, segundo a mesma, favoreciam um
olhar mais apurado para os movimentos que ocorriam no CEM quando, por exemplo, se
reporta, mais uma vez, ao episddio da vinda dos alunos da E.E. Maria das Dores. Esta
ocorréncia significou, conforme ja detectado nos relatos, importante momento de
impulsionamento da EJA na escola, com vistas a ampliagdo e ao fomento do atendimento a
essa clientela, criando, inclusive, subterfigios como a faceta da denominacdo do segmento
que se visava alavancar. Percebe-se também, ja no periodo mencionado (2005), a referéncia a
professora Thereza Leite como uma figura de apoio fundamental nos processos, devido a sua
experiéncia com a Educacao Popular e, como bem se sabe, com o proprio Paulo Freire,

devido a publica proximidade e sintonia entre ambos.

5.2. Projetos de relevancia no contexto socio-historico de ressignificacio curricular

polivalente em EJA

Uma das questdes norteadoras da interlocu¢do na entrevista semiestruturada foi
justamente a respeito dos projetos que cada depoente poderia apontar como de extrema

relevancia no contexto socio-historico da instituicdo e, consequentemente, da ressignificagao
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curricular polivalente em EJA. Perceber o papel de alguns projetos nessa redefini¢do dos
desenhos curriculares do CEM ¢ essencial neste estudo.

O depoente Jopa (2022) destaca a respeito:

Atribuo o crescimento do publico da EJA a redugdo das turmas da modalidade nas
demais escolas da rede. Ressalto, neste contexto, a proximidade, constante apoio e
interlocugdo proficua da assessoria da SE, entre 2009 ¢ 2012, com a equipe do CEM,
o que favorecia as tentativas diferenciadas de agdes, pois as assessoras destacavam o
interesse em testar novas praticas curriculares, bem como em mudar e ousar
curriculos testados e praticados (nesta perspectiva, percebia o CEM como um
laboratorio onde se testavam novas proposi¢des). Havia, por exemplo, reunides
periddicas entre Thereza, Wal, direcdo, articuladores e professores, dando énfase aos
projetos de leitura, aos CAC’s e aos cursos socioartisticos/oficinas, realizando
analise permanente do andamento de cada segmento ¢ repensando novas
possibilidades (JOPA, 2022- Entrevista).

E enfatiza o intersticio 2001 a 2014:

Neste periodo, grandes agdes tomaram um vulto expressivo, mas destaco, a meu ver,
o Projeto de Leitura ¢ o CAC que fomentaram, ainda mais, as possibilidades de
elevagdo de escolaridade da populagdo que recorria ao CEM, além de considerar as
especificidades do publico (JOPA, 2022- Entrevista).

Na sua narrativa acerca dos projetos em vulto e da ressignificagdo curricular da EJA,
Jopa (2022) deixa claro, de acordo com sua percepgdo, o quanto o papel da assessoria (2009 a
2012) facilitou o didlogo entre o grupo, favorecendo novos rearranjos na instituicao,
delineando projetos substanciais e que se mantiveram, como o Projeto de Leitura, os CAC’s e
0s cursos socioartisticos, fatores estes que garantiram a ampliagdo e o fortalecimento de uma
oferta educacional polivalente para jovens, adultos e idosos. A sensivel forma de se abrir
espacgos periodicos para discussdo representa a busca de possibilidade e de facilitagdo do
aprendizado dos alunos, pois permite que o professor (re) pense sua pratica docente, seja se
fundamentando teoricamente ou mesmo (re) estruturando agdes pedagogicas facilitadoras do

processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, argumenta Vazquez apud Saviani (1984):

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora, se insere um trabalho de
educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos concretos
de agdo; tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais,
efetivas. Nesse sentido, uma teoria ¢ pratica na medida em que materializa, através
de uma série de mediagdes, o que antes s6 existia idealmente, como conhecimento
da realidade ou antecipagdo ideal de sua transformagdo. (VAZQUEZ apud
SAVIANI, 1984, p. 76).
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Ao postular a defesa de que uma teoria se traduz pratica, & propor¢cdo que se
materializa, o autor nos passa a concepcao de que o modo como se mediam as relagdes no
reduto educativo, bem como a forma com que se viabilizam tempos/espagos na agao docente,
traduzem a importancia que atribuem aos saberes e fazeres no chao da escola. Refletir,
coletivamente, sobre a maneira em que se da o processo de aprendizado, ndo apenas favorece
as inter-relagdes, mas também propicia aos educandos o compartilhamento de experiéncias, o
desenvolvimento de sua identidade e a apreensdo dos conhecimentos. Isso nos remete a Freire
(1996, p.47), em sua reflexdo: “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria produgdo ou a sua construgdo”.

Ao ser inquirido sobre a participagdo do CEM no processo de discussdo para a

construcdo da Proposta Curricular da EJA-PJF (2012), Jopa (2022) declara:

(...) em 2010, os projetos que perduravam, até entdo, com destaque, eram o Projeto
de Leitura ¢ o CAC — que foi se expandindo, posteriormente, possibilitando
abrangéncia das agdes do CEM, com singularidade, contemplando as premissas da
EJA. (Ahaann...) Em relagdo a Proposta Curricular para a EJA (2012), ndo houve
grande movimentacdo do CEM em relacdo a isso, apesar de alguns integrantes da
escola terem participado de encontros. A aproximacdo da escola com a Proposta
comegou a ocorrer, com maior efetividade, a partir de 2017, quando as
coordenadoras passaram a participar das reunides formativas coordenadas pela
SEJA/DEF/SE, compartilhando as impressdes e experiéncias com o grupo. Isso veio
a se reforgcar com a publicacdo dos referenciais curriculares da EJA, em 2020, pela
Secretaria de Educagdo (JOPA, 2022- Entrevista).

Torna-se um ponto que merece relevo essa fala acerca da relagdo do CEM com a
Proposta Curricular da EJA — PJF/2012, que também apareceu em outros relatos, ressaltando
ter havido participacdo do CEM nas discussdes que culminaram na concretizacao da referida
Proposta, mas que a proximidade e a apropriagdo das premissas desta so se tornaram realidade
anos mais tarde.

Na linha da caracterizacio do CEM, em especial nas suas andarilhagens em prol da

EJA, Dinha (2022) pontua:

Apesar de eu ndo ter tido, até entdo (2011, quando fui pro CEM), experiéncia efetiva
com EJA, tudo que ja havia observado em outras escolas, na rede e em outras redes,
s6 deixava o CEM em destaque pela diferenciagdo da proposta, com olhar de
acolhimento e de cuidado com o publico atendido, marcado pela possibilidade de
experienciagdes no interior do estabelecimento que culminavam em projetos
interessantes, como o Projeto de Leitura e os CAC’s, por exemplo. Claro que o fato
de o CEM ter se constituido, a principio, por profissionais que iam atuar a convite,
“selecionados”, favorecia esse carater ‘laboratorial’ da institui¢do, digamos assim.
Esses projetos e essa caracterizagdo polivalente a diferenciavam das demais escolas
ofertantes da EJA.
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E enfatiza:

Nesse intersticio analisado neste estudo, enxergo uma grande evolugdo do CEM —
passou de uma escola desmontada, que transitou por identidades diferenciadas, para
uma escola que precisou ser reorganizada, resgatando seu viés educativo e, nesta
reconfiguragdo, sobressaiu-se a EJA, a qual ampliou seu raio de acdo, atendendo nos
3 turnos e potencializando as peculiaridades na oferta (tal ampliagdo ocorreu entre
2007 e 2008), propiciando condi¢des de estudo para quem trabalhava a noite, bem
como se sensibilizando com as especificidades dos idosos, ao lhes ofertar turmas
diurnas e também abrindo espago para as mulheres, durante o dia (sobretudo as maes
que levavam os filhos deficientes para as aulas) e as adolescentes rejeitadas e
rechacadas — seja por se tornarem méaes cedo ou por optarem por uma vida
censuravel, aos olhos de muitos (DINHA, 2022- Entrevista).

A depoente Dinha (2022) ressalta alguns aspectos, antes evidenciados por outros
depoentes, como o fato de o CEM ter se ressignificado, a medida que transitava sob a gestao
de diferentes oOrgdos, ressaltando, sempre, o cuidado no acolhimento para a definicdo de
propostas, ou seja, a demanda afetava a proposta a ser delineada e vice-versa. Outro foco dado
por ela, e ja trazido por outros depoimentos, ¢ a conduta seletiva na organizacdo inicial da
equipe que atuaria na unidade. Acredito que a caracterizagdo ‘desmontada’, atribuida a
instituicdo pela entrevistada, deva-se ao fato de, no inicio da criagdo da unidade, as
proposi¢des terem ido se sucedendo, sem uma prévia concep¢do ou mesmo sem que se
houvesse preocupagdo em articular, de forma ordenada, as acdes ali implementadas. A
movimentagdo e reorganizagdo das propostas também evidencia o quanto tal percurso
favoreceu a ampliagdo e o fortalecimento da oferta de EJA na institui¢do. E, conforme ja
destacado anteriormente, a notdria contemplacdo de grupos socialmente marginalizados ¢
destaque nesta fala: idosos, trabalhadores, mulheres, maes adolescentes, dentre outros.

Essa caracteristica do CEM nos impele a pensar sobre o quanto o espaco escolar
engloba, em sua emblematica, a fungdo enquanto espaco dos signos, simbolos e marcas das
relacdes interpessoais dos sujeitos que dele usufruem. Para Louro (2002), o espaco ¢ um
constituidor de sujeitos, nele se adquire um jeito de ser. Neste sentido, dependendo dos
elementos com que a escola se reveste e se institui, ela afeta, certamente, aqueles que a
frequentam, trazendo a tona a sua marca de influenciadora na formagao e no desenvolvimento
do individuo. Assim, percebe-se o quanto o espago fisico da escola, assim como seu modo de
organizag¢do traduzem, significativamente, a vida que ali se desenvolve ou mesmo que se
deseja desenvolver, evidenciando que os espacos nao sdao construgdes neutras, mas
construgdes sociais que guardam significados. Lutar pela concretizagdo de um espago que
seja, minimamente elementar, a ponto de favorecer uma atuagdo docente como curriculista,

pode garantir o desenvolvimento intelectual e social do aluno, com autonomia e identidade.
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No prosseguimento da entrevista com Dinha (2022), ao nos reportarmos a alguns
projetos e agdes passadas, protagonizados pela educacdo municipal e mesmo pelo CEM, ela

afirma:

Nao tenho plenos conhecimentos da maioria desses projetos; apenas ouvi falar a
respeito e ¢ perceptivel a importancia de cada um no histoérico da instituigdo e na sua
atual configuragdo. (PAUSA) Sinto-me mais confortavel em falar da implementagdo
da nova proposta curricular da EJA, em 2012, reformulada em 2020, que
representou um marco significativo nas agdes e na vertente pedagogica da
modalidade, na rede municipal de Juiz de Fora, vindo repercutir, efetivamente, no
CEM, apenas a partir de 2017, ano em que as propostas de formagao continuada se
fortaleceram e a escola passou a se ver, de fato, como integrante da rede, passando a
rediscutir as possibilidades de dialogar com o documento sem, no entanto, se despir
de sua singularidade. (...) Preciso deixar claro que o Projeto de Leitura foi uma mola
propulsora de peso na ressignificacdo da EJA, pois os alunos eram convidados a
mergulhar no mundo da leitura e podiam eleger o livro que a turma gostaria de ler,
destacando-se ai tematicas relacionadas a cidadania que motivavam grandes debates
e um mergulho nas histérias de vida dos sujeitos (DINHA, 2022- Entrevista).

Novamente aparece a mengao a Proposta Curricular da EJA da rede municipal (2012)
como documento que foi explorado e visto com maior enfoque para apropriagdo, apenas a
partir de 2017, pois, pelas declaracdes, parece ter sido, neste ano, que a escola, de fato, se
envolveu mais com as proposi¢des formativas da SE, mas tendo o cuidado de manutencao de
algumas caracteristicas especificas do CEM. Percebam que também o Projeto de Leitura ¢
enfatizado nesta colocagdo, inclusive motivado, segundo a coordenadora, pela tematica
“cidadania”, o eixo temadtico norteador da Proposta Curricular da EJA/PJF - 2012 e que se
manteve na revisao, através dos Referenciais Curriculares da EJA/PJF —2020. Sob tal lente, o
trecho da fala acima que merece énfase ¢: “Preciso deixar claro que o Projeto de Leitura foi
uma mola propulsora de peso na ressignificagdo da EJA, pois os alunos eram convidados a
mergulhar no mundo da leitura e podiam eleger o livro que a turma gostaria de ler (...)”
(DINHA, 2022). A depoente também menciona que, a partir dessa época, a escola passa a se
ver mais como integrante da rede municipal de ensino, ou seja, pressupde-se que, até entdo, os
caminhos revezados em campos diferentes (assisténcia e educacao) tenham, de certa forma,
atrapalhado ou retardado a construcdo identitaria da institui¢do, que ora estava ligada a um
setor, ora a outro.

Outra depoente, Gizé (2022), apresenta sua visdo acerca dos projetos que considera

como destaque:

Ressalto aqui o Projeto de Leitura que, ainda hoje, movimenta toda a organizacdo
pedagogica, influenciando outras acdes da escola — nesse contexto, indicava-se a
leitura de, pelo menos, dois livros/aluno, durante o ano, ressaltando-se as expressdes
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culturais que nele estavam contidas e pressupondo dindmicas coletivas
diferenciadas, muito interessantes, na culminancia do projeto, o que muito auxiliou
na ampliagdo/fortificagdo da EJA. Quem coordenava toda essa agdo leitora na escola
era a professora Patricia Barbosa (articuladora, na perspectiva da proposta curricular
da EJA/2012) — uma das questdes que colaboraram para a escolha de Patricia pelo
grupo foi justamente sua sensibilidade e inclinagdo para o mundo das artes,
enfatizando essa vertente junto aos educandos.( PAUSA) Também ressalto o valor
da proposta dos CAC’s pela sua correlacdo com as experiéncias freirianas de
alfabetizagdo, garantindo maior acesso dos cidaddos a escolaridade, respeitando-se
sua dificuldade de encarar centros de escolarizagdo propriamente ditos. O fato de
terem ampliado os CAC’s, entre 2013 e 2014, de trés para seis postos, merece
destaque pelo olhar cuidadoso e sensivel para aqueles que careciam de retomar a
trilha educacional (GIZE, 2022- Entrevista).

Novamente, o Projeto de Leitura ¢ citado como grande movimentador da orientacao
pedagogica da instituicdo e como fomentador dos processos na EJA, impulsionando a
modalidade no CEM e favorecendo inter-relagdes. Outro dado interessante foi a citagao da
professora Patricia Barbosa como grande coordenadora dessa a¢do que, coincidentemente (ou
ndo) ¢ apontada como um dos membros participantes das discussdes para a organizagdo da
Proposta Curricular da EJA/PJF — 2012 e também interessante a informagdo de que a sua
escolha foi favorecida pela inclinacdo dela para o mundo das artes. Isso nos leva a concluir,
baseando-nos também em outras informagdes coletadas nesta trajetdria, que 0s processos
inter/transdisciplinares favoreceram a criagdo e perpetuacdo de projetos no CEM,
impulsionando novas praticas e um continuo refazimento de abordagens curriculares, o que,
consequentemente, fomentou a EJA na instituicao.

Em sua resposta a mesma questdo relativa aos projetos de vulto no campo da EJA

municipal (englobando o CEM), Dire (2022) declara:

Poderia destacar a propria mudanca de gestdo da escola da SAS para a SE. A
constru¢do de um curriculo especifico para a EJA (2009 a 2012), pelos proprios
profissionais que nela atuavam, respeitando-se suas peculiaridades. Diante dessas
questdes levantadas, cabe ressaltar a necessaria visdo da educa¢do como um direito e
que, como tal, precisa ser alcangado de fato. Para isso, o poder publico ndo pode
medir esforgos para garanti-lo, principalmente, quando se fala de jovens, adultos e
idosos, que tiveram esse direito negado em sua vida, seja por qual motivo for — e ai
exalto também a criagdo dos CAC’s, em 2011. E garantir esse direito, na pratica,
muitas vezes, significa romper com os modelos tradicionais de escola que temos,
desconstruir conceitos, rever e reinventar o curriculo, as praticas pedagdgicas e de
gestdo, as quais estamos acostumados. Enfim, a experiéncia do CEM revela um
pouco sobre esse repensar (DIRE, 2022- Entrevista).

Esta depoente coloca a transi¢do gestora do CEM (da Assisténcia para a Educacao)
como um ponto de destaque, no histérico da EJA municipal. Enfatiza o valor da forma como

se conduziu a constru¢cdo da Proposta Curricular da EJA/PJF — 2012, dando vez e voz aos
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profissionais atuantes na modalidade. E traz também a criagdo dos CAC’s como um grande
marco, justamente por ampliar as possibilidades de acesso a um direito negado a tantos,
justamente pelo fato de os Circulos funcionarem em polos, nas regides vulneraveis da cidade.
Merece énfase a sua colocagdo final, que traduz, de certa forma, as escrevivéncias do CEM:
“E garantir esse direito, na pratica, muitas vezes, significa romper com os modelos
tradicionais de escola que temos, desconstruir conceitos, rever e reinventar o curriculo, as
praticas pedagogicas e de gestao, as quais estamos acostumados.” (DIRE, 2022).

Vale também destacar um outro trecho da entrevistada Gizé¢ (2022) que traz a

seguinte consideragao

Outra questdo de destaque que adveio do ‘pertencimento’, digamos assim, do CEM
a Assisténcia Social, é o fato de a escola servir de interlocutora com diversos postos
no mercado de trabalho, por meio dos cursos profissionalizantes ali oferecidos,
consagrando-o como uma referéncia, neste campo, na cidade e consagrando sua
polivaléncia. Esses vieses e revezes pelos quais a escola passou, desencadearam
possibilidades variadas que contribuiram para a (re) configuragdo de sua proposta
curricular polivalente, que sagrou a EJA da institui¢do como uma grande referéncia
na cidade e regido (GIZE, 2022- Entrevista).

Acrescentando outros elementos relevantes ao estudo, Gizé (2022) traz como ponto
crucial para a consagracao da polivaléncia do CEM, o fato de ele ter sido gestado, durante um
tempo, pelo setor da Assisténcia Social, o que propiciou a estruturacdo da vertente de oferta
dos cursos profissionalizantes, impactando, de forma favoravel, na EJA, pois possibilitou seu
fortalecimento na instituigao.

Necessario se faz considerar revezes e pontos que carecem de reflexdo critica nesta
perspectiva: reconhece-se a educacdo como a possibilidade, quase exclusivamente, de
conseguir emprego formal e da insercao “positiva do individuo na sociedade”, de uma politica

que Dale (1989) chamou de modernizagdo conservadora, a qual professa

“libertar” os individuos para propdsitos econdmicos e simultaneamente controla-los
para propositos sociais. Realmente, a medida que a “liberdade” econémica acentua
as desigualdades, ocorre a probabilidade de aumento também da necessidade de
controle social. Um “Estado pequeno e forte” limita o ambito de suas proprias
atividades transferindo para o mercado, que ele defende e legitima, o maximo
possivel de responsabilidades sobre o bem-estar social. Na educagdo, a nova crenga
na competi¢do e na escolha nao ¢ inteiramente difundida; em vez disso, “o que se
pretende € um sistema duplo, polarizado entre [...] escolas para o mercado e escolas
minimas” (DALE, 1989 apud APPLE, 2011, p.83).

Perspectivados por essa lente, referenciamos Serra e Furtado (2016, p. 150) que
destacam alguns objetivos que deveriam ser buscados com o processo de escolarizagao de
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estudantes da EJA; objetivos estes distantes de processos de padronizacdo e homogeneizacao,
tais como a instrumentalizagdo para o mundo globalizado, a preparacdo para o mercado de
trabalho, o resgate do conhecimento perdido na infancia e adolescéncia, entre outros.

Neste sentido, insta aludir a ideia de que o curriculo da EJA nao pode seguir a 16gica
excludente, mas precisa se abrir a novas possibilidades, repensando tempos e espagos
escolares, na saga de potencializar as caracteristicas dos sujeitos, procurando inseri-los nas
redes de protecdo social. A imensa diversidade que compde os bancos da EJA exige que nao
haja modelos Unicos de propostas de atendimento, mas sim modelos hibridos que visem
contemplar, a0 méaximo, os diferentes sujeitos ali presentes.

Dessa forma, enquanto espago privilegiado de construgdo de conhecimento, a sala de
aula da Educacdo de Jovens e Adultos, assim como o curriculo que ali é construido, ndo pode
e nem deve desconsiderar a dimensao do trabalho, tampouco os saberes dos educandos
trabalhadores, afinal para aqueles que passam boa parte de suas vidas num descompasso entre
tempo de formagao escolar e o tempo do trabalho, chega a hora decisiva de buscar conciliar
essas duas necessidades fundamentais (...) Entendemos o trabalho como eixo privilegiado na
construgdo do curriculo, por isso cabe aprofundar a reflexao acerca do trabalho e do seu papel

na emancipacao dos sujeitos da EJA (FEITOSA, 2012).

5.3. Protagonistas historicos na conducio da (re) organizacio curricular do CEM

Embora em varias passagens deste estudo, ja tenham sido referenciados alguns
protagonistas dos movimentos curriculares orquestrados pelo CEM, devido a amplitude das
acoes ocorridas naquele reduto, com evidenciagdo da EJA, reservamos um lugar especial para
que tais atores que marcaram essa histdria ilustrem estas paginas.

Dar projecao aqueles que protagonizam possibilidades para a EJA ¢ estimular outros
a ousarem mudar a légica processual que paira sobre essa seara. Assim, dar visibilidade aos
que lutam pelo acesso, permanéncia e por politicas publicas para os estudantes deste
segmento, fatores cruciais para um processo educativo satisfatorio, ¢ de suma relevancia.
Perspectivados pelas premissas de Arroyo (2005), sentimo-nos ainda mais estimulados a abrir

espaco para essa visao, conforme se demonstra:

Os jovens e adultos da EJA sdo uma dentincia clara da distancia intransponivel entre
as formas de vida a que ¢ condicionada a infancia, adolescéncia e juventude
populares e a teimosa rigidez e seletividade de nosso sistema escolar. Olhar-se no
espelho das trajetorias dos jovens e adultos que voltam a EJA talvez seria uma forma
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do sistema reconhecer a distancia intransponivel. Nao foi a EJA que se distanciou da
seriedade do sistema escolar, foi este que se distanciou das condigdes reais de vida
dos setores populares. A educag@o de jovens e adultos avangara na sua configuragio
como campo publico de direitos na medida em que o sistema escolar também
avancar na sua configuragdo como campo publico de direitos para os setores
populares em suas formas concretas de vida e sobrevivéncia. A situacdo do campo
da modalidade da educag@o de jovens e adultos necessita de um debate aprofundado
para garantir vozes aos sujeitos que foram silenciados durante as suas trajetorias
(ARROYO, 2005, p. 48).

Diante do postulado pelo autor, mais importante se torna descortinar quem sao as

pessoas sensiveis a essas questoes tao gritantes da EJA que clamam por um olhar

diferenciado, no sentido de minimizar décadas de exclusdo. Também ¢ preciso reconhecer que

o poder publico, em dados momentos, teve papel decisivo nessa multiplicidade de vertentes

que se configuraram no CEM, favorecendo certas (re) organizagdes curriculares da escola.

Sob tal prisma, lancemos o olhar sobre a fala de Jopa (2022):

Na verdade, o que sempre observei, sobretudo quando passei a interagir melhor com
os atores do CEM, ¢é que a instituicdo se constituia como um laboratério de
experiéncias da SE, onde se testavam diversas possibilidades e se orquestravam
diferentes tentativas de interlocucdo com o publico. As grandes protagonistas das
proposi¢cdes eram as assessoras da SE (Professora Thereza Leite e Wal). Observava
também que o proprio histérico da instituicdo (na transi¢do entre educacdo e
assisténcia social), favorecia experimenta¢des, em especial aquelas com foco na
EJA, maior publico da escola. Percebia a dicotomia entre for¢as de poder e
possibilidades de humanizagéo no seio da instituigdo (JOPA, 2022- Entrevista).

A depoente Zinha (2022) apresenta a seguinte consideracdo a respeito do

protagonismo:

Vejo a professora Thereza como uma figura iconica que sempre batalhava para criar
possibilidades diversas das pessoas estudarem (sobretudo os adolescentes que se
encontravam em situacdo de vulnerabilidade), lutava para que as mulheres
conquistassem sua emancipacdo, dava aten¢do especial ao CEM, por reconhecer,
naquele local, um ber¢o de potencialidades. (PAUSA) A experiéncia anterior de
Thereza, na organizagio da CASA DO ADOLESCENTE (década de 90), com
direcionamento especial no atendimento, que se ramificou em polos nas
comunidades, foi importante. A Casa do Adolescente era no Linhares (tipo a antiga
FEBEM) e a professora lutou, a época, para implantagdo de um atendimento mais
humanizado e polivalente ali, com oficinas de fanfarra, marcenaria, projetos de
leitura, fauna e flora (com vistas a cuidados com as plantagdes), praticas esportivas,
formando, inclusive, o coral das escolas municipais. Toda essa proposta visava ao
encaminhamento para atividades profissionais. (PAUSA). Thereza acreditava na
cultura como fortalecedora das aprendizagens ... o foco na musica, para ela, agucava
a sensibilidade e estimulava a atividade criadora: ao formar o coral, ela pediu que eu
fizesse o acompanhamento dos meninos e era muito gratificante — dali, surgiram
dois grandes artistas, que seguiram o caminho profissional da musica: o maestro
Savio Taibert € um outro ... ndo me lembro o nome, que € cantor lirico. A docente
primava pelo valor do acesso a cultura. (PAUSA). Penso que essa experiéncia tenha
inspirado a professora Teresa na orientacdo dos processos no CEM (ZINHA, 2022-
Entrevista).
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Prossegue, complementando a fala:

(...) A professora Thereza destacava a importancia de se ter um Centro de Referéncia
em EJA que pudesse referenciar o trabalho de toda a rede e se pensava na
perspectiva de expansdo dessa experiéncia, trabalhando para a formagdo e
coordenacdo dos trabalhos, maximizando as proposicdes exitosas, mesmo
ramificando as propostas de forma mais abrangente no municipio. Via o CEM como
um laboratdrio de experiéncias para referendar as acdes com a EJA e com propostas
polivalentes (trocas e muitas ac¢des no interior da escola deveriam ser
impulsionadas). Entre 2011 e 2012, os CAC’s e o Projeto Travessia (estadual)
ganharam vulto numa regido de alta vulnerabilidade (Vila Ideal) e fomentaram os
processos de ensino e aprendizagem para jovens, adultos e idosos. (...) Pensar a EJA
com novas perspectivas ¢ essencial. E, desde 2010, apds o processo de transig¢@o, o
CEM vem inusitando com diferentes abordagens e novas possibilidades (ZINHA,
2022- Entrevista).

Nesta fala, exalta-se a figura da professora Thereza Leite, ex secretdria municipal de
educacdo, ex assessora que atuava junto ao CEM e uma educadora que, pelos relatos,
transitou por diversos espagos nas reparticdes municipais com um olhar, conforme
demonstram as narrativas, humanizado e afinado com as premissas freirianas. Todos os
depoentes mencionam a importancia da figura dessa educadora na educagdo municipal,
sobretudo na EJA e com especial influéncia no CEM. Dos nove entrevistados, sete deles
atribuem o protagonismo das acdes orquestradas pela instituicdo a essa figura ilustre que,
certamente, ndo se pode desconsiderar, representava determinado grupo gestor e,
consequentemente, suas visoes € interesses no que tange a determinados aspectos educativos.

No relato de Zinha, emerge a experiéncia pretérita de Thereza no campo da
Assisténcia Social que, a seu ver, pode ter servido de inspiragdo para as posteriores
articulagbes no CEM, favorecendo experimentagdes curriculares, consolidadoras da
polivaléncia do Centro de EJA. Apesar de também ter constado em trechos de entrevistas,
como no da professora Kakd (2022), referéncias quanto as tentativas de padronizacdo e
engessamento da proposta do CEM, percebe-se, pela observancia funcional da escola e por
varios outros relatos, que os aspectos singulares se mantiveram, denotando sua singularidade.

Assim, € notdria a prevaléncia da autoria e do rearranjo da equipe do Centro de EJA,
mesmo que, de 2017 para cé, declarem estar em um didlogo maior com a Proposta Curricular
da EJA — PJF (20120) e, posteriormente, com os Referenciais Curriculares da EJA da rede
municipal (2020). Todavia, ndo podemos desconsiderar essas tentativas de padronizagdo e
homogeneizagdo na EJA, como as que ocorrem na maioria dos lugares. Portanto, ao observar
um histdrico tao diferenciado e peculiar como o do CEM, defendemos um debate proficuo por

uma sociedade mais democratica e, consequente, com a formagdo cidada mais humana e
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receptiva a um crescimento cada vez maior no respeito a diferenca, pois evidenciamos o
possivel na institui¢do analisada, mesmo num contexto tdo adverso. E ¢ através dessa
percepgao, que negamos a obrigagdo por qualquer tipo de tentativa de se padronizar a
proposta curricular na modalidade. Essa defesa ancora-se no entendimento de que o curriculo
¢ uma constante produg¢do de sentidos (Lopes; Macedo, 2011), sempre provisoria e
contingente, de fixa¢do de sentidos hegemonicos em determinado contexto. E também mister
frisar esse aspecto para a comunidade educacional, pois as politicas curriculares que estdao
sendo construidas, a partir dos anos 2000, pouco tém levado em consideracdo o que os
pesquisadores do campo pensam e estudam (Macedo, 2014). E ¢ sob tal prisma que difundir
experiéncias exitosas no campo da EJA e os protagonistas destas, ousados subversores da
logica estabelecida, se revela ponto chave nesta luta.

Ainda no tocante ao protagonismo nas agdes do CEM, convém destacar a fala de

Ferna (2022), que traz um olhar bem interessante sobre a orquestracao dos processos:

Apesar das condi¢des criticas de variagdes de gestdes politicas do CEM, as
coordenacdes pedagogicas e a equipe docente sempre fizeram parte da contratacdo
temporaria da SE, além da equipe de professores e coordenadores efetivos cedidos
ao CEM que, a meu ver, sempre foi a garantia da continuidade de um trabalho de
exceléncia e resisténcia de nossa escola. Cito duas coordenadoras cedidas e de
grande contribuigdo para a escola: Marlene Zaparolli e Fernanda Araujo. Marlene
foi uma grande coordenadora pedagodgica, e, para mim, uma das pessoas mais
marcantes nos meus 19 anos de CEM. Coordenadora do quadro dos efetivos e
cedidos ao CEM, ela conseguiu participar ativamente e construir uma base solida
para seu pensar/fazer pedagogico, o que sobreviveu as intempéries administrativas.
Seu engajamento era notavel! A cada nova proposta ela se articulava e movimentava
os professores com propostas de formagdo, mas também de acdes efetivas para a
escola. Fernanda Aratijo também foi uma grande coordenadora pedagdgica, muito
atenta as demandas da escola e uma pessoa muito carismitica com toda a
comunidade escolar. Nao a toa que ela é considerada uma das grandes gestoras do
CEM, sem contar que foi a primeira diretora eleita em nossa escola. Por isso
considero este grupo pedagogico, coordenado por uma equipe batalhadora e unida, o
grande protagonista das a¢des exitosas do CEM (FERNA, 2022- Entrevista).

Muito interessante a observancia do olhar de Ferna (2022) sobre a conducao
pedagogica, destacando o papel de duas coordenadoras, sendo que uma delas, posteriormente,
se tornou diretora da institui¢do e conglomerando a atuacdo destas, o papel primordial de um
grupo unido, que orquestrava movimentos favoraveis a ressignificacdo dos processos, mas,
segundo transparece em sua fala, porque guiados por lideres altivas e ativas.

Estas falas nos remetem a inquietacdo que, muitas vezes, impele o docente a
necessidade de mudanca de identidade profissional com a finalidade de atender um estudante

(s) que exige (s) o pensar além da docéncia, didatica e curriculo. Paiva e Oliveira (2009)
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tratam a EJA como um espaco onde ndo podemos nos restringir apenas a conteudos
intelectuais. Atuar nesta modalidade implica lidar também com valores, com formas de
respeitar e conhecer as diferencas e os iguais. O ato de professar algo exige outro a quem se
professa, ndo sendo uma agao de via Unica.

Nessa logica, Tardif (2002) defende que ensinar: € saber agir com outros seres
humanos e saber que lhes ensino. Dai decorre todo o jogo sutil de conhecimentos, de
reconhecimentos de papéis reciprocos, modificados por expectativas e perspectivas
negociadas. Conduzidos por tais premissas, somos levados a pensar que nenhuma
aprendizagem deve-se fazer destituida do sentido ético, humano e solidario que justifica a
condi¢do de seres humanos, providos de inteligéncia. A medida que o trabalho docente se
amplia, ndo d& para reduzir os professores a meros “aulistas” (ARROYO, 2013), e isso
influencia, inclusive, na formacao deste docente. E, ainda embalados por tais principios, no
escrutinar dessas narrativas e inovagdes curriculares ocorridas no chdao do CEM, reportamo-
nos, uma vez mais, a Freire (2007): “E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a
aceitagdo do novo que ndo pode ser negado ou acolhido s6 porque ¢ novo, assim como o critério

de recusa ao velho ndo € apenas o cronoldgico” (Freire, 2007, p. 35).
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Consideracoes Finais

Conforme destacado no inicio deste trabalho, o que me moveu nesta saga pela busca
de respostas em relagdo ao processo socio-historico de constitui¢do da proposta curricular
polivalente em EJA do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho —
CEM, localizado na cidade de Juiz de Fora — MG, foi o entrecruzamento de questdes
marcantes em minha vivéncia, seja em ambito pessoal e/ou profissional. Impulsionada por
essas experiéncias, me vi instigada a observar e analisar uma proposi¢ao diferenciada de
interlocu¢do na/com/para a EJA, cujos didlogos e (des) caminhos pudessem perspectivar
outras rotas, constituindo-se, pois, uma oportunidade impar, capaz de ressignificar a minha
historia e, principalmente, a de tantos outros sujeitos.

Portanto, essa pesquisa, nao obstante tenha partido do necessario olhar sobre a dura
realidade do mundo, do modo de vida imposto pelo viés capitalista e por sua maquina
desenfreada de triturar os cidaddos, segue em busca das resisténcias possiveis produzidas,
ainda que por pouquissimos espacos escolares com foco na EJA, mesmo diante de contexto
tdo desafiador, tal qual o protagonizado pelo CEM. Sdo experiéncias que retratam um viés
humanizador sobre os educandos atendidos, destacando respeito por cada vivéncia, buscando
compreender as especificidades e as integrando a pratica educacional cotidiana. Nessa
passada, a histéria do estabelecimento de ensino pesquisado, contraria visoes gerencialistas de
se conceber a educacdo, em que se sobrepujam estatisticas, maximizagdo dos recursos,
alcance de metas, desempenho atestado mediante uma cultura cada vez mais extensiva de
auditoria em detrimento do direito e da vida humana, conforme assevera Michael Apple
(2014), ao caracterizar as politicas educacionais de carater neoliberal e neoconservadoras.

Nesse engendrar de agdes, tais proposi¢des ousadas empenham-se em modificar,
mesmo que minimamente, as praticas escolares, o olhar sobre os discentes e sua educacao.
Nessa forma de percepgao diferenciada no trato com a realidade e todas as contradi¢des que a
cercam, reportamo-nos a Freire (1982), que acredita na constru¢do do inédito viavel, partindo
de uma educacao problematizadora da realidade e construtora de um mundo menos decrepto.

Marginalizacdo e desvalorizacdo sdo elementos marcantes no historico da Educagdo
de Jovens e Adultos, corroborando a fala de Arroyo (2005), na qual afirma que a historia da
EJA se confunde com a histéria do lugar na sociedade que € reservada aos setores populares.
A forma conflitante com que os jovens, adultos e idosos olham sua condi¢do social, politica e

cultural condiciona as diversas concep¢des de educacdo que lhes ¢ oferecida, ou seja os
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lugares sociais marginalizados, opressores e excludentes que sdo reservados a esses sujeitos
condiciona o lugar e a sua educag¢do no conjunto das politicas oficiais. Sob esse prisma, o
modo como vemos os educandos da EJA e como eles se veem instiga concepgdes € interagoes
diferenciadas na EJA (ARROYO, 2005).

Compreender a forma como as relagdes estruturais determinam aspectos da escola, ¢
destacadamente relevante para o entendimento do conceito de hegemonia (APPLE, 2006)
porque um consideravel percentual das pessoas na sociedade elabora um sentido de realidade
sobre ela, ja que opera, sobretudo, manipulando os pensamentos do individuo por meio do
senso comum. Mediante tais caracteristicas ideoldgicas, entende-se que o papel da institui¢ao
escolar ¢ atuar hegemonicamente no processo de saturagdo que mina a experiéncia, através da
tradi¢do seletiva. Nesse sentido, hd uma sele¢do de praticas, significados e conhecimentos que
sdo perpetuados e mantidos como tradicionais em uma sociedade. Essas tradigdes, também
presentes na escola, serdo auxiliares na reprodugdo de desigualdades, além de legitimar o
funcionamento reprodutivo das instituicdes bem como as agdes tacitas das pessoas, dentro
destas (APPLE, 1989).

Sob tal prisma, as unidades escolares agem, tanto em atividades estruturais
econdmicas quanto culturais, desempenhando o papel de transmissoras dessa tradicao de uma
cultura dominante. Contudo, essas nao se restringem a ser instrumentos de producdo e
reprodu¢do de democracia e igualdade, ocorrendo também um processo de resisténcia
(APPLE, 1989) como resultado das relacdes culturais externas a escola.

A triade escola, conhecimento e educador, diante do exposto, ndo devem ser
estudados de forma isolada, mas ‘em relagdo’, considerando a interdependéncia entre as
atuacoes, e ‘situados’ porque esses fatores ocorrem num contexto, numa realidade com
hegemonias globais, mas também locais de uma regido. Analisar tal triade presume, em
especial, fazer a leitura delas, partindo de interpretagdes proprias. O ambiente escolar,
portanto, ndo ¢ neutro, estando a servico de hegemonias e ideologias de grupos - em grande
parte dominantes — assim, ndo pode a escola se distanciar do ato politico; contrariamente, ¢
nela que as relagdes de poder se estabelecem e individuos que integram este ambiente sdo
individuos politicos (APPLE, 2006). A orientagdo de Apple (2006), sob a referida percepcao,
¢ expandir tal estudo para além dos muros da instituicdo de ensino e de seu curriculo,
centrados na teoria da justica social, contribuindo “para o beneficio daqueles que estdo em

situacdo de desvantagem”.
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Guiados por essa premissa, o processo desta pesquisa primou pelo olhar critico sobre
o CEM, contextualizando-o devidamente, propiciando compreender a (re) configuragdo dessa
unidade escolar, enquanto um arcabougco de multiplas interlocug¢des, advindas de uma
proposta curricular em constante (re) organizagao.

O movimento investigativo, que s6 pode ser feito, efetivamente, apds amenizados os
efeitos da pandemia de COVID-19, registrando um percurso margeado por inumeros
percalcos, se consistiu na analise documental (Projetos Politico Pedagogicos — PPP’s de 3
épocas distintas da instituicdo, memorandos, atas, oficios, registros internos), na busca em
registros historicos, mas, em especial (a partir de abril/2022), nos relatos daqueles que
vivenciaram a saga temporal da instituicdo, em diferentes momentos, nos trazendo questdes
interessantes, denotadoras da singularidade do CEM, no rol das escolas da rede municipal de
ensino de Juiz de Fora que atendem a EJA, impulsionando-nos, nesta trajetoria, a reconstituir
o contexto socio-histdrico, determinante nesse processo de constituicdo do Centro de EJA.

O entendimento da educag¢do de Freire como anuncio e dentncia, emerge como
tamanha exigéncia, nesta seara. E ¢ preciso, enquanto educadores que somos, nos revestirmos
da responsabilidade necessaria ao enfrentamento das lutas urgentes da atualidade, tendo a
consciéncia de ndo sobrecarregar, ainda mais, o fardo capitalista assolador do cotidiano, mas
sim de avivar a consciéncia cidada que nos clama ao enfrentamento, em prol dos oprimidos e
suas lutas. Nesse sentido, assumirmos como missdo o fortalecimento de nossas praticas
educacionais e da proclamacdo de experiéncias propiciadoras da subversdo e da superagdo de
forgas opressivas, que insistem em calar as vozes das minorias, expostas ao viés exploratorio
e opressivo, imposto historicamente.

O trabalho de investigacdo desenvolvido acerca das experiéncias educativas diversas
praticadas pelas escola, com foco no periodo de 2001 a 2014, no Centro de Educacdo de
Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho, na Princesa de Minas, procurou entender as relagdes
interdependentes entre as esferas macros que definem determinados marcadores politicos e
pedagogicos para a Educacao de Jovens e Adultos, aspectos que dizem respeito aos arranjos €
configuragdes locais, proprios do ambito politico administrativo e educacional, referente ao
municipio de Juiz de Fora, e as singularidades dos diversos atores que fazem a historia da
referida escola.

Tornou-se plausivel, pelo estudo concebido, concluir que a oferta curricular realizada
pela escola autoriza-nos a pensar essa realidade, a partir, primeiramente, de uma bivaléncia

estabelecida, desde a cria¢do do local, com finalidade diversa da apresentada hoje: educagdo x
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assisténcia social, questdo esta que impactou em muitas diferentes propostas € mesmo em
defini¢des curriculares, no decurso histérico da instituicdo, definindo estratégias e praticas,
que atendessem a uma e a outra vertente, como detectado nos documentos e nos relatos
advindos desse percurso investigativo. Essas disputas que se dao entre as esferas da educagao
e da assisténcia repercutem, em termos das escolhas dos profissionais que vao atuar
diretamente na institui¢do, inclusive por meio de assessorias, nas demandas do poder publico
que a escola ¢ clamada a responder e nos tipos de experiéncias educativas que desenvolve, ao
longo do tempo. Estas se delineiam, seja por experiéncias de curta duracdo e descontinuas,
como o Projeto Cidaddo XXI, Projeto Renascer, Caminho do Ler e do Escrever, Projeto de
Leitura, os grupos teatrais “EncenaCEM” e “Arteiros do Cem”, os CAC’s, dentre outros
(citados na Tabela 1 — Capitulo I), sendo que alguns destes, até o tempo presente, ocupam
lugar de destaque no trabalho desenvolvido pelo CEM, como os quatro ultimos citados.

De acordo com o exposto neste estudo, um Centro que se constituiu, a partir de
movimentos de experimentagdes curriculares diversas, transitando por areas diferenciadas,
mas que certamente reconhece no campo das expressoes artisticas um terreno vigoroso de
atuacdo junto aqueles que experenciam com tamanho ultraje a violagdo dos direitos
elementares para a dignidade humana, carecia de um olhar investigativo atento e minucioso
pelo tracado de um caminho adverso trilhado pela maioria. H4 de se destacar também o fato
de a escola ter sua localizacdo geografica privilegiada, no centro da cidade, nas instalagdes
onde funcionava, outrora, a Fébrica téxtil Bernardo Mascarenhas, exatamente na parte de tras
do local de funcionamento da Secretaria de Educacdo, proximidade esta que, certamente,
favorecia o didlogo, as visitas e a troca de ideias, no decorrer dos anos.

Nesse seu movimento de (re) configuracdo temporal, estruturando-se em uma série
de ramificagcdes de proposi¢cdes para atendimento a um publico de EJA, cada vez mais
eclético, demandante de uma sériec de formas variadas de inter-relacdes com os atendidos,
consolidou-se como uma instituicdo caracterizada pela polivaléncia de oferta, conforme
descrito nestas paginas. Ha que se registrar, portanto, o trabalho posto a termo no CEM, no
tocante a insercdo de inter-relacdes disciplinares em sua proposta curricular, com o viés da
danga, do teatro, do enfoque na leitura sob a perspectiva dos diversos letramentos, da Arte, em
suas interagdes cotidianas, propiciando o consolidar de projetos que vém se mantendo
enquanto referenciais de suas agdes, como o Projeto de Leitura, os grupos socioartisticos e 0s

proprios CAC'’s, conforme supracitado.
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Todos esses pressupostos constituem-se pontos-chave para o patamar de referéncia
(enquanto modelo diferenciado de oferta de EJA), alcancado pela unidade escolar, fazendo
emergir, inclusive, elementos que requisitam e merecem maior incursao analitica, a fim de
que se possa maximizar a experiéncia deste Centro para outras searas. Assim, a historia que o
CEM nos conta destaca ser possivel inovar no campo curricular, de modo a propiciar
experiéncias peculiares no campo da educacao de jovens e adultos, amparando-se em projetos
que prescindem da articulagdo inter/transdisciplinar, capazes de ressignificar praticas e
garantir novas experiéncias compromissadas com o direito a educagdo para todos e todas. Tal
analise se revela terreno fértil de multiplas possibilidades efetivas de agdo dos diferentes
sujeitos, assim como também possui sua relevancia ao avangar em relagdo a muitos estudos
estruturais (OLIVEIRA, 2008) que atentos, sobremaneira, aos limites concretos que o modo
capitalista impde a organizacdo da vida social, tém dificuldade de interpretar e dar
centralidade as agéncias humanas que se empenham em construir projetos contra —
hegemonicos, nos quais homens e mulheres e seus direitos encontrem algum tipo de guarita.

Apo6s elencados varios pontos relevantes no historico da instituicdo, salientamos
alguns pressupostos que conduzem a constatagdes e corroboram as questdes responsaveis pela
tamanha singularidade do CEM, no rol das escolas municipais juiz-foranas: a oferta de
experiéncias educativas que superam formas escolares como estratégia de recrutar e atender a
um publico diverso, especialmente aqueles que vivem uma situagdo de maior vulnerabilidade
social, além de se constituir também como forma de se enfrentar a questdo da evasdo; o
enfoque e o repensar nas peculiaridades da EJA, associado a atencdo e revisdo continua,
relativa ao tipo de demanda e ao proprio publico atendido, sobretudo apds a transicao gestora,
conforme aqui destacado; a oferta da EJA nos trés turnos, com enturmagdes por
pertencimento etario e por particularidades; a composicdo inicial da equipe da instituigdo, por
indicacdo e selecdo da SE, configurando o perfil docente que ali atuaria, fato este que garante
contradicdes e benesses impactantes na estruturacdo do estabelecimento escolar; a
instabilidade da composi¢ao das diregdes, em certos momentos, em fung¢do do jogo politico
que se desenha em esferas fora da escola e suas repercussdes para oferta; a estruturagdo de um
projeto vincado nas premissas freirianas — os CAC’s e sua expansdo, no decorrer dos anos, em
areas de alta vulnerabilidade social e em espagos nao escolares, visando, sobretudo,
possibilitar aos cidaddos menos favorecidos o retorno a rotina educativa.

Fato ¢ que se evidenciou, sobretudo por meio das entrevistas, um destaque crescente

para a EJA, a medida que se consolida o retorno da institui¢do para o setor da educacdo, em
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concomitdncia com o momento em que se implementa a assessoria direta na escola. O
assessoramento, indubitavelmente, representou um fomento as acdes do CEM, como
destacado por varios depoentes, que declararam ter percebido uma interlocucao mais efetiva
com a SE, com maior respaldo para as ag¢des, no referido periodo (2009 a 2012), além de um
fortalecimento da EJA, com énfase no viés pedagdgico, havendo o impulsionamento de
projetos e de interagdes entre o grupo docente, acompanhado de uma atengdo a formacgao em
servico do professorado, que contava com reunides semanais para rediscutir as estratégias e
repensar os rumos das agdes — tais momentos de interlocucao sedimentavam as agdes € 0s
levavam a repensar possibilidades, conferindo ao grupo, inclusive, um protagonismo peculiar
na condu¢ao de novas ag¢des naquele ambito.

Outra questdo detectada e que ndo pode ser preterida ¢ o fato de o CEM ter transitado
pela area da assisténcia social, ocasionando a configuracdo de oferta de formagdo para o
trabalho simples, ressaltando o valor de experiéncias educativas integradas a formacao
profissional, visando ao favorecimento da entrada dos sujeitos atendidos no mundo do
trabalho, de forma a evitar ou, a0 menos, minimizar efeitos da situacdo vulneravel de suas
vidas. Mesmo ap0s o retorno para a gestdo educacional, muitos deles se mantém (Curso de
manicure/pedicure, artesanato, bolsas, informatica), primeiramente pela consagracdo e
popularizagdo da oferta em uma escola central e, em segundo lugar, por continuar
favorecendo a ascensao dos individuos e um leque de possibilidades, concomitante a escalada
educativa, dentro do mesmo estabelecimento.

Pensar sobre a pouca participagdo ou mesmo sobre o afastamento do CEM do
processo de formulagdo da proposta curricular da EJA, entre 2009 e 2012, que culminou na
consolidagdo da Proposta Curricular da rede municipal para a modalidade, revela-se um
aspecto de suma relevancia que requisita, inclusive, de maior aprofundamento, em ocasido
oportuna. Ainda que seja um indicio da autonomia garantida para o trabalho que a escola
vinha fazendo, também indica que o mesmo nao serviu de balizador para o que estava sendo
construido para EJA na rede como um todo, favorecendo a consolida¢do do Centro como um
diferencial no rol das escolas da rede municipal de ensino.

Apds o estudo e a analise dos documentos e relatos que formaram o substrato
analitico fundamental nesse processo, torna-se relevante assinalar: muito mais que a analise
de uma proposta curricular polivalente em EJA, este trabalho jogou luz acerca da dimensao de
um trabalho que pode referenciar outros tantos projetos, constituindo-se, pois, uma politica

educacional no campo da educacgdo de pessoas jovens, adultas e idosos, no tocante a ampla
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possibilidade ofertada pela instituicao pesquisada, na cidade de Juiz de Fora. Sua abrangéncia
e potencialidade, marcada por experimentagdes, inovagdes, mas também por tensdes, disputas
e resisténcias, compele a uma andlise mais pormenorizada, futuramente, no desenho
especifico tracado em sua estrutura organizacional (grade de disciplinas que formam o
curriculo, de modo mais especifico), em determinados periodos de tempo, assim como o0s
fatores determinantes para certas escolhas ou descartes.

Constata-se, mediante o visto e ouvido, que o curriculo, entdo, determina e orienta o
trabalho escolar e também ¢ determinado por ele, sendo centralmente envolvido na producao
social, principalmente de nossas identidades. Sob tal prerrogativa, o trabalho com a
modalidade que enfoca apenas um publico especifico para se pensar as metodologias e
praticas, acaba desvirtualizando as premissas da EJA cuja base ¢ justamente respeitar as
diferengas e trabalhar de forma a atender as peculiaridades dos sujeitos diversos que a ela
recorrem. A presente investigacdo apresenta limites que poderdo, certamente, ser desvendados
com outras pesquisas na area, ampliando-se as perspectivas analiticas e tragando novas vias
de exploragao.

Respaldando-nos em Arroyo (2005), os jovens, adultos e idosos da EJA merecem
mais do que construir seu direito a cultura, ao conhecimento ¢ a formacdo humana em
modalidades de ensino. As experiéncias na/com/da EJA clamam por respeito e
reconhecimento como forma de garantir o direito dos excluidos a educacdo. Educacao esta
que se ergue como um direito humano e deve ser garantido aos sujeitos coletivos. Portanto,
publicizar experiéncias que subvertam a rigidez dos ditames e normas burocraticas, capazes
de elevar determinadas escolas, como o CEM, a um patamar de referéncia, emerge como uma
acdo vital no arcabou¢o de uma contemporaneidade educacional brasileira deteriorada por
politicas publicas nao efetivadas ou desfaceladas ou mesmo descontinuas, principalmente no
campo da educagao de jovens e adultos.

Que as escrevivéncias coordenadas pelo CEM, e aqui destacadas, sirvam de
andarilhagens para educadores e pesquisadores da EJA, no sentido de ndo somente enfatizar a
possibilidade de experimentagdes curriculares, mas também de anunciar caminhos viaveis na
modalidade em questdo, provocando mudangas nas relagdes educacionais e sociais. Dado o
ineditismo da andlise aqui apresentada, este estudo se torna extremamente relevante no campo
da EJA, destacando-se como um propulsor de novas possibilidades que permitam

delineamentos singulares, no afa de se propiciar caminhos de resgate de identidades e da
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busca de mais conhecimentos. Nesse movimento, sdo operacionalizadas viabilizagdes

diversas, afinal, s6 subverte quem conhece!
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encaminhamento para a institui¢do? Qual foi sua primeira impressao? Em
que cargos e etapas daescolarizagao trabalhou e/ou atendeu?

Demarcado o tempo de sua chegada na escola, quantos anos de experiéncia
vocé tinha no dmbito educacional? Detalhe essa trajetoria. Até chegar ao
CEM, ja havia tido experiéncia com a EJA?

Como vocé descreve a escola dessa época, em termos:

da equipe de direcdo

da coordenacdo pedagdgica

da equipe docente

do publico que atendia

da relacao estabelecida com a Secretaria de Educagao
outros aspectos que considere importantes destacar

Descreva como se dava a oferta da EJA na escola e, especificamente, o
trabalho que desenvolvia.

Como esse tipo de atendimento foi se constituindo? Quem participou desse
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planejamento e operacionalizacdo? Que interesses e concepcdes da EJA
estavam em disputa?

8) Compare suas experiéncias profissionais na EJA ofertada pelo CEM, no
periodoem que 14 atuou, bem como com as que ocorriam nas demais escolas
da rede ofertantes da EJA: o que vocé destaca? Na sua opinido, quais
fatores eram decisivos para essas distingdes?

9) E possivel apontar algum ponto em comum entre o trabalho do CEM e das
demais escolas que ofertavam a EJA?

10) No ano de 2010, o CEM, que se encontrava sob a gestdo da Secretaria de
Assisténcia Social, volta a integrar o rol das escolas atendidas pela SE.
Como vocé descreve e avalia esse processo? Quais foram os (as)
protagonistas? Essa transicdo traz mudancas? Fale a respeito de suas
impressoes relativas a tal fase.

11) Segundo sua visdo, o que explica a mudanca supracitada? Quais interesses
e concepgdes acerca da EJA estavam em disputa? Como esse movimento
repercutiu no trabalho pedagoégico desenvolvido pela EJA?

12) Na sua opinido, quais eram/sdo os maiores desafios enfrentados pela
escola, no tocante a EJA? Como a institui¢do, seus profissionais e vocé, no
trabalho desenvolvido, enfrentavam/enfrentam esses desafios? E a
Secretaria de Educagao, como se colocava/colocava frente a eles?

13) A pesquisa em curso enfoca o periodo temporal entre 2001 e 2014. Que
acdes, projetos e mudancas, no ambito do CEM e mesmo das politicas
curriculares para a EJA local, vocé destaca, referente a tal fase?

14) No percurso dos estudos em questdo, verifica-se no historico da SE e da
unidade escolar, diversos projetos diferenciados e agdes especificas
voltados para a EJA. Eis alguns:

- 2003 — Projeto Cidadao XXI

- 2004 — Projeto Renascer e Projeto Caminho do Ler e Escrever

- 2005 — CEM estabelece convénio com a AMAC, enfatizando a vertente social

- 2007 — I Encontro de Educagado de Jovens e Adultos (organizado pela equipedo
DEJA/SE)

- 2012 — Implementa¢ao da nova Proposta Curricular para a EJA- SE/PJF, frutode um

trabalho coletivo, realizado entre 2009 ¢ 2011.

= Vocé tem conhecimento a respeito destes? Fale a respeito, destacando sua importancia
no contexto da EJA, sobretudo no tocante as politicas curriculares propostas para a

modalidade.
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Apéndice C — Roteiro de Entrevistas Semiestruturadas — Ex gestores da SE

Titulo do Projeto: O processo socio-historico de constituicio de uma

proposta curricular polivalente em EJA (2001 a 2014): o
Centro de Educagdo de Jovens ¢ Adultos Dr. Geraldo

Moutinho — CEM - conta sua historia

Pesquisador Responsavel: Katia Cristina Candido Aquino Marciano
Equipe da Pesquisa: L
Enderecos para contato: E-mail: katiaaquinoeja@gmail.com
Tel.: (24) 98848-9459
Unidade/Departamento Faculdade de Educagdo — Programa de Pos-graduagao
/Instituto/Instituicio: em Educagdo (PPGE) - Universidade Federal de Juiz
de Fora

1)

2)

3)

4)

5)

ROTEIRO ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Ex gestores da SE/PJF

Fale a respeito de sua formagdo. Teve alguma experiéncia de formagao
inicial ou continuada com foco na EJA? Caso sim, conte como foi.

Em que periodo vocé trabalhou na Secretaria de Educagdo municipal de
Juizde Fora? Como se deu sua condugdo para a SE? Nessa época, como era
o trabalho que vocé desenvolvia e, especificamente, qual era sua relagao
com o Centro de Educacao de Jovens ¢ Adultos Dr Geraldo Moutinho?

Como vocé descreve o CEM e, segundo seu ponto de vista, o que a
institui¢do representa no contexto da educacdo, em especial da EJA, da
rede municipal de Juiz de Fora?

Como vocé descreve a escola dessa época de sua chegada a SE, em termos:

A. da equipe de dire¢ao

B. da coordenacao pedagogica

C. da equipe docente

D. do publico que atendia

E. darelagdo estabelecida com a Secretaria de Educagao
F. outros aspectos que considere importante destacar

Na época em que trabalhou na SE, descreva como se dava a oferta da EJA
na escola. Como esse tipo de atendimento foi construido? Quem participou
desse processo? Quais interesses e concepgdes da EJA estavam em
disputa?
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6) Como vocé avalia a proposta pedagogica e curricular do CEM, no que se
referea EJA, durante o periodo em que manteve relagdo direta ou mais
proxima com o estabelecimento escolar?

7) No ano de 2010, o CEM, que se encontrava sob a gestdo da Secretaria de
Assisténcia Social, volta a integrar o rol das escolas atendidas pela SE.
Como vocé descreve e avalia esse processo? Quais foram os (as)
protagonistas? Essa transicdo traz mudangas? Fale a respeito de suas
impressoes relativas a tal fase.

8) Na sua compreensdo, em que medida essa reintegragdo do CEM, relaciona-
se com politicas educacionais e especificas para a EJA — em curso nas
esferas nacional, estadual e local?

9) Na perspectiva da SE, de que forma eram conduzidas e/ou acompanhadas
as politicas para a EJA, no ambito do CEM? Estas se distinguiam em
relacdo as demais unidades escolares da rede que também ofertavam a
modalidade? Em quais aspectos? Na sua avaliagdo, por que isso se dava?

10) Na sua opinido, quais eram os maiores desafios enfrentados pela escola,
em relagdo a EJA? Como a institui¢do e seu corpo docente enfrentavam
esses entraves? E a Secretaria de Educacao, como se colocava/coloca frente
a eles?

11) No ano de 2010, o CEM, que se encontrava sob a gestdo da Secretaria de
Assisténcia Social, volta a integrar o rol das escolas atendidas pela SE.
Como vocé descreve e avalia esse processo? Quais foram os (as)
protagonistas? Essa transicdo traz mudangas? Fale a respeito de suas
impressoes relativas a tal fase.

12) Segundo sua visdo, o que explica essa mudanga? Quais interesses e
concepgdes acerca da EJA estavam em disputa? Como esse movimento
repercutiu no trabalho pedagogico desenvolvido pela EJA?

13) A pesquisa em curso enfoca o periodo temporal entre 2001 e 2014. Que
acdes, projetos e mudangas, no ambito do CEM e mesmo das politicas
curriculares para a EJA local, vocé destaca, referente a tal fase?

14) No percurso dos estudos em questdo, verifica-se no histérico da SE e da
unidade escolar, diversos projetos diferenciados e acgdes especificas
voltados para a EJA. Eis alguns:

- 2003 — Projeto Cidadao XXI
- 2004 — Projeto Renascer e Projeto Caminho do Ler e Escrever
- 2005 — CEM estabelece convénio com a AMAC, enfatizando a vertente social

- 2007 — I Encontro de Educa¢ao de Jovens e Adultos (organizado pela equipedo

DEJA/SE)
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- 2012 — Implementag@o da nova Proposta Curricular para a EJA, fruto de umtrabalho
coletivo, realizado entre 2009 ¢ 2011.

15) Outro aspecto diferenciado do CEM ¢ a polivaléncia no atendimento
(turmas de corre¢do de fluxo, EJA - com turmas especificas para idosos,
oficinas com cunho profissionalizante, cursos socioartisticos, CAC’s —
Circulos de Alfabetizacdo e Cultura, dentre outros. Na sua opinido, o que
contribuiu para essa vertente polivalente da instituicao e de que forma isso
impacta nas agdes para a EJA?

(] Vocé tem conhecimento sobre alguns destes? Fale a respeito, destacando sua

importdncia no contexto da EJA, sobretudo no tocante as politicas curriculares
propostas para a modalidade.
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Apéndice D: Quadro sindptico evidenciador dos elementos de cada dimensao inquirida

nas entrevistas

QUESTOES RELEVANTES - ENTREVISTAS

PROTAGONIS

CONSTRUGCAO DESAFIOS
ASPECTOS DE DO EJA-CEM TRANSI(;AO‘ TAS- CEM:
ENTREVISTA DESTAQUE, X A i TRANSICAO E ; DESTAQUES:
DO PERTODO/ ATENDIMENTO/ EIA ASSISTENCIA PROPO(;STAS POSTURA S
INTERESSES E E EDUCACAO PROFISSIONA
TRABALHADO OUTRAS DO CEM
DISPUTAS IS E SE
/INTERESSES
Professora
Movimento Teresa Leite e M
CEM: Enfoque EVASAO PROJETO DE
clamado  pela | professora
. nas lacunas. L ) LEITURA E CAC:
N&o focou a EJA ) prépria Waldirene o o
- - Demais L R Os profissionais | O primeiro, pelo
inicialmente/ Foco no publico em instituicilo ~ no | Souza  (entdo )
i o escolas: do CEM sempre | carater
Identifica-se com |alta vulnerabilidade L reforco do | assessoras  da ) o
. : ) minorizagao , se empenharam | interdisciplinar,
IN(UE=SelliEiellas  premissas do |DICOTOMIA: Forcas carater SE/PJF) ) -
do trabalho ) na busca ativa — | dinamizador e, o
[@=Y) de poder e educacional = N
- do regular. ) N a SE nao | segundo, por
possibilidades de Eovaziamento respeito as | INTERESSES EM articivava ropiciar 5
Vazl IClIpav ICl
- 2010 A 2012 humanizagdo escolas > especificidades DISPUTA: poder ; 'top Zm:)nc' acdio de
I |
- 2014 ATE HOJE na organizagdo | e tensionamento U o pag
aumento ativamente sujeitos
L de turmas de | entre ) )
publico CEM. desse processo. negligenciados

EJA.

referenciacdo de
gestao
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2. (Ex
supervisora
DEJA e ex
técnica
educacional
SEJA/ SE)

3. (ex gerente,
ex chefe de

departamento

— Assisténcia e
SE)

Professora  de
Lingua

Portuguesa  —
até assumir um
cargo de gestdo
em escola, ndo
havia dado a
devida

importancia  a
EJA, mas passou
a verificar seu

CEM: uma escola
‘sem amarras’
> favoreceu a

formagdo do berco

O fato de o
CEM ter se
constituido,

por meio de
um  historico,
que transitou
por areas
diferenciadas,

A transicdo foi
importante e

Professora
Teresa Leite e a
diretora  Gisele

Zaquini.

INTERESSES EM
DISPUTA: Visdo

A
PERMANENCIA
do aluno na
instituicao,
garantindo-lhe a
progressao

escolar e a
efetiva

@) PROJETO
CIDADAO XXI E O
PROJETO DE 2004
foram base e vitais

potencial, ao o e ‘sem L. . aprendizagem. para a
de potencialidades. , necesséria, sensivel da —
trabalhar ~ com amarras’ ] Ao perceber | consolidacdo  do
o sobretudo necessidade de | . .
ela de perto. N lhe  propiciou ) R ] ) issoo, o CEM | atual Projeto de
DISPUTA: Relacdes visando a | se investir numa ) :
Enquanto a N , passou a | Leitura que, ainda
L de poder, mas que X questdo roupagem ) _ ) o
técnica da SE ) oportunidade . ) o investir,  ainda | hoje, é carro-chefe
culminavam na A . financeira, cujo | educacional )
que L de incursdo a ) mais, em | do CEM,
possibilidade de se processo foi | para a o o
acompanhava o novas X L politicas de | propiciando a
contemplar . tranquilo.  Tal | instituicdo, ) )
CEM, se ) o experiéncias, ) . o ofertas variadas | efetiva
diferenciacdo  aos R reconfiguragdo possibilitando L ) o
encantou  por ) ) com  maior ) o para o publico | interdisciplinaridad
diferenciados. ) trouxe maior | normatizacGes )
suas autonomia L diverso. e e favorecendo
o . humanizacdo que lhe
peculiaridades e pedagogica e . . outras tantas
o e para as relacbes | garantissem ) .
participou, administrativa o o interagoes
. da instituicdo, o | continuidade.
ativamente, , fomentando relevantes na
) N . que a levou a
junto a equipe, [e A escola.
assumir a .
de alguns pressupostos O convénio com a
postura, de fato, ,
processos  de da EJA, o que d AMAC  também
) - . e um
reconfiguragdo nado era ) merece  destaque
. estabelecimento
da proposta. possivel  nas por acentuar o
) escolar.
demais entrelacamento
SE: 2005 a 2017 escolas  que entre  social e
(aposentou) atendiam  a educacional, assim
CEM: 2010 a modalidade. como a construgdo
2018 coletiva da
Proposta Curricular
da EJA se
consolida  como
um movimento
histérico
importantissimo no
contexto da EJA
municipal que veio
a impactar no
CEM, anos depois.
De inicio, ndo | CEM: Sempre Pelo carater Processo de grande | A evasao | Destaco o Projeto
vislumbrava observou uma - transicdo protagonista, sempre foi um | de Leitura e os
e N de referéncia - i .
possibilidades atengdo necessario, que ja& havia | fator CAC' s, pelo
) ) e de aspecto T R )
com a EJA mas | diferenciada da SE laboratorial o principalmente estado a frente | preocupante, carater
no decurso da | com a escola, até CEM ' pela questdo do | de outros | embora impulsionador  de
trajetéria pelo fato de se requisitava financiamento. grandes minimizado possibilidades e de
profissional, constituir um um olhar Além disso, | projetos, foi a | pelas propostas | valorizacdo das
tendo que atuar | laboratério de . . ainda que | professora diferenciadas da | diferencas, além de
' . diferenciado e ) T ) '
junto ao | experiéncias. wa salutar, a | Teresa Leite | instituicdo. Além | serem alicercados
segmento, se [ A prof? Teresa autonomia vertente  social | (Figura iconica | disso, o CEM | nas premissas
encantou e foi | Leite sempre possibilitava ndo poderia se | na conducdo de | tinha esse | freireanas.
desafiada a | defendeu a novas sobrepor a | propostas diferencial: Também  ressalto
buscar necessidade de um . . vertente inovadoras) realizar uma | como de crucial
reconfiguracd ) )
aprofundament Centro de o educacional. A busca ativa | valor na rede, a
o e propostas. | Referéncia em EJA . ' professora INTERESSES EM | constante, em | proposta curricular
) diferentement A
Depois, que pudesse . Teresa DISPUTA: que todo o | revisada da EJA
. e das demais ) .
enquanto chefe | referenciar o escolas da enfatizava a | cultura  como | grupo se | (2012), organizada
de trabalho de toda a g necessidade de | fortalecedora empenhava. coletivamente e
rede.

departamento,

rede, j& pensando

se acentuar a

das

Apods 2017, a SE

revista, em 2020, a
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por ter a
responsabilidad
e de coordenar
0S  Processos,
precisei me
aprofundar nas
premissas  da
EJA para melhor
poder orientar.

1993 a 2004: Chefe
de servico da Zona
Rural - SE.

2005 a 2008
Coordenadora  de
projetos
socioeducacionais
e, depois, do CPC —
Curso  Preparatério
para Concursos
(SAS - Secretaria de
Assisténcia Social)

2009 a 2012 -
Gerente do
DEAP/SE 1
Departamento ~ de
Agdes Pedagdgicas.

203 a 2014 -
Retorno para as
escolas (Ed. Infantil
e E. Fundamental)

2014 -
como

Retorno
técnica
educacional - SE

2015 — Gerente do
DEF 1
Departamento  de
Ensino
Fundamental.

na perspectiva de
expansdo e de
coordenagdo  dos
trabalhos e de
formacao.

O CEM se firmava
na resisténcia a
formas
convencionais  de
atendimento a EJA,
confrontando:
necessidade de se
atender ao sistema
X necessidade de
atendimento a um
publico, cada vez
mais diverso, o que
fortalecia a
(re)organizagdo de
proposta
singular e

uma

polivalente.

perspectiva
humanitéria na
conducdo  das
propostas  da
escola,
atendendo, de
formas
diferentes, aos
diferentes.
Vejo essa
‘polarizagéo’
no histérico do
CEM
salutar e

como

determinante

em seu aspecto
diferenciado, no
que se refere as
demais
de EJA.

escolas

aprendizagens X
sistema
massificado, sem
considerar
peculiaridades.
O CEM e
destacava como
um  laboratério
de
experienciacdes,
diferenciando-se
pela forma de
acolhimento. O
Centro se
firmava  como
resisténcia a
formas
convencionais
de proposta
educacional
para a EJA.

encabecou uma
acdo coletiva de
busca ativa nas
escolas e o CEM,
mais uma vez,
se dedicou a
essa questdo.

luz da  BNCC.
Mesmo tendo
impactado  mais
tarde no CEM, ndo
podemos  negar
sua natureza

emancipatéria e
interdisciplinar, que
serviu de
inspiracdo a tantos
outros projetos na
rede.

Pedagoga  cujo
encantamento
inicial era pela
alfabetizacdo  de
criangas. Foi
convidada, apds 9
anos de PJF, para
atuar como apoio
pedagdgico  no
CEMEC (E. M.
Bicalho)
teve  0s

Aurea
onde
primeiros
4. (ex contatos com a

coordenadora e | lEES

adultos, se
ex professora

tornando,  mais
CEM) tarde (1994), vice-
diretora da

escola. Em 2005,
foi cedida para a
AMAC
propdsito de
trabalhar na Casa

com o

do Adolescente,
conhecendo a
professora Teresa
Leite que,
posteriormente, a
convidou para
trabalhar no CEM,

num projeto que

CEM:
percebi a
como
"protegida” ,
porém, ao me

Inicialmente,
escola

inteirar dos
processos e
propostas,

enxerguei o
objetivo de seu
cardter: ser um

laboratério de
experimentos
diversos que
primassem pela
formacao
humanitaria,

considerando-se as
diferencas, com
autonomia para

fazé-lo, devido a

uma equipe
constituida, a
principio, por
convite e andlise
de perfil,
contribuindo  para
que a equipe

‘abragasse’ a

causa.

A irreveréncia
e a vontade
de fazer
acontecer do
CEM
foram
aspectos

favorecedores

sempre

de sua
diferenciacédo
em relagdo as
demais
escolas.
Tratava-se de
uma forma de
por para
funcionar sem
estar atrelado
a
normatiza¢oe
s. A liberdade,
a autonomia
e o espirito
de
coletividade
foram
determinante
s para a
referenciacdo
do CEM.

O fato de ter
trabalhado  na
AMAC me
permitiu ter uma
visdo do quanto
as questées de
cunho  politico-
partidario
influenciavam
nos processos e
0 quanto isso
era  prejudicial.
Além disso, era
preciso haver a
transicdo do
CEM, até por
uma questdo de
financiamento.
Foi uma
transicdo
tranquila,  que
trouxe
possibilidades e
amplitudes  as
proposi¢des  do
CEM.

De certa forma,
as questoes
sociais, até
entdo afloradas,
fomentaram os
processos

maiores

Grandes
protagonistas:
Gisele  Zaquini
(entdo diretora)
e professora
Teresa Leite
(assessora).

INTERESSES EM
DISPUTA:
favorecimento e
contemplagdo
de um publico
nao

escolarizado,
repleto de
peculiaridades
(formacao
cidada e

emancipagdo
dos sujeitos) X
atendimento  a
rigidez de um
sistema
burocratizado
que tenta impor
ditames
insensiveis  as
peculiaridades.

Desafiar um
sistema
capitalista e
formatador que
insistia em
‘padronizar’
as formas de
interacdo
diferenciadas da
escola. Contudo,
a unido e a
resisténcia  do
grupo
possibilitaram  a
nao
descaracterizaga
o total da
proposta,
evidenciando-se
e se mantendo
como um centro
de referéncia em
EJA.

Projeto de Leitura
e CAC:
experiéncias

sensacionais  que
fomentaram o
processo de ensino
e aprendizagem,
oportunizando, a
variados cidadgos,
a elevacdo da
escolaridade, além
do acesso a

cultura.  Destaca,
em 2013, um ponto
negativo que
impactou nas

acbes do CEM e
em toda a rede de
ensino municipal: a
reducdo da
jornada  semanal
do professor — de
15 h para 13h20'
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ainda estava em educacionais e
fase de essa dualidade
organizagao acabou  sendo
(CAC), o que benéfica para o
aflorou, de vez, a contexto.

paixdo pela EJA.
Naquele projeto,
pude,
efetivamente, me
pautar nas
premissas
freireanas.
«1°-2007 a 2015
©2°-2016 a 2021

Vida profissional | Quando  cheguei | Merece relevo maiores desafios | Destaco os projetos
marcada, desde | ao CEM, | o olhar | Ano de 2010 em relagdo a | de 2004, fonte de
o inicio, pela | praticamente ndo | sensivel para | periodo de | Grandes EJA eram as | inspiragdo para o
intersecao entre | existia a EJA (cerca | o publico | efervescéncia, protagonistas: lacunas e | posterior  Projeto
assisténcia social | de 120 alunos). O | atendido, em termos de | Secretaria deficiéncias de | de Leitura que
e educacdo, | que me encantou, | bem como o | inovacdo Eleuza e as | ofertas de | repercute até hoje.
perpassando, logo na chegada, | histérico pedagogica - a | assessoras atendimento Ele representou
inevitavelmente, foi a singularidade | marcado pela | SE tinha sede de | Teresa Leite e | peculiares, bem | uma ressignificacdo
pela EJA. e a forma de | gestdo retomar o CEM | Wal. como de | das acdes no CEM,
acolhimento, além | compartilhad e potencializar o aprendizagem aliando acesso a
2005 a 2013 - | da liberdade de | a entre | trabalho de viés | INTERESSES EM | apresentadas cultura e as artes
diretora do | experenciar novas | Assisténcia e | educativo, mas | DISPUTA: pelos alunos — | ao processo de
CEM. propostas. Apesar | Educagdo sem se despir | Entravam  em | ndo fazia | ensino e

da minha pouca | que, das acBes de | disputa: poder, | sentido aprendizagem,
idade (28 anos), | certamente, cunho social | resisténcia, “chover no | salientando as
meu fascinio me | trouxe mais | constituidas até | escolha e | molhado” ; era | questdes de
impulsionava a | pontos ali. humanizagdo. E | necessério  se | alfabetizacdo e

encarar de frente o | positivos que | processo de | foi visivel a | aproximar mais | letramento.

grande desafio. | negativos, reconstitui¢do substancial do grupo, | O CAC merece o
Mesmo com | contribuindo da proposta | mudanga no | entender  seu | seu devido lugar de
diretores para a | curricular do | orquestrar dos | cotidiano para | destaque, se
‘indicados’ , ndo | singularidade CEM comegou a | processos poder contribuir | redimensionou e
percebia um | da instituicdo. | se arregimentar | internos. com sua melhor | atende em 6
movimento de | Convém no final de 2009 | Ressalta aqui o | performance [& | regides de alta

opressao, em | ressaltar e prosseguiu | Projeto de | fora, enquanto | vulnerabilidade
5. (ex diretora termos também a | nos anos | Leitura que, | cidaddo, de fato. | social,  hoje. A
CEM e ex administrativos e | forma de | seguintes, tendo | ainda hoje, | Assim, nessa | relacdo direta com
o pedagdgicos; ndo | acolhimento seu é&pice, de | movimenta toda | perspectiva, a | as premissas
il e onEiE se  tolam  as | peculiar e a | fato, em 2012, | a organizacdo | equipe  focou | freireanas o elevam
AMAQ) possibilidades. sensibilidade justamente num | pedagdgica, em questdes | a condi¢do de uma
na escuta dos | momento  em | influenciando nevrélgicas e | valiosa proposta do
sujeitos, por | que a SE | outras agdes da | polémicas, CEM, pois ratifica o
parte da | também escola. como na | carater politico e
equipe. Além | reformulava sua formacdo de | social do

disso, o | estratégia de turmas aprendizado.

cuidado  na | acdo, lancando exclusivas para | Outra questdo de
escolha  de | documentos idosos, destaque que
metodologias significativos exclusivas  para | adveio do
capazes de | para o ambito alunos com ‘pertencimento’ ,
atender  as | educacional deficiéncia digamos assim, do
especificidade (Propostas (oriundos da E.E. | CEM a Assisténcia
s do publico | Curriculares, Maria das | Social, é o fato de a
atendido inclusive a da Dores), escola servir de
colaboravam EJA), fruto de entendendo que | interlocutora com
para a | um trabalho um olhar | diversos postos no
diferenciacdo coletivo dos singular faria | mercado de
entre a EJA | profissionais da toda a diferenga, | trabalho, por meio
do CEM e a | rede. A mudanca que o enfoque | dos cursos
das  demais | precisava precisa ser | profissionalizantes
escolas. ocorrer  devido cuidadoso e que | ali oferecidos,

as dificuldades a educagdo ndo | consagrando-se
de pode e ndo | como uma
gerenciamento deve funcionar | referéncia,  neste
que se como muleta. campo, na cidade e
apresentavam, outro  grande | consolidando  sua
no que tange a desafio, que | polivaléncia. Esses
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financiamento, a
propria
sistematizacdo
de processos e a
necessidade de
se potencializar
o viés
educacional da
instituicao.

requisitou  um
olhar atento foi
em relacdo aos
adolescentes
que ainda nao
tinham  idade
para a EJA (12 A
14 anos), mas
precisavam  de
um atendimento
especifico.
Percebiamos
intensa
agressividade
naqueles
meninos que
ndo sabiam ler,
nem escrever e
percebemos
que criar uma
forma de
atendimento
capaz de
respeitar  suas
especificidades
seria uma forma
de tird-los do
tréfico e da
condigdo
periférica -
trabalhamos
muito na
formacdo  dos
professores e na
aceitacdo de

toda a
comunidade
escolar,
primando  pelo
acolhimento
como forca
motriz. Entdo, a
equipe
apresentou a
proposta de
formacao de
turmas de
aceleracéo,

entre 2010/2071,
o que foi muito
bem  acolhido
por todos e pela
SE que na
pessoa da
professora
Teresa Leite, nos
acompanhava
em todos os
processos.

vieses e revezes
pelos quais a escola
passou,
desencadearam
possibilidades
variadas que
contribuiram para a
(re)configuracdo de
sua proposta
curricular
polivalente.

Formada em
Pedagogia, em
2003, depois em
Psicopedagogia,
sempre teve
encantamento
pela
alfabetizacdo -
tanto de

CEM: A chegada a

marcada, logo de

A chegada de

Fernanda se

deu, justamente
apds essa

mudanga, e foi
interessante

porque a énfase
no aspecto

educacional

aiores desafios da

escola estavam,
néo s6 no

fortalecimento

dos
pressupostos
pedagdgicos,
como na
melhoria da

Mesmo ndo tendo
plenos
conhecimentos da

maioria desses
projetos, é
perceptivel a

importancia de
cada um no
histérico da
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criangas quanto
de adultos. Teve
primeiro contato
com EJA, ainda
na  Faculdade,
através de
disciplina
especifica e do
estagio. Mas s6
foi trabalhar,
diretamente, em
201, quando
ingressou no
CEM.

2011-
Coordenadora
até hoje
(atualmente,
diretora)

inseguranca  por
ter que coordenar
um trabalho tdo
diferenciado,
dedicou-se a
estudar e a se
aprofundar nas
premissas,
apaixonando-se
pela proposta
inclusiva que
abarcava as
diversidades com
respeito.

escolas,  na
rede e em
outras redes,
s6 deixava o
CEM em
destaque pela
diferenciagcdo
da proposta,
com olhar de
acolhimento e
de cuidado
com o
publico
atendido,
marcado pela
possibilidade
de
experiencia¢d
es no interior
do
estabelecime
nto. Destaca
que o fato de
o CEM ter se
constituido, a
principio, por
profissionais
que iam atuar
a convite,
"selecionado
s" , favorecia
esse  carater
‘laboratorial
! da
instituicdo.
Esses projetos
e essa
caracterizaca
o polivalente
a
diferenciavam
das  demais
escolas
ofertantes da
EJA.

preponderava e
se reelaboravam
propostas
internas que
atendessem,
com mais afinco,
aos
pressupostos
educativos,
fortalecendo  a
vertente
pedagobgica.
Havia
simultaneidade
de acoes
quando cheguei
e pude assistir,

bem como
contribuir  para
potencializar o
Projeto de
Leitura, a

organizagdo do

CAC, o
lancamento  da
Plataforma
Moodle no CEM,
para a
formacgao,

interlocucédo e
fomento dos
trabalhos ali
desenvolvidos.

Neste quesito, o
fato de ter
transitado entre

assisténcia e
educacdo
favoreceu e

humanizou  as
relacoes.

que, de fato,
abracava a
causa e se
empenhava em
aprimorar as
metodologias e
estratégias,

aglutinando o
grupo e
favorecendo  a

interlocucao.
RESSES EM
DISPUTA:  Pelo
que pude ouvir
e ler em
registros, o
Centro foi palco
de uma

polaridade entre
assistencialismo

e foco
educacional,
mas que, ao

meu ver, de
certa
colaborou para
proposta
curricular

forma

uma

diferenciada.

estrutura fisica,
j& que o prédio
era muito antigo

(antiga  fabrica
Almirante) e os
recursos  eram

escassos para tal
aprimoramento.
Percebia,
porém,  ainda
maior

necessidade de

foco para a
oferta de EJA
que
contemplasse
bastantes

peculiaridades.
Dai  veio o
esfor¢o para se

atender aos
estudantes

oriundos da
antiga E.E

Maria das Dores
e de se pensar
em  estratégias
de
aprendizagem,
considerando-se
as  deficiéncias
dos alunos.
Além disso, se
organizou
proposta
diferenciada

uma

para atender
aos

adolescentes
que ainda ndo
idade

ingressar

tinham
para
na EJA (turmas
de corregdo de
fluxo),
paralelamente a
ampliagdo  dos
CAC" s, em
comunidades de
alta
vulnerabilidade
social (Entre
2010 e 2014).

instituicdo e na sua
atual configuragdo.
Destaca a
implementacéo da

nova proposta
curricular da EJA,
em 2012,

reformulada  em
2020, que
representou  um
marco  significativo
nas acgoes
vertente

e na

pedagbgica da
modalidade, na
rede municipal de
Juiz de Fora, vindo

repercutir,

efetivamente,  no
CEM, apenas a
partir de 2017, ano
em que as
propostas de
formacéo

continuada se

fortaleceram e a
escola passou a se
ver, de fato, como
integrante da rede,
passando a
rediscutir as
possibilidades  de
dialogar
documento

com o
sem,
no entanto, se
despir de sua
singularidade.

Também ressalta o
valor da proposta
dos CAC' s pela
sua correlagdo
com as
experiéncias

freirianas de
alfabetizacdo,
garantindo  maior
acesso dos
cidad&os a
escolaridade,

respeitando-se sua
dificuldade de
encarar centros de
escolarizagao

propriamente

ditos. O fato de
terem ampliado os
CAC" s, entre 2013

e 2014, merece
destaque pelo
olhar cuidadoso e
sensivel para
aqueles que
careciam de
retomar a trilha
educacional.
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7. (professora

de Danga do
[@2Y)

Possui
graduacdo em
Educacédo
Fisica/UFJF,
Especializagdo
em  Atividades
Motoras em
Academias/Facul
dade de
Muzambinho/M
G, Mestrado em
Educacao/UFJF
e formacdo
continuada  na
area da Danca.
Atualmente
também  tenho
me enveredado
nos  caminhos
da Filosofia e
nos estudos
sobre a Surdez
(LIBRAS e outros
assuntos).
Nunca fez
nenhuma
formacéo
especifica  em
EJA e, durante o
curso de
licenciatura  na
década de 90,
nao realizou
nenhum  estagio
na EJA  Cita
parte
tedrica sobre o

alguma

segmento, mas
nenhuma
vivéncia pratica.
Trabalhar com a
EJA  foi
“feliz"

uma

consequéncia
por ter ido
trabalhar no
CEM.

CEM: 2004 até
os dias de hoje.
Foi para o CEM
para  trabalhar
com o Projeto
Sécio-artistico-

cultural
EMCENACEM e
Oficinas de

Danca em 2004,
a convite da
professora Edna
Christine,

responsavel por
este projeto (
entdéo o meu
cargo de efetiva
da SE/PJF foi
cedido para o

CEM, desde
entdo). Ressalta
que, em 2006,

Logo que chegou
ao CEM, percebeu
se tratar de uma
escola
diferenciada.  Era
ambiente de escola
e também
ambiente de
atividades artistico-
culturais e
profissionalizantes;
tudo
espaco/tempo
escola,

no mesmo

confluéncias.
Percebeu também
um  publico  de

grande
vulnerabilidade
social (muitos
jovens
encaminhados

pelo Conselho
Tutelar e pelo
sistema  prisional).
Entre 0s

adolescentes,
haviam  algumas
rixas por questdo
de territério e
"vira e mexe"
aconteciam  brigas.
Existiam  também
turmas de adultos
e idosos nos turnos

da tarde e noite e,

entre  eles, o
“clima”  sempre
mais ameno e

colaborativo.  Ver

toda essa
multiplicidade

convivendo no
mesmo espaco
escolar,  chamou
muito a atencdo da
professora. 8 ou

80, ndo... o CEM ¢
uma escola de
12(anos) a CEM!

O CEM, até o
ano de 2017,
quando  se
conquistou
uma equipe
diretiva eleita
pela
comunidade
escolar
através de um
processo
legitimamente
democrético,
foi uma
escola  que
servia aos
interesses
politicos  de
cada gestdo,
na qual a
direcdo  era
oferecida
como  uma
moeda
eleitoreira.
Neste ano
citado,  um
grupo de
professores
do CEM se
mobilizou
junto ao
SINPRO (pela
segunda vez)
e cobraram a
mudanca
deste
formato, pois
somente O
CEM e a
Escola Herval
ainda nao
tinham  este
processo
democratico
de eleicdo
vigorando até
o presente
ano.

Sendo assim,
do ano em
que eu
entrou, 2004,
até 2014
(perfodo
corresponden
te a esta
pesquisa), ou
seja, no
periodo de 10
anos,
passaram 3
equipes
diretivas pela
escola, sendo
que  houve
uma
verdadeira
“danca de
cadeiras " de

O CEM é um
espago
educacional
bem
diferenciado da
maioria das
escolas da Rede
Municipal,  pois

ha uma
multiplicidade
de modos de
vidas. Sédo
diferentes
idades,  etnias,
locais da cidade,
culturas,
crengas,
condi¢Bes

econdmicas, etc,
(Cita as paginas
36 a 42 da sua
dissertacdo). Isso
é uma
caracteristica
que  perpassa
todo o periodo
investigado por
esta  pesquisa,
ressaltando-se o
maior
investimento na
EJA. Ha, ainda,
uma
particularidade
com relacdo ao
atendimento ao

publico de
Pessoas com
Deficiéncia (PcD)
que acho
interessante

frisar: Em 2007 o
prefeito  Bejani

resolve abracar
duas turmas de
PcDs da Escola
Estadual  Maria
das Dores que
seriam
encerradas
definitivamente
e as encaminha
para o CEM. o
CEM projeta seu
pensar/fazer
"desenvolvend
o projetos
educacionais de
qualidade e que
possibilitem o
retorno e
continuidade da
vida académica,
além de facilitar
0 acesso a bens

culturais e
formagao
profissional.
Assegurando
ensino de

De 2005 a 2008,
a direcdo que
foi indicada pela
AMAC,
aos  interesses
dessa entidade,

atendia

articulando-os
aos  interesses

politico
pedagogicos da
SE, pois o

atendimento de
EJA continuava
sendo a forca

estrutural do
CEM. Este
periodo, a meu
ver, foi o
segundo

momento  mais
instavel do CEM,
técnica e
emocionalmente
(o campedo de
instabilidade foi
de 2012 a 2014
Vieram
funcionérios da
AMAC para
trabalhar no
CEM, todos com
cargos de
coordenagdo de
alguma
culminando  na
transferéncia da
gestdo do CEM
da pasta da SE
para a pasta da
Secretaria de

Varios

coisa.,

Assisténcia
Social, onde os
profissionais
efetivos e
contratados pela
SE ficaram
vinculados a
outra Secretaria.
Foi um periodo
de equilibrismo
e de paciéncia
para aturar
aquela situagdo
toda.

De 2009-2012,
com a troca de
prefeito e sua
equipe, a
diretora
se mantém e, ao
CEM, é
concedido  um

Gisele

novo vice-
diretor escolhido
entre quatro
nomes

levantados pela
SE. Jodo Paulo
chega em 2010

e isso foi bem

NOVAS
ESTRATEGIAS
DE
ALFABETIZACA
¢] E
LETRAMENTO:
Afirma que o
maior  legado
que Dona
Tereza Leite
deixou para

nossa escola, foi
a criacdo do
Projeto de
Leitura, que vem
sendo
reinventado,  a
cada ano. Em
2009,
Barbosa,
professora  de
Historia do CEM

Patricia

passa a
coordenar  esse
projeto de
cunho
pedagdgico,
cultural e

artistico, na qual

toda a escola
passa a
desenvolver
uma  “Unidade
Tematica” ,
anual ou

semestralmente.

Esta lecle)
pedagogica
propde um
grande

movimento e
envolvimento de
toda a escola no

exercicio
coletivo de
ampliar os

processos  de
ensino
aprendizagem,
através de novas
metodologias
de leitura e

escrita.l
Ademais, pude
perceber
também um

fortalecimento
da EJA na escola
e ampliacdo de
turmas. 1
OLIVEIRA,

O  Projeto de
Leitura foi
referenciado
positivamente,
varias vezes, pela
entrevistada, que
lhe confere um

carater de
potencial

articulador de
varias vertentes

pedagdgicas  no
interior da escola,
ressignificando  os
processos de
alfabetizagédo e
letramento,  além
de estabelecer
uma inter-relagdo
potente
diversas éareas do

entre

conhecimento.

Refere-se a
natureza mais
aberta da Proposta
Curricular da EJA
(2012), 3
horizontalidade
dos saberes, das
propostas de
trabalhos
interdisciplinares,
da escuta mais
atenta ao publico e
tempos  de
aprendizagens que
propiciou
delineamentos  no
trabalho com a
modalidade na

seus

novos

rede, impactando
no CEM, anos
depois, apds uma
maior

interatividade dos
profissionais da

instituicdo nos
processos de
formacao

coordenados  pela
SEJA/SE.
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quando a AMAC
chega no CEM,
comeca a
encerrar  varios
projetos (o que
gerou muita
insatisfacédo  no
publico
atendido e
profissionais) e o
Projeto  Socio-
artistico-cultural
EMCENACEM
foi um deles.
Assim, criou um
novo projeto: o
Grupo de Danca
EmCenaCEM,
com estudantes
remanescentes
(até hoje
continuamos
com essa
proposta
artistica/pedagd
gica, constante
no PPP do
CEM).

A partir de 2007,
comegou a
ministrar  aulas
de Danga
também  como
componente
curricular da EJA
na escola, o que
pode ser
considerado
mais um grande
diferencial e
vanguarda nas
propostas
pedagogicas da
nossa Rede
Municipal.

vice -diregdo,

além de
diversas
mobilizacdes

de resisténcia
da categoria
dos
professores,
por diferentes
motivos,
todos de
fundo politico
e pedagogico
e em defesa
dos projetos
e profissionais
que ali
atuavam.

A primeira
equipe
diretiva,
2004-2005,
(José de
Cassia/diretor
e Luiza/vice
diretora) até a
chegada da
AMAC em
2005,
segundo
Fernanda,
conseguiu
articular bem
os  projetos
artisticos e a
escolarizacdo,
mas sua
duracédo  foi
muito  curta
para uma
avaliagcdo
diagndstica.
De qualquer
maneira,
nesse perfodo
houve  uma
grande
movimentaga
o nas
atividades
pedagogicas
da escola,
fomentando
sua vertente
polivalente,
como: a
sustentacao
do  Projeto
socio-

artistico-
cultural
EMCENACEM;
a parceria do
Projeto
EMCENACEM
com um
grupo de
Psicologia; o

fortaleciment
o das

qualidade  aos
discentes, com
profissionais
comprometidos
e qualificados,
tem a proposta
de capacitar e
de transformar
as trocas de
experiéncias em
conhecimentos,
habilidades e
atitudes, a fim
de estimular sua
insercao no
mercado de
trabalho e na
continuidade do
seu ensino -
aprendizagem.
" (PPP/2017)
Ao comecar a
trabalhar
efetivamente na
EJA, que foi em
2007, até 2014
pude perceber
que o CEM foi
desenvolvendo
mais projetos e
ficando  menos
limitado a
concepcao
conteudista. Isso
significa  dizer
que eu percebi
uma maior
movimentacdo
de proposices
metodoldgicas
no Currfculo do
CEM.

positivo para a
escola. Foi um

periodo fértil
para o CEM,
com a troca de
gestdo da

Secretaria de
Educagao e
principalmente,
pelas méaos e
acbes da
Professora
Tereza Leite,
assessora da
secretaria
Eleuza, que
ficou
responsavel por
investir nos
projetos do CEM
(nos antigos e
na  proposicdo
de novos). Neste
periodo, a
escola  retorna
para a pasta da
SE e os projetos
relacionados  a
estrutura
educacional
tomam  novas
dimensées.  Os
CAC' s foram
criados neste
perfodo.

INTERESSES EM
DISPUTA:
satisfazer ao
ego de
administradores
ou atender,
efetivamente,
aos anseios da
comunidade
escolar.
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8. (professor do
CEM e antigo
articulador dos
CACs)

atividades
pré-
profissionaliza
ntes que la
existiam
(corte e
costura,
cabeleireiro,
manicure,
artes gréficas,
serigrafia,
grafica,
informética) e
das propostas
artisticas e
culturais
como Danca,
Teatro,
Artesanato,
Capoeira,
Msica,
Escolinhas de
Esportes,
entre  outros;
manutencdo
das atividades
da EIA;
apresentacoe
s de Mostras
Culturais  na
escola e além
dos muros da

escola; etc.
Possui [Como Ressalta  como | Avalia a (6] entrevistado
Graduacdo em | A primeira mencionado grande transicdo como assinala como um
Educagdo Fisica, |mpressdo que tive pelo diferencial  do | fundamental e periodo de
com Ho CEM foi a de que pntrevistado, CEM o | altamente efervescéncia  da
Especializacdo e tratava de um Varias vezes | envolvimento da | positiva. (0] escola o intersticio
em  Educacdo pxtremo desafio, Hurante a | equipe e a | proprio contexto ) 2001 a 2014.
L o ) . . e Segundo Izaltino, . )
Fisica  Escolar. principalmente Entrevista, ndo | autonomia  na | socio-histérico de desafi Afirma que  foi
. - ) o grande desafiol
No principio da porque, naquela fhegou a ter | proposicdo/cond | foi se q ¢ CEM foi nesta fase,
o ol (e
atuacdo Epoca (1994), o foco putras ugao dos | modificando, ind sobretudo  entre
o o ) ) N ainda permanece,
docente,  ndo Ha instituicdo era pxperiéncias projetos. devido as , P 2009 e 2014, uma
: : ) . orém em menor| A
tinha interesse pcolher menores em fom a  EJA, | Enfatiza também | mudancas  na P la) maior énfase nos
escala al
nem contato fituacdo de risco ppesar de | que a EJA se | sociedade e o projetos
N ) ) discriminacdo com .
com a EJA. Essa [sobretudo situagdo Fempre consolidou  no | com isso, o CEM b socioartisitcos,
) N . ) o Ublicol )
primeira relacdo e rua) — os menores pcompanhar CEM, em fungdo | precisava se tendid P | esportivos e nas
_ . | atendido ela| )
se deu no CEM, passavam o dia todo [elatos de | da demanda do | adequar: batia a | | Ftuic P oficinas — tudo isso
instituicdo B
em 1994, li (8h as 17 h) e folegas e | proprio publico | sua porta, it - de forma
muitos
quando  ainda finham reforco poticias de | atendido, afinal | incessantemente fissionai articulada ao PPP
rofissionais
ndo se atendia a pscolar, projetos da putras escolas. os menores iam | , um publico f h sténdi da escola,
inham  resisténcia
EJA, Brea  esportiva e faliente  que, | crescendo e | diferente, com dai fol contemplando,
- ai ol
especificamente, pficinas (marcenaria, Hesde sua | precisavam  de | questdes J efetivamente,  os
ocorrendo,
mas a  um papataria, Fhegada na | direcionamentos urgentes a ) alunos da EJA, nos
. . X e , . gradativamente, o
publico Hatilografia, —gréfica, ppoca do | - somente o | serem atendidas ) 3 turnos.
~ fortalecimento dal .
correlato. Ptc), ndo havendo [entro do | reforco  escolar | e a SE percebeu . Salienta a extrema
! ~ . ) equipe, com ag L
omente a Menor, percebia | ndo resolveria as | tal necessidade, mudancas m importancia  dos
u 3 u o
CEM- 1994 até pscolarizacdo plena.  ima equipe | necessidades. portanto ) " CAC' s, devido as
maior
hoje mbuida da | Esse olhar | requisitou a ) premissas
. ’ . engajamento, com )
Destaca que, ao | A medida que o pontade de | sensivel e | retomada da - freireanas e por se
a
ingressar no | trabalho com a EJA fazer a | cuidadoso da | gestdo da revelar uma
K i . i reconhecendo 4 .
CEM, o foco era | foi se ampliando e Hiferenca na | entidade escola, inqularidade  d proposta que ‘vai
singularidade  da
trabalho  com | outras vertentes se Jida dos | também se | impactando em gl até o aluno’ , por
escola.
adolescentes em | abrindo, revela ter | ‘meninos’ , revela um | mudangas  no meio dos polos de
situacdo de alta | se sentido cada Hando o melhor | importante atendimento, atendimento, bem
vulnerabilidade. vez mais seduzido {e si e, depois, | diferencial em | nas  condi¢Ges como a Proposta
De 2001 a 2008 | pela proposta da pho publico de | relagdo as | de acolhimento Curricular de 2012,
— passou a ser | entidade. ovens, adultos | demais e de trabalho, que veio conferir
coordenador de b idosos. instituicoes  da | no perfil do um novo status a
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9. (ex assessora
SE -
coordenava

projetos no
CEM e HERVAL)

projetos
esportivos na
SEL, porém
nunca rompeu o
vinculo com a
escola, pois
acompanhava
nucleos de
prética esportiva
que E]
funcionavam >
estes atendiam a
comunidade e

O fato de a

Hirecdo ser
bempre
ndicada o

ncomodava um
pouco.
fambém,
nicialmente,
ndo percebia a
BE tdo presente,
Fomo passou a
ber, a partir de
PO09

rede municipal.

professorado, na
ramificacdo  de
ofertas, etc.

PROTAGONISTA
S: Equipe da SE
(com  destaque
para a
assessoria) e a
propria  equipe
do CEM, que ja
conclamava

uma  alteracdo

EJA,  em  nivel
municipal,  sendo
fruto de debate
dos  profissionais
atuantes na
modalidade, a
época.

Afirma que o CEM,
atualmente, abraca
com maior énfase
0s pressupostos da
referida  proposta,
e ressalta o fato de

as  turmas de assessoria). na sua proposta, o CEM ja
EJA. de forma a apresentar, ha
Retorna, Ressalta um maximizar o viés muitos  anos,  a
integralmente, ronflito de educacional. O Educacdo  Fisica
para o CEM, nteresses: trabalho como parte
com os dois ASSISTENCIALIS pedagogico  se componente  da
cargos, em O X fortaleceu e se grade curricular da
2009. FORMACAO ampliou. EJA, inclusive ja
EDUCACIONAL registrada no seu

PLENA. PPP.
O CEM é um | Aponta que, Enfatiza a Poderia destacar a
importante centro de modo atuacdo da | Sempre houve prépria  mudanga
educacional para a | geral, a secretaria de | grandes da escola da SAS

Formada em
Pedagogia pela
UFJF. Seu
primeiro contato
com EJA foi
através da
disciplina, na
Faculdade. Alf, j&
se sentiu
seduzida, tanto
que optou por
fazer a
parte do estagio
na modalidade e

maior

foi se
envolvendo
cada vez mais.

- EA
Iniciais

Fases

— assessora
da SE/PJF,
acompanhando

Centro Herval e
CEM.

populacdo  que,
por alguma razdo,
nao tenha
concluido o ensino
fundamental na
idade
mas,  sobretudo,
identifica o CEM

como um potente

adequada,

centro de
formacgdo de
professores, dada

a sua organizacdo

curricular, a
diversidade de
profissionais, a

estrutura da escola
etc.
Afirma  que as
atividades de
assessoria sdo
(eram) diversas,
desde as questdes
pedagdgicas  até
aquelas mais
relacionadas  aos
aspectos
administrativos. Em
relacido ao CEM,
cita ter
acompanhado o
processo de
retorno da unidade
para a SE (quando
chegou na SE, o
CEM estava sob a
responsabilidade
da Secretaria de

Assisténcia Social).

educacdo de

jovens e
adultos
sempre
esteve a

margem das
principais
politicas
educacionais
(ou pelo
menos  ndo
foi, em geral,
a
preocupagao
principal
dessas
politicas,
apesar  dos

avangos  no

PNE e na
prépria  LDB.
Na prética, as
coisas  nao
mudaram
muito). Alega
que, na
contraméo
dessa

realidade, a
gestdo desta
época
procurou
trabalhar de
modo a
mitigar 0s
efeitos desse
histérico. Isso
se revela na

forma como

Relata ter
apoiado
totalmente o
retorno da
escola para a SE,
considerando
uma decisdo

muito  acertada
e necessaria,
que  contribuiu
para o avango
da instituicdo
em direcdo ao
que ela se
propunha,
enqguanto
escola de EJA.

uma

Ressalta o
empenho  da
assessoria da SE,
com
apoio da
secretaria e do

todo o

proprio prefeito.
Acrescenta a
importancia
também da
diretora  Gisele
Zaquini (que
antes era
coordenagdo,
dentro da SAS),
uma  excelente
profissional que
assumiu esse
desafio junto a
SE.

educacdo Eleuza
Barbosa,

coadjuvada pela
assessora Teresa
Leite, além do
préprio prefeito,
Custédio  Matos
e, sobretudo, de
quem estava na
linha de frente: a
diretora  Gisele
Zaquini.

INTERESSES EM

DISPUTA:
Reposicionar o
foco da
instituicdo, ~ de
um Viés
totalmente

assistencialista

para uma
vertente
educativa  cujo
cerme era a
formagao

humanizada e
holistica.

desafios, mas o
fato de
concentrar, em
um mesmo
espaco,

estudantes  de

diferentes
pontos da
cidade é

complicado. Isso
gera, muitas
vezes, conflitos,
brigas,
agressoes,
sobretudo,
quando se fala
dos
adolescentes. O
CEM atendia aos
estudantes que
se encontravam
em privagao
parcial de
liberdade, o que
maximizava  a
carga
desafiadora,
porém a escola
buscava integrar
esses estudantes
e atendé-los da

melhor forma. E,

para isso,
contava com
total apoio da
secretaria.

para a SE. A
construgdo de um
curriculo

especifico para a
EJA (2009 a 2012),

pelos préprios
profissionais  que
nela atuavam,

respeitando-se
suas
peculiaridades.

Diante dessas
questdes

levantadas,  cabe
ressaltar a

necessaria visdo da
educacdo  como
um direito e que,
como tal, precisa
ser alcancado de
fato. Para isso, o

poder publico ndo

pode medir
esforgos para
garanti-lo,

principalmente,

quando se fala de
jovens, adultos e
idosos que tiveram
esse direito
negado em sua
vida, seja por qual
motivo for — e af

exalto também a

criagdo dos
CAC' s, em 2011. E
garantir esse

direito, na pratica,

muitas vezes,
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Uma das primeiras
medidas da nova
gestdo (a época)
foi propor a
reintegracdo  da
unidade escolar a
educacdo por
entender que se
tratava de uma
escola de
fundamental
importancia para a
formacéo dos
estudantes  jovens
e adultos que ndo
haviam  concluido
o ensino
fundamental e
requeria toda a
atengao e estrutura
que eram préprias
da érea. Tratava-se
de uma escola e
ndo de uma
unidade de
assisténcia  social,
mas,
historicamente, o
CEM sempre teve
essa relagdo com a

Assisténcia, desde

a sua origem.
Reafirma que
percebia uma

escola com uma
proposta bastante
ousada, inovadora
e potencialmente
produtiva para a
aprendizagem dos
estudantes,
voltada para a
emancipagao
desses sujeitos. O
CEM era também
uma referéncia
para a formacdo
dos professores.

passaram  a
cuidar/ tratar
o CEM, na
criacdo  do
Centro de
Referéncia

Herval da
Cruz Braz e
nas politicas
especificas

para a
alfabetizacdo.
O CEM era
uma das
escolas  do
municipio

que atendia a

educacdo de

jovens e
adultos. O
que a diferia

das  demais
era a
proposta
pedagogica,
a
possibilidade
de
experenciar e
a sua

localizagdo (é

importante
dizer isso,
pois a
maioria  das
escolas  da
rede

municipal fica
na periferia).
Com relagédo
a educagdo
de jovens e
adultos  no
municipio,
havia  uma
proposta
bastante
direcionada,
cuja
responsabilid
ade era da
Supervisao
da EJA,
equipe
dentro  do
Departament
o de Acoes
Pedagodgicas
(responsavel
por toda a
organizagao
da educagao
escolar  no
municipio,

mais

significa  romper
com os modelos
tradicionais de
escola que temos,
desconstruir

conceitos, rever e

reinventar o
curriculo, as
praticas

pedagdgicas e de
gestdo, as quais

estamos
acostumados.
Enfim, a
experiéncia do

CEM revela um
pouco sobre esse
repensar.
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especificame
nte pelas
acoes
relacionadas
ao ensino
fundamental
e a EA.
Nesse
periodo, a
rede
municipal
elaborou
uma
proposta
curricular
para toda a
rede,
inclusive para
a EJA
(importantissi
mo, pois nao
se tinha um
curriculo  até
entdo e, de
modo  mais
especifico,
para a EJA).

214




