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RESUMO

AVELAR, Glaucia Maria Morais Franca. O processo de constituicdo das Propostas Politico-
Pedagégicas da Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos na Rede Municipal de
Educacdo de Goiania no periodo de 1993 a 2016. 2017. 249f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal de Goias, Faculdade de Educacdo, Goiania, 2017.

A pesquisa investigou o processo de construcdo das Propostas Politico Pedagdgicas (PPPs) da
Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA) da Secretaria Municipal de Educacao
(SME) de Goiania, no periodo de 1993 a 2016, com vistas a discutir como foram constituidas
as PPPs e quais 0s avangos e retrocessos presentes em seu processo de sistematizagéo,
buscando ainda inquirir sobre a existéncia de contradi¢des internas entre si. Para recuperar este
processo de constituicdo das PPPs optou-se por pesquisa com abordagem qualitativa de carater
eminentemente bibliografico e documental. As fontes documentais foram obtidas junto a
Secretaria Municipal de Educacao de Goiania, ao Conselho Municipal de Educacdo (CME) de
Goiénia e aos acervos da Pesquisa Centro Memoria Viva: Documentacdo e Referéncia em
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo Popular e Movimentos Sociais da Regido
Centro Oeste. Partindo da premissa de que as PPPs destinam-se a um publico constituido por
trabalhadores, buscou-se levantar a origem da demanda para a Educacdo de Jovens e Adultos
em Goiania e identificar como ocorreu o atendimento a este publico no periodo anterior as
PPPs. Com esse intuito, o presente estudo retrocedeu a construcdo de Goiania e as origens da
SME. Para percorrer este caminho o aporte teérico adotado foi constituido por autores regionais
que estudaram a histdria de Goiania e a historia da SME, a exemplo de Borges (2000), Chaul
(1999), Estevam (1997), Estevam e Campos Junior (2012), Palacin (2001), Bittar (1993),
Climaco (1991) e Dourado (1990). Para melhor compreensdo da trajetoria da EAJA na SME,
além das PPPs e documentos elaborados pela SME e de documentos produzidos pelo CME, a
pesquisa recorreu a Café (1996), Calixto (2004), Costa (2008), Gomes (2006), Machado (1997,
2004), Nunes (2016) e Rodrigues (2000, 2004, 2011), dentre outros. A investigagédo revelou a
elaboracdo de trés versbes e a reelaboragdo de outras duas, totalizando cinco PPPs
sistematizadas ao longo dos 23 anos que comp8em o periodo observado. A recuperacdo do
processo de elaboracdo destas PPPs evidenciou que, a despeito de algumas diferencas
observadas, elas refletem um processo de continuidade da politica de atendimento realizada
pela SME, constituindo-se num movimento de resisténcia em relagdo a descontinuidade, em
ambito nacional, das politicas publicas de EJA. A partir da observagdo dos registros trazidos
pelas PPPs, o estudo revelou ainda que o movimento feito pela Rede Municipal de Ensino a
partir de 1993 tomou por base principios e concepcbes que coadunam com uma educacao
popular libertadora, evidenciando um esforgo desta rede no sentido de construir uma educacédo
a favor da classe trabalhadora.

Palavras chave: Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos. Educacdo Popular. Proposta
Politico Pedagdgica. Secretaria Municipal de Educacéo de Goiania.



ABSTRACT

AVELAR, Glaucia Maria Morais Franca. The process of constitution of the Political-
Pedagogical Proposals of Education of Adolescents, Youth and Adults in the Municipal
Network of Education of Goiéania from 1993 to 2016. 2017. 249f. Dissertation (Master in
Education) - Federal University of Goias, Faculty of Education, Goiania, 2017.

The research investigated the process of construction of the Pedagogical Political Proposals
(PPPs) of the Adolescents, Youth and Adults Education (AYAE) of the Municipal Secretary
of Education (MSE) of Goiania, from 1993 to 2016, to discuss how they were constituted the
PPPs and what advances and setbacks are present in their process of systematization, still
seeking to inquire about the existence of internal contradictions between them. In order to
recover this process of constitution of the PPPs it was opted for research with qualitative
approach of eminently bibliographical and documentary character. The documentary sources
were obtained from the Municipal Secretary of Education of Goiénia, the Municipal Council
of Education (MCE) of Goiania and the collections of the Research Center Living Memory:
Documentation and Reference in Youth and Adults Education (YAE), Popular Education and
Social Movements of the Region Midwest. Starting from the premise that the PPPs are
destined to a public made up of workers, it was tried to lift the origin of the demand for the
Youth and Adults Education in Goiénia and to identify how the attendance to this public took
place in the period previous to the PPPs. For this purpose, the present study went back to the
construction of Goiania and to the origins of MSE. In order to follow this path, the theoretical
contribution adopted was composed by regional authors who studied the history of Goiania
and the history of MSE, such as Borges (2000), Chaul (1999), Estevam (1997), Estevam and
Campos Janior (2012), Palacin (2001), Bittar (1993), Climaco (1991) and Dourado (1990). In
order to better understand the trajectory of the AYAE in MSE, besides the PPPs and
documents elaborated by MSE and documents produced by MCE, the research appealed to
Café (1996), Calixto (2004), Costa (2008), Gomes (2006), Machado (1997, 2004), Nunes
(2016) and Rodrigues (2000, 2004, 2011), among others. The investigation revealed the
preparation of three versions and the re-elaboration of two others, totaling five PPPs
systematized over the 23 years that make up the observed period. The recovery of the process
of elaboration of these PPPs showed that, in spite of some observed differences, they reflect a
process of continuity of the service policy carried out by MSE, constituting a movement of
resistance in relation to the discontinuity, at national level, of the policies of YAE. From the
observation of the records brought by the PPPs, the study also revealed that the movement
made by the Municipal Education Network from 1993 based on principles and conceptions
that are in line with a liberating popular education, evidencing an effort by this network to
build an education in favor of the working class.

Keywords: Adolescents, Youth and Adults Education. Popular Education. Political
Pedagogical Proposal. Municipal Secretary of Education of Goiania.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem por objeto de estudo as Propostas Politico Pedagdgicas
(PPPs) da Educacédo de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA) da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) de Goidnia com o objetivo de recuperar o processo que as constituiu,
vivenciado na Rede Municipal de Ensino (RME) de Goiénia. Apresenta ainda o intuito de
identificar avangos e retrocessos ocorridos ao longo da trajetoria de elaboracdo das PPPs,
tendo por pressuposto as concepgdes que as fundamentam e o processo de discussao coletiva
em torno das mesmas.

O interesse sobre este tema decorre da atuacdo desta pesquisadora como
coordenadora pedag6gica na EAJA desde 2005, periodo em que passou a ter contato
gradativo com a PPP e seus desdobramentos no interior da escola na qual trabalhava. Ao
longo do trabalho nesta fungdo um dos maiores desafios enfrentados foi o da efetivacdo da
proposta na pratica do coletivo de profissionais do ensino noturno desta escola. Entretanto,
nas diversas participacfes em reunides e encontros com outros coordenadores, foi percebido
que, em relagdo a implementacdo da proposta, havia muitas diferencas de uma escola para
outra. O que mais chamou a atencdo foram as disparidades. Enquanto havia escolas, embora
em numero reduzido, que buscavam a discussdo da proposta e a avaliacdo da pratica
desenvolvida pelo coletivo a luz da mesma, inimeras outras ndo realizavam discussoes,
apesar de tentarem pautar o trabalho desenvolvido no que se propunha no documento, ao
passo que algumas outras nem sequer conheciam a proposta na integra.

Dentre as trés situacdes, a despeito da seriedade do desconhecimento da proposta por
parte de alguns profissionais, a maior inquietacdo se ateve ao grupo de escolas que estavam

“no meio do caminho”. Eram muito comuns, nas reunides e encontros de coordenadores,
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relatos no sentido de dificuldades de desenvolver o curriculo nas escolas fazendo uso da
metodologia prevista na PPP. Isto sem falar nas diferentes formas de conceber e conhecer os
seus sujeitos. Além disso, ocasionalmente havia momentos de desabafo nos quais surgiam
queixas em relacdo a existéncia de professores que propunham na EAJA atividades que eram
utilizadas nos Ciclos I e 11, ou seja, atividades infantilizadas.

Os diversos relatos ouvidos instigavam a busca da percepcdo acerca de qual era o
entendimento que os professores da EAJA, no geral, tinham da PPP, uma vez que, na escola
onde atuava, este entendimento se dava em diferentes niveis. Embora consciente das
dificuldades existentes no desenvolvimento do trabalho, a percepgédo desta pesquisadora era a
de gue, na escola em que atuava, o coletivo de profissionais trabalhava de acordo com a PPP.
Entretanto, a partir da adesdo da escola a experiéncia do Proeja-FIC/Pronatec, o coletivo foi
submetido a um processo de estudo sistematizado da proposta. Além de estudar a PPP, dentre
outros temas, a pratica era trazida para as discussfes a luz desta proposta. Ao final de dois
anos de formagdo continuada “in loco” houve uma mudanga de percepcdo. Chegou-se a
conclusédo de gque, somente naquele momento, o coletivo se deu conta do que realmente era a
PPP e quais suas implicacdes.

As reflexOes realizadas no processo de formagdo in loco despertaram na
pesquisadora o interesse pelo estudo e aprofundamento desta tematica. Entretanto, ao pensar
sobre a significacdo da PPP para os docentes que atuam na EAJA, outras inquietacdes
surgiram: a PPP teria 0 mesmo significado entre os professores que participaram de sua
elaboracdo e 0s que ndo participaram diretamente deste processo? Como se deu esta
elaboracdo? Houve realmente um esforco no sentido de garantir a legitimidade desta
proposta? Houve mudancas significativas da versao atual da PPP em relacdo as versdes que a
antecederam? Que avangos e recuos marcaram a trajetoria da RME no tocante a elaboracao
das PPPs da EAJA?

Eram muitas as inquietacdes em torno da temética das PPPs. Tomando-as por objeto
de estudo, o projeto de pesquisa inicial se propunha a recuperar seu processo constitutivo e as
diversas performances na implementacdo das mesmas, de modo a identificar os avancos e
retrocessos, bem como as lacunas existentes, tendo por pressuposto o atrelamento necessario
entre o discurso e a pratica. Contudo, no decorrer do caminho, frente ao tempo e condicdes
disponiveis, foi necessario reestrutura-lo, passando a ter como problematizagdo: como foram
constituidas as PPPs da EAJA? Quais 0s avangos e retrocessos marcaram 0 processo de

escrita das PPPs? Elas apresentam contradi¢des internas e entre si?



19

A metodologia de pesquisa adotada na presente investigacdo é de abordagem
qualitativa, de carater eminentemente bibliografico e documental, abrangendo o periodo de
1993 a 2016. A documentacdo utilizada foi levantada junto a SME de Goiania, ao Conselho
Municipal de Educacdo de Goiania (CME) e aos acervos da Pesquisa Centro Memoria Viva:
Documentacdo e Referéncia em Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educagdo Popular e
Movimentos Sociais da Regido Centro Oeste, a qual vincula-se ao subprojeto "Educacéo de
Jovens e Adultos na Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania (SME): historia e
memoria" e trabalha com a organizacdo, sistematizacdo, digitalizacdo e disponibilizacdo
online dos documentos da EJA produzidos na esfera municipal de Goiania.

Para desenvolver a pesquisa a primeira acdo foi a realizacdo de uma revisdo
bibliografica para localizar trabalhos académicos relacionados as propostas politico
pedagogicas dos sistemas de ensino e ao planejamento educacional a nivel de sistema ou rede
de ensino. A pesquisa foi realizada no Banco de Teses e Disserta¢cdes da CAPES e no site da
Anped. Para a consulta ao Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES foram utilizadas as
sequintes palavras chave: Proposta Pedagogica, Projeto Pedagdgico, Proposta(s) Politico
Pedagogica(s), Sistemas de Ensino, PPP, Proposta Curricular, Experiéncia Pedagogica e
Planejamento Educacional. Em relacdo a Anped, foram observados trabalhos apresentados em
trés Grupos de Trabalho (GTs) - Estado e Politica Educacional (GT 05), Curriculo (GT 12) e
Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas (GT 18) — no periodo correspondente entre a
realizacdo da 23?2 e a 372 reunido, ocorridas nos anos de 2000 a 2015. Além disso, foram
consultadas publicacdes de autores como Vasconcellos (2007), Veiga (1998, 2001), Dalmas
(2002), Moreira (2000), Santiago (2002), Cavagnari (1998), Libaneo (2001, 2013), Padilha
(2003), Gandim (1994) e Libaneo, Oliveira e Thoschi (2003).

Em nenhuma das producdes observadas foi constatado o uso da terminologia
Proposta Politico Pedagodgica para identificar propostas abrangendo os sistemas de ensino,
elaboradas para nortear o planejamento e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas
escolas, bem como para delinear sua estruturacdo. Este tipo de instrumento foi reiteradamente
apresentado como proposta curricular na maioria das producdes observadas. Alem disso, foi
detectado que, em determinados momentos, as terminologias proposta politico pedagdgica e
projeto politico pedagdgico foram utilizadas para fazer referéncia ao documento elaborado
pelas escolas com o intuito de sistematizar o planejamento do trabalho a ser por elas
desenvolvido.

Embora este documento seja predominantemente conhecido como Projeto Politico

Pedagogico, ndo causou surpresa encontrar o termo proposta sendo utilizado em substituicdo
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ao termo projeto, uma vez que na propria Lei de Diretrizes e Base da Educacdo (LDB), Lei
9394/1996, constata-se 0 uso das duas terminologias para designar o documento produzido
em ambito escolar. Os artigos 12 e 14 desta LDB ilustram adequadamente a ocorréncia:
Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| — elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

L]

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democréatica do ensino
publico na educacdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

| — participacdo dos profissionais da educagido na elaboragdo do projeto pedagdgico
da escola (BRASIL, 1996)

Outra agédo desenvolvida para realizar a discussédo a que nos propomos foi procurar
compreender os niveis de abrangéncia do planejamento educacional. As leituras realizadas
sobre esta questdo apontaram para a existéncia de trés niveis de abrangéncia. O nivel macro
refere-se as proposi¢des, diretrizes e normativas imanadas da Unido — governo central. O
nivel micro reporta-se a proposta pedagdgica do sistema de ensino, mais especificamente o
sistema municipal. O nivel local remete a proposta pedagdgica da escola, também conhecido
como projeto politico pedagdgico. Localizamos nosso objeto de estudo no nivel micro,
compreendendo que ele se pauta nas diretrizes imanadas do nivel macro para, a partir das
concepgdes e principios por ele defendidas e fazendo uso da autonomia que Ihe compete,
orientar o planejamento a ser realizado nas escolas.

Diante do conhecimento adquirido através destas acdes e para efeito de melhor
compreensdo do texto que comple esta dissertacdo, faz-se necessario estabelecer que a
terminologia Proposta Politico Pedagodgica serd doravante utilizada exclusivamente para
fazer referéncia ao planejamento a nivel de sistema de ensino, tendo por referéncia a RME de
Goiania.

Além da constatacdo de que o lugar ocupado pela PPP-EAJA (na RME de Goiania) e
pelas Propostas Curriculares (na maioria dos sistemas de ensino) seja correspondente, é
interessante salientar que a correspondéncia entre tais documentos nao implica que tenham a
mesma estrutura e/ou a mesma finalidade. Em muitos casos, existe uma diferenca quanto ao
carater destes documentos.

As propostas pedagdgicas, propostas curriculares, projetos ou programas que se
constituem em documento referéncia para as escolas na elaboragdo de seus projetos politicos
pedagdgicos sdo normalmente de carater prescritivo e, em grande medida, se restringem a
producdo de programas curriculares que traduzem as orientacdes emanadas do governo

federal sob a forma de indicagdo dos contetdos a serem trabalhados nas diversas disciplinas
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escolares em diferentes séries ou etapas, podendo, ou ndo, vir acompanhados de uma
discussédo sobre aspectos metodoldgicos e avaliativos.

Em contraposicdo ao carater prescritivo destes documentos, existem outros que
possuem um carater téorico-metodoldgico que explicitam as concepg¢fes nas quais se
fundamentam e que, para além de orientar a organizacdo das escolas, apresentam a
intencionalidade de formacdo de seus educandos para a intervencdo na realidade enquanto
sujeitos histéricos criadores e re-criadores de sua realidade. Neste caso, o planejamento
educacional é expresso em documentos que sistematizam propostas de cunho alternativo aos
demais de carater prescritivo e conservador. A exemplo de propostas alternativas,
pretensiosamente contra hegemdnicas, temos, em Porto Alegre, a Escola Cidadd; em Belo
Horizonte, a Escola Plural; em Brasilia, a Escola Candanga. Dentro deste grupo de propostas
alternativas localizamos a PPP-EAJA da RME de Goiania.

Para além desta diferenciagdo, é necessario ndo perder de vista que o planejamento
educacional se situa num contexto de intensas discussdes, contradi¢fes, antagonismos e
disputas. Aliado a isto, o contexto € também de descentralizacdo, mediante o qual os
municipios iniciaram a construcdo de seu arcabouco legal para criar uma base institucional
para cada sistema municipal de ensino e tiveram abertura para a construcdo de propostas
pedagdgicas proprias, atendendo suas peculiaridades.

Partindo do principio de que a elaboracdo destas propostas ndo se constitui em um
evento isolado, mas, ao contrario, faz parte de um processo historico no qual multiplas
determinac0es se fizeram presentes e foram interferindo no movimento desta construcéo, faz-
se necessario compreender o contexto que favoreceu sua elaboracdo. No caso da EAJA de
Goiania, julgamos ser necessario retomar parte da histéria do locus de construcdo das
propostas, resgatando os elementos que, numa interacdo dialética, foram estabelecendo as
condigbes para a instauracdo e manutencdo do processo de elaboracdo, avaliagdo e
reelaboragdo das PPPs.

Esta retomada serd feita no primeiro capitulo. Partiremos da apresentacdo de alguns
fatos da histéria da construcdo e desenvolvimento do municipio de Goiania, a fim de
localizar, neste contexto, 0 momento de constituicdo da RME, na qual, posteriormente,
surgiria a preocupacdo com um atendimento educacional especifico voltado para
adolescentes, jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou ndo puderam permanecer no ensino
fundamental regular diurno. Procuraremos ainda, caracterizar o atendimento realizado a este
publico através da Educacdo de Adultos (EDA) nos movimentos de Educacdo Popular

ocorridos em Goiénia nos anos 1960. A recuperagdo deste atendimento € importante porque
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ele inspirou 0 movimento ocorrido na SME no inicio da década de 1990, o qual desencadeou
0 processo de construcdo das PPPs da EAJA. Finalmente, abordaremos também o
atendimento inicial & Educacdo de Jovens e Adultos na RME, cuja caracterizacdo nos
permitird avaliar o impacto da trajetéria de construgdo das PPPs no atendimento prestado aos
trabalhadores do municipio de Goidnia na RME. Antes do inicio desta trajetdria, o
atendimento a este puablico, realizado no ensino noturno, ocorria sem considerar suas
especificidades. Conhecer como foi iniciado este atendimento € relevante para que possamos
situar nosso objeto de estudo, além de nos possibilitar observar, sobre o atendimento
realizado, o reflexo das discussdes ocorridas na trajetoria de elaboragdo das PPPs. Neste
sentido, o primeiro capitulo sera finalizado com uma volta aos primordios deste atendimento
pela RME.

O aporte teorico para as discussdes realizadas neste capitulo pautou-se em autores
regionais que se debrucaram sobre a histéria de Goias e de Goiania, a exemplo de Borges
(2000), Campos (1997, 2003), Chaul (1999), Estevam (1997), Estevam e Campos Junior
(2012), Lemes (2009), Palacin (2001); em pesquisadores que produziram conhecimentos
relacionados a SME de Goiania, tais como Bittar (1993), Climaco (1991) e Dourado (1990);
em pesquisadores da Educacéo de Jovens, Adolescentes e Adultos na RME de Goiania, dentre
eles Café (1996), Calixto (2004), Costa (2008), Gomes (2006), Machado (1997, 2004),
Machado e Rodrigues (2011), Nunes (2016) e Rodrigues (2000, 2004, 2011); em autores que
pesquisam Planejamento e Projeto Politico Pedagogico, a exemplo de Vasconcellos (2007),
Veiga (1998, 2001), Libaneo (2001, 2013), Padilha (2003), Gandim (1994) e Libaneo,
Oliveira e Thoschi (2003); em autores que trabalnam com o tema da municipalizacdo,
descentralizacdo - Cury (2000), Gentilini (1999), Teixeira (2002) -, além de se pautar na
principal referéncia quanto a discussdo sobre educacdo popular e alfabetizacdo de adultos
(FREIRE, no conjunto de sua obra).

Através de pesquisa bibliografica tendo por referéncia estes autores, procuramos
reunir elementos que nos permitam caracterizar os fatores politicos, econémicos, sociais e
administrativos que, em suas multiplas determinacdes, favoreceram a elaboracdo de uma
proposta alternativa de atendimento aos adolescentes, jovens e adultos pela RME de Goiénia.
E importante esclarecer que este capitulo tem por principal caracteristica seu cunho descritivo,
uma vez que objetiva delinear, em seus varios aspectos, o contexto de surgimento, construcao,
reconstrucdo, avaliacdo e reescrita das sucessivas propostas que constituiram a trajetoria da
educacdo de adolescentes, jovens e adultos, a partir de 1993, em Goiania. Este contexto ja foi

objeto de estudo de outros pesquisadores, de modo que nosso ponto de partida é a apropriacao
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do conhecimento ja construido utilizando-o para contextualizar nosso objeto de estudo, para,
em seguida, chegarmos a compreensao do mesmo.

A trajetdria de construcdo destas propostas resultou em cinco PPPs. Para melhor
compreensdo da trajetdria desta construgdo historica dividimos este processo em quatro fases.
A fase inicial refere-se ao periodo em que foram iniciadas as discussdes acerca do
atendimento diferenciado para a EJA; a segunda fase caracteriza-se pela elaboracdo da
primeira PPP-EAJA, a terceira fase é marcada pela busca da unificagdo do atendimento e pelo
delineamento da identidade da EAJA na SME; a Ultima fase caracteriza-se pelas reescritas da
PPP.

A primeira e segunda fase do processo de construcdo das PPPs estdo abordadas no
capitulo 2, no qual retomaremos as experiéncias implementadas a partir de 1993, procurando
situar a génese das PPPs da EAJA, construidas no &mbito da SME. O inicio do processo de
constitui¢do das PPPs representou um marco diferencial no atendimento prestado pela RME, a
partir de 1992, aos adolescentes, jovens e adultos. Esta discussdo nos permitira compreender
que a forma embrionaria das PPPs da EAJA se deu em razdo do entrecruzamento de um
conjunto de fatores que foram potencializados por uma gestéo de carater democratico popular,
adepta a uma concepc¢do de educacdo voltada para os interesses da classe trabalhadora. As
experiéncias implementadas na RME que se constituiram em embrido das PPPs da EAJA
receberam, ainda neste capitulo, uma atencdo especial. Atentando para o fato de que o
processo de construcdo das PPPs se iniciou a partir das discussdes desencadeadas pelo
desenvolvimento destas experiéncias, torna-se imprescindivel retoma-las de modo a elucidar a
base na qual se sustentou esta construcdo. Neste sentido, estaremos trazendo, de forma mais
detalhada, a caracterizacdo da Proposta do Ensino Noturno, dos Circulos de Cultura e do
Projeto AJA.

Ainda no capitulo 2, caminharemos até a elaboracdo da primeira proposta de
atendimento de 1° a 8° série (PPP 2000-2003) e os demais atendimentos ocorridos
paralelamente a esta proposta na RME. Na caminhada que nos conduz a elaboragdo da
primeira PPP, discutiremos as Diretrizes para a Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos
da RME e a elaboracdo dos principios politicos e pedagogicos da PPP, por entendermos que
ambos se constituiram em embasamento para a sistematizacao desta PPP. As principais acdes
desenvolvidas a nivel de politica de atendimento a EAJA, transcorridas no periodo de
implementacdo da primeira PPP também se constituem em objeto de nossa atencdo neste
capitulo. Assim, estaremos discorrendo sobre o Projeto AJA-Expansdo, movimento de

alfabetizacdo em parceria com a sociedade civil, ocorrido fora do Ensino Fundamental regular
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ofertado pela RME; a pesquisa intervencionista realizada junto a 40 escolas da RME com o
objetivo de construcdo de uma proposta curricular para a EAJA; a pesquisa sobre as
caracteristica dos educandos, cujos dados compuseram o perfil dos sujeitos da EAJA,
constituindo-se em uma das referéncias para a elaboragdo da PPP unificada da EAJA.

As duas fases seguintes serdo contempladas no capitulo 3. A terceira fase abrange a
elaboracdo de duas PPPs — unificacdo de 12 a 42 série e unificacdo de 12 a 8 série — e a quarta
fase abrange as duas Ultimas PPPs, ambas resultantes de processos de reescrita. Neste capitulo
procederemos ao estudo da unificacdo dos atendimentos da RME sob uma mesma proposta de
EAJA, bem como as reescritas deste documento, buscando perceber os avangos e recuos
ocorridos, em relacdo a sistematizacdo de uma politica de atendimento a este publico pela
SME de Goiénia.

Nos capitulos 2 e 3, embora também se faca uso da pesquisa bibliogréfica, o foco é a
pesquisa documental. Os documentos consultados, a partir dos quais realizou-se a anélise do
processo de constituicdo das PPPs foram predominantemente produzidos pela SME de
Goiania (relatdrios, boletins informativos, quadros estatisticos e Propostas Politico
Pedagogicas da EAJA), Conselho Estadual de Educacdo — CEE (Pareceres e Resolucdes) e
Conselho Municipal de Educacdo — CME (Pareceres, Deliberacdes Plenarias e Resolucdes),
além de considerar os documentos produzidos pela SME, CREs e escolas, a partir das acdes
desenvolvidas ao longo do processo de construcdo e implementacdo das propostas. Também
se constituem em referéncia ao longo da escrita as Constituicdes Federais, leis federais e leis
municipais.

O movimento instaurado na RME com o intuito de estabelecer uma politica
especifica de atendimento aos adolescentes, jovens e adultos demandantes do Ensino
Fundamental, caracterizado, sob o discurso da SME, pela participacdo coletiva de seus
sujeitos, resultou na elaboragdo de cinco versdes! da PPP-EAJA. Com o intuito de analisar 0s
avancgos e retrocessos ocorridos no decorrer do processo de elaboragdo destas propostas
utilizaremos como referéncia para analise as categorias sujeitos da EAJA, estrutura e
organizacdo didatico-pedagogica, metodologia/organizacdo curricular, concepcdo de

trabalho, avaliacéo (classificacdo, reclassificacdo e avanco) e formacdo. Estas categorias nos

! Proposta de Experiéncia Pedagdgica de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental para Adolescentes, Jovens e
Adultos — Projeto AJA (Resolugdo CEE 627/93); Proposta Politico Pedagégica para o Ensino Fundamental de
Adolescentes, Jovens e Adultos — Periodo Noturno (Resolugdo CME n° 024/00), Projeto AJA-Expansédo
(Resolucdo CME 66/01); Proposta de Trabalho para a Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos
de 12 a 4° serie (Resolugdo CME n° 037/02), Educac¢éo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos - Uma
Organizacao Alternativa de 5% a 82 Série (Resolucdo CME n° 103/2004), Proposta Politico Pedagogica unificada
de Adolescentes, Jovens e Adultos de 12 a 82 serie (Resolugdo CME n° 140/2005).
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possibilitam observar os desdobramentos, na proprias PPPs, das concepcBes e principios que
se fizeram presentes desde a primeira versao.

E importante de antem&o esclarecer que 0 movimento de construgio, reconstrucao,
avaliacdo e reescrita das sucessivas propostas para a Educacdo de Jovens, Adolescentes e
Adultos, empreendido a partir de 1993, ndo implica em rupturas entre as propostas. A
pesquisa revela que o movimento € inverso. Cada proposta representou um passo a mais na
trajetdria de avanco dentro deste processo.

Inspiradas no Projeto AJA, as PPPs se propuseram a proporcionar uma educacéo de
carater emancipador aos educandos da EAJA, mediante a construcdo de um curriculo a partir
da e na pratica, considerando a realidade vivida por seus agentes, bem como suas
especificidades. A preocupacdo de resgatar o direito a escolarizacdo mediante 0 acesso e a
permanéncia dos alunos, bem como o desenvolvimento de uma consciéncia critica da
realidade e a construgdo da autonomia caracterizava o Projeto AJA, o qual requereu uma
organizacdo escolar diferenciada. As PPPs, a ele subsequentes, foram gradativamente
incorporando alteracGes em sua estrutura a fim de viabilizar o alcance de suas pretensdes.

As alteracGes ocorreram, na maior parte do tempo, a partir do dialogo estabelecido
com 0s sujeitos da EAJA, quer seja de forma coletiva, quer seja de forma representativa, que
permeou a trajetoria de construcdo das PPPs No decorrer da pesquisa pudemos acessar alguns
documentos que nos remeteram para momentos em que se buscou este didlogo. Dentre eles
encontramos oficios direcionados as escolas, solicitando a participacdo do coordenador/a,
representante de professores e alunos; relatos das reunides do Grupo de Trabalho (GT) de
EJA; cartas dos professores (estratégia utilizada na discussdo de uma das PPPs) em resposta a
demanda de avaliacdo e proposic¢ao da reescrita da PPP.

As informagdes obtidas a partir das fontes documentais acessadas indicam o esforco
da RME no sentido de promover uma educagdo popular libertadora. Considerando que
estamos nos referindo a construcdo de uma politica pablica de educacao, os documentos mais
relevantes para o dominio publico serdo anexados a dissertagdo e/ou serdo apresentados 0s
links que a eles dardo acesso. O material ficara, portanto, disponivel para outros
pesquisadores que se interessem por esta tematica.

Espera-se que esta pesquisa possa, ao seu término, contribuir para o fortalecimento
da politica de EAJA como politica de estado no municipio de Goiania, de modo a inibir
possiveis retrocessos e o retorno a tendéncia da descontinuidade de politicas com o intuito de
dar cara nova as gestdes que se iniciam, o que tem sido uma pratica recorrente ao longo da

histéria da administracdo publica no Brasil. A elucidagdo dos pontos de fragilidade e o
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aclaramento das contradi¢cGes presentes no processo de construcdo desta politica podem

contribuir para este fortalecimento.



CAPITULO |

DO SURGIMENTO DE GOIANIA E SUA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO AO ATENDIMENTO INICIAL DA EJA

O conhecimento do percurso trilhado para a construgdo de uma proposta
educacional, bem como um olhar sobre sua implementacdo, requer, para além do estudo
especifico da mesma, o conhecimento da historia da rede de ensino a qual ela se vincula.
Nesse sentido, resgataremos alguns aspectos relacionados a construcdo de Goiania até a
década de 1960, contextualizando a historia da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania.
Fatos referentes a esta histéria serdo também resgatados a fim de, na década de 1990,
contextualizar a origem das Propostas Politico-Pedagdgicas da Educacdo de Adolescentes,
Jovens e Adultos, objeto de estudo desta pesquisa.

Ponderamos ser importante considerar que uma rede de ensino ndo surge ao acaso.
Ela é instituida com uma intencionalidade politica, cuja apreensdo nos possibilita observar,
com maior clareza, sua convergéncia ou ndo para o processo de elabora¢do de uma proposta
educacional comprometida com os interesses populares, bem como os embates ideol6gicos
nela presentes. E com este intuito que abordaremos neste capitulo alguns elementos da
histéria da SME, cuja constituicdo se deu na transi¢cdo da década de 1950 para a década de
1960.

Além disso, 0s anos 1960 serdo por nds discutidos por trazerem os principios da
Educacao Popular que norteardo os trabalhos desenvolvidos na RME de Goiania, a partir de
1993, quando foram implementados simultaneamente o Projeto AJA, os Circulos de Cultura e
a Proposta Pedagogica do Ensino Noturno. Estes principios fundamentaram o Projeto AJA
cuja proposta, embora ndo se constituisse em uma PPP da EAJA, devido a sua abrangéncia
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limitada, foi a primeira proposta para adolescentes, jovens e adultos a ser regulamentada,
tendo sido implantada em carater experimental em algumas escolas da RME de Goiania. Os
Circulos de Cultura também eram fundamentados nestes principios. Inclusive pessoas que
atuaram em movimentos de educacdo popular (Centro Popular de Cultura em Goids — CPC-
GO, e 0 Movimento de Educacgdo de Base em Goias — MEB Goias), compuseram equipes que
atuaram nos Circulos de Cultura da SME de Goiania no periodo de 1993-1996 e no Projeto
AJA Expansdo a partir de 2001. Estes movimentos goianos sofreram forte influéncia da
proposta freireana desenvolvida no Movimento de Cultura Popular (MCP) de Recife e na
Campanha de Pé no Chdo Também se Aprende a Ler. Em razdo disso, uma atencéo especial

serd dada a estes movimentos.

1.1 A construcdo de Goiania

Os sujeitos atendidos pela SME, desde seus primordios, sdo oriundos da classe
trabalhadora. Para melhor caracterizar estes sujeitos, em especial os construtores de Goiania e
0s migrantes que chegaram apds o processo de sua construcdo, resgataremos parte da histéria
desta cidade. Embora nesse processo fosse importante conhecer a historia de Goias para maior
compreensdo sobre como suas caracteristicas marcaram a construcdo e o desenvolvimento de
Goiéania, ndo nos deteremos neste estudo. Para o aprofundamento acerca do desenvolvimento
econémico do estado de Goias, bem como do coronelismo e das relagdes clientelisticas que
marcaram grande parte de sua histéria no periodo da Republica até o inicio dos anos 60,
quando se constitui a SME de Goiania, sugerimos a leitura da produgdo de Borges (2000),
Campos (1997, 2003), Chaul (1999), Climaco (1991), Estevam (1997), Estevam e Campos
Junior (2012), Lemes (2009), Palacin (2001).

Goiania foi uma cidade planejada para sediar a nova capital do Estado de Goias, no
qual o projeto de desenvolvimento nacional, assentado na ideologia da unificagdo nacional

através da ocupacgdo e colonizacdo do interior brasileiro, cujo principal lema foi a “Marcha
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para 0 Oeste?”, se converteu em um processo de pactuagio entre a modernizagdo e o

conservadorismo ou, segundo Borges (2000), um processo de “modernizagdo conservadora®”.

Este processo ocorrido em Goids estava alinhado com o contexto de uma revolucao

ocorrida verticalmente, sem a participacdo das massas populares. Segundo Coutinho (2008),

as mudangas que decorreram desta revolucdo conservaram VArias caracteristicas da

propriedade fundiaria pré-capitalista, uma vez que era mais interessante ao moderno,

representado pela nova burguesia emergente, conciliar-se com o “atraso ou poder

conservador” a aliar-se as classes populares. Sobre 0 movimento ocorrido em 1930, o autor
afirma:

E 1930 ¢, seguramente, a forma mais emblematica de manifestacdo de via prussiana,

de revolugdo passiva, de modernizacdo conservadora em nossa histéria. Na

Revolucdo de 1930, setores das oligarquias agrarias, aqueles ndo ligados diretamente

ao mercado externo, deslocam do papel de fracdo hegeménica no bloco no poder a

oligarquia cafeeira, cooptam alguns segmentos da oposicéo da classe média (que se

expressavam no movimento tenentista) e empreendem processos de transformacéo

que irdo se consolidar efetivamente a partir de 1937, com a implantacdo da ditadura

do Estado Novo, quando se promove, sob a égide do Estado, um intenso e rapido
processo de industrializacéo pelo alto. (COUTINHO, 2008, p. 177)

Considerando a forte tradicdo agraria goiana, com prevaléncia de latifundios, o
incentivo governamental a ocupagdo e colonizagdo do interior brasileiro acarretou muitos
conflitos pela posse da terra no Estado. De acordo com Climaco (1991), a populacdo goiana
era predominantemente de origem rural e a Marcha para o Oeste trouxe ao Estado de Goias
um enorme contingente de lavradores que nutriam a expectativa de terem seu préprio pedacgo
de terra. Entretanto, os projetos de colonizacdo governamental e ndo governamental nao
conseguiram abarcar todo o fluxo migratério e muitos destes lavradores ocuparam terras e
passaram por reiterados desalojamentos, o que gerou focos de rebelides no Estado.

O lancamento da pedra fundamental de Goiania ocorreu em 24 de outubro de 1933,
mas sua criagdo oficial se deu somente em 02 de agosto de 1935, através do decreto n° 327,
publicado no Diario Oficial em 03 de agosto de 1935. A ideia da mudanga da capital ndo era

2 A “Marcha para o Oeste” foi lancada em 1930 e constituia-se em uma das politicas do Governo Vargas,
objetivando a ocupacdo do Planalto Central através da ocupagdo de areas vazias do territério. Esta ocupacao
possibilitaria a articulagdo de meios de transporte e 0 escoamento da produ¢do. Havia um apelo do Governo
Federal para a ocupacéo destas reas sob a ideologia de que a conquista do Oeste promoveria o desenvolvimento
do pais e criaria uma unidade nacional. Os trabalhadores rurais que se deslocassem para estas areas poderiam
nelas viver e trabalhar, porém sem a propriedade formal da terra ocupada.

3Sob a promessa da modernidade e do desenvolvimento do Estado, surgiu Goiania, pontapé inicial da Marcha
para o Oeste — lema da politica de interiorizag¢do e centralizacdo do governo federal. Entretanto, a construcdo de
uma nova capital ndo implicou em modernizacéo. O que ocorreu foi a substituicdo de uma oligarquia por outra e
a preservacdo das caracteristicas do setor agrario tradicional, configurando um quadro de modernizacdo
conservadora.
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inédita. Ja havia sido cogitada nos séculos XVIII e XIX. Ela foi resgatada por Pedro Ludovico
que tinha interesses em atacar 0 nucleo de poder representado pelos Caiado.
Simultaneamente, alinhava a defesa da mudanca da capital com as aspiracdes dos grupos
politicos do sul e sudoeste, centro econdmico do Estado, propagando-a como uma cidade
moderna que representava 0 progresso.

Estevam (1997) e Climaco (1991) nos apontam esta diversidade de interesses: para o
interventor Pedro Ludovico Teixeira a transferéncia da capital constituia-se em estratégia
politica para a sua ascensdo e manutencdo no poder, pois a velha oligarquia ainda tinha
influéncia sobre lideres e prefeitos no interior, sendo necessario neutraliza-la, e a construcéao
de uma nova capital diminuiria o poder da oligarquia caiadista e promoveria a afirmacéo do
poder de Pedro Ludovico; a criacdo de Goiania estava inserida num esforco de interiorizacdo
da economia e, ao mesmo tempo, deslocava o centro geografico de decisdes politicas, de
modo a isolar a oligarquia deposta com o movimento de 1930, o que também vinha ao
encontro dos interesses dos grupos sulinos, os quais tinham pretensdes econdmicas; ao
Governo Federal, interessava a construcdo de Goiania, pois a expansao capitalista requeria o
aumento do mercado interno e a incorporacgdo de novas fragdes do territério nacional, ou seja,
uma nova cidade no planalto central seria um simbolo do Estado Novo e um marco no
processo de interiorizagdo, um pontapé inicial da “Marcha para o Oeste”.

Corroborando com a ideia de diversidade de interesses na construcdo de Goiania,
Chaul (2002), afirma que:

As aspiragdes dos grupos politicos em ascensdo, reunindo os anseios das camadas
médias urbanas e dos proprietarios rurais, embebidos na promessa de
desenvolvimento, encontraram na mudanga da capital o simbolo do almejado
progresso. Por isso, Goiania seria o simbolo unificador dos grupos em ascensao,
servindo, a0 mesmo tempo, de plataforma politica ao seu mentor contemporaneo.

Significava, ainda, o processo de unificacdo do sul e do sudoeste de Goids em torno
do poder representado por Pedro Ludovico Teixeira. (CHAUL, 2002, p. 212)

A construcdo de Goiania enfrentou muitos problemas, dentre os quais destacamos o
relacionado a mdo de obra: o estado era essencialmente agricola e carente de méo de obra
especializada para a construcdo civil. A saida encontrada foi a realizacdo de uma grande
campanha do governo do estado, pelos veiculos de comunicacdo, para arregimentar operarios
e o aliciamento de migrantes para Goias, feito pelo governo federal.

Cerca de 4.000 trabalhadores dispensaram, a construgdo de Goiénia, sua forca de
trabalho. Trabalharam duramente para erguer uma cidade moderna da qual ndo eram
participes. Goiania foi erigida sob o sacrificio destes trabalhadores e suas familias, as quais

viviam em situacdo de miséria. Foram alojados em ranchos de capim e em barracos de
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madeira, numa area que ficou conhecida como Invasdo do Botafogo (atual Vila Nova e Setor
Universitario). Eram explorados pelos construtores que lhes faziam o pagamento com atrasos
e através de vales*, cujo desconto era feito a juros altos com agiotas ou até mesmo no
comeércio.

Esta submissdo dos trabalhadores a exploragdo pela agiotagem e pela mais valia foi
claramente demonstrada por Chaul (1999), ao reproduzir o relato de Vitorino Freitas®,
carpinteiro que chegou a Goiania em 1939:

[O pagamento] ndo era feito mensalmente nem semanalmente. Que eu trabalhei para
o Estado, eu recebia mais ou menos de quatro em quatro meses — eu recebia salario
de um més! Tanto que tinha ai um agiota de nome Raimundo Nunes, um piauiense.
Era 0 meu agiota. Todo més, eu vendia o salario do més para ele, com desconto de
20 por cento. Dava procuragdo e vendia o salario pra ele e me mantinha mais ou
menos durante a semana fazendo servicinhos que a gente chamava de biscate. Eu era

biscateiro aos domingos e feriados. Trabalhava quase dia e noite, as madrugadas
também. (CHAUL, 1999, p.112)

As condicbes de vida a que eram submetidos os trabalhadores e suas familias
evidenciavam uma grande contradi¢do: a presenca da miséria numa cidade que nascia como
simbolo da modernidade, sob a promessa da superacdo da condicdo de pobreza e de excluséo
(CHAUL, 1999; PINTO, 2009). Enquanto os operarios erguiam os prédios, abriam ruas e
construiam a infraestrutura de Goiania, viviam, juntamente com suas familias, em condi¢cfes
totalmente adversas. Ndo contavam com ruas abertas, nem com agua encanada ou esgoto. O
esgoto corria a céu aberto e a agua utilizada era a do corrego Botafogo. Tinham no cerrado
uma fonte de caca e pesca, além de madeira para a improvisagdo ou construcéo de mobiliario
rastico.

A invasdo do Botafogo destoava do projeto da cidade em construgdo e era um
apéndice indesejado. Em consequéncia, eram comuns agdes do governo estadual no sentido
de conté-la. Os operérios eram tratados como invasores e, muitas vezes, submetidos a forca
policial.

Aquela populacdo era vista e tratada como caso de policia. Os relatos da época

revelam que, continuamente, o Interventor Pedro Ludovico Teixeira ordenava, a
policia militar, a destruicdo e até mesmo a queima de ranchos, casebres, taperas e

4 Sistema de empenho/autorizacdo de pagamento mediante o qual o trabalhador realizava compras de géneros de
primeira necessidade em armazéns e estabelecimentos comerciais & custa do salario em haver a ser pago pelo
governo estadual. Em razdo do atraso deste pagamento, os comerciantes passaram a cobrar juros de 20, 30 e até
40 por cento dos trabalhadores. Esta préatica aumentava o endividamento dos trabalhadores, uma vez que o poder
de compra de seus salarios, que ja eram baixos, sofria reducdo pela cobranca dos juros. Assim, os trabalhadores
eram submetidos a uma perversa dindmica de exploracdo, que os mantinha presos as obras e & agiotagem. (Ver
PINTO, 2009).

5 O Sr. Vitorino Freitas foi um dos entrevistados pelos professores Luiz Aradjo e Clice Wiedrhecker (UFG) para
0 projeto Memdria Operaria na Construcao de Goiania.
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barracos da invasdo. De nada adiantava a acdo policial a ndo ser pela intensificacdo
do sofrimento e da precariedade da vida dos trabalhadores: nas noites, a atividade
era intensa porque se reconstruia aquilo que fora destruido durante o dia pela policia
estadual (CAMPQOS, 1980; CHAUL, 2001). E a Invasdo crescia a cada dia. Ou a
cada noite ja que, na escuriddo noturna, ocorria a maioria das chegadas de novos
moradores. Chegar durante a noite era uma das formas de burlar a vigilancia dos
poderes instituidos. (PINTO, 2009, p. 123-124)

Apesar das circunstancias adversas, 0s operarios acreditavam que Goiania ainda viria
a ser o que ndo era. O instrumento necessario para a conquista deste sonho eles possuiam: a
forca de seu trabalho. Embora houvesse pessoas sem ocupacao, 0 pensamento recorrente era o
de que através do trabalho seria possivel ter uma vida melhor. A esperanca na melhoria de
vida contribuiu para que o crescimento populacional de Goiénia superasse o estimado por
seus idealizadores.

Além disso, a construgdo de Brasilia, iniciada em 1956, foi um fator de aceleragdo do
crescimento populacional de Goiania, o qual j& havia sido intenso ao longo da década de 50.
O quadro abaixo mostra a evolucdo da populacdo de Goiania em suas primeiras decadas de

existéncia, quando ainda ndo havia uma Rede Municipal de Ensino consolidada:

Quadro I — Crescimento Demografico em Goiania no periodo de 1940 a 1960

Evolugdo Populacional de Goiania 1940-1960

19401 48.166
1950 53.389
19602 153.505
19702 389.784

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Censo Demogréfico
1940, 1950, 1960 e 1970.
(1) Populagdo presente. (2) Populacéo recenseada.

Projetada para 50.000 habitantes, ao ser oficialmente inaugurada, em 1942, Goiania
ja contava com mais de 48.000 habitantes, atingindo um indice acima de 96% da populacédo
prevista. A superacdo desta previsdo deu-se ainda na década de 1940, seguida de um
crescimento vertiginoso ocorrido na década seguinte. Em 1950, Goiania possuia uma
populacdo de mais de 53 mil pessoas (CINTRA, 2012), nUmero este praticamente triplicado
na década de 1950, chegando em 1960 com 150 mil habitantes.

A década de 1960 foi marcada por grande expansdo do territério urbano de Goiania.
O acréscimo de mais de 230 mil habitantes & sua populagio fez surgir varios bairros novos. A
medida em que crescia, foram emergindo problemas com a infraestrutura e 0S Servigos

publicos. O quadro de crescimento populacional, ocupagdo das periferias sem a menor
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infraestrutura, exploracdo da forca de trabalho, segregacdo social, demandava agOes
administrativas no sentido de soluciona-los. A ampliacdo da rede de transportes, energia, e
escolas era imperiosa.

Os bairros emergentes e suas demandas mudaram a fisionomia da cidade. Cintra
(2012, s./p.), ao descrever a histéria de Goiania, destaca que na década de 60 “A Grande
Goiania surge na extensdo horizontal e vertical de seus mais de 30 novos bairros, que vao se
expandindo até as baixadas do Meia Ponte, Anicuns e Jodo Leite, rios da infancia de muitos,
que agora correm na memoria dos saudosistas.”.

Embora Goiénia tivesse um prefeito desde a instalagdo do municipio, em novembro
de 1935, nas trés primeiras décadas de sua existéncia a administracdo era controlada pelo
Estado. Havia, portanto, uma unidade administrativa entre o governo do Estado de Goiés e o
governo do municipio de Goiania. Ndo havia secretarias municipais para planejar acGes e/ou
politicas publicas especificas para Goiania. As demandas pelos servigos publicos e as agdes
para o atendimento ou ndo destas demandas estavam submetidas, até 1961, diretamente a
prefeitura e as secretarias estaduais.

Quer seja pelo fato de prefeito e governador terem sido, até 1958, do mesmo partido
ou pelo fato de que a “reduzida” populagcdo do municipio ndo gerava demanda por secretarias
especificas desvinculadas do Estado, importa saber:

A peculiaridade de Goiania esta em que, mesmo findo o Estado Novo e com Prefeito
e Camara Municipal escolhidos por eleicdo, sua administragdo continuou vinculada
ao Governo Estadual até 1961, quando as duas administracfes se separaram. E foi
no interior do processo de separagdo, em que as duas instdncias buscavam

estabelecer as respectivas competéncias, que surgiu a S.M.E., sucessor do
Departamento de Educacéo criado em 1959. (CLIMACO, 1991, p. 61-62)

Reportando-nos especificamente a area de interesse da presente investigacdo, vale
destacar que apesar de Goidnia ter sido criada, por decreto, em 1935, o seu sistema publico
municipal de ensino foi criado em 1959, apds mais de 20 anos, quando houve a criacdo do
Departamento de Educacdo e Cultura (CLIMACO, 1991), cuja atribuicdo era cuidar das
questBes educacionais do municipio. Até entdo, esta atribuicdo era de responsabilidade da
Secretaria de Estado da Educacéo de Goias (SEE).

Mesmo ap0és a criacdo deste 6rgdo, a educacdo no municipio continuou seguindo as
diretrizes da Rede Estadual de Educacdo do Estado de Goias, até 1961, quando as duas
instancias se separaram. Entretanto, a conquista da autonomia administrativa pelo municipio e
a delimitacdo das responsabilidades de cada uma das instancias administrativas, ndo implicou

em autonomia financeira da prefeitura de Goiénia em relacdo ao governo do estado (SILVA,
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s/d). Apesar desta separacdo, ndo havia prédios escolares de propriedade do municipio. Suas
escolas funcionavam em condigdes fisicas precarias, em salfes alugados ou cedidos
geralmente por igrejas ou centros espiritas (CLIMACO, 1991). Além disso, no ambito da
Educacdo de Jovens e Adultos continuaram sendo seguidas as orientagcOes estaduais.

Além do surgimento da SME, a década de 1960 é marcada também pelo inicio do
funcionamento da Universidade Catdlica de Goias (UCG) - criada por Dom Fernando Gomes
dos Santos e reconhecida pelo presidente Juscelino Kubitschek atraves do Decreto 47.041 de
17 de outubro de 1959 — e da Universidade Federal de Goiés (UFG), criada pela Lei n° 3.384-
C, de 14 de dezembro de 1960. Estas instituicdes trouxeram contribui¢des significativas para
a educacdo de adolescentes, jovens e adultos em Goiania, considerando a participacao de seus
estudantes nos movimentos de educacdo popular, as assessorias no processo de elaboracdo das
PPPs relacionadas a EJA e, posteriormente, EAJA, bem como a parceria firmada entre
UFG/SME no trabalho especifico junto a este publico.

Apesar da chegada de grandes universidades, o que poderia nos remeter a ideia de
gue a educacdo era uma area prioritaria na época em questdo, o atendimento precario as
necessidades da classe trabalhadora, inclusive no que se refere a um projeto de educacéo que
atendesse suas especificidades e que abarcasse a demanda potencial, ndo dava sinais de
melhoria de qualidade. O governo municipal estava mais preocupado com a projecdo de
Goiania no cenéario do estado e do pais do que com o acolhimento e atendimento aos que aqui
chegavam com a esperanga de melhores condigGes de vida.

O que realmente importava era o atendimento aos interesses politicos e econémicos,
uma vez que ja em seu periodo embrionario, a conciliagdo de interesses das novas oligarquias
e da burguesia emergente se constituia em preocupacédo por parte do idealizador de Goiania e
seus aliados. Em detrimento dos operarios, a modernidade, a transformacéo e o progresso
foram pensados e se colocaram a servico dos mais favorecidos, a exemplo da burguesia
industrial e dos comerciantes.

Esta ndo foi uma situacdo isolada. A sobreposicdo dos interesses da classe dominante
aos interesses da classe subalterna é uma caracteristica do modo de producdo capitalista,
contudo ja era uma caracteristica do Brasil, mesmo antes de se tornar um pais capitalista. As
palavras de Coutinho (2008) nos ajudam a compreender porque as mudancas que nao
envolvem a mobilizagdo das massas populares sdo sempre pensadas em favor da classe
dominante.

[...] tivemos, desde o inicio de nossa formacgdo historica, uma classe dominante que
nada tinha a ver com o povo, que nao era expressdo de movimentos populares, mas
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que foi imposta ao povo de cima para baixo ou mesmo de fora para dentro e,
portanto, ndo possuia uma efetiva identificagdo com as questdes populares, com as
questBes nacionais. Para usar a terminologia de Gramsci, isso impediu que nossas
‘elites’, além de dominantes, fossem também dirigentes. (COUTINHO, 2008, p.
176) Grifos do autor.

A exemplo da historia brasileira, a discrepancia entre a classe trabalhadora e o
Capital se fizeram presentes em Goiénia desde sua fundacdo. A nova capital surgiu sob a
égide do progresso e do desenvolvimento, mas, ja nas suas origens, foi se revelando como
espaco de desenvolvimento para a classe dominante, visto que 0s migrantes por ela recebidos
e que vieram trabalhar em sua construcdo ou para residir em busca de melhoria de vida
acabaram por constituir uma massa de excluidos a servico de quem a cidade ndo foi
construida.

A cidade, outrora idealizada, ndo conseguiu cumprir a promessa, feita em seu nome,
da modernizacdo e da inclusdo social. Uma cidade moderna foi construida, porém na fruicdo
de suas benesses ndo foram incluidos os seus construtores. Cidade que eles fizeram nascer e
com a qual estabeleceram vinculos afetivos. O trabalho, como fonte de esperanca para aqueles
operarios, possibilitava-lhes a superagdo do sentimento de frustracdo e de melancolia que
muitas vezes o0s acometia pelo fato de Goiania nao ser o que era pra ter sido.

Na figura de Joviano, Brasiliense (2002) com muita sensibilidade expressa este
sentimento. Joviano faz uma reflex&o sobre as transformacgdes ocorridas em Goiania e sobre a
infidelidade desta cidade que ndo cumprira o prometido, mas que, mesmo assim, ainda era por
ele amada.

Joviano continuou a olhar a cidade. Era como mulher infiel entregando-se a trastes
como Juventino, expulsando gente pobre de seu chdo vermelho transformado em
outro. No principio era apenas o chdo vermelho, terra a-toa para procissdes de
salvas e armacgbes de cupins. Agora era rebolico de muito povo. Lugar de
maquinacdes de traficantes, cidade grande. Mesmo assim ndo a abandonaria nunca.
Tinha muito de seu braco, possuia grande parte da coragem da esposa que se fora.
Amada infiel, mas sempre amada. Os homens deveriam ser como Ferreira, como
Sancho, como o carroceiro Manoel e muitos outros que ndo eram trastes. Amavam a

vida e o seu trabalho, ndo se deixavam vencer pelo desespero. Nem santos nem
herdis, apenas homens. (BRASILIENSE, 2002, p. 275)

Uma cidade moderna construida por homens, corrompida por usurpadores,
transformada pelo tempo. Tempo que conspirou a favor da nova classe politica e seus
beneficiarios em detrimento dos verdadeiros construtores da cidade. Cidade que alimentou,
mas nao concretizou o0s sonhos daqueles que, através de suas maos, a erigiram. Cidade que
educou seus filhos na perspectiva da manutencdo das diferengas, em detrimento da

transformacdo e da melhoria das condi¢bes de vida. Uma educagcdo que nao serviu aos
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propdsitos de seus construtores, formando alguns como sujeitos da histéria e outros tantos
como objetos nesta mesma historia.

Dentre os elementos que contribuiram para a manutencdo das diferengas podemos
situar a falta de oportunidades de escolarizacdo. N&o se tratava somente da dualidade presente
no sistema educacional ou da qualidade da educacdo ofertada. Tratava-se também de algo
ainda mais elementar: a oferta incipiente de Educacdo de Adultos — EDA® para a classe
trabalhadora. A este respeito é interessante ressaltar que, em consonancia com o movimento
que estava ocorrendo no Brasil, a preocupac¢ao com 0 acesso a educacdo e, para além disso, a
preocupacdo com uma educacdo de qualidade aos trabalhadores de Goiénia, principalmente
nos anos de 1960 a 1967, se dava muito mais pelos movimentos de educacdo popular do que
por iniciativa governamental. Muitos dos educandos atendidos pelos movimentos de educacéo
popular na EDA, vieram do quadro de trabalhadores que para Goiania se dirigiram em busca
de postos de trabalho.

1.2 A EDA nos Movimentos de Educacdo Popular dos anos 1960 em Goiania

Dentre as experiéncias de Educacdo Popular que vinham sendo implementadas nesse
periodo, em ambito nacional, que também eram desenvolvidas em Goiania, temos: os Centros
Populares de Cultura (CPC) e o Movimento de Educacdo de Base. Estes movimentos se
contrapunham a visdo disseminada nas campanhas nacionais de alfabetizagdo’ implementadas
por iniciativa governamental. Através destas campanhas realizava-se a educacao das massas,
cujo foco era a “erradicagdao” do analfabetismo. O analfabeto era entdao visto como indolente,

incapaz e a ele se atribuia o atraso no desenvolvimento do pais.

O conceito de analfabetismo que imperava a época e na CEAA, estendendo-se a
CNER, e que foi bastante criticado por Paulo Freire no Il Congresso Nacional de
Educagdo de Adultos, era uma concepcdo ingénua ou astuta, vendo-o como uma
erva daninha que precisava ser exterminada — dai a expressdo erradicar o
analfabetismo — ou ainda como uma “enfermidade” ou “chaga”, que precisa(va) ser
curada para ndo contagiar os demais; como trevas que precisa(va) da luz dos
civilizados pra ser sucumbida; ou ainda visto como alguém incapaz ou ignorante,
fruto da “pouca inteligéncia” do povo, entre outras expressoes ¢ slogans alienadores,
em nome de uma neutralidade da educagdo. Analfabeto visto como um homem
“perdido”, cuja “salvagdo” estava na repeticdo mecanica de palavras, silabas e letras

® Denominagdo utilizada até 1971, quando a educagdo destinada ao pulblico que ndo teve acesso ao ensino
regular na infancia ou nele ndo permaneceu, passa a ser atendido pelo Ensino Supletivo — denominagéo
estabelecida pela Lei 5.692/71.

" Dentre estas campanhas destacamos a Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), a qual
entrou em declinio a partir de 1954, sendo oficialmente reconhecido seu fracasso em 1958, e duramente criticado
seu olhar sobre o sujeito educando por ocasido do Il Congresso Nacional da Educacdo de Adultos. Este
Congresso reintroduziu a reflexdo sobre o social na elaboracéo das ideias pedagégicas.
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depositadas sobre ele pelo educador, em geral, distantes da sua realidade, tratando-o
como se fosse tabula rasa, sem experiéncia, sem saberes, sem cultura, restando-lhe,
apenas, acomodar-se, silenciar. (RODRIGUES, 2008, p. 120)

Este conceito ainda influencia muitos educadores no século XXI, em especial
aqueles que ndo tiveram em seus cursos de formacéo inicial reflexdes que abordam sobre a
modalidade EJA, e veem o0 jovem, o adulto e o idoso como improdutivo, incapaz, o que
reflete diretamente no trabalho pedagdgico realizado. Conceito de analfabetismo ja revisto no
final dos anos 1950, quando Paulo Freire discutiu a tese sobre os mocambos e apresentou as
defesas da equipe do Centro Popular de Cultura do Recife no Il Congresso de Educacdo de
Adultos. Como nos diz Freire (1981, p. 3) “Este modo de tratar os adultos analfabetos [traz]
implicita uma deformada maneira de vé-los — como se eles fossem totalmente diferentes dos
demais. Ndo se lhes reconhece a experiéncia existencial bem como o acumulo de
conhecimentos que esta experiéncia lhes deu e continua dando”, e complementa “Ninguém ¢
analfabeto por eleicdo, mas como consequéncia das condigdes objetivas em que se encontra”.
(FREIRE, 1981, p. 16)

Conforme Paiva (1987, p. 203), é no periodo que sucede o reconhecimento publico
da faléncia das campanhas de massa que se desenvolve a maior mobiliza¢cdo no campo da
educacéo dos adultos ja realizada no pais, tendo como uma de suas marcas 0 embate contra o
preconceito sofrido pelos analfabetos. Nos anos 1960, em meio a ricos debates com intensa
participacdo de estudantes, intelectuais, trabalhadores rurais e urbanos, comegaram a surgir
movimentos a favor da educacdo do povo, buscando responder as questdes suscitadas pelo
referido Congresso e trazendo para o cendrio educacional novos profissionais, comprometidos
com escolhas politico-ideoldgicas. Dentre estes profissionais, ligado ao movimento de cultura
popular, destacamos Paulo Freire.

[...] os movimentos voltados para a promog¢do da cultura popular, valorizando as
expressdes artisticas e culturais do povo [..] e o Sistema Paulo Freire —
desenvolvido a partir do conceito antropoldgico de cultura — e sua difusdo serdo de
fundamental importancia para formar uma nova imagem do analfabeto, como

homem capaz e produtivo, responsavel por grande parcela da riqueza da Nagéo.
(PAIVA, 1987, p. 205)

Os movimentos voltados para a promogéo da cultura popular, segundo Paiva (1987,
p. 30), “nasceram das preocupagdes dos intelectuais, politicos e estudantes com a promocéo
da participacdo politica das massas e do processo de tomada de consciéncia da realidade
brasileira que caracterizou os ultimos anos do governo Kubtischek”. Os diversos grupos
constituidos, embora tivessem objetivos politicos claros, ligados a transformacdo das

estruturas sociais, econémicas e politicas do pais, atuavam de diferentes formas no campo
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educativo. Dentre os movimentos® voltados para a promocdo da cultura popular, com
objetivos politicos especificos, destacaram-se o Movimento de Cultura Popular (MCP), o
Centro Popular de Cultura (CPC) e 0 Movimento de Educacéo de Base.

A experiéncia do MCP, embora néo tenha sido implementada em Goiéania, também
contribuiu para a histéria do municipio no que tange a educagdo de adolescentes, jovens e
adultos, uma vez que a mesma ofereceu subsidios para o trabalho desenvolvido no CPC de
Goias e no MEB Goias. Além disso, os principios da educacdo popular construidos nos anos
1960, em especial na experiéncia do MCP, e sistematizados por Paulo Freire, foram
implementados na SME de Goiania — nos circulos de cultura, na Experiéncia Pedagdgica de 12
a 42 séries do Ensino Fundamental para Adolescentes, Jovens e Adultos da SME de Goiania,
denominada Projeto AJA, e no Projeto AJA-Expansao.

Parte significativa destes subsidios foram obtidos “in loco”, em razdo de que em
1961, um grupo de quinze estudantes — do CPC, do Instituto de Cultura Popular® (ICP) e
integrantes que comporiam 0 MEB em Goias — foram conhecer, em Recife, a experiéncia do
MCP. Estes estudantes participaram de um curso de quinze dias com Paulo Freire e sua
equipe e realizaram visitas nos circulos de cultura. Ao retornarem para Goiania, um Livro de
Leitura para Adultos foi elaborado, enquanto material didatico proprio do CPC de Goias,
considerando a realidade do trabalhador goiano (RODRIGUES, 2008). Os conhecimentos
adquiridos por duas estudantes do grupo, que estiveram junto a Paulo Freire, no MCP, foram
levados também como referéncia para 0 MEB Goias, e uma delas atuou intensamente na
criacdo e implementagdo dos Circulos de Cultura da SME de Goiénia nos anos 1993-1996,
contribuindo no processo de formacdo dos educadores populares daquele movimento, bem
como na criacdo e implementacdo do Projeto AJA-Expanséo a partir de 2001.

Criado em 13 de maio de 1960, por estudantes, artistas e intelectuais progressistas
que ja militavam na defesa da democratizacdo da cultura e do ensino, o0 MCP buscava por
meio da alfabetizacdo e educacdo de base a promocdo da conscientizagdo do povo
marginalizado. A partir da valorizagdo e promocéo da cultura popular, atuava com as classes
populares nas pracas, nucleos de cultura, escolas para criangas e na alfabetizacdo de adultos.

Seu propdsito era politizar e organizar as camadas populares, formulando agdes politicas que

8 O Portal dos Féruns de EJA no Brasil traz ricas informagfes sobre os movimentos de educagdo popular,
incluindo materiais utilizados, documentos, entrevistas, videos e fotos, em < http://forumeja.org.br/node/1494>.

% Criado pelo Governador Mauro Borges, o Instituto de Cultura Popular era um organismo vinculado ao CERNE
(Consorcio de Empresas de Radiodifusdo e Noticias do Estado). Centralizava todas as iniciativas de cultura
popular no estado, incluindo o CPC e 0 MEB. Através de uma série ampla de atividades voltadas para as areas
de educacdo e cultura popular, pretendia-se a conscientizacdo politica das massas, as quais eram convocadas a
protagonizar as mudangas preconizadas pelo governo, evitando radicalizagdo e/ou rupturas.
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viessem ao encontro dos anseios daqueles que lutavam por transformagdes politico-sociais, a
partir da mobilizacdo das camadas populares.

O MCP serviu de inspiracdo a outros movimentos do inicio dos anos 1960, o que
possibilitou, entre eles, a propagacdo de um trabalho baseado em principios e orientagdes
metodoldgicas comuns, dentre elas: promover uma educagao a partir do povo e com 0 povo,
de modo a possibilitar-lhe participar ativamente na vida politica do pais. E segundo o
Relatério Final do Seminario Regional de Educacdo de Adultos (Pernambuco — 1958) —
apresentado no Il Congresso de Educacédo de Adultos, no Rio de Janeiro em 1958, que teve
Paulo Freire como um dos relatores, explicitando a primeira mudanga do conceito de
analfabetismo e da concepc¢édo de alfabetizacdo, assumida posteriormente pelos movimentos
de cultura e educacdo popular do inicio dos anos 1960 — faz-se necessario:

c) Impedir que o trabalho educativo se faca sobre ou para 0 homem, do tipo apenas
alfabetizador ou de penetragdo auditiva simplesmente, substituindo-o por aquele
outro que se obtém com o homem; evidentemente mais uma vez imperativo de sua
participagdo em todos os momentos do trabalho educativo, preparatéria ou
concomitante aquela outra ainda mais estimavel, que é participacdo na vida da
regido e nas esferas mais amplas da sociedade em que vive;

d) Organizar cursos de todos os tipos [...], cujos programas devem ser, em parte,

planejados com os alunos, para que correspondam a sua realidade existencial [...]
(CONGRESSO DE EDUCACAO DE ADULTOS, 1958, p. 05 do anexo)

Foi dentro do MCP, no setor de educacdo popular, que deu-se inicio ao Sistema
Paulo Freire, através do desenvolvimento de experiéncias-piloto de seu método de
alfabetizacdo. Tais experiéncias, posteriormente, culminaram com a insercdo deste método no
Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), do qual o CPC de Goias fez parte. Os educadores
populares goianos que atuariam no PNA eram estudantes universitarios e secundaristas, cuja
preparacao se deu através de um curso ministrado em Goiénia. No dia 31 de mar¢o de 1964,
Paulo Freire estava realizando o encerramento do referido curso quando ocorreu o golpe de
estado. Com a instauracdo da ditadura militar, as praticas desenvolvidas através do método
Paulo Freire foram consideradas subversivas e o trabalho foi bruscamente interrompido.

Quanto ao CPC, sua criagdo se deu por intermédio de uma geragdo de estudantes e
intelectuais ligados a Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e tinha como proposito a
utilizacdo da arte como ferramenta de conscientizacao da classe trabalhadora. O CPC, surgido
em 1961 no Rio de Janeiro, estendeu-se por doze estados através da UNE-Volante, levando-
Ihes atividades culturais como o teatro, cinema, mdsicas, literatura, entre outras. Sob
influéncia marxista, trabalhou com cultura popular de vanguarda, numa perspectiva
revolucionaria. Ao percorrer varias regides do Brasil a UNE levava seu projeto e incentivava

a criacao de CPCs.
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O CPC da UNE, se propunha favorecer a conscientiza¢cdo do povo por meio da
cultura popular, com pecas de teatro, atividades culturais, reunifes e discussoes.
Nesse sentido, a grande efervescéncia do momento, tanto em ambito nacional como
em Goids, envolvia ndo s6 os trabalhadores e o movimento estudantil, mas
intelectuais e artistas da época, com intensas transformacdes e esperancas de
producdo de uma arte popular revolucionaria, contrapondo-se a industria cultural
[...] Espacos em que se discutiam temas polémicos como politizacdo da cultura,
cultura como instrumento de conscientizacdo, efeitos da industria cultural e dos
meios de comunicacdo de massas. (RODRIGUES, 2008, p. 100-101)

A denuncia das injusticas do sistema capitalista, realizada inicialmente através da
arte, passou a ser feita também por meio da educacdo de adultos. Goiéas, além de ter sido um
dos estados pioneiros neste processo de EDA no CPC, e ja realizar este trabalho influenciando
0 CPC em ambito nacional, foi também produtor do Livro de Leitura para Adultos, material
didatico acima mencionado, especifico para o trabalho de alfabetizacéo de adultos baseado no
sistema Paulo Freire. A partir de 1962 houve em ambito nacional a op¢do da UNE por atuar
com a alfabetizacdo de adultos, sendo uma das areas de atuagdo do movimento estudantil, “na
luta contra o subdesenvolvimento, a miséria, a fome e pelas reformas de base, na medida em
gue 0s operdrios e camponeses aprenderiam a ler e escrever, analisando e criticando a
realidade que se inseriam” (RODRIGUES, 2008, p.140).

Estudantes secundaristas e universitarios do CPC de Goiés, ligados a Unido Estadual
dos Estudantes (UEE) e a UNE, desenvolviam nos bairros de Goiania, em carater itinerante,
ou nas escadarias do Teatro Goiania, a encenacdo de pecas de teatro com carater politico,
debates sobre cultura brasileira e democratizacédo da cultura, realidade do pais, palestras, além
de terem atuado em turmas de alfabetizacdo de adultos. Conforme Rodrigues (2008, p.141-
142), estas turmas funcionavam em espacgos ociosos da UCG, a época Universidade Catolica
de Goiés; da UFG; Igrejas, etc. A autora afirma ainda que, de acordo com informacGes de
Lazaro Silva, um dos diretores do CPC-GO, encarregado do Setor de Cultura Popular, em
1962 funcionavam nove cursos de alfabetizacdo nos diversos bairros de Goiania, com 700

alunos matriculados.
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Imagem 1 - Turma de EDA do CPC de Goiéas — Vila Operaria, Goiania-GO

Fonte: Livro de Leitura para Adultos do CPC GO, 2012, p. 33, disponivel no Portal dos Foruns de EJA no
Brasil, < http://forumeja.org.br/df/sites/forumeja.org.br.df/files/lleitura.pdf.pdf>

Sobre 0 MEB, o Portal dos Foruns de EJA informa que este movimento foi criado
pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), em 1961, mediante decreto
presidencial e convénio com ministérios. Seu objetivo inicial era o desenvolvimento de um
programa de educacdo de base, em consonancia com a Organizacdo das NacGes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)!®, por intermédio de milhares de escolas
radiofénicas. Nestas escolas, o educador popular ou monitor, sob a orientacdo de um

professor via radio, coordenava o trabalho junto aos alunos. No caso de Goias, a coordenagéo

10°A Unesco é uma agéncia governamental que foi criada em 16 de novembro de 1945, num contexto de fim de
guerra, com o objetivo de garantir a paz por meio da cooperacdo intelectual entre as na¢des, para isto mantendo,
sob supervisdo e controle, os paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento. De cunho neoliberal, sua criacéo
constituiu-se em estratégia para a sobrevivéncia do capital, uma vez que o aumento da pobreza no mundo é um
fator de risco ao seu desenvolvimento. Através da Unesco, é disseminada a ideia de que o processo de
desenvolvimento das nagdes consideradas atrasadas estaria atrelado ao papel desempenhado pela educacéo.
Apregoa a educacdo de jovens e adultos dentro de uma perspectiva funcional, voltada para as exigéncias do
mercado, em detrimento da formacdo humana. Além disso, defende a colaboracdo da sociedade civil na a
promogao da EJA, de modo a desresponsabilizar o Estado frente as politicas neste setor.
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estadual do MEB planejava as aulas, cuja transmissdo se dava pela Radio Difusora de
Goiania.

Em 1963, o objetivo inicial do MEB foi revisto em ambito nacional. O trabalho
anteriormente desenvolvido na perspectiva do conhecimento em si, passou a ser focado no

conhecimento enquanto conscientizagéo e politizagéo.

Inicialmente o MEB-Goias, pautado no conceito de educacdo de base que
originalmente era de integracdo social, centrava-se na tradicdo da alfabetizago por
meio das escolas radiofonicas, mas a partir de 1963 transformou-se em instrumento
de contestagdo, permeado pela participacdo popular, cujo ensino vinculava-se a
problematica local vivida por alunos e educadores populares. Tratava-se, portanto,
de um Movimento que iniciou suas atividades com uma perspectiva culturalista e,
até 1962, o processo educativo por ele desenvolvido era voltado para 0s aspectos
técnicos da aprendizagem escolar: utilizava-se de materiais didaticos alheios a
realidade dos educandos, um ensino de contetildos minimos indispenséveis da cultura
de seu tempo, desenvolvendo um curriculo disciplinar, que permitia a cada homem
ajustar-se socialmente.[...][Posteriormente, a equipe do MEB evolui] de sua
referéncia imediata a escolarizacdo para uma educacdo permeada pela participacdo
popular, para além dos muros da ER [Escola Radiofénica].(RODRIGUES, 2008, p.
294)

Neste novo enfoque, a educacdo se colocava a servico da transformacdo das
estruturas da sociedade brasileira. Para tanto, conforme anélise de Rodrigues (2008), o MEB-
Goias passou a ouvir o povo e a dialogar com ele, atentando para seus interesses de modo a
contribuir na luta por melhores condicdes de vida.

[...] o trabalho realizado por coordenadores, supervisores, monitores e lideres do
MEB-Goids — que contava inclusive com parcerias com outros movimentos da
época — passava por um enorme compromisso e engajamento em prol da melhoria
da qualidade de vida dos trabalhadores rurais, tomando-0s como sujeitos capazes de,
com apoio e formacdo critica, lutarem coletivamente pela transformacdo da
realidade sdcio-politico-econdmica em que se encontravam. Uma luta que enfrentou
resisténcias dos poderosos, dos senhores de terras, dos politicos, dos militares, entre

outros, mas que deixou raizes profundas na histéria do povo sofrido. (RODRIGUES,
2008, p. 275)

Em Goiénia, o trabalho do MEB, através das escolas radiofonicas foi iniciado em
1961. Acerca da abrangéncia deste trabalho na capital, apurou-se que “As escolas
radiofonicas de Goiania iniciaram os seus trabalhos com 50 salas de aulas, localizadas nos
bairros da Capital e nos lugares mais proximos, contando com a matricula de perto de 1.000
alunos” (REVISTA DA ARQUIDIOCESE, 1961, p. 625).

Dentre os grandes movimentos de Educacdao Popular nos anos de 1960, o Unico que
conseguiu sobreviver a ditadura militar foi o MEB, porém sendo obrigado a passar por uma
revisao de seus pressupostos tedricos e metodoldgicos de modo a ndo poder, abertamente, dar
vazdo a educacao de adultos enquanto conscientizacdo e participacdo. Entretanto, em Goias, a

repressdo sofrida por membros da coordenagédo estadual e monitores e a falta de recursos e
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apoio de setores da Igreja contribuiram para a decisdo da equipe estadual no sentido de
encerrar suas atividades em dezembro de 1966 (RODRIGUES, 2008, p. 289).

E interessante salientar que a multiplicacdo dos movimentos de educacdo popular
ocorrida por todo o pais, a partir de 1961, deu-se fora do controle do Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC). E para que houvesse uma unidade do trabalho com a EDA, 0s movimentos de
educacdo popular reivindicaram a existéncia de uma coordenacado geral, o0 que se efetivou em
janeiro de 1964, quando ocorreu o Seminario Nacional com representantes dos principais

movimentos de Educacéo Popular

[...] (MEB, CPCs e MCPs), criando-se a Comissdo Nacional de Cultura Popular, a
qual foi reconhecida pelo MEC e funcionou no periodo de janeiro a marco de 1964,
mas foi dissolvida com o Golpe e legalmente extinta no comego de abril de 1964. A
criacdo da Comissdo coincidiu com o langamento oficial do [Programa Nacional de
Alfabetizacdo] PNA, que (re)centralizava as a¢bes de alfabetizacdo no MEC, previa
a disseminacdo de programas de alfabetizacdo orientados pela proposta de Paulo
Freire e preocupava-se com a promocéo da cultura popular. (RODRIGUES, 2008, p.
148-149)

Através do Decreto n® 53.465 de 21 de janeiro de 1964, foi criado o Programa
Nacional de Alfabetizacdo, apds extincdo das Campanhas de alfabetizacdo em 1963. Através
deste programa, o ministério da Educacdo e Cultura poderia coordenar 0s movimentos

existentes em torno da alfabetizacao de adultos.

Segundo o decreto que instituiu o programa, a Comissdo do Programa Nacional de
Alfabetizacdo, que o implantaria, deveria convocar e utilizar a cooperacdo e 0s
servicos de agremiagBes estudantis e profissionais, associagfes esportivas,
sociedades de bairros, municipalidades, entidades religiosas, organizacdes
governamentais, civis e militares, associacfes patronais, empresas privadas, 6rgaos
de difusdo, do magistério e de todos os setores mobilizaveis. Coube ao ministro da
Educacdo interino Julio Sambaqui constituir essa comisséo especial, nomeando para
exercer a sua coordenacdo em mar¢o de 1964, Paulo Freire, criador do método de
alfabetizag&o utilizado pelo programa (CUNHA, s/d, s/p).

Através do PNA seriam disseminados programas de alfabetizacdo orientados pela
proposta metodoldgica de Paulo Freire, cujo aspecto fundante era a leitura critica da realidade
(conscientizacdo) e a promocdo da cultura popular. Beisiegel (1979) apresenta uma sintese

desta proposta.

Em suas linhas gerais, 0 método é bem conhecido. Resumindo: Comegava por
localizar e recrutar os analfabetos residentes na &rea escolhida para os trabalhos de
alfabetizagdo. Prosseguia mediante entrevistas com os analfabetos e com outros
habitantes da localidade. As palavras de uso corrente eram literalmente relacionadas.
Desta relagdo de palavras extraiam-se as palavras geradoras — unidade basica na
organizagdo do programa de atividades e no futuro encaminhamento dos debates que
teriam lugar nos “circulos de cultura”. Os mecanismos da linguagem escrita eram
estudados mediante o desdobramento das palavras geradoras em silabas que,
reunidas depois em outras composi¢des, possibilitavam a formagdo de novas
palavras. Mas a escolha das palavras devia orientar-se sobretudo a partir da sua
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virtualidade conscientizadora. Era necessario que essas palavras sugerissem
situacdes de vida comuns e significativas para os participantes. Antes do inicio das
discussbes em torno das experiéncias de vida sugeridas pelas palavras geradoras,
havia uma primeira etapa do processo de “conscientizagdo”. O grupo discutia
situagdes que possibilitavam a distingdo entre o0 mundo da “natureza” e o mundo da
“cultura”, era levado a refletir sobre o papel ativo que cabia aos homens na criagido
de suas proprias condigbes de existéncia, a entender que poderiam atuar na
modificacdo dessas condicdes de vida e a situar a importancia da linguagem escrita
nesse processo. Depois, passava-se a discussdo das experiéncias de vida sugeridas
pelas palavras geradoras. Sob estimulo, orientagdo e controle de um “coordenador”,
0 adulto se educava mediante a discussdo de suas experiéncias de vida com outros
individuos que participavam das mesmas experiéncias (BEISIEGEL, 1979, p. 88-
89).

O trabalho desenvolvido dentro do PNA implantou experiéncias pilotos, e no caso de
Goiania fez o levantamento do nimero e localizacdo dos analfabetos; das palavras geradoras,
com pesquisa do universo vocabular por meio de entrevistas a comunidade; realizou a
formacéo dos educadores populares, cujo curso foi encerrado no dia do golpe civil-militar de
1964; e em fun¢do do golpe ndo chegou a conclusdo da organizacdo dos Circulos de Cultura,
pois o programa foi considerado perigoso e subversivo pelo governo instaurado em 31 de
marco de 1964. O PNA foi violentamente interrompido no inicio de abril do mesmo ano.

Os movimentos ocorridos a nivel da educacdo popular no periodo de 1959/64
estiveram radicados na realidade social das populagdes menos favorecidas. Esta vinculagéo
com as situagdes concretas, de acordo com Bezerra (1980, p. 36), “deu margem a uma
elaboragdo tedrica e uma criatividade de praticas educativas”, evoluindo “da importagcdo de
métodos e teorias a criagdo de métodos e teorias de inspira¢do nacional”.

Neste processo criativo, uma questdo fundamental era a preocupagdo com o qué e 0
como ensinar. Os saberes constituidos e dados como prontos e acabados, portadores de uma
veiculacdo ideoldgica de dominacdo das classes populares, deveriam ser substituidos por
saberes construidos com a participacdo destas mesmas classes. A construcao deste novo saber
teria como ponto de partida o saber imbricado nas experiéncias por elas vividas e nas relagoes
estabelecidas dentro de seu cotidiano. Tal saber, mediante dialogo permanente, passaria por
um processo de desconstrucdo seguido de reconstrucdo coletiva, resultando na superacao do
Senso comum e na apropriacdo do conhecimento cientifico.

A este respeito, Manfredi (1980) destaca, no que se refere a atribui¢cfes, 0 seguinte
desafio para a educacéo popular:

[...] de que se torne uma pratica na qual os proprios agentes populares “possam se
perceber como produtores de conhecimento, a medida em que iniciam o processo de

depuracéo e rearticulacdo do seu modo de pensar e de agir, tomando a perspectiva de
sua classe. O novo conhecimento seria também elaborado através de um processo
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matuo de troca entre intelectuais organicos!! e grupos populares. (MANFREDI,
1978, p. 56-57)

Tal tarefa ndo poderia ser desenvolvida por meros transmissores de conhecimento.

Seria necessario um novo tipo de intelectual para cumpri-la. Gramsci (1982, p. 8) afirma que

o novo intelectual deveria “imiscuir-se ativamente na vida pratica, como construtor,

organizador, persuasor permanente”. Assevera ainda que entre intelectuais e povo deve haver

uma adesdo organica de modo a estabelecer uma relacdo na qual estejam vinculados
sentimento, compreensao e saber.

O elemento popular “sente”, mas nem Ssempre compreende ou sabe; o elemento

intelectual “sabe”, mas nem sempre compreende e, muito menos, “sente”. Os dois

extremos sdo, portanto, por um lado, o pedantismo e o filistinismo, e, por outro, a

paixdo cega e o sectarismo. [...] O erro do intelectual consiste em acreditar que se

possa saber sem compreender e, principalmente, sem sentir e estar apaixonado (néo

sO pelo saber em si, mas também pelo objeto do saber), isto €, em acreditar que o

intelectual possa ser um intelectual (e ndo um mero pedante) mesmo quando distinto

e destacado do povo-nagdo, ou Seja, sem sentir as paixfes elementares do povo,

compreendendo-as e, assim, explicando-as e justificando-as em determinada

situacdo histdrica, bem como relacionando-as dialeticamente as leis da histéria, a

uma concepgdo do mundo superior, cientifica e coerentemente elaborada, que é o

“saber”; ndo se faz politica-histéria sem esta paixdo, isto é, sem esta conexao

sentimental entre intelectuais e povo-nacdo. Na auséncia deste nexo, as relacbes do

intelectual com o povo-nacdo sdo, ou se reduzem, a relagdes de natureza puramente
burocrética e formal [...]. (GRAMSCI, 1978, p. 138-139)

Sob esta perspectiva refutava-se a pratica metodoldgica conservadora. A
metodologia adotada nesta perspectiva pressupunha o sentir € o agir vivenciados pelo povo
em seu contexto politico, social e econbmico como elementos a ela inerentes. A reflexédo
sobre a compreensdo da realidade vivenciada e sobre os elementos constitutivos desse
contexto, bem como o dinamismo existente na relacdo teoria e pratica, possibilitariam a
conscientizacao e a politizacdo da classe dominada. Em consequéncia, a ela propiciaria uma
participacdo autdbnoma e dirigente. A conscientizacdo acerca da realidade vivenciada se daria
sob a perspectiva de movimento de construcdo coletiva. A realidade ndo como algo dado e

acabado, mas sim como resultante de um processo permanente de construcdo. Deste processo

10 conceito de intelectuais organicos foi elaborado por Antonio Gramsci e se refere a funcdo social imediata da
categoria de profissionais sobre os quais incide uma maior elaboracdo intelectual em detrimento do esforgo fisico
(muscular-nervoso). Para Gramsci, em todas as pessoas existe um determinado grau de desenvolvimento da
atividade intelectual. A elaboracdo critica da atividade intelectual promove mudangas na atividade pratica de
criacdo do mundo fisico e social. A acdo desenvolvida pelo esfor¢o fisico dentro desta atividade préatica torna-se
o fundamento de uma nova e integral concepcdo de mundo. Esta elaboracéo critica possibilita a criacdo de uma
nova camada intelectual que assume uma fungdo diretiva e educativa no contexto social, o qual mediatiza sua
relacio com o mundo da producdo. Assim, quanto mais intelectuais organicos forem elaborados por um
determinado grupo social, maior sua possibilidade de assimilacdo e conquista ideoldgica dos intelectuais
tradicionais responsaveis pela hegemonia dominante. Em consequéncia, maior a possibilidade de
estabelecimento de uma contra hegemonia. Para maior aprofundamento, ver a obra “Os Intelectuais e a
Organiza¢do da Cultura”.
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sdo participes todos os sujeitos que, na mediagdo com a natureza e com outros homens, vdo
construindo e transformando a realidade que os cerca.

A educacdo assume nesta perspectiva, o papel de promover a reflexdo sobre a
realidade social em que os oprimidos estdo inseridos de modo a possibilitar-lhes o acesso ao
saber instrumento que, apropriado coletivamente, viabilize condigfes de luta pela
transformacdo desta realidade, libertando-os do processo de opressdao. O desenvolvimento
deste processo de reflexdo requer, segundo Freire (1987, 1992, 1996), o estabelecimento de
um dialogo permanente entre educador e educando, apoiado num profundo respeito e amor
entre 0s homens.

O método desenvolvido por Paulo Freire, a partir de uma perspectiva critica de
educagdo, buscava solugdes “com” o povo e nao “para” o povo. Os desafios que se
apresentavam na realidade existencial dos sujeitos e que, a principio, muitas vezes se
apresentam como dificuldades intransponiveis, eram colocados em debate, desvelando a
realidade numa relacdo dialética entre educacdo e cultura. Nesta direcdo, a educacgdo
promovia a alfabetizacdo, ao mesmo tempo em que possibilitava a tomada de consciéncia de
sua responsabilidade social e politica.

As ideias defendidas por Freire se fizeram presentes na educagédo de jovens e adultos
em Goiania ndo s por ocasido do trabalho desenvolvido a partir do CPC e do MEB. Apds o
recuo ocorrido em razdo do periodo ditatorial, os principios da educacdo popular foram
retomados em Goiania através dos Circulos de Cultura (1993-1996), do Projeto AJA (1993-
2004) e AJA-Expansdo (2001-2015), nos quais localizamos a origem e as primeiras ag0es na

direcdo da construcdo das PPPs unificadas da EAJA.

1.3 A SME de Goiania e o atendimento inicial a EJA

No periodo de construcdo e poés-construcdo de Goiania, a modernidade, a
transformacéo e o progresso foram pensados e se colocaram a servico dos mais favorecidos,
em detrimento dos operérios. Climaco (1991) salienta que, apesar de Goiania surgir como
promessa de renovacao e desenvolvimento do Estado, a esséncia da relagdo entre as classes
dominantes e as classes trabalhadoras ndo mudou.

Goiania foi edificada sob o prisma da modernidade, mas 0 seu surgimento estava

inegavelmente ligado a estrutura fundiaria. Desponta como capital de um Estado cujo método
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de governo pés “revolucdo”'? ndo havia sofrido mudancas substanciais em relagdo aos
métodos que estavam sendo utilizados antes de 1930. As massas, sob o discurso das benesses
do desenvolvimento, foram incorporadas produtivamente nos moldes do modo de producéo
capitalista e continuaram excluidas da participacdo politica e alijadas quanto a possibilidade
de efetiva melhoria de vida. Sob 6tica semelhante, Chaul (1999), observa que
[...] a partir do momento em que os operérios trabalham na construcéo de Goiania,
temos a concretizacdo, nesse espago geografico, das relagOes capitalistas: capital e
trabalho. Além da mais-valia extraida dos operérios, da desvalorizacdo de seus
salarios através da emissdo de “vales”, que servia também para prendé-los as obras,
temos [...] a viabilizacdo de um contingente operario, para o Estado e para o0s
proprietarios. Desta forma, as praticas capitalistas se mesclavam cada vez mais ao

dominio politico baseado na propriedade da terra, ¢ a “mentalidade agraria”

absorvia, por sua vez, as ideias de “progresso” conduzidas pelas classes médias.
(CHAUL, 1999, p.115-116)

Uma das formas de manutencdo da exploracdo dos operarios era a manutengédo de
seu baixo nivel de instrucdo. A falta de acesso ao conhecimento cientifico aumentava a
distancia entre os mais favorecidos e a classe operaria, colaborando para que esta ficasse a
margem dos beneficios advindos da modernizacdo e do desenvolvimento econémico. Além
disso, a instrucdo era um requisito para a participacao politica através do voto. Analfabetos
eram alijados do processo de eleicdo de seus representantes, sendo, portanto, excluidos desta
participacdo politica.

Em relacdo a esta exclusdo, vale destacar que um consideravel nimero de habitantes
de Goiania, desde sua construcdo até os anos 1980, viviam nesta condi¢do. Entretanto, para
além da exclusdo em relacdo a esta participagdo politica estd o ndo atendimento a um direito
bésico: o direito a educacdo. Ndo bastando o fato de ja terem sido alijadas deste direito na
infancia, estas pessoas foram também alijadas do direito & reparacdo do prejuizo por elas
sofrido, uma vez que também ndo foram alfabetizadas enquanto adolescentes, jovens ou
adultas.

O quadro abaixo retrata as taxas de analfabetismo em Goiéania ao longo das décadas
de sua existéncia e demonstra que a educagdo de adolescentes, jovens e adultos se fazia muito

necessaria até os anos 1980, quando o analfabeto ndo tinha direito ao voto, mas ndo para por

12 A partir da Revolucdo de 1930 efetivamente se consolidam e generalizam as relacbes capitalistas no Brasil,
promovendo a expansdo da industria - modo de producdo especificamente capitalista. Embora o Brasil tenha
passado por grandes transformacfes decorrentes de sua industrializagdo, o movimento liderado por Getilio
Vargas ndo contou com o elemento fundante de um processo revolucionario: a organizacdo das massas e sua
participacdo na luta por transformacdes estruturais da relacdo de exploracdo e exclusdo a que sdo submetidas.
Segundo Coutinho (2008), o Estado foi o principal protagonista de nossa industrializacéo, realizando-a pelo alto
e abrindo o caminho para que o capital industrial se constituisse num bloco de poder que governou o Brasil até os
anos 1990, quando o capital financeiro assume a supremacia mediante a implantacéo do neoliberalismo.
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ai. Demonstra também que ainda no século XXI, embora em menor proporc¢ao, o problema do

analfabetismo se faz presente em Goiania.

Quadro I1 - Demonstrativo do nimero absoluto e relativo de pessoas ndo alfabetizadas

em Goiania, na faixa etaria de dez anos e mais, no periodo de 1940 a 2010

Censos
Demograficos
Populacao
total de 10 23.377 28.235 105707 326.592 541.353 732912 9511.064 1.130.705
anos e mais

1940 1950 1960 1970* 1930 1991 2000 2010

Sem instrucdo  15.798 13.371 23.920 90.495 65.770 61.858 43.652 35.590

Taxa de

. 59,32% 34,97% 22,64% 27,71% 12,15% 8,44% 4, 80% 3,15%
analfabetismo

Fonte: Quadro produzido pela autora a partir dos dados do IBGE, Censos Demograficos de 1940 a 2010

Em 1960 e 1980, o nimero de pessoas sem instrucdo foi calculado mediante a diferenga entre o total da
populacdo de 10 anos ou mais e o total dos que sabem ler e escrever/alfabetizados com 10 anos ou mais, pois
ndo foram encontradas informag6es acerca de instrucdo ndo declarada.

Em 1970 os dados utilizados ndo tém especificacdo de faixa etéria.

Em 1991 os dados de sem instrucdo foram calculados juntamente com as pessoas que possuem menos de 1 ano
de estudo.

Embora o quadro demonstre que o indice de analfabetismo esteve em permanente
declinio ao longo da histéria do municipio, 0 nimero de pessoas ndo alfabetizadas ou, no caso
de 1991, com menos de um ano de estudo revela uma face perversa do quadro social da
populacdo de Goiania. Até 1961, periodo em que a administracdo de Goidnia ndo se separava
da administracdo do estado de Goids, os indices de analfabetismo variaram entre 59,32% e
22,64%, demonstrando que as acdes governamentais empreendidas neste periodo ndo foram
suficientemente proficuas para resolver o problema do analfabetismo no municipio, o que nédo
fugiu a situacdo em ambito estadual e nacional.

Em que pese o fato de que a partir da década de 40 a educacdo de adultos passou a
ser concebida como objeto de politica nacional - em razdo de se considerar a alfabetizacéo
como um processo atraves do qual poderiam ser difundidos os ideais democraticos,
contribuindo para evitar o retorno do autoritarismo e totalitarismo que ainda espreitava varios
paises ao fim da guerra - ndo houve nenhum avan¢o na Constituicdo Federal (CF) de 1946
quanto ao estabelecimento de um compromisso de criagcdo de uma politica de educacéo para a
alfabetizacdo de adultos. As acbes governamentais voltadas para a alfabetizacdo de adultos

pautavam-se em campanhas oficiais de alfabetizacdo que perduraram até 1963. Decorre dai 0
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fato de que em Goiania, por ocasido do surgimento da SME, o atendimento aos jovens e
adultos era realizado quase exclusivamente fora do sistema escolar.

A demarcacdo das esferas administrativas ocorrida em Goidnia desde 1961, nédo
alterou este quadro. Isto porque tal demarcacgdo ndo conferiu plena autonomia a SME. Devido
a0s poucos recursos com os quais contava, Goiania dependia do apoio financeiro do governo
estadual. Para obter este apoio, 0 municipio subordinava-se politicamente ao estado. Esta
subserviéncia politica durou, segundo Rodrigues (2000), até o inicio da década de 1980.
Durante este periodo, ndo ha registro de muitas informagdes sobre a EJA na SME, o que
denota uma auséncia de atencdo para com o atendimento a este publico.

Dentre as poucas informacdes existentes, sabe-se que, de acordo com Climaco
(1991), até 1961 somente duas escolas em Goiania funcionavam no noturno. Sabe-se também
que o atendimento se dava inicialmente através do Ensino Supletivo - a exemplo do Estado -
e, posteriormente, através do Ensino Regular. Segundo Gomes (2006, p.34), “o municipio
possui Ensino Noturno desde o final da década de 1960, sendo que “os alunos jovens e
adultos eram por ele atendidos em classes de ensino supletivo™.

Em 1960 Goiania contava com mais de 150 mil habitantes, sendo que uma parte
consideravel era constituida de migrantes que trabalharam na construgdo de Goiania ou que
vieram em busca de melhores condigdes de vida. Muitos deles nédo alfabetizados (23.930
analfabetos, totalizando 22,64% da populacdo de Goiania) e outros tantos com baixa
escolaridade, demandando atendimento na rede escolar. Considerando a existéncia de apenas
duas escolas prestando atendimento no turno noturno, fica evidente neste periodo a
insuficiéncia da oferta de vagas para tal publico.

O ritmo de crescimento continuo da populacdo de Goiania, mantido pelo imenso
fluxo migratério, acarretou um aumento de demanda por vagas nas escolas. Fazia-se
necessario 0 aumento do nimero de escolas em funcionamento para atender esta populacdo
crescente. A respeito da criagdo de escolas, os Livros de Leis da Camara Municipal de
Goiania®® informam que até 1961, ano de criagdo da SME, 95 escolas haviam sido criadas em
Goiania. Entretanto, em outra fonte de dados, Climaco (1991) mostra a existéncia de apenas
42 escolas, sendo 18 na area urbana, 8 em areas suburbanas e 14 em areas rurais. Comparando
os numeros informados, é possivel perceber que existia um descompasso entre a criacdo das

escolas em lei e seu real funcionamento.

13 Os Livros de Leis da Camara Municipal de Goiania foram analisados por Climaco (1991) e, a partir deles,
elaborado um quadro com o nimero de escolas criadas em Lei no periodo 1949-1974. Os dados aqui informados
tém por fonte o referido quadro.
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O fato de nem todas as escolas criadas sairem do papel revela que a Camara
Municipal, embora ciente da impossibilidade orcamentaria de constru¢do de novas escolas,
ainda assim aprovava a maioria dos processos de criacdo. Isto denota uma préatica demagogica
que combinava um discurso favoravel a universalizagdo do ensino e uma acdo
descompromissada com 0s interesses coletivos na area social, uma vez que aqueles que
aprovavam a criacdo das escolas eram 0s mesmos que votavam O orcamento que

impossibilitava sua construcdo, fazendo com que muitas destas escolas jamais saissem do

papel.

Assim é que, apesar de todos os discursos favoraveis, a Prefeitura jamais chegou a
construir um ndmero de prédios suficientes para absorver toda a procura por
matriculas. Alias, como ja foi visto, ndo construiu nem mesmo a maioria dos prédios
das escolas criadas em lei. (CLIMACO, 1991, p.81)

Mesmo apds a criacdo da SME, a demanda ndo foi atendida, uma vez que esta
criacdo ndo implicou na incluséo da educacgé@o dentro das prioridades do governo. No campo
da disputa pelos poucos recursos financeiros do governo, a educacdo ndo se beneficiava com a
melhor parte, pois, no jogo do poder dentro de uma sociedade capitalista, as prioridades
administrativas levam em conta a priorizacdo da satisfacdo das necessidades do Capital, em
detrimento das demandas coletivas de carater social. Assim, a SME contava com recursos
escassos e a obtengdo de auxilio junto as outras esferas administrativas dependia da forca
politica do secretario da educagdo. Ser ou ndo beneficiado com qualquer tipo de auxilio
dependia de seu bom relacionamento no meio politico, junto a parlamentares de maior
influéncia no governo.

A criacdo da SME é decorrente de um momento em que se buscava a desvinculagao
desta administracdo e a conquista de autonomia da instancia administrativa municipal.
Entretanto, este processo se da em razdo da oposigdo partidaria que passa a ocorrer entre as
duas esferas, 0 que até entdo ndo existia. Em situacdo de oposi¢do, 0 apoio que o Municipio
recebia do Estado deixou de ocorrer. Sem este apoio, a possibilidade de obtencdo de recursos
extra orcamentarios era reduzida. Assim, a viabilizacdo de projetos e a implementacdo de
acoes governamentais que requeriam maiores recursos passou a sofrer flutuagdes de acordo
com a congruéncia/incongruéncia das esferas administrativas, dentro do jogo politico-
partidario. Neste caso, enquanto situacdo de oposicdo, fica prejudicada a instancia de menor
poder.

A SME, neste contexto, passou por dificuldades or¢camentérias constantes, as quais

contribuiram para o ndo atendimento da demanda por escolas existente no municipio. E
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interessante observar que a discrepancia entre a demanda e a oferta de vagas no ensino
noturno € algo que persiste até os dias de hoje. Entretanto, por razdes diversas, a evolucdo das
matriculas ao longo da existéncia da SME ndo condiz com as estimativas de demanda, e, para
além disso, tem retraido nos Gltimos anos**.

Além do ndo atendimento a demanda, havia problemas relacionados a estrutura da
rede fisica e a qualificacdo dos professores. Segundo a investigacdo de Climaco (1991), a
qualificacdo do quadro docente do municipio no inicio dos anos 60 era muito precéria, tendo
obtido relatos de que na ocasido 99% dos professores ndo eram normalistas e dentre eles 60%
eram semianalfabetos e que até 1961 os professores eram indicados a partir do critério
politico-partidario®®.

Observa-se, portanto, que a SME surge, na década de 60, num quadro de inexisténcia
de uma préatica politica coletiva por parte da sociedade, elevado indice de analfabetismo,
inexisténcia de uma proposta pedagdgica especifica e inexisténcia de uma politica publica que
assegurasse a educacdo como prioridade. A atuacdo dos secretarios, cujo desempenho
dependia, entre outros fatores, da forca que a SME tivesse dentro do conjunto da
administracdo publica, priorizava a obtencdo de recursos para a ampliacdo e/ou manutencao
da rede fisica que padecia de melhor estrutura. Nesta dire¢do, as questdes diretamente
relacionadas ao funcionamento das escolas ndo se constituiam em preocupagdo primeira por
parte de seus titulares.

E dentro deste quadro que & EDA, em funcdo do pouco atendimento nas turmas de
supléncia no sistema oficial de ensino e de uma metodologia infantilizada, era destinada os
espacos nos movimentos de educagdo popular dos anos 1960, e os professores eram
educadores populares, voluntarios, muitos deles estudantes secundaristas ou universitarios, ou
ainda pessoas com um minimo de escolarizagcdo, mas que se dispunham a colaborar na
educacdo de adultos. Com o golpe militar de 1964, os movimentos de educagéo popular foram
silenciados e na década de 70, em pleno contexto de ditadura militar e de marginalizacdo da
participacdo popular, as relacdes clientelisticas se fortaleceram.

Em ambito federal a atencéo para a alfabetizacdo de adultos foi retomada ao final de

1967, quando o governo militar, em decorréncia da necessidade de desenvolver uma acéo que

14 A retracdo das matriculas na Educacio de Adolescentes, Jovens e Adultos é discutida na pesquisa de Teles
(2016) - “Nao fui, e se vou ndo fico” - a questdo da matricula na educacéo de adolescentes, jovens e adultos da
Rede Municipal de Goiania (1997-2013).

15 A partir de 1945, segundo BRETAS (1991), o critério da competéncia passa a ser substituido pelo critério da
influéncia politica. O acirramento da disputa pelo poder entre 0 PSD e a UDN interferia negativamente no
quadro funcional da SME, levando a demissdes coletivas quando havia a troca de partido no poder. Para evitar o
risco de nomeacdo de inimigos politicos, ndo eram realizados concursos publicos. A nomeacdo de semi-
analfabetos para o magistério tornou-se pratica comum em razao do critério da coeréncia partidaria.
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se contrapusesse radicalmente aos movimentos em prol da educacdo de adultos e da cultura
popular, duramente por ele reprimidos, criou 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(Mobral), através da Lei 5.379, de 15 de dezembro de 1967.

Em Goiénia os indices de analfabetismo apresentados no quadro | (p.34) evidenciam
que a politica de campanhas de massa impactou 0 municipio, de modo a haver uma reducao
dos mesmos, mas, a semelhanca do contexto nacional, ndo resolveu este problema. Os indices
ainda continuavam inaceitaveis. Desta forma, a RME de Goiania recebe, por ocasido de sua
constituicdo, uma heranca na ordem de quase 25.000 pessoas ndo alfabetizadas. Parte destas
pessoas foram atendidas, conforme ja mencionado anteriormente, pelos movimentos de
educacdo popular na década de 1960 e, posteriormente, nas décadas de 1970 e 1980, pelo
Mobral e pelo Ensino Supletivo.

O Mobral, pautado na técnica e na “ndo criticidade”, passou a desenvolver
efetivamente suas atividades, a partir de 1970 e se estendeu até 1985, ano em que foi
transformado em Fundacdo Educar. Enquanto iniciativa governamental, para a erradicacdo do
analfabetismo no pais, atuava como organismo executor de um programa de alfabetizacédo, em
paralelo as agdes do Ministério da Educagéo e Cultura. Entretanto, sua atuagdo ndo ficou
restrita a alfabetizacdo. Sua abrangéncia foi ampliada ao longo de seus quinze anos de
existéncia. O trabalho estendeu-se as quatro séries subsequentes, além do desdobramento em
outros programas.

Durante seus quinze anos de existéncia, 0o MOBRAL expandiu-se por todo o Brasil,
diversificado em outros programas. Apdés iniciar com o Programa de Alfabetizagdo
Funcional (PAF) ele derivou o Programa de Educacdo Integrada (PEI), que
correspondia ao antigo primario de forma condensada e possibilitava a continuidade
de estudos aos alunos alfabetizados pelo MOBRAL ou aos analfabetos funcionais
que dominavam precariamente a leitura e escrita; 0 MOBRAL Cultural; o Programa
de Profissionalizacdo; o Programa de Educacdo Comunitaria para a salude; o

Programa de Diversificagio Comunitaria e o Programa de Autodidatismo
(RODRIGUES, 2000, p. 43).

O Mobral funcionou contando com educadores populares, sem formagdo para
docéncia e sem formacdo continuada ao longo do processo. Utilizava-se de espagos como
igrejas, associacGes de moradores, grupos escolares, cedidos para sua implementacdo. No
contexto de Goiania, seu funcionamento se deu paralelamente a um quadro desanimador da
SME. O secretario da educacéo tinha envolvimento direto com a cdmara de vereadores de
modo que a intervencdo destes na educacdo também era direta, tanto no aspecto
administrativo, quanto no pedagogico. Os diretores eram indicados pelos vereadores, 0s quais
também interferiam na contratacdo de professores. Os professores viviam sob os mandos e

desmandos da classe politica e de seus diretores. Os alunos tinham aumentadas suas
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dificuldades de aprendizagem e as taxas de evasdo em crescente evolugédo, atingindo, em
1983, o indice de 20,52%.
Em consequéncia, era vultoso o nimero de jovens, oriundos da RME, em defasagem
escolar, os quais, juntamente com outros jovens e adultos em situacdo semelhante passavam a
compor o publico do ensino noturno regular ou das turmas de supletivo do Mobral, do
Programa de Educagéo Integrada?® (PEI) a Rede Estadual. Machado (2001, p. 69-70) que:
O documento de atividades desenvolvidas pelo [Departamento de Ensino Supletivo]
DESU em 1973, aponta um nimero de 33.084 alunos atendidos no Programa de
Educacgdo Integrada por 902 professores, e dos quais 10.722 foram alunos de 39
estabelecimentos de ensino de Goiania, tendo 59% deles idade igual ou inferior a 18
anos e 23%, idade entre 19 e 25 anos. Portanto, um grupo grande de jovens ja
buscava a modalidade supletiva naquele periodo, o que ocorre ainda hoje, em

relagdo as classes noturnas de supletivo ou de ensino regular. (MACHADO, 2001, p.
69-70)

Apos o inicio da atuacdo do Mobral, em 1970, o governo militar, em consonancia
com o disposto na CF/1967, em seu art. 8°, inciso XVII, alinea g, promulgou a Lei 5.692/71.
Nesta lei, direcionada ao ensino de 1° e 2° graus, se consolidava uma parte consideravel do
projeto educacional do regime militar. A concepgdo de educagdo, sob a perspectiva do
aligeiramento de tempo e do reducionismo de conteldo, caracteristico da organizacdo em
forma de supléncia, foi tomada como base para a educacdo de jovens e adultos, aqui tratada
como Ensino Supletivo’. Esta foi a primeira vez em que a legislagdo dispensou & educacéo de
adultos um tratamento especifico, assumida pelo governo como tarefa continua do sistema de
ensino.

O ensino supletivo tinha por objetivos a reposicdo da escolarizacdo regular para
aqueles que ndo puderam realiza-la em época adequada, a formacdo de mé&o-de-obra e a
atualizacdo de conhecimentos. Com carater eminentemente tecnicista, o Ensino Supletivo
constituia-se, entdo, na oportunidade para 0 acesso ao ensino por parte daqueles que nédo o
fizeram na época correta, bem como para a obtencdo de formacéo rapida para possibilitar o

ingresso e/ou permanéncia no mercado de trabalho, atendendo a demanda por méo-de-obra

16 0 Programa Educagéo Integrada foi criado no &mbito do Mobral e posteriormente, através do Parecer n® 44/73,
adquiriu equivaléncia as primeiras séries do primeiro grau, passando a ser ofertado através de parceria com as
secretarias estaduais e municipais, inclusive em Goiania. Em Goiés, era coordenado pelo Departamento de
Ensino Supletivo (Desu), 6rgdo criado pela Secretaria da Educagdo e Cultura do Estado de Goids com a
incumbéncia de planejar, implantar e implementar o ensino supletivo, conforme estabelecido na Lei n.° 5.692/71.
(Ver MACHADO, 2001).

7 Embora a nomenclatura supléncia ja fosse utilizada desde o final da década de 1930, o Ensino Supletivo no
Brasil surgiu, oficialmente, no contexto da ditadura militar, como proposta educacional prevista na Lei 5.692/71.
Com esta Lei, 0 ensino supletivo passa a ser compreendido como proposta de educacao para adultos.
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qualificada em razdo do aquecimento das industrias ocorrido no periodo conhecido por
“Milagre Brasileiro®”.

Além do tratamento especifico dado a educagdo de adultos, em pleno periodo de
ditadura militar, ainda sob forte centralizacdo, inclusive dos recursos financeiros, o que
aumentava a dependéncia dos municipios em relacdo ao Estado e & Unido, a Lei 5692/71
acenava para o principio da municipalizacdo, o qual viria a ganhar forca a partir da CF de
1988. O Art. 58 determinava que:

A legislacdo estadual supletiva, observado o disposto no artigo 15 da Constituicdo
Federal, estabelecera as responsabilidades do proprio Estado e dos seus Municipios
no desenvolvimento dos diferentes graus de ensino e dispord sobre medidas que
visem a tornar mais eficiente a aplicagdo dos recursos publicos destinados a
educacéo.

Pardgrafo Gnico. As providéncias de que trata este artigo visardo a progressiva
passagem para a responsabilidade municipal de encargo e servicos de educacéo,

especialmente de 1° grau, que pela sua natureza possam ser realizados mais
satisfatoriamente pelas administrac6es locais. (BRASIL, 1971) [grifo nosso]

Esta lei apontava para a municipalizacdo do ensino, porém 0s municipios nédo
contavam com autonomia para estabelecerem sua propria politica educacional. Havia o énus
financeiro, mas ndo o bdnus do poder de decisdo. Esta autonomia vai ser concedida aos
municipios a partir do final da década de 1980, mediante promulgacdo da CF de 1988 que
permitiu aos municipios a instituicdo de sistemas proprio de ensino. Assim sendo, a
instituicdo da RME e a posterior criagdo da SME nédo conferiam ao municipio a possibilidade
de tracar sua politica educacional.

Em suas duas décadas iniciais de existéncia, a RME ofertou turmas de supletivo, nos
primeiros anos (enquanto estava vinculado ao Estado) para o atendimento a adolescentes,
jovens e adultos e passou a ensino regular noturno. Nos anos 1970, simultaneamente ocorria o
atendimento feito pelo governo municipal, via recursos advindos do governo federal através
do Mobral. Embora os indices oficiais de analfabetismo tenham sido reduzidos
significativamente, o ensino ofertado, através de ambos, ndo era condizente com a
necessidade dos alunos. Além da formacdo aligeirada, a qual ampliava ainda mais o fosso
existente entre a educacdo ofertada aos mais privilegiados e a educacdo ofertada a classe
trabalhadora, ainda existia um objetivo de conformacéo desta a sua realidade.

A SME, na década de 80, se constituia por 120 escolas, sendo 17 situadas no meio

rural e 103 no meio urbano, dentre as quais 16 eram conveniadas e 6 eram de Ensino Especial.

18 Periodo de intenso crescimento do Produto Interno Bruto (PIB) e da producdo industrial com predominancia
dos setores produtores de bens durdveis. Este crescimento se assentava em duas bases: o arrocho salarial e a
contratacdo de empréstimos estrangeiros.
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Enquanto a populagdo, no periodo entre 1960 e 1980 sofreu um incremento aproximado de
480%, a RME, na década de 80, em relacdo ao ano de sua criagcdo, passou por um incremento
de aproximadamente 285%. Tal fato implica em situacdo de superlotacédo de salas, bem como
no aumento do déficit de vagas. Inclusive para atender em parte o publico demandante de
escolas, a RME implementou o turno intermediario, com horarios de atendimento no diurno
das 7h as 10h45min, das 11h as 14h45min, das 15h as 18h45min, 19h as 22h30min.

Um outro agravante era o fato de que a expansdo dos parcelamentos urbanos,
ocorridos mais intensamente na segunda metade dos anos 70. O movimento de crescimento
das periferias e 0 deslocamento da populacdo de baixa renda sempre em direcdo a elas,
reservando as areas mais centralizadas a faixa da popula¢do melhor situada economicamente
fez com que escolas que foram construidas nas areas anteriormente periféricas passassem por
um processo de esvaziamento, uma vez que seu publico alvo ja& ndo mais se encontrava
residindo nestas areas. Assim, enquanto faltavam vagas nas regides mais periféricas, havia
vagas ociosas nas regides onde houve alteracéo de perfil dos moradores.

Um outro agravante era o fato de que a expansdo dos parcelamentos urbanos,
ocorridos mais intensamente na segunda metade dos anos 70. O movimento de crescimento
das periferias e 0 deslocamento da populacdo de baixa renda sempre em direcdo a elas,
reservando as areas mais centralizadas a faixa da populacdo melhor situada economicamente
fez com que escolas que foram construidas nas areas anteriormente periféricas passassem por
um processo de esvaziamento, uma vez que seu publico alvo ja ndo mais se encontrava
residindo nestas areas. Assim, enquanto faltavam vagas nas regides mais periféricas, havia
vagas ociosas nas regides onde houve alteracdo de perfil dos moradores.

Este panorama da SME, na década de 80, refletia claramente o conflito de interesses
que permeia a sociedade capitalista. Nao interessa ao Capital dar voz e vez a classe
trabalhadora. O interesse € a manutencdo dos trabalhadores a margem do processo de
acumulagdo do capital. A exclusdo escolar € uma poderosa estratégia, pois legitima o processo
de exclusdo social. A quebra do siléncio da classe trabalhadora ou, em outras palavras, sua
mobilizacdo, é condicdo essencial neste quadro de luta de classes para que as relagdes sociais
capitalistas possam ser desarticuladas.

No contexto nacional, a mobilizacdo social marcou presencga nas décadas de 70 e 80.
Com o declinio do milagre econdmico em 1973, a hegemonia construida pelos setores que
compuseram o poder de forma aliada com os militares foi gradativamente perdendo forga e

entrou em crise. Instaurou-se, entdo, uma crise do poder. O controle sobre a sociedade civil
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pela ditadura militar'®, foi dando sinais de enfraquecimento e iniciou-se um processo

considerado por Cury (2000) como renascimento da sociedade civil.
Desde a metade dos anos 70, por sua vez, a sociedade comegava a reagir aos tempos
de autoritarismo e repressdo, com a auto-organizacdo exercendo importante papel.
Movimentos populares em bairros das periferias urbanas, movimentos sociais de
carater politico e de oposicao sindical, associa¢des de bairro e comunidades de base
comecam, lentamente, a se constituir em atores sociais, aspirando por democracia
politica e uma mudanga de rumos excludentes do crescimento econdmico. Faziam-
se também presentes diversos movimentos defensores do direito a diferenca e
contestadores das multiplas formas de discriminacdo entre as quais as relativas as
etnias e ao género. Renascia a sociedade civil organizada, acionada pelas condic6es

socio-existenciais de vida marcadas pela auséncia de liberdade, de espacos de
participacdo e de ganhos econdémicos. (CURY, 2000, p. 51)

Todos estes fatores levaram ao processo de reabertura politica ocorrido no final dos
anos 70 e inicio dos anos 80. Diversos setores da sociedade, embora portadores de interesses
divergentes, naquele momento se uniram na defesa de um interesse comum: o fim dos
governos militares. Este processo de efervescéncia politica se completa através do movimento
“Diretas Ja” que culminou, em 1985, com a elei¢do de um novo presidente —Tancredo Neves—
colocando fim ao regime militar.

Articulado a este processo maior de redemocratizacdo da sociedade estava 0 processo
de democratizacdo da escola. Também, neste periodo, ocorreu 0 processo e reorganizacao dos
sindicatos dos professores e o surgimento de liderangcas combativas que reivindicavam
melhores salérios e condi¢Ges de trabalho, como no caso do Centro de Professores de Goiés
(CPG), que posteriormente passou a ser o Sindicatos dos Trabalhadores em Educacdo de
Goias (Sintego).

Em resposta as pressbes pela redemocratizagdo, em 1982 ocorreu o processo de
eleicdo para governadores. O Partido do Movimento Democrético Brasileiro (PMDB),
conquistou o governo do estado. Com a eleicdo de iris Rezende Machado, pelo PMDB, em
Goias, foi nomeado para prefeito o professor Nion Albernaz. Em relagdo a SME,
considerando a perspectiva de uma gestdo democratica e participativa, foi nomeada a
professora Dalisia Elizabeth Martins Dolles, professora do Instituto de Ciéncias Humanas e

19 No governo militar, o regime ditatorial instituido através da decretagdo de Atos Institucionais (normas de
natureza constitucional expedidas entre 1964 e 1969 pelos governos militares que se sucederam apds o golpe de
1964 e que conferiram um alto grau de centralizagdo a administracdo e a politica do pais) restringiu as
instituicGes democraticas e impds a censura aos meios de comunicacdo. Houve muitas perseguicdes, torturas,
execucdes e exilamentos de inmeros brasileiros, por parte dos érgaos de repressao politica. Este regime quebrou
pela forca as resisténcias, reprimiu as agdes coletivas, manteve a politica social subordinada & politica econdmica
e pela autoridade impds as mudangas que julgou necessarias para o seu fortalecimento. Neste periodo, as
desigualdades sociais foram acentuadas.
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Letras (ICHL) da UFG. Sua assessoria foi composta por professores da UFG e UCG,
comprometida com este ideario que se fortalecia no meio educacional brasileiro.

Havia, entretanto, uma grande distancia entre o pretendido e 0 que se conseguia
realizar. Impregnados na SME, existiam vicios decorrentes das praticas clientelisticas que a
permeavam desde sua criacdo e que consideravam 0s aspectos administrativos como
prioritarios em detrimento aos pedagogicos, 0s quais, quando considerados, eram pensados
sob uma perspectiva tecnicista?’. Tais vicios geravam uma resisténcia a proposta de mudanca,
de modo que a proposicdo de acOes de mudangas na estrutura do sistema educacional era, a
principio timida. Todavia, a mobilizacdo da categoria dos professores se fortalecia. Eram
inevitaveis os embates. De um lado, a conducdo conservadora da administracdo publica
municipal e uma secretaria impregnada de praticas autoritarias e tecnicistas e, de outro, o
movimento de professores e os anseios da comunidade escolar.

A SME experimentou neste periodo grandes embates, advindos de sua estrutura
interna e da politica municipal em geral, na tentativa de implementar as mudancas
exigidas pelo movimento de professores e pela comunidade escolar como um todo.
As resisténcias internas estavam intimamente relacionadas as reformas propostas na
concepgdo de administracdo educacional, que ndo correspondiam as praticas
autoritarias e tecnicistas enraizadas na secretaria, mas antes, defendiam um projeto

centrado num modelo participativo e descentralizador. (MACHADO, 1997, p. 61-
62)

Em meio aos conflitos estabelecidos ao longo da gestdo de Nion Albernaz, a
mobilizacdo de professores e o alinhamento do plano de acdo da SME com o projeto
pedagdgico de ambito nacional, contribuiram para que a década de 80 trouxesse alguns
avanc¢os em relacdo a democratizacdo da SME e das escolas. Estes avangos estavam expressos
nas seguintes acdes: modificacdes no Regimento Interno da SME com o objetivo de diminuir
0 abismo que existia entre SME/escolas e possibilitar a participagdo da comunidade na escola
através da criacdo de associacdes de pais e de grémios estudantis — canais de participacdo
politica e democratizacdo da escola; aprovacdo do Estatuto do Magistério (1983); eleicdo para
diretores (1984); realizacdo de quatro concursos publicos para professores (1984, 1985 e
1986); implantacio de uma proposta pedagdgica (1985) — Bloco Unico de Alfabetizacio
(BUA)Z,

Em relagdo a elaboracgdo da proposta pedagogica, Bittar (1993) chama a atencao para

o fato de que, mediante tal proposta, buscava-se a construcdo de uma politica educacional

20 A abordagem tecnicista, segundo Bittar (1993), se dava em nome da eficiéncia, da competéncia e da
racionalizacdo das metas, porém, sem corresponder as necessidades do ensino publico.

21 Proposta que aglutinava, em um bloco de dois anos, a alfabetizacéo e a primeira série do Ensino Fundamental.
Enquanto bloco, o aluno teria aprovacdo automatica. Para assegurar a aprendizagem houve mudanga nos
conteddos, preparacdo dos professores e acompanhamento.
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que, ao contrario das politicas adotadas pelas gestdes anteriores ao longo de 20 anos,
priorizasse 0 pedagogico, sob a percepcdo de que através da educacdo formal ha possibilidade
de formar o aluno enquanto cidadao critico e atuante. Segundo Bittar (1993, p.54-55), “foi
proposto o processo de implantagdo de um ensino ‘eminentemente publico’ através de trés
grandes metas: valorizacdo e qualificacdo do professor; redefinicdo politico-pedag6gica da
educacao escolar e democratizacao do ensino”.

A proposta foi implementada e avaliada em 1985 - mediante o que constatou-se a
realizacdo parcial das metas estabelecidas - sendo reelaborada ao final do ano para
implementacdo em 1986. Apesar da implementacdo parcial, um aspecto importante a salientar
foi a realizacdo de cursos de formacédo continuada junto a todos os professores que atuavam
na SME. Mediante a realizacdo da avaliacdo da proposta, conforme Bittar (1993, p.73), “um
segundo documento foi elaborado em 1986, a Proposta Pedagdgica Il, retomando o0s
pressupostos contidos no primeiro e apresentando as metas e a¢fes necessarias a continuidade
do trabalho, sob a forma de plano trienal (1986/1988)”. O que ocorreu na proxima gestao,
entretanto foi um retrocesso deste processo.

Apesar da implementacdo da referida proposta, persistia o problema do déficit de
vagas. Além disso, outro problema constatado na SME em relacdo a oferta de EJA é a forma
de atendimento que era dispensada a este publico. Na década de 80, periodo em que a SME
conquistou autonomia em relacdo a administracdo estadual, as escolas municipais
encontravam-se em condicdes precarias, principalmente em relacdo ao noturno.

[...] No periodo noturno, o quadro se mostrava preocupante, pois nem sempre 0S
espacos da escola eram disponibilizados para os alunos do noturno. Os materiais
didaticos utilizados eram os que sobravam dos alunos do diurno e os conteddos
ministrados ndo convergiam para a realidade do aluno-trabalhador. Quanto a
organizacdo escolar, as restricbes e a vigilancia aos alunos demonstravam um
desrespeito aos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Enfim, a
impressdo repassada, tanto para educandos como para educadores, era a de que o

espaco era cedido ou emprestado, formando, assim, um sentimento de alheamento
da realidade escolar. (COSTA, 2008, p.22)

Corroborando com esta ideia, Bites (1992, p.261), afirma que “o ensino noturno se
configura como residuo do diurno e como tal em piores condi¢Bes, materiais e as vezes
humanas, e com resultados de qualidade menos satisfatoria”. Nao havia uma diferenciagao de
proposta pedagogica para o trabalho com o noturno, o que levava, via de regra, a um processo
de infantilizacdo deste trabalho, ou seja, o trabalho com o noturno se dava nos moldes do
trabalho realizado com o diurno. Rodrigues (2000, p. 63) afirma que “o uso de metodologias
de programas e textos voltados para a realidade infantil, dificultavam o interesse e,

consequentemente, a aprendizagem dos adolescentes, jovens e adultos”.
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A falta de uma proposta especifica para o atendimento deste publico, o qual,
conforme discutido anteriormente, era constituido por trabalhadores explorados e vitimas das
desigualdades sociais, revela um olhar de descaso e de falta de reconhecimento da EJA como
direito dos trabalhadores. Tratava-se, pois, de um segmento da sociedade negligenciado pelo
Estado em relacdo a oferta e qualidade do ensino.

O significado do ensino noturno estd em que ele representa a Unica oportunidade
para as pessoas que trabalham usufruir do direito a educagdo académica. A forma
como a sociedade vem provendo o desenvolvimento desse direito constitui todavia
um indicador pouco provavel a que isso ocorra pelo menos razoavelmente. (BITES,
1992, p. 259)

As eleicBes municipais de 1985 asseguraram a continuidade do PMDB a frente da
administracdo de Goiania. Porém, o governo que assumiu teve de deixar o cargo em funcédo da
comprovacao das roubalheiras e, com a intervencdo estadual na administragdo municipal e a
consequente nomeacao de um prefeito-interventor, as acGes que vinham sendo implementadas
com o intuito de democratizar o ensino foram descontinuadas.

A partir da redemocratizacdo em ambito nacional e em Goiania, iniciada em 1985,
gradativamente foram acontecendo mudancas significativas para a EJA, ou seja, a ampliacdo
ocorrida no campo dos direitos sociais e do espac¢o ocupado pelos movimentos e atores sociais
na cena publica resultou, segundo Haddad e Di Pierro (2000), na promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988 e seus desdobramentos nas esferas estadual e municipal. Esta
Constituicdo, ainda em vigor, além de ser considerada a mais completa, principalmente no
que tange aos direitos a cidadania, inaugurou um processo até entdo inédito no Brasil — a
descentralizacdo administrativa e a instituicdo dos municipios como entes federativos.

O principal mote do novo federalismo inaugurado pela Constituicdo de 1988 foi a
descentralizagdo. Processo que significava ndo s6 passar mais recursos e poder aos
governos subnacionais, mas, principalmente, tinha como palavra de ordem a

municipalizacdo. Nessa linha, o Brasil se tornou uma das pouquissimas federagGes
do mundo a dar status de ente federativo aos municipios. (ABRUCIO, 2010, p. 46)

O renascimento da sociedade civil organizada, expresso pelos movimentos sociais e
reivindicatorios aliados ao esgotamento do modelo econémico pautado na figura do estado
(GENTILINI, 1999), na década de 80, desencadeou uma discussdo sobre a ineficiéncia da

centralizacdo. A conjuntura da crise econémica e os resultados das medidas de ajuste?

22 As estratégicas de ajuste adotadas, tuteladas pelo Fundo Monetéario Internacional (FMI), segundo Gentilini
(1999), implicaram em conter a expansdo do mercado interno e estimular as exportag8es, para gerar excedentes
comerciais e recursos para o pagamento da divida. A contengdo do mercado interno implicou em reducéo salarial
e de outras medidas de corte de investimentos publicos, sobretudo na &rea social, reduzindo os recursos para o
financiamento das politicas sociais.
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constituiram-se em obstaculos para que o Estado garantisse as condi¢es necessarias para a
acumulacao capitalista e a viabilizacdo de politicas publicas na area social que atendessem aos
anseios da sociedade civil. Assim, esta centralizacdo de gestdo, além de contrariar 0s
interesses do Mercado, deslegitimava o Estado. A saida encontrada foi a descentralizacdo, sob
o discurso da democracia e da autonomia, 0 que resultaria no desenvolvimento econémico a
partir da auto regulacdo do mercado e no maior alcance das politicas publicas, uma vez que a
interacdo e o dialogo entre governo e sociedade seria potencializado, ampliando as
possibilidades de atendimento as demandas sociais.

A descentralizacdo transferiu a responsabilidade de implementacdo das politicas
publicas para 0s governos subnacionais (governadores e prefeitos), a titulo de cooperacédo
entre os entes federados. Cury (2002, p.172) afirma que “a Constitui¢do fez escolha por um
regime normativo e politico, plural e descentralizado no qual se cruzam novos mecanismos de
participacdo social com um modelo institucional cooperativo e reciproco que amplia o
numero de sujeitos politicos capazes de tomar decisdes”.

O poder e a autonomia concedidos aos entes federativos vieram acompanhados de
um grande desafio, pautado na compatibilizacdo dos principios de autonomia e
interdependéncia, uma vez que poder e funcgdes seriam divididos entre as diferentes esferas
administrativas, poréem ndo de forma compartimentada e independente. As acgdes
governamentais, em todos os niveis, deveriam ser articuladas de modo a assegurar uma
unidade nacional dentro de um quadro de diversidade de realidades territoriais expressas na
composicdo dos entes federados. Neste sentido, as politicas publicas seriam construidas
dentro de um processo coordenado contemplando todos os atores territoriais - governo central,
governos subnacionais e sociedade civil - sob uma perspectiva colaborativa, de modo a
compor um quadro harmonioso de gestdo publica. A cooperacédo seria, portanto, uma palavra
de ordem.

[...] a cooperagdo exige entendimento mituo entre os entes federativos e a
participacdo supde a abertura de arenas publicas de decisdo. O modelo de
distribuicdo de competéncias objetiva conjugar as atribuices repartindo-as
cooperativamente [...] Busca-se pois uma finalidade comum, um sentido geral, com

regras e normas de modo que se obtenha uma harmonia interna. (CURY, 2002, p.
172)

Embora esta cooperacao requeresse critérios claros de repasse de funcbes dentro das
respectivas areas de competéncia das diferentes esferas administrativas e o estabelecimento
prévio das condi¢cBes necessarias para viabilizar a assuncdo destas responsabilidades pelos

governos estaduais e municipais sem aumentar as desigualdades e discrepancias entre as
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unidades da federacdo, a CF/1988 n&o forneceu o arcabouco normativo e financeiro
necessario para tal intento. Ficou estabelecido apenas, por intermedio do artigo 23, § unico,
que as normas entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, seriam estabelecidas
através de leis complementares, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-

estar em ambito nacional.

Um dos obstaculos para a realizagdo deste modelo federado € a desproporcéo
existente entre os estados do Brasil seja sob 0 ponto de vista de recursos financeiros,
seja do ponto de vista de presenca politica, seja do ponto de vista de tamanho,
demografia e recursos naturais. Um outro 6bice importante, até agora, para efeito de
um sistema articulado nos fins e cooperativo nos meios e nas competéncias é a
auséncia de uma definicdo do que vem a ser o regime de colaboracdo, como
determina o § Unico do art. 23 da Constituicdo Federal. (CURY, 2002, p. 173)

A autonomia concedida aos municipios possibilitava-lhes a criacdo de sistemas de
ensino préprios, porém sem a criacdo de leis préprias para legislar sobre eles. Para este
estudo, porém, o que importa ressaltar € a abertura de possibilidade de elaboracdo de

propostas pedagogicas especificas para cada municipio.

Pela primeira vez, uma Constituicdo Federal brasileira, a de 1988, reconheceu o
municipio como instancia administrativa, possibilitando-lhe, no campo da educacéo,
a organizacdo de seus sistemas de ensino em colaboragdo com a Unido e com o0s
estados, porém sem competéncia para legislar sobre ele. [...]

Por meio de seu 6rgdo administrativo, que pode ser departamento, coordenadoria,
divisdo, secretaria ou outros, 0s municipios, em colaboracéo técnica e financeira
com os estados e a Unido, devem administrar seus sistemas de ensino, podendo
definir normas e procedimentos pedagégicos que melhor se adaptem a suas
peculiaridades. (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2003, p.247) [grifo nosso]

Dentro deste quadro legal, foi possivel a SME desvincular-se efetivamente das
orientacbes da Rede Estadual de Ensino. Assim, em 1990, a Secretaria Municipal de
Educacéo passou a compor o Sistema Municipal de Ensino?® de Goiania, criado através da
promulgacdo da Lei Orgénica do Municipio (LOM), a qual, em seu artigo 238, estabelece
que:

Fica criado o Sistema Municipal de Ensino de Goiania, integrado as diretrizes da
Educacdo Nacional e Estadual, e inspirado nos seguintes principios: | - a educagdo é
dever do Poder Publico e direito do cidaddo, sendo assegurado a todos iguais
oportunidades de recebé-la; 1l - o ensino mantido pelo Municipio sera gratuito e de

qualidade; 111 - a participacéo do cidaddo na definicdo das diretrizes, na implantacéo
e no controle do ensino municipal serd garantida; Paragrafo Unico - Integrardo o

2 A expressdo “Sistema de Ensino” é utilizada neste trabalho sob a perspectiva adotada pelas leis que regem a
educagdo. Possui um sentido administrativo, podendo ser entendido como “o conjunto de instituicdes de ensino
que, sem constituirem uma unidade ou primarem por seu carater coletivo, sdo interligadas por normas, por leis
educacionais, e ndo por intencionalidade”. Importa salientar que a auséncia da unidade e/ou da coletividade ndo
sdo caracteristicas comuns a todos os sistemas de ensino constituidos. Cada sistema de ensino tem uma histdria
propria e uma trajetéria que conduz a coexisténcia de semelhancas e diferengas entre eles.
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Siste_ma_Municipal de Ensino as escolas publicas e privadas, localizadas no
municiplo.

Sob o aspecto legal, outra consideracdo a ser feita € que, embora tenha sido
elaborada com o apoio de setores da direita, 0 que limitou o atendimento as aspira¢es das
camadas populares e setores progressistas da sociedade, nesta Constituicdo varias aspiragoes
educacionais da comunidade educacional e dos movimentos sociais organizados foram
contempladas, dentre as quais a oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢fes do
educando (art. 208, inciso VI). Nota-se aqui, uma preocupac¢do quanto ao atendimento do
aluno trabalhador que dispde de horario livre para frequentar uma escola somente no noturno.
E para além disso, foi estabelecida uma importante caracteristica a este ensino noturno
regular: sua adequacgdo as condi¢fes do educando. Esta preocupacdo veio ao encontro do
anseio de professores que ja percebiam, na préatica, a necessidade de adocao de procedimentos
metodoldgicos especificos para os educandos das classes de ensino noturno. Em Goiénia, este
encontro se converteu em discussdes e reflexdes que desencadearam a elaboracdo da primeira
proposta especifica, embora preliminar, para o ensino noturno na SME.

Em relacdo ao aspecto politico e a historia da SME, € interessante resgatar o fato de
que, muito embora a bandeira peemedebista pela democratizagdo ndo atendesse
satisfatoriamente as necessidades da populacdo, no pleito eleitoral de 1988, o PMDB
novamente demonstrou sua forca na prefeitura de Goiania. Eleito para a gestdo 89/92, Nion
Albernaz assume a prefeitura e a advogada Linda Monteiro assume a Secretaria de Educacéo,
encontrando uma rede de ensino em situacdo precéria: desarticulada e sucateada em todos 0s
aspectos (MACHADO,1997, p.66). Ela assumiu a SME com a perspectiva de realizacdo de
uma gestdo democréatica, com base nos eixos democratizagcdo do ensino, revitalizacdo da acéo
pedagogica, valorizacdo dos profissionais da educacdo, modernizacdo da estrutura
administrativa, manutencdo e expansdo da estrutura fisica, material e administrativa da rede
de ensino, os quais foram resgatados das metas propostas pela gestdo de Dalisia Dolles.

Algumas acdes foram efetivadas neste sentido, dentre as quais destacam-se a
continuidade das eleicdes para diretores (1990), a implantacdo de 116 Conselhos Escolares
(1992), a criacdo do Centro Permanente de Capacitacdo para o Magistério (1992), a ampliacéo
e reforma da rede fisica. Entretanto, apesar das a¢cdes com vistas a uma gestdo democratica,

nem todos os entraves para a sua realizacdo foram superados:

[...] por parte desta gestdo que se apresentou como democratica e modernizante,
rancos dos equivocos presentes nas gestdes anteriores ainda permanecem, tais como,
a manutencdo da distancia entre os setores responsaveis pelo pedagégico e pelo
administrativo; a propagacdo de grandes feitos que ndo possuem experiéncia
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concreta para evidenciar tais resultados, como o caso dos Conselhos Escolares e do
Centro Permanente de Capacitagdo para o Magistério; a supervalorizacdo na
ampliagdo dos prédios, evidenciando obras que ndo resolvem por si as questfes
ligadas aos problemas da educacgéo no municipio. (MACHADO, 1997, p. 68)

Vale ainda destacar um outro feito desta gestdo. Embora ndo tenha ocorrido em
decorréncia de uma proposta de trabalho da SME, dado o objeto de estudo da presente
pesquisa, é necessario chamar a atencdo para a criacao da Equipe de Ensino Noturno, ocorrida
em 1992. A criacdo desta equipe foi um marco na histéria da EJA na SME, uma vez que, a
partir desta criacdo, tomam corpo as discussoes referentes ao Ensino Noturno na RME.

Neste ano, 1992, o PMDB completava 10 anos a frente da administracdo municipal
de Goiania (1983-1992). Para enfrenta-lo nas eleicbes municipais de 1992, partidos como o
Partido Comunista do Brasil (PC do B), Partido da Social Democracia do Brasil (PSDB) e o
Partido da Mobilizagcdo Nacional (PMN) se aliaram ao Partido dos Trabalhadores (PT). Sob a
lideranca do PT, a oposicéo saiu vitoriosa, elegendo Darci Accorsi para assumir a prefeitura
de Goiania, 0 que representou também uma vitdria dos grupos e organizacdes de classe que
vinham fazendo oposi¢do ao governo do PMDB. Embora a coligagdo tenha possibilitado a
vitdria da oposi¢édo, ndo implicou em consenso na execugdo de um projeto de gestdo. Ha de se
considerar que dentro de um mesmo partido, a despeito da ideologia que sustenta sua
plataforma politica, ha divergéncias que precisam ser contornadas. Quando se trata de uma
coligacdo, a situacao é ainda mais complexa, uma vez que envolve conciliacdo de concepcdes
gue nem sempre tém a mesma matriz ideoldgica.

O projeto de gestdo, em torno do qual se constituiu a coligacdo vitoriosa nas elei¢des
de 1992, ndo foi suficientemente coeso e forte para se sustentar em detrimento dos interesses
particulares de cada sigla. Em razdo disso, a gestdo 1993/1996 foi muito conturbada e sofreu
muitas interferéncias de modo a descaracterizar o projeto de gestdo. Alem disso, a
administracdo petista ndo conseguiu manter uma regularidade em relagdo a equipe de gestéo.

Neste periodo, geriram a SME trés secretarios: Professora Mindé Badauy de
Menezes (janeiro/1993 a dezembro/1994); Professor Athos Magno (dezembro/1994 a
setembro/1995) e Professora Vera Baréa (setembro/1995 a dezembro/1996).

A gestdo da primeira secretaria, cujos assessores eram ligados a UFG e a UCG, foi
marcada pela implementacdo de uma politica de ruptura com as velhas praticas que
impregnavam a SME. Sob a concepg¢do de uma gestdo democréatico-popular, foi elaborado,
com a participacdo das escolas, o plano de acdo da SME, o qual apresentava cinco metas
relacionadas a qualidade do ensino tendo por eixo a formacéo do aluno-cidaddo; a garantia de

acesso a escola, através da ampliacdo da rede fisica; a construcdo democrética do
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planejamento educacional a partir das escolas; a capacitagdo docente continua pautada nas
indicacdes da pratica cotidiana nas escolas; a melhoria das condi¢cdes de trabalho e
remuneracao dos profissionais da educagéo.

Para viabilizar o projeto de gestdo democréatica, foi elaborado e discutido
coletivamente nas escolas e em Seminario um anteprojeto de descentralizacdo que previa a
criacdo de cinco nucleos regionais, com funcdes administrativas e pedagdgicas, objetivando a
aproximacéao entre as escolas e a SME. Este projeto, cujo fundamento alinhava-se as acGes de
descentralizacdo do Estado a partir da abertura politica ocorrida pds ditadura militar, alteraria
profundamente as relagdes de poder na SME, sendo, portanto, de dificil implementacdo dadas
as caracteristicas presentes ao longo de sua histoéria. Em razdo da falta de conciliacdo politica
na administracdo municipal e conflitos entre os diversos 6rgdos da prefeitura, a secretaria de
educacdo, juntamente com outros cinco secretarios, colocou seu cargo a disposi¢do. Embora a
gestdo da Professora Mindé tenha sido interrompida ao final de 1994, antes mesmo de
conseguir materializar o plano de acdo elaborado, ela foi de fundamental importancia para a
educacdo de adolescentes, jovens e adultos na RME, pois aqui encontramos a génese do
Projeto AJA na SME e a retomada dos Circulos de Cultura, experiéncias estas que,
posteriormente, teriam um grande peso na elaboracdo das PPPs da EAJA.

Sob o discurso de dar continuidade ao trabalho em andamento, Athos Magno
assumiu o cargo de secretario da SME, no qual ele permaneceu por apenas oito meses. A
assessoria, que anteriormente era constituida por professores da Faculdade de Educagédo da
UFG, foi substituida, em sua maioria, por pessoal da propria SME. Neste periodo,
praticamente ndo houve avangos quanto ao trabalho que vinha sendo desenvolvido. Segundo
Machado (1997), “a retomada do trabalho na SME demorou cerca de trés meses, sendo que
nos cinco meses seguintes o secretario e sua equipe ndo conseguiu fazer avancar
significativamente as metas iniciais da gestdo”.

Sem fazer grandes alteragdes nesta equipe, Vera Barea assumiu a SME até o final de
1996. Este periodo foi marcado pela descaracterizacéo da proposta inicial de trabalho da SME
na gestdo petista. A proposta de trabalho da primeira secretaria, cuja caracteristica fundante
era a participacdo democratico popular, a exemplo da concepcédo de educacao que vinha sendo
construida de longa data pelo PT, foi descontinuada. A concep¢do administrativa assumida
pela nova secretaria revelava a retomada da priorizacdo do aspecto técnico burocrético.
Consoante com esta concepgdo, 0 processo em andamento para descentralizagdo convergiu

para a descentralizacdo pedagogica. O poder que permeia 0 aspecto administrativo, ao
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contrario do previsto na proposta original, continuou centralizado na SME, mantendo o
distanciamento entre a Coordenadoria de Ensino e a Coordenadoria de Planejamento.
A gestdo petista a frente da SME, em linhas gerais, enfrentou grandes dificuldades.
Em relacio ao quadro de pessoal havia o ranco da ideia equivocada de funcionario pablico?,
que ainda resistia em muitos funcionarios, e a insatisfacdo com um Plano de Cargos e Salarios
que ndo correspondeu as expectativas dos professores e ndo incluiu os administrativos; em
relacdo a gestdo, a descontinuidade da linha administrativa, uma vez que ndo havia uma
proposta Unica de administracdo. A este respeito, Machado (1997) conclui que:
O que se percebe no final desta gestdo é um apagar da euforia inicial de 93, com
tantas esperangas nas mudangas que viriam, principalmente as esperadas pela
categoria de professores que ndo se mantiveram satisfeitos com a implantacdo do
plano de Cargos e Salarios da categoria. No aspecto pedagégico, a SME como um
todo, ndo revelou grandes alteracfes, ndo existe uma concepg¢éo clara da Educacdo
que direciona o trabalho das escolas. O que ficou forte nestes dois Gltimos anos foi a
retomada do aspecto burocrético da administracdo, agora com um discurso de
modernizagdo, ou seja, uma burocracia muito mais &gil com 0s novos recursos

tecnoldgicos, que embora sejam indispensaveis, ndo resolverdo por si s 0s
problemas da SME. (MACHADO, 1997, p. 82-83)

Embora as realizacbes ndo tenham correspondido as expectativas, é necessario
ressaltar que esta gestdo representou um marco para a educacdo de adolescentes, jovens e
adultos na RME, uma vez que, no primeiro ano desta gestdo, deu-se o inicio a experiéncias
pedagdgicas que “abriram as portas” para mudancgas substanciais em relacao ao atendimento a
este publico. Estas experiéncias, intituladas Projeto AJA e Circulos de Cultura, embora ndo
tenham sido pensadas para compor uma proposta de trabalho especifica para toda a RME,
desencadearam reflexdes que foram consideradas para a elaboragéo de uma proposta de rede.

Os problemas enfrentados na gestd01993/1996 demonstram que dentro de um
mesmo partido politico, nem sempre € possivel manter a fidelidade aos principios que
fundamentaram sua criacdo. Além dos conflitos internos que o partido enfrenta, as
negociacdes que precisam ser feitas no sentido de manter uma conciliacdo entre diferentes
partidos que se coligam no pleito eleitoral, buscando uma maior chance de acesso ou
manutencdo do poder, comprometem uma administracdo que se pretenda fidedigna aos
principios defendidos pelo proprio partido, pois os entraves se tornam mais numerosos. Ainda
mais complexa € a situacdo se consideramos também as tensdes existentes entre gestdes
simultaneas de diferentes esferas administrativas. Quando a administracdo do estado e da

prefeitura estdo sob a responsabilidade de um mesmo partido, as tensdes, embora existam, séo

24 0 equivoco tem suas origens na pratica clientelistica e no burocratismo adotados ao longo da histéria da SME.
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atenuadas. Quando os partidos sdo concorrentes ou de oposicdo ha um acirramento destas
tensdes, refletindo na dindmica da administracéo.

Em relacdo a conducdo da SME nas gestdes posteriores a do prefeito Darci Accorsi,
podemos antecipar que somente nos anos de 1997 e 1998 o municipio de Goiania e o estado
de Goias estavam sendo administrados pelo mesmo partido. Nos demais anos, considerando
as duas esferas administrativas € possivel observar que as administracfes se deram sob a
responsabilidade simultadnea de diferentes partidos, muitas vezes com matrizes ideoldgicas

bem distintas.

Quadro 111 — Relagédo de governadores de Goias e prefeitos de Goiania, com 0s

respectivos partidos e coligac6es, no periodo de 1995-2017

Govemnadores Partido Prefeitos

1995

FNDEB
1994 | Maguito Vilela Coligaio Frente Etica
1997 da Goiss (PAMDE, TL,

! Maphtali Akves

*PEE /PP /PDT /PTE /PEL / PR/ PPS /PHS / PMN S PTIC ! PV /PEDE /PEN /PED /
PT do B /PEOS

*# Colizacdo Experiéncia e Confianca - PMDE / DEM / BDT ( PR/ FTC / FRTE

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados da Wikipédia, 2017.



67

Outro ponto a observar € a ocorréncia reiterada das coligacdes. Goias viveu uma
longa historia de bipartidarismo. Goiénia foi construida em meio aos embates bipartidarios.
Entretanto, com a abertura politica e a redemocratizacdo, o surgimento de novos partidos
politicos vem se acentuando a cada novo pleito eleitoral. Embora a formacdo de partidos
politicos seja uma expressdo da democracia, tem sido questiondvel sua forma de
organizacdo®. A multiplicacdo de partidos que vem ocorrendo desde a abertura politica no
Brasil, bem como a migragéo de militantes de um partido para outro, muitas vezes se traduz
na busca pela defesa de interesses proprios e/ou corporativos, em detrimento de interesses
coletivos e de maior abrangéncia.

Seguindo esta linha de raciocinio pode-se antever que a administracdo de Goiania
nas gestes posteriores a 1996, a excecdo dos anos de 1999 e 2000, além de enfrentar os
conflitos internos que existem em razdo dos interesses pessoais ou corporativos, enfrentou
também conflitos com a administracio?® estadual sob a gestdo de partidos ditos de oposic&o.

Os conflitos decorrentes das distintas orienta¢Ges politicas, em maior ou menor grau,
impactam sobre a conducédo das politicas publicas nos estados € municipios, uma vez que, a
assisténcia por eles recebida depende, em grande medida, das articulagGes politicas entre as
diferentes esferas administrativas. Em que pese o fato de que as divergéncias politico
partidarias entre gestores de diferentes esferas administrativas possam dificultar a colaboracéo
entre estas esferas, 0 mais relevante a considerar € o fato de que, numa sociedade capitalista,
independente da busca de hegemonia por parte dos diferentes grupos e partidos que disputam
0 poder, as relacGes que se estabelecem convergem para o favorecimento do Capital.

[...] mesmo no interior de uma sociedade capitalista, as relagBes sociais que se déo
no nivel do Estado podem ser mais ou menos favoraveis aos trabalhadores e, em
outros momentos, aos capitalistas (empresérios), dependendo da correlagdo de
forgas e da disputa pela hegemonia no interior dessas instituicGes, mas elas estardo
sempre em defesa da permanéncia do capitalismo. (OLIVEIRA, 2015, p. 629).

25 Numa perspectiva gramsciana, o partido ndo existe por forcas proprias. Ele constitui-se no mais alto grau da
formacdo de uma consciéncia politica coletiva. Emerge de um processo de lutas internas dentro de um grupo
social e possui um carater educativo e organizativo cujo objetivo é a formacdo da consciéncia de classe. O
partido ndo deve, portanto, fracionar um grupo social. Ao contrério, deve promover uma articulagdo de modo a
uni-lo em torno de uma luta comum, demonstrando em certo grau de homogeneidade, de organizacdo e
consciéncia ideopolitica que resguardem os interesses coletivos.

26 A respeito da administracdo publica é interessante lembrar que o Brasil € um pais de organizagdo federativa,
cujos entes federados atuam em regime de colaboragdo dentro de um ordenamento juridico que assegura sua
vincula¢do ao governo federal, de modo a conferir-lhes uma autonomia relativa. Esta relatividade impede, por
exemplo, que os entes federados criem leis que firam o principio da soberania da nagdo expressa na Constituicao
Brasileira, porém possibilita a coexisténcia de diferentes orientagdes politicas em suas esferas administrativas. E
possivel, portanto, que haja distincdo e até mesmo oposicdo entre as orientagdes das politicas desenvolvidas
pelos entes federados nas diferente esferas administrativas
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Uma via preconizada dentro da classe trabalhadora como passivel de superacdo do
modelo excludente implantado pelo capitalismo e administrar os conflitos decorrentes das
divergéncias politico partidarias foi a instauracdo de governos democratico populares, cuja
plataforma politica se baseava na realizacao de reformas profundas na sociedade brasileira de
modo a promover uma ruptura com as estruturas de poder vigentes - sob as quais se reserva o
poder aos grupos dominantes — e no atendimento as necessidades concretas do povo. Uma
intensa auto-organizacdo dos setores populares sustentaria 0 governo de modo que oS
explorados e oprimidos compartilhariam do poder através de consultas populares e criacédo de
mecanismos para a efetivacdo da acdo popular - elemento chave na consolidacdo da
democracia e no estabelecimento de reformas necessarias a transformagao social.

Neste sentido, o governo democratico popular orientaria o desenvolvimento
econdmico sob a perspectiva do atendimento as demandas sociais, da incorporacdo da maioria
da populacdo a cidadania e ao consumo, assegurando ao trabalhador o acesso aos bens
produzidos pela classe trabalhadora. Em outras palavras, “um novo poder, baseado na classe
operaria e na mobilizacdo de todos os que vivem de seu préprio trabalho, para construirmos
uma sociedade sem explorados e sem exploradores” (DIRETORIO REGIONAL DE SAO
PAULO DO PARTIDO DOS TRABALHADORES, 1982, p. 80).

A formulacdo de uma estratégia de governo democratica-popular surgiu, ainda na
década de 1980, no seio do Partido dos Trabalhadores e, segundo Chagas (2015, p. 1), foi
“assumida por boa parte da esquerda brasileira (inclusive setores que se consideram
marxistas) como a pedra de toque da transi¢do socialista”. Embora se constituisse, a nivel de
concepcao politico partidaria, como a bandeira de maior proximidade dos interesses da classe
trabalhadora, as gestdes democratico-populares apresentaram grandes limitacdes em relacédo a
construcdo de um projeto de governo que primasse por tais interesses.

Situando-se no campo da reforma?’, submetidos & pressdo constante da forca
capitalista, a estratégia de governo democratico-popular se configura em um “governo para os
trabalhadores” em detrimento de um “governo dos trabalhadores”. Um governo para a classe
trabalhadora ndo implica necessariamente em enfrentamento direto entre ela e a burguesia. Na

arena da disputa pelo poder, a auséncia de um enfrentamento radical entre ambas abre espago

27 A busca da conquista do poder pela classe trabalhadora, dentro do campo da reforma, implica em alteragGes
profundas na estrutura econdmica e social, as quais nem sempre podem ser implementadas integralmente em
razdo dos embates politicos ocorridos no jogo do poder. Neste campo, a radicalizagdo cede espaco para a
flexibilizacdo de modo que, em nome da acumulacgdo de forcas, é viabilizada a ampliacdo de aliangas, inclusive
com a burguesia. Desta forma, seguindo a linha de pensamento marxista, a revolugao seria 0 Gnico caminho para
do poder pela classe trabalhadora.
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para negociagfes politicas, que podem acarretar retrocessos em relacdo as propostas
fundamentais de conducéo do processo de transformacao em prol dos trabalhadores.

Apesar das limitagOes da estratégia democratico-popular, foi justamente em gestbes
desta natureza que os trabalhadores foram mais beneficiados. Medidas para retomada do
crescimento com distribuicdo de renda, ampliagdo da participagcdo das massas no mercado
interno, ampliacdo das instancias de participacdo popular, ataque a fome e ao desemprego,
estabelecimento de politicas pablicas de inclusdo da classe trabalhadora, entre outras, foram
acOes desenvolvidas em direcdo a reducdo das desigualdades sociais. Dados que comprovam
0s avangos, sensiveis ou significativos, obtidos pela classe trabalhadora nas gestdes
democratico-populares podem ser observados em pesquisas realizadas por 6rgdaos como o
IBGE, DIEESE, Data Folha, dentre outros.

Em relacdo a educacédo de jovens e adultos na SME de Goiania, a primeira proposta
de trabalho voltada para as especificidades deste publico foi implantada na RME, embora
parcialmente, em meio a uma gestdo democratico-popular (1993-1996). Apds este periodo,
Goiania, conforme apresentado no quadro 2 (p. 54), intercalou gestdes de diferentes
perspectivas, impactando, em maior ou menor grau, a politica educacional implementada pela
SME. Em relacdo a EJA, observa-se que houve um esfor¢o para a continuidade do processo
iniciado em 1993.

Revendo o caminho trilhado até o momento na presente investigacdo, importa
compreender que a SME, desde o seu surgimento vinha empreendendo uma administracao
pautada na prevaléncia de aspectos administrativos em detrimento do pedagdgico, no
burocratismo, na centralizacdo do poder e nas relacBes clientelisticas, as quais estavam
presentes na histéria de Goias, permearam a construcdo de Goiania e se instalaram também a
nivel de secretarias na administracdo publica municipal.

No que se refere a SME, sua relacdo para com as escolas era verticalizada e
reproduzida, no seio das mesmas, através da relacdo diretor/equipe de trabalho. A qualidade
do trabalho nas escolas interessava menos que as vantagens politicas que, através delas,
podiam ser obtidas. A iniciativa de proposicdo de uma administracdo contraria a estas
caracteristicas surgiu no primeiro biénio da gestdo de Darci Accorsi (1993/1994), sob uma
perspectiva democratico-popular. Nesta gestdo ocorreram mudancas significativas em relacdo
a Educacdo de Jovens e Adultos no municipio de Goiania, destacando a retomada dos
Circulos de Cultura — experiéncia desenvolvida nos anos 1960, por ocasido dos movimentos
de educacéo popular que se espalharam pelo pais — e a implantacao parcial de uma proposta

experimental especifica para este publico na SME - Experiéncia Pedagdgica de 1?2 a 42 séries
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do Ensino Fundamental para Adolescentes, Jovens e Adultos (Projeto AJA), ambas ocorridas
em 1993.

Estas duas experiéncias, juntamente com uma proposta especifica para o ensino
noturno em discussdo ao longo de 1992, constituiram-se em marco inicial do processo de
construcdo de propostas pedagdgicas especificas para o trabalho, na RME, junto a
adolescentes, jovens e adultos excluidos do ensino regular. Embora ndo tenha sido uma
proposta pensada para a RME, a implementacdo do Projeto AJA em algumas escolas
municipais de Goiania, além da retomada da experiéncia dos Circulos de Cultura, cuja
realizacdo se dava paralelamente ao Ensino Fundamental Regular, desencadeou um processo
de reflexdes e acbes que mudariam o quadro do atendimento a este publico pela SME. A
partir de entdo, um longo processo historico de construcdo das PPPs da EAJA seria iniciado.

Ao longo deste processo histérico foram construidas cinco PPPs. Para melhor
compreensdo da trajetdria desta construcdo dividiremos este processo em quatro fases. A fase
inicial refere-se ao periodo em que foram iniciadas as discussdes acerca do atendimento
diferenciado para a EJA; a segunda fase caracteriza-se pela elaboracdo da primeira PPP-EAJA
e pela atencdo dada as turmas de 5% a 82 séries, as quais nao haviam sido contempladas nas
propostas anteriores; a terceira fase € marcada pela busca da unificacdo do atendimento,
ocorrida através de duas PPPs e pelo delineamento da identidade da EAJA na SME; a ultima
fase caracteriza-se pelas reescritas da PPP.

A primeira e segunda fase do processo de construcdo das PPPs serdo abordadas no
capitulo 2, no qual retomaremos as experiéncias implementadas a partir de 1993, procurando
situar a génese das PPPs da EAJA, construidas no a&mbito da SME, caminhando até a
elaboracdo da primeira proposta de atendimento de 1° a 8° série e 0s demais atendimentos
ocorridos paralelamente a esta proposta na RME. As duas fases seguintes serdo abordadas no
capitulo 3, onde procederemos ao estudo da unificagdo dos atendimentos da RME sob uma
mesma proposta de EAJA, bem como as reescritas deste documento, buscando perceber os
avancos e recuos ocorridos, em relacdo a sistematiza¢do de uma politica de atendimento a este

publico pela SME de Goiania.



CAPITULO 11

O DELINEAMENTO DO ATENDIMENTO ESPECIFICO A EJA NA
SME DE GOIANIA

A existéncia ou ndo de uma proposta de atendimento educacional por parte de uma
instituicdo ou rede de ensino, bem como o conteudo desta proposta, nos revela o
comprometimento existente para com o0s sujeitos a ela destinados. Enquanto planejamento
educacional de um sistema de ensino, ainda que restrito a uma modalidade educativa, as PPPs
da EJA configuram-se em planos ou propostas, que estabelecem objetivos, metas e proposicédo
de agdes, fundamentadas em concepcdes especificas vinculadas ao modo de producgdo das
condi¢des materiais da sociedade, numa perspectiva de afirmacéo ou de transformacéo.

Trata-se de um documento que ndo é neutro. O governo central, altamente
influenciado pelas determinacdes dos organismos internacionais e pelos interesses de
mercado, fornece as bases legais para a constituicio e organizacdo dos sistemas de ensino?,
estabelece diretrizes curriculares que direcionam a elaboracdo das propostas pedagdgicas de
Estados e Municipios e institui mecanismos de monitoramento e controle de resultados
através de indicadores padronizados e definidos externamente. A CF e a Lei de Diretrizes e
Base da Educagédo (LDB) conferem autonomia relativa®® aos entes federados para gerir suas

2 A expressdo “Sistema de Ensino” ¢ utilizada neste trabalho sob a perspectiva adotada pelas leis que regem a
educacdo. Possui um sentido administrativo, podendo ser entendido como “o conjunto de instituicdes de ensino
que, sem constituirem uma unidade ou primarem por seu carater coletivo, sdo interligadas por normas, por leis
educacionais, e ndo por intencionalidade” (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2003, p. 235). Importa salientar
que a auséncia da unidade e/ou da coletividade ndo sdo caracteristicas comuns a todos os sistemas de ensino
constituidos. Cada sistema de ensino tem uma historia prdpria e uma trajetoria que conduz a coexisténcia de
semelhangas e diferencas entre eles.

2% Autonomia relativa por ter liberdade de construgio de suas propostas e projetos, contudo referenciados em
diretrizes, planos nacionais, pard@metros ou propostas curriculares, orientados em &mbito nacional.
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politicas educacionais e aos sistemas de ensino e as escolas para a elaboracdo de suas
Propostas e/ou Projetos Politico Pedagogicos. Estes documentos, pelas proposicbes neles
contidas no conjunto de seus diversos aspectos, refletem um modelo de sociedade, em prol do
qual a proposta e/ou o projeto se coloca a servigo. Refletem, portanto, uma intencionalidade
politica.

Paulo Freire (1967, 1981, 1987, 1996), em seus escritos, reiteradamente defendeu a
ideia de que a educacdo é um ato politico e, como tal, coloca-se a servigo da opressdo ou da
libertacdo. Da mesma forma, os referidos documentos também se caracterizam por sua nao
neutralidade e, a partir das concepgfes que os fundamentam, estabelecem as diretrizes da
educacdo a ser desenvolvida dentro de seus respectivos ambitos de atuacéo.

Tomando por base as reflexdes que vém sendo realizadas sobre projeto politico-
pedagogico por estudiosos como Veiga (1998; 2003), Gadotti (1998), (Sousa, 2001),
Cavagnari (1998), De Rossi (2004), Arroyo (2013), é possivel inferir que para uma Proposta
Politico Pedagdgica, enguanto planejamento educacional de um sistema de ensino, ser
pautada em uma perspectiva democratica e ainda constituir-se em politica publica de Estado,
para além de se reconhecer como ato politico, deve atender a algumas premissas: emanar dos
anseios populares; no &mbito do planejamento educacional, conferir legitimidade as propostas
e projetos pedagdgicos por meio de um processo de construcdo coletiva; proporcionar
autonomia aos sistemas de ensino e especialmente as escolas. Assegurar a construcdo coletiva
é o fundamento para constituir projetos e propostas pedagogicas que fazem o contraponto aos
ditames dos organismos internacionais, cujas politicas estdo a servico do capital internacional
ou nacional.

Interessa-nos, a partir deste momento, resgatar o processo de construcdo das
propostas politico-pedagdgicas da EAJA na SME de Goiania, bem como abordéa-las de modo
a apreender o compromisso desta instituicdo e da rede de ensino por ela gerida em relacéo aos
trabalhadores historicamente alijados de seu direito a educagdo escolar e, para além disso,
vitimados por um processo de escolarizagdo que tem refletido a dualidade estrutural do modo
de producdo capitalista, promovendo o que Kuenzer (2005, 2007) vem denominando de

inclusdo excludente®.

300 termo exclusdo includente ¢ utilizado por Kuenzer para se reportar as diferentes estratégias adotadas sob a
premissa da inclusdo escolar, resultando em melhoria de dados estatisticos mas ndo em garantia dos padrdes de
qualidade necessarios para a formacéo de sujeitos autbnomos do ponto de vista intelectual e ético. Os educandos
a ela submetidos sdo incluidos apenas aparentemente. “[...] ha uma aparente disponibilizacio das oportunidades
educacionais, por meio de multiplas modalidades e diferentes naturezas, que se caracterizam por seu carater
desigual e, na maioria das vezes, meramente certificatdrio, que ndo asseguram dominio de conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas vinculadas a autonomia intelectual, ética
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Ao resgatar as ag0es da SME que desencadearam a elaboracdo das PPPs da EAJA,
buscaremos apresentar uma caracterizacdo geral de cada PPP construida, bem como da
trajetoria desta construcdo. Nesta caracterizacdo chamaremos a atencdo para algumas
categorias presentes nas mesmas — sujeitos da EAJA, estrutura e organizacdao didatico-
pedagogica, principios, metodologia/organizagéo curricular, concepcao de trabalho, avaliacéo
(classificacao, reclassificacdo e avango) e formacdo —, de modo a trazer elementos que nos
possibilitem elucidar as contradi¢Bes presentes bem como os avangos e recuos observados ao
longo deste processo de construcdo, o qual envolveu sucessivamente momentos de reflexdes,
escrita, avaliacGes e reescritas no decorrer do periodo de 1993 a 2016.

Neste momento nos dedicaremos ao estudo das duas primeiras fases da construcdo

das PPPs, abordando suas origens e a elaboracdo da primeira proposta.

2.1 A fase inicial de construcdo das PPPs da EJA na SME de Goiania: uma volta as
origens

Em se tratando de propostas pedagogicas especificas para o trabalho, na RME, junto
a adolescentes, jovens e adultos excluidos do ensino regular - quer seja por evadirem,
repetirem consecutivamente, ou por dele nunca terem feito parte - temos o ano de 1993 como
marco inicial. Este ano demarca o periodo que denominamos de fase inicial da construcédo das
PPPs, caracterizada pela instauracdo das discussdes acerca do atendimento diferenciado para a
EJA na RME a partir da implementacdo de uma proposta experimental iniciada neste mesmo
ano. Esta fase foi abalizada pelo desenvolvimento simultaneo de duas propostas pedagogicas
e um movimento de alfabetizacdo popular. As duas propostas tiveram diferentes origens.

A primeira, intitulada Proposta Pedagdgica do Ensino Noturno — 12 fase do 1° grau,
foi construida a partir de escuta ao coletivo de professores e coordenadores pedagdgicos das
séries iniciais nas classes noturnas da SME ao longo de 1992, coordenada pela recém-criada
Equipe do Ensino Noturno. Tal proposta, de carater preliminar, seria implementada e avaliada
simultaneamente a partir de 1993, no decorrer do qual ocorreria a sistematizacdo de sua
versdo final. Esta proposta preliminar foi a primeira acdo da SME no sentido de se atentar

para as especificidades do publico de EJA e contemplava somente as séries inicias do Ensino

e estética” (KUENZER, 2007, p. 1170-1171). Embora certificados, ndo recebem uma formacdo que os
possibilitem responder e superar as demandas do capitalismo e, em decorréncia, sdo taxados de incompetentes e
responsabilizados por sua “exclusdo do mundo do trabalho, dos direitos e das formas dignas de existéncia”.
(KUENZER, 2005, p. 13).
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Fundamental (1% a 42 séries). Sua versdo definitiva ndo chegou a ser sistematizada, nao
contando, portanto, com regulamentagdo do Conselho Estadual de Educag&o®.

A segunda proposta refere-se a Experiéncia Pedagogica de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental para Adolescentes, Jovens e Adultos, conhecida como Projeto AJA. Sua génese
se deu na Faculdade de Educacdo da UFG, através de um projeto de alfabetizacédo, vinculado
ao Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC®. O projeto — inicialmente
destinado ao estudo experimental junto a adolescentes em situacdo de vulnerabilidade e
excluidos do ensino regular — em razdo de problemas com o financiamento, contou com o
apoio da SME através da cessdo de duas professoras. Apds passar por esta experimentagdo, o
projeto foi adaptado para a RME e implantado em 1993, mediante autorizacdo do CEE, para
funcionamento em 12 escolas, também em carater experimental.

Ainda neste mesmo ano, a SME passou também a sediar um movimento de
alfabetizacdo voltado para o publico que, normalmente, ndo procuraria a escola. Em convénio
com o MEB e, portanto, radicado nas experiéncias dos anos 1960, este movimento promovia
a alfabetizacdo através de Circulos de Cultura. O trabalho era especifico para a alfabetizacao
e ocorria em espacos comunitarios cedidos para 0 movimento, incluindo escolas municipais.

Estas trés frentes de trabalho — Ensino Regular Noturno, Projeto AJA e Circulos de
Cultura — coexistiram na RME durante a primeira fase de constituicdo das propostas e tiveram
grande importancia, pois suas caracteristicas contribuiram para compor, na SME, o contexto
do nascedouro das PPPs da EAJA da RME: a proposta do ensino regular por representar o
reconhecimento da necessidade de uma proposta especifica para os alunos do noturno; os
Circulos de Cultura por estarem radicados nos movimentos de educacdo popular; o Projeto
AJA por sua estrutura diferenciada de atendimento e pela aproximacdo com os principios da

educacéo popular.

31 Na ocasido, os assuntos referentes a educacdo em Goiania eram analisados e regulamentados pelo Conselho
Estadual de Educacdo, uma vez que o Conselho Municipal de Educacdo ainda ndo havia sido criado. Sua
instituicdo oficial se deu através da Lei 7.771 de 29/12/1997.

%2 Na década de 1990, no comego do governo Collor, utilizando um discurso que valorizava o combate ao
analfabetismo, em resposta ao Ano Internacional da Alfabetiza¢do, convocado pela Unesco, foi criado o
Programa Nacional de Alfabetizag8o e Cidadania (PNAC). Conforme Haddad (1994, p. 97) “O PNAC se propds
a promover e mobilizar acbes de alfabetizacdo, através de comissdes municipais, estaduais e nacional,
envolvendo os diversos setores interessados das esferas publicas e da sociedade civil em geral. Enquanto as
comissBes se mobilizaram, o governo federal assinava convénios, repassando fundos mediante critérios
clientelistas e sem controle destas comissfes, tanto do volume de recursos, quanto do nimero de projetos e a
guem se destinavam.
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2.1.1 Proposta para o Ensino Noturno

Na historia da EJA em Goiania, até o inicio da década de 90, a exemplo do cenéario
educacional brasileiro, a negligéncia era um problema crénico. Ao realizar um diagndstico
sobre 0 ensino noturno, a partir de dados referentes a 1988, Bites (1992) constatou que a nao
existéncia de politicas especificas para o ensino noturno tinha se constituido em entrave para a
melhoria do mesmo.

A auséncia de uma politica propria para o ensino noturno, ao que tudo indica, tem
repercutido de forma mais negativa, pois tem impedido a que as instituicdes e

pessoas direcionem suas preocupagdes para este tipo de ensino e busquem uma
estruturacdo mais adequada para o mesmo. (BITES, 1992, p. 257)

Entretanto, nesta época, a nivel de SME, a auséncia de preocupa¢do com 0 noturno
era uma realidade na gestdo, mas ndo totalmente realidade entre os profissionais da educacao.
Havia um desconforto entre alguns professores e coordenadores pedagogicos que atuavam no
noturno e gque se sentiam incomodados com a falta de uma proposta especifica para 0 mesmo.
Este incomodo, que encontrava fundamento inclusive nos preceitos constitucionais de 1988,
era externalizado em reunides de formacdo, cujos trabalhos se centravam no diurno, mesmo
delas participando os profissionais do noturno. A manifestacdo destes coordenadores e
professores nas reunides chamou a atencdo da Secretdria Linda Monteiro, levando-a a
convida-los para discutir estas questdes com a SME. Numa entrevista concedida a Gomes
(2006), uma coordenadora que se manifestava nestas reunides relatou como se originou a
discussdo sobre o noturno na RME:

[...] a Secretaria desenvolvia muitos cursos de formacao e trazia os professores para
os cursos. Naquela época podiamos falar. Nao iamos sé escutar o palestrante. N&o.
A gente tinha momento de fala. Num dos debates da rede..., nds, os coordenadores
pedagdgicos, fomos convidados. A gente comegou a fazer alguns questionamentos,
e eu acho que a secretéaria descobriu a gente, ali, nessa discussdo, nesse desejo de
transformacdo, de mudanca e ai nos convidou [...] para fazer uma discussdo dessa
importancia com um grupo da Secretaria. [...] Porque a gente colocava isso nesses
seminarios, a noite ndo da pra ensinar a mesma forma da crianga para o adulto, a

gente brigava muito porque nés, coordenadores do noturno, a gente falava isso
muito claro. (GOMES, 2006, p. 39)

A partir destas discussdes, constitui-se um grupo que, por forca de sua insisténcia,
iniciou um trabalho de atendimento as especificidades da EJA. Sobre esta iniciativa, Bites
(1992, p. 99) chama a atencdo para o fato de que as ac@es iniciais para um trabalho voltado
especificamente para o ensino noturno surgiram “como decorréncia das preocupagdes de um

grupo de profissionais de educa¢do, ndo como projeto politico mais amplo”.
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As argumentacdes do grupo convenceram a Secretaria acerca da necessidade de ter
um outro olhar para o ensino noturno. Mediante este convencimento, em 1992, foi constituida
a primeira Equipe do Ensino Noturno, vinculada a Coordenadoria do Ensino e ao Nucleo de
Orientacdo e Supervisdo. A constituicdo da Equipe do Ensino Noturno foi a primeira
manifestacdo de reconhecimento, por parte da SME, da necessidade de um olhar diferenciado
para a EJA. Esta equipe esteve a frente do processo de elaboracdo da Proposta para 0 Ensino
Noturno®, datada de dezembro de 1992, demonstrando formalmente a preocupagio da RME
com o publico da EJA, o qual era atendido no noturno.

A equipe teve a preocupacéo e a iniciativa de discutir o ensino noturno com todos 0s
professores. Eram realizadas reunies periddicas, em carater de rodizio de professores, de
modo que, a cada dois meses, a equipe havia se reunido com todos os professores. Segundo
Gomes (2006, p. 40), “com esta metodologia de participagao e formagdo, o trabalho com a
EJA na RME de Goiéania foi abrindo caminhos, tomando consisténcia e forma, definindo-se
no dialogo com as escolas, com os sujeitos dessa modalidade de educagao”.

O processo de elaboracdo da proposta foi iniciado mediante escuta aos profissionais
envolvidos com o pulblico de 12 a 42 séries, composto majoritariamente por adolescentes®, ao
longo do ano de 1992. Esta escuta possibilitou a composi¢cdo de um diagndstico da realidade
do ensino nestas series, a caracterizacdo, por amostragem, do perfil de professores e alunos e
o levantamento de sugestdes de possiveis solucdes para os problemas vivenciados.

Em agosto de 1992, a equipe promoveu o primeiro “Encontro para professores ¢
coordenadores pedagdgicos do Ensino Fundamental — 1* Fase”, no qual foi aberta uma
discussdo sobre a alfabetizagdo de adultos, realizada uma analise de algumas atividades e
sugeridas algumas outras de modo a atender as especificidades dos alunos do noturno
(BITES, 1992). As discussbes foram realizadas dentro da perspectiva de garantia das
condicBes adequadas de ensino as peculiaridades do publico do ensino noturno, tendo por
eixo norteador do processo pedagdgico a articulagio trabalho/escola (GOIANIA, 1992).

A partir do diagndstico e das discussfes realizadas, a Equipe do Noturno elaborou a
proposta. A perspectiva adotada alinhava-se com a CF de 1988, a qual trouxe avangos

significativos para a EJA, merecendo destaque 0 acesso ao ensino obrigatério e gratuito

33 No texto de apresentacio da proposta esta posto que ela se constitui em instrumento inicial e que, no decorrer
dos encontros e dos momentos de reflexdo, ird sendo reconfigurada de modo a chegar a elaboracdo final da
Proposta do Ensino Noturno para a Rede Municipal de Goiania.

34 Mediante pesquisa realizada em 15 escolas, dentro de um universo de 37 que ofertavam as séries iniciais em
1992, a Equipe do Ensino Noturno detectou que a maioria dos alunos desta fase de ensino eram adolescentes,
com alta concentracdo na faixa etaria de 11 a 15 anos. Acima de 30 anos, foram encontrados apenas 6,5% do
alunado (GOIANIA, 1992).
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enquanto direito publico subjetivo (art. 208, § 1°) e a oferta de ensino noturno regular
adequado as condi¢bes do educando (art. 208, inciso VI). Isto significa que a EJA foi
formalmente reconhecida pela Constituicdo Federal, conferindo a cada cidaddo o poder de
exigéncia da oferta do ensino fundamental junto ao Poder Publico por um lado e, por outro
lado, o controle da atuagdo do poder estatal, uma vez que permite que o Estado seja
constrangido juridicamente para a execucdo deste direito. Além disso, passando a levar em
conta a realidade dos alunos trabalhadores, enquanto possuidores de caracteristicas
diferenciadas a serem observadas na organizacao e oferta do ensino.

Em dezembro de 1992, quatro anos ap6s a EJA ter sido formalmente reconhecida
pela Constituicdo Federal, a SME de Goiania assumia seus educandos da EJA como
portadores de caracteristicas especificas, que demandavam uma oferta de ensino noturno
regular adequado as suas condic¢des. Ainda que em carater preliminar, apresentou sua primeira
proposta especifica para jovens e adultos atendidos no ensino noturno: Proposta Pedagogica
do Ensino Noturno - 12 Fase do 1° Grau. A proposta foi elaborada a partir da realidade das
escolas® e contou com assessoria prestada pela UCG. Esta proposta constituia-se em
instrumento inicial para um processo de discusséo coletiva que culminaria com a elaboragéo
de sua versdo final. Refletia um movimento de repensar a educacao de adolescentes, jovens e
adultos do ensino noturno, na perspectiva de um atendimento que lhes fosse mais apropriado.

Vale destacar que, embora houvesse turmas de 5% a 82 séries sendo ofertadas pela
RME, esta proposta restringiu-se a primeira fase do Ensino Fundamental — 12 a 42 séries. Um
dos fatores que podem explicar este fato é o amplo debate estabelecido em torno da
alfabetizacdo de adultos em raz&o dos altos indices de analfabetismo no pais. Em 1990,
segundo dados do IBGE, o indice de analfabetismo no Brasil era de 18%, estando incluidos
nesta condi¢cdo mais de 17 milhdes e meio de habitantes. Quanto a Goiania, em seu Plano de
Desenvolvimento Integrado de 1992, ¢ demonstrada a “existéncia de 23% de jovens e adultos
sem nenhuma escolaridade e 23% com escolaridade abaixo da 42 série do Ensino
Fundamental” (GOIANIA, 1993, p. 4). Se considerarmos que em 1991, segundo dados do
IBGE, Goiania contava com 922.222 habitantes, o percentual de analfabetismo representava
mais de 212 mil pessoas.

Em Goiénia, aliado ao fator de maior evidencia das séries iniciais devido a

estimulagdo de acOes para a alfabetizacdo, a inexisténcia de uma equipe de acompanhamento

% Gomes (2006) esclarece que os dados utilizados foram coletados nas reunides com todas as escolas e em
levantamento junto aos alunos de 15 escolas dentre as 37 que contavam, na época, com a 12 fase do Ensino
Noturno.
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especifico do trabalho realizado junto as séries finais levava a uma maior atuacdo do
coordenador pedagdgico nas séries iniciais. E dentro deste contexto que se déa a elaboracéo da
Proposta Pedagdgica do Ensino Noturno.

Esta proposta traz em seu texto uma articulagdo em torno da defesa da escola publica
enquanto espaco possibilitador do acesso ao conhecimento sistematizado por parte da classe
trabalhadora. A defesa do ensino publico é apresentada de forma articulada a “democratizagao
do acesso a escola, a permanéncia assegurada a todos, pela formulacdo de uma nova
qualidade de ensino que considere as condi¢Bes peculiares do aluno, em suas caracteristicas
politico-econdmicas, socio-culturais e psicologicas” (GOIANIA, 1992, p. 2). Esta nova
qualidade de ensino pressupunha outra concepcao de trabalho com jovens, adolescentes e
adultos que buscavam o ensino noturno. Uma concepcdo fundamentada nos interesses da
classe trabalhadora, uma vez que, até entdo, a escolarizacdo de jovens e adultos vinha
ocorrendo na perspectiva de formagdo de méo de obra para o atendimento aos interesses do
capital.

Pensado apenas como forca de trabalho que saindo do estagio de desescolarizados
pelo dominio relativo da leitura e escrita, possa compor o contingente de méo de
obra especializada, adaptada ao modelo de desenvolvimento, o alunado do curso
noturno ndo tem encontrado na escola, tal como ela vem sendo organizada, um

projeto pedagdgico articulado a seus interesses enquanto classe trabalhadora.
(GOIANIA, 1992, p. 5)

Com esta filosofia, a proposta se apresentava em construcéo®®, buscando atribuir ao
ensino noturno uma identidade prépria. Neste processo de construcdo, tracava o perfil de
alunos e professores — parceiros nesta construcéo — e apontava, sob um olhar diferenciado, os
aspectos considerados necessarios a proposta pedagégica do ensino noturno. No item IV da
referida proposta foram apontados os aspectos abaixo relacionados:

Acesso e permanéncia dos alunos — compromisso norteado pela flexibilidade,
sensibilidade e abertura as “condi¢des concretas de vida do aluno trabalhador/estudante”, nas
quais se baseiam a organizacdo administrativa-burocratica e as dimensdes do processo
pedagdgico — horéario, avaliacdo, composicdo de turmas, curriculos, avango progressivo.
(GOIANIA, SME, 1992, p. 9)

Alfabetizacéo — processo que alia a representacdo grafica com a significacao. Implica
na aprendizagem dos simbolos, mas também no significado dos textos, o qual é expresso

também através da escrita.

% No texto de apresentacio da proposta esta posto que ela se constituia em instrumento inicial que no decorrer
dos encontros e dos momentos de reflexdo iria sendo reconfigurada de modo a chegar a elaboracédo final da
Proposta do Ensino Noturno para a Rede Municipal de Goinia.
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Apropriacao dos contetdos — os contetidos abrangem o ato de ler, escrever, calcular,
compreender e interpretar o espaco fisico, histérico, 0 mundo natural e a realidade social e
devem propiciar a aquisi¢do ¢ produgdo de “conhecimentos verdadeiramente Gteis para sua
vida”. (GOIANIA, SME, 1992, p. 9)

Articulacédo trabalho/escola — “eixo nucleador do processo pedagdgico, abarcando
todos os aspectos da acdo educativa: planejamento, metodologia, conteddos, materiais
didaticos, avaliagdo, organizagdo interna da escola”. O eixo trabalho/escola deve ser
deslocado da formacdo de mdo de obra para 0 mundo das relacGes de produgdo sendo o
trabalho considerado como “fator de socializagdo critica” sob o enfoque da criagdo.
(GOIANIA, SME, 1992, p. 9)

Curriculo — “construcdo coletiva de professores e alunos, nas situa¢des concretas de
sala de aula”, envolvendo “contetidos relevantes articulados com a experiéncia dos alunos” e
utilizando metodologias de ensino que estimulem a participacdo, a criatividade, a critica
frente aos conhecimentos e ao proprio processo de ensinar aprender”. (GOIANIA, SME,
1992, p. 9)

Formacao de professores — processo continuo realizado através de cursos, encontros
e programas de capacitacdo docente, visando a qualidade do ensino a partir do conhecimento
dos alunos, da compreensdo do processo de aprendizagem e do dominio dos recursos
metodoldgicos.

Expansdo e melhoria da estrutura fisica aliada a melhoria das condi¢bes de
trabalho dos professores — elementos fundamentais na construcdo de uma escola publica.

A proposta ndo apresentava alterag6es na estrutura do atendimento: a organizagéo foi
mantida sob a légica da seriacao anual e o grande desafio apresentado foi a implementacéo de
um trabalho diferenciado junto aos alunos do noturno. Apesar de ndo haver maior
detalnamento ou aprofundamento das concepcBes que a fundamentavam, a proposta
demonstrava sua intencionalidade de orientar o trabalho das escolas numa perspectiva de
atendimento as necessidades dos educandos, baseado na concretude de suas condi¢Oes reais
de existéncia frente as relacGes estabelecidas entre capital e trabalho

A despeito da necessidade de aprofundamento da fundamentacdo e, em especial, de
uma maior atencdo para o curriculo, sabendo ser ele, segundo Sacristan (2000), o centro
gravitacional de toda pratica pedagogica, os aspectos apresentados sinalizam para a realizagdo
de um trabalho baseado na concretude das condigdes reais de existéncia dos educandos frente

as relagdes estabelecidas entre capital e trabalho.
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Na continuidade dos encontros e dos momentos de reflexdo, as discussdes realizadas
a partir da tentativa e implementacdo deste trabalho, estabeleceriam a base necessaria para
que o texto da proposta, apresentado como instrumento inicial, se configurasse na elaboracéo
final da Proposta do Ensino Noturno para a Rede Municipal de Ensino. Assim sendo, a
referida proposta ndo se apresentou pronta, mas em constru¢cdo. Em decorréncia, néo foi
submetida a apreciacdo do Conselho Estadual de Educacéo para sua regulamentacao.

E interessante salientar que a articulacio das acBes que culminaram com a
elaboracéo desta proposta preliminar e a previsdo da finalizacdo da sistematizacdo da mesma
a partir das escutas aos sujeitos nela envolvidos (educadores/as, educandos/as, gestores/as)
sinalizava o despertar da RME para a constru¢do de uma politica de atendimento especifico
ao publico da EJA. Em 1993, o processo de discusséo acerca deste atendimento especifico foi
intensificado mediante implantacdo das experiéncias dos Circulos de Cultura e do Projeto
AJA. Entretanto, o processo de construcdo da verséo final da proposta do Ensino Noturno foi
interrompido e outra proposta foi encaminhada ao CEE para regulamentacdo: o Projeto AJA,
cuja raiz se localizava fora da SME.

A proposta preliminar do Ensino Noturno atribuiu materialidade a preocupagédo com
a oferta de um ensino de melhor qualidade aos alunos da EJA, mas ndo adquiriu o status de
proposta de carater legal, uma vez que nao foi finalizada e regulamentada. Neste ponto, ha de
se questionar os motivos pelos quais estas discussdes nao foram retomadas de modo a
culminar com a elaboracdo da verséo final da referida proposta e seu encaminhamento ao
CEE para a devida regulamentagdo. Embora esta ndo seja a preocupacdo da presente
investigacao, deparar-nos com este fato nos traz algumas inquietacoes.

Considerando ser a proposta preliminar fruto de um ano de reflexdo e envolvimento
coletivo dos profissionais de 12 a 42 série, ndo seria uma tendéncia natural a continuidade
deste processo de construcdo? Entdo, por que esta construgcdo foi interrompida e uma
experiéncia trazida de outra instituicdo e adequada para a RME, sem a participagdo dos
professores, tomou vulto e suplantou a proposta que vinha sendo construida coletivamente na
RME? N&o teria sido possivel, a SME, implantar a experiéncia trazida em 1993 por
intermédio da nova gestdo e a0 mesmo tempo incentivar a continuidade do trabalho que vinha
sendo realizado pelo coletivo de profissionais da RME ao longo de 1992? Que interesses
estavam em disputa naquele momento na SME?

A despeito destas inquietacGes, a partir dos documentos encontrados que faziam
referéncia a proposta, como as orientacfes para as escolas no inicio de 1993, podemos inferir

que a proposta preliminar cumpriu 0 seu proposito no sentido de provocar reflexdes e
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apresentar orientacdes para o trabalho desenvolvido na RME, nas turmas de 12 a 42 séries
noturnas. A partir de 1993, mesmo nédo tendo sido concluida, a proposta ndo deixou de ser

uma referéncia para o trabalho junto ao publico das séries iniciais da EJA na RME.

2.1.2 Circulo de Cultura

Em relacdo a experiéncia vivenciada pela SME de Goiania, o Circulo de Cultura para
Alfabetizacdo era um movimento de alfabetizacdo popular, em curso no periodo de agosto de
1993 a dezembro de 1996, abalizado nos movimentos de educacdo popular dos anos 60.
Implementada paralelamente ao ensino fundamental regular da EJA, sua inclusdo na RME foi
viabilizada pelo convénio firmado entre a SME e a Confederagdo Nacional dos
Bispos/Movimento de Educacdo de Base (CNBB/MEB) e atendia aqueles jovens, adultos e
idosos que ndo tiveram acesso a escolarizacdo ou dela foram excluidos sem serem
alfabetizados. Segundo Cunha et al. (2007, p. 22), o objetivo do Circulo de Cultura era
“buscar os alunos que ndo estavam procurando as escolas e criar neles o desejo de estudar,
mobilizando-os por meio do processo inicial de alfabetizagéo e elevagéo da auto-estima”.

Através deste convénio, a SME teve contato com diversas entidades populares que
assumiram a estrutura fisica e indicaram os alfabetizadores populares (MACHADO, s/d).
Assim, através das parcerias, os Circulos de Cultura, no ambito da SME, puderam funcionar
independentemente de prédios vinculados a SME.

No inicio foram abertos trinta (30) Circulos de Cultura, sendo 14 vinculados a
entidades religiosas, 6 a associacbes de moradores, 5 a sindicatos e 5 a empresas
publicas. Eles funcionavam em trés dias semanais alternados — segunda, quarta e
sexta —, num periodo minimo de duas horas em cada encontro. As/os monitoras/es
eram educadoras/es populares indicados pelos parceiros. A formacdo das/os

monitoras/es para atuar nos Circulos de Cultura era realizada pela SME, em parceria
com o MEB, sendo que, nas trocas de experiéncias, tinha o/a educador/a

observador/a que auxiliava na formagdo de ambos. (CUNHA et al., 2007, p.
22)

O trabalho desenvolvido nos Circulos de Cultura era restrito a alfabetizacéo e ocorria
paralelamente ao ensino fundamental, o qual era ofertado pelo sistema oficial de ensino,
abrangendo de 12 a 8? séries. A EJA no ensino fundamental ndo contemplava a alfabetizagéo,
refletindo a ideia errénea de que a alfabetizacdo de adultos é algo externo ao processo
educativo do sistema de ensino. Esta ideia se deve ao fato de que, historicamente, a
alfabetizacdo de adultos tem sido realizada por campanhas ou programas. A concepcao que se

estabeleceu a partir deste fato desresponsabiliza o sistema no que concerne a alfabetizagdo de
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jovens e adultos. A alfabetizagdo continua sendo vista como campanha, programa, e nao
como uma modalidade, que expressa um direito dos jovens, adultos e idosos de estarem no
sistema oficial de ensino com um processo educativo a eles direcionado. Neste sentido,
continuamos reféns de um olhar equivocado, através do qual se estabelece a ideia de que para
atuar na alfabetizacéo de adultos ndo é necessario um profissional habilitado e conhecedor dos
processos de ensino aprendizagem direcionados a estes sujeitos.

Por outro lado, esta proposta de alfabetizacdo resgatou o processo desenvolvido nos
movimentos de educacdo popular, dos anos 1960, ocasido em que Goiania vivenciou a
experiéncia com os Circulos de Cultura, fundamentados nas ideias de Paulo Freire, muito
presentes a época (CUNHA et al., 2007, p. 20). Indo até onde os educandos jovens, adultos e
idosos estavam, a semelhanca do que os movimentos de educacdo popular o faziam, os
Circulos de Cultura eram realizados em varios espacos (igrejas, associacBes de moradores,
Centros de Convivéncia de 1dosos...). Esta era uma forma de atrair e mobilizar os educandos a
voltarem a estudar, pois facilitava o acesso do grupo, além de aumentar a inser¢do no lécus
destes sujeitos e promover uma maior aproximacao com sua realidade.

A obra de Paulo Freire sintetiza a teorizagdo implicita na pratica de Educacédo
Popular, propondo uma nova relagéo social cujo projeto de sociedade se pauta na igualdade
entre homens e mulheres e no bem comum. A exemplo do que ocorria nos Circulos de
Cultura do MCP em Recife, no MEB e no CPC em Goiés, dentre outros movimentos dos anos
1960, sua producdo constituiu-se em embasamento para a implementacdo dos Circulos de
Cultura em Goiénia, nas décadas de 1960 e 1990.

Neste espacgo, a cultura do siléncio, estabelecida entre os oprimidos, cede lugar a
cultura da dialogicidade, da critica e da transformacdo. A partir da escuta a realidade dos
participantes faz-se a escolha do tema gerador e a partir da problematizacdo das falas dos
sujeitos, surgem os subtemas e contetdos a serem trabalhados, que, ap6s debatidos,
possibilitam o retorno a realidade efetuando novas construgdes. E neste movimento, 0 homem
vai se percebendo sujeito da praxis, produtor de cultura, fazedor da histdria. Assim, o trabalho
é iniciado com a leitura do mundo para chegar a leitura da palavra, a recriacdo da realidade e a
reinvencgdo dos proprios sujeitos.

No caso da alfabetizacdo, dentro da perspectiva da Educacdo Popular, o trabalho foi
desenvolvido através de palavras geradoras e, na pos-alfabetizagdo, através de temas
geradores. Entretanto, de acordo com o Relatério de Atividades do trabalho realizado de
setembro de 1993 a marco de 1994, em Goiania, os Circulos de Cultura trouxeram por

novidade a “ampliacdo da proposta metodoldgica, ndo se restringindo a palavras geradoras,
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mas procurando temas geradores de leitura, escrita e elaboragdo de frases e textos” (MEB,
1994, s.p).

Sdo os temas geradores que, articulados aos conhecimentos historicamente
produzidos e acumulados/conhecimentos cientificos, constituem o contetudo programético. O
cuidado que aqui se exige € ndao confundir o conteudo programatico definido sob a
metodologia do tema gerador com reducionismo. O que se pretende ndo é a reducdo de
conteddos, mas sim a sua ressignificacdo pelos educandos e sua producdo de sentidos. O
acesso aos conhecimentos historicamente acumulados é direito de todos e deve ser garantido.
No entanto, a forma como estes conhecimentos se apresenta aos educandos e 0 uso que deles
se pode fazer é o que esta em questdo na metodologia do tema gerador®’.

Em relacdo a realizacdo dos Circulos de Cultura em Goiania, na década de 1990, sua
oferta por dois anos e meio na RME refletiu uma preocupagdo com o analfabetismo no
municipio. Em 1991, segundo dados do IBGE,o indice de analfabetismo em pessoas com
mais de 10 anos era de mais de 8%, 0 que representava um numero superior a 60.000 pessoas
ndo alfabetizadas nesta faixa etaria. Considerando que até 1991 o ensino regular noturno na
SME era desenvolvido com base no ensino diurno, o trabalho ndo era atrativo para adultos,
principalmente para as pessoas mais idosas. A alfabetizacdo atraves dos Circulos de Cultura
representava uma forma de inclusdo destas pessoas num processo que, para além da
alfabetizacdo enquanto técnica de leitura e escrita, valorizava a experiéncia e sabedoria de
vida destas pessoas, refletindo sobre seu modo de pensar e se pronunciar®,

Enguanto movimento de educacdo popular, os Circulos de Cultura compreendem que
0 educando da EJA vem sendo historicamente alijado dos sistemas de ensino, quer seja por
ndo proporcionarem a ele o acesso, quer seja por “expulsarem” os alunos da escola. Em
decorréncia, o aluno de EJA precisa ser contactado e convencido a voltar a estudar e, assim
sendo, nos Circulos de Cultura os educadores vao até os educandos. Existe uma mobilizacdo

no sentido de trazer o aluno para a escola e para além disso, de criar o desejo de permanecer

37 para maior aprofundamento sobre a metodologia do tema gerador, ver a obra Pedagogia do Oprimido (Paulo
Freire).

38 Por ocasido da implementagéo dos Circulos de Cultura em Goiania, era possivel perceber a separacio existente
entre a educagdo popular e o sistema oficial do ensino fundamental da SME de Goiénia, o qual passou por
mudancas ao longo dos anos, iniciando-se com a adocdo dos principios da Educacdo Popular nos Circulos de
Cultura do periodo de 1993-1996, perpassando pelo Projeto AJA, o Projeto AJA-Expansdo e a EAJA. Esta
separacdo é de longa data, pois nos anos 1960, enquanto a SME trabalhava com um ensino distante da vida real
dos educandos e infantilizado, os movimentos de educacdo popular faziam um movimento inverso:
desenvolviam um processo educativo pautado nos interesses, demandas e necessidades dos educandos; discutiam
sobre as questdes do cotidiano que davam sentido e significado as aprendizagens realizadas, articulando o
processo educativo a vida.
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na escola e dar continuidade ao seu processo de escolarizagdo, para qual intento o
acolhimento ao educando é fundamental.

Neste sentido, o trabalho com os Circulos de Cultura na RME, possibilitou o
atendimento a pessoas que ndo procurariam o ensino regular, bem como contribuiu para as
reflexdes acerca de concepgdes que melhor fundamentariam o trabalho junto a adolescentes,
jovens e adultos, de modo a trazer sentido e significado para o processo ensino aprendizagem.
Foi, portanto, um momento importante para a educacao de adultos na SME, que contribuiu
para mudancas significativas no modo de pensar a educacgdo de jovens e adultos na trajetdria
da RME.

2.1.3 Projeto experimental: Projeto AJA

Outra proposta em desenvolvimento na fase inicial da construcdo das PPPs refere-se
ao Projeto de Experiéncia Pedagogica de 1% a 42 séries do Ensino Fundamental para
Adolescentes, Jovens e Adultos (Projeto AJA), uma experiéncia aprovada pelo Conselho
Estadual de Educacéo, cuja implantacdo e funcionamento foi fundante para a construcdo da
PPP da Educagio de Adolescentes, Jovens e Adultos de 1999. Esta experiéncia funcionou
paralelamente as turmas de EJA seriadas noturnas e aos Circulos de Cultura e, segundo
(RODRIGUES, 2011), teve inicio em 16 de agosto de 1993.

Analisada por Machado (1997) no ambito administrativo e pedagdgico e por
Rodrigues (2000) guanto a pratica do professor que nela atuava, esta experiéncia decorreu da
intencdo do Partido dos Trabalhadores (PT) de oportunizar, aos alunos excluidos do ensino
regular diurno, um atendimento adequado as suas especificidades, corroborando, portanto,
com as preocupac@es que vinham sendo discutidas, no ano anterior, por professores do ensino
noturno.

O entendimento do partido era de que a participacdo popular dentro do espaco
escolar era fundamental para o alcance da educacdo pretendida, mediante uma escola com
qualidade. A escola deixaria de constituir-se em espaco estigmatizador para constituir-se em
espaco de acolhimento, local onde aparecem as histérias de vida do povo. A relagdo entre o
povo e a escola seria marcada pela participacdo coletiva na construcdo de um saber que
considerasse as necessidades populares, tornando-se instrumento de luta num processo onde o
povo pudesse transformar-se em sujeito de sua propria historia.

[...] As propostas para uma concepcdo pedagodgica do PT acataram o mundo do
trabalho, a produgdo cultural do trabalhador e sua relagdo com o politico e a
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educacdo; suas condicBes, bem como suas necessidades, deveriam ser consideradas,
proporcionando prazer e condi¢es de permanéncia na escola.

Na visdo dos educadores petistas, uma escola publica, popular, de qualidade deveria
ser medida ndo apenas pelos contetdos ministrados pelos professores e assimilados
pelos alunos, mas igualmente pela constru¢do de uma solidariedade de classe, pela
possibilidade que toda a comunidade ao redor dela, assim como pais e alunos,
tivessem de utiliza-la como um espagco comum de elaboragdo e edificagdo da cultura
e do conhecimento. (LIMA, 2005, p.3)

A concepcdo de educacdo que vinha sendo construida pelo PT aproximava-se da
concepcao de educacdo popular. A dialogicidade, a construgcdo do saber a partir da realidade
do educando, a acdo politica inerente a educacdo, o saber enquanto instrumento de luta pela
transformacéo social, entre outros principios da educacdo popular eram também defendidos
pelo PT e compunham sua proposta educacional.

Imbuida do projeto de educacdo, inspirado em fundamentos da Educacdo Popular,
que ja vinha sendo construido pelo partido e que fazia uma vinculacdo da EJA a producdo de
conhecimento e transformacdo da realidade social, a gestdo petista viabilizou a implantacdo
do Projeto AJA. Acerca desta proximidade com a Educacgédo Popular, Rodrigues (2004, p.159)
destaca que o Projeto AJA, enquanto experiéncia institucionalizada na SME a partir de 1993,
“retoma caracteristicas da educagdo basica construida pelas camadas populares na década de
60, resgatando o conteudo politico das propostas ali desenvolvidas, tendo em vista a sua
incorporacdo no seio da RME”. A perspectiva desta incorporacdo foi determinante para a
posterior estruturacdo das PPPs da EAJA.

A génese deste projeto se deu na Faculdade de Educacdo da UFG, num momento em
que, através do Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania - PNAC, do Governo
Collor, a sociedade era convocada a se empenhar na “erradicagao” do analfabetismo. Diante
da liberacdo de recursos pelo MEC a partir de 1991, varias universidades elaboraram projetos
para tal fim. A UFG, além do financiamento disponivel, tinha outro fator motivador: a
constatacdo, por parte de estagiarios do curso de Pedagogia, da “expulsdo direta e indireta dos
adolescentes, por serem diferentes do conjunto da turma” (CAFE, 1996, p. 55-56). Em outras
palavras, o processo de exclusdo escolar ao qual eram submetidos os adolescentes ndo
alfabetizados cuja faixa etaria diferia dos demais alunos das turmas nas quais eram inseridos
também constituiu-se em motivacao para o desenvolvimento do projeto na UFG.

A alfabetizacdo, no ensino regular, era voltada para criangas, enquanto nos
programas de atendimento a adultos, era voltada para jovens de maior faixa etaria e para
adultos. No sistema e nos programas ndo havia, de fato, lugar para os adolescentes, pois, a
despeito do seu acesso, ndo Ihes era garantida a permanéncia em razdo do nao atendimento as

suas especificidades. Os adolescentes ndo se reconheciam e ndo eram reconhecidos como
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integrantes iguais nestas turmas e sua saida forgada era uma situacdo recorrente. N&o havia,
portanto, lugar para eles.

Este “ndao lugar” dos adolescentes nas turmas de alfabetizagdo, observado pelos
estagiarios de Pedagogia, aliado ao desejo de trazer para o plano real o que ja estava
estabelecido no plano legal pela CF/1988 e endossado pelo Plano Decenal de Educacgéo, bem
como a utopia de uma escola para todos e a instituicdo do Ano Internacional da Alfabetizacdo
em 1990, originaram um projeto, até entdo inédito em Goiania, destinado a esses adolescentes
(CAFE, 1996). Sob o titulo de “Intengdo de Estudo”, o projeto foi aprovado em agosto de
1992. Em razdo da demora no repasse dos recursos pelo Governo Federal, a implementagéo
do projeto, ao longo do segundo semestre de 1992, se deu mediante apoio da SME. Foram
atendidas duas turmas, as quais funcionavam na Faculdade de Educacdo/UFG, cujas
professoras eram vinculadas a SME de Goiania. No semestre subsequente, sob uma nova
gestdo® , a SME assumiu o projeto e ampliou o atendimento para quatro turmas.

[...] enquanto proposta da FE, [0 Projeto AJA] surge como projeto de alfabetizagdo
de meninos e meninas de rua. E nesta Secretaria [SME], tendo a frente a mesma
mentora intelectual, que o Projeto AJA é instituido, com estrutura propria, como
experiéncia pedagégica, ampliando seu objetivo. Este ndo é mais restrito a meninos

de rua, mas a todo e qualquer adolescente, jovem e adulto excluido do processo
escolar, no periodo regular [...] (GOIANIA, SME, 2000b, s.p)

A implantacdo do projeto, em carater de experiéncia institucional da RME de
Goiania ocorreu no segundo semestre de 1993, por forca da Resolugéo n° 627 de 02/07/1993,
do Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Goias (CEE), a qual autorizou sua
implementacéo em 12 escolas*®, por um periodo de dois anos — de agosto de 1993 a julho de
1995.

A escolha das escolas para a implantacdo do Projeto AJA se deu mediante adesdo. O
atendimento foi iniciado com 26 turmas distribuidas em 12 escolas e em associacGes de

bairros e igrejas, no diurno e noturno. Ja no ano seguinte (1994), o atendimento através do

39 A gestdo municipal de Goiania, no periodo 1993-1996, estava sob a responsabilidade do PT. A frente da SME,
neste periodo, estiveram trés diferentes equipes, sendo a primeira liderada pela Professora Mindé Badauy de
Menezes, da Faculdade de Educacdo, cuja maioria dos assessores eram ligados & UFG e a UCG. Esta primeira
equipe, cujas prioridades anunciadas eram a qualidade de ensino, a democratizacdo do acesso e da permanéncia
do aluno no sistema escolar, a democratizacdo da gestdo da escola e a valorizacdo do professor, acolheu o
Projeto AJA, buscou sua regulamentacdo e possibilitou a ampliacdo de seu atendimento na RME.

40" As escolas selecionadas foram as seguintes: Colégio Municipal Jarbas Jaime, E. M. Professor Lourengo
Ferreira Campos, E. M. Santa Genoveva, E. M. Jodo Braz, E. M. Eva Vieira, E.M. Jardim Nova Esperanga, E.
M. Mutirdo 111, E. M. Vera Cruz, E. M. Zevera Andréa Vecci, E. M. Presidente Costa e Silva, E. M. Nicanor de
Assis Bernaz e E. M. Finsocial.
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Projeto AJA foi expandido* de 26 para 61 turmas. Entretanto, esta ampliagdo foi
acompanhada por algumas dificuldades, dentre elas, o acompanhamento das turmas do
Projeto na gestdo posterior*?, uma vez que o nimero de turmas foi ampliado, mas a equipe de
profissionais para fazer a orientagdo e acompanhamento foi reduzida. Isto fez com que a
quantidade refluisse no ano seguinte de 61 para 30 turmas em média, chegando ao final de
1997 com 38 turmas.

Em relacdo a fundamentacdo, de acordo com Café (1996), o Projeto AJA foi uma
proposta ousada, estruturada de forma a vencer o tradicionalismo. Fundamentava-se numa
“concep¢do ndo-aprioristica da pessoa humana”, apoiada nos conceitos de “cultura como
transformacao simultinea do mundo e do homem” e de “educagdo como relacio homem-
mundo e mundo-homem, dimensio da sociedade, determinante ¢ determinada por ela”.

Desta visao de “educag¢do como realidade-processo” decorriam dois eixos basicos: a
cidadania como “processo de construgdo social, forjado no interior da pratica social e politica
dos movimentos populares” e a identidade como “metamorfose, um processo em que os
sujeitos sdo autores de sua propria identidade, no convivio social e na construcao da sociedade
em que vivem” (CAFE, 1996, p.60). Além disso, do conceito de identidade decorriam dois
outros: aprendizagem como advinda de uma “pratica de construgdo conjunta do
conhecimento, sendo professores e alunos sujeitos da aprendizagem” e linguagem como
“processo de interagdo verbal, social e politica” (GOIANIA, 1993, p. 8). Assim, cidadania,
identidade, aprendizagem e linguagem, principios da Educacdo Popular, foram adotados pelo
Projeto AJA como principios basicos.

Nesta perspectiva, a proposta do Projeto AJA apresentava uma nova configuracao
para a aprendizagem da leitura e da escrita, elevando-a de ato de decodificacdo mecanica a ato
politico: processo de construcdo coletiva que abria aos educandos a diversidade do
conhecimento, possibilitando-lhes a realizacdo de uma leitura critica de sua realidade e uma
participacdo no processo de transformacdo de si mesmo e de sua sociedade. Para isto, a
metodologia e a avaliagéo eram concebidas de forma diferenciada.

Quanto a metodologia,

[...] o ponto de partida para a aprendizagem aqui proposta é a experiéncia de vida, a

cultura e a leitura de mundo j& existente nos adolescentes, jovens e adultos. A
metodologia se baseia no respeito aos educandos, na forca conscientemente ativa

41 Esta expansdo se deu pela adesdio de outras escolas e mais profissionais ao Projeto AJA. Além disso, esta
adesdo se estendeu aos educandos. Muitos deles foram, paulatinamente, optando por estudar no Projeto AJA em
detrimento das turmas de EJA seriadas regulares.

42 No periodo de 1997 a 2000, a gestdo do municipio de Goiania esteve sob a responsabilidade do PSDB, através
do prefeito Nion Albernaz.
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que se quer desenvolver e na relagdo entre pessoas — dialogo — que ndo separa o
afetivo, o social e o cognitivo. (GOIANIA, 1993, p. 8)

E no tocante a avaliacéo,

No projeto consideramos avaliagdo como coleta de dados da realidade para
redirecionar o processo e (re)construir o caminho em relacdo aos fins e valores
planejados e estabelecidos anteriormente. Assim, ela se constitui numa primeira
instancia de reflexdo, na qual semanalmente cada professor se questiona: 0s
alfabetizandos estdo construindo sua auto-estima? Ja conseguem exercer o direito da
fala? Ja podem ler o escrito de outros e a realidade que os rodeia? Ja lutam para que
sua palavra seja ouvida? Ja sdo capazes de contar e compreender as contas dos
outros? Sabem se situar no seu tempo histérico e reconhecer seu espaco, lutando por
ele? (CAFE, 1996, p. 61-62)

Respaldado pela legislacdo vigente a época, pelo Plano Decenal de Educacao e pela
pesquisa realizada ao longo de 1992 pela Equipe do Ensino, o Projeto AJA possuia uma

estrutura e organizacao de ensino, assim expressas na proposta aprovada pelo CEE:

- organizado em mddulos dotados de terminalidade e continuidade, respondendo a
mobilidade de moradia e emprego dos trabalhadores, que ndo conseguem
“programar” um ano de vida escolar dentro da realidade de vida que tem,;

- progressdo e permanéncia nos modulos em fungdo do nivel do conhecimento
alcangado, respondendo a necessidade de se eliminar a frustragdo da “bomba” ou
seja, a “cultura da repeténcia”;

- horérios flexiveis em fungéo do cansago do trabalhador;

- contelido, metodologia e avaliacdo livres e experimentais, em razdo dos
conhecimentos ja acumulados pela clientela, objetivando recriar nos alunos
confianca em sua prépria capacidade, que ja foi destruida pelo ritual pedagdgico a
que foram submetidos;

- programas especificos para adolescentes que sdo “rejeitados” pelas professoras e
criancas das escolas infantis. Na escola noturna, ndo conseguem éxito por ndo ter a
maturidade necessaria para a convivéncia com os adultos;

- duracdo flexivel em razdo de que os adolescentes, jovens e adultos, ndo so ja tem
um conhecimento e disciplina na vida, mas também porque ja conhecem seus
limites. (GOIANIA, 1993, p. 6-7)

No que se refere a estrutura do Projeto, a organizacdo em modulos da experiéncia
pedagdgica do Projeto AJA foi feita seguindo uma correspondéncia com as quatro primeiras
séries do Ensino Fundamental. Os mddulos 1 e 2 correspondiam a alfabetizagdo e o mddulo 3
correspondia a 12 série. Os modulos 4, 5 e 6 correspondiam, respectivamente, a 28, 3% e 42
séries. A destinacdo de trés mddulos para a fase inicial da alfabetizacdo consistia em
estratégia para 0 aumento da auto-estima do aluno, uma vez que as aprovacdes sucessivas, de
acordo com os avancos de cada aluno, o levariam a reconhecer sua capacidade de
aprendizagem. Cada mddulo era previsto para um trimestre, totalizando 60 dias e 210 horas
aulas. Entretanto, cada aluno poderia dispor de maior ou menor tempo para a conclusdo do
maodulo, levando em consideragdo seu processo de aprendizagem.

Ainda que o desenvolvimento do projeto preveja avaliacbes da aprendizagem
trimestrais, ndo existe vinculo necessario entre esse periodo de tempo e o0s
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progressos dos alunos. Como um dos objetivos do projeto é o futuro ingresso dos
alunos no ensino formal, a avaliagéo da aprendizagem é feita de modo continuo, por
meio de exercicios diarios. SO se aplicam provas quando o professor tem certeza que
o aluno poderé ter rendimento superior a 70%.

Por isso, na mesma turma, alguns alunos podem passar a0 mddulo seguinte em
apenas quinze dias de curso, enquanto outros podem permanecer um semestre ou
mais no mesmo modulo (CAFE, 1996, p.62)

A estruturacdo do projeto refletia a ideia de que o sentimento de fracasso decorrente
das reprovacdes em ambito escolar desenvolvia no educando o sentimento de incapacidade e
de baixa autoestima, gerando um movimento contrario ao que Paulo Freire chamava de
“vocagao humana do ser mais” (FREIRE, 1996, p. 46 ). Assim, ao invés do sentimento de
esperanca e de fé em si mesmo e na sua capacidade de aprendizagem, a reprovacdo escolar
atestava a incapacidade do educando e sua inferioridade em relacdo aos capazes, cuja
aprendizagem ocorre dentro do tempo previamente determinado pela burocracia escolar.

Considerando a importancia do resgaste da auto estima dos educandos, o Projeto
AJA apresentou uma estrutura firmada no principio da flexibilidade do tempo para a
aprendizagem destes sujeitos, pautando-se em suas necessidades e ritmos de aprendizagem e
desenvolvimento. Partindo da premissa de que todos sdo dotados de capacidade de
aprendizagem, caracteristica natural do homem, embora com tempos de resposta diferentes, o
Projeto apostava no sucesso de todos os educandos, porém resguardando o tempo individual
de aprendizagem que difere de uns para outros. A ideia era, portanto, possibilitar aos
educandos cuja aprendizagem ocorria mais rapidamente, o seu avanco para os modulos
subsequentes, assim que as condicGes para tal avangco se fizessem presentes, a qualquer
momento do periodo letivo. Os educandos que requeriam um tempo maior para a
aprendizagem dispunham desse maior tempo para a finalizagdo do mddulo cursado
permanecendo na turma, mas sem passar por uma reprovacdo, de modo a ndo abaixar ainda
mais sua autoestima. Vale ressaltar que, em relacdo a flexibilidade do tempo escolar do
educando, o Projeto se antecipou a legislacdo nacional, uma vez que o avan¢o foi nela
contemplado somente em 1996, atraves da LDB 9.394/96, ao garantir a classificacdo e a
reclassificagéo.

Ainda sobre o tempo escolar, as aulas eram concentradas em quatro dias da semana.
O quinto dia da semana era dedicado a promoc¢édo de atividades culturais, uma vez que 0s
valores culturais integravam o processo formativo. O funcionamento das turmas se dava tanto
em escolas como em centros comunitarios, ndo havendo padronizagdo de horéario. Definia-se

o0 horério de acordo com as necessidades dos alunos, desde que resguardada a duracdo diaria
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de 3 horas e quinze minutos. Assim, existiam turmas funcionando no matutino, no vespertino,
nos finais de tarde e no noturno.

Outras importantes caracteristicas do projeto eram a flexibilidade de matricula a
qualquer momento do ano, o planejamento e a formacao dos professores. O planejamento e o
estudo eram realizados em reunides semanais, com trés horas de duragdo, nas quais se fazia
uma avaliacdo continua do trabalho, 0 acompanhamento sistematico aos professores e o
aprofundamento teorico. Nestas reunides constiuia-se a identidade do grupo de professores, 0s
quais se apoiavam mutuamente e passavam conjuntamente por um processo de crescimento.
Além destas reunides, com carater formativo, a formagéo continuada ocorria por meio de um
curso intensivo de 40 horas, ministrado no inicio do projeto, bem como por cursos trimestrais,
com duracdo de 10 horas (CAFE, 1996). Esta formacdo continuada a partir de 1998 foi
assumida como parte do Projeto de Extensdo da FE/UFG em parceria com a SME de Goiania

Estas reunifes foram fundamentais para o desenvolvimento do Projeto, uma vez que
ndo se tratava de mudanca de préatica de forma irrefletida. Tratava-se, ao contrario, de uma
mudanca de concepcao que nao se deu a priori, mas foi sendo trabalhada durante o processo, a
partir da reflexdo, iluminada por elementos tedricos de perspectiva critica e progressista,
sobre a pratica pedagogica, os resultados que iam se apresentando e as relacfes que foram se
consolidando. Uma outra concepgdo de educagdo emergia deste processo. Ndo mais sob o
espectro do controle e da dominacdo, mas sob a possibilidade da transformacdo. Uma
“concepcdo de educagdo ndo vista apenas como instrumento de controle social, mas numa
perspectiva de transformacdo social que poderia ter na escola, no processo educativo um
elemento formador de consciéncias” (MACHADO, 1997, p. 132).

O processo educativo foi se descortinando como processo de conscientizagéo,
revelando um compromisso politico de luta pelos direitos. Esta concepcdo se confrontava com
as concepcdes e praticas conservadoras que ainda se mantinham dentro da RME, revelando as
contradicOes entre um projeto alternativo de educacdo transformadora e uma estrutura
sisttmica ainda ancorada em relagfes clientelisticas e no burocratismo. Neste sentido,
segundo Machado (1997, p. 138), o Projeto AJA tratava-se de “uma experiéncia construida
num embate das contradi¢cdes presentes na propria estrutura que o propos”.

Este confronto foi se manifestando no desenvolvimento do Projeto AJA, levando ao
enfrentamento de muitos problemas, especialmente dentro da propria SME. A organizagdo
administrativa da SME, assim como a das unidades escolares em que funcionava a
experiéncia, ndo estava alinhada com as concep¢bes do projeto e a dinamica delas

decorrentes. A este respeito, Machado (1996) afirma que muitos estranhamentos ocorreram
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gerando uma resisténcia ao desenvolvimento do projeto. Nas escolas, por exemplo,
estranhava-se a flexibilidade de horério, a liberdade concedida aos alunos, o excesso de
atividades culturais, enfim, “aquele novo jeito de usar a escola” (p.113). Na SME, percebia-se
que
[...] os proprios funcionarios [...] resistiam as diferencas que o projeto trazia: a
Coordenadoria de Administracdo Escolar ndo encaminhava, um programa que
garantisse o registro oficial dos alunos na rede; a Unidade de Servigo Administrativo
(USA) cortou, por diversas vezes, o pagamento de professores do projeto, alegando
ndo ter documentagdo que comprovasse o trabalho dos mesmos; o setor encarregado
de distribuir a merenda nas escolas ndo a encaminhava para o noturno, sendo que em
alguns casos os préprios diretores das escolas achavam que ndo deveriam solicitar a
merenda, pois iria trazer tumulto para a escola; o setor de lotagdo de pessoal

dificultava o envio de auxiliares de servigos gerais e merendeiras pra as escolas do
noturno.” (MACHADO, 1996, p. 91)

Devido aos entraves nos diversos setores, em depoimentos colhidos por ocasido da
avaliacdo geral do projeto, sinalizou-se que a SME ndo havia se preparado para as
consequéncias do Projeto AJA. Além disso, aliadas as resisténcias existentes na SME e nas
escolas, havia as dificuldades encontradas pelos professores do Projeto no sentido de enfrentar
novos desafios em relacdo ao desprendimento de préticas tradicionalistas e a criacdo de novas
situacdes que favorecessem a aprendizagem. Segundo Machado (1997, p. 117), “[...] quanto
mais ligado a estrutura condicionada e condicionante da escola e do Ensino Regular, mais
dificil era a atuagdo no projeto”.

Este conjunto de adversidades poderia ter culminado com o abandono do Projeto
AJA. Todavia, em meio as dificuldades, conflitos e resisténcias, o Projeto se consolidou na
rede. A sustentacdo do projeto na RME se deu pela militincia de seus professores e
coordenadores. Sobre estes profissionais, Machado (2004) afirma que

[...] Trata-se de um grupo que nasceu de uma convocacdo oficial da SME, aos
professores que gostariam de participar da experiéncia, mas que se sustentou a partir
do amadurecimento e da conquista de uma certa autonomia dentro dessa propria
secretaria.  Autonomia essa que tem-se revelado mediante o compromisso da
coordenagdo em cumprir com todos o0s encaminhamentos burocratico-
administrativos que deveriam ter sido assumidos por cada setor da SME. [...] O que
se evidencia nessa experiéncia € que um grupo significativo de coordenadores e

professores se identificou com uma outra visdo e postura dentro de uma instituicéo
publica de ensino. (MACHADO, 2004, p.193)

Diante das dificuldades enfrentadas, especialmente no que se refere & SME, sob um
primeiro olhar poderia depreender-se que teria sido melhor executar o Projeto AJA fora dos
rancos e amarras da RME. Porém, sob um olhar mais aprofundado, e considerando os
desdobramentos ocorridos na RME no tocante ao atendimento a adolescentes, jovens e
adultos, percebemos que os ganhos advindos do desenvolvimento desta experiéncia na RME



92

foram decisivos para a construgdo de uma politica educacional mais apropriada para este
publico no &mbito da RME.

Além disso, tomando por referéncia o relato da experiéncia feito por CAFE (1996) e
a pesquisa realizada por RODRIGUES (2000), ndo podemos deixar de salientar que seu
desenvolvimento dentro da RME permitiu que lhe fosse conferido um carater diferente
daquele das propostas em massa que transitaram pela histéria da EJA no Brasil: o de
possibilitar o avanco a qualquer época do ano, ao invés de um tempo fechado de conclusdo do
ensino, favorecendo a elevacdo da autoestima dos educandos, em detrimento da retencdo com
sua consequente baixa autoestima; uma organizacdo com paradas e avaliacGes trimestrais a
cada modulo, sem contudo apenas destinar a modalidade um carater de aligeiramento ou de
semestralidade, mas respeitando os ritmos de aprendizagem e desenvolvimento dos
educandos, sendo que passavam pela avaliacdo para avancar aqueles alunos que o professor
percebia ter condigdes de fazé-lo; o de preocupar-se e garantir a formacdo continuada e o
planejamento semanal dos educadores e demais profissionais envolvidos (coordenacéo
pedagbgica, diretores, secretarios e auxiliares de secretaria), 0 que contribuiu
significativamente para a mudanca de concepc¢éo educativa frente a modalidade EJA.

Por outro lado, a condicdo de ser desenvolvido dentro de uma rede de ensino foi o
que possibilitou ao projeto imbuir-se do principio da continuidade, o que lhe conferiu,
conforme as palavras de Machado (2004, p.198), “um carater importante em EJA, que
significa ir além da alfabetizagao, buscando uma proposta de educacdo de jovens ¢ adultos”.
Proposta esta que perpassava 0s anos iniciais do ensino fundamental e a garantia da
continuidade nos anos finais deste nivel de ensino.

Entretanto, € importante salientar que implementar mudancas na SME, incluindo o
Projeto AJA, ndo foi uma tarefa facil. Especificamente em relacdo a SME, a gestdo 1993/1996
foi muito conturbada, tendo sido descontinuada em razdo da troca de secretarios. A primeira
secretaria, Professora Mindé Badauy de Menezes, geriu a SME durante a primeira metade do
mandato do prefeito Darci Accorsi (janeiro/1993 a dezembro/1994). Nos ultimos dois anos
sucederam-na o Professor Athos Magno (dezembro/1994 a setembro/1995) e a Professora
Vera Baréa (setembro/1995 a dezembro/1996).

Ao longo dos dois primeiros anos, a Professora Mindé Badauy e seus assessores,
ligados a UFG e a UCG, contrariando as velhas praticas impregnadas na SME,
implementaram um trabalho pautado numa concepgao de gestdo democratico-popular, do qual
resultou a elaboracéo coletiva do plano de acdo da SME voltado para a qualidade do ensino. O

plano apresentava cinco metas, sendo que, dentre elas, quatro convergiam diretamente para
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caracteristicas fundantes do Projeto AJA: a formacdo do aluno-cidad&o, a garantia de acesso a
escola, a construcdo democratica do planejamento educacional, a capacitacdo docente
continua pautada nas indicag¢Ges da pratica cotidiana nas escolas.

Embora o plano de acdo ainda estivesse em discussdo e elaboracdo, o Projeto AJA
foi acolhido pela SME pela aproximacao evidente entre seus principios e 0s principios em que
se pautava o projeto de educacdo petista. A mentora do Projeto AJA, professora Maria Helena
Barcelos Café, compunha a equipe de assessores da primeira secretaria e muito contribuiu
para sua implantacdo na RME. Posteriormente, ao final de 1994, quando a Professora Minde,
com seus assessores, colocou seus cargos a disposi¢do devido a divergéncias politicas na
administracdo municipal, o Projeto AJA se manteve na SME em razdo do comprometimento
daqueles profissionais - coordenadores e professores - que se identificaram com esta proposta
de resisténcia dentro da instituicdo publica de ensino.

E interessante ainda ressaltar que os resultados do Projeto AJA tiveram grande
repercussao entre educadores envolvidos com a EJA. Segundo Café (1996), por suas
caracteristicas nos planos formal, estrutural, conceitual, relacional e profissional, o Projeto
AJA foi reconhecido como pioneiro ndo s a nivel de municipio, mas também em ambito
nacional. A despeito do enfrentamento de grandes dificuldades, o que € esperado dentro de
qualquer experiéncia inovadora, foram apontados como resultados favoraveis o aumento do
numero de turmas, a reducdo da evasdo e 0 aumento dos avangos progressivos.

O Jornal da UFG, em sua edi¢do de maio/junho de 1997, num trecho da reportagem
de Marcia Tomin, a qual foi matéria de pagina inteira, ilustrou esta repercussdo ao anunciar
que o Projeto AJA contava com o reconhecimento de outros municipios, além de ter sido
divulgado inclusive fora do Brasil:

[...] apesar das dificuldades, o projeto vem conquistando espa¢co na midia e na
sociedade por ser o Unico do municipio. A diretora da Escola Maschietto Santillo,
Angela de Oliveira Barbosa Fonseca, da cidade de Goias, veio conhecer de perto o
projeto. A intencdo é adapté-lo e instald-lo na sua cidade, com o apoio da Prefeitura,
minimizando o analfabetismo e as deficiéncias do ensino regular.

O AJA ja foi divulgado em encontros de alfabetizacdo de adultos nacionais e latino-
americanos, o que leva a crer que o projeto colhera frutos cada vez melhores, como

tirar o Brasil da lista dos seis piores em indice de evasdo escolar. (TORMIN,
maio/junho de 1997, p. 7)

A autorizagéo inicial para o desenvolvimento da experiéncia do Projeto AJA expirou
em agosto de 1995. Diante do éxito obtido, o projeto continuou em andamento, tendo sido
protocolado, junto ao CEE-GO, em 26/10/1995, o pedido para sua prorrogagéo, a qual foi

concedida até dezembro de 1997. Na apreciacdo do pedido, o referido 6rgdo prestou
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reconhecimento ao trabalho desenvolvido na SME por intermédio do Projeto AJA. Através do

Parecer n° 220 de 12/03/1996, afirmou que:
A analise dos relatorios [...] evidenciam: “permanéncia do aluno, qualidade do
ensino e ndmero expressivo de avangos registrados. [...] Tudo indica que a
Secretaria de Educacdo do Municipio de Goiania, através do Projeto AJA, vem
atendendo, com sucesso, a populacdo de jovens e adultos com atraso de escolaridade
ou auséncia total da mesma. Os dados indicam que o Projeto possibilitou a insercéo
desta clientela no sistema regular de ensino sem traumas e sem perca (aligeiramento)

da qualidade da aprendizagem, seja cognitiva, seja afetiva, seja social. (CEE-GO,
1996, p.1)

A prorrogacao concedida foi oficializada através da Resolugdo CEE n° 087 de 18 de
marco de 1996. Ao término desta prorrogacdo, uma outra foi pleiteada, porém junto ao
Conselho Municipal de Educacdo (CME), o qual havia sido criado por intermédio da Lei
Municipal n® 7.771 de 29 de dezembro de 1997. A solicitacdo de prorrogacéo foi deferida
pelo CME, por um periodo de quatro anos, com efeito retroativo a 1998, através da Resolucédo
071 de 12 de novembro de 1999.

O Projeto AJA marcou presenca na RME, enquanto projeto experimental, no periodo
de 1993 a 2001, totalizando oito anos e meio. As dificuldades por ele enfrentadas no seio
desta rede e as conquistas que foram sendo alcangadas indicaram ser este um caminho
possivel para que a EJA efetivamente se estabeleca como direito, fazendo com que sua oferta
e organizacdo nao sejam mais voltadas para o atendimento a demandas residuais do Ensino
Fundamental. O grande contingente de pessoas que ainda ndo se apropriaram da leitura e da
escrita ou que sdo possuidoras de baixa escolaridade tém o direito a escolarizacdo, cuja
estrutura e organizacao correspondam a suas especificidades de modo a refletir uma politica
educacional especifica para este pablico e a ofertar um ensino de qualidade.

O Projeto AJA, no seio da RME, sinalizou para a possibilidade de construcdo desta
politica. E importante ressaltar que ele foi um marco de fundamental importancia para a EJA
na SME. A discussdo desencadeada sobre a educacédo de adolescentes, jovens e adultos que ja
vinha ocorrendo desde 1992, bem como a parceria entre a SME e o0 MEB-Goias, coroadas
pelo desenvolvimento da experiéncia do Projeto AJA, em andamento, mobilizou a SME,
entidades ndo governamentais, Arquidiocese de Goiania, universidades e Camara Municipal
em torno do tema. Como resultado, foi aprovada a lei municipal n® 7.428, de 15/05/1995, que
criou e estabeleceu diretrizes ao Programa Especial de Educacdo de Adolescentes, Jovens e
Adultos. Através desta lei, sancionada em gestao petista pelo entdo prefeito Darci Accorsi, 0
Municipio passou a ter, dentre outros, o dever de “desenvolver linhas e politicas especificas

para a educacdo de adolescentes, jovens e adultos, garantindo a esses seu acesso e
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permanéncia no Ensino Fundamental” (GOIANIA, C.M., 1995, artigo 3°, inciso I), sendo
concedida ao chefe do Poder Executivo Municipal a autorizagio para “abrir Créditos
Adicionais de Natureza Suplementar para a execugdo da presente Lei” (GOIANIA, C.M.,
1995, artigo 4°). Esta foi uma importante conquista, pois assegurou a continuidade da
educacdo de adolescentes, jovens e adultos no municipio de Goiania, no ambito da SME.

2.2 Segunda fase: a construcado da primeira PPP

A RME, conforme vimos discutindo, estava vivenciando um denso processo de
reflexdes entre os diversos sujeitos do Projeto AJA e das classes noturnas. Em meio a este
processo, ocorreu, em 29 de dezembro de 1997, por intermédio da lei municipal n® 7.771, a
criacdo do Conselho Municipal de Educacdo. A criacdo do CME conferiu autonomia a SME
para a construcao de seu sistema de ensino e contribuiu para o processo, em curso na RME, de
repensar a EJA, regulamentando-a através de resolugdes proprias que buscavam contemplar
as especificidades observadas na construcdo de suas propostas.

E importante observar que a criacdo do CME constituiu-se em marco temporal na
historia de construcdo das PPPs da EAJA. Antes do CME, temos a fase inicial, caracterizada
pelo desencadeamento das discussOes acerca do atendimento diferenciado para a EJA, a partir
das experiéncias que estavam em andamento. Apds sua criagdo temos as fases de elaboragéo,
unificacdo e reescrita das PPPs. Em outras palavras, as PPPs da EAJA foram sistematizadas
pos CME. Dai o fato de podermos estabelecer a constituicdo deste 6rgdo colegiado como
marco divisorio no processo historico de construcao das PPPs da EAJA.

Apos a criagdo do CME, teve inicio a segunda fase do processo de elaboracdo das
PPPs. Nesta fase inaugurou-se a atencao as turmas de 5% a 82 séries, as quais ndo haviam sido
contempladas nas propostas até entdo desenvolvidas, e ocorreu a elaboragédo da primeira PPP,
tendo por referéncia as “Diretrizes para a Educagdo de Adolescentes, Jovens e Adultos”
(marco de 1996) e o Programa de Educagdo de Adolescentes, Jovens e Adultos (maio de
1996), ambos instituidos pela lei municipal n° 7.428 de 15/05/1995.

A “Proposta Politico Pedagogica para o Ensino Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos — Periodo Noturno”, primeira PPP elaborada, estendeu algumas
caracteristicas do Projeto AJA para as turmas de ensino regular. No caso das séries finais - 52
a 82 - houve a implantacdo da grade paritaria, a qual se deu, a principio, em apenas algumas

escolas a titulo de experiéncia. Esta proposta foi elaborada em duas versées, sendo uma para a
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aprovacao da experiéncia realizada em 1999 e outra para implementacdo nos anos de 2000 a
2003.

A segunda fase de construcdo das PPPs iniciou-se em 1997 e se estendeu até 2001.
Este periodo, quase na sua totalidade, correspondeu a gestdo 1997-2000. Esta gestdo trazia
algumas caracteristicas que poderiam colocar em risco a continuidade do processo de
delineamento de uma politica de atendimento a EAJA em Goiania. Entretanto, como o
processo em andamento contava com a participacdo de pessoas e instituicdes que militavam a
favor da EJA, foi dada continuidade a esta construcao.

A frente da gestio 1997-2000 esteve o prefeito Nion Albernaz e o Secretario Jonatas
Silva. O Prefeito Nion ja havia assumido este posto anteriormente em duas circunstancias: a
primeira (1983-1985), por indicacdo do governador peemedebista iris Rezende e a segunda
(1989-1992), eleito pelo PMDB. Ao retornar a prefeitura em 1997, o fez pelo PSDB®. A
diferenca de concepcdo de atendimento e garantia dos direitos a educacdo da classe
trabalhadora, certamente teria um grande impacto na trajetéria da EAJA, caso nao houvesse
um processo ja consolidado de participacdo e sistematizacdo de acOes através de propostas
legitimadas pelos sujeitos da EAJA.

Embora nas linhas de acdo do PSDB referentes a educagdo, a EJA ndo encontre
espaco como uma das prioridades de governo, em Goiania a continuidade da trajetoria da
EAJA em direcdo a construcdo de uma politica de atendimento especifico voltado para os
alunos trabalhadores continuou, a despeito das dificuldades enfrentadas na nova gestéo, por
pressao das instituices e pessoas que atuavam com a modalidade (entre elas a UFG, o Forum
Goiano de EJA). Neste periodo véarias agdes foram desenvolvidas em prosseguimento ao
processo em andamento.

Em 1997, advindo da parceria da SME com a UFG, no desenvolvimento da pesquisa

coordenada pela professora Maria Margarida Machado, houve o debate sobre a proposta

43 Em 1996, através da publicacdo denominada Curso de formagéo politica para candidatos, o PSDB, segundo
Lima Junior (s.d.), incorporou a definicdo de social democracia, do entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso
(FHC), cujo governo levou o Brasil a uma dependéncia subalterna em relacdo ao Capital financeiro
internacional, submetendo o desenvolvimento da economia brasileira ao capital estrangeiro. FHC adotou a
chamada economia de mercado, abriu as portas ao fluxo internacional de mercadorias, capitais e servigos, o que
inviabilizou a sobrevivéncia de empresas nacionais, acarretando demissdo de trabalhadores e o consequente
aumento do desemprego. A tendéncia “social-democrata” de FHC era majoritaria no PSDB e suas ideias tinham
forte influéncia dentro do partido. Por extensdo, estas influéncias chegavam, em maior ou menor medida, nas
gestfes conquistados pelo partido, como no caso da Prefeitura de Goi&nia. Neste sentido, podemos inferir que as
concepcdes e 0s interesses a servico dos quais se colocaram as gestdes 1993-1996 (anterior) e 2001-2004
(posterior) eram radicalmente diferentes das concepcdes e interesses a servico dos quais estava a gestdo 1997-
2000. Um exemplo foi o caso da terceirizacdo dos laboratérios de informética nas escolas, cujo valor pago
mensalmente possibilitava a equipagem de um laboratério e meio por més, e, ao encerrar a gestdo 1997-2000
todos os computadores foram retirados das escolas. Para aprofundamento ver Lima Junior (s.d.); Negréo (1996).
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curricular através de diversas oficinas pedagogicas e seminario, encontro pedagdgico para
levantamento coletivo dos principios politico pedagdgicos, sistematizacdo destes principios,
criacdo do Conselho Municipal de Educacdo. Em 1998, ocorreu a continuidade do debate
sobre a proposta curricular através de seminario e reunides, a constitui¢do da primeira equipe
multidisciplinar que passou a orientar também a 22 Fase do Ensino Fundamental, a realizagdo
de plenarias e debates sobre a base paritaria ao longo do ano, a adocdo da proposta da EAJA
de 12 a 42 serie, a realizacdo de seminarios para trocas de experiéncia, dentre eles 0 seminario
sobre o tema Adolescéncia. Em 1999, deu-se o inicio da implantacdo da proposta pedagogica,
a qual seria aprovada pelo CME em 2000, e a realizacdo do Seminario para a construcdo de
“Perspectivas Pedagogicas para um novo Ensino Fundamental na Rede Municipal de Ensino”,
bem como a prorrogacdo do Projeto AJA pelo CME. Em 2000, ocorreu a aprovacdo da PPP
para o Ensino Noturno.

Observa-se que ndo houve uma descontinuidade da politica de EAJA no tocante a
construcdo da primeira PPP. Esta continuidade foi possibilitada pela manutencdo da
mobilizacao dos sujeitos da EAJA, neste processo de reflexdo coletiva, sob a coordenacéo dos
integrantes do Setor de Adolescentes, Jovens e Adultos (SEAJA).

Com o intuito de discutir esta PPP, abordaremos as diretrizes que se constituiram em
referéncia para sua construgdo e faremos uma mencdo a elaboracdo dos principios politico-

pedagdgicos sobre 0s quais seria erigida a proposta.

2.2.1 Diretrizes para a Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos da RME

O relato do caminho trilhado pela SME na construcdo das PPPs da EAJA, expresso
em diversos documentos** produzidos ao longo desta trajetoria, evidenciam que a ampla
discusséo estabelecida junto aos profissionais envolvidos com a educacdo de adolescentes,
jovens e adultos provocada pela coexisténcia das trés experiéncias anteriormente apontadas,
dentre as quais destaca-se o Projeto AJA como de maior relevancia, teve por objetivo
aprofundar a proposta de um atendimento mais adequado a este publico nas quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Projeto AJA foi uma experiéncia de grande valor para o avanco das discussdes e
reflexdes sobre a educacéo de adolescentes, jovens e adultos e, especialmente, para o

4 Varios documentos produzidos pela SME vém relatando o caminho trilhado ao longo da trajetéria de
construcdo das PPPs da EAJA. A exemplo destes documentos temos Diretrizes para a Educagdo de
Adolescentes, Jovens e Adultos, as diferentes versdes das PPPs, textos avulsos que circularam em reunifes,
publicacbes em revistas da SME.



98

avanco do debate sobre essa modalidade de educacdo, desenvolvida pela SME. Sua
concepgdo tedrica, embasada em Paulo Freire, influenciou o encaminhamento das
reflexdes que permearam a constru¢cdo de uma proposta para toda a EAJA.
(GOMES, SCHVEEIDT, 2013, p. 208)

Os conteudos e metodologias que vinham sendo desenvolvidos na RME constituiam-
se em ponto de partida dessa discussao, tendo por subsidios dados coletados em pesquisa de
campo® realizada em 1996. Submetidos a discussdo e analise, com a intengdo de elaborar
uma proposta curricular especifica para o publico de 12 a 42 séries, os dados apontaram
inicialmente para trés conclusbes: a aglutinagdo, numa mesma proposta, dos aspectos
positivos presentes em cada uma das experiéncias implementadas traria maior qualidade ao
ensino e evitaria a fragmentacdo do trabalho na rede; a continuidade do ensino por médulos
era necessaria para os alunos ainda ndo iniciados no processo de escolarizacdo e aos que
foram excluidos da escola; a matricula a qualquer momento do ano, independente da posse de
documentacdo comprobatoria de escolaridade anterior, bem como o avanco por acumulo de
experiéncias anteriores eram condicdo para a garantia de acesso e permanéncia dos alunos na
escola (GOIANIA, SME, 1996).

Depreende-se dai que havia o entendimento de que ndo era possivel simplesmente
substituir as turmas do Ensino Regular de 12 a 42 séries pelo Projeto AJA. Havia uma historia
de trabalho e discussdo anteriores, especialmente a partir de 1992, acerca das especificidades
dos educandos do Ensino Noturno que ndo poderiam ser desconsiderados. Aliado a isto
consideramos o fato de que o Projeto AJA ndo havia sido inicialmente pensado para abarcar
todas as turmas de Adolescentes, Jovens e Adultos da RME. Assim, o caminho apontado foi o
de conciliar os pontos positivos observados nas experiéncias em andamento dentro de uma
proposta que abrangesse toda a rede no que se refere ao atendimento de 12 a 42 séries,
elaborada de modo a contemplar as especificidades deste publico.

Os debates convergiram para a realizacdo de dois seminarios no ano de 1994. O
primeiro deles ocorreu no més de agosto e culminou com a promulgacdo da Lei Municipal n°
7.428, de 15 de maio de 1995, que criou e estabeleceu diretrizes ao Programa Especial de
Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos. O segundo seminario foi realizado em
novembro e teve por desdobramento a elaboracdo das Diretrizes para a Educacdo de
Adolescentes, Jovens e Adultos na RME.

45 Em 1996 foi realizada pela SME uma Pesquisa de Campo para colher dados que orientassem o processo de
discussao e estudo desencadeado na RME com vistas a elaboracdo de uma proposta curricular para a Educacéo
Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos, a principio destinada as turmas de 1% a 4 séries e,
posteriormente, abarcando toda a EAJA.
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O processo de elaboragdo destas diretrizes, as quais visavam garantir mais
especificidade a educacdo de adolescentes, jovens e adultos, foi iniciado em 1995,
coincidindo com o momento em que as discussdes sobre o Plano Decenal de Educacéo
estavam em pauta. Acerca deste plano, é interessante salientar que ele resulta de
compromissos internacionais assumidos pelo Brasil, em marco de 1990, por ocasido da
Conferéncia de Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien, Tailandia. Os desafios lan¢ados
nesta Conferéncia, notadamente a universalizacao do ensino fundamental e a “erradica¢ao” do
analfabetismo, foram reafirmadas na agenda das politicas educacionais dos paises em
desenvolvimento na década de 1990.

No Brasil, 0 movimento desencadeado pelos compromissos firmados na Declaracdo
de Jomtien desencadeou um intenso debate, sobretudo no ano de 1994, que culminou na
realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos*, ocorrida em Brasilia, entre 29
de agosto e 2 de setembro deste mesmo ano, na qual definiu-se as metas que foram
incorporadas ao Plano Decenal de Educacdo para Todos (1994-2003). Em relacdo a EJA, a
meta global previa a ampliagdo do “atendimento de jovens e adultos de modo a oferecer
oportunidades de educacdo bésica equivalente ao ensino fundamental para 3,7 milhdes de
analfabetos e 4,6 milhGes de subescolarizados” (BRASiLIA, 1997, p. 26). Entretanto, apesar
da mobilizagéo ocorrida, Gadotti (2000, p.29), ao discorrer sobre a avaliagdo dos resultados
do Plano Decenal, chama a atengdo para o fato de que esta meta ficou longe de ser cumprida.

Em Goiania, no que se refere a EJA, sob o influxo deste movimento foram
implementadas agOes significativas tanto dentro do sistema — implantacdo do Projeto AJA -
como paralelamente ao ensino fundamental regular — implantacdo dos Circulos de Cultura. O
debate desencadeado por estas acOes trouxe desdobramentos positivos para a EJA em
Goiania.

As conclusdes advindas da discussdo que vinha acontecendo em relacdo a EJA, se
desdobraram, sob a orientacdo do Plano Decenal de Educagéo para Todos e o aporte legal da
Lei Municipal 7.428, na sistematizacdo das diretrizes. O documento resultante desta
sistematizacdo, datado de marco de 1996 (12 versdo) e maio de 1996 (22 versdo), apresentava

uma proposta de direcionamento do trabalho com adolescentes, jovens e adultos na RME de

46 A Conferéncia Nacional de Educacdo Para Todos contou com a participacao e organizacdo do MEC, da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo (Undime), do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo
(Consed) e da Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagédo (CNTE), signatarios do “Plano Decenal”.
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Goiania, tendo por objetivo a garantia da qualidade®’ de ensino aos alunos de 12 a 42 série. O
documento foi estruturado a partir dos seguintes elementos: justificativa, principios basicos,
objetivos, estrutura didatico-administrativa, estrutura pedagogica, recursos financeiros e
referéncias.

Através das diretrizes expressas no referido documento, foi proposto pela Equipe de
Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos — anteriormente Equipe do Ensino Noturno -, a
juncdo das trés formas de atendimento numa experiéncia Unica. Adotando a denominacdo
AJA (Atendimento a Adolescentes, Jovens e Adultos) para a rede noturna, a SME se
organizou em duas frentes: AJA Modulado e AJA Seriado* ou Projeto AJA e Ensino
Noturno.

Pautada nos principios de seriacdo continua e de terminalidade e continuidade, na
organizacdo modulada, o curso se dividiria em seis médulos, cada qual com desenvolvimento
em um trimestre, totalizando 60 dias letivos, com carga horéria diaria de 4 horas-aula (12
versdo), reduzida para 3 horas (2% versdo). Os trés primeiros modulos (1, 2 e 3)
corresponderiam ao Bloco Unico de Alfabetizagio, ao passo que os trés ultimos (4, 5 e 6)
corresponderiam, respectivamente, a 28, 32 e 42 series. A matricula poderia ser feita a qualquer
momento do ano, independente de comprovacdo de escolaridade anterior. Na organizacédo
seriada, cada uma das séries (1?2 a 4%), corresponderia a um ano letivo de 180 dias. A matricula
deveria obedecer aos critérios estabelecidos pela SME, atentando-se para a possibilidade de
ingresso imediato na escola, com regularizagio posterior®.

As Diretrizes traziam por fundamento uma concepc¢do de educacdo como “pratica
socio-cultural fundamental”, de dimensdo individual e coletiva; a pratica educativa como
“processo ou possibilidade de ensinar e de beneficiar-se diferentemente com a instru¢ao”; a
escola como portadora de um “sistema parcial, mas definido, de saberes” e de uma “proposta
de transferéncia intencional dos mesmos”; o ensino COmo momento de aprendizagem e auto
transformagdo do professor; o entendimento de alunos e professores como “participes do

processo de apropriagdo/acumulacio do saber” (GOIANIA, 1996, p. 9).

470 objetivo de garantia de qualidade, perseguido pelas Diretrizes para a Educacdo de Adolescentes, Jovens e
Adultos coadunava com o Plano Decenal de Educagdo para Todos cujo foco era atencdo a escola e a sua
autonomia pedagdgica, administrativa e financeira, a qualidade e a equidade do sistema educativo, além dos
objetivos de universalizagdo associados a permanéncia. (MACHADO, 2000, p. 46)

4 A nomenclatura AJA modulado e AJA seriado aparece no documento Diretrizes para a Educacio de
Adolescentes, Jovens e Adultos, versdo Mar¢o/1996. Na versdo de Maio/1996, é retomada a terminologia Ensino
Noturno.

490 documento em questdo previa a regularizacdo posterior da matricula via Pareceres 075 e 080 do CEE. A
Resolugdo CEE 075/1990 garantia aos alunos ingressarem no Ensino Fundamental mediante exames de
classificagdo, eliminando a obrigatoriedade de apresentacdo de documentacdo que comprovasse escolaridade
anterior para a matricula na rede publica.
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Embora ndo haja nas Diretrizes nenhum registro escrito afirmando sua congruéncia
com os principios da Educacdo Popular, seus fundamentos demonstram uma aproximacao
com os principios que vinham fundamentando, conforme ja discutido anteriormente, as
praticas educativas experimentais®® da RME. Baseado nos principios de identidade,
linguagem e aprendizagem, sob a mesma perspectiva vista no Projeto AJA, e revelando uma
inspiracdo freireana, as Diretrizes propuseram um trabalho cuja inteng¢do era “contribuir para
que o individuo, o educando, aprendesse a ser autbnomo e participante da construcédo
historico-social” (SME, 1996b, p. 7). Para tanto, estabeleceram alguns objetivos a serem

alcancados pela SME em relagdo ao publico da EJA:

- Desenvolver agdes que assegurem o atendimento aqueles que ndo tiveram acesso a
escolaridade em tempo regular ou dela foram excluidos, atendendo as peculiaridades
e necessidades destes alunos para superar a evasdo e a “cultura da repeténcia”.

- Assegurar o desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Experiéncias
Pedagdgicas especiais nas primeiras quatro séries;

- Orientar, assessorar e acompanhar as atividades nas unidades escolares, em acéo
conjunta com os Nucleos Regionais®?;

- Promover a capacitacdo de professores para atuarem de forma diferenciada e de
acordo com as caracteristicas desse alunado;

- Elaborar programas, material especifico e redefinir os contelidos programaticos das
disciplinas que compdem o curriculo minimo, adequando-os ao interesse do
alunado;

- Desenvolver experiéncias pedagogicas alternativas e reconhecidas pelo Conselho
Estadual de Educagdo, para melhor atendimento as especificidades da clientela,
visando sua permanéncia, aproveitamento, progressdo e posterior inser¢cdo no ensino
regular;

- Estabelecer articulagdes com 6rgéos governamentais e ndo governamentais, para
discussdo, reflexdo e definicdo de politicas educacionais para atendimento a
educacdo de adolescente, jovens e adultos;

- Enriquecer a atividade escolar pela integracdo a centros de difusdo cultural como
bibliotecas, museus, teatros, parques, Planetario e outros espacos, garantindo
atividade cultural permanente, seja no estabelecimento de ensino ou fora dele.

(SME, 1996b, p. 7-8)

Os objetivos apresentados se desdobrariam em acbes a serem desenvolvidas pela
SME para possibilitar a concretiza¢do da intencdo por ela expressa no sentido da formagéo do
educando enquanto ser autbnomo e participante da construcdo historico-social. Como
fundamento destas acdes, conforme sistematizacao das diretrizes, destacamos a preocupacao
da SME com a prestacdo de um atendimento coerente com as especificidades dos educandos,
a garantia ao direito de acesso e permanéncia dos educandos, a promocdo de atividades

culturais como forma de enriquecimento da atividade escolar, a valorizacdo de experiéncias

%0 As préticas experimentais referem-se ao Projeto AJA e aos Circulos de Cultura.

51 Dentro do projeto de descentralizacdo implementado na gestdo Darci Accorsi, como estratégia de aproximagio
entre as escolas e a SME, foram criados cinco nucleos regionais, estando, sob a jurisdi¢do de cada um deles, um
grupo especifico de escolas as quais era prestada assisténcia administrativa e pedagdgica. Estes nicleos, a partir
de 2015, passaram a denominar-se Unidades Regionais de Ensino (UREs) e, atualmente, se constituem em
Coordenadorias Regionais de Ensino (CRES).
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pedagogicas alternativas, a redefinicdo de conteudos e sua participacdo na definicdo de
politicas educacionais de EJA.

Através da proposicdo destes objetivos, a SME formalmente sinalizava estar
consciente de seu papel na luta pelo estabelecimento de uma politica publica de atendimento a
EJA, para além de um carater compensatdério e meramente estatistico, pautada no
compromisso com a formacao dos sujeitos e com os reflexos desta nas condi¢cdes concretas de
existéncia dos mesmos. Demonstrava buscar a construcdo de uma politica de EJA cuja oferta
ndo se tratasse de favorecimento, mas sim de garantia de um direito fundamental, através do
qual se possibilitaria o exercicio da cidadania, na medida em que se promovesse a insercao
dos sujeitos na sociedade letrada, onde a leitura e a escrita configuram-se em instrumento de
poder.

Nesta ordem de raciocinio, € possivel inferir a existéncia de uma compreensao da
funcdo reparadora da EJA por parte da SME, a qual, posteriormente, foi claramente expressa
no Parecer n? 11/2000 do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Basica
(CNE/CEB). Em que pese o fato de que, por ocasido da elaboracdo das Diretrizes para a
Educacgéo de Adolescentes, Jovens e Adultos da RME de Goiania, ainda ndo havia um aparato
legal que viabilizasse a elaboracdo de politicas publicas de EJA enquanto garantia de direito
de acesso e permanéncia de jovens e adultos a uma educacdo de qualidade, a SME ja
demonstrava conceber a EJA como uma divida social ndo reparada para com agueles que ndo
puderam se apropriar da escrita e leitura enquanto bens sociais. Esta preocupacdo, em direcao
contraria as raz8es que impulsionam as agéncias internacionais em intervirem nas questdes
educacionais, ndo se restringe a melhoria das estatisticas e nem se volta para a sobrevivéncia
do capital, preservando interesses capitalistas. Traduz, outrossim, a busca do enfrentamento a
problematica do ndo alcance da plena cidadania por parte dos menos favorecidos. Revela,
portanto, uma congruéncia com a concepcdo freireana de educacdo enquanto
instrumentalizacdo do povo para a luta pela transformacéo da realidade social.

Para a consecucdo dos objetivos propostos, em relacdo a metodologia, 0 mesmo
documento propunha, como ponto de partida, “a experiéncia de vida dos alunos, seus
conhecimentos e valores, sua inser¢do na realidade que os cercam” (GOIANIA, SME, 1996a,
p.16). Nesta mesma diregdo, os conteudos deveriam “responder a realidade e as expectativas
dos alunos, numa proposta de tomada de consciéncia frente a elas e uma postura frente a sua
transformagdo” (GOIANIA, SME, 1996a, p.16). Diante deste critério de selecdo do contelido,
a proposta alertava para o risco de reducionismo, enfatizando que ndo se tratava de reduzir,

mas sim de cuidar de sua qualidade. As estratégias ndo seriam estabelecidas a priori. Elas
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seriam criadas através de reunides semanais com os professores e através das experiéncias de
sala de aula, devendo ser avaliadas constantemente.

A experiéncia de vida dos alunos como ponto de partida da metodologia e a selegcdo
de contetdos correspondentes a realidade e as expectativas dos alunos sob a perspectiva da
transformacdo representavam um grande avanco quando comparados a forma pela qual
historicamente vinha sendo estabelecida a selecdo dos contetidos e a metodologia nas turmas
de EJA. Desde sua criagdo, em 1961, até o final da década de 1980, a SME prestava
atendimento as turmas de EJA com base nas orientacbes do Estado e em préticas
desenvolvidas junto as turmas de Ensino Fundamental diurno, cujo publico diferia-se
totalmente do noturno.

Esta mudanca convergia para os principios da educacéo popular, fonte de inspiracao
do referido documento, porém ainda de forma timida, uma vez que considerar a realidade e a
expectativa dos alunos, ao nosso ver, ndo implica necessariamente em pensar o curriculo junto
aos educandos, com sua participacdo efetiva. Considerando que, até entdo, a selecdo dos
contedos era competéncia exclusiva do professor, a falta de explicitacdo desta construcéo
conjunta poderia ndo suscitar a percepcdo da corresponsabilidade de educadores e educandos
na selecdo dos conteudos. Neste caso, teriamos uma inconsisténcia com a educagdo popular,
cujos principios expressam, sob uma relacdo dialdgica, tal corresponsabilidade. A este
respeito. Freire esclarece que:

Dai também que o contelido programatico para a acdo, que é de ambos [educador e
povo], ndo possa ser de exclusiva eleicdo daqueles [educadores], mas deles e do
Eor\ll: .realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos educadores e povo,
que iremos buscar o contetdo programatico da educacéo.

O momento deste buscar € o que inaugura o dialogo da educacdo como pratica da
liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigacdo do que chamamos de

universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores.
(FREIRE, 1987, p. 49-50)

Além dos aspectos tratados, uma atencdo especial por parte das Diretrizes foi dada as
atividades culturais, cujo planejamento, juntamente com as atividades desportivas, ocorreria
de modo a promover “a difusdo dos contetdos previstos, numa perspectiva de ampliagdo dos
conceitos de saber, cultura, lazer e aprendizagem” (SME, 1996b, p. 10). Nesta perspectiva, o
acesso efou desenvolvimento de atividades -culturais e esportivas possibilitaria o
enriquecimento dos conteudos trabalhados. O confronto dos conhecimentos dos educandos
com informacgdes mais amplas, consistentes e/ou significativas advindas destas atividades,
contribuiria para a construcao e/ou reconstrucdo de novos conhecimentos mediatizados pelo

dialogo. O planejamento destas atividades seria feito por “uma equipe em conjunto com as
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solicitagdes dos professores”, cuja realizagdo se concentraria em dias de planejamento e
formagc&o docente, sob 0 acompanhamento do coordenador pedagdgico da escola. (GOIANIA,
1996bh, p. 10).

A valorizagdo das atividades culturais e esportivas também demonstraram um avanco
em relacdo as praticas anteriores. E valido ressaltar que tanto o Projeto AJA quanto os
Circulos de Cultura valorizavam o viés cultural na implementacdo do trabalho junto aos
adolescentes, jovens e adultos, uma vez que suas raizes, conforme ja discutido anteriormente,
eram encontradas em movimentos sociais que, a partir da promogdo da cultura popular,
desenvolviam um trabalho de conscientizacdo politica, posteriormente atrelando também a
alfabetizacdo de jovens e adultos.

Outros aspectos contemplados no documento referem-se a avaliacdo e ao
financiamento. No tocante a avaliagdo, seria “continua e descritiva, no sentido de analise da
relacdo do sujeito em sua totalidade com a aprendizagem, na perspectiva da continuidade e do
avango na construgdo do conhecimento” (GOIANIA, 1996b, p. 11). Em relagio ao
financiamento, os encargos com pessoal, material didatico e manutencdo das escolas
continuariam sob a responsabilidade total da Prefeitura de Goiénia, enquanto a programacéo
cultural e a formacdo de professores poderiam ser feitas atraves do firmamento de convénios
com entidades governamentais e ndo governamentais.

A avaliacdo, nesta perspectiva, passava a constituir-se em mais um elemento
formativo no processo ensino aprendizagem, demonstrando o enfrentamento ao arraigamento
da concepcdo de avaliacdo enquanto momento especifico de verificacdo da aprendizagem com
vistas a selecdo de educandos num movimento classificatdrio, atraves do qual uns s&o
considerados aptos para sequenciar seus estudos enquanto outros sdo interrompidos e
destinados a repetir parte do percurso por eles ja trilhados.

Em relagdo a formagdo dos professores, embora a SME ndo tenha assumido
totalmente esta responsabilidade, as diretrizes elaboradas ja sinalizavam a compreensdo de
que a formacgdo continuada era de grande importancia para o desenvolvimento de uma
proposta de educacdo voltada para as especificidades de adolescentes, jovens e adultos que
constituiam o publico da EJA na RME. A importancia atribuida a formacdo € observada na
postulacdo do objetivo de garantir a formacgdo especifica e continua para a atuacdo com
Adolescentes, Jovens e Adultos, assegurando, para isto, a oferta de cursos especificos aos
professores do Programa de Atendimento a este publico, bem como a manutencdo das

reunides semanais para os professores das turmas moduladas.
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Apesar do objetivo proposto e do compromisso expresso pelas diretrizes em relagdo
a formacdo dos professores, o documento deixava em aberto a possibilidade de ‘“‘serem
firmados convénios com entidades governamentais e ndo governamentais, para implementar
principalmente a programagcio cultural e a formagdo de professores” (GOIANIA, 1996b, p.
18). Isto denota que a SME ndo intencionava assumir a formacdo docente, embora
demonstrasse perceber sua importancia. A despeito da ndo responsabilizacdo da SME como
instituicdo formadora, o fato das diretrizes preverem a formacéo para todos os professores do
publico adolescente, jovem e adulto ja era, por si s4, um indicador de avango em relacdo ao
periodo que antecedeu sua elaboragéo.

O estabelecimento das diretrizes por parte da SME demonstrou uma preocupagao no
sentido de estabelecer uma politica prépria de educacdo de adolescentes, jovens e adultos no
municipio de Goiania, uma vez que, no cenario nacional, a despeito dos varios documentos®2
que haviam sido elaborados com indicagdes para constituicdo de uma politica consistente e
continua de educacado basica de jovens e adultos, isto ndo tinha se concretizado. Assim, antes
mesmo que a EJA fosse considerada modalidade de ensino, atraves da Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, e recebesse um tratamento correspondente® através de matéria propria
que estabelecesse as diretrizes para sua organizacao nos sistemas de ensino, a SME ja havia
desencadeado um processo que resultou na elaboragcdo das Diretrizes para a Educagdo de
Adolescentes, Jovens e Adultos no ambito de sua rede de ensino.

Enquanto primeira tentativa de resguardar uma EJA diferenciada, a elaboragéo deste
documento evidenciou uma intencionalidade de oferta de maior qualidade para este publico,
até entdo vitimado pelo descaso governamental e pelo ndo reconhecimento da mesma como
um direito subjetivo e, portanto, merecedor de toda a aten¢do necessaria, requerendo, para
isto, a construcdo de politicas pablicas para ela voltadas. Representou, assim, uma tentativa de

assegurar a continuidade da caminhada da SME em direcdo a construgdo de uma politica

52 Segundo estudo realizado em 1994, por Haddad e Di Pierro, referente as indicagdes contidas nos principais
documentos de diretrizes de politica nacional de educacgdo de jovens e adultos elaborados a partir do fim da
ditadura militar — mais especificamente dentro do periodo de marco de 1985 a abril de 1994 - ndo faltaram
planos, comissGes ou diretrizes para que pudesse ser implementada uma politica propria de educagdo de
adolescentes, jovens e adultos. O referido estudo tinha por objetivo subsidiar a sociedade em geral e os
responsaveis pelas politicas publicas na superagdo de um ciclo de ages descontinuadas inaugurado sob o signo
da mudanga. Um ciclo no qual as a¢Ges governamentais ndo adquiriram consisténcia ao longo do tempo e que
“pouco transformou a realidade de marginalizagdo de milhdes de cidaddos brasileiros privados do acesso a
educacdo fundamental”. (Haddad e Di Pierro, 1994, p. 1-2).

>3 Este tratamento foi dado pelo Parecer CNE/CEB n° 11 aprovado em 10/5/2000, conhecido como Parecer Jamil
Cury, o qual trata das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) da Educacdo Bésica na modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos. Este Parecer constitui-se em documento norteador da organizacdo de politicas e de
propostas pedagogicas para a EJA.
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publica de EJA, mediante uma PPP especifica, reduzindo os efeitos da descontinuidade

administrativa tdo comum nas trocas de gestéo.

2.2.2 Elaboracao dos principios politicos e pedagégicos da PPP

Apos o estabelecimento das Diretrizes pela SME, o primeiro passo dado rumo a
elaboracdo da PPP da EAJA foi a construcdo dos principios politicos e pedagdgicos sobre 0s
quais ela se assentaria. Ainda em 1996, a necessidade de estruturacdo de principios que
imprimissem uma nova dindmica & Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos,
especialmente no concernente as séries finais — 5% a 8 — comecava a tomar vulto na RME.
Entretanto, ainda ndo havia uma sistematica de orientacfes especificas para estas séries, uma
vez que a primeira equipe multidisciplinar do SEAJA foi constituida em 1998, tendo como
parte de suas atribui¢Ges a orientacdo a 22 fase do Ensino Fundamental.

Desta forma, o trabalho voltado para a elaboracéo destes principios deu-se junto aos
profissionais da 12 fase do Ensino Fundamental noturno. No primeiro semestre do ano
sequinte, 1997, a partir de encontros realizados com todos os professores, coordenadores e
diretores da 1% fase do Ensino Fundamental para adolescentes, jovens e adultos, foram
elaborados os principios politico pedagogicos (SME, 1997). Estes principios, norteadores da
construcdo da proposta curricular do SEAJA da SME, foram posteriormente sistematizados
pela equipe responsavel e passaram a integrar um material intitulado Construindo a Proposta
Curricular da Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos - Caderno 2 SEAJA, o qual,
dentre outros objetivos, propunha-se a apontar caminhos para a continuidade da elaboracdo da
proposta curricular no ano de 1998.

De acordo com este documento, a base da proposta curricular do SEAJA se
assentaria nos seguintes principios:

- Construcdo da cidadania e da identidade;

- Consciéncia dos direitos e deveres da comunidade escolar para com a educagdo dos
adolescentes, jovens e adultos;

- Didlogo democrético com todas as instancias que atuam na educac&o;

- Defesa da autonomia da escola no que diz respeito ao pedagogico, administrativo e
econdmico, através de gestdes democraticas;

- Valorizacéo e busca continua de aperfeicoamento dos profissionais da educacéo,
com vistas a melhoria da qualidade do ensino;

- Postura democratica, respeitando a vivencia de cada aluno, trabalhando as
questbes de sua realidade e de seu cotidiano, numa perspectiva de formacéao
integral, enquanto cidaddo participante e ativo no processo ensino-aprendizagem;

- Busca da conscientizacdo do cidaddo, no que se refere ao seu papel dentro da

sociedade, numa perspectiva transformadora das relacdes e da realidade sociais,
politicas, econbmicas e culturais;
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- Resgate dos valores que norteardo a formacdo do cidaddo critico e consciente de
seus direitos e deveres, ajudando-0 a enxergar ndo sé seus problemas e limitagdes,
mas também, suas potencialidades, numa visdo ampla da realidade.

- A Educagdo é compreendida como um processo continuo;

- Reconhecimento do saber, do interesse, do direito de escolha e das necessidades
socio-politico-econdmicas que os alunos trazem;

- Constante revisao e atualizacdo da proposta pedagogica com vistas ao atendimento
das especificidades do aluno do ensino noturno;

- Respeito para com os alunos com vistas a propiciar mudancas no relacionamento, a
partir da autoconfianga, autoestima e solidariedade;

- Comprometimento com uma metodologia baseada na reflexdo-acéo, capaz de
proporcionar o crescimento individual e coletivo das pessoas envolvidas no processo
ensino-aprendizagem;

- Trabalho pedagdgico baseado na interdisciplinaridade, no dialogo, na criatividade,
na busca constante, na flexibilidade, na producéo coletiva e na troca de experiéncia.
(SME, 1997, p. 28-29, grifo nosso)

Ao observar este conjunto de principios podemos notar que ha uma congruéncia
entre eles e a proposta do Projeto AJA, a qual traz como principios: cidadania, identidade,
aprendizagem e linguagem.

[...] O conceito de cidadania é aqui concebido como igualdade politica, econémica,
juridica, social e cultural. A cidadania é compreendida como processo de construgdo
social forjado no interior da pratica social e politica dos movimentos populares.
Implica assim a conquista do direito ao atendimento de todas as necessidades
bésicas da pessoa humana e supbe o processo de construgdo da identidade pessoal e
social de cada um.

O conceito de identidade aqui proposto ndo é definido como algo dado, mas como
“metamorfose, como processo em que 0s sujeitos sdo autores de sua propria
identidade, no convivio social e na construgdo da sociedade em que vivem.

Assim, como consequéncia, 0 conceito de aprendizagem que fundamenta este
projeto € conotado pela pratica de uma construcdo conjunta do conhecimento, sendo
professores e alunos sujeitos da aprendizagem.

A concepcdo de linguagem [...] como “processo de interagdo verbal, social e
politica. (Goiania, 1993, p. 8)

Muito embora nos principios elaborados pelos professores ndo estejam claramente
definidos estes conceitos, ao olharmos para seu conjunto notamos que as concepgdes a eles
subjacentes ndo divergem das concepg0es trazidas pelo Projeto AJA. Ainda que, no conjunto
de principios elaborados em 1997, ndo haja uma referéncia explicita a linguagem, em relacéo
aos demais principios do Projeto AJA as concepgOes sdo comuns. Em ambos os casos a
cidadania e a identidade sdo concebidas como processo em construcdo e o aluno é tomado
como sujeito da aprendizagem

Além das similaridades entre os principios, ha outros pontos de convergéncia que
podem ser observados. O Projeto AJA defendia a ideia de que o conhecimento possibilita aos
educandos uma leitura critica de sua realidade e a participagdo no “processo de transformagao
de si e de sua sociedade” (Goidnia, 1993, p. 8). Os principios elaborados apos as diretrizes

também defendem a ideia de que a conscientizagdo do cidaddo quanto ao seu papel na
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sociedade, o que pressupde conhecimento e leitura critica da realidade, pode promover a
transformacéo das relacdes e da sociedade.

Outro aspecto semelhante refere-se a autoestima. O Projeto AJA propunha liberdade
de experimentagdo em relacdo a contetido, metodologia e avaliagdo, “em razao dos
conhecimentos j& acumulados pela clientela, objetivando criar nos alunos confianca em sua
propria capacidade que ja foi destruida pelo ritual pedagdgico a que foi submetido”
(GOIANIA, 1993, p. 7). Associava, portanto, o respeito a autoconfianca. Da mesma forma, os
principios sistematizados em 1997 também associavam o respeito ao aluno a autoconfianca,
autoestima e solidariedade.

Apesar das similaridades, hd um aspecto muito ressaltado no Projeto Aja que ndo foi
contemplado nos principios em questdo. Muito se ressaltava no Projeto AJA que o ponto de
partida do trabalho é a realidade do aluno. Os principios elaborados para fundamentar a PPP
da EAJA proclamavam uma postura de respeito a vivencia de cada aluno, trabalhando as
questbes de sua realidade e de seu cotidiano, mas néo estabeleciam esta realidade como ponto
de partida do trabalho junto aos adolescentes, jovens e adultos. Esta € uma caracteristica
fundamental da educacao popular.

Segundo Freire (1987), o curriculo deve ser construido a partir de uma investigacao
tematica que tem como ponto de partida a realidade do educando. E a vivéncia dos alunos ou
a realidade na qual estdo inseridos que indica os contetidos que realmente importam para este
grupo de alunos. A tomada de consciéncia da realidade em que se vive é condicdo
fundamental para uma intervencdo consciente nesta realidade. Para tanto, os contetdos a
serem trabalhados devem subsidiar esta acdo consciente, o que s6 podera ser feito se eles
emanarem desta realidade. A realidade é, portanto, ponto de partida e ponto de chegada no
processo educativo. Neste sentido, € necessario considerar que trabalhar elementos da
realidade e do cotidiano dos educandos nédo atribui sentido e significado ao trabalho
desenvolvido junto ao publico de EJA. E necessario que a realidade e o cotidiano dos
educandos seja trazida a partir de um movimento de imersdo-emersao-imersdo nesta
realidade, necessario para a conscientizacéo e para uma acdo transformadora. (RODRIGUES,
2000)

A despeito dos principios elaborados nao estabelecerem a realidade do aluno como
ponto de partida do trabalho, eles revelam um avanco em relagdo ao Projeto AJA, pois foram
pensados numa perspectiva mais abrangente, ou seja, pensados para fundamentar a proposta
pedagdgica de uma rede de ensino. Isto significa que foram considerados aspectos que néao

eram relevantes por ocasido da elaboragdo do Projeto AJA, a exemplo da autonomia da
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escola, da gestdo democréatica, das relagcBes entre as instancias educativas, da dinamica
cotidiana da escola. Nao mais se tratava de uma proposta experimental na SME, mas de uma
proposta oficial de rede a partir da vivéncia desta proposta experimental, da vinculagdo com a
educacao popular que se deu via Circulos de Cultura, bem como a educacdo fundamental que
ja vinha sendo vivenciada.

E importante considerar que a elaboracao destes principios constituiu-se numa etapa
ainda inicial da elaboracdo da PPP-EAJA. Além da construgdo dos principios que
fundamentariam a PPP-EAJA, o ano de 1997 foi marcado pela realizacdo de diversas oficinas
pedagdgicas, seminario e reunides para debater a questdo da proposta curricular, numa
tentativa de lentamente mobilizar as escolas da rede para que a proposta curricular do ensino
noturno ndo fosse construida de modo verticalizado e implantada de forma impositiva na
RME. Néao havia pretensdo de resultados imediatos. As acdes desenvolvidas pela SME
visavam & participagdo e o envolvimento crescente dos profissionais na construgdo desta
proposta (GOIANIA, 1998).

No decorrer de 1998, em continuidade ao processo de discussdes que vinha
ocorrendo na RME, e j& contando com uma equipe multidisciplinar responsavel pela
orientacdo as turmas finais do Ensino Fundamental noturno, foram realizados debates e
plendrias sobre a Base Curricular Paritaria®. As discussdes foram aprofundadas a partir de
1996, tendo por referéncia a Lei 9394/96 e também observando a Lei 9294/96. A este
respeito, Machado (s/d) esclarece que:

De 1996 a 1998 as inten¢fes de mudancas no Ensino Fundamental Noturno foram
sendo aprofundadas e duas leis interferiram de forma decisiva nas discussdes que
vinham sendo feitas por toda a comunidade escolar na rede municipal de ensino: a
primeira, a Lei 9394/96, trouxe duas contribuicdes importantes para EAJA, sendo
uma a regulamentacdo do exame de classificacdo dos alunos (Art. 24, inciso II,
alinea ¢) e a outra a possibilidade de constituicio de formas alternativas de
funcionamento do Ensino Fundamental (Art. 23). A segunda, a Lei 9294/96, que cria
0 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacéo
do Magistério (FUNDEF), reafirmou a premissa de que o melhor para o Ensino
Noturno neste [naquele] momento ndo seria adotar a modalidade supletiva, pois esta,

em alguns estados e municipios ndo conta[va] com recursos do FUNDEF.
(MACHADO, s/d, p.3)

54 A Base Curricular Paritaria foi proposta pelo “Programa de Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos”, em
1998, para as turmas de 5% a 82 série, tendo sido aprofundada na proposta unificada de 12 a 82 séries, aprovada em
2005. Resultou do processo de busca de atendimento as especificidades da EAJA e teve como inspiracio a
experiéncia iniciada pelo Servico de Educacdo de Jovens e Adultos (SEJA), de Porto Alegre, na década de 1990.
Na forma de organizacdo denominada Base Curricular Paritdria todas as &reas do conhecimento séo
contempladas com a mesma quantidade de horas-aula. N&o existe relacdo de privilégio ou hierarquia entre os
componentes curriculares sendo todas e cada uma delas entendidas como essenciais ao desenvolvimento
cognitivo, motor, social, politico, cultural e afetivo do educando. (GOIANIA, SME, 2010, p. 13)
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Transcorridas ao longo de todo o ano e envolvendo representantes de toda a equipe
pedagdgica das Unidades Escolares, das UREs e da Equipe do Ensino Noturno da SME, as

discussdes culminaram com a sistematizagdo da primeira PPP do Ensino Noturno.

2.2.3 Um olhar sobre a PPP

O primeiro documento a nivel de proposta especifica para as turmas da Educacéo de
Adolescentes, Jovens e Adultos da RME, de 12 a 82 séries, foi apresentado, pelo SEAJA, em
dezembro de 1998. Este documento, intitulado “Programa Politico-Pedagdgico para o
Ensino Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos da Rede Municipal de Goiania” além
de ter sido o primeiro que apresentou uma intencdo de integracdo do atendimento de 1% até a
82 serie do Ensino Fundamental noturno, trouxe alteragdes profundas no atendimento das
turmas de 5% a 82 série, expressas na utilizagdo do principio da paridade na organizacdo das
disciplinas. Este programa se desdobrou na primeira PPP da EAJA.

A Proposta Politico Pedagdgica para o Ensino Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos — Periodo Noturno foi a primeira PPP encaminhada ao Conselho Municipal
de Educacéo. Sua implantacéo se deu parcialmente em 1999, em carater experimental, e, ap0s
algumas adequacdes realizadas, implantada em toda a rede no ano 2000. Esta proposta passou
por duas aprovacdes no CME. Sua primeira versdo foi aprovada através da Resolugdo CME n°
22 de 06 de dezembro de 2000, regulamentando especificamente a experiéncia realizada no
ano de 1999, restrita as escolas com atendimento de 1% a 42 séries e a 5 escolas com
atendimento de 5% a 82 séries. Apos algumas adequacBes decorrentes da avaliacdo da proposta
experimental realizada junto as unidades escolares, setores da SME e representantes do CME,
a 22 versao foi aprovada através da Resolucdo CME n° 24 de 11 de dezembro de 2000, para o
periodo de 2000 a 2003, abrangendo todas as escolas com atendimento em regime seriado no
periodo noturno.

Tomando por base o carater experimental e de curto prazo do qual se imbuia a
primeira versdo desta PPP e considerando o fato de constituir-se em uma prévia para a 22
versdo que seria implementada por um periodo de 4 anos, para o estudo a que nos propomos
nesta investigacdo, tomaremos por referéncia a 2% versao.

A PPP Ensino Noturno resultou de um longo processo de reflexdes e debates que
concluiram pela “necessidade de um projeto de EAJA que respeitasse o0 ritmo de

aprendizagem dos mesmos [alunos], que primasse pela qualidade e contemplasse o desejo da
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populacdo em ter, no periodo noturno, um curso regular que pudesse receber alunos
trabalhadores” (GOIANIA, SME, 2000, p. 8). Com base nas experiéncias implementadas a
partir de 1993, foram elaborados coletivamente pelos sujeitos da EAJA, 0s principios que
fundamentariam este projeto.

A proposta elaborada a partir destes principios apresenta como respaldo legal a LDB
9.394/96 e como documento referéncia o Plano Decenal de Educacdo para Todos. Seus
pressupostos béasicos, apontam Paulo Freire como referéncia teorica, concebendo o ser
humano como sujeito historicamente constituido, cuja realidade ndo é algo pronto e acabado,
mas processo passivel de transformacdo a partir da intervengdo dos sujeitos. Embora ndo haja
uma discussdo tedrica detalhada, a PPP concebe a educacdo como uma pratica social que, em
suas dimensdes individual e coletiva, contribui para a formacdo humana destes sujeitos,
levando-os a adquirir consciéncia de sua historicidade e de sua praxis.

Os principios em torno dos quais a proposta se articula sdo 0s mesmos principios do
Projeto AJA®: cidadania enquanto “igualdade politica, econdmica, juridica, social e cultural
[...] compreendida como processo de construcdo social, forjado no interior da prética social e
politica dos movimentos populares” (GOIANIA. 2000, p. 16); identidade “entendida como
metamorfose, como um processo em que 0s sujeitos sdo autores de sua propria identidade, no convivio
social e na construgdo da sociedade em que vivem”; aprendizagem “conotada pela préatica de
construgdo conjunta do conhecimento, sendo professores e alunos sujeitos da aprendizagem”;
linguagem “concebida como processo de interagdo verbal, social e politica” (GOIANIA, SME,
2000, p. 18).

A partir destes principios, a proposta defende a necessidade de se “promover e
ajustar cada vez mais uma educacio que va ao encontro do aluno” (GOIANIA, SME, 2000, p.
17), considerando suas possibilidades e seu tempo de aprendizagem, bem como 0s
conhecimentos por eles acumulados em decorréncia de suas experiéncias de vida, adotando-as
como ponto de partida do processo ensino-aprendizagem. Defende também a apropriacdo da
leitura e da escrita como “constru¢do coletiva, em contraposi¢do a concep¢do mecanica de
decodificacdo de sons e de transcrigdo grafica de palavras” (GOIANIA, SME, 2000, p. 18).

Para a viabilizacdo deste trabalho a metodologia proposta era 0 Tema Gerador. Ha de
se observar, contudo, que a PPP 2000-2003 ndo trouxe nenhuma discussdo acerca desta
metodologia, 0 que nos leva a questionar se havia a premissa de que os educadores ja

dominassem esta metodologia ou se prevalecia a ideia de que haveria uma predisposicdo do

%5 Estes principios encontram-se relacionados na pagina 87 deste trabalho.
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coletivo de professores no sentido de pesquisar e se apropriar dos conhecimentos necessarios
para o dominio da mesma.

A expressdo tema gerador aparece uma Unica vez no texto ao se propor que “as
disciplinas do nucleo comum serdo trabalhadas em unidades tematicas, desenvolvidas a partir
de um tema gerador, de modo integrado e a partir dos questionamentos levantados pelo
professor e pelos alunos” (GOIANIA, SME, 2000, p. 18). A indicacdo de que nesta
metodologia deve-se partir do saber cultural que é proprio do aluno para o saber elaborado
que é de carater cientifico, num processo continuo de ampliacao, criagdo, critica, reelaboracéo
de conhecimentos e intervencao na realidade social na perspectiva de sua transformacdo s
aparece claramente na PPP posterior (2005-2008).

Em relacdo a avaliacdo, o que se propde € a analise do educando em sua totalidade,
através de um processo continuo, no qual os exames formais ndo causem Opressao aos
educandos. A andlise do desenvolvimento dos alunos frente ao processo de ensino
aprendizagem garante sua mobilidade no processo de escolarizacdo. Esta mobilidade se traduz
em diferentes formas: aprovacdo de uma série para outra ao término do ano letivo; avan¢o do
educando para séries subsequentes em qualquer momento do ano letivo; classificacdo no ato
de ingresso na escola para viabilizar a matricula, sem comprovacéao de escolaridade anterior;
reclassificacdo para possibilitar sua matricula em série posterior aquela para a qual apresentou
comprovacdo de escolaridade e para regularizar a situacdo do educando que, embora nédo
tenha a frequéncia minima obrigatoria exigida por lei (75%), demonstra nivel de
aprendizagem que o habilite para a série subsequente.

A PPP ressalta que é necessario que estes principios politico-pedagdgicos e
metodoldgicos sejam objeto de amplas discussGes e de assuncdo por parte do coletivo de
professores, cuja pratica deve refletir o compromisso constante de um fazer interdisciplinar.
Além disso, para que se efetive a pratica pedagdgica a que se propde, aponta Como necessario,
ndo s6 a infraestrutura, mas também uma formacao que possibilite a discussao e socializa¢do
de experiéncias, sob a luz dos referidos principios e o registro, coletivo e individual, dos
saberes e dos fazeres que decorrem da PPP, compondo uma documentacdo através da qual
seja registrada a histéria desta construcao.

Embora no &mbito desta pesquisa ndo possamos afirmar se isto de fato ocorreu, é
possivel, diante destas condi¢des circunscritas na PPP, inferir que a SME demonstrava
antever que a implementacdo da proposta ndo se daria de imediato e nem sem percalcos.
Demandaria tempo para o engajamento do coletivo de profissionais da EAJA. O que antes

parecia ser uma presciéncia da SME evoluiu para uma constatacdo. Decorridos mais de dez
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anos, por ocasido da reescrita da PPP em 2013, a SME reconheceu a efetivagéo da proposta
como desafio em meio as dificuldades, contradicdes e tensdes existentes:
A real efetivacdo da proposta também é um processo que exige de todos os
envolvidos a compreensdo do ser sujeito historico e construtor de conhecimento.
Isso é um desafio a ser enfrentado, sobretudo na expectativa de superar dificuldades,

contradicdes e tensdes que ja existem e outras que poderdo vir nesse processo de
construcéo e reconstrucdo da acdo pedagdgica. (GOIANIA, 2010, p.7)

Além dos principios e concepcbes ja mencionados, a construcdo da PPP pautou-se
também no pressuposto de que “[...] todos estes alunos sdo de uma forma ou outra
trabalhadores, carregando consigo um fardo dificil de trés jornadas diarias, duas no servigo e
uma na escola [...], requerendo, portanto, um atendimento diferenciado” (GOIANIA, SME,
2000, p. 20). Para tanto, propds uma organizacdo com flexibilizacdo do horario de aulas para
todas as séries.

A principal caracteristica da Proposta Politico Pedagdgica para o Ensino
Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos — Periodo Noturno foi a extensdo dos
principios e de elementos estruturantes do Projeto AJA - organizacdo alternativa para o
cumprimento da carga horaria prevista na LDB, flexibilidade de frequéncia, matricula e
avangco a qualquer momento do ano letivo, espaco semanal para formacéo
continuada/planejamento/troca e experiéncias, avaliagdo processual e continua - para toda a
RME, inclusive para as turmas de 5% a 8% séries, as quais, até entdo, ndao haviam sido
contempladas em nenhuma das propostas de trabalho que vigoraram na RME. Esta incluséo
veio acompanhada de outro importante caracteristica: a base curricular paritaria, a qual
representava uma grande inovacdo na RME. Esta inovagéo trouxe alteragOes tanto no aspecto
estrutural como também no aspecto teorico-filoséfico da proposta, uma vez que determinou
um novo modo de organizagdo das areas do conhecimento no interior das escolas e levou a
uma revisdo da compreensdo que se tinha de curriculo e a maiores tentativas de
estabelecimento do trabalho dentro de uma perspectiva interdisciplinar. A este respeito,
Gomes (2006) afirma:

A introdugdo da ‘Base Curricular Paritaria’ busca romper com a escola estruturada
pela multidisciplinaridade, assentada na fragmentagdo e no acimulo do
conhecimento acarretando, dentre outras coisas, uma organizagdo estrutural em que
as distintas areas do conhecimento humano possuem uma carga horaria propria e
uma atuacdo independente, apartada uma das outras. Diferentemente disto, a ‘Base
Curricular Paritaria’ conduz para uma atuagdo interdisciplinar que propicia

mudan¢as nos procedimentos que sinalizam no sentido de maior integracao.
(GOMES, 2006, p. 66)
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A Base Curricular Paritaria foi implantada em toda a EAJA no ano 2000, se
apresentando como resultado de um “longo processo de estudos (1992-1999),
desenvolvimento de experiéncias diversas, debates e seminarios com os educadores,
realizadas em 8 anos” (GOIANIA, SME, 2000, p. 4). Sinaliza, portanto, um compromisso
com a construcdo continuada de uma politica de EJA que nédo seja reflexo da plataforma
politica de uma gestdo, mas sim o reflexo de um processo continuo de construcdo coletiva de
uma proposta de trabalho que se pretende politica de estado. E certo que o caréter das gestdes
refletiram no processo de construcdo da politica de EJA na SME, de modo a possibilitar um
maior ou menor avango no processo, dependendo do compromisso politico da gestdo com as
camadas populares.

A proposta em questdo sinaliza também um compromisso com a transformacéo
social, a partir da formacdo de um cidaddo critico, consciente de sua historicidade e de sua
responsabilidade ao fazer a historia, participe dos movimentos e processos de luta pela
igualdade de direitos e por justica social. Nesta direcdo, afirma que toda concepgdo que
norteia o trabalho por ela proposto “tem, por intencdo, contribuir para que o individuo, o
educando, aprenda a ser autbnomo e participante da construgdo histdrico-social” (GOIANIA,
SME, 2000, p. 18) estando sua pratica pedagogica norteada para a “formagao de um cidadao
critico, participativo e historicamente situado enquanto agente de mudanca de sua realidade
social” (GOIANIA, SME, 2000, p. 9).

Considerando que o discurso acerca da intencionalidade politica da proposta
era resultante de debates e reflexdes junto a todos os segmentos de sujeitos envolvidos com a
EAJA, seria possivel antever um esforgo conjunto no sentido da aproximacao entre o discurso
e a acdo. Entretanto, desenvolver acdes que requeiram o enfrentamento e a superacdo de
velhas praticas arraigadas no conservadorismo inerente a pedagogia tradicional, ndo é tarefa
facil. No que concerne a base curricular paritaria, sua implementacdo pressupde o
rompimento com a ldégica seriada, marcada pela fragmentacdo e hierarquizacdo dos
conteudos, tdo presentes na organizacdo curricular sob a qual se deu a formagdo da maioria
dos educadores e a partir da qual tem sido pautado o trabalho de muitos deles. O grande
desafio que se impdbs foi a realizacdo de um trabalho interdisciplinar, o que requeria dos
professores uma nova concepcdo de curriculo, bem como de outros aspectos a ele
relacionados, a exemplo da metodologia, da avaliacdo e da propria concepgdo de ser humano.
Segundo Fazenda (1979, p. 8), a interdisciplinaridade “¢ uma relagdo de reciprocidade, de

mutualidade, que pressupde uma atitude diferente a ser assumida frente ao problema do
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conhecimento, ou seja, é a substituicdo de uma concepcao fragmentaria para unitéria do ser
humano”.

Partindo do principio que uma mudanca de concepcdo ndo se faz sem
aprofundamento teérico, a formacgdo passa a ser uma condi¢cdo imprescindivel para o
desenvolvimento do trabalho na perspectiva da base curricular paritaria, mediante o desafio da
interdisciplinaridade. Além de implicar em um novo jeito de ensinar, Fazenda (1979)
esclarece que a interdisciplinaridade implica também em um novo tipo de formacéo de
professores. Neste sentido, tornava-se imprescindivel — e ainda permanece sendo - a formacao
continua dos educadores da EAJA, a fim de possibilitar-lhes a compreensdo das concepcdes
teorico-filoséficas que fundamentam a proposta, bem como as mudancas que dela decorrem
em relacdo a estrutura do atendimento aos educandos.

Corroborando com esta ideia, Gomes (2006, p.56) afirma que a implementagéo da
proposta ndo se dava de igual forma em todas as escolas, uma vez que a compreensao da
mesma diferia entre os professores, demandando, portanto, uma formacdo docente especifica.

[...] todas as escolas da rede estdo envolvidas com a implementagdo da proposta.
Cada uma com seu ritmo, suas dificuldades e limitacdes. Porém, todas sabem que o
trabalho com a EAJA possui suas especificidades e que o atendimento a elas é
possivel, mediante algumas agdes, mas, principalmente, mediante o amadurecimento
de cada unidade escolar, a mudanca de suas atitudes, de seu compromisso com 0
trabalho proposto e a percepcdo do espaco de sua autonomia. Em que pesem esses
avangos, muitas dificuldades persistem. A maior delas parece ser o alcance da
compreensdo desta proposta pelos educadores da EJA. Neste sentido, vé-se a

necessidade de uma formagdo especifica que possa contribuir para a superagao do
problema.

Enquanto proposta de Ensino Fundamental em carater Regular (1* a 82 séries),
seguindo os preceitos da LDB para este nivel de ensino, sua estrutura estabelecia 210 dias
letivos e carga horaria anual de 800 horas. Considerando a necessidade de assegurar
condigdes de acesso e permanéncia aos jovens e adultos trabalhadores na escola (Lei 9.394,
art. 4°, inciso VII), o inicio das aulas se dava as 19 horas e o seu término as 22 horas e 30
minutos, totalizando uma carga horaria diaria de 3 horas e meia. A carga horaria anual de 800
horas foi distribuida em 705 horas de efetivo trabalho em sala de aula e 95 horas de atividades
semipresenciais, voltadas para a realizacdo de pesquisas, seminarios tematicos e atividades
extraclasse, refletindo uma flexibilizagdo na organizacao da carga horaria.

Outros aspectos importantes a serem considerados nesta proposta eram a inclusao de
um professor a mais no coletivo de 12 a 42 séries para assegurar a presenca dos professores
referéncia nos cursos de formacéo continuada; a garantia de momento mensal de estudo para

o0 professor de 5% a 82 séries e a continuidade do estudo quinzenal para os professores de 12 a
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48 séries; redugdo do numero de turmas para modulagdo dos professores de 5% a 82 série e
possibilidade de lotacdo em uma Unica escola, favorecendo um maior intercambio entre eles e
uma maior proximidade com alunos e coordenacdo. (GOIANIA, SME, 2000). No texto da
proposta garantiu-se também processo de avaliagdo continuo e, se necessario, recuperacdo
permanente.

Pensando na dinamica da escola, observa-se que a chegada do professor dinamizador
no coletivo de 1?2 a 42 séries, com a responsabilidade de desenvolver atividades pedagdgicas,
culturais e sociais com os alunos e assegurar a presenca dos professores referéncia nos cursos
de formacdo continuada, trazia outro beneficio para o trabalho coletivo na escola:
possibilitava o encontro entre professores de diferentes turmas das séries iniciais. Este
encontro possibilitaria uma maior integracdo entre estes profissionais, favorecendo a
realizacdo de um planejamento coeso para estas séries, bem como a reunido de mais
elementos para avaliar a mobilidade dos educandos dentro das séries atraves dos avangos,
uma vez que, no contato dos professores das diferentes séries, aspectos importantes do
processo de desenvolvimento destes educandos poderiam ser socializados e analisados
conjuntamente.

Em relagdo as turmas de 5% a 82 séries, segundo as fontes documentais utilizadas
nesta investigacdo, sua inclusdo numa proposta pedagdgica foi inaugurada na SME pela
Proposta Politico Pedagogica para o Ensino Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos
— Periodo Noturno (1999/2000-2003). Antes de 1998 sequer existia na SME uma equipe para
orientar o trabalho junto a estas séries na RME. Desta forma, a preocupa¢do com a formacéo
continuada dos professores era expressa e realizada somente no que tangia as séries iniciais.
Assim, a garantia de um estudo mensal para os professores de 5% a 82 séries foi um avango
significativo trazido por esta proposta.

Também foi um avanco muito expressivo a possibilidade do professor de 5% a 82
séries poder se dedicar exclusivamente a uma escola no cumprimento de sua jornada semanal
de trabalho. A presenca do professor numa Unica escola favorece uma aproximagdo com 0s
alunos e com os demais integrantes do coletivo de profissionais da escola, fornecendo-lhe
maiores oportunidades de planejamento do trabalho numa perspectiva interdisciplinar,
requerido pela base paritaria. Esta exclusividade do professor Ihe assegurou, formalmente,
uma noite por semana destinada ao planejamento na escola, junto a seus pares, podendo
inclusive a escola organizar os horarios levando em consideragdo a necessidade de encontro

de determinadas areas no momento deste planejamento.
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O dialogo entre os professores dos diferentes componentes curriculares é essencial
para o estabelecimento do didlogo entre as disciplinas. Para Japiassu (1976, p. 74), “a
interdisciplinaridade se caracteriza pela intensidade das trocas entre especialistas e pelo grau
de integracéo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto especifico de pesquisa”. O
autor afirma ainda que “o espaco interdisciplinar devera ser procurado na negacdo e na
superagdo das fronteiras disciplinares” (JAPIASSU, 1976, p. 75). A superagdo destas
fronteiras e a promocéo da integracdo das disciplinas ndo podem se dar sem o didlogo entre 0s
professores. O espaco de planejamento do professor na escola se configura, portanto, num
grande avango na proposta do ensino noturno da RME.

Sobre a ocorréncia deste planejamento na pratica, Gomes (2006, p. 66) afirma que
“Se antes os professores ndo tinham momentos de planejamento na escola, a partir da nova
estrutura passaram a ter uma noite destinada a essa atividade, desenvolvida com os colegas,
incluida em sua carga horéria”. Entretanto, a instituicdo do espaco do planejamento ndo
garantiu, por si sO, sua realizacdo de forma coletiva, possibilitando o trabalho conjunto dos
professores dos diferentes componentes curriculares e, muito menos, a utilizacdo de uma
metodologia interdisciplinar. O trabalho interdisciplinar ndo se concretizou na RME mediante
a elaboracéo da PPP.

A interdisciplinaridade tem sido um ponto de tensdo na proposta da rede municipal,
por tratar-se, a0 mesmo tempo, de estabelecer rupturas com o instituido e de re-
elaboracdes de concepgdes, conceitos e praticas necessarias a compreensao
tedrica/pratica da proposta, que ainda exige estudos, discussdes e de uma politica
consistente de formacdo permanente do professor, para que ele possa ter clareza
dessa necessidade. (SANTOS, 2007, p. 59)

A partir da escuta aos professores, Santos (2007, p. 59-60) observou a auséncia de
um “suporte tedrico da SME para a implantacdo da proposta”, o que fez com que ela fosse
“desenvolvida de acordo com os encaminhamentos de cada escola, ou seja, sem o
acompanhamento necessario a sua adequada efetivacao”.

Uma leitura atenta desta proposta nos permitiu observar que os limites de sua
implementacdo ja eram previstos. O entendimento era o de que os professores ainda
precisavam se apropriar dos principios sobre as quais ela foi elaborada. Sua construcdo
coletiva lhe conferia legitimidade, porém ndo garantia 0 mesmo nivel de entendimento ou a
apropriacdo das mesmas concepcdes por parte do coletivo de professores. Ainda mais distante
disto estavam os professores que iam ingressando na EAJA com a proposta em andamento, o
que levou a proposicdo de entrevista com os professores chegantes a EAJA de modo a
orienta-los e avaliar seu nivel de identificacgio com a mesma. A partir da formacao

continuada, da sistematizacdo de dados para subsidiar as reflexdes e solu¢des de problemas e
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do acompanhamento pedagégico e avaliacdo continua da equipe pedagégica da SME e
avaliacdo do trabalho em desenvolvimento, dentro de um esforco coletivo, € que seria
possivel ir, gradativamente, avangando nesta construcao.

No entanto, é necessario pontuar que, embora a PPP reconhecesse a formagdo como
condigdo sine qua non para sua implementacdo, ndo foram detalhadas as condigcfes desta
formacdo. Foi resguardado um dia quinzenal/mensal para que ela ocorresse, mas ndo foram
definidas as responsabilidades em relacdo a mesma, condicdo importante para 0 Seu
planejamento, execugdo e acompanhamento.

Além disso, percebe-se outras fragilidades na proposta. Embora haja uma
preocupacao de adequar as praticas escolares as necessidades dos educandos da EAJA, nédo
houve um norteamento para as agdes avaliativas e nem foi estabelecida uma forma diferente
de registro, 0 que nos remete para o registro quantitativo. Neste aspecto, nos deparamos com
uma contradicéo: trazer o Projeto AJA como fonte de inspiracdo da PPP e, a0 mesmo tempo,
manter uma avaliacdo de cunho quantitativo. A quantificagdo no registro revela uma
incoeréncia, pois as especificidades dos educandos da EJA requerem a¢fes que ndo incorram
na reducdo da auto estima destes sujeitos, a qual, pelas suas experiéncias excludentes
pregressas, tende a ser baixa. O resgate e a preservacdo da autoestima dos educandos,
conforme abordamos anteriormente, era um aspecto fundante do Projeto AJA.

Outro ponto a se observar é a auséncia da categoria trabalho enquanto eixo da PPP.
Apesar da premissa de que o publico da EAJA é composto por alunos trabalhadores, a
concepcao de trabalho sequer foi contemplada nesta proposta. Embora houvesse a defesa de
que a realidade do aluno deveria ser o ponto de partida para a defini¢cdo dos conteidos a serem
trabalhados, o0 mundo do trabalho ndo ocupou o espaco que Ihe seria devido para que de fato a
realidade do aluno fosse contemplada no processo de constru¢do do conhecimento. Segundo
Costa (2008),

[...] é preciso reconhecer que a proposta (2000) ja aponta para a concepcdo de
perceber homens e mulheres como sujeitos histéricos, capazes de agir sobre sua
realidade e transforma-la; porém, na referida proposta, ndo ha clareza quanto a
construcdo do conhecimento imbricada com a realidade do mundo do trabalho. Néao

¢ visivel, no registro tedrico na proposta da Eaja, e tampouco na prética
desenvolvida pela maioria dos profissionais nas salas de aula. (COSTA, 2008, p. 85)

Observa-se, entdo, uma lacuna. Como pensar uma proposta de educacdo para alunos
trabalhadores sem discutir a concepcao de trabalho e suas implicacdes para a formacao destes
sujeitos? Como trabalhar a partir da realidade do aluno trabalhador sem trazer para o

cotidiano da escola as questdes relacionadas ao mundo do trabalho?
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O fato desta proposta decorrer de um movimento que buscou a participagdo dos
profissionais de educacdo atuantes na EAJA ja se constitui, por si s6, em um avango no
campo de EJA na esfera municipal de Goiania. Considerando se tratar de uma proposta de
atendimento a educandos adolescentes, jovens e adultos sob um olhar diferenciado,
procurando levar em conta suas especificidades, este avango se torna ainda mais significativo.
Entretanto, existe uma distancia entre o avan¢o no plano formal e o avan¢o no plano real. A
despeito da tentativa expressa no sentido de assegurar as condi¢cdes necessarias para a
implementacdo da PPP, a SME possibilitou, na pratica, a concretizacdo de acBGes nesta
direcdo? Houve um esforgo conjunto dos profissionais da EAJA no sentido de colocar em
pratica o que estava proposto? Embora tais questfes ndo possam ser respondidas no ambito
desta pesquisa, observamos que nem todas as condic¢des estavam postas.

A PPP, conforme j& indicamos, apresentou limitacGes para o alcance de suas
pretensdes. Além do imperativo da continuidade do processo de reflexdo sobre a pratica
pedagdgica desenvolvida na EAJA, algumas destas limitacGes apontavam para a necessidade
do tangenciamento entre os saberes escolares e 0 mundo do trabalho, bem como para o
desenvolvimento de acdes efetivas voltadas para a formagdo e para o acompanhamento do
trabalho em desenvolvimento a luz da PPP elaborada.

Considerando que o processo de construcdo das PPPs ndo se exauriu com a
apresentacdo da primeira proposta, ha de se presumir que estas limitacdes viriam a ser
superadas ao longo da trajetoria seguida pela RME para o estabelecimento de uma politica
especifica de atendimento ao publico da EAJA. Buscaremos, entdo, discutir como se deu a

continuidade desta construgéo.

2.2.4 Na implementacao: a¢des que contribuiram para a construcéo das PPPs unificadas

O periodo de implementacdo da PPP 2000-2003, prorrogada até 2004, foi também o
periodo de desenvolvimento de acbes que impactaram na elaboracdo das PPPs unificadas, em
especial a proposta aprovada em 2005, sucessora da PPP 2000. As ac¢des de maior impacto
ocorreram por ocasido da gestdo 2001-2004, sob a plataforma de governo popular do PT, a
qual pautava-se na democracia e participacao popular, inclusive dentro da instituicdo escolar,
revelando a escola como espaco de acolhimento. Quanto a EJA, pautava-se na defesa de um
atendimento adequado as especificidades dos adolescentes, jovens e adultos, enquanto
sujeitos participes da construcdo de um saber que considerasse as necessidades populares e

que se constituisse em instrumento de luta pela transformacao social.



120

Na gestdo 2001-2004, o processo de incorporagdo dos principios e avangos do

Projeto AJA na RME foi intensificado mediante o anincio do compromisso com a garantia de
acesso e permanéncia das classes populares na escola.

Isto se intensificou [...] na gestdo 2001-2004, onde estava posta a necessidade de

resgate da divida social para com o povo excluido e marginalizado, sendo um dos

enfoques o processo de educagdo extensivo a todos, especialmente aos jovens e

adultos que ndo tiveram acesso ou foram excluidos do processo educativo escolar.
(Cunha et al., 2007, p. 23)

Vislumbrando uma escola publica popular gratuita, democratica e de qualidade, esta
gestdo empreendeu algumas agdes significativas para a EAJA. Dentro do periodo de vigéncia
da primeira proposta, paralelamente as discussdes acerca de sua implementacdo e do debate
gue apontava para a necessidade de uma PPP que aglutinasse o atendimento modulado e
seriado, a SME retomou o trabalho voltado para a alfabetizacéo inicial de adolescentes, jovens
e adultos, na perspectiva da educagéo popular, fora do ensino fundamental por ela ofertado.
Este trabalho era anteriormente desenvolvido através dos Circulos de Cultura (1993-1996), e
0 encerramento do convénio entre a SME e o MEB (ainda que este movimento continuasse
com suas acgdes), interrompeu esta experiéncia, a qual se constituia numa acéo voltada para a
reducdo do analfabetismo em Goiania.

A retomada deste tipo de atendimento, ocorrida em 2001, se deu através do Projeto
AJA-Expansao. Embora este projeto ndo se configure numa PPP da EAJA, tendo em vista que
0 atendimento ndo ocorria dentro do sistema de ensino fundamental, mas de forma paralela e
em parceria com a sociedade civil, sua implementacdo pela SME, além de possibilitar a
apropriacdo da leitura e da escrita aqueles que permaneciam na condi¢do de analfabetos no
municipio de Goiania, ainda se constituiria em fonte de alimentacdo do sistema de ensino
regular noturno da RME. Em 2005, o Projeto AJA-Expansdo passou a integrar a PPP da
EAJA por ocasido da aprovacgédo da proposta unificada.

Em referéncia as agdes que precederam a elaboragdo da PPP unificada, é interessante
também salientar que, a partir de 2001, as turmas do Projeto AJA também passaram a ser
informadas, no Censo Escolar, como turmas do Ensino Fundamental de modo a possibilitar a
captacdo de recursos financeiros para viabilizar o funcionamento das mesmas. Ao final deste
mesmo ano, aliada a esta mudanca se deu a instituicdo da Divisdo de Ensino Fundamental
como parte integrante do Departamento Pedagdgico da SME, sendo posteriormente redefinida
como Divisao de Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos (DEF-AJA), cuja
atribuicdo era propor politicas para essa modalidade e viabilizar formacdo politica e

pedagogica de todos os envolvidos na EAJA.
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A criacdo de uma divisdo dentro da estrutura organizacional da SME, voltada para a
pesquisa e a gestdo da educacdo fundamental ofertada aos adolescentes, jovens e adultos, foi
uma mudanca significativa para a politica de atendimento a este publico uma vez que
representava a possibilidade de ocupagdo de um espaco que por direito era dos sujeitos da
EAJA, mas que até entdo ndo havia sido por eles ocupado. Sinalizava o reconhecimento
oficial de que estes sujeitos, historicamente excluidos ou deixados a margem de propostas e
politicas educacionais, passaram a ser vistos como portadores do direito inalienavel a uma
educacdo que correspondesse a suas especificidades. A instituicdo da DEF-AJA, portanto,
representou formalmente a demonstracdo de respeito a estes sujeitos.

Outra importante acdo empreendida por essa gestdo foi a proposicéo e realizacdo, em
parceria com a Universidade Federal de Goias, de uma pesquisa intervencionista: A
construcdo de uma proposta democratico popular de educacdo para adolescentes, jovens e
adultos da rede municipal de educagéo de Goiania, pelos sujeitos do processo educativo:
professores, alunos e funcionarios administrativos. Esta pesquisa objetivava a reorientacao
curricular das Escolas Municipais que atendiam a EAJA a partir da seguinte questdo: Como
construir coletiva e democraticamente uma proposta curricular transformadora que atendesse
as expectativas e necessidades dos educandos, educadores e da comunidade?

A SME demonstrava compreender que nédo bastava o discurso. A elaboragdo de um
curriculo que partisse da realidade do aluno ja se fazia presente na fala dos professores, porém
esvaziado de sentido. Era necessario que o significado fosse realmente por eles apreendido.
Neste sentido, a pesquisa proposta constituiu-se em importante estratégia de participacdo das
escolas no processo de reorientagdo curricular da EAJA na RME e teve uma contribuigdo
fundamental para a unificacdo da PPP da EAJA (2005), requerendo, portanto, uma atencao
especial neste estudo.

Também de grande importancia foi a realizacdo, em 2002, de uma pesquisa para o
levantamento de dados referentes ao perfil dos/as educandos/as. O delineamento deste perfil
resultou na constatacdo do fenébmeno da juvenilizacdo da EAJA, o qual foi contemplado na
PPP (2005).

Para melhor compreensao da proxima fase do processo de construcéo das PPPs - fase
de unificacdo - veremos a seguir as agdes de implementacdo da PPP 2001-2003 que

impactaram diretamente na elaboragdo da proposta unificada de 12 a 82 séries (2005).
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2.2.4.1 Projeto AJA-Expanséao

No periodo entre 1997 e 2000, houve uma lacuna no atendimento realizado pela
SME fora do sistema de ensino fundamental. Em 2001, esta acdo foi retomada através do
Projeto AJA-Expansdo. Ele foi criado na gestdo do PT, quando assumiu a Prefeitura de
Goiania o professor Pedro Wilson Guimaraes, tendo por Secretaria Municipal de Educacéo a
professora Walderés Nunes Loureiro.

Considerando o fato de que o atendimento educacional realizado a adolescentes,
jovens e adultos ainda era insuficiente para assegurar o direito a escolarizagdo para os “mais
de 40 mil jovens, adolescentes e adultos sem dominio da leitura e da escrita residentes no
municipio de Goiania” (SME, 2001, p. 6), ciente das metas estabelecidas no Plano Decenal e
mediante a consciéncia de que o poder publico municipal tem o dever constitucional de
assumir a responsabilidade que lhe cabe em relacdo a EJA, a SME fez a opcdo de ampliar o
Projeto AJA fora do sistema escolar oficial, trabalhando com pessoas e movimentos
vinculados a educacdo popular, por intermédio do estabelecimento de parcerias, com 0
objetivo de mobilizar e sensibilizar a populacdo acima de 15 anos ndo alfabetizada para o
processo inicial de leitura e escrita e de incentivar 0 acesso ao Ensino Fundamental.

Sobre a relagéo entre o Projeto AJA e o AJA-Expansdo, Cunha et al (2007, p. 23)
esclarece que “Em funcéo da assertividade, adequacdo e aceitacdo pela sociedade goianiense,
0 Projeto AJA desdobrou-se em uma articulagdo com os movimentos populares, originando o
Projeto AJA-Expanséo, desenvolvido em parceria com 0s movimentos sociais”.

Ainda sobre sua origem, Leite (2015) esclarece:

O Projeto AJA-Expansdo foi criado nessa gestdo a partir das demandas educativas
no campo da EJA e Educacdo popular apresentadas por segmentos da sociedade
civil, em especial pela Universidade Federal de Goids (UFG) e pela entdo
Universidade Catélica de Goias (UCG), hoje Pontificia Universidade Cat6lica de
Goias (PUC-GO), sindicatos e associagdes de moradores. Tais instituicdes
desenvolveram, em parceria com a SME, o Projeto AJA-Expansdo, com o objetivo
de expandir o atendimento a alfabetizagdo de adolescentes, jovens e adultos, visando

ao acesso ao ensino fundamental e, a0 mesmo tempo, postulando os fundamentos da
educacéo popular. (LEITE, 2015, p. 15-16)

O Projeto AJA-Expansdo, iniciado em agosto de 2001, foi desenvolvido em locais
que apresentavam demanda, tendo por premissa que “esses jovens ¢ adultos ndo iriam para as
escolas e tampouco para polos distantes de suas moradias” (JESUS, MACHADO,
BARBOSA,; 2013, p. 117). A alfabetizagcdo era entdo ofertada nos bairros onde se

encontravam os demandantes e tinha por educador uma pessoa da prépria comunidade, com
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ensino médio ou superior, a qual, por sua inser¢cdo na regido, tinha maior acesso a estes
sujeitos, podendo motiva-los a voltar a estudar e, a partir dai, compor as turmas do Projeto.

A formagéo continuada e planejamento dos educadores populares do Projeto AJA-
Expansao era realizada semanalmente, na Faculdade de Educacgédo da UFG, na parceria UFG,
Universidade Catélica de Goias (UCG) e SME. O trabalho pedagdgico realizado pautava-se
nos principios da educacdo popular e a construcdo curricular se dava via tema gerador
(CUNHA et al, 2007).

A projecdo de atendimento do Projeto AJA-Expansdo no periodo 2001-2004 era de
45.000 alunos, através da formacdo de 1.800 turmas e contando com o trabalho de 600
educadores populares, considerando a prerrogativa de sua permanéncia no projeto até o final
do mesmo. O quadro abaixo é uma reproducdo do original que integra a Proposta do Projeto
AJA-Expansao e demonstra com mais detalhes a projecao realizada por ocasido da elaboracéo

do mesmo.

Quadro I'V- Operacionalizacio da Expansao do Projeto AJA — Projecao para
atendimento 2001-2004

ANO ALUNOS TURMAS EDUCADORES

2001 5.000 200 200

2002 15.000 600 600

2003 15.000 600 600

2004 10.000 400 400
TOTAL 45.000 1800 600*

*QOs educadores populares poderdo ser mantidos no projeto até o final dos quatro anos, dependendo para
isto, de avaliacdo positiva de sua atuag&o.
Fonte: SME, Projeto AJA — A Educacéo fazendo sua parte, 2001.

Os dados de analfabetismo contidos na proposta do Projeto informavam a existéncia
de aproximadamente 45.000 pessoas acima de 15 anos nesta condicdo. O quadro acima
demonstra, portanto, uma projecdo de atendimento a toda a demanda existente no municipio
de Goiania no ano em que o Projeto foi implantado, revelando um compromisso para com 0
publico da EAJA, pautado numa concepcao de EJA enquanto resgate de um direito subjetivo
historicamente negado a estes sujeitos.

A Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos é o resgate do direito de acesso e
permanéncia no processo de escolarizagdo com qualidade daqueles que, pelos mais

diversos motivos ndo chegaram a frequentar escolas na infancia, ou delas foram
excluidos. [...] sobretudo, a Educagdo de Adolescentes, Jovens e Adultos, quer seja
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no ambito da escolarizacao, ou da profissionalizagdo, prima pela formacao integral
do homem e pelo seu pleno direito de exercicio da cidadania. (GOIANIA, SME,
2001, p. 2, grifo do autor)

O compromisso revelado na proposta, no entanto, ndo se materializou em resultados
de acordo com o previsto. Em que pese o esforco empreendido pela SME no sentido de
estabelecer parcerias e alocar recursos para financiamento do projeto, a projecéo estabelecida
ficou muito longe de ser alcancada. O Relatério de Gestdo da Secretaria Municipal de
Educacao 2001-2004 informou o seguinte resultado:

Em 2004 o programa foi desenvolvido com 117 parceiros, entre eles 6rgdos publicos
municipais, estaduais ou federais; setores da sociedade civil. A partir de 2004 a
SME recebe recursos do Programa do Governo Federal, “Brasil Alfabetizado”.

Desde 0 seu inicio o programa ja atendeu 8.739 educandos. (GOIANIA, SME, 2004,
p.12)

A projecdo de atendimento correspondia a demanda de 45.000 alunos, mas o
documento relatou um atendimento total de apenas 19,42% deste quantitativo ao longo do
periodo em questdo. Em termos percentuais, o melhor resultado alcan¢ado foi no ano de
implantacdo do Projeto. Nos dois anos que se seguiram, ndao houve mudangas em numeros
absolutos. Este numero s6 cresceu no ano em que foi iniciado o atendimento através do
Programa Brasil Alfabetizado, em parceria com o Governo Federal. Ainda assim, em termos
percentuais ficou bem abaixo do atendimento realizado no primeiro ano. No quadro a seguir é

possivel visualizar o alcance do projeto a nivel de atendimentos realizados.

Quadro V - Atendimento do Programa AJA-Expansédo e AJA-Expansao/Brasil
Alfabetizado no periodo 2001-2004

N° de alunos Percentual de atendimento em

Ano N° de turmas . s . . .
atendidos relacdo a projecao realizada

2001 124 2019 40.38

2002 130 2194 14.63

2003 168 2008 13.39

2004 173 2508 25.08

Fonte: Relatérios anuais do AJA-Expansado/Brasil Alfabetizado
Elaboracéo da autora

Os dados relativos ao atendimento demonstram o alcance do Programa AJA-
Expansao e AJA-Expansao/Brasil Alfabetizado pelo viés da alfabetizacdo inicial. No entanto,
0 AJA-Expansdo, desde sua origem, apresentava também uma preocupacdo com 0 paés-
alfabetizacdo, ou seja, com a continuidade da escolarizacdo dos alunos através de sua insercéo

no ensino fundamental, quer seja nas classes regulares noturnas, quer seja pelas classes
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localizadas em locais de demandas especificas fora das unidades escolares, sob a forma de
extensdo do atendimento por elas realizados.
Um importante compromisso do Projeto AJA-Expansdo é com a construcdo de
alternativas para a garantia de sua continuidade, especialmente em caso de uma
alternancia de governo. Esta preocupacdo se faz presente, inclusive, na qualificacéo
e na busca de crescimento da oferta, evitando, com isso, que os educandos do

Projeto ndo consigam a continuidade da escolarizacdo e/ou rejeitem a educacdo de
adolescentes, jovens e adultos (EAJA). (CUNHA, et al. 2007, p. 26)

Neste sentido, observar somente os dados do atendimento na alfabetizacdo néo
possibilita perceber o alcance do AJA-Expansdo. E necessario observar também a existéncia
ou ndo de um incremento de matriculas nas series iniciais do Ensino Fundamental como
indicador de um possivel reflexo do Programa no ensino regular ofertado pela SME.

Tomando por referéncia o periodo 2001-2004 utilizado nos quadros IV e V, e
considerando os egressos do AJA-Expansdao como demandantes das séries iniciais da EAJA,
temos por premissa 0 aumento desta demanda no periodo 2002-2005. Esta premissa se
confirma no gréfico abaixo, cujos dados demonstram uma maior concentragcdo de matriculas

neste periodo.

Gréfico | — Evolucdo das matriculas de 12 a 42 séries no periodo 2000-2006

12.000

10.000 9.551 9.386

8.492 8.361
8.000
5.969
6.000
4.000 3728 3.315
2.000
0

N2 de alunos matriculados

H 2000 m2001 2002 2003 W 2004 m2005 m2006

Fonte: SME, Projeto AJA — A Educacédo fazendo sua parte, 2001
Elaboracéo da autora

Ao observar o grafico percebemos que, nos dois anos que antecederam a conclusao

da alfabetizacdo pelas primeiras turmas do AJA-Expansdo, as matriculas nas séries iniciais da
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EAJA ndo haviam alcancado a ordem de 4.000 alunos. Os primeiros egressos do AJA-
Extensdo se constituiam em demanda provavel para as séries iniciais a partir de 2002, ano em
que se constatou um incremento de matricula na ordem de 256,17%. Embora ndo possamos
afirmar que este incremento se deu em razéo da movimentacao ocorrida nas comunidades em
torno do AJA-Expansdo, 0 que demandaria uma investigacdo que extrapola o ambito desta
pesquisa, podemos inferir que o Programa impactou no aumento do fluxo de matriculas em
2002 e se manteve até 2005.

Os dados observados evidenciam que em relagdo a alfabetizacdo, o atendimento
realizado pelo AJA-Expansdo ndo correspondeu a sua projecdo inicial. No entanto, sua
intencdo de estimular e garantir a pos alfabetizacdo logrou bons resultados, uma vez que
houve um incremento das matriculas na EAJA. Este incremento, porém, nao responde a
algumas inquietacGes suscitadas pelos dados observados. Que fatores interferiram de forma
negativa para o alcance da projecdo de atendimento dentro do AJA-Expansdo? Apesar das
dificuldades rotineiras para a alocacdo de recursos e execucgdo financeira de programas e
projetos, em tese, as condi¢Bes estavam dadas: demanda, parcerias estabelecidas, chamada
publica realizada com auxilio de dados levantados junto ao Tribunal Regional Eleitoral (TRE)
e ao Programa de Saude da Familia (PSF), engajamento da UFG e UCG para a formac&o dos
monitores, abertura da SME. Ent&o, por que o alcance ndo foi maior? Estaria a populagdo ndo
alfabetizada de Goiania consciente de seu direito a escolarizagdo? Que fatores estariam
impedindo sua motivacdo para a alfabetizacdo ou para o retorno a escola? A proposta
desenvolvida pelo AJA-Expansdo e pela EAJA como um todo estaria de fato atribuindo
sentido e significado ao processo de escolarizagdo de modo a contribuir para 0 rompimento
das amarras que impedem este retorno?

A presente investigacdo ndo responde estas questfes, mas outros pesquisadores que
tenham interesse na area podem sobre elas se debrucar. O fato é que, mesmo ndo havendo
correspondéncia entre o projetado e o alcangado, ndo se pode deixar de reconhecer a
importancia do Projeto AJA-Expansdo na RME. Ele refletiu a presenca de uma concepgéo
comprometida com a mudancga social, formalmente defendida pela SME. Possibilitou, a
pessoas que por si s6 ndo teriam iniciativa de busca de acesso a escola, a alfabetizacdo e a
insercdo no sistema de ensino. Neste sentido, foi além das proposi¢cGes dos programas
governamentais de alfabetizacdo de jovens e adultos. A maneira como foi concebido e
estruturado pela SME, revelou uma convergéncia de propositos em relacdo a educacéo

enquanto direito de todas as pessoas. Desta forma, contribuiu para a consolidacdo da
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identidade da EAJA em Goiania. N&o se tratou, portanto, de um apéndice, mas sim de uma
ramificacao da politica educacional da SME na esfera municipal.
[...] possibilita a compreensdo do Projeto [AJA-Expansdo] como parte da politica
educacional da Secretaria de Educacédo, participando da totalidade do processo de
construcdo da educacdo de jovens e adultos (EJA), ou seja, evita o isolamento e a
disputa politica interna na Secretaria Municipal de Educagdo entre o Projeto AJA-
Expansdo e a EAJA, deixando claro que o Projeto é parte integrante desta,

configurando-se em uma das formas de proporcionar o acesso inicial a escolariza¢do
dos jovens e adultos. (CUNHA et al, 2007, p. 28)

A avaliagdo dos resultados qualitativos e a continuidade de demanda ndo manifesta
para a alfabetizagdo, requerendo um trabalho “corpo a corpo” para fazer valer o direito da
apropriacdo da leitura e escrita, bem como da sequenciacdo da escolarizacdo, em atendimento
a um publico que dificilmente procuraria a escola por iniciativa propria, possibilitaram a
incorporacdo do Projeto AJA-Expansdo a PPP unificada da EAJA (2005) e garantiram sua
permanéncia até a PPP 2010-2013, prorrogada para 2015. Entretanto, o tratamento a ele
dispensado sofreu oscilacdes em razdo das mudancas de gestéo.

O projeto foi mantido na RME, porém, em alguns momentos, enfrentando
dificuldades consideraveis. Originado como linha de a¢do de uma gestdo petista (2001-2004),
seu desenvolvimento no municipio de Goiania coadunava com a plataforma politica do
governo municipal. Entretanto, no pleito eleitoral seguinte, é estabelecida uma gestdo
peemedebista conservadora, cuja plataforma politica incluia diferentes prioridades. A
mudanca de prioridades foi visivel, a comecar com a diminui¢do junto a Camara Municipal do
percentual de 30% para 25% do percentual da arrecadacdo municipal destinado a educacao. O
tratamento dispensado ao Projeto AJA-Expansdo ndo foi o mesmo, de modo que, na gestdo
subsequente, fruto de uma coligacdo da qual participavam PMDB e PT, prefeito e vice-
prefeito respectivamente, o projeto chegou a uma situacdo de pendria, demonstrada em
Carta®® de protesto a Prefeitura de Goiania:

[...] percebemos o descaso em relacdo ao programa que ja chegou a ter 200 grupos
de alfabetizacdo e atualmente conta com apenas 20 grupos. Fato, que pode ser
justificado devido a falta de atencdo por parte da Prefeitura e da SME-Goiénia, que
tem precarizado a sua contrapartida no subsidio de material pedagdgico,
alimentacdo, e, sobretudo na complementacdo de ajuda de custo dos educadores
populares que ndo sofre alteragdo desde 2007 [terceiro ano da gestdo peemedebista].

O educador popular recebe atualmente R$ 250,00 para realizar atividades rotineiras
de alfabetizacdo. E valido ressaltar que essa remuneracdo vem do Governo Federal e

% Carta de protesto a Prefeitura de Goiania pela redugdo de investimentos no Programa AJA Expanséo/Brasil
Alfabetizado. Documento elaborado no Xl Encontro do Férum Goiano de Educagdo de Jovens e Adultos,
ocorrido em Caldas Novas, nos dias 17, 18, e 19 de maio de 2012, e enderecado ao Prefeito Paulo Garcia e a
Secretaria Municipal de Educacdo, Neyde Aparecida.
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que a Prefeitura de Goiadnia que ja contribuiu anteriormente, e ndo tem
disponibilizado verbas complementares atualmente.

Solicitamos, portanto, uma maior atencdo por parte da prefeitura e SME ao
Programa AJA Expansdo de Goiania para que atenda as necessidades reais da
cidade. (FORUM GOIANO DE EJA, 2012, s.p)

Todavia, apesar das dificuldades, o Projeto foi se mantendo, uma vez que, atraves do
Programa Brasil Alfabetizado, ainda havia financiamento do governo federal para sua
execucdo. A partir de 2016, com a extingdo de subsidios do governo federal para a execugéo
de programas de alfabetizacdo de jovens e adultos, ocorrido no Governo Temer, as turmas do
Projeto AJA-Expansdo foram extintas. Em decorréncia, a PPP da EAJA 2016, em avaliacédo

no CME®’, ja ndo contempla este projeto.

2.2.4.2 A pesquisa intervencionista — estratégia de construcao coletiva e democratica

A RME construiu sua primeira proposta especifica para a EAJA no ano 2000, através
da qual orientava-se que o curriculo deveria ser elaborado a partir da realidade do aluno. Este
discurso, embora assumido pelos professores da EAJA, entre a maioria deles era esvaziado de
sentido. Fazia-se necessario proceder a construcdo de uma proposta curricular progressista de
forma coletiva e democréatica a fim de assegurar sua compreensdo por parte de todos os
professores e profissionais envolvidos com a EAJA. Com este propdsito foi realizada a
pesquisa intervencionista A construcdo de uma proposta democratico popular de educagéo
para adolescentes, jovens e adultos da rede municipal de educacdo de Goiania, pelos sujeitos
do processo educativo: professores, alunos e funcionarios administrativos, ocorrida no
periodo de setembro de 2001 a dezembro de 2003.

A participacdo das escolas na pesquisa se deu por adesdo. Dentre as 89 escolas que
atendiam a EAJA, 42 aderiram a pesquisa, sendo que duas delas desistiram, uma no inicio e
outra no decorrer do processo. Dentro da pesquisa foi desenvolvido um longo processo de
escuta aos sujeitos - professores/as, educandos/as, funcionarios/as do administrativo e a
comunidade dentro da escola — e realizados varios encontros e plenérias, refletindo e
discutindo a prética pedagégica (GOIANIA, SME, 2004a). E valido ressaltar que a efetivacio

da pesquisa refletia o carater democratico da gestdo e constituia-se em indicador da

57 A PPP encaminhada, em 2016, ao CME para analise ndo contempla o Projeto AJA-Expansdo em sua estrutura.
Apenas menciona o desafio da ampliacdo do nimero de turmas formadas por educadores populares em parceria
com entidades da sociedade civil, publicas e privadas, posto as diversas esferas governamentais € movimentos
comprometidos com a EAJA.
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valorizacdo da EAJA na RME, a qual recebeu, neste periodo, atengdo inédita, sendo
considerada uma das prioridades da SME.

Segundo o relatorio da pesquisa (GOIANIA, SME, 2004a), a proposta foi
apresentada as escolas que, apds discussdo interna, deliberou pela adesdo ou ndo a pesquisa.
Mediante a adesé@o realizada, a primeira acdo empreendida foi a discusséo sobre as bases
politicas e aspectos legais da EJA junto com representantes dos segmentos de educandos,
funcionarios administrativos e professores das escolas participantes. Esta discusséo foi levada
pelos representantes (de alunos, professores, funcionarios e gestores, que participaram de um
encontro de formagdo) para dentro das escolas, tendo por resultado o encaminhamento de
registros contendo sugestdes de acdes para a coleta de dados, criticas e relatos de problemas
vivenciados nas escolas. Tais registros compuseram uma gama de dados que foram
organizados pelos coordenadores da pesquisa — SME e assessoria da UFG.

A organizagdo dos dados, de acordo com a referida fonte, ocorreu por etapas. A
primeira se deu por escola originando o documento Sistematizacdo de falas por escola. Na
segunda etapa os dados foram agrupados por eixos tematicos (Organizacdo Administrativo-
Pedagogica; Relacionamento Humano; Organizacdo Curricular; Valorizacdo Profissional;
Politica e Estrutura Material/Financeira), resultando no documento Abordagem por Eixos
Tematicos. A terceira etapa resultou no documento Quantificacéo das falas.

Os documentos produzidos nas etapas 2 e 3 foram socializados em encontros
realizados com a representacdo dos trés segmentos das escolas. Para cada encontro realizado
correspondia a tarefa de levar os dados para discussdo no interior das escolas, propondo
encaminhamentos com propostas de superacdo das dificuldades vivenciadas. Estas propostas
de encaminhamentos eram socializadas em encontros posteriores e deram origem ao
documento Quantificagdo de Encaminhamentos, a partir do qual foram produzidos dois
outros: Compreendendo o Processo de Pesquisa e Apontamentos da Pesquisa, 0S quais
traziam um retrospecto do processo vivido até entdo, bem como consideracGes tedricas sobre
principios, eixos e curriculo da EAJA. Diante da constatacdo da baixa representatividade de
propostas, a coordenacdo passou a desenvolver um processo direto de escuta dos diferentes
segmentos nas escolas, utilizando parte destes tltimos documentos nas discussdes in loco.

O trabalho realizado in loco, especialmente no tocante a organizacdo curricular,
possibilitou uma melhor compreensdo da realidade das escolas. Conforme o documento
Goiania, SME (2004b), nesta escuta foi percebida a existéncia de diferentes posicionamentos
dos diversos sujeitos envolvidos quanto a concepcbes e principios referentes a EAJA.

Contradicdes e conflitos, ate entdo velados ou negados na pratica cotidiana das escolas, foram
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identificados nas falas destes sujeitos. Estes conflitos e contradi¢cbes se configuraram em
ponto de partida para o aprofundamento das discussdes, reflexdes e andlises realizadas por
intermédio da “pesquisa.

O material colhido a partir do trabalho in loco, bem como com a continuidade da
coleta de dados através de outros instrumentos, foi sistematizado. A sistematizacdo dos dados
obtidos deu origem a um Quadro Sintese também socializado e discutido com representantes
dos trés segmentos das escolas que ndo eram participantes da pesquisa, a fim de
diagnosticar/confirmar se se viam ali representadas, bem como levantar o que mais
acrescentariam ou retirariam deste Quadro Sintese da pesquisa. O resultado dos aspectos
apresentados a mais, deu origem a um Quadro Sintese Complementar. A socializacdo e
discussdo destes quadros, contemplando as contradicdes levantadas nos diversos momentos
de coleta de dados, fundamentadas por elementos tedricos pertinentes a pesquisa culminou na
reorientacdo curricular da EAJA.(GOIANIA, SME, 2004b)

A pesquisa se propunha a uma reorientacdo curricular resultante de um processo
coletivo e democratico. A despeito da alternancia entre momentos de discussdes com 0s
coletivos das escolas e momentos de discussdes com representacdo dos segmentos das
escolas, a pesquisa desenvolveu um processo de escuta onde a voz do coletivo da EAJA na
RME pode ser ouvida. A escuta foi diferenciada entre as escolas participantes e as ndo
participantes, porém o que se ressalta é o fato de que, mesmo ndo participando da pesquisa, as
demais escolas néo ficaram totalmente & margem do processo. Em anexo®® estdo apresentados
alguns instrumentos utilizados que demonstram diferentes momentos do processo de escuta
realizado.

Para o propdsito a que se presta a presente investigacdo, € importante salientar que a
realizacdo da pesquisa intervencionista, ocorrida no periodo 2001-2003, conferiu ainda maior
legitimidade a elaboracdo da PPP unificada, uma vez que os dados obtidos e as analises

realizadas embasaram sua elaboragéo.

2.2.4.3 Conhecendo o aluno da EAJA

A busca de atendimento diferenciado para o publico da EJA na SME, manifesta de
forma expressiva a partir de 1992, decorreu do reconhecimento de que se tratava de alunos
trabalhadores. Por ocasido da elaboracdo da proposta para o ensino noturno, em 1992, o perfil

8 \Ver anexos C, D e E.
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dos alunos de EJA era caracterizado pela presenca de mais de 95% de trabalhadores, com
predominio do exercicio de atividades de baixa remuneracdo. Grande parte dos alunos
residiam nas proximidades da escola em que estudavam e justificavam sua auséncia as aulas,
na maioria das vezes, por problemas de salde, pelo cansa¢o ocasionado pela jornada de
trabalho ou pela incompatibilidade entre o horério de trabalho e o da escola.

A elaboracdo da primeira PPP da EAJA trazia por referéncia de perfil os dados
levantados em 1997, através de pesquisa realizada junto as turmas de 12 a 42 séries. Os dados
confirmavam a inserg¢do da maioria absoluta dos educandos da EAJA no mercado de trabalho,
predominando atividades de baixa remuneracdo e que ndo requeriam qualificagdo profissional
especifica. Grande parte dos educandos ndo possuia carteira de trabalho assinada e era
composta por adolescentes (56%), em detrimento de um percentual reduzido de idosos (4%).
Um namero bastante significativo era oriundo da zona rural ou do interior (65%) e possuidor
de recorrente experiéncia de evasao forcada na infancia . Outras caracteristicas importantes
do publico atendido eram o predominio de mulheres (53%), solteiros (76%) e educandos sem
residéncia propria (58%). (GOIANIA, SME, 1997)

E importante ressaltar que este perfil se referia aos educandos de 12 a 42 série. Os
primeiros dados levantados envolvendo os educandos de 5% a 8 série ocorreu em 2002 como
uma importante acdo que precedeu a PPP unificada da EAJA (1% a 82 séries). Esta pesquisa
levantou dados referentes ao perfil dos/as educandos/as de 1% a 8 séries, bem como as
informacdes acerca dos motivos que os levavam a desisténcia ou transferéncia. Sua realizagdo
se deu em razdo do elevado indice de evasdo constatado no movimento escolar da EAJA.

Atraveés do perfil, juntamente com as percepcGes decorrentes dos dados da pesquisa
intervencionista realizada no periodo 2001-2003, constatou-se a heterogeneidade dos
educandos no tocante a faixa etaria, a escolaridade, aos tempos e niveis de aprendizagem, a
maturidade e as formas pelas quais os educandos percebiam e se inseriam no mundo. Dentre
as informacdes obtidas para o delineamento do perfil dos educandos em 2002, a constatacdo
que mais impactou a PPP 2005 foi o fenémeno da juvenilizacdo na EAJA, em especial nas
turmas de 52 & 82 série. (GOIANIA, SME, 2005).

No periodo decorrido entre a proposta do ensino noturno (1992) e a PPP unificada da
EAJA (2005), a caracteristica fundante do perfil dos educandos se manteve: a preponderancia
do trabalho. Apesar da importancia de outras caracteristicas como idade, género, local de
origem, fatores de risco de evasdo, experiéncia escolar anterior, dentre outros, as questdes

relacionadas ao mundo do trabalho vieram apresentando maior relevancia.
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A preponderancia do trabalho na vida dos educandos da EAJA foi confirmada na
pesquisa de Costa (2007). Segundo os estudos da autora, dentro de seu universo de pesquisa,
70% dos educandos da EAJA eram trabalhadores, em sua maioria, do setor privado, com
parcela significativa no trabalho terceirizado. Em decorréncia do esforgo depreendido para o
cumprimento da jornada de trabalho ao longo do dia, estes alunos comumente apresentavam
dificuldades maiores de aprendizagem, além de irregularidades significativas na frequéncia e
alto indice de desisténcia. A maior incidéncia de desisténcia ocorria entre adultos e idosos,
por apresentarem maiores dificuldades em relagdo a continuidade dos estudos. Assim, a
insergéo de adultos com mais de 45 anos e idosos nas turmas de EAJA era mais comum nas
séries iniciais

Ainda segundo a autora, a maioria dos alunos retornavam a escola objetivando a
conquista de um trabalho melhor ou a melhoria das condi¢bes de vida, o que confirma a
centralidade do trabalho enquanto fonte de sobrevivéncia. O adiamento do acesso a escola
e/ou o abandono da escola na infancia ou adolescéncia, muitas vezes ocorreu em razdo de
fatores ligados ao trabalho, visto que a maior parte dos educandos iniciaram suas atividades
laborais na faixa entre 10 e 12 anos, passando a ter o trabalho como prioridade. Em momento
posterior, o trabalhador que outrora abandonou a escola, a ela retornou em busca de uma
melhor formac&o técnica para o trabalho.

Costa (2007) chama a atencdo para o fato de que os educandos trabalhadores
vivenciam a dualidade trabalho/escola, onde a maior parte de seu tempo é dedicada ao
trabalho, restando-lhes um tempo minimo para o estudo. Sentem intensamente a relacdo de
exploracdo do trabalho pelo capital, vivendo a realidade do trabalho precarizado,
principalmente entre os trabalhadores terceirizados, cuja exploracdo € ainda mais ultrajante.
Neste contexto de exploracdo, o sistema capitalista concebe o ser humano como mero
instrumento de producdo e a escola como instituicdo promotora de uma formacao reduzida,
voltada apenas para a transmissdo do conhecimento técnico necessario para tornar exequivel o
mercado de trabalho. Por outro lado, os educandos concebem a escola como espacgo de
formacdo que lhes permite nutrir a esperanca de uma melhor colocacdo no mercado de
trabalho, colaborando para o alcance de melhores condi¢des de vida. Neste sentido, a autora
afirma que “a escola tem grande significado na vida do(a) trabalhador(a)-aluno(a)” (COSTA,
2007, p. 118).

Estas caracteristicas do publico da EAJA impdem-lhes dificuldades de permanéncia
no espaco escolar com sucesso, 0 que desafia a escola no sentido de realizar um trabalho que

possa vir ao encontro de suas necessidades e expectativas. Cabe a escola imbuir-se da
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realidade destes educandos no planejamento e execugéo de seu trabalho, adotando-a como
ponto de partida para uma formacdo ampliada que, conforme Freire (1997), promova o
resgate da humanidade subsumida nas condic¢des ultrajantes do trabalho explorado pelo
capital e que promova sua assuncao enguanto sujeitos produtores de cultura e construtores da
historia.

Retomando o perfil delineado a partir da pesquisa realizada em 2002, a juvenilizacéo
na EAJA recebeu uma atencdo até entdo inédita por parte da SME. Acerca desta questdo, €
interessante observar que o crescimento da inser¢ao do jovem na EJA, nos anos 2000, foi uma
constante a nivel de Brasil. As deficiéncias do sistema escolar brasileiro, muitas vezes
expressas através dos altos indices de evasédo e repeténcia que resultam em distorcédo idade-
série acabam por expulsar criancas e adolescentes do ensino regular, reservando-lhes, como
possibilidade de continuar o processo de escolarizacdo, o ingresso nas turmas de EJA. Mas o
que mais tem sido apontado nas pesquisas que se desenvolveram em torno desta temética é a
relacdo com o trabalho. Os jovens vém ingressando cada vez mais prematuramente no
mercado de trabalho, ficando impossibilitados de frequentar as aulas nas classes regulares
diurnas. Por falta de outra opg¢édo, procuram as turmas de EJA numa tentativa de obter uma
certificagdo que possa auxilid-los a permanecer no mercado de trabalho ou, na melhor das
hipoteses, a serem recolocados neste mercado em fungbes melhores do que as desempenhadas
inicialmente. Conforme afirma Carvalho:

O ingresso cada vez mais antecipado dos jovens no mercado de trabalho,
principalmente das camadas de baixa renda, tem provocado uma grande demanda
nos programas de educacdo inicialmente destinados a adultos. Para esse contingente
de jovens, a educacdo estd articulada ao ingresso e a intencéo de ingressar no mundo

do trabalho, cujas expectativas estdo direcionadas as novas exigéncias do mundo
moderno, a ascensdo e mobilidade social. (CARVALHO, 2009, p. 1)

O ideério que sustenta estas expectativas dos jovens foi amplamente disseminado na
década de 1990, por ocasido da implementacdo da ideologia neoliberal no pais, reduzindo a
intervencgédo do Estado na economia e o dever do Estado no que se refere ao setor dos servicos
sociais, no qual se inclui a educagdo. As responsabilidades para com a educagdo foram
divididas com a sociedade civil, sendo proeminente a realizacdo de parcerias que
possibilitaram a intervencdo, na educacdo, de setores da sociedade cujos interesses ndo
coadunam com os interesses das classes menos favorecidas.

A disseminacdo desse ideario favorece o capital, pois induz as pessoas a crerem que
a insercdo no mercado de trabalho depende, portanto, da iniciativa individual e particular de

cada um no sentido de desenvolver as competéncias que as qualifiqguem para que sejam bem
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sucedidas no intento desta inser¢do e do crescimento dentro deste mercado. A escola seria,
portanto, o canal de obtencdo de melhores condi¢cBes de competicdo para sobrevivéncia na
luta pelos poucos empregos disponiveis e a consequente melhoria da condi¢do econdmica e
social do individuo.

E sabido, entretanto, que o aumento da escolaridade n&o esta diretamente relacionado
a melhoria da condi¢do social. Segundo Gentili (2002, p. 56), “a desintegracdo social
promovida pelos regimes neoliberais, em contextos marcados por um aumento significativo
dos indices de escolarizacdo, demonstra que a educacao e o desenvolvimento se relacionam e
influenciam, mas ndo, necessariamente, de uma forma positiva”. O autor, em sua analise,
salienta que os pobres latino-americanos, no inicio do milénio, embora mais “educados” sdo
mais pobres.

Ocorre que a educacdo tem trazido diferentes resultados de acordo com a classe
social a qual ela se destina. H4 uma dualidade estrutural, atrelada aos interesses do capital,
que tem perpassado toda a trajetdria do sistema educacional brasileiro e que mantém uma
diferenciacdo entre a educacdo ofertada a classe trabalhadora e a burguesia. Aumentando a
distancia entre elas existente encontra-se a realizacdo das parcerias na oferta do atendimento a
classe trabalhadora. A educacdo ofertada através das parceiras, na maioria das vezes, promove
uma formacéo aligeirada e de carater utilitarista (saber fazer).

Nesta perspectiva, a educacdo mantém-se atrelada as demandas e aos interesses do
mercado, colaborando com outras agdes que reforcam a disseminagdo das desigualdades a
partir da atuagdo dos organismos internacionais, as quais distanciam ainda mais ricos e
pobres, burguesia e classe trabalhadora, opressores e oprimidos. Nesta dire¢do, a educagédo
serve a manutencdo do poder ja instituido pela burguesia, em detrimento da formacdo
humanista e integral do individuo que viabilize a transformacédo da realidade e a consequente
conquista de justica social, mediante real igualdade de direitos e exercicio pleno da cidadania.
Sendo assim, ndo corresponde as expectativas dos jovens que, alinhados com a neoteoria do
capital humano, vém na educagdo a ponte de acesso ao emprego e a inclusdo social. Em
decorréncia, os que ja passaram pelo processo de exclusao escolar, seja pela falta de acesso ou
pela ndo permanéncia, voltam aos bancos escolares nas turmas de EJA.

A busca do jovem pela escolarizacdo através da EJA, provocando a crescente
juvenilizacdo de seu alunado, segundo Carvalho (2009), sinaliza para “a necessidade de novas
formas de atuacdo metodologica e de conteidos com base em necessidades formativas. A
insercdo do jovem nesta modalidade de ensino tem se configurado como um fator desafiador

para uma nova forma de fazer a EJA”.
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Na mesma dire¢do, Goidnia, SME (2005, p. 9), afirma que “As andlises dos
resultados [da pesquisa realizada em 2002] apontaram a necessidade de escutar, estudar e
entender melhor a adolescéncia e a juventude, para a partir dai construir praticas pedagogicas
que auxiliem no enfrentamento e na superacdo de situacdes limites do cotidiano”. A SME
percebia, portanto, ser necessario conhecer melhor estes adolescentes e jovens que passaram a
ocupar um grande espaco nas turmas de EAJA, procurando encontrar formas de atuagdo junto
a eles. Considerando que anteriormente o trabalho realizado nestas turmas era voltado para o
adulto, normalmente com postura mais passiva e demandante de aulas com mais atividades de
leitura e escrita, o desenvolvimento da pratica pedagdgica pautada em uma reorientagdo
curricular radicada na realidade dos educandos era uma necessidade premente.

Dado o ano de constatacdo da juvenilizacdo na EAJA, através de pesquisa, a PPP
2000-2003 nao discutia esta questdo. Embora nela estivesse expresso o alerta acerca do
numero de alunos que j& vinham optando pelo Ensino Noturno em todo o pais, em razéo do
ingresso precoce no mercado de trabalho, a PPP apenas sinalizava para a necessidade de uma
reflexdo mais aprofundada sobre esta mudanca (GOIANIA, SME, 2000).

A expressao sobre a importancia de considerar a juventude como categoria de analise
nas reflexdes dos profissionais da educacdo, ponderando sobre “que concepgdes de juventude
tém orientado o fazer docente e de como € fundamental revé-las e reconstrui-las a partir de
uma relacdo dialdgica [... para] realizar um trabalho que considere os anseios, realidade e
comportamento da/s juventude/s que frequenta/m a EAJA da RME” (GOIANIA, SME, 2005,
p. 15) surge na PPP 2005-2008.

O processo de elaboracdo da PPP 2005-2008/2009, a qual unificou o atendimento de
12 a 82 séries, foi influenciado pelas acbes sobre as quais discorremos. Neste sentido, o
conhecimento acerca destas acBes contribui para que melhor possamos compreendé-la.
Simultaneamente ao desenvolvimento destas ac¢des, foi aprovada e implementada a PPP 2002-
2005, responsavel pela unificacdo de 12 a 4? séries. Doravante apresentaremos as principais

caracteristicas destas duas PPPs, elaboradas na fase de unificacdo das propostas.



CAPITULO I1I

A EJA EXPLICITADA NAS PPPs UNIFICADAS DA EAJA E SUAS
REESCRITAS

A segunda fase do processo de construcdo das PPPs da EAJA na RME de Goiania
culminou com a elaboragéo da primeira proposta. A elaboragdo das demais propostas ocorreu
nas fases seguintes. Neste capitulo, nos deteremos na terceira e quarta fase caracterizadas,
respectivamente, pela unificacdo dos atendimentos prestados ao publico da EAJA, dentro de

uma mesma proposta, e pela busca de aprimoramento através de sua reescrita.

3.1 Terceira fase: a unificacédo das propostas

Na fase de unificagdo foram elaboradas duas propostas: a “Proposta de Trabalho
para a Educag¢do Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos de 1° a 4° serie” e a
“Proposta Politico Pedagogica Unificada de Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos”.
Vérios elementos, em torno dos quais se deu a sistematizacdo destas propostas, foram
levantados, conforme abordamos no capitulo anterior, a partir do desenvolvimento de acbes
que as precederam.

Conforme visto anteriormente, as discussdes realizadas no ambito da RME
apontavam para a unificacdo do atendimento da EAJA, sob uma mesma proposta. Esta

unificacdo ocorreu em duas etapas. Inicialmente foi unificada a proposta de atendimento as
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turmas de 12 a 4@ séries e, posteriormente, a proposta de atendimento unificado foi estendido
as turmas de 5% a 82 séries.

A primeira proposta de unificacdo, aprovada para o periodo 2002 a 2005, estendeu a
todas as turmas de séries iniciais, em carater experimental, as caracteristicas do Projeto AJA
que possibilitavam um melhor atendimento as especificidades dos educandos, a exemplo da
flexibilidade no ingresso e no avanco. Esta proposta contemplou os dois tipos de atendimento
que ocorriam na RME em relacdo as turmas iniciais: o ensino regular - estrutura seriada - e a
supléncia® — estrutura modulada.

A segunda, aprovada em 2005 para o periodo 2005-2008, abrigou todas as formas de
atendimento realizadas pela SME em relacdo a EAJA. Neste documento foram incorporadas a
Proposta Politico-Pedagogica para a Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e
Adultos de 1% a 8% série, a Experiéncia Pedag6gica para o Ensino Fundamental para
Adolescentes, Jovens e Adultos — Projeto AJA — 12 a 42 série e a Proposta do Projeto AJA-
Expansao. Por contemplar todo o atendimento da SME ao publico de EAJA, este documento
reflete a culminancia de um esforco de constru¢do de uma proposta Unica que refletiria a
identidade da EAJA na SME.

3.1.1 Unificacdo de 1 a 42 séries: a segunda proposta

ApoOs a regulamentacdo da primeira proposta, para todo o ensino noturno, a
continuidade das discussdes ocorridas na RME apontava para a necessidade de unificagdo do
atendimento do pablico de 12 a 42 séries, uma vez que na mesma rede coexistiam duas formas
de atendimento diferentes - modulado e seriado — para um mesmo publico. Considerando que
a regulamentacdo do Projeto AJA, feita pelo CME através da Resolucdo n® 071 de
12/11/1999, expirava a validade em dezembro de 2001, a SME se empenhou em unificar o
atendimento, trazendo para 0 mesmo documento a proposta de trabalho junto as turmas de 12
a 42 séries do ensino noturno e as turmas atendidas no projeto AJA. Surge, entdo, a segunda
PPP da EAJA: Proposta de Trabalho para a Educacao Fundamental de Adolescentes, Jovens
e Adultos de 1¢ a 4° série” (2002-2005), aprovada através da Resolucdo CME n° 037 de
20/03/2002.

Ainda em 2001, alguns resultados prévios ja haviam sido obtidos. Estes resultados

apontavam para:

9 Esse carater de supléncia, relacionado ao Projeto AJA, se deu em fungdo de que sua carga horaria anual,
dividida em médulos, ndo atendia a carga horaria minima exigidas pela LDB n. © 9394/96.
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[...] uma unificacdo da EAJA de 1% a 82 série, cujo primeiro passo foi a adogdo de
elementos constituintes da Proposta do Projeto AJA, principios, flexibilidade de
frequéncia, matricula e avanco a qualquer momento do ano letivo, reunibes semanais
de planejamento, avaliacdo processual e continua, sendo descritiva de 12 a a 42 série.
(GOIANIA, SME, 2010, p. 14)

As discussdes decorrentes da pesquisa transcorriam paralelamente ao debate que
vinha ocorrendo na RME sobre o atendimento a adolescentes, jovens e adultos, o qual ja havia
indicado a necessidade de unificacdo do atendimento de 12 a 42 séries, cuja organizacao se
dava de duas formas distintas e sob diferentes regulamentagfes: Projeto AJA e Ensino
Noturno — séries iniciais do Ensino Fundamental.

Como resultado destas discussdes foi elaborada a Proposta de Trabalho para a
Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos de 12 a 42 série para o periodo de
2002 a 2005, com uma carga horaria de 600h presenciais e 200h de atividades
complementares fora do horario de aulas, matricula ao longo de todo o ano, podendo ser
realizada em carater especial quando o educando ndo apresentasse comprovante de
escolaridade anterior, situacdo cuja regularizacao se daria via classificacdo ou reclassificacéo,
conforme melhor indicagéo.

As atividades complementares seriam, com antecedéncia, planejadas coletivamente
pelos professores. Ocorreriam fora do horario de aulas com a presenca do aluno, mas ndo
necessariamente a presenca do professor. Tinham por objetivo oferecer subsidios ao processo
pedagdgico, uma vez que eram pensadas a partir do historico de vida dos educandos. As
atividades se relacionavam a pesquisa e & busca do conhecimento pelo proprio aluno em
situacOes de intercambio entre escola e comunidade nos seus diversos segmentos, visando o
desenvolvimento cientifico, artistico e cultural do aluno dentro da escola. Para viabilizar o
desenvolvimento destas atividades foram estabelecidas parcerias com outros 6rgdos de
diversas areas — transito, esporte, salde, cultura, meio ambiente, cidadania, entre outros- 0s
quais dariam apoio ao trabalho orientado pela escola. Entretanto, as atividades nao ficariam a
eles vinculadas, pois foi concedida a escola autonomia para estabelecer seus préprios contatos
e parcerias, a partir dos objetivos estabelecidos em sua proposta de trabalho. Neste aspecto,
nota-se um avanc¢o em relacdo a proposta do ensino noturno aprovada em 2000, pois em 2002
houve uma maior explicitacdo acerca de como trabalhar estas 200 horas de modo a contribuir
efetivamente com o desenvolvimento dos educandos.

Em relacdo a matricula de 12 a 42 séries, em toda a rede foi possibilitado aos alunos
se matricularem em qualquer momento do ano letivo sem prejuizo ao aproveitamento. Esta

flexibilizacdo possibilitou-lhes a retomada de seus estudos em qualquer época, eliminando
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prazos impeditivos de sua insercdo/reinsercdo na escola. Anteriormente somente os alunos
recebidos por transferéncia dentro do ano em curso podiam realizar a matricula fora do prazo
estabelecido para a matricula inicial. Mediante esta flexibilizacdo, caso o aluno néo
apresentasse documentacdo habil para seu ingresso com 0 ano em curso, ainda poderia
matricular-se, em carater especial. Em época especifica, se submeteria a classificacdo ou
reclassificacdo conforme o mais apropriado para cada caso. A matricula especial foi uma
grande conquista porque, em qualquer momento que o aluno estiver em condic¢des de buscar
acesso a escola, ele podera fazé-lo. Isso reflete a preocupacdo com a inclusdo dos alunos, pois
ndo basta ter escolas com vagas disponiveis. E necessério que o aluno possa ter acesso a ela.
A espera pela época especifica anteriormente determinada muitas vezes se constituia em fator
de desmotivacdo e de impedimento para a inclusdo do aluno. A flexibilizacdo concedeu-lhe
livre acesso, oportunizando este ingresso a um contingente maior de pessoas.

Outras alteragbes também foram trazidas pela proposta. A realizacdo do
Planejamento Coletivo quinzenalmente foi assegurada, porém sem a dispensa dos alunos
como ocorria anteriormente. Ele passou a ocorrer com a presenca dos educandos na escola
realizando atividades previamente orientadas.

Uma alteracdo que merece destaque é a explicitacdo da concepcdo de trabalho
coletivo como eixo fundamental para a pratica educativa dialégica. Embora a dialogicidade e
o trabalho em equipe estivessem, mesmo que de forma restrita, subentendidos na PPP 2000,
inclusive como condicéo basilar para a realizacdo do trabalho interdisciplinar requerido pela
base paritaria, ndo havia um aclaramento desta concepcdo. O entendimento de trabalho
coletivo, até entdo, limitava-se a unido dos sujeitos intramuros da escola. A PPP 2002, além
de apresentar o trabalho coletivo como eixo da proposta, trouxe uma concep¢cdo mais
ampliada:

O trabalho coletivo pressupde a integracdo, a harmonia e 0 compromisso entre 0s
membros que o planejam e o desenvolvem. Entende-se por planejamento escolar
coletivo a efetiva reunido de TODOS os integrantes da comunidade escolar (equipe
pedagdgica — dinamizador, pedagogos, licenciados, coordenadores e diretor -
técnicos administrativos, conselho escolar, alunos, moradores locais e pais de
alunos) para juntos decidirem os rumos (os objetivos, os contetdos e a metodologia)
que norteardo as atividades escolares e extra-escolares, desde a escolha do
tema/assunto até os detalhes estratégicos/metodoldgicos e o compromisso de auxilio
interprofissional e integracdo interdisciplinar. Por desenvolvimento coletivo de
atividades entende-se o efetivo empenho de TODOS os integrantes da comunidade

escolar na execucdo conjunta, responsdvel, objetiva e integrada do trabalho
previamente planejado. (GOIANIA, SME, s.d, p. 2)

A partir desta concepcdo, o planejamento de 12 a 42 séries assume outra perspectiva
dentro da escola. N&o se tratava mais de uma atividade solitaria ou em duplas ou trios de
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professores. Tratava-se de um momento onde os diversos profissionais que fazem a mediagédo
do processo ensino aprendizagem — professor referéncia, dinamizador, professor de Educacéo
Fisica e coordenador pedagdgico — dialogam acerca deste processo e se responsabilizam,
mutuamente, pelo desenvolvimento dos alunos. Este didlogo perpassa por todas as fases do
processo dentro do planejamento coletivo e do desenvolvimento coletivo das atividades. Foi
nesta proposta que se originou a ideia da presenca simultanea de dois ou mais professores
ministrando uma mesma aula - regéncia compartilhada -, a qual s6 emergiu de forma mais
incisiva no contexto dos encontros formativos da RME a partir de 2013, mediante
implantacdo da experiéncia do Programa Nacional de Integracdo da Educacgdo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos na perspectiva da
Formacdao Inicial e Continuada com financiamento do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (PROEJA-FIC/Pronatec).

No tocante a avaliacdo, a PPP também mostrou avangos. Trouxe, mesmo que
brevemente, a concepgéo defendida pela RME, no sentido de um processo de analise da “[...]
relacdo do sujeito, em sua totalidade, com sua aprendizagem, na perspectiva da continuidade e
do avango na constru¢ao do conhecimento”. Esta apresentacdo, assim como as alteragdes ora
relatadas, representou um avanco na sistematizacdo da PPP, pois sinalizou que a avaliagdo
ndo se da em carater de terminalidade, como se fosse um veredicto sobre um processo que se
findou. Trata-se de um momento de reflexdo para contribuir com a trajetoria de aprendizagem
do educando. Enquanto contribuicéo para a qualidade desta trajetdria, ndo caberia a atribuicéo
de notas para quantificar o nivel de aprendizagem em um estagio que ainda ndo foi concluido.
A atribuicdo de notas para indicar que o aluno ainda ndo avangou de uma etapa para outra s
provocaria em si o reforco de um autoconceito negativo. Neste sentido, o registro avaliativo
proposto foi o descritivo com atribuicdo de notas somente nos casos de avan¢o para o
préximo modulo ou série do processo de escolarizagao.

A formagdo continuada também foi assegurada e apresentou um avanco no sentido
da delimitacdo de responsabilidades. Nesta PPP ficou estabelecido que ela se daria em
instancias distintas: atraves de cursos promovidos pelo Centro de Formacgéo dos Profissionais
da Educacdo (CEFPE), no contraturno® de trabalho dos professores, nas jornadas
pedagodgicas e em momentos semanais de estudo na escola, garantidos pela presenca do
professor dinamizador. Entretanto, apesar de positiva, esta delimitacdo, por si s0, ndo era

suficiente para garantir a formacdo. O critério de ofertas de cursos pelo CEFPE, no

60 Devido a baixa procura para a realizagdo dos cursos, com o passar do tempo as atividades passaram a ser
realizadas quase sempre no horario de trabalho dos servidores. (Ver FRANCISCO, 2015)
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contraturno, ndo atraia os professores, os quais geralmente tinham outro vinculo empregaticio
e ndo apresentavam disponibilidade para frequentar os cursos ofertados.
Em se tratando da formacéo é importante trazer algumas informacdes de como vem

transcorrendo este trabalho na SME. Segundo Francisco (2015, p.86 ),
No ambito da EJA, o marco para uma formacdo especifica considerando os sujeitos
da modalidade advém do inicio da década de 1990, quando foi criado o Projeto AJA,
em 1993, sendo assumida semanalmente pelo SEAJA da SME em parceria com a
UFG, 0 que permaneceu até o ano de 1999, quando passou esta formacdo aos
cuidados do CEFPE, desde que a Rede assumiu os principios do Projeto AJA para
toda a EAJA.
Formacdo continuada que ocorrerd também com a criacdo do Projeto AJA-
Expansdo, com formacao tedrico-pratica semanal, desde 2001, com a parceria da
SME, UFG e UCG, até 2010, sendo assumido posteriormente pela Equipe da DEF-

AJA nas dependéncias do CEFPE, com momentos de apoio da UFG e Férum
Goiano de EJA.

Em relacdo ao CEFPE, a formacédo dos profissionais da EAJA tem ocorrido através
de diferentes acOes seja de forma continua ou pontual. As agdes formativas continuadas
ocorrem nas dependéncias do CEFPE, podendo ser moduladas, com duracdo de um ou dois
semestres, ou em carater permanente. Segundo Francisco (2015, p. 87), sdo ofertados cursos
de forma modulada e Grupos de Trabalho e Estudo (GTE) modulados ou permanentes, a
exemplo do “GTE dos coordenadores pedagogicos da EAJA, os quais tém, entre outras, a
funcdo de dirigir a formagdo continuada na escola em que atua”. J4 as agdes pontuais se
diversificam, podendo ser realizadas através de aces articuladas com a UFG, DEF-AJA®,
Férum Goiano de EJA ou outros parceiros®®. A realizacdo de Oficinas Pedagogicas,
Coldquios, Encontros Tematicos, Encontros do Forum Goiano de EJA e Ciclo de Debates séo
exemplos de acbes formativas pontuais. Em anexo, segue relacdo das agdes formativas
promovidas pelo CEFPE, voltadas para a EAJA, no periodo de 2004 a 2014.

Em linhas gerais, a Proposta de Trabalho para a Educagdo Fundamental de
Adolescentes, Jovens e Adultos de 1% a 42 série representou um importante avango no
processo de construcdo das PPPs. Pela incorporacdo de uma estrutura mais flexivel decorrente
dos principios e eixos defendidos, configurou-se em uma proposta mais inclusiva e que
expressou coeréncia entre as concepgdes de homem e educacao ja postuladas na PPP 2000, a

metodologia proposta, a concepcao de avaliacdo e a estruturacao do atendimento. Embora ndo

61 O processo de reestruturacio da Prefeitura de Goiania ocorrida em 2015 (Lei complementar 276/2015, a qual
dispde sobre a organizacdo administrativa do Poder Executivo Municipal e estabelece um novo modelo de
gestdo) transformou o DEF-AJA em GEREJA — Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos.

62 Estas parcerias nem sempre implicam no envolvimento do CEFPE no planejamento e execugdo das aces
formativas, podendo ocorrer, conforme a circunstancia, tdo somente a inclusdo do evento formativo no
planejamento do curso ofertado. Assim, os cursistas participam de eventos organizados por outras instancias e
tém estas horas computadas na carga horéaria do curso ofertado pelo CEFPE.
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esteja presente na PPP a discussdo sobre o trabalho enquanto principio educativo e as
discussbes em relacdo a fundamentagdo teorica ainda se apresentassem carecendo de maior
aprofundamento, a insercdo do trabalho coletivo enquanto elemento basilar da PPP também
representou um avango significativo.

Em termos de rede, os avangos ndo se materializaram somente na PPP da EAJA.
Enquanto o trabalho de 12 a 4? série se pautava em Proposta de Trabalho especifica para estas
séries, o trabalho com as séries finais continuava sendo realizado sob a orientacdo da Proposta
Politico Pedagdgica para o Ensino Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos — Periodo
Noturno regulamentada no ano 2000. Em decorréncia dos primeiros resultados da pesquisa
intervencionista, realizada no periodo 2001-2003, terem apontado para a unificacdo de 1% a 82
série, antes mesmo do término da vigéncia da proposta (2000-2003), os principios do Projeto
AJA e a garantia da formagdo continuada em horério de trabalho foram estendidos a toda a
RME. Além destas conquistas, a pesquisa assegurou a adequacdo da formacdo as
especificidades da modalidade e a implantac&o do Projeto Estudar sem Fome®:.

O debate em andamento na RME, em relacdo a EAJA, continuou ocorrendo
simultaneamente, aos estudos, reflexdes e discussdes sobre a pratica pedagogica realizadas no
contexto da pesquisa. Em meio a esse movimento, ainda no periodo da gestdo democrético
popular, foi constituido o Férum Goiano de EJA®, tendo sido a SME de Goiania uma das
articuladoras desse processo desde 1999. Nos encontros promovidos pelo Férum, a SME tem
viabilizado a participacdo de gestores, professores e educandos. A constituicdo deste Forum
veio somar no processo de entendimento das especificidades da modalidade de EJA e para o

seu fortalecimento, enquanto direito, na RME.

3.1.2 Unificacdo de 12 a 82 séries: a terceira proposta

Os resultados preliminares da pesquisa intervencionista apontaram, em 2001, para a

unificacdo da EAJA de 12 a 82 séries. O ponto de partida desta unificacdo seria a expansao dos

63 O Programa Estudar Sem Fome foi concebido junto ao Departamento de Alimentagdo Escolar, visando alterar
a merenda do noturno, que passou a incluir um jantar todas as noites.

64 Os Foruns de Educacdo de Jovens e Adultos configuram-se como um movimento social na luta pela EJA
numa perspectiva libertadora, envolvendo diferentes segmentos organizados da sociedade civil e instancias de
governo, em cada uma das 27 unidades federadas. O Férum Goiano de Educacgdo de Jovens e Adultos é um
espaco de discussdo, reivindicacdo, proposicdo, trocas de experiéncias, encontros permanentes e acdes em
parceria, que articula os diversos segmentos, instituigdes e movimentos sociais envolvidos com a EJA, socializa
iniciativas existentes com aprofundamento teérico-metodoldgico de temas em EJA e intervém na elaboracdo de
politicas publicas e aces voltadas para esta modalidade educacional. E um movimento complexo e plural, que
busca uma nova organizagdo da EJA em Goias e no Brasil. (PORTAL DO FORUM GOIANO DE EJA, 2017).
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principios do Projeto AJA para toda a EAJA, em temos de “flexibilidade de frequéncia;
matricula e avanco a qualquer momento do ano letivo; reunides semanais de planejamento;
avaliacdo processual e continua, sendo descritiva para 1* a 4* série” (GOIANIA, SME, 2005,
p. 9).

O processo de unificacdo de 1 a 82 série ndo se deu de imediato. A regulamentacéo
referente ao Projeto AJA teria seu prazo de validade expirado ao término de 2001, sendo
necessaria uma acdo imediata para regularizar sua continuidade na RME. Todavia, em 2001,
por intermédio da referida pesquisa, o0 processo de construcdo coletiva e democratica da
proposta curricular — que se pretendia transformadora e correspondente as expectativas e
necessidades dos educandos e comunidade — estava apenas iniciando. N&o seria possivel
aguardar o término deste processo e manter regularizado o Projeto AJA na SME. Diante
disso, enquanto prosseguiam os debates na RME com vistas a construcdo da proposta
curricular, foi elaborada e aprovada a Proposta de Unificacdo de 12 a 42 série.

Em relacdo as turmas de 5% a 82 séries, a extensdo dos principios do Projeto AJA,
entdo ja presentes na PPP 2002-2005, iniciou no ano subsequente a aprovacgdo desta proposta.
Referindo-se a carga horaria de 600 horas presenciais e 200 horas de atividades
complementares, “em 2003, por meio da pesquisa, ampliou-Se tal conquista para todo o
coletivo de professores da EAJA” (GOIANIA, SME, 2005, p. 9). Entretanto, a finaliza¢do do
processo de unificacdo de 1% a 82 séries se deu ao final de 2004, mediante o término da
elaboracdo da PPP unificada para todo o Ensino Fundamental, a qual contemplava todas as
formas de atendimento realizadas na RME: Programa AJA-Expansdo — Alfabetizacdo de
Adolescentes, Jovens e Adultos; Educagio Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos de
12 a 42 série (Regular e Projeto AJA); Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e
Adultos de 5% a 82 série- Base Curricular Paritaria (Regular). Esta PPP foi enviada ao CME
em novembro de 2004 e teve sua implementacgéo iniciada em 2005. Sua regulamentacdo se
deu por um periodo de 4 anos, pela Resolugdo CME n° 140 de 22/06/05, sendo prorrogado
por mais um ano pela Resolu¢cdo CME n° 177 de 08/10/08.

Esta PPP, sistematizada pela equipe da DEF-AJA durante a gestdo 2001-2004,
embasada por todo o processo de construcao radicado em 1993 e, em especial, pela pesquisa
realizada durante a referida gestdo, foi, sem divida, o marco mais significativo desta histdria.
Nao significa, porém, que nada mais importante tenha ocorrido. O processo de dialogo e
debate na RME continuou, com avangos e recuos, mediante processos de avaliacdo e
adequacdes materializadas nas reescritas. O que a caracteriza como marco mais significativo é

a sua abrangéncia. A partir do momento em que, ap6s mais de uma década de trajetoria
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caracterizada por sucessivos passos nesta diregédo, institui-se uma proposta que abarque toda a
realidade em relacdo a EAJA, também se apresenta a identidade desta rede frente a esta
modalidade. Até aqui, a luta era pela constru¢do de uma PPP para o ensino fundamental de
adolescentes, jovens e adultos da SME. A partir de entdo, o processo continuou, porém como
aprofundamento das discussdes e intervengdes no sentido de aprimoramento.

Sendo assim, na PPP da EAJA (2005-2008/2009), as concepgdes e principios, sobre
os quais se fundamenta, continuam sendo os mesmos que foram adotados na PPP (2002-
2005), os mesmos que inspiraram a PPP (2000-2004) e os mesmos que foram trazidos para a
RME, enquanto fundamentos de uma proposta pedagdgica, pelo Projeto AJA. Ha, portanto,
uma identificacdo com as propostas anteriores em relacdo as concepc@es e principios que as
fundamentaram. E importante ressaltar que, a PPP 2005 dedicou maior espago para a
formulacdo de sua fundamentacédo tedrica, o que revela a valorizacdo atribuida a seguranca
conceitual necessaria a uma pratica consistente e reflexiva.

Essa manutencgéo das concepgdes e principios se justificava em razao de que “Todas
as propostas foram estruturadas com o objetivo de resguardar a todos/as o direito a uma
educagdo de qualidade” (GOIANIA, SME, 2005, p.10). Isto significa que a preocupagio
esbocada pela SME ndo era com a inclusdo restrita ao acesso, mas estendida a permanéncia
do educando. Em sua justificativa, a PPP reitera o seu compromisso com 0s educandos e
educandas da EAJA:

Em relacdo a EAJA, a SME tem como compromisso garantir ao(a) educando(a) o
direito ao processo de escolarizagdo com éxito, bem como a sua permanéncia no
mesmo e reduzir os indices de analfabetismo. Assim, estabeleceu-se uma
organizagéo que procurou, conforme determinado pela Lei N° 9394/96, de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, valorizar as especificidades de nossos educandos e
educandas, possibilitando-lhes o direito de acesso ao sistema de ensino e sua
permanéncia nele por meio [de] um trabalho coletivo, visando contribuir para a
construcdo de uma sociedade mais igualitaria, cujo desafio maior é de resguardar o
direito de dar inicio e/ou continuidade a escolarizacdo para aqueles que ndo a

tiveram na idade regular, conforme determina [..] [a] LDB/96. (GOIANIA, SME,
2005, p. 10)

Neste interim, é oportuno questionar: qual a assuncdo das gestdes que assumem a
SME, pensando em uma politica publica de estado e ndo sbé de governo, frente a
implementacdo deste compromisso firmado na(s) PPP(s)? Esta questdo se coloca porque o
pontape inicial para o movimento de reflexdo e debate ocorrido na RME para discutir a EJA e
caminhar em direcdo a construcdo de uma proposta que se colocasse a servico da classe
trabalhadora e que se constituisse em expressdo da identidade da EAJA nesta rede, se deu sob

a gestdo 1993-1996, do PT, tendo a frente da prefeitura o Prefeito Darci Accorsi e a frente da
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SME, trés diferentes secretarios, com énfase na primeira: a professora Mindé. Neste periodo
se deu o acolhimento do Projeto AJA pela SME e foi instaurada a discusséo sobre a EJA na
RME, mobilizando, gradativamente, seus sujeitos nos diversos segmentos. A entrada dos
principios da Educacdo Popular, através do Projeto AJA e dos Circulos de Cultura e o inicio
da mobilizagdo dos sujeitos nas discussdes sobre a EJA, se deu nesta gestdo, coadunando com
0 projeto de educacdo do PT e com sua concepc¢do de democracia e participacdo popular.

Sabe-se que o PT é um partido radicado nos movimentos sociais, ligado as lutas
empreendidas pela classe trabalhadora em prol da consecucdo de seus direitos, dentre eles o
direito a uma educacéo a favor do trabalhador. E foi na gestdo petista de 2001 a 2004 que se
deu a culminancia deste amplo processo de reflexes e debates, mediante a elaboracdo da
proposta unificada da EAJA: desde a ida da equipe para as 89 escolas; a adesdo de 42 destas
junto a pesquisa (totalizando 47%), os estudos e reflexdes realizados, a coleta de dados, etc.

A escrita foi lenta, devido as varias frentes de trabalho de cada profissional
envolvido haja vista o propdsito de se garantir a presenca de todos e de todas em
todo o processo de escrita. No decorrer da escrita fomos recebendo orientacfes e
indicacdes de referéncias bibliogréficas sobre concepcbes, metodologias e tipos de
pesquisa por parte da professora Maria Emilia (UFG) nossa assessora. Essas
referéncias foram Paulo Freire (1987,1996), SEJA-Porto Alegre (1998), Branddo
(1999), Minayo (1994), Ludke e André (1986).

Apos essas leituras optamos pela pesquisa participante que envolvesse, no minimo,
30% das escolas 89 (oitenta e nove) que atendiam a EAJA, sendo 10% de escolas
com Ensino Fundamental completo®, 10% de escolas com 12 a 42 série do Ensino
Fundamental®® e 10% de escolas com 52 & 82 série do Ensino Fundamental. . O nosso
projeto contava além de problematizacOes, referenciais teéricos e objetivos uma
metodologia que relacionava etapas a serem desenvolvidas bem como cronograma.
(GOIANIA, SME, [2004], p. 2)

Todo o processo de discussdo que antecedeu a elaboracdo desta PPP, a partir da
pesquisa para a construgdo da proposta curricular da RME para a EAJA, se deu dentro desta
gestdo, a qual defendia a garantia do direito a educacédo de jovens, adultos e idosos, pela via
do compromisso para com a EAJA.

Apesar da alternancia de gestdes, sendo duas petistas e uma pessedista, 0 processo e
construcdo das PPPs ndo sofreu rupturas. Os avangos que vieram sendo conquistados ao longo
destas trés gestdes a partir da realizacdo de discussdes, seminérios, documentos e propostas
aprovadas e implementadas, foram contempladas na PPP 2005, preservando a memoria deste

processo.

%5 Dentre elas 50% teriam o Projeto de Experiéncia de 1% a 4% série do Ensino Fundamental para Adolescentes,
Jovens e Adultos (Projeto AJA) e 5 a 82 séries do Ensino Fundamental Regular e 50% de 12 a 82 série do Ensino
Fundamental Regular.

% Dentre estas 50% deveriam atuar com o Projeto AJA e 50% com a 1% a 42 série do Ensino Fundamental
Regular.
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A estratégia preponderante para a elaboracdo da PPP 2005 foi a realizacdo da
pesquisa (2001-2003), através da qual trabalhou-se o aprofundamento tedrico e a concepcao
de Educacéo Popular, curriculo e organizacdo curricular com os/as profissionais das escolas e
os/as educandos/as. Outras tematicas aprofundadas foram legislacdo e aspectos legais da EJA,
diferenciacdo entre o trabalho com projeto de ensino-aprendizagem e tema gerador; 0
processo de construcdo do curriculo a partir da realidade dos alunos; a avaliacdo na escola
(classificacdo, reclassificacdo, avango numa perspectiva de avaliacdo diagnostica, processual
e formativa). Como exemplo do trabalho realizado nas reunides apresentamos a pauta de
reunido com as URE’s do dia 19/02/2004:

[-]
3. Discussdo sobre “Avaliagdo” (avango, classificagdo e reclassificagdo).
3.1 Objetivos:
Orientar/subsidiar os apoios pedagodgicos para 0 acompanhamento com qualidade as
Unidades Educacionais haja vista aproximacéo do dia 31 de marco, prazo final para
os exames de classificacéo e reclassificacdo.
Refletir sobre o processo de discussdo da avaliacdo, tendo em vista a necessidade de
darmos continuidade & mudanga de concepg¢do, bem como da forma de registro nas
turmas de 5% a 82 série da Base Curricular Paritaria.
3.2 Proposta:
e Promover reuniBes com secretarios(as) e professores(as) das unidades
educacionais que atendam a EAJA sobre avanco, classificacdo e reclassificagéo;
e Promover um encontro com representantes de professores das unidades
educacionais para discutir concepgdes de avaliacdo (abril), desencadear
discussbes no interior das escolas culminando em propostas/sugestdes (maio e
junho), sistematizacdo das propostas e encaminhamentos (agosto) e encontro de
apresentacdo da proposta final (setembro).
4. Documentos da pesquisa: (dia 15 retorno)

e Apresentar Histérico para leitura e consideragoes.

e Encaminhamentos para os demais textos (curriculo e formacao).
5. Assessoria do Prof. Gouveia — Dia 12/3/04 (dia todo)
e Elencar dificuldades/dividas surgidas durante o acompanhamento as escolas em
relagdo a implementacdo da proposta curricular via tema gerador.
o Através de uma “teia” ja construida por uma das escolas, fazer um trabalho de
levantamento de contetdos a serem trabalhados por cada disciplina. (GOIANIA,
SME, 2004c)

Pode-se observar que esta reunido, a exemplo das demais ocorridas ao longo da
pesquisa, constituiu-se em momento formativo que orientava o processo de aprofundamento
das tematicas trabalhadas junto aos coletivos de profissionais das escolas.

Além dos aprofundamentos tedricos realizados através da pesquisa e dos
encaminhamentos dela decorrentes, a PPP 2005 se orientou também pelos preceitos legais
expressos pela Constituicdo Federal, LDB 9394/96 e Plano Municipal de Educacdo. Foram

observadas também as orientacGes advindas da VV Conferéncia Internacional sobre Educacéo
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de Adultos (V Confintea®’) promovida pela Unesco em 1997, cuja pretensdo expressa era a de
estabelecer um dialogo com todas as instancias que tém se ocupado da educacdo de adultos:
governos, ONGs e instituicdes que desenvolvem programas nesta area.

Na concepgéo trazida pela V Confintea, a consolidacdo da alfabetizacéo se daria por
meio da continuidade dos estudos ndo se limitando a educagdo bésica. Ndo bastaria aos
governos se aterem ao carater compensatorio historicamente impresso a EJA. Era necessaria
uma ampliacdo da visdo de EJA para alem da reposicdo da escolaridade ndo ocorrida no
periodo da infancia e/ou da adolescéncia. A educagdo continuada se apresentava como via
indicada para assegurar a participagéo na sociedade.

Nesta conferéncia foram firmados alguns compromissos no sentido de garantir o
direito universal a alfabetizacdo e a educacdo basica, uma das metas previstas na Agenda para
o0 Futuro — instrumento aprovado pela Declaracdo de Hamburgo para acompanhar e avaliar a
implementacdo das acOes definidas pelos governos para possibilitar o alcance das metas
propostas. Mediante a Agenda para o Futuro, 0os governos se viam obrigados a cumprir os
compromissos firmados junto as agéncias internacionais, de modo especial a Unesco. As
solicitacOes e/ou exigéncias destas agéncias, a despeito dos interesses que levaram a sua
criacdo, tem se desdobrado em ag¢des governamentais que muitas vezes favorecem a luta pela
EJA com qualidade social enquanto direito. A exemplo disso temos o surgimento dos Féruns
de EJA e a realizacdo dos Encontros Regionais e Nacionais de EJA. Este movimento foi
desencadeado pela convocagdo da Unesco para a organizacao de reunides locais e nacionais
preparatorias a VV Confintea. Desde entdo, a consolidacdao dos Foruns tem sido primordial para
o fortalecimento da luta em defesa do direito e da qualidade no campo da EJA.

Em Goiéania, a SME participou ativamente da constituicdo do Férum Goiano de EJA
em 2002, tendo sido uma das articuladoras deste processo desde 1999. Sua participacdo nos

encontros promovidos pelo Férum tem contribuido para o entendimento das especificidades

67 Nesta conferéncia, para proceder a um trabalho conjunto, foram reunidos todos os agentes publicos e privados
(ONGs, empregadores, sindicatos e outros parceiros sociais), cujo papel vinha sendo considerado decisivo para a
educacdo de adultos, sob a perspectiva da Unesco. A conferéncia, da qual resultou a Declaracdo de Hamburgo,
recomendava aos paises membros trabalhar a educacdo de adultos em estreita relacdo com a sociedade civil e
anunciava a importancia da educa¢do ao longo de toda a vida para aprender, se reciclar e progredir. A qualidade
desejavel de vida para homens e mulheres foi condicionada a continuidade da aprendizagem ao longo da
existéncia. E a saida para as crises econdmicas que vinham se instaurando nos paises foi vinculada a medidas
relacionadas ao aperfeicoamento continuo dos conhecimentos e das competéncias de seus cidaddos,
independentemente de seu status profissional. Este aperfeicoamento representaria um esforco em prol do
crescimento da produtividade. Neste sentido, a Declaracdo recomendava a eliminacdo de barreiras entre
educacdo formal e ndo formal possibilitando aos jovens adultos o prosseguimento de seus estudos depois da
escolaridade formal inicial.



148

da modalidade de EJA e para o seu fortalecimento, enquanto direito, na RME (GOIANIA,
SME, 2010), trazendo reflexos na elaboracao das PPPs.

Coadunando com a concepgdo de educacdo permanente trazida pela V Confintea,
que caracteriza a fungéo qualificadora da EJA, a PPP 2005 explicitava o entendimento de que
aos educandos ndo bastaria a educagdo basica, mas uma educacdo pautada nos principios da
Educacao Popular, critica e que favorecesse a continuidade da escolarizacdo. Era necessario
que fosse a eles garantida a possibilidade de desenvolver suas habilidades e participar da
construcdo de novos conhecimentos cientificos e socio histéricos. Considerando a escola
como locus de desenvolvimento da capacidade de perceber caminhos para a superacdo de
problemas sociais, a PPP manteve os principios do Projeto AJA — cidadania, identidade,
aprendizagem e linguagem — acrescidos do principio do trabalho coletivo introduzido na PPP
2002, como seu eixo norteador e adotou por premissa “a concessdo de autonomia as escolas
para que essas possam, fundamentadas em suas necessidades, dentro dos principios de
educacio defendidos pela gestdo, construir seu proprio curriculo” (GOIANIA, SME, 2005, p.
12).

Ao mesmo tempo em que adotou a premissa da autonomia das escolas, também
reforgou a construcdo da autonomia do aluno ao estabelecer como objetivo o desenvolvimento
da habilidade de comunicacdo e expressdo oral, corporal e escrita, de calculo e raciocinio
I6gico, visando o estimulo a criatividade, a capacidade decisoria e o saber aprender. Desta
forma, todo o ensino ministrado pela escola se colocaria a servico da construcdo desta
autonomia cuja abrangéncia extrapolaria os limites da escola, chegando a atuacdo na
sociedade. Como objetivos apresentou, também, dentre outros que j& vinham sendo
estabelecidos em propostas anteriores, a ampliacdo do atendimento em locais de pequenas
demandas, remetendo para a proposta da organizacdo alternativa, e a promocdo de
alfabetizacdo em turmas formadas por educadores populares em regime de parceria com a
sociedade civil, contemplando na PPP o Projeto AJA-Extenséo.

Quanto a fundamentacdo tedrica, percebe-se a busca de aprofundamento da
concepcao de educacdo presente desde 1993, fundamentada na teoria freireana. A EAJA ¢é
apresentada na perspectiva da qualidade social pautando-se, a exemplo das anteriores, numa
concep¢do humanista de educacéo, o que pressupde a adocdo de um referencial tedrico que
embase sua estruturacdo e oriente suas praticas pedagdgicas a partir do pressuposto de que 0s
seres humanos sdo sujeitos historicamente constituidos, vivendo numa realidade que, em
processo permanente, vai sendo transformada pela acdo destes sujeitos, os quais tém nos

espacos de escolarizagdo um importante locus para sua formacao intelectual e moral.
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Assim, o referencial primeiro da proposta € a teoria freireana que concebe como
fundante a politicidade do ato educativo, premissa sobre a qual foram elaborados os principios
que estabelecem a direcdo do trabalho realizado em todo o atendimento da EAJA. A teoria de
Freire foi acrescentada as contribui¢des da Psicologia Social, trazendo uma ‘“abordagem
socio-interacionista acerca da formagdo identitaria de seus sujeitos e de seus mecanismos
psicoldgicos, tendo-a como processual e tecida nas relagdes sociais por eles estabelecidas”
(GOIANIA, SME, 2005, p. 13). Assim, instaurou-se uma discussdo complementar a anterior:
conhecer os processos mentais dos educandos para saber como ocorre a aprendizagem. Neste
aspecto, foram tomados por referéncia os estudos de Vygotsky (1979, 1984).

Vygotsky adotou a filosofia marxista como alicerce para a compreensdo do homem e
defendeu as ideias que: a humanidade do ser resulta de sua relacdo dialética com o meio socio
cultural; o desenvolvimento das funcGes psiquicas s6 pode ser explicado a partir das relacdes
que cada sujeito desenvolve na sociedade. Isto significa que o diferencial entre 0 homem e 0s
outros animais esta nas funcdes psicoldgicas®® superiores, as quais s3o originadas nas relagoes
gue os homens estabelecem entre si e com 0 meio, a medida em que sdo internalizadas as
formas culturais de comportamento.

Vigotsky (2000, p. 33), afirma que “O homem é a personalidade social = o conjunto
de relacGes sociais, encarnado no individuo (funcGes psicoldgicas, construidas pela estrutura
social)”. E acrescenta: “Por tras de todas as funcGes superiores e suas relacdes estdo relaces
geneticamente sociais, relagdes reais das pessoas.” (VIGOTSKY, 2000, p. 26) O
desenvolvimento da estrutura, conteido e complexidade das funcbes psicoldgicas superiores
se da na relacdo estabelecida entre as pessoas e entre elas e a cultura. O alicerce deste
desenvolvimento €, portanto, o plano das interagdes. Interagindo com outros e com 0 mundo,
nos constituimos.

Esta interacdo é feita através de mediacGes, as quais sao realizadas por intermédio de
instrumentos ou de sistemas simbolicos. Ao interagir com o outro e com seu meio através das
relacbes de mediagdo, o individuo vai internalizando os processos culturais. Os

comportamentos socio-historicos e os sistemas simbolicos estabelecidos na sociedade séo

%8 0 homem ¢ dotado de funcdes psicoldgicas elementares, de carater bioldgico, responsaveis por respostas
imediatas desencadeadas pela estimulacdo ambiental, cuja recepcdo se dé por intermédio da percepcéo. A elas
aliadas estdo as fungdes psicoldgicas superiores, subordinadas as regularidades histéricas. Subjacente a elas
encontra-se a intencionalidade. Estas funcBes ndo sdo estruturas naturais, mas construcdes. Elas séo tipicamente
humanas e se constituem em processos voluntarios que possibilitam ao individuo agir sobre seu contexto de
modo intencional, voluntario. Estdo diretamente relacionadas a intelectualidade e sdo responsaveis pelo controle
consciente do pensamento. Dentre estas fungBes encontram-se atengdo arbitraria, memaria ldgica, abstragdo,
comparagdo e discriminagdo (VIGOTSKY, 2000).
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assimilados e modificados pelo individuo, num processo de internalizacio® e reconstrugio.
Pelo processo de interacdo social, ele entra em contato com a cultura e, a0 mesmo tempo, vai
construindo sua subjetividade, desenvolvendo uma viséo pessoal da realidade que o cerca.

A mediagdo por instrumentos ocorre mediante a utilizacdo de ferramentas fisicas
elaboradas pelo homem com a intencionalidade de auxilid-lo em sua atividade junto a
natureza. E uma mediac&o de carater técnico. Os instrumentos auxiliam o homem a exercer
sua influéncia sobre o objeto de sua acdo (VYGOTSKY, 2007, p.55). A fabricacdo destes
instrumentos gera producdo de conhecimento e transformacéo da realidade, fazendo parte do
processo de construcdo da histdria. A mediagdo por signos’® ocorre mediante utilizagdo de
mecanismos psicoldgicos que dirigem as acdes do pensamento. E uma mediacéo de carater
semidtico, operando no plano da representacéo.

Segundo Vygotsky (2007, p. 39), “o signo age como um instrumento da atividade
psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho”. Isto significa que,
apesar das diferencas existentes entre instrumento e signo, ambos séo utilizados para mediar a
acao humana, sendo que o primeiro torna mais eficaz a acdo material e o segundo auxilia na
acdo mental, conferindo significacio ao que se faz. E no campo da acdo mental, mediante a
utilizacdo dos signos, que ocorre o processo de internalizacao.

A interagdo do homem com o meio sociocultural, através das mediacdes, leva a
internalizacdo e aprendizagem, a qual estd interligado o desenvolvimento humano. Os
instrumentos e signos mediam as funcdes psicoldgicas superiores e promovem seu
aprimoramento. Assim, as relacdes de mediacdo se constituem em instrumento de
aprendizagem e desenvolvimento. Esta mediacdo é construida e transformada ao longo do
desenvolvimento, nas diferentes fases da vida humana. O desenvolvimento e a aprendizagem
estdo, portanto, interligados e intrinsecamente relacionadas a interacgao social.

[...] 0 aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de

desenvolvimento das fungBes psicolégicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas. (VYGOTSKY, 1998, p. 118 ou 2007, p. 103).

% Internalizagdo, segundo Vygotsky (2007, p. 74), é “a reconstrugdo interna de uma operagdo externa”. Neste
processo, um objeto externo se torna interno a medida em que recebe uma significagéo.

70 Os signos sdo sistemas simbolicos que representam o real. Ndo representam objetos estaticos nem homens
isolados. Sua representatividade esta relacionada com a realidade e a multiplicidade de fatores que a constituem
inter-relacionando-se dialeticamente. Desta forma, ndo se limitam a realidade natural do objeto, mas a sua
existéncia social. Pode, portanto, atribuir multiplos sentidos a um mesmo objeto ou fenémeno.
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A aprendizagem e o desenvolvimento sdo dois processos que se inter relacionam de
forma complexa. A aprendizagem permanentemente desencadeia o desenvolvimento de
funcbes psicoldgicas ainda em estado de formacdo ou em fase de amadurecimento. Desta
forma, a progressdao do desenvolvimento é mais lenta que a progressdo da aprendizagem,
fazendo com que a aprendizagem esteja sempre adiante do desenvolvimento (VYGOTSKY,
2007).

A descoberta das relagGes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade
de aprendizado implicou na definicdo de dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. O primeiro se refere as funcdes
mentais estabelecidas como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados, ao
passo que o segundo “define aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario” (VYGOTSKY, 2007, p. 59). Para determinar o desenvolvimento real toma-se
por base o que ja se realiza de forma autbnoma enquanto o desenvolvimento potencial é
determinado pelo que pode ser realizado com a ajuda de outro com nivel de desenvolvimento
mais avancado.

Vygotsky (2007) define a zona de desenvolvimento proximal como a distancia entre
o nivel real que caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, e o nivel potencial
que caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente. Segundo o autor, a zona de
desenvolvimento proximal permite acessar o que ja foi atingido através do desenvolvimento,
bem como aquilo que esta em processo de maturacao.

A atuacdo do educador deve se dar na zona de desenvolvimento proximal, buscando
viabilizar os processos que estdo amadurecendo nos alunos, permitindo uma aprendizagem
significativa que se adiante ao desenvolvimento. A mediacdo do educador é imprescindivel
para que os educandos se apropriem da significacdo dos conhecimentos aprendidos e avancem
em seu processo de desenvolvimento.

Neste processo de descoberta da relagcdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
Vygotsky chama a atencdo para o fato de que a aprendizagem, resultante da interacdo do
homem com o meio sociocultural, ndo ocorre somente na escola. Ao ingressar na escola, 0s
educandos ja trazem consigo conhecimentos prévios adquiridos através de suas vivéncias.
Assim, qualquer situacdo de aprendizado tem uma histdria prévia que deve ser considerada
pelo educador.

Outro aspecto fundante de suas formulacGes € a caracterizacdo da linguagem

enquanto elemento fundamental no processo de aprendizagem e desenvolvimento. O autor
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defende a existéncia de uma relacdo intrinseca entre linguagem e pensamento, sendo a
linguagem essencial para o entendimento do funcionamento psicolégico do ser humano. A
linguagem, além de signo mediador, é portadora da cultura humana e possibilita a organizacéo
do real no pensamento. Promove a construgdo, organizacgao e a propulséo do pensamento de
modo a possibilitar a comunicacdo e, por extensdo, a assimilacdo das informagdes
historicamente acumuladas pela humanidade (VY GOTSKY, 2009).

A comunicacdo ou intercambio social € a funcdo primordial da linguagem, cuja
principal forma de expressdo se da através da fala. Para Vygotsky, a fala determina o
desenvolvimento do pensamento, regula a formagdo da consciéncia e exerce um papel
fundamental nas relacdes sociais. A medida que a fala vai se alterando no decorrer do
processo de desenvolvimento das fungbes mentais, formas proprias de atividade humana e de
estruturagdo mental da acé@o do sujeito sobre 0 mundo véo se consolidando.

No intercdmbio social, hd uma constante manifestacdo do pensamento verbal, cuja
unidade € a palavra. Enquanto a palavra € a unidade do pensamento verbal, a significacdo da
palavra é a unidade da funcdo de comunicacdo com a funcdo intelectual do discurso. O
pensamento e o discurso se unem em pensamento verbal no significado. Vygotsky (2001, p.
12) afirma que “uma palavra sem significado € um som vazio, ja ndo fazendo parte do
discurso humano. Como o significado das palavras é, simultaneamente, pensamento e
linguagem, constitui a unidade do pensamento verbal [...]".

As palavras contém uma significagdo produzida pela relacdo entre os homens. So,
portanto, dotadas de historicidade. Constituem-se em signos utilizados pelo homem para
comporem sua singularidade e organizar e expressar sua condi¢do humana no decorrer do
tempo; expressam a consciéncia humana. A palavra €, portanto, um elemento constitutivo do
processo de humanizacao.

Enquanto instrumento da linguagem, Vygotsky, assim como Freire, vislumbram a
palavra como meio de comunicagdo ou interacdo que age diretamente na construcdo do
pensamento, evidenciando o papel fundamental da mediacdo semidtica e da intera¢do social
na aprendizagem e no desenvolvimento. A palavra, dotada de significado, media a relacdo
entre sujeito e objeto do conhecimento. Os conhecimentos historicamente produzidos neste
processo de mediacdo e culturalmente organizados pela humanidade sdo interiorizados através
da linguagem e circulados através da palavra.

A palavra traz em si uma significacdo historicamente construida acerca do que
decorre das interacbes entre 0s sujeitos € 0 mundo exterior. Subjacente a ela estd a

possibilidade da acéo intencional e, por isso, do poder de transformacéo. Poli (2007, p. 188),
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estabelecendo uma aproximacédo entre Freire e Vygotsky, demonstra o reconhecimento de
ambos quanto ao poder transformador da palavra: “[...] enfatiza Freire que dizer a palavra seja
transformar o mundo e, emendaria Vygotsky, em sendo a palavra, a linguagem, um
instrumento psicoldgico organizador do pensamento, ja ai reside seu potencial de mudanga.”

Embora ndo seja propoésito do presente trabalho estabelecer uma aproximacéao entre
estes autores, é interessante ressaltar que, em linhas gerais, ha uma congruéncia’™ entre eles.
Ambos se constituem em importantes referenciais das PPPs da EAJA. Poli (2007), ao
estabelecer um dialogo entre a pedagogia freireana e a psicologia histérico-cultural conclui
que:

Talvez, entdo, com base no pressuposto marxista de que a validade do pensamento
ndo é uma questdo tedrica, mas pratica, de tudo se possa afirmar que o dialogo entre
a psicologia historico-cultural e a pedagogia freireana, se traduza efetivamente na
crenca de que o valor da acdo educativa comprometida com o desenvolvimento
humano estd em compreender que é preciso, pela sua mediacdo, ler e apreender a
realidade para transforma-la (POLI, 2007, p.188).

As concepcdes presentes na pedagogia freireana e na psicologia histérico cultural
constituem importantes fundamentos nos quais se apoia a PPP unificada da EAJA.
Retomando a caracterizagdo desta PPP, além da relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, estudada por Vygotsky, outras concep¢fes que norteiam a pratica pedagdgica
na EAJA estdo nela contempladas. Estas concepgdes, que anteriormente ndo eram
contempladas no texto das PPPs, foram apresentadas através dos conceitos de Curriculo,
Conhecimento, Trabalho e Cultura.

Curriculo tomado como conjunto de principios, valores e a¢cdes que perpassam todo
o planejamento das atividades escolares, as relacdes que nela se estabelecem, bem como sua

organizacéo e funcionamento.

Ele perpassa as vivéncias, convivéncias, aprendizagens, acoes e inter-relagfes, que
ocorrem dentro da préaxis sdcio-cultural, nas suas mualtiplas dimensdes de existéncia,
dentro e fora da escola, onde o/a educando/a esteja inserido/a. Ele é agdo, €
caminhada que se constrdi para/com cada grupo, em cada realidade escolar de forma
diferenciada. E um processo aberto, dindmico, flexivel (GOIANIA, SME, 2005, p.
15)

Esta abordagem demonstra a complexidade do curriculo e o carater de envolvimento
coletivo necessario a sua construcdo, a qual, segundo expresso nesta PPP, pauta-se na reflexao
sobre as razdes pelas quais se faz a escolha de ensinar um conteldo em detrimento de outro,
sob uma perspectiva dialogica, visando a articulagdo dos saberes populares aos saberes
cientificos com a finalidade de desvelamento e transformacéao da realidade. Sua complexidade

é expressa ainda pelo entendimento de que o curriculo é uma totalidade que envolve as

L Para apreensdo da aproximagcéo destes autores sugerimos a leitura da pesquisa de Poli (2007).
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concepcdes e as agdes que permeiam o caminho desenvolvido pela escola para a consecucao
de seus objetivos e finalidades. Assim, para além de um rol de disciplinas e contetdos a serem
desenvolvidos pelos professores em sala de aula, o curriculo diz respeito as relacgdes
estabelecidas, em seus diversos ambitos, pelos agentes envolvidos no processo educativo, as
quais repercutem na constituicdo dos sujeitos e nas decorrentes escolhas e posturas por eles
adotadas.
Muito embora a complexidade, bem como a intencionalidade de transformacao social
e o envolvimento coletivo estejam claramente contemplados na concepcdo de curriculo
professada pela PPP, o jogo de forcas existente em torno do curriculo escolar, devido ao
conflito de interesses que se faz presente no ambito social e escolar, ndo é explicitado.
Sécristan (2000, p. 17) afirma que:
Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forcas que gravitam sobre
0 sistema educativo num dado momento, enquanto que através deles se realizam os
fins da educacdo no ensino escolarizado. [...] O curriculo, em seu contetdo e nas
formas através das quais se nos apresenta e se apresenta aos professores e aos
alunos, é uma opcdo historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma

determinada trama cultural, politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de
valores e pressupostos que é preciso decifrar.

Diante dos interesses em disputa que circundam o curriculo escolar, a complexidade
e 0 posicionamento politico refletidos em sua estruturacdo, ele configura-se em um tema que
requer clareza por parte dos sujeitos envolvidos. A PPP unificada ndo trouxe uma discussdo
aprofundada sobre esta tematica e nem sinalizou a importancia de uma maior compreensao
sobre a concepcdo de curriculo, de modo a desafiar os sujeitos da EAJA a buscar o
aprofundamento necessario para esta compreensao.
Outro conceito sobre o qual se discorre na PPP é o de Conhecimento enquanto:
processo humano, histérico, incessante, de busca de compreensdo, de organizagéo,
enunciacdo (formacdo de conceitos), de transformacdo do mundo vivido e sempre

provisorio, cuja origem esta nas praticas e relacdes estabelecidas pelos homens entre
si nos processos de transformacdo da natureza (GOIANIA, SME, 2005, p. 13-14).

O conceito de conhecimento é objeto de estudo tanto da psicologia quanto da
pedagogia. No caso da proposta da EAJA, o referencial para a compreensdo deste conceito é
encontrado na producdo de Vygotsky e Freire. Para ambos, o conhecimento é produzido na
relacdo de interacdo do sujeito com o objeto e na interagdo entre os sujeitos. O conhecimento
é, portanto, um ato coletivo, cujo caminho desenvolvido parte da pratica, desloca-se dela para

vé-la sob outros angulos e ver-se nela refletido, sob a mediacdo do didlogo e da cultura.
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E por isso também, que o processo de elaboracdo conceitual (Vigotski), ou de
construcdo do conhecimento (Freire), se efetua com maior propriedade, na medida
em que, partindo das préticas sociais humanas, promove, via reflexdo sobre a
realidade, o deslocamento do sujeito desse lugar imediato para vé-lo de outro lugar.
Do lugar que a apropriacdo de nova formas de interpretacdo dessa realidade,
realizada nas trocas com o conhecimento e com outros sociais o possibilita. (POLI,
2007, p. 126)

Embora para Freire o conhecimento seja ato de conscientizacdo enquanto tomada
para si da realidade e para VVygotsky seja um constructo social, vinculado ao desenvolvimento
psicoldgico e a elaboragdo conceitual, ambos concordam que o distanciamento do objeto é
imprescindivel para que dele haja apropriacéo.

Ainda sobre o conhecimento, Freire defende que a ele subjascente esta o desafio
historico de contribuigdo para a tomada de consciéncia acerca da realidade e seu consequente
enfrentamento. Vygotsky postula que o conhecimento estd relacionado a elaboragdo
conceitual, sendo que os conceitos sao impregnados pelo contexto histérico, com suas marcas,
contradicbes e antagonismos sociais. Os dois autores convergem para a ideia de que o
conhecimento, produzido na relagdo com o outro, é fundamental para a humanizagdo do
homem, quer seja pela relagio com o desenvolvimento das funcbes psicologicas
essencialmente  humanas e pelo desenvolvimento da linguagem, quer seja pela
conscientizacao e pela praxis humana.

Uma abordagem mais aprofundada sobre as ideias destes autores que corroboram
para o entendimento do conceito de conhecimento extrapolam os limites desta investigacdo. A
compreensdo acerca da relacdo entre linguagem, pensamento e elaboracdo conceitual requer
um estudo mais aprofundado da obra de Vygotsky, enquanto que a compreensdo acerca do
conhecimento como conscientizacdo e da praxis como acdo transformadora requer maior
conhecimento acerca da obra de Freire. Na PPP, embora os leitores ndo sejam remetidos para
a leitura destas obras, as producdes destes autores que possibilitam a compreensdo sobre a
concepcao de conhecimento estao referenciadas.

A PPP unificada traz também o conceito de Trabalho compreendido como:

relagdo dialética entre sujeito e objeto (realidade primitiva), implicando modificagao
de ambos, identificados dentro da nova realidade que se apresenta. E por meio do
trabalho que o homem constroi historicamente a si e a sua existéncia material e

transcende o ambito da necessidade natural em direcdo a liberdade, compreendida
como autonomia do ser em relagéo a natureza (GOIANIA, SME, 2005 p. 14).

O trabalho é o principio da formacdo humana. O homem se constitui homem,
constroi sua identidade, pelo trabalho. Ele é condicdo bésica e fundamental para a existéncia

humana. Surge e se mantém como uma condi¢do de sobrevivéncia, ndo apenas no sentido da



156

satisfacdo das necessidades basicas para a manutencdo da vida, mas também enquanto
atividade criadora e transformadora que permite a realizacdo do homem como ser ontoldgico.
(MARX, 2004; FREIRE, 1967)

Ainda que seja responsavel pela construcdo da nossa propria humanizacgdo, o
trabalho pode ser emancipador, mas pode também ser um instrumento de opressdo e
submissdo, chegando mesmo a escravizar o ser humano. Emancipa enquanto atividade
criadora e transformadora que torna o homem um sujeito da acdo. Oprime enguanto
mercadoria ou atividade desenvolvida numa economia de mercado, através de um processo
que aliena o trabalhador da complexidade do processo de trabalho e também dos seus
resultados.

Sendo acdo criadora e recriadora, o trabalho altera a realidade. E preciso, portanto,
que se tenha consciéncia da “possibilidade crescente que tem o homem de, por seu espirito
criador, por seu trabalho, nas suas relages com o mundo, transformé-lo cada vez mais”
(FREIRE, 1967, p. 130). E mais ainda: ter a consciéncia de que esta transformacdo s6 tem
sentido quando contribui para a humanizacdo do homem e, em decorréncia, para sua
libertacéo.

A PPP 2005 dedicou apenas um paragrafo ao conceito de trabalho e, embora
reconheca a vinculagdo entre o trabalho e a construcdo histérica do homem, bem como a
necessaria horizontalidade e dialogicidade na relacdo entre os homens para que esta
construcdo se efetive, os reflexos desta compreensdo para o trabalho pedagogico nao foram
claramente explicitados. O que se observou, diante do reconhecimento de que a categoria
trabalho deveria estar presente no cotidiano escolar da EAJA, uma vez que seus educandos
estavam inseridos ou em vias de inser¢cdo no mercado de trabalho, foi apenas uma orientacao
no sentido de que os componentes curriculares e a propria EAJA teriam dentre suas diretrizes
gerais: “a orientacdo para 0 mundo do trabalho e a pratica social”; a “possibilitacdo do acesso
do/a trabalhador/a na escola e sua permanéncia nela, mediante a¢Ges pedagogicas integradas e
complementares entre si, consideradas as caracteristicas, interesses, condi¢fes de vida e de
trabalho do alunado”; o “desenvolvimento do educando/a, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (GOIANIA, SME, 2005, p. 22)

Embora tenha sido um avanco a inclusdo do conceito de trabalho nessa PPP,
entendemos que ndo houve uma discussdo que resultasse na explicitacdo do imbricamento da
construcdo do conhecimento com a realidade do mundo do trabalho, conforme j& havia sido
observado por Costa (2008) ao analisar a PPP anterior (2000-2003).

O ultimo conceito abordado na PPP 2005 é o de Cultura entendida como:
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produto dialético do trabalho, é o0 mundo modificado pelo homem, que se descobre
agente transformador da realidade. O mundo vai aos poucos humanizando-se. E o
homem transformando o meio em que vive por meio de um agir humano mais pleno,
livre e consciente. Um processo simultdneo de transformar-se e transformar o
mundo (GOIANIA, SME, 2005, p. 14).

O homem, em sua existéncia, age sobre a natureza, transformando-a a partir de
sua acdo criadora e re-criadora. Ao mesmo tempo relaciona-se com outros homens e vai
adquirindo a experiéncia humana feita por eles, bem como por outros que o precederam. A
cultura resulta de todo este processo. Diante da reflexdo sobre as condig¢des de seu contexto de
vida, o homem responde aos desafios que a ele se apresentam e, ao fazé-lo, cria cultura.
Cultura é, portanto, a aquisicao critica e criadora da experiéncia humana.

A cultura esta intimamente relacionada ao trabalho. A acéo criadora do homem, que
é essencialmente o trabalho por ele desenvolvido, resulta na producéo da cultura. Neste sentido, o
homem é produtor de cultura e, mais que isso, fazedor da historia. Embora esta concepcao se
encontre subjacente ao texto da PPP, a importancia de sua compreensdo demandava um maior
espaco de discussdo, 0 que viria a ser conquistado posteriormente, através do processo de
reescrita.

Os conceitos sobre os quais discorremos, contemplados na PPP 2005 sob o
proposito de traduzir as concepgGes que norteavam a pratica pedagdgica na EAJA, nos
remetem aos principios da Educacdo Popular, os quais vém norteando trabalhos
desenvolvidos na RME desde 1993. Decorridos 12 anos da implantagédo do Projeto AJA na
RME, seus principios se mantiveram como fundamentos da EAJA. Esta permanéncia
possibilitou, a nivel de propostas, a continuidade da politica de atendimento a este publico
fundamentada teoricamente numa perspectiva dialética do conhecimento, radicada nos
principios da Educacdo Popular e ancorada na interdisciplinaridade. — chave para o
desenvolvimento da metodologia do tema gerador, o qual implica na construcdo do curriculo
numa “relagio dialética entre a realidade local e o contexto mais amplo” (GOIANIA, SME, p.
14).

A continuidade desta politica possibilitou ainda um aprofundamento gradual dos
principios e das concepcOes a eles relacionadas. O amadurecimento das discussfes e 0
aprofundamento tedrico delas decorrentes se expressaram no texto da PPP 2005, o qual
atribuiu maior atencdo a explicitacdo dos mesmos, instigando seus sujeitos a reflexdo sobre
sua préatica pedagdgica em relacdo a ado¢do dos principios e concepcdes da PPP.

Além da ampliacéo da discusséao relacionada aos fundamentos tedricos, a PPP 2005

apresentou a juvenilizagdo como fendémeno a ser considerado para o atendimento prestado
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pela EAJA. Os apontamentos da pesquisa sobre o perfil do educandos realizada em 2002
mostrou um atendimento a educandos e educandas na faixa etaria de 14 a 25 anos na ordem
de 50,44%. Este dado despertou a SME para a necessidade de um olhar mais atento para a
questdo da juvenilizacdo, colocando-a como ponto de atencdo na PPP. Entretanto, apesar de
indicar em seu referencial tedrico a pesquisa Retratos da Juventude, realizada através de uma
parceria entre Prefeitura de Goiania e UCG, como subsidio para o conhecimento das
especificidades da juventude goianiense, ndao discute o tema.

A realizacdo de uma leitura comparativa entre a duas primeiras PPPs permite afirmar
que, em relagdo a presenca dos jovens na EAJA, houve um avango na PPP 2005. Isto porque,
embora esta presenca ja se fizesse notada nas escolas, a questdo ndo era oficialmente
reconhecida pela SME. Este reconhecimento foi formalizado na PPP unificada. No entanto,
embora o reconhecimento formal da juvenilizacdo fosse de grande importancia, somente seu
reconhecimento ndo era suficiente. A questdo requeria uma discussdo mais aprofundada e néo
apenas a indicacdo de pesquisa sobre o tema. O texto da PPP ndo contemplou este
aprofundamento, mas suscitou a discussao sobre esta temética dentro da RME.

Reconhecendo que o compromisso com a valorizacdo dos sujeitos da EAJA implica
em garantir o direito de atendimento a suas especificidades, inclusive no que tange seus
tempos individuais de aprendizagem, a PPP propde uma concepcdo de avaliacdo qualitativa,
processual, descritiva, formativa e continua. Neste processo, a aprendizagem dos educandos é
analisada ndo so a partir do que € mensuravel, mas a partir dos varios elementos que, em seu
conjunto, possibilitem uma andlise dentro de uma visdo de totalidade, sendo importante o
desenvolvimento cognitivo, bem como o desenvolvimento dos educandos em outras
dimensdes que Ihe s&o constitutivas.

O objetivo da avaliacdo é contribuir para o processo de aprendizagem e
desenvolvimento do aluno. Assim ela se realiza sempre na perspectiva de que as
aprendizagens sejam significativas para os educandos, a fim de que possam efetivamente
contribuir para o desenvolvimento dos mesmos e ndo na perspectiva das quase aprendizagens
e da descontinuidade Nas séries iniciais (12 a 4%), o registro avaliativo € descritivo, trimestral,
com atribuicdo de notas somente nos casos de avanco. Nas séries finais (base paritaria) o
registro avaliativo é bimestral e ocorre mediante atribuicdo de notas, de O (zero) a 10 (dez),
sendo 5 (cinco) a nota minima para aprovacdo, estando, porém, garantido o direito a
classificacéo e reclassificacao.

Sob a perspectiva da continuidade, nas séries iniciais 0 aluno ndo é reprovado e

obrigado a voltar no ponto de partida na série/modulo na/o qual foi reprovado. Ao término do
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ano letivo, caso o educando ndo tenha alcancado o nivel de aprendizagem necessario para
sequenciar seus estudos na série subsequente, ele permanece por mais um tempo na mesma
série, sendo avancado para a série seguinte assim que apresentar 0 dominio necessario para
continuar seu aprendizado naquela série. A permanéncia do educando pauta-se numa
concepcdo de processo, no qual cada educando tem seu ritmo respeitado. Aqueles que
requerem um tempo maior de aprendizagem permanecem um tempo a mais na série que estao
cursando, ao passo que aqueles que tém um ritmo mais acelerado podem avancar para a
préxima assim que apresentarem as condi¢des necessarias para isto.

Assim, 0 avan¢o pode ocorrer a qualquer momento do ano letivo, o que vale também
para as séries finais. Este movimento é possivel pela flexibilizacdo do tempo de
aprendizagem, decorrente da premissa de que este tempo ndo € o mesmo para todos 0s
educandos. Cada um tem seu proprio ritmo e deve ser avaliado de modo a respeita-lo. A
flexibilizacdo do tempo é o que também respalda os processos de classificagdo e
reclassificacdo, mediante os quais o0 educando ndo fica preso a obrigatoriedade de
cumprimento de uma determinada carga horaria ou de cursar determinada(s) série(s) como pré
requisito para cursar outra. A sua inclusdo em uma ou outra série é condicionada apenas ao
seu nivel de desenvolvimento no processo ensino aprendizagem. Desta forma elimina-se a
rigidez da obrigatoriedade de cumprimento de uma carga horéaria anual e um ndmero
estabelecido de dias letivos reduzido ou amplo demais para o educando. Outro aspecto
flexibilizado foi o da matricula, cuja realizagdo pode se dar ao longo de todo o ano, sem
comprovacao de transferéncia dentro do ano em curso ou qualquer documento comprobatorio
de escolarizacdo anterior. Estes procedimentos se encontravam regulamentados por meio da
Resolugdo CME n° 001, de 16 de dezembro de 1998 e Resolucdo CME n° 003 de 13 de
janeiro de 1999, ambas em conformidade com o disposto na LDB/1996 e ja estavam
contemplados na PPP 2002-2005.

E importante ressaltar o caréater inclusivo dos processos de avanco, classificacio e
reclassificacdo. Eles se baseiam na premissa de que todos sdo dotados de capacidade de
aprendizagem, caracteristica natural do homem, embora com tempos de resposta diferentes.
Demonstram credibilidade no sucesso de todos os educandos, porém resguardando o tempo
individual de aprendizagem que difere de uns para outros. Dentro desta perspectiva, trazem
uma concepgéo de avaliacdo que nos remete para a libertagdo dos sujeitos, uma vez que se
propde a analise do educando em sua totalidade, através de um processo continuo, no qual os
exames formais ndo causem opressdo. Esta analise garante a mobilidade dos educandos no

processo de escolarizacdo. Além disso, estes procedimentos possibilitam a matricula a



160

qualquer momento do ano letivo sem prejuizo ao aproveitamento. Esta flexibilizacdo
oportuniza a retomada dos estudos em qualquer época, eliminando prazos impeditivos da
insercao/reinsercdo dos educandos na escola. Isso reflete a preocupacdo com a incluséo,
oportunizando livre acesso a escola por parte de um contingente maior de pessoas.

Com relacdo a metodologia, a PPP ndo traz explicitamente a opgdo pelo Tema
Gerador, mas a ele remete ao afirmar que os conteldos e a metodologia estdo pautados na
perspectiva freireana:

[...] a escola deve ser entendida [...] como espago destinado a interpretagdo, analise,
critica, decomposicdo, re/construcdo, criacdo e aplicagdo de informagdes e
conhecimentos numa atitude cientifica, investigativa. A escola, ainda, deve se
preocupar com a formagdo ética e politica de seus/as educandos/as, sensibilizando-
os/as para as questdes da coletividade e para a importancia de uma postura ativa e
socialmente comprometida, partindo, sempre, de uma realidade concreta, proxima
das experiéncias vivenciadas cotidianamente pela comunidade na qual se encontra
inserida.

Com essa clareza, a DEF-AJA propde que todos os componentes curriculares e
acOes da escola estejam assentadas em diagnosticos prévios da realidade do
educando/a, buscando compreender suas necessidades e as representacfes
(percepcOes, constatagBes e explicagcbes) que possuem acerca dos problemas
vivenciados na comunidade para, a partir dai, selecionarem-se os conteldos
necessarios a estruturacdo de intervencdes capazes de superarem a realidade local,

inter-relacionando-a com realidades mais amplas, numa perspectiva freireana de
educacédo. (GOIANIA, SME, 2005, p. 21-22)

Em se tratando dos componentes curriculares, a PPP traz algumas orientagdes
especificas, para cada disciplina, procurando resguardar as especificidades de cada uma sem
desconsiderar a existéncia de um campo comum e a necessidade de ruptura com seus limites
para desenvolver uma préatica inter e transdisciplinar.

Para que a EAJA atinja 0s objetivos a que se propde e cumpra seu propdésito de
resguardar o direito de dar inicio e/ou continuidade a escolarizacdo para aqueles que ndo a
tiveram na idade regular, com qualidade social, é necessario que 0s principios e concepgdes
nos quais se fundamenta sejam materializadas em sua estruturacdo de atendimento e em sua
organizagdo curricular. E assim que, considerando a diversidade entre os sujeitos e as
diferencas deles emanadas, bem como a necessidade de ofertar uma educacdo que a eles
corresponda, a PPP 2005, abarcando as diferentes estruturacGes do atendimento realizadas
pela EAJA na RME, unifica-as sob um mesmo documento e uma Unica regulamentacéo.

A nivel de alfabetizacdo, paralela ao ensino, esta organizado o Programa AJA-
Expansdo com 360 horas anuais, 10 horas semanais, jornada diaria de 2 horas e 30 minutos. A
Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos de 12 a 42 séries, contempla duas
estruturas: Ensino Regular seriado com 200 dias letivos, 800 horas anuais sendo 600

presenciais de efetivo trabalho em horario letivo com a presenca do educador e educandos e



161

200 horas complementares por meio de trabalhos desenvolvidos fora do horario letivo pelo
aluno com presenca facultativa do professor; e o Projeto AJA (modulado) com 180 dias
letivos, 540 horas presenciais de efetivo trabalho em horéario letivo com a presenca do
educador e educandos e jornada diaria de 3 horas. Quanto as séries finais, esta estruturada a
Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos- Base Curricular Paritaria, com
200 dias letivos, 800 horas anuais sendo 700 presenciais de efetivo trabalho em horario letivo
com a presenca do educador e educandos e 100 horas complementares por meio de trabalhos
desenvolvidos fora do horario letivo pelo aluno com presenca facultativa do professore
jornada diaria de 3 horas e 30 minutos.

As atividades complementares continuaram sendo propostas de acordo com as
orientacdes ja expressas anteriormente na PPP 2002, devendo ser planejadas prévia e
coletivamente pelos professores para desenvolvimento com ou sem a presenca do mesmo,
visando subsidiar o processo pedagogico, promover intercdmbio entre escola e comunidade,
valorizar o histérico de vida dos educandos e promover seu desenvolvimento nos aspectos
cientifico, artistico e cultural, podendo ser realizadas através de projetos interdisciplinares.
Contando com o auxilio e parcerias estabelecidas pela SME, resguardada a autonomia da
escola para estabelecer seus préprios contatos e parceiros.

Para viabilizar a implementacdo da proposta, foi assegurada as turmas do Ensino
Fundamental de 12 a 82 séries a realizacdo do planejamento coletivo quinzenal no horario de
trabalho e sem dispensa de alunos. J& a formacao continuada era promovida através de cursos
certificados fora do horério de trabalho, seminarios, encontros, congressos, estudo semanal e
reunides de avaliacdo.

No que se refere ao Projeto AJA assegurou-se momentos de estudo e planejamentos
semanais especificos para os professores que nele atuavam, mas fora do horario de trabalho,
sendo os cursos certificados, bem como a participacdo em seminarios, encontros congressos,
reunides mensais de formacdo e reunides trimestrais de avaliagdo. Em relagdo ao AJA-
Expansao foram assegurados cursos de formacao inicial com duracgdo de 20 horas-aula, cursos
certificados e formacdo continuada através de reunido semanal da coordenacdo, encontros
mensais entre educadores e professores, com palestrantes, entre grupos que funcionam em
diferentes turnos e reunido da coordenacao.

Mediante esta proposta de formacgdo indagamos: havia oferta de formacdo para
todos? Se a maioria dos professores trabalham trés periodos, como eles participariam de

cursos de formacdo continuada fora do horario de trabalho?
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Observando os dados da formagéo continuada promovida pelo CEFPE (ver anexo),
percebemos que a politica de oferta de vagas ndo apresenta coeréncia com a preocupacao
expressa nas PPPs quanto a formagéo. Além do fato de que o numero de professores da EAJA
era bem superior ao nimero de vagas ofertadas nas acfes formativas por ele promovidas,
ainda havia o problema do ndo preenchimento das vagas ofertadas, em especial quando
oferecidas no contraturno, e a consequente reducédo da oferta em momentos subsequentes.

Segundo Francisco (2015), a analise de relatorios do CEFPE indicava que a oferta de
vagas para uma acdo formativa era regulada pela procura ocorrida na edi¢do anterior da
referida agdo.

Outro fator que pdde ser observado e que talvez possa explicar em parte o porqué da
diminuicdo das vagas refere-se a pouca procura pelas formagdes, sendo que aquelas
formagdes que ficavam com vagas ociosas, na edi¢do seguinte tinham a quantidade
de vagas ofertadas reduzidas. Um exemplo disso, € que no relatdrio final de 2006 da
atividade “Dinamizando a pratica pedagdgica na Educag¢@o de Adolescentes, Jovens
¢ Adultos” consta a oferta de oitenta vagas, ja em 2009 foram apenas sessenta, ¢

dessas vagas, cinquenta e sete foram preenchidas, mas apenas quarenta e sete
inscritos concluiram a formagéo. (FRANCISCO, 2015, p. 88)

Embora compreendendo que ndo se justifica a oferta de cursos para os quais ndo ha
demanda, entendemos que as causas da baixa procura requerem uma investigacio. E sabido
que, apesar da importancia da formacdo continuada, muitos professores demonstram
resisténcia quanto a sua participacio em acdes formativas, pelas mais variadas razdes’?.
Diante disso, a reducdo do nimero de vagas e a consequente reducdo da possibilidade de que
mais professores sejam inseridos nas a¢oes formativas ndo se configura na melhor opgéo.

Ha de se considerar que a ldgica presente na concepcdo de formacdo enquanto
condicdo si ne qua non para a reflexdo sobre a praxis e a consequente melhoria da pratica
pedagogica, ndo coaduna com a mera adogdo da procura como critério para a oferta da
formacdo. A observacio da demanda deve anteceder um processo de convencimento e
seducdo dos professores para a participacdo nas acfes formativas. Neste processo o professor
deve ser desafiado a compreender a relacéo teoria/pratica.

E fundamental que o professor se conscientize que teoria e pratica ndo se dissociam,

sendo que a teoria o auxilia na melhor compreensdo de sua pratica e a ela atribui sentido, ao

2 As razdes normalmente apresentadas para justificar a resisténcia no sentido de participacdo das agdes
formativas sdo diversas: sobrecarga de trabalho a qual se somariam os estudos sugeridos nos encontros
formativos, cansago e falta de disposicdo para a busca de novas possibilidades para o processo ensino-
aprendizagem, pragmatismo, baixas expectativas em relagdo aos cursos, dentre outras. Entretanto, vale ressaltar
que, segundo Imbernon (2011), a formagdo s6 tem sentido para os professores quando eles se assumirem
enquanto sujeitos das atividades formativas, sendo que esta mudanga de paradigma s6 ocorre realmente “quando
os docentes encontram solugdes para as situagdes-problema que enfrentam na sala de aula”.
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mesmo tempo em que a pratica proporciona melhor entendimento da teoria, revelando sua
necessidade de nela fundamentar-se. Para tanto, deve ser tomado por sujeito da formacdo e
ndo por objeto. Ele ndo é um mero apropriador, mas sim produtor de conhecimento. Segundo
Imbernén (2010), atraves da reflexdo pratico-tedrica sobre a propria prética educativa, o
professor é capaz de gerar conhecimento pedagdgico. Para isto € imprescindivel a formacgéo
continuada.

Observando a PPP no seu conjunto, é possivel perceber a existéncia de uma
coeréncia entre suas partes constitutivas. Ha4 uma correspondéncia entre as concepgfes de
homem, educagédo e sociedade subjacentes no texto, e as consideragfes ou linhas de agédo
propostas no tocante a metodologia, avaliacdo e formacdo. A estruturacdo do atendimento, a
exemplo dos demais aspectos, se pautou nas especificidades dos sujeitos, chamando a
atencdo, inclusive para a presenca majoritaria do jovem nas turmas da EAJA.

Nos aspectos acima registrados, ndo houve diferencas substanciais em relagdo as
PPPs anteriores. O grande diferencial estad no aspecto curricular. Embora o trabalho voltado
para as series finais (5% a 82 séries) ja estivesse organizado a partir da implantacdo da Base
Curricular Paritaria desde o ano 2000, a PPP 2005 trouxe uma mudanga de perspectiva em
relacdo ao papel de cada componente curricular no processo de formagéo dos educandos. Esta
mudanca decorre de um grande esforco da SME no sentido de oportunizar as escolas a
oportunidade de construcdo de seu proprio curriculo, a partir dos principios construidos
coletivamente e de suas reais necessidades.

As orientacdes para esta construcdo estdo postas na PPP. Acredita-se que para 0S
participes deste processo de construcdo, em especial as 40 escolas que participaram da
pesquisa, a PPP fornece o suporte necessario para a construcdo de seus curriculos. Entretanto
para aqueles que chegaram com o processo em andamento, a leitura da PPP, tdo somente, ndo
seria suficiente pra dar conta da riqueza conceitual a ela subjacente e nem da riqueza dos
debates e reflexdes que a precederam. Necessario se fazia, portanto, a definicdo de uma
sistematica clara de acompanhamento as escolas. Uma sistematica que possibilitasse a

continuidade do trabalho conjunto de carater formativo permanente.

3.2 Quarta fase: as reescritas

A Ultima fase do processo historico de construcdo das PPPs se caracteriza pelas
reescritas. Apds a caracterizacdo da identidade da EAJA na SME, através de uma proposta
unificada, ocorrida em 2005, o foco do trabalho tem sido a avaliagdo do processo de
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implementacdo e a realizacdo das alteragbes apontadas como necessarias. A despeito da
ocorréncia destas alteracdes, ndo se trata mais de elaboracdo e sim de reelaboracdo ou
reescrita da PPP unificada de 2005. Nesta fase ocorreram dois processos de reescrita: o
primeiro deu origem ao documento “Proposta Politico-Pedagdgica da Educacdo de
Adolescentes, Jovens e Adultos — 2010” e¢ o segundo originou a “Proposta Politico-
Pedagdgica da Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos — 2016, ainda aguardando a

aprovacao do Conselho Municipal de Educacao (CME).

3.2.1 Primeira reescrita: a quarta proposta

O ano de 2005 foi marcado: pelos esforcos no sentido da divulgacdo da PPP, cuja
aprovacao se deu por meio da Resolugdo CME n° 140 de 22 de junho de 2005; pelo estudo e
formagdo dos educadores com o intuito da efetivacdo da PPP nas salas de aula; pela
participacdo de professores da RME em oficinas promovidas pela Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacao (SECADI), em conjunto
com a Fundacédo Interuniversitaria de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho (Unitrabalho),
para a construgdo da Colecdo Cadernos de EJA, organizada em treze fasciculos com temas
articulados a categoria trabalho, publicada em 2007; pela prorrogacdo da Resolu¢do n° 103
CME, que garantiu a Organizacdo Alternativa de 5% a 82 série; pelo inicio do levantamento de
dados administrativos e pedagdgicos que passaram a ocorrer semestralmente a partir do
segundo semestre de 2006 até o primeiro semestre de 2008, tendo por objetivo a realizacdo de
um amplo levantamento da realidade das escolas da rede quanto ao trabalho por elas
realizado, de modo a perceber as dificuldades encontradas e os pontos de fragilidade
existentes na operacionalizacdo da PPP 2005.

Simultaneamente, em 2007 e 2008, a SME realizou o acompanhamento da
implementacdo da PPP, realizando formagdes/discussdes entre apoios, coordenadores e
coletivos escolares e promovendo a socializagdo de experiéncias bem sucedidas
desenvolvidas nas escolas. Outra acdo muito significativa em 2008 foi a realiza¢do do Grupo
de Trabalho e Estudos (GTE) Ressignificando o Trabalho Pedagogico na EAJA, organizado
pelo DEPE/CEFPE/DEF-AJA, no qual foi discutida a PPP 2005 a partir da escuta aos sujeitos
dessa modalidade (professores, educandos e funcionarios administrativos), em 16 escolas,
acerca do significado da EAJA e contribuigdes da PPP para a préatica pedagogica, e também,
através de grupo focal, uma escuta aos educandos do Projeto AJA e de 12 a 42 série, para

avaliacdo de alguns aspectos do trabalho pedagdgico desenvolvido, a multisseriacdo, o
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levantamento das expectativas de escolarizagao, entre outros. Como resultado das discussoes,
a EAJA de 12 a 4@ série e 0 Projeto AJA foram reorganizados, na modalidade de EJA, em uma
Unica forma de atendimento denominada de | Segmento e contando com financiamento do
FUNDEB. O | Segmento foi composto de 4 etapas, cada uma com 600 horas presenciais para
0 educando e 40 horas de formag&o continuada, assegurada na carga horaria dos professores.
(GOIANIA, SME, 2010)

Neste mesmo ano, 2009, foi realizada uma escuta aos professores da EAJA através
de uma carta enviada a cada um individualmente com a intencdo de ouvi-los sobre varios
aspectos de seu trabalho e do trabalho realizado na escola. Esta agdo, juntamente com as
anteriormente citadas nos paragrafos anteriores, compuseram uma dinamica de avaliacdo da
implementacdo da PPP 2005, objetivando sua reescrita e submissdo ao CME para nova
aprovacdo. A concluséo desta dindmica de avaliacdo, sua sistematizacdo e a reescrita da PPP
ocorreram em 2009. O envio ao CME, para a devida apreciagdo, ocorreu em dezembro de
2009 e sua aprovacdo se deu através da Resolucdo CME n° 129 de 29 de agosto de 2011, por
um periodo de quatro anos a partir de 2010.

Assim, a PPP 2010-2013 e uma reescrita da PPP-2005-2008/2009, a partir de um
intenso processo avaliativo, no qual foram ouvidos os diversos sujeitos da EAJA, em seus
diferentes segmentos. Esta versdo resultante da 12 reescrita, a exemplo das anteriores, se
apresenta como uma proposta de educacdo que atende as especificidades dos sujeitos
educandos da EAJA, visando sua emancipacao. Apoia-se em principios da Educacao Popular
a luz da teoria freireana e em concepgdes e histérico-criticas.

Apresenta uma organizacdo que favorece o acesso de educandos trabalhadores, em
razdo da flexibilidade no horario de inicio e término da jornada diéria, de modo a respeitar
suas condicdes sem ferir os dispositivos legais ou comprometer a qualidade do ensino
(GOIANIA, SME, 2010, p. 9). Pesquisa realizada em 2009 pelo DEF-AJA em parceria com
0s Apoios Técnicos das URE e DAE, denominada Pesquisa de Alta Permanéncia, e os Dados
Administrativos e Pedagdgicos coletados entre 2006 e 2007 apontam que uma das
especificidades dos sujeitos da EJA continua sendo seu pertencimento a classe trabalhadora,
sendo a maioria alocados no mercado informal, em grande medida vivendo de trabalhos
esporadicos. As fungdes por eles exercidas eram predominantemente relacionadas a servigos
domeésticos e a construcdo civil (pedreiros, serventes, eletricistas, pintores).

Ainda sobre o perfil dos educandos, no primeiro segmento continuou predominando
os adultos e idosos, em geral migrantes do interior do Estado ou provindos de estados do

Norte e Nordeste, enquanto nas series finais (5 a 8%, manteve-se como principal
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caracteristica a juvenilizacdo, sendo predominantes adolescentes e jovens vinculados a cultura
urbana, muitos deles provenientes de turmas dos Ciclos de Desenvolvimento Humano —
politica educacional adotada para o atendimento de criangas e adolescentes”® na RME de
Goiania.

A juvenilizacdo da EAJA continuou se apresentando como um grande desafio,
trazendo problemas de amplitudes conceituais, metodoldgicas e comportamentais. Muitas
eram, e ainda sao, as interrogacdes. Visando contribuir para as reflexdes necessarias acerca da
juvenilizacdo, foi inserida, no ambito da SME e do CEFPE, estudos sobre a temética da
juventude. Tais estudos tinham por intuito a construgdo de “praticas pedagbdgicas que
auxiliassem no enfrentamento e na superacdo de situacfes limites relativas a juventude no
cotidiano escolar” (GOIANIA, SME, 2010, p. 14-15).

A PPP 2010 discute a juvenilizagdo ao tracar o perfil dos sujeitos da EAJA e ao
discutir os principios de identidade e de cidadania. A formagdo identitaria da juventude, o
reconhecimento dos jovens como cidadados, a formacdo de estere6tipos e o preconceito social
relacionado aos jovens sdo discutidos, a partir de estudiosos do tema - Carrano (2008) e
Sposito (1996) — instigando um maior aprofundamento na tematica para que “a escola se
afirme como espaco de sociabilidade, de solidariedade, de debates publicos, capazes de
possibilitar a formacdo de identidades com base em experiéncias e préaticas coletivas de
participagdo e convivéncia” (GOIANIA, SME, 2010, p. 32). Os educadores sdo desafiados a
pensar sobre estratégias possiveis para a mediacdo da resisténcia e dos conflitos advindos do
choque entre as geracdes, de modo a possibilitar uma convivéncia enriquecedora da vida
social de todos os sujeitos, bem como para a desconstru¢do do preconceito social que envolve
jovens e adultos das classes populares.

Outro dado importante na caracterizacdo do publico da EAJA trazido por esta PPP é
a presenca de um numero significante de educandos com deficiéncia, cujo atendimento
especializado é apontado como desafio a ser superado em razdo, dentre outros fatores, da falta
de laudos e da falta de atendimento especializado no noturno. A implantacéo de dois Centros
Municipais de Atendimento a Inclusdo (CMAI) em 2006, a formacdo aos professores
disponibilizadas pelo CEFPE, a lotacdo de psicopedagogas nas UREs para subsidiar os
professores no diagndstico e a lotagdo do profissional cuidador e do tradutor/intérprete de
Libras, bem como a instituicdo de uma equipe de estudos, com a participagdo de

representantes dos CMAIs, Secretaria da Saude, CEFPE e CME com o objetivo de elaborar

3 Ppolitica expressa na Proposta Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da
Adolescéncia.
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orientacGes especificas para o atendimento nesta modalidade e resguardar o atendimento as
especificidades destes educandos, sdo a¢des que a SME vem desenvolvendo como forma de
enfrentamento a este desafio (GOIANIA, SME, 2010).

O perfil dos educandos ndo sofreu alteracdes significativas desde 0 momento em que
foi constatada a juvenilizagdo na EAJA, em especial no segundo segmento (52 a 82 séries).
Neste sentido, as dificuldades apontadas pelos professores em relacdo a diversidade de
saberes, interesses e as diferencas geracionais no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, n3o sdo inéditas. E um problema que, a despeito do longo tempo em que vem
sendo vivenciado pelos professores na RME, somente agora foi abordado de forma explicita
na PPP, a qual também trouxe caracteristicas e questdes referentes ao perfil e ao trabalho
desenvolvido por professores e funcionarios administrativos enquanto sujeitos da EAJA. Em
decorréncia da heterogeneidade de sujeitos presentes na EAJA, a PPP destaca a necessidade
de um “constante repensar nas formas de atendimento para manter o compromisso de garantir
escolarizacdo aos adolescentes, jovens e adultos que se encontram fora da escola e que ainda
ndo perceberam a necessidade da escolarizagdo” (GOIANIA, SME, 2010, p.23)

Quanto as bases legais, a PPP 2010 baseia-se nos mesmos preceitos legais e
orientagdes em que foram pautadas a PPP anterior. Apresenta como aporte legal a
Constituicdo Federal de 1988, a LDB 9394/96, o Parecer CEB 11/2000 e Pareceres 001/98 e
003/99 do CME, entre outras. Aliados aos aportes legais estdo as orientagfes emanadas do
PME e da V Confintea™, a qual trouxe um forte apelo a funcdo qualificadora da EJA, numa
perspectiva de formacdo permanente continuada — educacdo ao longo da vida. Toda a
proposta de estruturagdo do atendimento e de organizacdo do trabalho na EAJA, sistematizada
na PPP 2010, estd ancorada nestes preceitos e orientacdes, coadunando com a PPP 2005.

Considerando que as concepcdes subjacentes a elaboracdo da PPP tém se mantido no
decorrer do processo de sua elaboracdo, o aporte teérico ndo sofreu mudancas significativas.
O referencial primeiro permanece Paulo Freire, em cujas formulag¢fes os principios originais
da PPP estdo radicados, remetendo-nos para a concepcdo de educagdo enquanto forma de
intervencdo consciente no mundo. Os principios da Educacdo Popular possibilitam ao

educador, na pratica cotidiana, “a constru¢do do curriculo numa relagdo dialdgica entre a

74 Apesar de ter ocorrido no Brasil, em 2009, a VI Confintea, com foco na alfabetizacdo de mulheres e
populacdes mais vulneraveis, com forte repddio a exclusdo (idade, género, etnia, status de migrante, lingua,
religido, deficiéncia, status rural, identidade ou orientacdo sexual, pobreza, deslocamento ou encarceramento) e
defesa do desenvolvimento de politicas de aprendizagem ao longo da vida, a PPP 2010 trouxe por referéncia
somente a V Confintea, realizada em 1997, na cidade de Hamburgo — Alemanha. Entretanto, percebe-se no texto
da proposta reflexos das discussdes ocorridas por ocasido da VI Confintea, em especial no concernente ao
aspecto da inclusdo. A auséncia desta referéncia se justifica pelo fato de que a PPP foi aprovada em 2010, mas
enviada ao CME em 2009, antes da realizacdo da VI Confintea, realizada em dezembro de 2009.
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realidade local e o contexto mais amplo” (GOIANIA, SME 2010, p.28). Decorre dai a opgao
por uma proposta politico-pedagdgica que toma como referéncia estes principios.

Agregadas a teoria freireana estd a “abordagem socio-cultural acerca da formacao
dos sujeitos e de seus mecanismos psicologicos, concebendo-a como processual e tecida nas
relagdes sociais estabelecidas por esses sujeitos” (GOIANIA, SME, p. 26). Esta abordagem
tem por referéncia maior as formulacdes de Vygotsky. Aliados a estes tedricos, a PPP incluiu
outros que contribuem na discussdo sobre a formacdo do pensamento e da linguagem, cultura,
curriculo, trabalho, formagdo docente, sujeitos da EJA. Sdo apontados pela PPP 2010, como
referencial tedrico, 0s seguintes autores: Freire (1979, 1987, 2000, 2004, 2009), Vygotsky
(1998, 2001), Candau (2002), Moreira (2007), Oliveira (1999), Paro (1999), Oliveira e Paiva
(2004), entre outros que aparecem ao longo da proposta como referéncias para a discussdo de
aspectos mais pontuais.

A PPP 2010 deu um salto qualitativo nas discussdes em relacdo aos principios e
eixos da organizagdo curricular. Apresentou uma discussdo aprofundada e elaborada sobre
aspectos diversos desta organizacdo, reportando-se a varios estudiosos e conferindo a esta
discussdo um carater mais cientifico. A constatacdo de uma melhor elaboracéo reflete o
aprofundamento das discussdes realizadas dentro das diversas agdes formativas promovidas
pela SME por ocasido da implementacdo e avaliagdo das PPPs anteriores, de modo especial a
PPP 2005, a qual ja havia conseguido um consideravel avanco quanto a discussao teorica.

Ao discutir a organizacao curricular, a PPP esboca uma tentativa de:

[...] estruturar uma trajetoria formativa que estimule, de um lado, a superacdo do
isolamento das disciplinas e de uma aprendizagem centrada numa visdo de mundo
fragmentada, e de outro, buscar, por meio de conhecimentos dos diversos
componentes curriculares, alternativas de aprendizagem mais préximas da

experiéncia imediata dos adolescentes, jovens e adultos (GOIANIA, SME, 2010, p.
31)

Para isto, propde como eixos norteadores a identidade, a cidadania, o trabalho e a
cultura, entendendo a categoria trabalhno como elemento fundante das préaticas pedagdgicas,
articulando-as a realidade concreta vivida por estes educandos. Citando Silva (2004, p.127), a
PPP 2010 defende que a vida do trabalhador seja trazida para dentro da escola, no interior do
conjunto de praticas de seu cotidiano, de modo que a constru¢do e o desenvolvimento dos
conteddos e metodologias ocorram a partir das experiéncias dos seus sujeitos.

Além de trazer a discussdo sobre a categoria trabalho, enquanto eixo norteador da
proposta, a PPP retoma a discusséo acerca dos outros eixos (identidade, cidadania e cultura) e

dos conceitos de curriculo, conhecimento, linguagem e aprendizagem de forma mais
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aprofundada. Introduz ainda a preocupagdo com a necessidade de discussdo das categorias de
género, raca e etnia na escola, considerando, porém, as estreitas conexdes entre conhecimento,
identidade e esses conceitos. Contudo consideramos que por se tratar de uma proposta
direcionada a sujeitos educandos trabalhadores ou em vias de se inserir no mercado de
trabalho, esta tematica ainda carecia de aprofundamento, o que ficou demonstrado pelos
estudos e aprofundamentos realizados na experiéncia do Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Jovens e Adultos, na
Formacao Inicial e Continuada com Ensino Fundamental (Proeja-FIC), implementada desde
2010 na SME, e com registros no site do Férum Goiano de EJA
(<http://forumeja.org.br/go/node/1551>; <http://forumeja.org.br/go/node/1575>)

Agregando a proposta um evidente compromisso com a articulacéo da igualdade e da
diferenca numa perspectiva emancipatdria e a partir de uma pratica democratica, a PPP afirma
estar “comprometida com os sujeitos das classes populares que a frequentam” e “propde que
as salas de aula sejam um espaco de debate, questionamento e didlogo, bem como de
desenvolvimento da autoestima, do respeito, da aceitacdo e valorizacdo da diversidade
cultural”. (GOIANIA, SME, 2010, p. 36-37)

A metodologia é discutida juntamente com o curriculo nesta PPP e parte da premissa
de que “o desenvolvimento do curriculo na EAJA deve partir do dialogo e se desenvolver
mediado pelo didlogo, seja em tema gerador/eixo tematico ou projetos de trabalho/ensino
aprendizagem, pois partem da realidade para a constru¢do do conhecimento” (Idem, p. 37).
Realiza uma discussdo detalhada sobre tema gerador e faz uma breve discussdo sobre a
metodologia de projetos. Embora apresente como uma das possibilidades metodoldgicas o
trabalho organizado a partir de eixos tematicos, esta metodologia fica apenas a nivel de
sugestdo, ndo sendo discutida pela PPP. A indicacdo de possibilidades de organizacdo do
trabalho a partir destas metodologias, discutindo-as para subsidiar a op¢éo de cada escola foi
um avancgo em relacdo a PPP 2005, na qual ndo se apresentou as opgdes e nem se discutiu em
gue elas consistiam.

Discorre-se sobre a avaliagdo sob a mesma perspectiva que a PPP anterior. Trazendo
um texto também mais aprofundado, a avaliagdo se apresenta enquanto elemento constitutivo
do préprio processo ensino aprendizagem, tendo por caracteristicas o seu carater diagnostico,
processual, continuo e formativo e seu objetivo de “tomada de consciéncia por parte do
educador e do educando, em relacdo as aprendizagens realizadas, aos objetivos atingidos e a
necessidade de um replanejamento coletivo do trabalho pedagogico” (GOIANIA, SME, 2010,
p. 42). Os registros avaliativos, bem como o0s procedimentos de avango, classificagcdo e
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reclassificacdo ndo apresentaram mudancas em relacdo a PPP anterior, exceto pelo fato de que
aparecem melhor explicitados na PPP 2010 e receberam no texto um tratamento condizente
com a importancia destes processos para a EAJA: “O avanco, a classificacdo e a
reclassificacdo sdo praticas curriculares e inovadoras, desenvolvidas a partir da diversidade,
da heterogeneidade e das condigfes historicas de existéncia dos sujeitos da educacdo de
jovens e adultos”. (GOIANIA, SME, p. 43)

Em relacdo a formacdo, este aspecto recebeu mais atencdo com relacdo a discussdo
realizada na proposta, contemplando seu significado, perspectivas, espacos formativos,
aportes legais e tedricos. O processo formativo dos professores da EAJA continuou garantido,
sendo as acBes formativas organizadas em GTES, cursos, coloquios, seminarios, palestras,
participacao nos encontros promovidos pelo Férum Goiano de EJA, entre outros.

Quanto a estrutura, ocorreram algumas mudancas significativas. Em relacdo as
turmas iniciais do Ensino Fundamental, a PPP trouxe incorporado ao seu texto a mudanca
ocorrida em 2009, quando as séries de 12 a 4% e as turmas do Projeto AJA passaram a ser
informadas no Censo Escolar como turmas de EJA e ndo mais como turmas de Ensino
Fundamental. Foram reorganizadas em uma Unica forma de atendimento, com financiamento
do FUNDEB, na modalidade de EJA, e denominada de | Segmento, composto por 4 etapas,
cada uma com 600 horas presenciais para o educando e 40 horas de formacdo continuada,
assegurada na carga horéaria dos professores. Isto significou o fim das 200 horas de atividades
complementares para estas turmas.

A mudanga das turmas de 1% a 42 série para a EJA, decorreu de escutas realizadas
junto a professores, educandos e funcionarios administrativos de 16 escolas, em 2008, e junto
a educandos de 8 turmas de Projeto AJA e educandos de 12 a 42 série de 16 escolas, em 2009.
Através destas escutas foi avaliada a PPP 2005, objetivando sua reescrita. As escutas
contemplaram o significado da EAJA, as contribuicdes da PPP para a pratica pedagdgica, o
trabalho pedagdgico desenvolvido, as expectativas de escolarizagdo, a multisseriacdo, entre
outros aspectos. A devolutiva aos professores de 12 a 42 série e Projeto AJA acerca dos dados
levantados foi realizada em encontro realizado para este fim, visando a reestruturacdo desses
atendimentos (GOIANIA, SME, 2010).

Dentre outros resultados, as discussdes apontaram para a necessidade de material
didatico especifico para a EAJA, o que era possivel somente para alunos de turmas
informadas como EJA. Esta mudanga foi a alternativa encontrada para que os educandos
recebessem o material especifico e fossem dispensados da realizacdo das atividades

complementares. Enquanto deliberagdo coletiva contemplada na PPP, avaliamos se tratar de
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um avancgo, o qual sé foi possivel pela inclusdo da EJA na participacdo dos recursos do
FUNDEB, ocorrida no Governo Lula.

No tocante as séries finais, tivemos duas situacfes muito relevantes relacionadas a
estruturagdo do atendimento realizado pela SME. Uma delas se refere a uma experiéncia
desenvolvida na RME, sem implicagdes no texto da PPP. Outra referente & mudanga na forma
de atendimento nas unidades escolares com baixa demanda, gerando uma organizacdo
diferenciada, a qual foi contemplada no texto da PPP.

A primeira situacdo diz respeito a implantacdo de uma experiéncia de integracdo da
Educacdo Bésica a Educacéo Profissional, através de uma parceria entre a SME, UFG e
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG). As séries finais foram
estruturadas em um bloco de dois anos e meio, sendo que nos quatro primeiros semestres
eram contempladas componentes curriculares da Educacdo Bésica e componentes da
Educacéo Profissional de acordo com o curso escolhido. No ultimo semestre os componentes
eram exclusivos da Educacdo Basica. Durante a experiéncia, as turmas eram organizadas
tendo por critério basico o curso de formacdo profissional inicial e ndo mais pela série
cursada. Ao final dos cinco semestres 0s egressos sairiam com o Ensino Fundamental
concluido e com a certificacdo do curso de formacéo profissional inicial expedida pelo IFG. A
experiéncia foi iniciada em uma escola piloto (2010-2012) e posteriormente desenvolvida em
dez escolas da RME.

[...] o Proeja-FIC é implantado no municipio de Goiania, como experiéncia piloto,
através de uma parceria entre SME e IFG, na Escola Municipal de Tempo Integral
Jardim Novo Mundo, ofertando o curso de Alimentacdo. O curso teve duracdo de
dois anos e meio. Devido ao éxito obtido, a experiéncia, em 2013, foi estendida a
outras nove escolas da Rede Municipal de Ensino de Goiania. Contando com o
financiamento do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego,
dentro da acdo Bolsa Formacdo, e agregando na parceria a Faculdade de
Educagdo/UFG, ainda em nivel de experiéncia é implantado o Proeja-FIC/Pronatec,

atendendo um universo de dez escolas, por dois anos e meio, no periodo 2013-2015.
(AVELAR, 2015, p. 2)

Considerando que a PPP-EAJA denota a intencionalidade da formacdo humana
integral, em detrimento da preparagcdo do educando para o mercado de trabalho, através de
uma organizagdo curricular assentada em principios e eixos norteadores, dentre 0s quais
figura o trabalho enquanto relacdo dialética entre sujeito e objeto, no interior da qual ocorre a
modificacdo de ambos, ndo houve a escrita de uma proposta especifica para o
desenvolvimento dessa experiéncia. Tendo por pilares o trabalho como principio educativo e
o curriculo integrado, a experiéncia eram coerente com 0s principios e eixos da PPP da EAJA.

N&o se fazia necesséario, portanto, uma PPP exclusiva para nortear a realizagdo do Proeja-



172

FIC/Pronatec’™. Decorre dai que a elaboragdo de um projeto especifico foi suficiente para a

implantacdo da experiéncia na RME.

A implantagdo do Proeja-FIC/PRONATEC ndo implicou na sobreposicdo de uma
nova proposta de trabalho a Rede Municipal de Ensino no que tange a EJA. Ao
contrario, a experiéncia do Proeja-FIC/PRONATEC, fundamentada no trabalho
enquanto principio educativo, veio fortalecer os eixos norteadores da Proposta
Politico-Pedagbgica da Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos-EAJA da RME
de Goiania. (AVELAR; 2015, p.1)

O projeto que desencadeou a realizacdo desta experiéncia teve por fundamento a
integracdo da formacdo geral, técnica e politica, assentada no trabalho como principio
educativo, buscando atrelar as finalidades da educacdo escolar as necessidades da formacgéo
humana, ancorado no curriculo integrado. O trabalho como principio educativo,
compreendido como algo inerente a praxis humana, atividade pela qual o homem produz sua
prépria existéncia na relacdo com a natureza e com 0s outros homens, constitui-se em
fundamento na PPP-EAJA. Dai a existéncia de uma identificagdo entre a experiéncia
implantada e a proposta da RME.

A experiéncia passou por avaliacdes realizadas junto as escolas envolvidas, ao longo
de sua implementacdo. Nesse processo avaliativo foram ouvidos educandos, professores,
formadores e gestores. Embora a avaliagdo, em linhas gerais, tenha sido positiva, conforme

aponta o registro da Avaliacdo Geral do Proeja-Fic/Pronatec 2014 - Sistematizacdo de

dados, disponivel no site do Forum Goiano de EJA, a experiéncia nao teve continuidade.
Contudo, de acordo com varios pesquisadores’® que se debrucaram sobre o Proeja-
FIC/Pronatec como objeto de pesquisa, a experiéncia deixou por legado a formacéo
continuada realizada in loco’’, a qual foi posteriormente incorporada na Gltima versdo da PPP
reescrita.

Ainda em relacdo ao atendimento nas séries finais, a PPP 2010 incorporou, a politica
oficial de atendimento da EAJA, uma forma de organizagdo estruturada em 2003, em carater
de excepcionalidade, para o atendimento a pequenas demandas. Mediante tal inclusdo esta

forma de atendimento ficou naturalizada na SME. O que surgiu em carater de excecao para

5 Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos — Formacéo Inicial e Continuada (Proeja-FIC) contando com financiamento do
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnhico e Emprego (Pronatec).

76 \arios pesquisadores do Observatério da Educacdo, dentro do Projeto Desafios da Educacdo de Jovens
Adultos integrada a Educacdo Profissional: identidades dos sujeitos, curriculo integrado, mundo do trabalho e
ambientes/midias virtuais investigaram a experiéncia do Proeja-FIC/Pronatec, além de mestrandos do PPGE da
UFG. Muitos dos resultados desta pesquisa estdo disponiveis no site do Foérum Goiano de EJA
<http://forumeja.org.br/go/node/1506>.

7 para conhecimento acerca de como esta formacéo era realizada ver FRANCISCO (2015).


http://forumeja.org.br/go/sites/forumeja.org.br.go/files/aval.geral_.proeja.joelmarcelino_2015.pdf
http://forumeja.org.br/go/sites/forumeja.org.br.go/files/aval.geral_.proeja.joelmarcelino_2015.pdf
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ndo deixar excluidos da escola aqueles que ndo contavam com a oferta de vagas em sua regido
devido a pequena demanda, se transformou em politica de EJA.

Esta incorporacdo representou uma grande contradicdo, pois 0 movimento da RME
sempre foi conduzido na perspectiva de garantia do direito a escolarizagdo com acesso e
permanéncia na escola mediante oferta de um ensino de qualidade. Em todo o processo de
construcdo das PPPs, atendimento e qualidade eram considerados indissocidveis. Sabendo que
um dos pilares para a oferta de um ensino de qualidade é a formacéo docente, a Organizagédo
Alternativa ndo poderia ser incorporada a PPP, pois a inviabilizacdo do planejamento e do
trabalho coletivo nas escolas que trabalham com esta organizacdo implica no
negligenciamento do principio do trabalho coletivo instituido na PPP 2005 e mantido na PPP
2010, bem como submeteria os educandos atendidos nesta organizacdo a um ensino com nivel
de qualidade potencialmente diferente em relacdo aos demais educandos, em razdo das
limitagOGes impostas por esta organizagdo. Seria caminhar na contraméo do que se trilhou na
trajetéria da EAJA na SME de Goiania. Julgamos ser necessario nos reportar a este assunto
com maior atencdo, abordando-o em separado na proxima secao deste capitulo.

Finalizando as mudangas observadas na PPP 2010, citamos ainda a incluséo de
Ensino Religioso para todas as turmas de | Segmento e Base Paritéria e de Arte para as turmas
do | Segmento; e a reducdo do nimero maximo de alunos paras as turmas do | Segmento (12 a
42 etapas) de 35 para 30 alunos, o que também representou um avanco em relacdo a PPP 2005.

A PPP-EAJA 2010 estabeleceu uma organizacdo escolar diferenciada com o
proposito de ofertar uma educacéo de carater emancipador aos seus educandos. Assim ela se

apresentou:

A Proposta Politico-Pedagdgica (PPP) da Educacdo Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos (EAJA) apresenta uma organizacdo curricular fundamentada na
concepcdo humanista e histérico-dialética de formacdo do sujeito, na compreensao
da prética pedago6gica como uma atitude politica e dialégica que visa a construcéo
do conhecimento e cria possibilidades de interferéncia do sujeito na sociedade.

Ela considera os saberes, a cultura e a realidade do educando como ponto de partida
para o processo de ensino-aprendizagem. Assim, propde flexibilizacdo das normas
escolares, como matricula e avanco a qualquer momento do ano, além destas o
desenvolvimento intelectual e cognitivo do educando e a concepc¢do da avaliacdo
diagndstica e formativa sdo considerados como meio condutor de todo o processo
educativo. (GOIANIA, SME, 2013, p.7)

Ao procurar considerar as especificidades dos sujeitos atendidos, a PPP-EAJA
passou a requerer dos profissionais um trabalho diferenciado, o qual, muitas vezes, se
constituiu em dificuldades para a implementacdo da proposta. Dai decorre o fato de que,
apesar de ser notério o grande avanco representado pela PPP-EAJA em relacdo a muitas
outras propostas destinadas a EJA, sua elaboragdo ndo implicou em correspondéncia entre a
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pratica e o discurso nela presente. A propria PPP traz em seu texto o reconhecimento da
existéncia de tensdes e contradi¢bes decorrentes dos diferentes olhares de seus sujeitos:
Em sintese, a Proposta Politico-Pedagdgica da EAJA foi construida a muitas méos,
expressando, de certo modo, tensdes e contradi¢cbes prdoprias dos movimentos de
construcdo coletiva e dos diferentes olhares sobre os desafios postos pela realidade
dos educandos da EAJA e pelas formas de organizacéo das Unidades Escolares que,
apesar de funcionarem sob um direcionamento politico-pedagdgico Unico da

Secretaria Municipal de Educagdo (SME), apresentam diferentes interpretagdes e
significacOes da realidade com a qual trabalham. (GOIANIA, SME, 2010, p.7)

Este reconhecimento sugere que a implementacdo da PPP se deu de forma
diferenciada nas unidades escolares. Apesar disto, a sistematizagdo das diferentes PPPs da
EAJA evidenciam um gradativo amadurecimento ocorrido com o passar do tempo, o qual se
refletiu nos aprofundamentos teoricos realizados, produzindo discussdes e debates mais
consistentes bem como textos melhor elaborados. Neste aspecto a PPP 2010 deu um salto
qualitativo em relacdo as PPPs anteriores. Na maioria dos aspectos, se manteve coerente com
a PPP 2005, a excecdo da passagem das turmas iniciais regulares e do Projeto AJA para a
modalidade EJA e a incorporacdo da Organizacdo Alternativa.

Compreendemos que a dinamica dos movimentos de defesa da educacdo, em
andamento numa sociedade movida por contradi¢cbes inerentes a luta de classes, é
caracterizada por avancos e recuos. No movimento de construgdo das PPPs houve,
naturalmente, momentos de embates e recuos, contudo, em linhas gerais, a trajetdria
empreendida pela RME foi possibilitando, paulatinamente, a conquista de maior espaco para a
EAJA e seu fortalecimento na RME, passando a configurar-se em politica publica. Apesar
disso, houve situacGes em que o recuo foi mais significativo. A Organizacdo Alternativa foi

um destes momentos, sobre o qual agora versaremos.

3.2.1.1 Organizagao Alternativa

Retomando a preocupacdo da gestdo 2001-2004 no sentido de garantir o direito de
acesso a escola a todos aqueles que foram dele alijados, a SME se inquietou com os limites da
rede em relacéo a este atendimento.

Em algumas regides, a demanda, incluindo os egressos das turmas do Projeto AJA-
Expansdo, nédo justificava a abertura de novas escolas, por implicar em dispéndio acima da
média de investimento que poderia ser realizado por aluno. Além disso, nesses casos de
pequenas demandas que possibilitavam a formacdo de somente duas ou trés turmas, a

organizacdo do trabalho a partir da base paritaria tornava-se inviavel devido ao néo
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fechamento da carga horaria dos professores dentro de uma mesma escola. Entretanto, a
forma como se estruturava a organizacao do ensino na RME no atendimento as turmas de 5% a
82 série ndo poderia ser impedimento para 0 cumprimento do compromisso com 0s anseios e
necessidades dos cidaddos, compatibilizando oferta e demanda. Estava posto, portanto, um
desafio a gestao.
O desafio é estruturar uma forma alternativa de atendimento de 5% a 82 série, visto
que, atualmente, isto s6 é possivel com um minimo de 4 (quatro) turmas que hoje
sdo atendidas na Rede Municipal de Educacdo (RME) por 8 professores(as) com
carga hordria de 24h semanais, numa Unica escola, possibilitando um maior

envolvimento e compromisso do(a) professor(a) com a proposta politico pedagégica
da SME. (GOIANIA, 2004, p. 3)

Assim sendo, em carater excepcional, a SME prop6s uma estrutura organizacional
alternativa para viabilizar este atendimento, cuja aprovagéo se deu através da Resolucdo CME
n° 103 de 09 de junho de 2004, por um periodo de trés anos letivos, retroativo a 2003.

Para ofertar novas turmas nos locais de pequenas demandas sem abrir mdo do
principio da paridade, as disciplinas foram organizadas em cinco areas do conhecimento:
Comunicacdo (Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira), Desenvolvimento Logico
(Matematica), Ciéncias Naturais (Ciéncias — Fisicas, Quimicas e Bioldgicas), Jogos e
Expressdo (Educacdo Fisica e Arte) e Ciéncias Socio-Ambientais (Histéria e Geografia). O
coletivo de professores que trabalharia no atendimento a 2 (duas) ou a 3 (trés) turmas de 5% a
8° série, mantendo a paridade entre as disciplinas, foi estruturado tomando por base as areas
de conhecimento.

As escolas com trés turmas contariam com um coletivo de cinco professores,
correspondendo ao nimero de areas. Para escolas com duas turmas, a organizacdo alternativa
previa o agrupamento entre duas escolas. Neste caso, a uma das areas com duas disciplinas
seria acrescido um professor, formando um coletivo de seis professores. Em ambos os casos, a
carga horaria dos professores era de 30 horas e a paridade assegurada pelas diversas
possibilidades de organizacdo do horario.

Em relacdo ao cumprimento da carga horaria de 800 horas anuais, nas turmas
alternativas houve uma reducdo de 95 horas no tempo presencial. As atividades
semipresenciais passaram de 105 para 200 horas. A diferenca foi resultado da reducdo da
jornada diéria cujo término passou das 22 horas e 30 minutos para 22 horas, sendo que a
totalizacédo da diferenca de tempo era revertida para o planejamento coletivo que se dava fora
do horério de aulas para o/a professor/a e com as atividades complementares para 0s/as

alunos/as. Vale salientar que esta reducdo da jornada diéria foi fruto de muitas plenarias com
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educadores/as, escuta aos educandos, analise do perfil dos educandos que apontava ser a
maioria deles trabalhadores, bem como resultou de uma avaliacdo quanto ao rendimento da
producéo dos educandos que declinava apos as 22h.

Essa organizacdo, aprovada no ano seguinte, foi a estratégia encontrada para fazer
valer a estes alunos a garantia do direito subjetivo previsto na LDB/1996. N&o se constitui em
uma proposta pedagdgica, visto que as alteracdes apresentadas em relacdo a PPP (2000-2003),
em vigor na ocasido, foram apenas de ordem estrutural e de adequagao do tempo escolar. “A
proposta ndo difere da Base Curricular Paritaria no tocante aos principios, a paridade dos
componentes curriculares e ao direito de avango a qualquer momento do ano letivo, sem, no
entanto, caracterizacio de supléncia” (GOIANIA, 2004, p. 6). Nao se tratava, portanto, de
uma nova PPP, mas de uma forma alternativa de estrutura-la para viabilizar o atendimento as
pequenas demandas.

Em que pese o fato de ndo se tratar de uma nova PPP, ainda assim era necessario
passar por um processo de regulamentacdo, uma vez que versava sobre uma experiéncia que
traria a coexisténcia de estruturas diferentes do atendimento de 5% a 82 série dentro de uma
mesma rede de ensino. Além disso, as implicagbes pedagdgicas decorrentes da regéncia de
diferentes disciplinas por um mesmo professor e da reducdo da jornada diaria de aula deveria
ser objeto de apreciagdo do referido Conselho.

Ao analisar a solicitacdo de aprovacdo da proposta Educacdo Fundamental de
Adolescentes, Jovens e Adultos — Uma organizacdo Alternativa de 5% a 82 Série, a qual havia
sido experimentada numa escola da RME no ano 2003 atraves do Projeto Estudar de Novo,
envolvendo 60 alunos de 5% a 82 série distribuidos em duas turmas, o CME externalizou sua
preocupacdo com a descaracterizacdo’® da proposta em vigor naquele momento - Base
Curricular Paritaria. Para esse colegiado, as mudangas propostas nao se restringiam a
aglutinacdo de componentes curriculares sob a responsabilidade de um numero menor de
professores. O entendimento expresso no Parecer CME n° 052/04, revela, por parte da SME,
uma mudanga de concepc¢do que embasava a reorganizacdo dos componentes curriculares e
das areas as quais estavam vinculados. O referido parecer afirma que a Assessoria Técnica do
CME “compreende que a implementacdo da presente Proposta implica alteragdes na Base
aprovada, inclusive mudanca de concepc¢éo, considerando que tal Proposta contém alteracoes

de denominagio das areas, bem como da composi¢do dessas” (GOIANIA, 2004, p. 6).

8 O CME entendia que a Organizacdo Alternativa apresentava uma outra base curricular, a qual, inclusive
colocava sob uma mesma area disciplinas de diferentes radicacdes: Nicleo Comum e Parte Diversificada.
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A inquietacdo do CME acerca das alteracfes de denominagdo e composicdo das areas
revela uma preocupacdo de natureza tanto formal - no que se refere as nomenclaturas
utilizadas visto que uma proposta pedagdgica ndo pode deixar de atender as normas
especificas do sistema de ensino e nem furtar-se das normas comuns da educacdo nacional -
quanto pedagogica, pois esta reorganizacao, desvinculada de uma formacgéo docente com ela
compativel, implica em reflexos na pratica pedagdgica.

A aglutinacdo dos componentes curriculares, sob um primeiro olhar, poderia nao
representar problema, uma vez que, considerando ser de carater interdisciplinar a metodologia
constante na PPP, a aglutinacdo dos componentes poderia contribuir para a sua efetivacéo,
pois facilitaria a integracdo das areas sob a responsabilidade de um mesmo professor.
Entretanto, esta € uma visdo ingénua. Segundo Fazenda (2011), o conhecimento
interdisciplinar requer uma comunicagdo entre os dominios do saber. Quando se fala em
dominio do saber aplicado a educagdo escolar e, mais especificamente ao campo disciplinar,
entendemos que se trata das areas especificas de formacao dos professores. Cada area possui
um olhar sobre o objeto que se pretende conhecer. Os diferentes olhares, mediados pelo
didlogo, é que permitem o conhecimento multidisciplinar deste objeto.

Acerca da necessidade de multiplos olhares para que se alcance o conhecimento,
Fazenda (2011, p. 81) enfatiza:

O homem estd no mundo, e pelo préprio fato de estar no mundo, ser agente e sujeito
do préprio mundo, e deste mundo ser Multiplo e ndo Uno, torna-se necessario que o
homem o conheca em suas multiplas e variadas formas, para que possa compreendé-
lo e modifica-lo. Nesse sentido, o homem que se deixa encerrar numa Unica
abordagem do conhecimento vai adquirindo uma visdo deturpada da realidade. Ao
viver, encontra uma realidade multifacetada, produto desse mundo, e evidentemente

mais oportunidades terd em modificd-la na medida em que a conhecer como um
todo, em seus indmeros aspectos.

Neste sentido, o dominio de cada area é fundamental para a producdo do
conhecimento na perspectiva de totalidade. Considerando que tal dominio, a priori, se da
mediante a formacé&o inicial e mediante a praxis, € importante que cada componente curricular
esteja sob a responsabilidade de um docente devidamente habilitado para realizar o trabalho.
Para isto foram realizados concursos por disciplina.

Vale lembrar que a formacéo inicial para a nomeagdo de professores foi uma
conquista. O municipio de Goiania passou por momentos em que professores nao habilitados
ministravam disciplinas especificas, assim como passou por situacdes em que professores
serviam como “tapa buracos”, pois eram habilitados para uma disciplina e ministravam aulas

de outras para as quais ndo possuia habilitagdo. A realizacdo de concurso por disciplina, tendo
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como pré-requisito a habilitagdo especifica foi um avango em direcdo a construcdo de uma
educacdo de qualidade. Assim sendo, a Organizacdo Alternativa, neste aspecto, representou
um retrocesso.

Tendo em vista a ndo habilitacdo do professor para ministrar a disciplina extra por ele
assumida na Organizacdo Alternativa, tornava-se fundamental a realizagdo de uma formacéo
continuada especifica que, minimamente, desse conta deste processo de aglutinacdo.
Entretanto, as a¢cdes formativas ndo diferenciavam das realizadas junto aos demais professores
de 5% a 82 séries que ndo se encontravam na Organizacdo Alternativa. A formacdo continuada
se daria através de encontros realizados mensalmente e através dos momentos quinzenais de
planejamento conjunto, o qual, na realidade, ndo era conjunto, pois havia sempre alguém em
regéncia neste momento. Nao havia, na proposta, previsao de acdes formativas especificas
para o coletivo das escolas com Organizacdo Alternativa. Em relagdo ao CEFPE, nenhum
curso foi ofertado a estes professores como formacéo inicial para auxilia-los no trabalho com
aglutinacdo de disciplinas, bem como com turmas multisseriadas. A oferta de um curso
especifico para professores da Organizacdo Alternativa se deu apenas nos anos de 2008 e
2009, anos de, respectivamente, edicdo e reedicdo do curso O trabalho pedagdgico na
organizacao alternativa da EAJA.

Outra preocupacdo do CME reportava-se ao risco da organizacdo alternativa
assemelhar-se a supléncia, inquietacdo ndo procedente aos olhos da SME, cuja defesa alegava
que “a presente organizagdo resguarda[va] a flexibilidade do modelo seriado quanto a
principios, metodologia, paridade dos componentes curriculares, bem como a possibilidade de
avanco, ndo se constituindo, portanto, em supléncia” (GOIANIA, SME, 2004, p. 6).

O risco da supléncia estava relacionado a reducdo do horario das aulas. Entretanto,
naquele momento, a reducdo se deu em funcdo da demanda dos educandos pela diminui¢cdo do
tempo em funcdo do cansaco do dia todo de trabalho, haja vista que a jornada de trabalho de 8
horas eram acrescidas 3 horas de escolarizagdo, 0o que também ¢é trabalho. Ademais, a
antecipacdo do término da aula em 30 minutos quase ndo representava prejuizo, considerando
que os educandos, ap6s um dia cansativo de trabalho, ndo apresentavam tanto rendimento
apos as 22 horas, sendo que muitos ja estavam vencidos pelo sono e pelo cansago. Além
disso, uma preocupacdo constante era a de que, via planejamento, fossem garantidas as
atividades complementares, bem como a ministracdo de aulas mais significativas que
suprissem, em qualidade, esta meia hora.

Este aspecto ndo era, portanto, um ponto de estrangulamento. O complicador da

Organizacdo Alternativa estava na aglutinagdo dos componentes curriculares, como ja
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discutido, e no aspecto do planejamento, o qual era fundamental para a implementagdo de um
trabalho coletivo e interdisciplinar. Para isto, necessario se fazia que o coletivo todo
participasse do planejamento. E isto foi o grande complicador para as escolas com 2 turmas,
as quais contavam com um coletivo de seis professores que se revezavam entre 2 escolas. No
momento do planejamento n&o tinha como contar com todos 0s professores em uma mesma
escola. Haveria sempre alguém em regéncia e nao havia como estar ao mesmo tempo em duas
escolas para planejar. Sempre havia, portanto, professores que participavam do planejamento
em ua escoa, mas ndo em outra. O mesmo ocorria nos momentos de estudo. Quando o
professor podia usufruir deste momento acabava por realizar seu estudo sozinho, pois o0s
demais estavam em sala de aula. Desta forma, ndo se constituia de fato um coletivo, pois os
professores, em conjunto, ndo se encontravam. Como esperar que os professores realizassem
um trabalho interdisciplinar nestas condi¢cdes? Se o didlogo entre as areas e, por extensao,
entre os professores é condicdo sine qua non para realizar a interdisciplinaridade, como
trabalhar nesta perspectiva sem que os professores pudessem se reunir coletivamente?

Em que pese o fato de que as a¢bes em direcdo a construcdo das PPPs da EAJA terem
uma dindmica de experimentacdo-avaliacdo-reestruturacdo, entremeadas pela escuta aos
sujeitos, debates e reflexdes, a implantacdo da Organizacdo Alternativa suscita alguns
questionamentos: o ajuste promovido pela SME para adequar a base curricular paritaria as
escolas com 2 ou 3 agrupamentos formados em atendimento as pequenas demandas teve por
motivacdo somente o direito de todos a educacdo? A multisseriacdo e a aglutinacdo das
disciplinas, ainda que a principio ndo tivesse esta conotacdo, ndo teria sido também uma
experimentacdo de viabilizacdo financeira para manutencdo do atendimento a EAJA,
considerando que esta forma de organizacdo deveria ser provisoria, mas acabou se
naturalizando na RME e persiste até os dias atuais? Implantar uma organizacao alternativa de
5% a 8% série, mantendo na RME dois atendimentos diferenciados para este publico num
momento em que todas as discussdes em andamento apontavam para a unificacdo do
atendimento ndo seria um contracenso? O atendimento multisseriado e com algumas
disciplinas sem professor habilitado e sem formacdo especifica ndo seria um arranjo que
poderia comprometer a qualidade do trabalho?

Segundo a SME, por intermédio de avaliagdo realizada junto aos 5 professores que
compunham o coletivo e 24 alunos, dentre os 60 que vivenciaram a experiéncia desta
organizacdo em 2003, a organizag&o alternativa ndo causou prejuizos ao trabalho.

Os professores consideram a sala multisseriada como um espago de crescimento,
constituido por pessoas com diferentes experiéncias de vida. O engajamento docente
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com o principio da interdisciplinaridade requer de todos maior empenho nos
estudos. As atividades complementares também se constituem em momentos
importantes, fortalecedores do vinculo professor/aluno. A carga horéria reduzida é
outro fator positivo, tendo em vista o perfil de alunos com extensas jornadas de
atividades. Esses aspectos favoraveis minimizam as dificuldades levando 80% da
equipe a avaliarem a Experiéncia como valida.

Os educandos confirmam a posicéo dos professores, reconhecendo o carater positivo
da Experiéncia, evidenciado nos seguintes aspectos: salas multisseriadas, professor
trabalhando com dois componentes curriculares, individualizagdo do atendimento,
integracdo entre realidades e niveis diversos de escolarizacdo, além do
desenvolvimento das atividades complementares, de 200 horas, estruturadas
conforme a realidade da EAJA. (GOIANIA, CME, 2004, p. 5)

Diante da avaliacdo positiva realizada por este grupo de professores e alunos,
algumas questbes se apresentam: considerando as inUmeras a¢des depreendidas pela SME no
sentido de envolver um nimero cada vez maior de sujeitos na discussdo sobre a educacdo de
adolescentes, jovens e adultos com vistas a construcdo de uma proposta pedagdgica para a
EAJA que se materializasse, com legitimidade, em politica de estado, seria possivel que
universo tdo pequeno de sujeitos avalizasse uma mudanca de tal natureza? E certo que
somente cinco professores e 60 alunos estavam envolvidos na experiéncia e que, considerando
este universo de pesquisa, este aval seria legitimo. Entretanto, o que se questiona é a auséncia
de uma discussdo ampla dessa organizacdo enquanto Unica alternativa possivel de
atendimento as pequenas demandas.

Em situagcdes de mudangas significativas, a auséncia de uma discussdo mais ampla
contribui, em grande medida, para gerar um sentimento de opressao diante de uma deciséo
que seja considerada, pelos sujeitos envolvidos, como impositiva. Levando isto em
consideracdo, quando terminou o periodo para o qual ela havia sido pensada (2003-2005) e a
SME fez a opcdo por manter esta organizacdo, ndo seria mais coerente toma-la por objeto de
debate com toda a rede? Que ac¢des foram desenvolvidas pela SME para, efetivamente, fazer o
levantamento desta demanda existente e caracteriza-la como baixa demanda? O que era
critério para se falar em baixa demanda? A que busca a escolarizacdo na EJA ou a que
necessita estudar e que uma chamada publica, o bater de porta em porta, as mobilizacdes
conseguem e devem atingir?

Esta ultima questdo nos chama a atencdo no tocante a obrigacdo do poder publico
municipal em realizar a chamada da populacdo para a educacdo fundamental, cuja
responsabilidade legal Ihe é conferida pela LDB vigente, a fim de que se cumpra seu direito
publico subjetivo a escolarizacao.

Art. 5° O acesso ao ensino fundamental € direito publico subjetivo, podendo

qualquer cidadao, grupo de cidaddos, associacdo comunitaria, organizacdo sindical,
entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, 0 Ministério Publico,
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acionar o Poder Publico para exigi-lo. 8 1° Compete aos Estados e aos Municipios,
em regime de colaboragdo, e com a assisténcia da Unido: | - recensear a populacdo
em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens e adultos que a ele ndo
tiveram acesso; Il - fazer-lhes a chamada publica [...] (BRASIL, 1996)

O levantamento de dados sobre a escolaridade da populagdo goianiense, comparado
ao numero de atendimentos prestados pela SME seria o primeiro indicador da existéncia ou
ndo de demanda para a EAJA na RME. Restaria, ainda, a necessidade de mapear esta
demanda de modo a verificar se realmente existem pequenas demandas ou se apenas
demandas reprimidas.

O quadro abaixo demonstra a demanda potencial total do municipio de Goiéania
guanto a este atendimento no ano 2000 e o atendimento realizado, neste mesmo ano, pela
SME. Observando os dados nele contidos, € possivel constatar que a gestdo 2001-2004
recebeu, por heranga, um grande contingente de pessoas com o Ensino Fundamental
incompleto e que seriam, em tese, demandantes de atendimento por parte da SME na gestédo

que se iniciava em 2001.

Quadro VI - Comparativo de demanda e matriculas realizadas de 12 a 82 série nas escolas da
RME de Goiénia no ano 2000

Populacdo de 25 anos e mais Matriculas realizadas Demanda nio atendida
Demanda Total % da Séries Total % da Séries Total % da
= demanda demanda
populacdo
1*a4? 39.197 6.8 1*a4? 3.733 9,57 1*ag? 35444 90.43
Fal 226.536 39.3 5*a B 17.100 7,55 Fal 209.436 92.43

Fonte: Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil 2013. SME/Divisdo de Ensino Fundamental de
Adolescentes, Jovens e Adultos 2008
Elaborado pela autora.

Observando o quadro acima, podemos perceber que 6,8% da populagdo com 25 anos
ou mais ainda ndo haviam concluido a 42 série do Ensino Fundamental e 39,3% n&o haviam
concluido a 8 série. Considerando uma populacdo de 576.427 habitantes dentro da faixa
etaria de 25 anos ou mais, apontada pelo Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil”, a
demanda potencial é exponencialmente maior do que a procura pela escola. Mesmo levando

em consideracdo que a SEE ainda ofertasse turmas de EJA do Ensino Fundamental, o

9 0 Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil foi concebido, pelo Programa das Nac¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) e Fundagdo Jodo Pinheiro (FJP),
como uma ferramenta simples para a disponibilizagio de informagdes sobre o indice de Desenvolvimento
Humano Municipal (IDHM), com base em dados extraidos dos Censos Demograficos de 1991, 2000 e 2010.
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quantitativo de pessoas matriculadas neste nivel de ensino em Goiania ainda passaria muito
longe da demanda potencial ndo manifesta.

Nos detendo especificamente na RME, o atendimento realizado ndo chega a alcangar
10% dessa demanda nas séries iniciais e ndo alcanga 8% nas séries finais, deixando fora do
sistema escolar mais de 35.000 pessoas que ndo concluiram a 42 série e mais de 200.000
pessoas que ndo concluiram a 8? série. Além disso, se considerassemos a populacdo de 15 a
24 anos, faixa etaria também atendida pela EAJA, este nUmero seria muito maior.

Esta era a demanda por ocasido do inicio da Gestdo 2001-2004. Se observarmos a
evolucdo das matriculas ao longo deste periodo, conforme apresentado no quadro abaixo,
podemos notar que o atendimento realizado ndo abarcou toda a demanda. Nas séries iniciais,
o0 alcance, em termos percentuais, foi muito maior que nas séries finais, em razéo da diferenca

significativa de demanda entre os dois grupos de séries.

Quadro VII - Evolucao das matriculas na EAJA no periodo de 2001 a 2004

Séries Anos Total
2001 2002 2003 2004

1*a 4° 3315 8.492 9.551 9386 30.744

5*a§ 17.124  16.165 17372 16.718 67.379

Total 20439 24657 26923 26104 98.123

Fonte: SME. DEF-AJA 2008.

Para a reflexdo que estamos desenvolvendo importa que de 52 a 82séries, ao final da
gestdo, mais de 100.000 pessoas continuavam sem concluir o Ensino Fundamental. Este dado
demonstra a existéncia de demanda. O que ocorreu, ou 0 que ndo ocorreu, para que estas
pessoas ndo procurassem a escola para concluir este nivel de ensino? Vale destacar que a
gestdo 2001-2004 realizou chamada publica via radio, TV, cartazes e carro de som, além da
realizacdo de mobiliza¢des, mas, ainda assim, este grande contingente de pessoas permaneceu
fora do sistema escolar.

Em 2003, em meio a este quadro, foi implantada a Organizagdo Alternativa.
Considerando a realizacdo de chamada publica pela gestdo e o ndo alcance de melhores
resultados, a Organizacdo Alternativa poderia ser, naquele momento, a melhor estratégia.
Contudo, entendemos que esta estratégia sé faria sentido enquanto uma outra, de maior
alcance, ndo fosse desenvolvida. A Organizacdo Alternativa seria uma medida paliativa.

Necessario se fazia buscar a solugdo para o problema e ndo para os sintomas. Sabemos que,



183

em grande medida, o problema esta relacionado a estrutura socioecondmica, demandando
politicas publicas integradas que assegurem a cidadania, ndo meramente formal, a estes
sujeitos. Mas, pensando somente no ambito da SME, nédo seria o trabalho corpo a corpo, a
exemplo do realizado no AJA-Expansdo, uma possibilidade de melhor alcance? As unidades
escolares ndo poderiam contar com um profissional responsavel por esta sensibilizacdo
permanente, o qual coordenaria as atividades de mobilizacao junto a comunidade?

Retomando a avaliacdo positiva realizada pelo grupo de professores e alunos
ouvidos, pondera-se que, mesmo supostamente ndo tendo havido prejuizos, a organizacdo
alternativa era uma estratégia provisoria adotada em carater de excepcionalidade. Entretanto,
0 que era provisorio tornou-se permanente. O que consistia em carater de excec¢do, nas gestoes
posteriores tornou-se regra. E aliado a este fato, a partir de 2005 muitas das condi¢des de
atencdo ao estudo e planejamento do coletivo de profissionais se perderam, sendo retomadas
somente em 2015.

A ponderacao acerca do carater permanente assumido pela Organizacdo Alternativa
também foi feita pelo CME por ocasido da analise do pedido de aprovacédo de PPP da EAJA —
2010, a qual trazia a incorporacao desta organizacdo. Ao analisar a PPP da EAJA — 2010, o
CME emitiu o Parecer da Assessoria Técnica n° 50 de 21 de maio de 2010, atravées do qual se
fez a seguinte ponderagao:

Ressalta-se que, por sua excepcionalidade, esta [Proposta de Organizacdo
Alternativa] ja recebera desse Orgdo aprovacdo para funcionamento em
instituicGes previamente definidas, por meio da Resolucdo CME n° 103/04,
prorrogada por meio da Resolugdo CME n° 191/058. Observa-se, entretanto,
que o documento ndo apresenta resultados de pesquisa que justifiquem sua
incorporacdo a proposta, e que também ndo faz referéncia ao estabelecimento
de critérios para melhor defini¢do do que seja intitulado “baixa demanda”.
Tal definicdo, com maior precisao, se faz necessaria para evitar o risco de que
essa alternativa seja implantada também em escolas nas quais as causas do
aumento da evasdo ndo estejam devidamente diagnosticadas e sejam, a partir
dai’, consideradas baixa demanda.

A perspectiva adotada nesta analise e consideracdo é de que o esforco do
municipio deve visar a ampliacdo da oferta. Assim, faz-se necessario
considerar que essa forma de organizacdo, se ndo bem direcionada e
monitorada, pode naturalizar a ideia de que a baixa demanda é uma

tendéncia no municipio, o que dados estatisticos ndo comprovam.
(GOIANIA, CME, 2010a, p.27-28)

80 A proposta “Educagio Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos — Uma Organizacio Alternativa”, cuja
aprovacao inicial se deu por trés anos a partir de 2003, foi prorrogada, através da Resolucdo CME 191/05, para
que coincidisse seu periodo de validade com o da proposta maior: a PPP unificada da EAJA (2005-2008).
Considerando que a PPP da EAJA da SME é composta de atendimentos diversificados destinados desde a
alfabetizacdo até a conclusdo do Ensino Fundamental a prorrogacéo visava garantir uma visdo de totalidade da
Proposta para essa modalidade educacional. Ver Goidnia, CME (2010b)
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A ampliacdo constante do nimero de escolas que adotavam a organizacao alternativa
comprovou gue o receio inicial do CME ndo era infundado. Primeiramente, uma experiéncia a
ser desenvolvida por 3 anos para atender uma situacdo de emergéncia. Em seguida, uma
prorrogacdo por mais quatro anos para ndo interromper o atendimento as pequenas demandas
e para alinhar o periodo de validade da experiéncia ao periodo de validade da PPP da EAJA
em vigor na ocasido (2005-2008) e, posteriormente, a inser¢do da organizacdo na PPP da
EAJA (2010-2013) como parte de sua estrutura. Desta forma, o alternativo foi se
naturalizando na RME, o que culminou com sua incorporacdo oficial na politica de
atendimento a EAJA. O quadro abaixo apresenta como se deu esta ampliacdo, por unidade

regional, na RME.

Quadro VIII - Evolucéo do nimero de escolas estruturadas com base na Organizacao
Alternativa no periodo de 2004 a 2010

Unidades N° de escolas com Organizacdo Alternativa

Regionaisde 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010  Total
Educacéo por URE

Brasil Di 1 1 2 4 6 5) ) 24

Ramos Caiado

Maria Helena 2 5 5 5 5 8 8 38

Batista Bretas

Central 2 2 9 9 8 8 2 40
Jarbas Jaime 0 2 2 6 7 5 5 27
Maria Thomé 2 1 1 1 1 1 1 8

TOTAL 7 11 19 25 27 27 21 137

Fonte: CME. Relagdo de Escolas com Organizacdo Alternativa.
Elaboracédo da autora

Observando os dados totalizados apresentados no quadro é possivel notar uma
evolucdo ascendente e continua da Organizacdo Alternativa na RME. O maior crescimento se
deu nos anos 2005, 2006 e 2007, periodo do triénio inicial de implementacdo da PPP
unificada da EAJA. Toda a RME havia se mobilizado ao longo de 12 anos para chegar a uma

proposta que abarcasse todo o atendimento da EAJA na RME. E € justamente no periodo que
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implementa-se esta proposta unificada que o atendimento de forma alternativa se expande na
rede.
Diante da constatacdo deste quadro, 0o CME novamente se pronunciou a este respeito

através da Informacéo Técnica n° 100 de 09 de agosto de 2010:
Compreende-se que 0 aumento de 400% no ndmero de instituicdes que desenvolvem
a Organizacdo Alternativa, ao longo dos ultimos seis anos, requer, de fato, uma
analise mais acurada por parte deste Conselho, o que a listagem de instituices, por
si s6, ndo possibilita.
Na falta de melhores esclarecimentos, poder-se-ia compreender que esses dados
significam ampliacdo do atendimento. Contudo, interessa saber: trata-se de escolas
que iniciaram a oferta de EJA ja& como Organizacdo Alternativa? Uma resposta
afirmativa significa dizer que todas as 28 instituicdes localizam-se em areas e ou
situacdes de “baixa demanda”. Caso contrario, foram convertidas nessa forma de
atendimento ao longo dos anos. Se foram convertidas, o que significa reducdo do
ndmero de turmas, a fizeram a partir de qual justificativa? Ou seja: quais elementos

explicam, de fato, tal movimentacdo ocorrida nas formas de atendimento dos anos
finais da Eaja? (GOIANIA, CME, 2010b, p.2)

Estariamos voltando ao passado na historia das primeiras décadas da SME, quando a
separacdo entre o pedagdgico e o administrativo era muito visivel e prevalecia os aspectos
administrativos em detrimento do pedagdgico? A motivacdo para a disseminacdo da
Organizacdo Alternativa na RME seria realmente de atendimento a pequenas demandas, as
quais, se devidamente chamadas a escola, ndo seriam pequenas? Ou a motivacdo seria a
contencdo de despesas expressando a continuidade da subalternidade da EJA, apesar dos
esforgos depreendidos pelos seus sujeitos ao longo de mais de uma década com o intento de
construir uma politica de EJA que a ela assegurasse o seu lugar de direito no seio da SME de
Goiania? Seria a Organizacdo Alternativa um recuo necessario para resguardar alguns dos
avancos obtidos ao longo deste tempo? Uma estratégia de luta? E quanto aos profissionais?
Estariam eles fazendo um atendimento adequado aos educandos, considerando suas
necessidades, desafios e dificuldades e utilizando um curriculo e metodologias adequadas? Ou
ainda, estariam conseguindo, de fato, implementar a PPP enquanto proposta construida
coletivamente e com a intengdo de prestar ao publico da EAJA este atendimento adequado?

O que o tempo tem mostrado, at¢ o momento, é que a Organizacdo Alternativa
encontrou seu espago na RME. Sua incorpora¢do na PPP, “alterou a estrutura organizacional
da EAJA, conferindo a esse atendimento um ‘lugar’ na politica educacional local para esta
modalidade” (GOIANIA, CME, 2012, p. 3). Além da estrutura contemplada na PPP 2010-
2013, uma outra foi apresentada em 2012, sob 0 nome de Coletivo Unico. Nesta organizac&o,

0 coletivo volta a ser formado por 8 professores, porém atendendo duas escolas
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simultaneamente. Enquanto um grupo de quatro professores esta na escola A, 0 grupo com 0s
outros quatro esta na escola B. Estes dois grupos se revezam no atendimento as duas escolas.

Em termos do retorno de um professor para cada componente curricular, a proposta
do Coletivo Unico trouxe avanco se comparada a organizagio alternativa anterior. Porém, no
que concerne & interdisciplinaridade, que é o cerne do trabalho dentro de uma concepcéao de
base paritaria, o recuo foi desastroso. Partindo do principio que o curriculo deve ser
organizado a partir da realidade dos alunos, em tese, dentro do Coletivo Unico teremos a
elaboracéo de duas programac0es curriculares distintas, sejam elas elaboradas na perspectiva
do Tema Gerador, do Eixo Tematico ou do Projeto de Ensino Aprendizagem. Cada uma delas
requerendo trabalho investigativo, estudo, discussdes coletivas, didlogo permanente. Estes
elementos demandam tempo, havendo uma linearidade na relacdo tempo-qualidade.

Para desenvolver um trabalho onde o curriculo seja construido junto aos alunos,
tendo por base a pesquisa, a dialogicidade e a interdisciplinaridade, torna-se imprescindivel o
dialogo entre os professores. A organizacdo alternativa sob a forma do Coletivo Unico
fragmenta a equipe de professores na medida em que impossibilita a convivéncia diaria de
toda a equipe. Se com a convivéncia permanente de todo o coletivo ja ndo é facil desenvolver
o trabalho na perspectiva metodoldgica da PPP da EAJA, imaginemos como isso poderia se
dar sem este contato permanente. E ainda ndo podemos perder de vista que a dindmica da
escola muitas vezes dificulta a realizacdo do planejamento e a realizacdo das atividades da
forma esperada. A possibilidade de percalgos com a presenca de apenas quatro professores na
escola por periodo de funcionamento é ainda maior enquanto a possibilidade de realizagdo de
um planejamento conjunto é menor.

A dificuldade do encontro permanente para o planejamento e avaliacdo do trabalho e
a reducdo do tempo disponivel do coletivo de professores para se dedicar a esta metodologia
de trabalho, sustentada pelo didlogo com seus pares e com os alunos, acarretam grande
possibilidade de comprometer a qualidade do trabalho pedagdgico. Reduz-se a qualidade da
aprendizagem e a qualidade da formacdo humana. Em outras palavras, compromete-se a
qualidade social da educacéo ofertada ao publico de 5% a 82 série da EAJA. Faz-se necessario,
entdo, que nos questionemos: A quem, de fato, interessa esta educacdo? Em que medida esta
organizacdo favorece, segundo a PPP-2010, a estruturacdo de uma trajetéria formativa que
estimule a superacdo do isolamento das disciplinas e possibilite uma aprendizagem
significativa? Como promover, dentro desta organizacdo, uma educac¢do inspirada pelos

principios do conhecimento, linguagem, aprendizagem e trabalho coletivo, tendo por eixos
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norteadores a identidade, cidadania, trabalho e cultura, sempre na perspectiva de uma
educacdo a favor da emancipacdo dos sujeitos e do fortalecimento da classe trabalhadora?

E necesséario o cuidado permanente no sentido de que as reflexdes realizadas nio
sejam esvaziadas de seu contetdo frente ao acolhimento de a¢Bes que divergem, em sua
esséncia, da educacdo de adolescentes, jovens e adultos que vem sendo discutida pela EJA
nos indmeros debates, reunides, seminarios, simposios, cursos de formacédo, entre outras

estratégias utilizadas.

3.2.2 Segunda reescrita: a quinta proposta

A PPP 2010 teve seu prazo de validade prorrogado por dois anos através da
Resolucdo CME n° 148 de 23 de junho de 2014. Durante este periodo de prorrogacdo, com
vistas a reescrita, passou por uma sistematica de avaliacdo de sua implementacéo feita pelos
coletivos de profissionais da EAJA nas escolas, com a participacdo dos apoios das Unidades
Regionais de Ensino, pelos profissionais do Centro de Formacdo dos Profissionais da
Educagdo (CEFPE) e pela equipe da Divisdo da Educagdo Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos (DEF-AJA). Varias escutas aos diferentes sujeitos foram realizadas,
discussdes e debates, além de acGes formativas para o conhecimento mais aprofundado da
PPP.

[...] os profissionais da Rede de Educacdo Municipal de Goiania defendem a
importancia de uma proposta de educagdo que atenda as especificidades dos sujeitos
educandos da EAJA.

No sentido de atender a diversidade de demandas, o processo de avaliacdo e
reconstrucdo desta proposta foi realizado com a participacdo de todos os segmentos
dessa modalidade e com a assessoria da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Goias.

Foram diversos 0s mecanismos e instrumentos de participacdo dos educadores e
educandos no processo de reescrita da proposta da EAJA: questionarios para coleta
de informagdes administrativas e pedagdgicas, cartas individuais no sentido de ouvir
individualmente cada sujeito, Grupos de Trabalho e Estudos, pesquisas em forma de
entrevistas e grupos focais realizados com professores, educandos e servidores
administrativos. (GOIANIA, SME, 2010, p.6)

Sua implementacdo seguiu curso normal até 2015, simultaneamente a sistematica de
avaliacdo realizada.. Ao final deste ano, foi apresentada as escolas uma proposta de mudanca
na estrutura do atendimento a ser implantada a partir do inicio do ano seguinte. Sob a
alegacdo que a experiéncia do PROEJA-FIC/Pronatec, conforme vimos anteriormente, foi

avaliada positivamente inclusive quanto a sua estrutura e ao tempo escolar, a proposta,
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“inspirada” nesta experiéncia, foi implantada verticalmente na RME, contrariando a historia
da rede.

A implantacdo desta nova estrutura sé foi possivel porque as turmas de 52 a 82 série,
em 2014, foram informadas no censo escolar como turmas da modalidade de EJA. Esta
mudanca foi justificada pela SME como necesséria para que os educandos pudessem receber
o material didatico advindo do Programa Nacional de Livro Didatico de EJA (PNLD-EJA),
Resolucdo CD/FNDE n° 51/2009. Apesar da relevancia de se disponibilizar aos educandos da
EAJA material didatico especifico para a EJA, sabe-se que a SME tinha outro grande motivo
para esta alteracdo. Embora ndo declarado oficialmente, interessava a SME esta mudanca
porque as avaliacdes de sistema as quais a RME se submetia para avaliar o Ensino
Fundamental e definir o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (ldeb®) ndo eram
coerentes com o trabalho desenvolvido junto as turmas da EAJA. Em geral o aproveitamento
das turmas da EAJA ficava aquém do aproveitamento das turmas dos Ciclos de
Desenvolvimento e Formacdo Humana. Esta diferenca no nivel de aproveitamento aliada ao
problema do indice de evasdo caracteristico das turmas do noturno impactava de forma
negativa no calculo do Ideb das escolas municipais. A mudanca das turmas da EAJA de
Ensino Fundamental para EJA era também uma forma de melhorar o ldeb.

N&o obstante a esta problemética, com esta mudanca as turmas de 5% a 8 passaram a
contar com a prerrogativa da flexibilidade na organizacdo da modalidade no que tange a carga
horéaria anual, aos momentos de estudo, pesquisa e planejamento, ao tempo escolar do
educando e a formacdo continuada. Esta foi a brecha para se pensar na mudanca de estrutura
do atendimento

A proposta trazia grandes alteracdes em relacdo ao tempo escolar do educando, que
passou de uma previsao de quatro anos para cada segmento (12 a 42 séries e 5% a 82 séries) a
uma previsao de dois anos e meio. A organizacdo de cada segmento em etapas foi mantida,
porém com outra previsdo de tempo mais curta. A etapa inicial de cada segmento teria a
duracdo de um ano, ao passo que as outras trés etapas teriam a duragdo de um semestre, cada
uma.

A carga horaria a ser cumprida seria de 190 dias letivos, totalizando 570h anuais no
1° segmento e 640h anuais, sendo 570h presenciais e 70h de Saberes de Experiéncias,

presenciais ou ndo, no 2° segmento. Os Saberes de Experiéncia corresponderiam as atividades

81 O indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb) é o principal indicador da qualidade da educago
basica no Brasil e utiliza uma escala que vai de 0 a 10. Foi criado pelo Instituto Nacional de Pesquisa
Educacional Anisio Teixeira (Inep) em 2007 e resulta da taxa de aprovagdo dos alunos e do resultado por eles
obtidos no Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb) aferido pela Prova Brasil.



189

complementares, porém configurando-se em ac¢des coletivas articuladas aos eixos curriculares
da EAJA — ldentidade, Cultura, Trabalho, Cidadania — envolvendo atividades de estudos e
pesquisas de campo, realizadas pelos educandos, sob uma perspectiva dialdgica e
emancipadora de construgdo de conhecimentos. As atividades relacionadas aos Saberes de
Experiéncia seriam de oferta obrigatoria para a escola, porém de realizagdo facultativa para o
aluno. Caberia aos professores planejar coletivamente estas atividades e orientar os alunos
para a sua realizacdo. Em situacGes de transferéncia, seria estimada a carga horaria do
educando, no decorrer do ano letivo, multiplicando-se o nimero de dias letivos frequentados
por 3,37.

O tempo previsto de dois anos e meio para cada segmento poderia ser ampliado caso
fossem constatadas dificuldades no processo de aprendizagem. Neste caso, 0 aluno
permaneceria na etapa em curso e o tempo de sua escolarizacao seria ampliado, respeitando o
seu ritmo de construcdo de conhecimento. Os avangos continuariam acontecendo a qualquer
momento do ano, assim como as praticas de matricula, classificacdo e reclassificacdo
permaneceriam ocorrendo da mesma forma que anteriormente.

A proposta foi apresentada em reunibes com os coordenadores e diretores das
escolas, ao final do ano 2015, a fim de que as escolas j& se organizassem para iniciar 0 ano
letivo dentro desta nova forma de organizacdo. Esta proposicdo foi inesperada pois, até o
momento, ndo havia sido realizado nenhum movimento coletivo na RME que abrisse uma
discusséo sobre a possibilidade de reducdo do tempo escolar do educando. Além disso, 0s
educandos ja tinham a possibilidade de cursar os segmentos em tempos inclusive menores,
dependendo exclusivamente de seu nivel de desenvolvimento. Em caso de demonstrar as
condicbes necessarias para O curso nas séries seguintes, o educando era avan¢ado, ou
reclassificado conforme o caso.

Né&o havia limitacdes do numero de avancgos pelos quais o educando poderia passar, 0
que implica na possibilidade do aluno cursar as quatro etapas do segmento em um mesmo
ano. N&o seria necessaria a reducdo do tempo escolar do aluno para respeitar-se o tempo
escolar daqueles que tém condi¢bes de avancar mais rapidamente em seu processo de
escolarizacdo. Além disso, a reducdo do tempo, em tese, favoreceria 0 educando com maior
facilidade, mas ndo atenderia as necessidades do aluno com mais dificuldades, inclusive
reforgcando nestes a baixa autoestima, em funcdo da retencéo ao final de cada semestre.

A mudanca da estrutura da EAJA foi implantada em 2016 e constituiu-se em objeto
de discussdo nos GTEs para a reescrita da PPP. Foi realizada uma avaliacdo da qual

participaram apenas 16,2% das escolas, totalizando 376 educandos, 85 educadores, 23
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coordenadores pedagdgicos e 47 diretores. Entretanto, a discussdo se deu na maioria absoluta
do tempo em carater representativo, ndo se constituindo num tema em torno do qual se
mobilizasse toda a RME. Ao final do trabalho de reescrita, iniciado em 2015 e concluido
somente ao final de 2016, a alteracdo da estrutura de atendimento da EAJA foi incorporada a
PPP 2016, a qual se encontra em analise no CME.

Em linhas gerais, 0s constructos tedricos expressos nas concepgoes e principios em
torno dos quais a PPP foi elaborada mantém uma linearidade com as PPPs que a antecederam.
Isto se justifica pelo fato de que ndo sdo PPPs distintas que vao se sobrepondo ao longo do
tempo, mas sim PPPs que vao sendo sistematizadas no decorrer de um processo continuado
de construcdo cujos principios e concepc¢des fundantes ndo se alteraram durante o caminho
percorrido. Neste sentido, ndo nos atentaremos para 0 que é coincidente nas PPPs. Interessa-
nos neste momento o que surge como avanco significativo ou consolidacdo de conquistas e o
gue surge como recuo ou contradi¢ao/retrocesso neste processo.

Neste sentido, nos reportamos a alteracdo da estrutura do atendimento da EAJA no
tocante ao tempo escolar do educando como contradicdo/retrocesso expressa em relacdo ao
processo de construcdo das PPPs na RME. Como recuo, apontamos também a lacuna deixada
pela extingdo do Projeto/Programa AJA-Extenséo. A extingdo do programa de financiamento
do Governo Federal para a alfabetizacdo de adultos em parceria com a sociedade civil levou a
extincdo do Projeto/Programa AJA-Expansdo na RME e ndo foi feita nenhuma sinalizacdo no
sentido de ac¢des propositivas que possam suprir a lacuna que foi aberta em decorréncia desta
exting&o.

Por outro lado, temos uma importante conquista consolidada nesta PPP. O processo
de formacédo continuada que veio se estruturando na RME no decurso da gestdo anterior
(2013-2016) foi sem davida o grande diferencial desta gestdo em relacdo a EAJA. A
importancia da formacdo por suas implicacbes para o educador e o educando, engquanto
sujeitos do processo ensino aprendizagem, enquanto seres sociais e enquanto seres humanos,
tem sido reconhecida pela SME e traduzida em agOes formativas de efetivo alcance em
relacdo aos sujeitos da EAJA. As acdes formativas tém apresentado uma logica de
envolvimento, colaboracdo e responsabilizacdo dos diversos sujeitos envolvidos —
professores, coordenadores, apoios, gestores e universidade — a partir de diversos
movimentos: formacdo de apoios, formagdo ampliada, formacdo na escola, planejamentos

coletivos, encontros coordenados pela Geréncia de Educacdo de Adolescentes, Jovens e
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Adultos e pela Geréncia de Formacdo de Profissionais da Educacdo Paulo Freire
(GERFOR)®,

Dentre estas a¢cOes formativas, articuladas entre si, enfatizamos a formacao na escola
que consiste em momentos de estudo conjuntos, com datas ja determinadas no Calendario
Escolar, envolvendo todo o coletivo de professores da escola - | e Il Segmentos - podendo
ocorrer conjuntamente com mais uma ou duas escolas da mesma Regional de Ensino. Estes
momentos de estudo coletivo in loco, além de assegurar a participacdo de todos os sujeitos
daquele(s) coletivo(s), ainda possibilita uma maior aproximagao entre os envolvidos, maior
identificacdo dos profissionais, maior liberdade e possibilidade de socializar e refletir sobre as
praxis ali desenvolvidas. Estas acbes formativas sdo baseadas na reflexdo-acao-reflexdo
voltada especificamente para a EAJA, promovendo estudos e discussdes sobre tematicas
especificas, além de trocas de experiéncias que tém contribuido para implementacdo da PPP
da EAJA.

Vale mencionar ainda o Conselho de Ensino-Aprendizagem. A nomenclatura
adotada sugere uma mudanca de concepc¢éo. Nesta PPP o conselho é tido como:

[...] tempos e espacos para a reflexdo sobre as construc@es culturais e 0s processos
de ensino e aprendizagem, proporcionando buscas, questionamentos e atitudes em
resposta aos desafios a serem enfrentados. Que o enfoque seja pesquisar as causas

das dificuldades percebidas, na perspectiva de se elaborar coletivamente
intervengdes que possam transformar as realidades. (GOIANIA, SME, 2010, p. 84)

A postura investigativa e reflexiva aqui requerida é coerente com os principios da
proposta, diferentemente da perspectiva em que o Conselho é tida como instancia de decisdo
baseada em quantificacdo da aprendizagem escolar e que tem por responsabilidade dar o
veredicto em relacdo a movimentacdo do educando nas séries ou etapas a serem cumpridas.

E interessante também ressaltar que, em termos de orienta¢des metodoldgicas, o
texto da PPP-2016 passou a contemplar a metodologia do Eixo Tematico, a qual ndo era
referenciada na PPP anterior, denotando uma busca de aperfeicoamento de uma para outra.
Entretanto, a despeito da melhoria da abordagem deste aspecto em relacdo as PPPs anteriores,
0 espaco reservado a este item carece ainda de maior detalhamento. Isto porque a questao
metodoldgica é a que tem suscitado maiores davidas e inseguranca. Constitui-se, portanto, em
ponto de fragilidade da PPP, cabendo utilizar este espaco de abordagem da metodologia do

82 O processo de reestruturacdo da Prefeitura de Goiania ocorrida em 2015 (Lei complementar 276/2015, a qual
dispbe sobre a organizacdo administrativa do Poder Executivo Municipal e estabelece um novo modelo de
gestdo) transformou o CEFPE em GERFOR — Geréncia de Formag&o de Profissionais da Educacdo Paulo Freire.
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trabalho pedagdgico de forma mais detalhada e concreta possivel para propor caminhos para
aprendizagem.

Ao olhar para as duas PPPs sistematizadas a partir de processos de reescrita,
percebemos a continuidade do esforco dos sujeitos participes deste processo no sentido de
aprimora-las a cada reescrita. O aprimoramento atribui a cada uma delas uma fei¢éo propria,
resultante das congruéncias e das incongruéncias existentes entre elas.

No caso especifico das duas reescritas as incongruéncias apresentadas causam
preocupacao. Na PPP 2010 temos a incorporacdo da organizacéo alternativa e no caso da PPP
2016 temos a incorporagdo da nova estrutura de atendimento relacionada ao tempo escolar.
Em nenhum dos casos a acao de insercdo contava com uma legitimidade prévia, considerada
aqui como respaldo a partir de uma grande mobilizacdo em torno do tema.

E notavel a preocupacio da SME no sentido de oportunizar o acesso e/ou a
permanéncia, na escola, daqueles que ndo tiveram este direito assegurado em fases anteriores
de suas vidas. Entretanto, é sabido que pensar somente no acesso ndo é suficiente. Ha de se
pensar que a educacdo ofertada deve primar pela qualidade e pela preocupacdo com a
equalizagcdo das oportunidades entre as diferentes classes sociais. Isto significa ofertar um
ensino que possibilite o enfrentamento da primazia da burguesia e da subalternidade da classe
trabalhadora, reduzindo o fosso que os separa e que mantém, de um lado, privilégios,
beneficios e acumulacao de riqueza e, de outro, restri¢do de direitos, exploracéo e pobreza.

O abismo que separa burguesia e classe trabalhadora se mantém através da
dominacdo ideoldgica, cujo alcance é proporcional ao grau de alienagcdo dos trabalhadores.
Quanto menos consciéncia se tem da exploragdo e quanto menor a apropriacdo de
conhecimentos historicamente acumulados, mais favoraveis sdo as condicdes para a
exploracdo. Na esteira da dominacdo, a educacdo, por sua natureza politica, se afirma
enquanto meio de resisténcia na medida em que, dentro de uma concepc¢éo historico-critica e
libertadora, promove a conscientizagdo e a apropriacdo do conhecimento por parte da classe
dominada.

Entretanto, quando a educacéo ofertada ndao propicia a apropriacdo de conhecimentos
de forma critica, a geracdo de condicgdes para esta resisténcia ndo se aplica. Dai decorre o fato
de que uma gestdo interessada na promoc¢édo da cidadania ndo pode conceber uma educagéo
para a classe trabalhadora sob uma perspectiva aligeirada e de formagdo para o mercado de
trabalho. Neste sentido, como pensar em reducdo de tempo sem comprometer a qualidade do
trabalho pedagdgico e sem comprometer a apropriacdo de conhecimentos que, em tese,

instrumentalizaria a classe trabalhadora para o enfrentamento a dominacdo? Partindo do
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principio de que conhecimento é poder, como empoderar 0s oprimidos se a eles se destina
uma formacao aligeirada? E fato que tempo ndo garante a qualidade necessaria, mas a falta
dele ndo se constitui em poderoso obstaculo para a apropriacdo do conhecimento? Como
assegurar a qualidade quando o tempo para 0 processo ensino aprendizagem, sob o prisma da
educacdo escolar, é reduzido? Qual concepcdo de educagdo se revela neste processo de
aligeiramento?

Estas questdes precisam estar na pauta diaria de reflexdes daqueles que, de forma
representativa tém a responsabilidade da tomada de decisdo. A histéria da EAJA, na SME,
tem sido muito rica e pautada na busca de oferta de uma formacéo escolar capaz de assegurar
o direito a educacdo com qualidade social. Tem buscado assegurar o direito de adolescentes,
jovens e adultos a educacdo através de propostas que se constituem em diferencial diante dos
varios programas aligeirados e descontinuos que sdo ofertados sem nenhum
comprometimento com a formagao critica da classe trabalhadora. Manter este diferencial e
uma tarefa politica, um compromisso com os menos favorecidos e com a construgdo de uma
sociedade mais humana. Dai a necessidade da vigilancia para que ndo se abram brechas a
partir das quais proposi¢fes que remetam para uma outra concepcao de educagdo, de homem
e de sociedade possam desarticular um trabalho de resisténcia face as ideologias e as politicas

que favorecem a acumulacdo de um lado e a disseminagédo da pobreza de outro.



CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacdo buscou recuperar o processo constitutivo das Propostas
Politico Pedagbgicas da Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos no municipio de
Goiania e realizar um estudo do contetddo das mesmas, de modo a identificar avangos e
retrocessos deste percurso, tendo por pressuposto as concepcdes que as fundamentam e o
processo de discussdo coletiva em torno das mesmas. A apreensdo deste processo de
constituicdo nos remeteu, num momento inicial, & retomada de alguns aspectos da construcao
e do desenvolvimento de Goiania, estabelecendo por foco a questdo das condicdes de vida dos
trabalhadores construtores, em especial no concernente a relacdo de exploragdo do trabalho a
que eram submetidos e a sua exclusdo do processo de escolariza¢do. Através desta abordagem
trouxemos algumas caracteristicas comuns aos sujeitos pertencentes a classe trabalhadora,
cujo percurso historico é marcado pela expropriacdo do trabalho, pela exclusdo social e pela
negacdo ao direito a educacéo escolar.

Esta caracterizacédo se fazia apropriada pelo fato de serem as PPPs da EAJA voltadas
para o atendimento a classe trabalhadora. O conhecimento das condi¢Ges de vida dos
trabalhadores, ja na época da fundacdo de Goiania, foi importante para demonstrar quéo
fundamental era para estas pessoas a escolarizacdo e o quanto sua auséncia contribuiu para o
aviltamento das relacOes de exploragéo.

Os trabalhadores de Goiania vieram edificar a nova capital de Goias sob a promessa
da melhoria de qualidade de vida. O lema da modernidade associado a construcdo da nova
capital criava no imaginario dos migrantes que para ca se dirigiram a ideia de que haveria
postos de trabalho para todos, moradia e condi¢des dignas de vida. A cidade seria moderna e

ja traria consigo o progresso. O que 0s migrantes, que se tornaram operarios, ndo sabiam era
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que o progresso e a modernidade ja& tinham destino definido. As benesses da construcdo da
capital estavam reservadas aqueles que ndo precisariam erigi-la com suas proprias maos.

O que era sonho se transformou em pesadelo para muitos, pois 0s operarios, desde o
inicio da construcdo da cidade tornaram-se uma massa de excluidos, cujas necessidades
basicas ndo chegavam a ser supridas. Faltava-lhes moradia digna, saneamento basico, bons
salarios, acesso aos servicos de salde e de educacdo. Viviam submetidos a relacBes de
exploracdo no trabalho, seja pelas condicfes adversas, seja pela dependéncia de agiotas em
razdo dos longos periodos de atraso dos salarios.

Estes operarios foram os percussores da luta pela posse da casa propria em Goiania.
Enquanto posseiros urbanos faziam parte de um movimento de resisténcia em prol da posse
da terra para estabelecer sua moradia. As regides onde se assentavam nao eram dotadas de
infraestrutura béasica levando-os a se adaptarem as condicGes insatisfatorias a que eram
submetidos enquanto homens e mulheres sem cidadania. Seu alijamento a cidadania
perpassava também pela falta de instrucdo. Era grande o contingente de pessoas analfabetas
que viviam em Goiania. A estes individuos ndo era ofertada educacdo pelo poder publico e
quando esta oferta passou a ser feita, o atendimento realizado ndo levava em consideracéo
suas especificidades.

O trabalho desenvolvido junto aos educandos da EDA e, posteriormente, EJA, a
exemplo do que também ocorria em todo o pais, era de natureza compensatoria e sucedia de
forma aligeirada e, em grande medida, sob orientacdo metodoldgica voltada para um publico
de menor faixa etaria, o que conferia um carater infantilizado a este trabalho. O inicio do
processo de constituicdo das PPPs representou um marco diferencial no atendimento prestado
aos trabalhadores no municipio de Goiania. A partir de 1992, nos primérdios do processo de
construcdo das PPPs, a forma de atendimento aos educandos trabalhadores veio sofrendo
alteracOes significativas que culminaram no estabelecimento de uma identidade para o
trabalho destinado a este publico na RME de Goiania.

Neste sentido, com a retomada da construgdo e desenvolvimento de Goiania tivemos
a possibilidade de observar o que representou para a EJA do municipio o processo da
constituicdo das PPPs e a caracterizacdo atribuida a educacdo de adolescentes, jovens e
adultos da RME, nelas expressas. Ao buscar elementos que indicassem como se deu o
atendimento aos primeiros demandantes da EDA neste municipio - os trabalhadores que
vieram trabalhar na construcdo da capital de Goias — nos deparamos com a priorizagdo do
ensino regular diurno, professores ndo habilitados, rede fisica precarizada e insuficiéncia de

vagas. Diante da auséncia de vagas e das mas condi¢fes encontradas nas escolas, muitos
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demandantes da EDA foram atendidos através dos movimentos sociais, em especial na década
de 1960 e por campanhas de alfabetizacao, a exemplo do MOBRAL. Mesmo com a criagdo da
SME em 1961, ndo havia uma politica especifica de atendimento para este publico, pautada
no respeito ao direito que lhes foi negado ao serem excluidos do sistema escolar, tanto pelo
ndo acesso quanto pela ndo permanéncia.

Quanto ao atendimento realizado através dos movimentos sociais, a saida da
condicdo de analfabeto destes trabalhadores se dava através de uma proposta de trabalho cujas
premissas eram a promogéo da cultura, a valorizagdo das experiéncias de vida dos alunos e a
dialogicidade, sob a bandeira da educacdo como pratica da liberdade, cujo maior expoente foi
Paulo Freire - educador e militante defensor da ideia de que a educacdo é um ato politico.

O engajamento de militantes nos movimentos de educacdo popular MEB e do CPC
frente a alfabetizacdo de adultos, nos anos 1960, fazia parte de uma reacdo ao amplo
movimento de combate ao analfabetismo deflagrado no Brasil em 1957, o qual havia sido
precedido por outra experiéncia através da Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
— primeira iniciativa governamental para a EDA no Brasil. Enquanto esta Campanha trazia
uma visdo do analfabeto como improdutivo e incapaz, 0 MEB e o CPC consideravam o
analfabeto como capaz e produtivo, responsavel por grande parcela da riqueza da Nagé&o.

Dentre as pessoas que se engajaram nestes movimentos em Goiania, algumas
permaneceram militantes da causa e voltaram a atuar com a educacdo popular nos anos 1990,
contexto do nascedouro das PPPs da EAJA. As PPPs da EAJA incorporaram, desde o inicio
de sua construcdo, os principios da Educacdo Popular vivenciados nos anos 1960 e
reelaborados nos anos 1990, emergindo como um movimento de trabalho politico com as
classes populares através da educacéo.

O estudo sobre a historia do desenvolvimento de Goiania e a histéria do atendimento
a educacdo de jovens e adultos realizados no municipio, a fim de contextualizar o processo de
construcdo da proposta da EAJA e reunir pardmetros que permitam elucidar os avangos e
recuos caracterizados na mesma, foi fundamental. Através dele constatamos que transcorridos
mais de 30 anos da construcdo de Goiania, sua populacéo ja havia sido triplicada em relacdo a
projecdo de 50.000 habitantes e, proporcionalmente, seus problemas também aumentaram,
acentuando a discrepancia entre capital e trabalho manifesta desde sua construcdo, sendo a
falta de oportunidades de escolarizagdo um dos elementos que contribuiram para a
manutenc¢éo das diferencas.

Esta situacdo permaneceu sem alteracfes significativas por um periodo semelhante

de tempo. Somente na decada de 1990 é que passaram a ocorrer importantes mudancas, a
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partir de um movimento iniciado pela Equipe do Ensino Noturno, o qual contribuiu para
desencadear o processo de elaboracdo das PPPs da EAJA e para o delineamento de uma
politica de atendimento para o publico adolescente, jovem e adulto.

Da construcdo de Goiania até o inicio deste processo de elaboracdo das PPPs,
perpassando pelo surgimento da SME, depreende-se que na RME ndo havia uma preocupacgao
com a as especificidades da EDA. O trabalho por ela desenvolvido considerava a funcao
reparadora da EJA, mediante uma postura compensatoria pela falta do provimento do acesso e
da permanéncia destes sujeitos na escola na idade considerada apropriada naquela ocasi&o.

Esta forma de conceber a EDA estava vinculada ao ideério circulante no contexto das
gestbes conservadoras instauradas nas diversas esferas administrativas e, num contexto mais
amplo, pautado em orientagbes advindas de agéncias internacionais que foram criadas a
servico da manutencdo da ordem capitalista mundial. Dentro desta ordem, ao trabalhador
deveria ser oferecido o minimo necessario para que ele pudesse atender as exigéncias do
mercado. Além disso, qualquer investimento em sua educacao seria desnecessario.

Esta visdo cristalizou-se no Brasil ao longo dos anos de ditadura militar, e, em
momentos posteriores, por ocasido dos governos neoliberais, foi reelaborada e devolvida a
sociedade sob a roupagem da Teoria do Capital Humano, através da qual a busca do
conhecimento e do aprimoramento, responsabilidade individual e intransferivel, é
fundamental para o desenvolvimento pessoal e para o desenvolvimento do pais. Entretanto, o
acesso a esta formacdo, nao sendo responsabilidade exclusiva do Estado, gera lacunas em
relacdo ao estabelecimento de politicas publicas para a educacgao e, no nosso caso em especial,
para o atendimento a esta modalidade. Este espago acaba sendo ocupado pela sociedade civil
e por entidades privadas, cuja intencionalidade é questionavel.

A preocupacdo com a oferta de uma educacdo de adolescentes, jovens e adultos,
voltada para a promogdo da cidadania e da qualidade social da EJA, atendendo aos interesses
e especificidades destes sujeitos, tem sua entrada viabilizada na SME por uma gestdo cujo
partido é radicado nos movimentos sociais e nas lutas em prol da defesa dos direitos dos
trabalhadores. Também o periodo mais fértil a nivel de multiplicidade de acdes em prol desta
modalidade coincide com gestdes democratico populares.

O inicio do processo de construcdo das PPPs se deu sob a perspectiva da Educacao
Popular. As experiéncias desenvolvidas em Goiénia nos anos 1960 foram fonte de inspiragéo.
Os principios nas quais elas se pautavam e que possibilitaram acdes educativas consistentes

na perspectiva da emancipacdo dos sujeitos foram trazidos para a RME pelo Projeto AJA e



198

pelos Circulos de Cultura e foram estendidos progressivamente para todo o atendimento a
modalidade.

Esta extensdo beneficiou o publico da EJA, posteriormente EAJA, o qual passou a ter
suas especificidades consideradas na estruturacdo do atendimento a ele prestado. Este publico
apresentava um perfil cujas caracteristicas basicas foram mantidas ao longo do tempo. A
principal caracteristica diz respeito a condicdo de trabalhadores, estando ou nao inseridos no
mercado de trabalho. O universo de trabalhadores da EAJA retune empregados formalizados e
ndo formalizados, desempregados a procura de recolocacdo no mercado de trabalho e
candidatos ao primeiro emprego. Isto significa que mesmo para 0s que ndo estavam
trabalhando, sua opcdo pelas turmas da EAJA reflete uma intencionalidade de
insercao/reinser¢do no mercado de trabalho, o que nos remete a preponderancia do trabalho na
vida dos educandos desta modalidade.

Esta preponderéncia requeria o estabelecimento da categoria trabalho como elemento
fundante da praxis pedagdgica desenvolvida nas escolas, articulando-a a realidade concreta
vivida pelos educandos. Todavia, embora desde 2002 as discussfes acerca do ensino noturno
ja fossem realizadas dentro da perspectiva de garantia das condi¢des adequadas de ensino as
peculiaridades de seu publico, tendo por eixo norteador do processo pedagdgico a articulagdo
trabalho/escola, a categoria trabalho sé apareceu como eixo da PPP da EAJA na quarta
proposta (reescrita — 2010).

Embora ja sinalizasse para a concepcdo de homens e mulheres como sujeitos
historicos, capazes de agir sobre sua realidade e transforma-la, a PPP 2000-2003 sequer
contemplou a concepcéo de trabalho. Apesar da defesa de que a realidade do aluno deveria ser
0 ponto de partida para a definicdo dos contetidos a serem trabalhados, 0 mundo do trabalho
ndo ocupou o espaco que lhe seria devido para que de fato a realidade do aluno fosse
contemplada no processo de construcdo do conhecimento.

A PPP 2005-2008/2009 trouxe uma concepg¢do de que atraves do trabalho o homem
constroi historicamente a si e & sua existéncia material, a partir de uma relacdo dialética
estabelecida entre ele (sujeito) e sua realidade primitiva (objeto), a qual resulta na
modificacdo de ambos. Entretanto, ndo se percebe claramente o imbricamento da construcdo
do conhecimento com a realidade do mundo do trabalho.

A partir da PPP 2010-2013, prorrogada para 2014-2015, é que a lacuna
anteriormente existente é preenchida com o estabelecimento da categoria trabalho como eixo
norteador da PPP, sendo tomado por elemento fundante das préaticas pedagdgicas, articulando-

as a realidade concreta vivida por estes educandos. A partir de entdo, as PPPs passaram a
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apresentar, explicitamente, a intencionalidade a formacdo humana integral, em detrimento da
preparacdo do educando para o mercado de trabalho, atrelando, as finalidades da educacéao a
formagdo humana e ao mundo do trabalho. As PPPs resultantes das reescritas passaram a
acenar para a realizacdo de um trabalho baseado na concretude das condigcOes reais de
existéncia dos educandos frente as relacdes estabelecidas entre capital e trabalho, o que, na
realidade, ja estava na pauta das discussdes em 1992. Entre as primeiras discussdes da
categoria trabalho nesta perspectiva e seu estabelecimento como eixo da PPP foram
transcorridas quase duas décadas, denotando a complexidade desta questdo num campo de
disputas de diferentes interesses em que se configura o curriculo, sobretudo na modalidade de
educacdo de jovens, adolescentes e adultos.

Retomando a questdo do perfil dos sujeitos desta modalidade e a centralidade do
trabalho em suas vidas, vale ressaltar que desde o perfil dos educandos delineado através de
pesquisa realizada em 1992, até os dados mais recentes que embasaram a Ultima reescrita da
PPP, os dados confirmam a inser¢do da maioria absoluta dos educandos da EAJA no mercado
de trabalho, grande parte sem carteira assinada, exercendo predominantemente atividades de
baixa remuneracdo e que ndo requerem qualificacdo profissional especifica. Outras
caracteristicas que se mantiveram ao longo do tempo foi a heterogeneidade dos educandos no
tocante a faixa etaria, a escolaridade, aos tempos e niveis de aprendizagem, a maturidade e as
formas pelas quais os educandos percebiam e se inseriam no mundo. A faixa etaria, embora
permaneca heterogénea, passou por um processo de inversao, o que levou ao predominio de
adolescentes e jovens nas turmas de EAJA, em detrimento de adultos e idosos.

Embora a heterogeneidade dos sujeitos e a juvenilizacdo da EAJA ja fossem
reconhecidas na PPP unificada de 2005, uma maior atencdo so foi a elas dispensadas apds nas
reescritas. Até entdo, o texto das propostas ndo se ocupava desta diversidade, com a atengédo
necessaria. O foco era mantido na condicdo de trabalhadores e, no caso da PPP 2005, também
no aumento do percentual de adolescentes e jovens.

Esta heterogeneidade refletia no trabalho de sala de aula. Os professores vinham
apontando dificuldades em relacdo a diversidade de saberes, interesses e as diferencas
geracionais no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Este problema,
vivenciado na RME de longa data, foi abordado de forma explicita na PPP 2010, a qual
também trouxe caracteristicas e questfes referentes ao perfil e ao trabalho desenvolvido por
professores e funcionarios administrativos enquanto sujeitos da EAJA.

A heterogeneidade dos educandos tem sido um dos desafios da EAJA, em especial

quando se leva em consideracdo os portadores de necessidades educativas especiais. Ndo ha
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uma proposta especifica de atendimento para estes educandos na PPP. Existem iniciativas da
RME no sentido de prestar atendimento a estes educandos, porém tais iniciativas ndo tém um
alcance satisfatorio. Esta €, portanto, uma fragilidade a ser considerada e priorizada na
continuidade do processo de discusséo sobre a PPP da EAJA.

Retomando a perspectiva da emancipagdo dos sujeitos inerente aos principios
trazidos para a RME através do Projeto AJA e dos Circulos de Cultura, sua extensdo para a
EAJA ndo se deu de forma automatica e nem resultou da imposi¢cdo da vontade soberana de
uma gestdo ou de um grupo de educadores. Embora tenha havido divergéncias em relagdo aos
principios e concepgdes presentes nas PPPs, a SME distingue este processo de construcao
como democratico e participativo, tendo em vista o direito a fala concedido ao coletivo dos
sujeitos da EAJA. As fontes documentais utilizadas no decorrer desta pesquisa indicam que 0
processo de ampliacdo destes fundamentos para toda a EAJA se deu por uma via democratica,
mediante participacdo de todos os segmentos da escola, embora, em grande medida, de forma
representativa.

Em termos de fundamentos, as PPPs mantiveram grande coeréncia desde o inicio de
sua elaboracdo. O que ocorreu durante esta histéria foi um aprofundamento destas
concepgoes, cujo reflexo se deu ndo s6 no debate desenvolvido nos seminarios, simposios,
grupos de estudos, cursos promovidos pelo CEPFE, reunides, planejamentos e outras diversas
acOes formativas, como também na prépria sistematizacdo das PPPs através do
aprimoramento da escrita de seus textos. Isto ndo significa que nao existam fragilidades nesta
escrita. Sempre ha aspectos que podem ser melhorados.

Os fundamentos norteiam as proposi¢gdes a serem apresentadas. Neste sentido, ndo
basta observar como eles, em si mesmos, evoluiram neste processo. E necessario observarmos
em que medida estes fundamentos geraram desdobramentos que refletiram diretamente na
pratica pedagdgica, foco de qualquer planejamento na educacdo, independentemente de sua
abrangéncia. Considerando que a analise dos impactos das PPPs na pratica pedagdgica foge
do ambito desta pesquisa, ndo é possivel trazer afirmacbes sobre os desdobramentos dos
fundamentos na realidade das escolas. Entretanto, é possivel afirmar que a escrita das PPPs
vem trazendo desdobramentos no curriculo, em especial no tocante as proposi¢cdes dos
contetdos e nas proposi¢es metodoldgicas e avaliativas.

Os principios adotados nao dissociam conhecimento e método, uma vez que o que se
aprende ndo é mais importante do que o como se aprende. O método adotado é o que assegura
a atribuicao de sentido e significado ao conhecimento trabalhado. E embora as PPPs tenham

apresentado varia¢Ges na forma de discorrer sobre a metodologia, o fundamento basico sobre



201

o0 qual se apoia a proposta metodoldgica perpassou todas as PPPs. Em cada uma delas, ainda
que nem tdo explicitamente nas primeiras propostas, defende-se a ideia de que o
conhecimento parte da realidade do aluno e indica como essencial a reflexdo sobre por que
ensinar um contetdo em detrimento de outro.

Desse modo, subjacente as PPPs encontramos a ideia de que a escolha dos contetidos
estd intimamente relacionada a atribuicdo de sentido e significacdo destes pelo educando.
Reiterando o ja aludido, esta selecao faz parte de um processo que tem como ponto de partida
e ponto de chegada a realidade do educando. Esta concepgdo estava presente na PPP do
Ensino Noturno, 2000-2003, a qual ja sinalizava para o Tema Gerador como metodologia a
ser adotada.

Na unificacdo de 12 a 82 série, a concep¢do é mantida, porém, ainda ndo explicitada
de forma consistente. J& nas reescritas, as concepg¢des sdo explicitadas e a metodologia €
discutida numa sesséo especifica, onde se apresentam trés possibilidades metodolégicas: Eixo
Tematico, Projeto de Trabalho ou Projeto de Ensino-Aprendizagem e Tema Gerador, sendo
gue somente se discorre sobre eixo tematico na ultima PPP.

Observando o tratamento dispensado a metodologia nas diferentes PPPs, percebemos
que ela se constituiu em campo de disputa ao longo do processo de constituicdo das propostas
para a EAJA. Ndo podemos deixar de perceber que o Tema Gerador ndo era a unica forma
possivel de desenvolvimento de uma proposta de trabalho que partisse do diagnostico da
realidade do educando para a proposicdo dos conteddos a serem desenvolvidos nas
respectivas turmas. Isto se comprova nas reescritas onde também sao indicadas a metodologia
de projetos e a metodologia do Eixo Temaético. Considerando a existéncia destas
possibilidades, por que elas ndo foram indicadas nas propostas anteriores as reescritas? E por
que, ao serem indicadas em 2010, nem sequer foi discutido o Eixo Tematico, mas apenas
identificado como uma alternativa metodolégica? O fato constatado € que somente se
discorreu sobre o Eixo Tematico na PPP 2016 em razdo das pressdes feitas pelos professores
nos momentos de debates nos Grupos de Trabalho da reescrita. A revelacdo da existéncia
desta disputa indica que, embora o processo se pretenda democratico, ainda ocorre
direcionamentos de decisdes que se “legitimam” em momentos de deliberagdes de carater
representativo. Nestas situagdes, ndo se pode afirmar que o deliberado representa os interesses
e as convicgOes do coletivo de profissionais da EAJA.

Mesmo na PPP 2016, que ainda se encontra em analise no CME, onde sdo discutidas
as trés alternativas metodologicas, os textos ainda carecem de maior aprofundamento. Eles

apresentam uma viséo geral sobre cada uma delas de modo a informar aos leitores acerca de
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algumas de suas caracteristicas basicas a fim de diferencia-las e orientar a escola quanto a
escolha de sua metodologia. Entretanto, a compreensdo da dinamica e das implicacbes
decorrentes desta opcao ainda pode ser melhor trabalhada no texto da proposta.

De diferentes formas sdo esbocadas, também, as orientacfes especificas referentes
aos componentes curriculares. Na primeira PPP, sdo apresentados objetivos por areas,
mediante os quais a PPP, implicitamente, pretendia-se subsidiar os professores de 12 a 8?
séries na escolha dos conteudos e na definicdo da metodologia a ser utilizada. Isto nos revela
uma inconsisténcia, pois j& havia sido indicado como possibilidade metodoldgica o Tema
Gerador. As orientacOes deveriam ser utilizadas para o estabelecimento de algumas
estratégias especificas ou como suporte para outras possibilidades metodoldgicas dentro da
concepcao que fundamenta o Tema Gerador. Como isto ndo ficou explicito, a interpretacao
destas orientacGes deixaria, a critério dos professores, a op¢do por metodologias que nao
correspondessem aos principios da prépria PPP.

A PPP unificada (2005-2008) aboliu os objetivos e trouxe orientacdes gerais que
estabeleciam diretrizes para os componentes curriculares. Sem estabelecer diferenciacao entre
as turmas iniciais e as turmas finais, apresentou também orientacfes particulares para cada
componente curricular. Seu texto apontava para o respeito a realidade dos educandos, a
especificidade de cada componente curricular em seu campo préprio de acdo e a existéncia de
um campo comum, no qual os limites impostos pela especificidade de cada componente é
extrapolada, numa atitude inter e transdisciplinar.

Nas reescritas, foram mantidas as orientacbes, porém considerando as
especificidades do primeiro segmento e das séries finais/segundo segmento. Segundo 0s
textos das propostas, a organizacdo dos componentes curriculares se daria na perspectiva da
ndo fragmentacdo dos conhecimentos historicos e culturalmente acumulados, apontando para
uma acao pedagogica totalizante pautada no didlogo constante entre os componentes
curriculares — interdisciplinaridade — e entre estes e o contexto, em prol da formacéo integral
do educando. Indicava ainda que nas orientacGes de cada componente curricular estariam 0s
subsidios para a construcdo de um curriculo comprometido com os sujeitos da EAJA.

Observando o tratamento dado aos componentes curriculares nas diferentes PPPs,
nota-se uma superacdo da concepcdo tradicional de organizagdo curricular. Na concepgéo
tradicional, os contetdos eram levantados a partir dos objetivos estabelecidos, de forma
estanque, tendo em vista a organizagcdo dos conhecimentos nas disciplinas especificas,
considerando somente o proprio campo de acdo. Um apontamento do resquicio desta forma de

organizacdo esta ainda presente na primeira PPP, em razdo dos objetivos por componente



203

curricular nela elencados. Nas propostas que se seguiram, percebe-se uma trajetoria em busca
da superacdo desta concepcao tradicional, apresentando maior coeréncia com 0s principios e
concepcdes que as fundamentam.

H& de se ponderar, todavia, que a auséncia da clareza acerca das implicacdes da
opcdo metodoldgica realizada impde riscos para a operacionalizacdo da proposta. Embora
tenha sido abolida a relacdo de objetivos por componentes curriculares, isto ndo implica na
escolha dos conteudos a partir da realidade dos educandos. Caso os professores ndo tenham
uma boa compreensdo acerca da metodologia proposta na PPP, os objetivos implicitos nas
orientacdes referentes aos componentes curriculares podem ser adotados como parametros
para a definicdo dos contedos, em detrimento do levantamento e analise da realidade dos
educandos, o que comprometeria um aspecto fundante da proposta.

Em relacdo ao aspecto da avaliacdo, os textos diferem entre si, mas ndo ha
divergéncias de concep¢do. O que ocorre é que a medida que as PPPs foram passando por
novas sistematizacdes, as concepg¢des iam sendo melhor explicitadas. A PPP 2005 propunha
uma avaliacdo processual e continua, analisando o educando em sua totalidade e alertando
para a ndo realizacdo de exames formais de forma opressora. A PPP unificada propunha uma
avaliacdo qualitativa processual, descritiva, formativa e continua, ndo se restringindo a
mensuracdo de conteudos. Na primeira reescrita, € tomada enquanto processo, enfatizando seu
potencial diagnostico e formativo. Na segunda reescrita, enquanto elemento constitutivo do
processo ensino aprendizagem, a avaliacdo se apresenta interessada na compreensdo dos
processos de desenvolvimento e de aprendizagem humanos, assumindo um carater
diagnéstico que investiga 0s percursos continuos de cada educando para melhor compreendé-
lo e conhecer sua dindmica de aprendizagem. Nota-se que ha algumas diferencas entre elas,
porém no sentido de aprofundamento tedrico, possibilitando o estreitamento da relacdo
teoria/pratica.

Como resultado do acompanhamento do processo de desenvolvimento das
aprendizagens dos educandos, as PPPs se propunham a flexibilizar o trénsito entre as séries
e/ou etapas. Desta forma, a primeira PPP institui na RME as praticas da classificacdo e
reclassificacdo. Por ocasido da unificagdo, a PPP manteve estas praticas e institui 0 avango a
qualquer momento do ano letivo. Nas reescritas estas praticas que resguardam a flexibilidade
da relacdo carga horéaria/aprendizagem dos educandos foram mantidas, trazendo orientacbes
claras para sua operacionalizagdo. Percebe-se, portanto, que, em termos de regulamentacdo na
RME, as praticas referentes a flexibilizacdo do tempo de escolarizacdo foram implantadas

gradualmente e consolidadas no &mbito das orientacdes das PPPs, uma vez que se mantiveram
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sem alteragbes apOs implantagdo. E importante salientar que o inicio destas praticas se
constituiu em inovacéo por parte da SME, uma vez que estes procedimentos constaram da Lei
de Diretrizes e Bases somente em 1996, quando estas préaticas ja eram utilizadas no Projeto
AJA. Contudo indagamos, a flexibilizacdo do tempo de escolarizacdo, através dos
procedimentos de classificacdo, reclassificacdo e avanco, tem sido efetivada na préatica? Cabe
a outras pesquisas nos dizer.

As formas de registro da avaliagdo também foram aprimoradas ao longo do tempo.
No primeiro segmento o registro proposto foi sempre descritivo, a principio trimestral e
atualmente semestral, com a atribuicdo de notas somente nos casos de avanco. No segundo
segmento, a proposta inicial era a de registro bimestral, através da atribuicdo de notas,
atualmente passando para o descritivo semestral com atribuicdo de notas somente nos casos
de avango e aprovacdo. Cabe esclarecer que a forma utilizada atualmente para fazer os
registros avaliativos esta de acordo com a PPP 2016, a qual nem sequer chegou a ser
regulamentada, visto que ainda esta em apreciacdo no CME.

Quanto as proposicdes relacionadas a formacdo, observa-se um avango continuo da
abordagem nas PPPs. ao longo desta trajetoria. A primeira PPP assegurava um espaco
semanal para a formagdo continuada dos professores de 1% a 42 séries e mensal para 0s
professores de 52 a 82 séries, realizada através de cursos promovidos em horario de trabalho. A
PPP unificada traz uma ampliacdo apresentando as a¢bes formativas desenvolvidas na RME,
em suas diferentes formas de atendimento, as quais apresentam algumas variagdes. No geral,
a formacdo se da através de encontros mensais, reunides, planejamentos semanais ou
quinzenais, momentos de estudo, seminarios e congressos financiados pela SME e cursos
oferecidos pelo CEFPE. A primeira reescrita inaugurou, no texto da proposta, a discussao
sobre formacao, ressaltando sua contribuicdo para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
e defendendo sua realizacdo no interior da escola. Apresentou como agdes formativas: GTEs,
cursos, coloquios, seminarios, palestras, participagdo nos encontros promovidos pelo Férum
Goiano de EJA, entre outros.

A segunda reescrita (2016) fez uma caracterizacdo da politica de Formacao
Continuada da RME de Goiania e aprofundou a discussdo realizada pela PPP anterior.
Partindo do principio de que as a¢des formativas baseiam-se na reflexdo-acao-reflexdo, e que,
enquanto aspecto inerente a pratica, devem fazer parte das acdes cotidianas da escola, a PPP
apresenta uma proposta ampliada de formacéo, através de agdes integradas entre GEREJA,
FE/UFG e GERFOR, dentro de um processo articulado e planejado a partir da realidade de
cada escola ou de um grupo de escolas, sem perder de vista a totalidade da RME: Formacéo
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mensal de Apoios, Formacdo ampliada mensal para apoios técnico professores e
coordenadores pedagdgicos das unidades escolares, Planejamento coletivo, Planejamento
mensal com data definida no calendario escolar, Planejamento especifico das Escolas
Agrupadas, Trocas de experiéncias - encontros trimestrais promovidos e mediados pelas
Coordenadorias Regionais de Ensino -, estudos semanais individuais e/ou em pequenos
grupos, Formacao dos professores do | Segmento pelo CEFPE.

A Formagdo continuada se constitui, essencialmente, em suporte para 0
desenvolvimento de uma pratica pedagogica fundamentada nos principios e concep¢fes em
torno dos quais foram construidas as PPPs. Sua realizacdo na RME foi agregando elementos
importantes na execucao destas propostas, ao longo desta historia de construcdo. Iniciado de
forma timida — PPP 2000 -, a formacdo foi ganhando espaco e envolvendo novos segmentos
dentro da estrutura da RME, além da permanéncia da parceria com a UFG. Vale ressaltar a
contribuicdo da experiéncia do Proeja-FIC/Pronatec, ocorrida em 10 escolas da RME, no
periodo 2013-2015. Nesta experiéncia desenvolveu-se um processo de formacdo in loco,
pautada na realidade e nas necessidades da escola. Esta experiéncia constituiu-se em ponto de
partida para a elaboracdo do modelo de formacdo contemplado na PPP 2016, o qual, a
despeito das fragilidades que possa apresentar na pratica, constitui-se numa grande conquista
da EAJA na gestdo 2013-2016.

Outro importante aspecto das PPPs refere-se a flexibilizacdo da carga horaria.
Mesmo quando as turmas eram informadas no Censo como Ensino Fundamental, estando
sujeitas a uma carga horaria minima de 800 horas estabelecida pela LDB/1996, as
especificidades do publico da EAJA, principalmente em relagdo a jornada de trabalho, foram
sempre consideradas de modo a organizar esta carga horaria em horas presenciais e nao
presenciais, as quais variaram em quantidade dependendo das limitacdes legais e da avaliacdo
da estrutura que ia sendo implementada. Este foi um diferencial da EAJA ao longo de sua
historia. No entanto, ndo podemos deixar de considerar a falta de garantias para a realizagdo
das atividades ndo presenciais. O que, a principio, se coloca a favor do aluno trabalhador em
razdo de suas limitacGes decorrentes da jornada de trabalho empreendida, no cotidiano pode
se converter em descompromisso para com o aluno no que concerne ao tempo escolar a que
tem direito. Isto decorre do fato de que as atividades ndo presenciais devem ser,
obrigatoriamente, ofertadas pela escola, pois compdem a carga horéaria dos educandos.
Todavia, ndo sao estabelecidas, nas PPPs, formas de acompanhamento que garantam a efetiva

proposicdo destas atividades pelas escolas. Neste sentido, os educandos que teriam interesse e
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disponibilidade para a realizagdo das atividades ndo presenciais, acabam lesados pela possivel
ndo proposicdo das mesmas.

Algo que nos inquietava e que remetemos para outros pesquisadores refere-se a
avaliacdo ndo s6 do processo de construgio das PPPs, mas da implementagio das mesmas. E
que diante da trajetoria desenvolvida pela RME para a elaboracdo/escrita e reescrita da PPP-
EAJA, caracterizada pelo envolvimento dos sujeitos dos mais diversos segmentos, pelo amplo
processo de discussdo implementado, pelo acompanhamento e avaliacdo do processo de
implementacdo, a expectativa gerada era a de que a préatica pedagogica nas escolas, com o
passar dos anos, fosse se aproximando cada vez mais da proposta. Mais imperiosa se torna
esta aproximacdo se considerarmos que ndo houve mudancga nos principios que deram origem
a proposta, cujo marco inicial nos remete a incorporacdo dos principios do Projeto
Alfabetizacdo e Cidadania, em 1993, pelo Projeto AJA. Dai em diante, até a unificacdo da
PPP-EAJA em 2005, e, para além disso, até os processos de reescrita, estes principios
permaneceram na proposta.

Neste sentido, era de se esperar que, por ocasido da regulamentacdo da PPP-EAJA de
12 a 82 séries, em 2005, a préxis no interior das escolas ja estivesse, de certa forma,
impregnada destes principios. O documento sistematizado enquanto proposta de 12 a 82 séries
era inédito, mas ndo inaugurava nas escolas as discussdes sobre seus principios, uma vez que
a mesma ja deveria estar acontecendo ha doze anos. Mais inquietante se torna a situacdo se
pensarmos que apods a unificacdo ja temos mais doze anos decorridos, totalizando 24 anos de
construcdo e implementacao desta proposta.

Esta inquietacdo nos leva a questionar o trabalho que vem sendo realizado nas
unidades escolares. O que de fato estd ocorrendo nas escolas? A pratica pedagdgica
desenvolvida tem refletido os principios da PPP-EAJA? Existe uma aproximacao entre o que
é proposto e 0 que é realizado? Em caso de distanciamento, quais sdo os fatores que tem
dificultado a implementagdo da PPP? Estas questdes, embora suscitadas no decorrer da
presente pesquisa, ndo podem ser respondidas no &mbito desta investigacdo. Constituem-se,
entdo, em problematizacdo para outros pesquisadores do campo da EAJA.

Apesar de nossas limitacdes frente a estas indagacdes, podemos antever que a
variacdo do nivel de envolvimento dos sujeitos da EAJA com o processo de construcdo das
PPPs impacta em sua implementacdo. Nao podemos deixar de considerar que a oferta de
turmas de AJA e, posteriormente, de EAJA, ndo se manteve linear. O fluxo de escolas

envolvidas na implantacdo das turmas, na participacdo da pesquisa e, portanto, na participacao
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de discussbes mais proficuas, foi diferenciado. Esta diferenciagdo implicou, sem ddvida, em
diferentes niveis de compreensao do que estava sendo proposto.

Por outro lado, como a discussdo na RME néo é recente, estendendo-se por 12 anos
antes da unificacdo da proposta e por mais 12 anos apés a unificacdo, ha de se convir que o
estabelecimento de uma identidade efetiva na EAJA, ndo s6 do ponto de visto da proposta,
mas também do ponto de vista da praxis nas escolas, deveria estar consolidado. Tomando por
base as fontes documentais utilizadas nesta investigacdo, podemos afirmar gque esta identidade
esta consolidada a nivel formal. Entretanto, para fazer tal afirmacdo em relacdo a praxis nas
escolas, seria necessario a observacédo in loco e a escuta aos sujeitos, 0 que ndo ocorreu nesta
pesquisa, cuja metodologia adotada foi a de pesquisa de carater documental. Dai remetermos
para outros pesquisadores a constatacdo ou ndo de uma identidade da EAJA expressa na
praxis dos sujeitos a luz da PPP.

E importante ressaltar que temos ciéncia de que a duragdo desta trajetdria, o
envolvimento de diferentes sujeitos, a proficuidade das discussdes realizadas, o
acompanhamento e avaliacdo da implementacdo da proposta ndo seriam por si so suficientes
para que a praxis se desse de forma totalmente coerente com a proposta. Este raciocinio se
revelaria fundamentalmente positivista, pois defenderia a ideia de que um conjunto de
condigOes dadas implicaria num determinando resultado, desconsiderando as contradi¢Ges
presentes na estrutura social. Se assim pensdssemos, estariamos desconsiderando a
materialidade historica da vida dos homens em sociedade.

Os homens sdo sujeitos historicos, produtores e reprodutores de suas condicOes
materiais de existéncia, em meio as contradi¢des estabelecidas entre eles neste processo, as
quais se traduzem pela luta de classes. A realidade ndo é tomada como pronta e acabada, mas
como movimento no qual se fazem presentes multiplas determinacgdes. Assim, a existéncia de
fatores favoraveis a uma determinada situacdo ndo anula a intercorréncia de fatores a ela
contrérios. O tempo de discussdo das PPPs na RME pressupde que as condigdes para sua
implementacdo estejam dadas. Entretanto, o fato de que as PPPs terem sido construidas
coletivamente ndo implica que todos os profissionais tenham as mesmas concepgdes ou que
apresentem o mesmo comprometimento com os interesses nelas representados.

Ha de se considerar que enquanto proposta que se propde a criacdo de possibilidades
de intervencdo do sujeito da classe trabalhadora na sociedade, a seu favor, a PPP-EAJA se
contrapde a hegemonia da classe dominante. Assim sendo, estd aportada num campo de luta
de classes, sofrendo interferéncias internas e externas das mais diversas ordens em razéo das

contradicbes presentes na sociedade. Estas contradicbes, a0 mesmo tempo em que
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impulsionam a construcdo de uma proposta de resisténcia, exercem uma forca contraria a sua
implementacdo em razao dos antagonismos existentes dentro até mesmo do coletivo da EAJA
na RME.

As contradi¢Bes presentes em meio a realidade dos diferentes sujeitos envolvidos
com a EAJA e, por conseguinte, com 0 processo de construcdo das PPPs impossibilitam a
homogeneidade de concep¢bes e acBes. Embora a RME tenha buscado o consenso nas
diversas etapas de constru¢do de uma proposta que norteasse o atendimento a EAJA e que
conferisse a esta modalidade na rede uma identidade prépria, ndo podemos afirmar que a PPP
é uma proposta hegemonica de educacdo para a classe trabalhadora na RME de Goiania e que
sua implementacdo resulta numa educacdo a favor desta classe. Ndo reunimos, no ambito
desta pesquisa, dados que nos possibilitem fazer estas afirmacfes. Entretanto, podemos
afirmar que o que estd escrito nas PPPs indica que a Proposta para a EAJA da RME de
Goiania é tributaria de uma educacédo popular libertadora, a servico da classe trabalhadora.

Faz-se necessario, porém, que o discurso da SME, expresso nas PPPs, possa, através
de novas pesquisas, ser confrontado com a realidade das escolas para que se conheca o
alcance da proposta da EAJA e a forma pela qual ela vem sendo implementada. Por hora, com
base nas fontes documentais utilizadas, cumpre-nos ponderar que, apesar do trabalho coletivo
desprendido na construcdo da PPP-EAJA, bem como do consideravel tempo de envolvimento
neste processo, sua implementacdo - que precisa ser pesquisada, a exemplo da investigacdo
realizada por Gomes (2006) - apresentou percalgos. Diante disto, algumas questfes, ainda que
ndo tenham sido nosso foco de estudo, se apresentam: seriam as contradi¢cdes presentes na
sociedade e, em especial, no seio do coletivo de profissionais da EAJA, um fator determinante
para a ocorréncia destes percal¢os? As condicBes dadas pela RME foram, de fato, favoraveis a
esta implementacdo? Houve iniciativas consistentes por parte da RME para assegurar o
envolvimento dos profissionais que foram ingressando na EAJA com 0 processo em
andamento? Que acbes foram desenvolvidas para que, a despeito da chegada de novos
profissionais, houvesse a continuidade do trabalho dentro dos principios da proposta? As
acdes formativas ocorridas contribuiram para a implementacdo da proposta? A proposta era e
é acessivel aos sujeitos da EAJA? Qual o entendimento dos coletivos de profissionais das
escolas em relacdo a proposta? Que alternativas poderiam ser criadas para que a
implementacédo da PPP-EAJA ocorra de forma coletiva na RME?

Voltando o olhar para a minha condi¢do de sujeito da EAJA, a experiéncia que
adquiri na funcdo de coordenacdo pedagdgica desta modalidade, a partir de 2005, me

possibilitou a realizacdo de estudos e atividades através dos quais pude compreender com
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mais clareza o caréater politico e emancipatorio da educagdo quando comprometida com o
projeto contra hegemonico da classe trabalhadora. E na perspectiva da emancipacdo consegui
situar a(s) PPP(s) no campo da luta de classes a favor do trabalhador. Juntamente com esta
compreensdo veio 0 aumento da responsabilidade no sentido de evitar o descompasso entre o
que professo e o que faco, ou seja, entre meu discurso e minha prética.

Esta responsabilidade gera um grande desejo de engajamento na luta pela
transformacdo da realidade e, em consequéncia, pelo estabelecimento das condicdes
necessarias para que ela se efetive na pratica. O engajamento nesta luta pode se dar de
diversas formas, sendo que, em relacdo & EAJA, a PPP é o resultado de uma destas formas.
Busca atribuir um sentido para a escola e reflete um projeto alternativo de sociedade que se
contrapde a exploracdo que caracteriza 0 modelo de sociedade em que vivemos. Desvincular a
escola deste campo de luta faz com que ela deixe de ter sentido.

Ao buscar a atribuicdo deste sentido a escola, a PPP estabelece os saberes, a cultura e
a realidade do educando como ponto de partida para o processo ensino-aprendizagem;
propde-se a formacdo omnilateral sem descuidar do desenvolvimento intelectual e cognitivo
do educando; partindo do principio da dialogicidade e na reflexdo da praxis propde uma
organizacdo curricular que concebe os alunos como sujeitos da construcdo do préprio
conhecimento. Enquanto reflexo do engajamento na luta pela transformacdo da realidade, a
PPP requer profissionais conscientes e mediadores no processo de conscientizacdo dos
educandos. A consciéncia critica é condigdo fundamental para a transformacgéo.

Seguindo o raciocinio de que a consciéncia critica é condicdo para 0 engajamento na
luta pela transformacdo e que o processo de construgdo, bem como o esforco para a
implementacdo da PPP, é um reflexo deste engajamento por parte dos profissionais que ja
adquiriram tal consciéncia, creio ser proficuo a realizacdo de pesquisas que tomem este
processo como objeto de estudo, buscando ndo s6 sua compreensao e a percepcdo de seus
limites e possibilidades, mas também a contribuicdo no processo de busca de acdes
alternativas que favorecam a conscientizacdo do coletivo de seus sujeitos e um maior alcance
dos propositos nela contidos.

E alem da realizacdo de pesquisas que busquem desvelar este processo de
implementacdo das PPPs faz-se necessério que a coletividade dos sujeitos da EAJA se
mantenha mobilizada no sentido da reconstru¢cdo permanente da PPP. A articulagdo e
desarticulacdo das equipes que gerenciam a EAJA ndo podem se constituir em condigédo de
impedimento para a continuidade da politica que vem sendo implementada. Dai a importancia

de uma mobilizacdo permanente para que a continuidade desta histdria, a despeito das
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contradi¢es que permeiam o processo e dos recuos que em um momento ou outro venham a
acontecer, agora como reconstrucdo/reescrita possa assegurar a continuidade dos avancos,
quer seja em temos de sistematizacdo de proposta, quer seja a nivel de implementacdo. O

curso da historia segue. Que com ele cheguem novas conquistas.
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ANEXOS

Anexo A — Relacdo das ac¢des formativas EAJA promovidas pelo CEFPE no periodo de

2004-2014

Ac0Oes Formativas

2004
2005

2006

2007

2008
2009
2010

2011

2012

2013

2014

EAJA na Escola Publica: sujeitos, principios e praticas

EAJA: Politicas, Sujeitos e Préaticas

X

Programa EAJA — AJA Expansdo

X

(Re) pensar a pratica na Educacdo de Adolescentes, Jovens e
Adultos no Projeto AJA de Goiania

Dinamizando a Préatica na EAJA

GTE Ressignificando o curriculo na Educacédo de
Adolescentes, Jovens e Adultos — EAJA

GTE: O trabalho pedagdgico na EAJA

I Coléquio de Formacgédo de Professores na EAJA

IV Encontro Tematico do Forum Goiano de EJA - “Leitura e
escrita na EAJA” (22/11/2006)

O ensino de matematica na EAJA

X | X[ X| X | X | X

X

V Encontro Estadual do Férum Goiano de EJA e feira da
aprendizagem (28/04/2006 e 29/04/2006)

X

Repensando algumas préticas e usos da lingua portuguesa na
EAJA

Dinamizando a prética pedagogica na EAJA

GTE Coordenadores pedagdgicos da EAJA

X

O trabalho pedagdgico na organizacdo alternativa da EAJA

A proposta da Educac¢do Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos e o papel dos coordenadores pedagdgicos

Alfabetizacdo e letramento na educacéo fundamental de
adolescentes, jovens e adultos

Ciclo de debates: “Repensar a EAJA no municipio de
Goiania”

PIC Programa de integracéo curricular: alfabetizagao/leitura
e escrita, lingua portuguesa e matematica na EAJA

Ciclo de debates: “Alfabetizacdo e letramento na EAJA”

X

Interacdo — Desafios e perspectivas na EAJA

GTE Planejamento e organizacao do trabalho pedagdgico na
EAJA

Direitos sociais e relagdes humanas

Educacdo, diversidade e cidadania

X | X | X | X
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Simposios de Educacdo Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos

Leitura e escrita - Desafios e perspectivas da pratica docente
— primeiro segmento

GTE Apoios — “O curriculo em debate”

GTE O curriculo em debate: leitura e escrita nas diversas
areas do conhecimento
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Anexo B — Vagas ofertadas e publico atendido pelas agdes formativas do CEFPE no
periodo de 2004-2014

2004
Acéo Formativa?®’ Vagas |Inscritos |Publico
atingido
EAJA na Escola Publica: sujeitos, principios e préaticas 15 20 15
Programa EAJA — AJA Expanséo n.d. n.d. n.d.
EAJA na Escola Publica: sujeitos, principios e praticas — 22| n.d. n.d. n.d.
Edicao
EAJA: Politicas, Sujeitos e Préaticas n.d. n.d. n.d.
TOTAL 15
2006
Acéo Formativa Vagas
GTE: O trabalho pedagdgico na EAJA 100 n.d. 73
O ensino de matematica na EAJA 70 n.d. n.d.
(Re) pensar a pratica na Educacao de Adolescentes, Jovens 40 n.d. 28
e Adultos no Projeto AJA de Goiania
Dinamizando a Pratica na EAJA 80 n.d. 39
GTE Ressignificando o curriculo na Educacéo de 90 n.d. n.d.
Adolescentes, Jovens e Adultos — EAJA
| Coléquio de Formacéo de Professores na EAJA 800 n.d. n.d.
IV Encontro Tematico do Forum Goiano de EJA - “Leitura | 300 n.d. n.d.
e escrita na EAJA” (22/11/2006)
V Encontro Estadual do Forum Goiano de EJA e feirada | 300 n.d. n.d.
aprendizagem (28/04/2006 e 29/04/2006)
TOTAL 1780
2007
Acéo Formativa Vagas

GTE: O trabalho pedagdgico na EAJA — 22 Edicdo 60 n.d. 53
GTE Ressignificando o curriculo na Educacao de 60 n.d. 41
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3 Repensando algumas préticas e usos da lingua portuguesa | 60 41 27
na EAJA
TOTAL 180
2008
Acdo Formativa Vagas
1 Dinamizando a pratica pedagogica na EAJA 60 60 51
2 GTE: O trabalho pedagdgico na EAJA — 32 Edicao 50 20
3 O trabalho pedag6gico na organizacéo alternativa da EAJA | 60 51 29
4 GTE Ressignificando o curriculo na Educacéo de 25 n.d. 21
Adolescentes, Jovens e Adultos — EAJA — 32 Edicéo
5 GTE Coordenadores pedagogicos da EAJA 60 n.d. 36
TOTAL 255
2009
Acéo Formativa Vagas
1 GTE: O trabalho pedagdgico na EAJA — 42 Edicao 60 29 24
2 O trabalho pedag6gico na organizacéo alternativa da EAJA | 30 n.d. n.d.
— 28 Edigéo
3 GTE Ressignificando o curriculo na Educacéo de 25 25 22
Adolescentes, Jovens e Adultos — EAJA — 42 Edicéo
4 A proposta da Educagdo Fundamental de Adolescentes, 90 n.d. n.d.
Jovens e Adultos e o papel dos coordenadores pedagdgicos
5 Dinamizando a pratica pedagogica na EAJA — 22 Edicdo | 60 57 47
6 Alfabetizacdo e letramento na educacéo fundamental de 50 51 27
adolescentes, jovens e adultos
7 Ciclo de debates: “Repensar a EAJA no municipio de 300 n.d. n.d.
Goiania”
8 PIC  Programa de integracdo  curricular: 30 n.d. n.d.
alfabetizacéo/leitura e escrita, lingua portuguesa
e matematica na EAJA
TOTAL 680
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2010
Acéo Formativa Vagas
1 Dinamizando a pratica pedagogica na EAJA — 32 Edicdo | 60 57 47
3 Ciclo de debates: “Alfabetizacao e letramento na EAJA” | 350 n.d. n.d.
4 PIC  Programa de integracdo  curricular: 50 n.d. n.d.
alfabetizacéo/leitura e escrita, lingua portuguesa
e matematica na EAJA — 22 Edicdo
5 Interacdo — Desafios e perspectivas na EAJA 200 n.d. n.d.
TOTAL 660
2011
Acdo Formativa Vagas
1 GTE Planejamento e organizacao do trabalho pedagdgico 100 118 70
na EAJA
2 Interacdo — Desafios e perspectivas na EAJA — 22 Edicdo | 250 n.d. n.d.
TOTAL 350
2012
Acéo Formativa Vagas
1 GTE Planejamento e organizacao do trabalho pedagdgico |90 n.d. n.d.
na EAJA — 22 Edicao
2 Interacdo — Desafios e perspectivas na EAJA — 32 Edicdo | 250 n.d. n.d.
3 Direitos sociais e relacdes humanas 30 n.d. n.d.
4 Educacao, diversidade e cidadania 40 n.d. n.d.
5 | Simpdsio de Educacdo Fundamental de Adolescentes, 800 n.d. n.d.
Jovens e Adultos
TOTAL 1210
2013
Acéo Formativa Vagas
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GTE Planejamento e organizacao do trabalho pedagdgico |90 n.d. n.d.
na EAJA — 32 Edicao
Leitura e escrita - Desafios e perspectivas da pratica 250 n.d. n.d.
docente — primeiro segmento
Educacao, diversidade e cidadania 40 n.d. n.d.
Direitos sociais e relacdes humanas 30 n.d. n.d.
I Simp6sio de Educacdo Fundamental de Adolescentes, 800 n.d. n.d.
Jovens e Adultos
TOTAL 1210
2014
Acdo Formativa Vagas
GTE Planejamento e organizacdo do trabalho pedagdgico | 90 n.d. n.d.
na EAJA — 42 Edicao
GTE Apoios — “O curriculo em debate” 30 n.d. n.d.
GTE O curriculo em debate: leitura e escrita nas diversas | 90 n.d. n.d.
areas do conhecimento
I11 Simposio de Educagdo Fundamental de Adolescentes, | 800 n.d. n.d.

Jovens e Adultos - <O curriculo em debate”

TOTAL 1010

FONTE: FRANCISCO, 2015, apéndice, p. 156-159

O documento Ac¢des Formativas EAJA — periodo 2004/2014 foi disponibilizado pela
representante do CEFPE, Cecilia Torres, na comissdo de EJA que participou da avaliacdo do
Plano Municipal de Educagdo de Goiania (PME) do periodo de 2004-2-14 e elaboracdo do
PME 2015-2024, cujos dados foram complementados por FRANCISCO (2015) com a coluna
inscritos e publico atingido, a partir do acesso e analise dos relatérios produzidos pelo CEFPE
relativo as acBes formativas realizadas na Gltima década (2004-2014).

ND — Néo Disponivel.
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Anexo C — Documento 02 da Pesquisa Curricular: SISTEMATIZACAO DE FALAS POR ESCOLA®

8 Nota de esclarecimento: Este documento é um recorte do documento original e contém as falas dos sujeitos de 5 escolas dentre as 40 participantes da pesquisa para a
reorientacdo curricular ocorrida na RME no periodo de 2001 a 2003. O documento original contém a sistematizacdo das falas de 34 escolas, totalizando 63 paginas. Para
efeito de exemplificagcdo dos instrumentos utilizados em diferentes momentos do processo de escuta realizado ao longo da pesquisa participante, julgamos suficiente uma
amostragem de 5 escolas. Os homes destas escolas foram omitidos.
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(%]

Goiania
L) & L]

Woce farthdo parie

SECRETARLA MURICIPAL DE EDUCACAD
Diivisde de Educacio Fundamenial de
Adsleszeenies Jovens ¢ Adulies

APRESENTACAOQ

Em resposta s questdes presentes no Documento 01-Erdabelecimento de Frotocolo, as escolas encaminharam falas constituidas por sugestdes de agdes,

criticas, reivindicagtes e problematicas vivenciadas. O presente documento representa a sistematizaco destas falas, a5 quais foram organizadas em um quadro
da zeguinte forma:

E.M.: esta coluna contém o nome da Escela Municipal respensdvel pelo documento enviado a Divisdo para ser sistematizado.

Sugesties de como ouvir a escola: contém as sugestdes metodoldgicas da escola para o desenvolvimento da pesquiza, ou seja, sugestdes de
instrumentos métodos a serem wtilizados para o levantamento da rezlidade escolar durante a pesquisa.

Falaz da escola: retine as falas das escolas no que se refers também a outros elementos que ndo somente aqueles referentes &s sugestdes de
instrumentoz/'métodos de perquiza, tais como sugestdes de agdes, criticas, reivindicacdes e problematicas vivenciadas. Procurou ser fiel ao que &
escola manifestou em seu documento encaminhado a nessa Divisde.

Idéias centrais: agui buscamos extrair a esséneiz dz fala repistrada na coluna anterior, ou seja, 2 1déja central da discuss3o empresndida pela
escola, o que ela realmente sbordou em sua colocagdo.

Tipo de resposta: representa a caracterizagfo das colocagdes realizadas pela escola, classificando-as como selicitapdo, sugestdo, aprovagdo,
defesa, critica, preocupagdo, guestionamento e sugesido de metodologia (para a pesquisa).

Grupo responsavel: nesta coluna esta registrado o segmento escolar responsdvel pela manifestagio presente no documento. Quando o segmento
nio fol ezpecificado pela escola ficou subentendido que 2 falz represents um consenso entre oz trés sepmentos (educandos, educadorss e
administrativos).
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1-AMANCIO SEIXNO BRITO

o
(L=

11-01).doc

43
1-ANA DAS NEVES 50
3-BERNADO ELIS 28
4-DONA BELINHA 13
S DOUTOR NICANOR DE ASSIS ALRERNAZ, 57
6-ERNESTINA LINA MARRS 40
7-GEORGETA RIVALING DUARTE 3
§-JTARBAS JATME 46
9-TARDIM NOVA ESPERANCA 13
10-JOAD DE FAULA TETXEIRA 15
11-JOEL MARCELINO DE OLIVETRA 19
12-JOSE CARLOS FIMENTA 1
13-LAURINDO SOBRETRA DO AVARAT 17
14-MARTA ARATIO DE FREITAS 36
15-MARIA HELENA BATISTA ERETAS 54

16-MARIA THOME NETO

11
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17-MARCO ANTONIO 49
15-MOISES SANTANA 0
19-MONTEIRC LOBATO 10
10-OSTERNO POTENCIANG E SILVA 2
11-PEDRO COSTA DE MEDEIROS 6
12-FROF. JOSE DECIO FILHO a
13- PROF. MOACTR MONCLAR BRANDAQ 15
14-PROF NADAL SFREDO 14
15 PROF. PAULO FREIRE 27
16-FPROF. FERCIVAL XAVIER REEELO 52
17-PROF*. LEONISIA NAVES DE ALMFEIDA 9
15 PROF*. MARILIA CARNEIRO AZEVEDD DIAS 5
19-PRESIDENTE VARGAS s
-RECGINA HELOT 0
31-RESIDENCIAL TTATPU 7
32-VILA ROSA 44
33 WATERLOO PRUDENTE 16
14-ZEVERA ANDREA VECCT 12
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SUGESTOES DE COMO IDEIAS TIPO DE GEUFPO
EM. | QUVIR A ESCOLA FALAS DA ESCOLA CENTRAIS RESPOSTA | RESPONSAVEL
( horarie de zaida atende as nscessidades dos P dncia d
trabalhadores e facilita o vetormo para casa, pov '?‘m?”ﬁ“m 2
- zaldz 3z 12 horas
causa do travsporte coletivo. Difasa
Oz jovens devem rezpeitar oz mais idesos, os guais Igla_;:z f?II;E;t:md:i
tem um racioctrio mais levto. (Judite — madulo 3) 1 iﬂ.ﬂ'ﬂﬁ :
O lanche serve de jantar para a maiovia dos Lancha mais
alumos. reforpade
A deua dos bebedouras gue exictem ndo € filtrada Instalacdo de
& & quente. bebaedourcs
Colocar or ventiladores que jd estdo na ezeola e .
ndo foram instalades, ssperando o téenico da I.'|:|513..1al;au de
. - . vantiladoraz
prafeitura para sxecueds do servigo.
. . Implantagio do
Introduziv o estuds de computagdo. Iaboratério de
-l (Dona Domingasz — modulo 3) informatica
= -
- Precizamos de uma gquadra cobsrita para az aulas -
§ de Educagde Fizica, pois estar acontecsw no pdtio Cm?fﬂi‘; Educandos
d da sscola { Rodrige — médulo 6) quadra co
Foi zugerido gue pela aluma Luzia a realizagdo ds ST
um trabalko de monitoria ertre oz aluros, uns Organizar frabalha Solicitag3o

giudande o3 cutros e foi wma propoesia muite bem
acsita por todos.

de monitoria

A biblicteca & importante & preciza sev melhor MWlalhoraria da
srtruturada (Margarath — module 4) biblicteca

Falta de condugdo para fregiisntay atividadss

realizadar fora da ezcola, come ir ao teatve, ao Transparte para

cinema, ao planetario, sic., poiz a maioria dos atrvidades extra-
aluros kdo 16m dinhsiro para oz vales transports. dassel

{Késia — modulo 5)
Funiomontalpera 2 pocsamos contomiay na | [mplastar o Ensino
o Fundamental de 5" a

escola, com a gual temos um bom vinculo. | Ana % cirie

Inzcial

234



C\hdeus doumentos DEF-ATA'Projeto de Pesquisa'Documentos Finalizados'Documento 02-5ist

tematizac 3o de falas par escola (01-11-01).doc

235

SUGESTOES DE COMO - TIPO DE AXT
EML OUVIR A ESCOLA FALAS DAESCOLA IDEIAS CENTRAIS RESPOSTA GERUPO RESPONSAVEL
O alurnos trabalham o dia fods, d= I
i . Educandos, Edpeadores &
vese: aperas almoga e chegam Lanche mais reforgado o ;
cont fome a escola Administrativos
Material diditico pavaa EAL{ | M=l Sdtce paraa
(OrEanizar as séries
Tempo menor de duragis como miciais(]* a 4" zéna) do
Jorma de ncentivar o aluwe Ensmo Fundamental Edurandos
wrabalhador a estudar. Heoturno em paricdes on
maodules Zolicitapio
Bolza ezcola para alunos da EAJA
para compray vale transporis e Verbas paraa EATA
material pava a ezcola.
Ter a possibilidade de fazer ..
=] pacreios culturais em dnibus Transporte Piz;_m idades Educandos = Educadoras
= cedidas pela prefeitura, mira ®
8 Ter na ezcola, local para Comstrucio de quadrs
] desenvolvimento de praficas Fan c2 quacta para
= - a pratica esportiva
= ﬁpﬂmtmﬂ. - Educandos
Az mdsr artudanter ndo tém com
guem deixar o5 filhos em casa Falta creche na escola Critica
para Vir para a escola
Ter uma carga hordria
difsrenciada pela realidade da
clientela desta modalidads ds
eHsing, gue sdo em sua maiovia | Beduzir a a horzria do .. .
traba!hqadﬂrs.s COM LA £aFET En_-in{:::}%atum.o Educandos e Administrativo
hovdria de maiz de 10 hovas de Solicitagio
servigos prestados em vdrios
sggmentor da sociedads.
Metodologias de snsirg voliadas Comstrmir uma st
para a realidads do alure adulte = ol PE?;J% Admimstrative
tvabalhador. CUSTIeWEr para BA
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SUGESTOES DE COMO - TIPO DE GEUPO
EAL OUVIR A ESCOLA FALASDAESCOLA | IDEIASCENTRAIS | proposTa RESPONSAVEL
Ouarde wma fimciondyia do Garantir substitmedo para
neturne entrar de licenga, colocar funcionirios Admmistrativo
outra para substirui-la. admmistrativos
Garantir o avango, slassifieacdo € | g1 5 ikaae do cumriculo
reclassificasdo.
Permanecsy az horas de atividades | Carga hordria adequada 2
presenciais e ndo-presenciaiz EATA
Memnter a dinamizadora, gus
— pevmiils ¢ professor saiy em Permanéncia do
El: horario de trabalhe para a dmarmuzador
= formacdo contiruada
& Ferba: praprias para o ensing EAJA nio ter que dividir Solicitagdo
1=} L fw B varbaz com Eduvcagio
L; Infantil 2 ]Emmu Ezpecial Educad
o - Formagio em EATA
b O profeszer zer capacitads pava stendendo 3=
R trabalhar com alune da EATA e Boadades
pov pessieas que tém a vivencia de FEpRciiniaces I_!. ]?FI .
rala de aula com alums adults. | § IOMZLE Com vivena
na modalidade
A SME divulgar para a Divulgar para a
cowunidade oz projetos comunidads os projetos
desenvelvidos no Ensing Notwrno, | dazemvobidos no Ensme
como uma forma de incentivos. Motumo
Permanecer formapde cowntinuada F %0 continuada Defasa

o horario de frabalko
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EML

SUGESTOES DE COMO
OUVIR A ESCOLA

FALAS DA ESCOLA

IDEIAS CENTRAIS

TIFO DE
RESPOSTA

GRUPO
RESPONSAVEL

Escola (]

Piano de Carreira para funciondrios
aabriniziratives

Curzor de Formagdo

Valorizagdo do fimcionario
admimistrative

Egquipe imterdisecipiinar para atendsr
a5 necessidades do aiuno de noturhe
(pzicopedapera, foroaudiologa
pricologa, etc.)

Equipe mterdisciplinar de
apio para o notuno nz Feds
Mhanicipal

Transparts ERatuing para eVentas
culturals em hordrios de quia ¢ fingis
e senana

Transporte para alumos was aiidodes
cultrais

Disponibilizagzo de
transparte

Estabelecer comvinios com
Ixstituigdes d2 lgzer

Parcerias parz eventos
culturais

Baze Curricular Paritaria de 1°a 5
TEFiE

Acabar com @ faltar em ooz

Permméncia do hordrio de saida gt
220 3omin, garatida pelas aulas ndo-
PresEHCians

O alunes estdo sarigfeitos com o
Empo de permanincia na escola &
pedem gue sejam FeVLSHE a5 aulas

ndo- presenciais (alunos
rabalhadores).

Proposta de carga horaria

Seguraga mas srcolas

Investimento am infra-
estrtura

Eeferente a forma de avaliogdo, o5

aiumes ficaran divididas enire potas &

Fichas de avaliagdodescritiva),
Vol Meie @ melo.

Drizcutir sobre avaliacio

Mimerial didatice condizentes com a
reqlidads dy sRED ROTUFHD

O alumaos pedem gue @ bibliotecas
Jiguem abernas nos finais d semg,
piara atendar suas pecessidadear de

estucdas, bem como o trabaithos da

Dizpanibilizacio da materizl
didatice e biblioteca

QUi RAo-presERcigrs.

Administrativos

Educadores

Educandos

Educadores

Educadaras & Edncandos

Educadores

Educandos
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SUGESTOES DE COMO : TIPO DE GRUFO
E-M. OUVIR A ESCOLA FALAS DA ESCOLA IDEIAS CENTRAIS | RESPOSTA | RESPONSAVEL
Existe o receio de gue este projeto Implantag3o de wma proposta
"EI;;T:E:Q’ de crma Tﬂ curnicular, sem considerar o Preocupagio
 COM Q@ gparensia as projeto de pesquiza
participagdo democratica
O gus € 0 AJA? Come re organiza
pedagogizamerts o AJ4? Somos Conhecar malhor 2 proposta
cobaias e fazemoz os alunor de pedazogica do Projeto ATA Cri
cobaias. nifea
Alureoz de 3% a 8% esrdo com Falta de compromizse com
dificuldads de Isitura £ escrita conteddos neceszarios
0 ATd da mais liberdade aos .
= educandos. Temos problemaz de C%Tﬂhi‘;ﬁfﬂﬂd; os
= indizcipling, os proprios alunos I::unstr];ndo ame a]liuns seu_ﬂ.: Quastionamento
E pedem linits na ezeela. Cono ].imi;ee." Educadoras
w2 conciliar ar duar coizas? )
- Grads paritaria deve permanecer | Permangnciz da Base Curricular Defaza
pelo menoz de 3 a 4 anos. Panitaria
O profsssor alr.? nonrT :r:.ars'-cf.m do Formagio do professor para atnar
uma formagdo comparivel com a A
realidads do notirke. no Ensino Notumo
Projetos devem permanscer MMamntangio dos projetos
mermo gue wuds o partide gus implantados, mdependents da A
astd ne poder. gastio Salicitagdo
Herarie do nottwrne deve ser - -
p&::::.saﬂ‘a 4 partiv do ::.fum.', o gual Trsmmﬁ;ﬂeﬂm
ndo ccfn;agueﬂfsr ::pr_msr.u:::?:a lume trabalhadar
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SUGESTOES DE COMO : TIPO DE GRUPO
EAL OUVIR A ESCOLA FALAS DA ESCOLA IDEIASCENIRAIS | pEgpOSTA | RESPONSAVEL
Instzbilidade de permandneia no
Falta de estabilidads no local de local de trabalho, devido 2
trabalho em virtude do mimere de mb:aﬂ swistents eutre Critica
) N quantitatrvo de funclondrios
aluncs existentes na éicola administratrvos e o numearo de
alunes.
Falta de valorizagdo profissional,
oz administrativos deveriam ter o5
meswes direitos gus os Valorizagdo profizsional dos Administrativos
prafessores: titularidade, difizil funcioninos admmistratives
acezzo, dobra de cavga hordria,
ERIFE CUIFOS
-‘E Cursos de aperfsizoamento para
a marsndairas e o pessoal da Formagio continuada / Plano de
— limpeza. Carreira para oz funcionaries
= Cencwrzo para o administrativo admimistrativos
= com exigéncias especificas. el
g Melhorar a metodologia s a Solicitazdo
ﬁ gualidade do srsing
do de conterides gfin: . . .
desm‘;tg‘riqh'idm arravés ds q-lfwi.nas. M!ﬂ]:ma da q1_.13].1-:1_.1de do Enamo
—— - ! Wletodologias difsrenciadas
Crganizagds de aficinas pelos
preprios alunos de acorde com Educandos
SELS IMIEFEIses.
Realizacdo des evertes culturais. Bealizar eventos culfurais.
Portde ser absrio em duas saidas. Orzanizacio miema
Fazer uso do unjformes (inclusive | Uso do uniforme escolar pelos
oz professoras) professeoras & alunes
Grupos de estudos para aluros Organizaio de zrupos de
difteuldades estudos para alunos com Defaza Educadores
com dificu = dificuldades de aprendizazem.
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SUGESTOES DE COMO : TIPO DE GRUFO
E-M. OUVIR A ESCOLA FALAS DA ESCOLA IDEIAS CENTRAIS | RESPOSTA | RESPONSAVEL
(...} realmente £ necessario Heceszidzde de reforma Defaza
CCOFYEr wma mudanea () curnicular
CQusstionou-se a credibilidads da
pesguira, esperande-se que ela
realmente doonIegad &, Dezcrédito nas mudangas Critica
autoMAticamMEnts, coorram propostas pela SRIE
=) mudangas para a melhoria da :
= EAld Edu.;:adnrﬂ:
> Gropoz de dizenssio e Edm:andas
ﬂ encaminhamento Adminigtrativo
Questionarios
Reunites entre ezcolaz Inztrumentos para Sugestio de
Ohzervacies e anotacies do dezenvolvimento da pesquiza metodologia
cotidiane ezcolar

Filmagem para analize de

situacies
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IDEIA FORCA

CONFLITO

Educador{a)-sujeito
Educando(a)-sujeito
Comprotmisso com o conhecimento

Ficamos contentes quando aparece uma oportunidade
como esta(...)Nio temos oportunidade de opinar ou expor
nossas idéias(...) somos requisitados guando ocorre uma
confusio onde somos  obrigados a3 escrever
secretamente(...)

Os professores(as) deveriam explicar melhor e ter mais

- Demeocracia/participagio paciéncia
: g;ﬁizfgzgﬁo (...) € necessario romper os individualismos
Concepgiio de |- Trabalho coletivo (-..) cidadania, identidade, co_leﬁvid:_tdeg...)nio se realizam
Educacio/ - Construgio quandq a e;cola estabelece diferenciagdes entre
- = Teio- - . profissionais e alunos(as).
Cu.rn.cu]u- e | Rf.la:;a_o da_aletlca entre teoria g, prahica Falta participac3o dos pais na escola(...)
OE;:E:;:‘:“ : giz;e?;jﬂ;aq idad Os alunos(as) deveriam participar das reunides e dar idéias
- Intervencio critica na realidade para o desenvolvimento da_s e_mlas. .
- Transformagio da realidade Queremos uma_escola mais justa, humana e que esteja
- Contextualizagio voltadg para os inferesses de quem realmente quer e
- Cidadania necessita f:ie'la ) )
- Relagdo horizontal entre professor(a)/aluno(a) E:mp:g]zgf:;ﬁos do planejamento os resultados seriam
- Criticidade O educando{a) ndo se vé& como ser social, portanto ndo
ocorre cidadania, ndo ha construgiio de sua identidade, ndo
ocorrendo aprendizagem
O bloqueio & tio grande que os educandos(as) ndo tem
mais esperangas e expectativas de uma mudanga de vida e
nio conseguimos chegar até eles.
Az wvezes me sinto desmotivada, deixandoe assim de
atender o interesse e necessidade dos alunos(as)
A nossa escola esta precisando de uma reuniio com todos
os alunos(as), porque temos alunos(as) faltando muito.
Isso significa que  eles ndo estdo gostando da escola(...)
O planejamento € mal organizado e feito na 6* feira, o
- Relagio entre conteido e realidade professor(a) enche o quadro e deixa os alunos(as) sozinhos
- Dialogo entre professor(a) e aluno(a) Se os professores(as) e coordenadores organizassemn mais
Fnsino/ Metodologia dja.lé-gica eventos, como feira de ciéneias e aprcsent_a;?io de mﬁsica
A dizagem | Trabalho coletivo poesias, dancas, etc. os alunos(as) se interessariam e
pren 3 Aprendizagem significativa aprenderiam mais.
Me tu:ologia Hpman_izagio do processo Nossas aulas s3o sempre monc':tto_ﬂas._ N
Diversificagdo (.Jos alunok ndo tem mais inferesse em virias
- Respeito matérias(..), falta o incentivo do(a) professor(a), porque
- Integracio virou rotina o professor(a) entrar na sala, pedir para abrir o

livro e resumi-lo, sem ao menoes dar uma explicagio.

E preciso mais respeito na relagio professor(a) x aluno(a)
Estimular o interesse do aluno{a) pelos conteddos
ministrados(...)

Poderia ter mais trabalho em grupo(...)

Melhorar as aulas de Educagio Fisica.

Queremos alguns cursos como: aulas de canto, montar um
time de futebol, basquete, vélel e laboratério para nossas
PESqUISAs.
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valorizagio da cultura do educando(a)
contetdo contextualizado e voltado para a realidade

Queremos aprender coisas que nos envolvam, sobre a
nossa cidade, nosso bairro & sobre o que estd acontecendo
(...)[Estamos aprendendo coisas sem Iogica(..))

Achamos nosso ensino muito fraco, os professores(as) ndo
exigem muito de nos (...) entdo achamos que o ensino
deve mudar

Eu acho que o ensine fica longe do que a gente precisa
(...)para o trabalho.

Qs principios  (cidadania, identidade. linguagem,
aprendizagem e trabalho coletivo) se realizam quando se

I e e
de conhecimento te_cnologla proplmando_ interesse/motivacdo - No momento este ensino ndo esta sendo tqta]mente
(conteiido) nguag_em contextualizada aproveitado, mas futuramente vai ser de grande dia(...) )
Conhecimento como construcio - Nio concordamos com as suspensdes. Pensamos que seria
melhor um tipo de aula diferenciada para esse aluno(a)
- As vezes as aulas sdo muito estressantes com
professores(as) sem paciéncia.
- E precizo mudar a rotina das aulas
- Podiam nos dar oportunidades para prepararmos de vez
em guando umas aulas para descontrair
- O que dificuta € gque os alunos(as) nio tém
conhecimentos basicos e sempre estio cansados
- A melhor oportunidade € em trabalhos escritos, mas ficam
entre professor(a) e aluno(a)(...) achamos necessario um
debate.
- (..)falta os professores(as) nos ouvirem, saberem se
Participagio estamos aprendendo a2 matéria
Investigacio - Falta didlogo com os professores(as) (_..)
Avaliacio Continuidade - Nio gostamos de reagrupamento
Auto-avaliacio - Todos passam sem estudar
Processual - Auséncia da familia e da comunidade na vivéneia escolar.
- A organizagdo estrutural e pedagogica s3o autoritarias
(Objetos/concepcio de conhecimento)
- Encontramos dificuldades em adequar o curriculo 2
realidade (Objetos/concepgio de conhecimento)
- As necessidades (dos/as educandos/as)ndo sfo atendidas
por deficiéncia de tempo achmulo de atividades e
outros(Ohjetos/concepgio de conhecimenta)
- Hi desrespeito as condicdes do aluno
Avangos - Os conteidos sdo desconfextualizados(Objetos/concepgio
Aberta de conhecimento)
o N Interativa - Os professores se julgam capazes de criticas e sugestdes
CIE:_':;::E' o Participativa no trabalho administrativo, mas como € que o corpo
Organizada por pesquisas administrativo pode se fazer ouvir nas questdes
Auto avaliativa pedagogicas?
Ampla - A gente nio participa do planejamento porque ji vem

pronto e af se torna mais facil sermos problemas
A escola di muitas oportunidades para fazer festas e
debates




Anexo E — Documento 08 da Pesquisa Curricular: O QUE A PESQUISA VEM
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Divizdo de Educacio Fondamental de Adolescentes Jovens e Adultos

Documento 08 da Pezquiza Curricolar

0 QUE APESQUISA VEM APONTANDO
I

+ Eixo Tematico A: Orgoniagds ddminisirative-Pedagigica

Feeprezenta a remmido de dados que abordam 2 problemarica da realidade escolar do ponte d vista

tecnico-2dministrative, oo seja, aspectos come 2 pecessidade de melhorar no atendimento da

demamda escolar, sem, entretanto, negligenciar 2 gualidade do processo ensino-aprendizagem, a

qual tem relagdo com a carsa horaria, o nimern de alimos por turma, o trabalbe colstivo e 2
[opria exinima orzanizacional do cumculo.

A - Organiracio Administrativo-Pedagozica

1 - Necessidade de reducio do tempo de duragio da aula presencial (horarios)

1 - Inicio 2z 19k & terming as 220 2
2 —Inscio 2z 19k e terming a5 272h30min 4
3 - Planejamento semamal contar como dia letivo 3
II - Necessidade de repen=ar a estrutura orzanizacional da EATA

1 - Estrafurar em periodos (irimestrais semestraiz) | 4

IM- Necessidade de flexibilidade no korarie, com um controle de fregisncia menos rigide

1 - A flegibilidads deve existir p/ atender neceszidades sspecificas do aluno

wEATA 3

IV — Necessidade de expansio dos principios da EJA e valorizacio de aspectos do ATA
1 — Criar uma propost unica p' expansae da ETA ]
2 — Expendir o= principios do ATA p/ tods 0 Ensino Fondamental 2

V - Necessidade de ampliagie do atendimento nas escolas (vagas x demanda)
1 - Deve-se aumentar o mumero de vagas na EATA comsiderando as

necezsidades por regides §
VI - Importincia 48 Base Curricular Paritaria

1 — Deve-se dar contimuidade 2 Bass Curricular Parttzria [ [
7 — Deve-ze extinzuir 2 Base Curriculer Paritaria | 3
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Eixo A — Organizagio Adminisirative - Pedagogica

Temas discutidos Encaminhamentos ESE"-'.I“.
favoraveis
Incrementar acompanbhamento ezcolar 5
Mfanter & ampliar a EATA 10
Atendimeni 2 EATA garantida como Ensino Fundamental 3
Feduzir boras presencizis e aumertar haras -
complementare: sem alterar salarios '
Aumentar hora-aalz de Portuzués o Matematica [
Manter a paridade entre 2= disciplinas 11
Cargza
borariaHerario de . .
imicin & térming das Anlas menores gue 100min 3
aulas
Perodo das 1%h as 27 18
Penodo das 125 25 27h30min 5
Nimere de alunes por o an - : 3
turma Mazde 3D -3 af sene:
Mazdedi—5 ad series
E mecessario discutir 3
: - $0a ocorrencia & eszencial para o bom andamento .
Planejamento colativo s ativi - — 3
{(Faramtir gue ooz com toedo o Srupo presente 3
Problemas de conduta disciplinar pendéncizs 3
devem ser encamimhados pelo coletivo da escala
Matricula Fealizar em qualquer epoca 4
Estrutura _ . .
creamizacionsl Unificar atendimente da EATA B

Fixe Tematico B: Relacionaments Humans

Agnepa dados fais come: 2 solicitagde de maior participagde e compromizse do administrative,
da commmidads, do profzsser e do alune demtro da escola em um relacionamentn mais
harmoniose, o respeito a: diferencas e a realizacao de trabalhe pedapogico significative, critico &
dimamico para dimimir 3 evasde. Apesar das lomitagdes da pesguiza Tente 2 estas colocagie: fais
questdes poderdo ser minfmizadas atraves da formagde continuada.

B — Relacionamento Humano

1 - Necessidade de compromisso e criterios disciplinares mais rigoroses

1 — s criterios disciplinares devem o1 mais riEorosos [ 5

11 - Necessidade de respeito, inteeracio e bom relacionsmento entre os sujeitos da escola

1 — Melhorar relacionamenta profeszor-almo 5

2 — Malhorar ralagoes interpessoais na escola ]

III - Necessidade de integracio escols x comunidadefamilia x cutra escols

1 — Melhorar 2 intesracao entre 2 2zcala, 2 famniliz e 2 comumidade do 2lmo 15
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IV — Importincia do resgate de valore:, principios morais ¢ ética para a vida

1 - Formar o cidadZo consciente de seus diredtos & deverss 2
7 — Buscar uma formagzo completa atraves de todas as dizciplme:, passando 2
pela Etica e Filosofia
Eixo B — REelacionamento Humang

Tema: discutidos Encaminhamentos ESE'J.I'S_

fevoraveis
Integracie Incemtivar  perticipacso do admiristrative n2 vida
ComunidadeProfesso escolar N
res’ =
Alunox’Administrative
Incentivar a participagdn da comuridade na vida -
escolar )
Liaior inteeracio inter-gscolar 3
Estabelecer limite: de conduta disciplinar para o g
aluro
Egizir uniforme dos alunos 3
Compromizso e Envolver profizsionais Comprometidos cam 05 3

criterios disciplinarss principios da inchesaa

Relacionamentos Mzis dizlogo com o ahune 12

peisnais
Plespeitar 23 diferencas 10
Mdaior tolerincia com o alune trabalhador 7

» Eixo Tematico C: Organizapds Curricuiar

Contem of dados de maior relevancia, numa relagfo direts com o ohjetive da pesguiza,
2presentznde vincelos com of demai: Eizos. Repressnta 2 preocupardo da comunidade escolzr
&M COnstmuir uma proposta curicular colstiva partindo da realidade vivenciada, contemplando
quastie: comoe avaliagdo, metodelogias e base curriculer. Os dados apontam parz um curricule
irovador, dindmice, flemvel, manizader & com metedologizs diversificadas, capaz de
poazibilitar ao(a) educandola) interferir de forma critica na realidads & que valorize as relagdes
ezcolamondo do trabalho'coltora, bem como o abaltho colstivo.

C - Orpanizacao Curricular

I- Atendimento as espec. Metodologias Estratzpias

1- Organizagae de camiculo, metodologias e gppfeudns. Adeguadns as
necessidades do alumo da EATA

(=

| poa

(=

2 -Metodelogia diferenciada ' aulas criatnmas

-

3 - Atendimento individualizado Formacaoe de srupos de estudos Monitoria

| 4 - Maix afiyidades ocin — culturaia/espartivas’extra —clase 10

II- Processo de avaliacio

1- Melhoriz das avaliacoes'avance: com gualidade 1

[T-Aalacin, deve e comimaa 2

3- Fazer aute-avaliacao com alunos @ professeres

II - Tema — Gerador

1- Trabalkar com fema serador 2
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IV- Projeto de pesquisa

1- Pesguisa oporbiniza ouvi o ahmo 2
V- Contendos/Curriculo
1-Reformular comteudos basicos/ mmimes por dizciplina 3
1 - Curncule da EATA deve privilegiar o raciocmio crtica, 2 pratica & 2 5
formagan para o rabalho
3 - Curzos profissionalizamtes 5
4 - Informatica na escola 5
5 - Anlas de musica, cante, teatro e mabalho: mamuais [
4§ - Adequar proposta curricular de Ed Fisicza a EATA 5
7 - Acrescentar Esparhol no cumiculo 4
Fixo C — Orpanizacio Curricular
Temas dizcntido: Encaminbamentos Es:-.‘u_las_
favoraveis
Caracteristicas | Garaetia de zvamge a qualguer tempo e reclassificagde
gerais do nove B
curricale
Expanzinvalorzacdo do: principios do ATA [
Carentia de Sewibilidade no borario 11
Idzmrtencao do Professor Diramizador 4
Humarizagio da escola, tranzformando-a em wm fugar 5
Tico, atrative & 2zradavel
Avalingio Somativa 4
Contmua 4
Atmiknuir notzs 3
Metodologia Criar incentivos para combeter faltas & evasdo B
Trabalhar com tema: peradores 3
Trabalhar com projetos pedasogico: 3
Trabalhar partindo da realidade dos alunos 3
Faciomalizar, conteralizar, adequar e imtegrar
prope:ia curricular metodolzgia e
coateudos, adequando-0s 2 realidads da EATA motumo
Trzbalhar inter e transdisciplinarments 3
Desmitificar 3 coptralizacio nos conteudes 3
Fealizar atividades exira-escolares 3
Trabalkar temas ransversal: @anto em sala de aola 16
quanto com oficimas, palesiras, debates, efc.
Euscar 2 formagde do alume come ojeito de sua 2
historia e do processe educztivo
Orezanizar trabalbo de monitora 3
Fessatar auto-gstima do alumao 4§
Privilagiar o desemvohrimentn do raciocmin & 2 3
preparacan para o mundo do irabalho
Aulas ds Educacdo Fizica adequada: 2 idade 3
Diesenvolver atividade: socio-2sportivo-caltaraiz 5
integradas ao PPP
Eztabelacer comtendo: minimos para o avango 3
Diverzificar metodolosias educacionais 0
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Grade curricular Criar oficinas profissionalizantes nas escolas 7

Acrescentar a0 curricnle 3 disciplina de Exparhal

i |

Acrescentar 20 curmiculo 2 discipling de informatica

Eixe Tematico D Falsrizagpds Profizsisnal

Trata das condigies da trabalho do educader (fecnicos-administratives 2 profezsores) e da
formagio. Arguments que a furmzu;m:u contimuada dos profiszionais da eduzu;m:- ie da araves da
cursoz, oficinas, trecas de experiencias, momentes mdnviduais & revmices periedicas {guinzenais
& mensaiz) de estudo ma escola & mas Unidades Reg;mnms Sdo, estes elememtos, poato de
dizcns:do D3 pedquisa, uma vez gue, para a comstrucdo cwricnlar, faz-se mecessario 2
compreensie da concepczo de cumicalo gue se almaja, o que suacita 2 necessidade da formacio
Mestz Efmo sdo fambem zbordadas questée: sobre o pleno de cameirn dos fmcionarios
admiristrativos, enfrstanto, as proprias camctensticas da proposta da pesquisa Hmitam s
capacidade em resolvé-lzs, necessitando, para tanto, momemtos de discussdo com entidades
represemtativa: e ouiros sepmentos envolvidos, o que mos levaria a ouiro vies da problematica
sacalar que B30 2 questde curricular.

e
D - Valorizacao Profiszional
I -Formacio continuada’Apaoio Pedazogice/Socializacio de Informacdes
1- Formar equipes multidisciplinares gas JIREs' Acompanhamerta 3
especifico a0 Ensine Moturno
2-Comuricacap maiz eficients entre SMETEEEECOLAS 4
3- Formagao em horario de trabatho 4
4-Mzlhoriz n2 formaczo contimezda 16
5-Eztados de aspectos legais | LDE 2
§- Aperfeicommento para Administratives 2
1I- Condicoes de irabalho/Valerizacio Frofissional
1-ValorizacZo do Profiszional da Educacio [ ]
2-Flano de carrsir pera Administrainnos [ [
Fixo I} - Valorizacao Profizsional
Temas discotidos Encaminhamentos Esm_las_
favoraveis
- Formagio dica do profeszor por meio de
Formagao Cursos, sﬁmﬂ [ oﬁcmgs para at'fm;au mEATA 1
Fm‘mw;zu coatimuiada do professor por meio de 14
curzo:, semimarios e oficinas para stuacio na EATA
Formagdo, =m horario de trabalko, atrava: de
curses, oficinzs, troczs de experiéncizs & reqmides n
quinzenai: & mensaiz nas URE s
Formacio sm parceria com 22 universidades ]
E impertznie que ocoma famto para professore: 1
quanto para tecnico-admiristrativos
Formacas parz funcionarios tecnico-administrative: 2
Contendos a serem Formagdo para viakilizar 2 interdisciplinaridzde
abordadoes na 5
formacao
LODE ‘aspecios legai: da EAJA 3
Ralacdes humanas 2

Plano de carreira Plano de czrreira para funcionarios Bcnico- B
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tecrico-adminisrativos

administrativos
Devern melhorar tanto para profassores quanty para a
techico-administrativos -
Condigdes de trabalho Aumentzr “'E‘guiﬁ::ﬁ;;aﬁﬁ?f (parrulbamento, 3
Ampliagdo de mimere de fimcionarios tacnico- 4
admimistrativos e humanizacan da carga horaria
Garantir sistzma de substifuirio para funcionarios 4

Fixe Tematico E: Politica ¢ Estrutura Mzterial Financeira

As guesties abordadas pests Eizo apontam para 2 necessidade de democratizacdo das apdes
empraepdida: dentro da RIVE, bem como pera 2 adequagdo da estnotara material as necessidades
da Educagdo Fundamental de Adolescentes Jovens & Adultes Neste sentido 2 pesguiza pods
contribuir po fortzleciments de agies coletivas n2 escalz, tendo em vista 2 concretizagdo de sens

NSRS,

E — Politica & Estrature Material Finsnceira

1- Recursos materinis’ Estrutura fisica’ Infra-estruturs

1-Mais mvestimentos da 3ME em recursos materiaiz e didaticos (livros ,

yerox, bebedouro:, computadores ) 14
2- Constropdo de bibliotecas comunitarias em cada bairra ou regido com 3
amplo acervo bibliografico
3-Conzmugao de quadras ]
4- Balas de Informatica 4
5- Laboratorio de Ciencias 4
§- Adequagao das Unidades Excolares para atendimento dizno (Ezpago 4
coberto, hanheiros, salas arejadas. )
7- Lanche adequade & diferenciade para o Motumo 7
II- Recursos Financeiros / Apoio tecnice SME
1-Verbas paraa EATA 4
2 - Disponibilizago de transporte grafuito para eventos culmurzis 4
Eixo E — Politics. Estruturs Material / Financeira
Temas discutidos Encaminhamentos Excolas
favoraveis
Conceprio politica Autonomia no uzo das verbas govemamentais 3
Buscar parcerias 2
Socializagdo de informagdes 1 respeito de 4
propostas experiencias da rede
Disponibilizaczo de tra.uﬂrte para alunos da zona 3
I
Comumicagas mais eficiente sntre 4
SMETURESESCOLAS
. Dizponibilizagdo de transports para eventos em R
Recarse material B mm.u;de aulz g ﬂﬂzus -ﬂﬁ 5
Adeqoar material didatico e 1
BUipamentos obensilios
Adequar merenda a realidads da EATA 14
Berurso financeiro Equines multidisciplinares nas URE:] 11
Fecursos financeiros para EATA 2
Espaco fisico Adequar espaco fzico da escola (quadres gindsio, 10
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salzz, biblistecz, laboratarios, bankeires, 2rea
coberta..)

Disponibilizacaa de creche: no penedo netareo

+ FEixo Tematico F: Quiros / Generalidade:

Oz dados elepcados neste Eixo 230 em goral guestionamentos, duvidas o criticas que apesar da
posaibilitarem estnotaragso dos Subtema:z, nie estebelecem claramente os chjetive:, emretanto,
+*.inda assim, poderdo ser, eventialments, contemplados no caminhar da pesquisa.

F- Outros | Generalidades

1- Crificas, questionamentos, davidas e sugestdes

1- Em relacao 2 indiscipling

I-Em relacao 2: aspecificidades do Enzino MotummoDiferenca de faixa
etaria, freqiencia, atrazo no horario/ entrega de tarefas)

II- Atendimento espedializado

1-Atendmento especializadefoncandiclogs, psicelogo, ofalmelogista
odoatologo & aszktents social)

Fixo F - Generalidades / Outros

Temas dizcutidoz

Encaminhamentos

Escolaz
favoraveis

Orientacio a pesguisa

Estabelecer criterios para trabalho de pesguiza
guantitativa

Colabaradore: com o Projeto de Pesquisa na excola

Azpectos positives da pesquisa: ouvir anssios dos
alunos:

Formar & manter escolas de pais @ mestres

Permznéncia da cargz khoraria

Potatnhidade de professores nas: tormas

— = ea] = = —

EAJA exige disciplina, cumprimento de
normasTegTas construidas coletivamente, maior
Tespeito com horarios, abesfura par mudancas.

Compromisso com borario

Caracteristicas gerais
da

Inclusin com limites, 2 fim de reagatar valores

escola e do curriculo

Mio se mcomodam com a misturz de alunos com
idades diferenciadas pa mesma z2la

DdzioT respeito dos jovens com os idosos

Valorizacdo da disciplina

Trabalhe colstiva

Assiduidade e ponnualidade de professores

Fommaco do cidadzo

Proposta curricular per discipling {autcromia)

Anla: de artez

Sugsstie: metodologicas

Melhoria da avaliacin

Avangos com qualidade

Metodolozia MMM Tema Gerador

— [ | = [= | = [ | pa = [ = f= | = —

Melhoria da goalidade de ensino

Aulas de canto, musica, featm..

Ampliacio das 2xcolas

SocializacZo de contendos trabalhados

[mteresze/discipling

Melhoria no atendimento

Projeto ATA avaliado de forma posrtiva: inclusire
metodolozia com Tema Gerador

[REPRR (WY (R PR ) P

Caracterizticas gersiz
da

E=parte na escala

—

escola & do curriculo

Aulas sgi ahersas: trabalhar responsabilidade

Comscientizacin da: perdas pelos alumos

Processo de avaliacdo

Formagio de boa qualidade

Intezracio profiessor-2lma

Inwestimento em metodalozia

Atendimento especializado

Panticipac2a coletiva

Salaria

Questies legais

DMudamcz: no regimento

Carga horaria

Equipe mterdisciplinar de apoio

Acies da SME

Fecursos financeiros

Caorvidar 2 secretaria ée educagdo para vivenciar 2
realidade da escelz

[ ) [ [y ) A Y A Y [ [y (S ey
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