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RESUMO

Educacdo em ciéncias em tempos de pandemia: perspectivas e
possibilidades apontadas por professores da educacdo de jovens e
adultos do municipio de Belford Roxo (RJ)

A pandemia de Covid-19 afetou os sistemas educacionais de maneira generalizada,
levando ao fechamento de institui¢des educacionais e ao isolamento social como formas
de enfrentamento da crise sanitéaria a qual estamos submetidos. Em meio a este contexto
desafiador, o papel da Ciéncia e o0 uso de solucGes tecnoldgicas aliadas ao ensino tém
adquirido novos contornos e promovido discussoes relevantes para a construcao de novas
possibilidades no contexto educacional que ira se estabelecer futuramente. Buscando
dialogar com estas discussoes, o0 presente trabalho convidou cinco professores da rede
publica municipal de Belford Roxo-RJ a refletirem sobre novas possiblidades apontadas
por suas vivéncias no contexto atual, com foco na Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) e
nos conteudos cientificos. O desenvolvimento desta investigacdo teve como orientacao
metodologica a abordagem de natureza qualitativa, utilizando como instrumentos de
coleta de dados a entrevista reflexiva. As respostas dos professores, coletadas mediante
entrevista, foram agrupadas em categorias com a finalidade de analisa-las a partir da
metodologia de Analise de Conteudo, tendo como suporte o software de analise de dados
Atlas.ti. A analise dos dados levou a criacdo de 37 codigos a partir de 203 citagGes. A
partir destes codigos, foi possivel estabelecer quatro categorias: 1) Concepcdes sobre o
uso da tecnologia, avaliada, a partir das experiéncias que os professores tiveram com o
ensino emergencial remoto, como uma revolugdo necessaria; 2) Relevancia dos
conteudos cientificos, percebida pelos professores como uma Ciéncia em ascensao e com
capacidade de apresentar caminhos para superacdo da crise, sendo nao sé relevante como
indispensavel; 3) Especificidades da EJA, que ficaram ainda mais evidentes e
representaram um ponto de incompatibilidade a mais, diante das solucGes ofertadas e
daquilo que ja existia para a modalidade; e 4) Afetividade nas relagbes educacionais,
caracteristica que permeou o discurso de todos os docentes e que também se relacionou
com a construcdo de sua identidade profissional. Longe de apresentar formulas prontas,
os resultados apontam caminhos e oferecem reflexdes que serdo de extrema importancia
para o periodo que ira suceder a pandemia, principalmente para a EJA, onde 0s recursos
utilizados tiveram impactos ainda mais significativos pelas caracteristicas da propria
modalidade.

Palavras-Chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Pandemia, Ensino de Ciéncias,
Tecnologia, Afetividade



ABSTRACT

Science education in times of pandemic: perspectives and possibilities
pointed out by teachers of youth and adult education in the municipality
of Belford Roxo (RJ).

The Covid-19 pandemic has affected education systems in a generalized way, leading to
the closure of educational institutions and social isolation as ways of coping with the
health crisis to which we are living. Amid this challenging context, the role of Science
and the use of technological solutions combined with teaching have acquired new
contours and promoted relevant discussions for the construction of new possibilities in
the educational context that will establish in the future. Seeking dialogue with these
discussions, the present work invited five teachers from the municipal public school in
Belford Roxo-RJ to reflect on new possibilities pointed out by their experiences in the
current context, with a focus on Youth and Adult Education (EJA) and scientific content.
The development of this investigation was based on a qualitative approach, using
reflective interviews as instruments of data collection. Teachers answers, collected
through interviews, were grouped into categories to analyze them using the Content
Analysis methodology, supported by Atlas.ti data analysis software. Data analysis led to
the creation of 37 codes from 203 citations. From these codes, it was possible to establish
four categories based on the objective of this work: 1) Conceptions about the use of
technology, assessed, based on the experiences that teachers had with remote emergency
teaching, as a necessary revolution; 2) Relevance of scientific content, perceived by
teachers as a Science on the rise and capable of presenting ways to overcome the crisis,
being not only relevant but indispensable; 3) EJA specificities, which became even more
evident and represented a point of incompatibility the most, given the solutions offered
and what already existed for the modality; and 4) Affection in educational relationships,
a characteristic that permeated the speech of all teachers and which was also related to
the construction of his professional identity. Far from presenting ready-made formulas,
the results point out ways and offer reflections that will be extremely important for the
period that will follow the pandemic, especially for EJA, where the resources used had
more significant impacts due to the characteristics of the modality itself.

Keywords: Youth and Adult Education, Pandemic, Science Education, Use of

technology, Affectivity
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Apresentacao

Os caminhos que me levam a realizacdo desta investigacdo tém origem na minha
trajetdria pessoal e académica e nas experiéncias cotidianas nas quais estou envolvida nos
altimos cinco anos de trabalho com Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Faz sentido,
portanto, explorar brevemente estes pontos antes de iniciar as consideragfes sobre esta
pesquisa, pois entendo cada um deles como elementos que se relacionam na construgao
de minha prépria trajetoria enquanto cidada, educadora e, de maneira mais recente,
pesquisadora da area.

Enquanto discente dos ultimos anos de graduacdo do curso de licenciatura em
ciéncias bioldgicas oferecido pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ), a oportunidade de trabalhar com um projeto de multiplas inteligéncias
financiado pela PETROBRAS para o publico do ensino fundamental | (1° ao 5° ano)
levantou inGmeros questionamentos que me fizeram repensar a minha pratica
profissional. O projeto necessitava de um especialista na area de ensino de ciéncias que
pudesse desenvolver, em parceria com as escolas, atividades que estimulassem a
alfabetizacdo cientifica dos alunos deste segmento. Durante 0s anos que participei desta
iniciativa, as dificuldades encontradas em relacdo a linguagem que deveria utilizar e a
auséncia de uma formacdo adequada para esta faixa etaria me aproximaram, ndo s6 dos
profissionais ligados a area da pedagogia, mas também das suas dificuldades em trabalhar
conteddos ligados a area de ensino de ciéncias.

Todos estes questionamentos e a necessidade de refletir sobre estas questfes e a
minha préatica docente me levaram a uma pés-graduacdo Latu sensu na area de ensino de
ciéncias com énfase em biologia e quimica oferecida pelo Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ). Nesta instituicdo, pude aprofundar as
discussdes sobre estes questionamentos e as dificuldades inerentes ao ensino de ciéncias
nas séries iniciais em meu trabalho de conclusdo de curso.

Paralelamente a realizacdo deste curso, também ingressava como professora
regente de uma turma de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) em uma escola localizada
no municipio de Belford roxo. Logo no inicio das atividades escolares, enfrentei o
primeiro desafio: o municipio ndo dispde de um curriculo voltado para a EJA e a selecéo
de contetdos fica a critério do professor, tomando como base o curriculo utilizado na

educacéo regular.
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A busca de literaturas de apoio que pudessem dar suporte a minha préatica foi o

primeiro passo. Todavia, Gadotti (2001) aponta:

ler sobre educagdo de adultos ndo é o suficiente. E preciso
entender, conhecer profundamente, pelo contato direto, a ldgica
do conhecimento popular, sua estrutura de pensamento em
funcdo da qual a alfabetizacdo ou a aquisicdo de novos
conhecimentos tém sentido. (GADOTTI, 2011 p. 39).

Outra questdo presente em turmas de educacdo de jovens e adultos e que ainda é
pouco explorada na literatura e que me trouxeram grandes dificuldades em relacéo a
adaptacdo da linguagem para este publico foi a questdo , isto é, a convivéncia de alunos
de diferentes faixas etarias em um mesmo ambiente escolar e quais as interferéncias que
este convivio pode gerar no processo ensino-aprendizagem, na elaboracéo de conteudos,
nos aspectos didaticos e na formacéo do individuo.

Como docente da EJA, e Unica profissional de ensino de ciéncias da referida
escola para este segmento (6°ao 9°ano), senti muita dificuldade em iniciar a minha pratica
docente diante de tanta complexidade. Na busca de suporte para 0s primeiros passos,
decidi dialogar com as professoras ligadas ao primeiro segmento (1° ao 5°ano) da EJA e
com outros docentes que também trabalhavam algum conteudo ligado a area cientifica
para entender como estes conteidos eram trabalhados, com qual finalidade e de que forma
isto acontecia.

Gradativamente, percebi que meu interesse pela forma como os conteddos de
ciéncias estavam sendo ministrados estava diretamente ligado aos caminhos percorridos
pelos docentes na construcdo deste formato, ou seja, sua pratica. A possibilidade de
refletir junto aos meus pares sobre a préatica pedagdgica foi uma oportunidade de conhecer
melhor ndo so6 aspectos da pratica em si, mas a mim mesma, como destaca Ghedin:

conhecer é desvendar, na intimidade do real, a intimidade de nosso
préprio ser, que cresce justamente porque a nossa ignorancia vai se
dissipando diante das perguntas e respostas construidas por nos,
enquanto sujeitos entregues ao conhecimento, como dependéncia da
compreensdo de nosso ser no mundo. [...] Ao construirmos o conhecer
de um dado objeto, ndo é somente ele que se torna conhecido, mas
essencialmente o préprio sujeito, isto €, o conhecimento de algo é
também, simultaneamente, um autoconhecimento (2005, p. 141).
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A compreensdo da pratica docente como repleta de nuances e significados que
vém a tona no ambito das tarefas cotidianas dos professores € indispensavel a qualquer
profissional que se dedique a pesquisar esta pratica. De acordo com Tardif (2000) os
professores possuem saberes profissionais cheios de pluralidade. Nao s6 saberes, mas,
também, sensibilidades cultivadas ao longo de sua formacéo e atuacdo que orientam sua
acao no contexto de uma sala de aula. Falar de pratica docente exige, portanto, que
falemos de sujeitos que possuem um oficio (ARROYO, 2000) e que produzem e utilizam
saberes proprios de seu oficio no seu trabalho cotidiano nas escolas.

Estas percepgdes e inquietacdes a respeito da pratica docente, ficaram ainda mais
acentuadas neste novo cenario de pandemia que nos encontramos. O novo coronavirus
parece ter exposto ainda mais as disparidades existentes nos ambitos econémico, social e
educacional. Frente a este novo contexto, uso das tecnologias digitais e a alfabetizagao
cientifica do individuo, levando em consideracao aspectos da natureza da ciéncia parecem
ter ganhado um lugar de destaque.

Em um mundo dominado por fake News, manipulacdo planejada das consciéncias,
fragmentacdo da informacdo, pos-verdade, ideologizacdo do conhecimento e guerra de
narrativas em funcdo de interesses, pensar o papel da escola e dos conhecimentos
cientificos e o papel docente frente a estes desafios, sdo de vital importancia para a
construcdo de um panorama mais adequado sobre os impactos ainda ndo totalmente
dimensionados deste periodo, especificamente no campo educacional.

Utilizando o recorte da minha atuacdo na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) em
face do contexto atual de pandemia, compreender as possibilidades e perspectivas
pontuadas pelos docentes diante de todos 0s processos e vivéncias em sua atuagdo com o
ensino de ciéncias através de atividades a distancia, colaboram para o entendimento de
quais desafios foram enfrentados neste periodo e quais caminhos podem ser adotados para
superar as dificuldades existentes no periodo pds pandemia nesta modalidade de ensino
da educacéo basica.

Esta pesquisa tem a intencdo de contribuir com as discuss@es sobre as implicacfes
da pandemia na pratica docente no contexto da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Tais
intencdes, necessariamente, incluem um olhar mais criterioso para a pratica pedagogica
desenvolvida durante este periodo, os desafios na utilizacdo de novas tecnologias e a

natureza dos conhecimentos cientificos utilizados.
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INTRODUCAO

A pandemia do novo coronavirus ja provocou centenas de milhares de mortes e
milhdes de casos confirmados em todo o mundo desde as primeiras notificacbes da
doenga em Wuhan, na China, em dezembro de 2019 . O epicentro da doenga ja esteve na
Asia e na Europa e atualmente esta na América do Sul?, onde o Brasil tem sido bastante
afetado.

Os prejuizos gerados neste periodo tém afetado ndo s6 a salide e a economia, como
tem modificado as configuracOes sociais e a forma como 0 processo de ensino e
aprendizagem tem se processado desde entao.

Em abril, a Organizacdo das Na¢bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO, 2020) indicou, em seu site, que mais de um bilhdo de estudantes ja
tinham sido afetados com o fechamento das instituicdes escolares em 192 paises no
mundo. Essa paralisacdo, necessaria e sem nenhum tipo de preparo prévio, pode gerar
perdas irreparaveis tanto do ponto de vista das relacbes que se tornam mais
distantes, oportunizando inclusive a evasdo e 0 aumento da desigualdade, quanto
do ponto de vista do desconforto em assumir um processo de ensino e aprendizagem com
autonomia, empoderamento e autodeterminacédo por parte de discentes e docentes.

Em marco de 2020, diversas instituicdes publicas e privadas atendendo a Portaria
n® 343, de 17 de margo de 2020 (BRASIL, 2020a) e a Medida Provisoria N° 934, de 1° de
abril de 2020 (BRASIL, 2020b) substituiram as aulas presenciais por aulas utilizando
tecnologias digitais. De acordo com o Art. 1, autoriza-se pelo periodo de até trinta dias,

podendo ser prorrogavel,

[...] em caréter excepcional, a substitui¢do das disciplinas presenciais,
em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de
informacdo e comunicagéo, nos limites estabelecidos pela legislacio
em vigor, por instituicdo de educacgdo superior integrante do sistema
federal de ensino, de que trata o art. 2° do Decreto n° 9.235, de 15 de
dezembro de 2017 (BRASIL, 2020a)

1 World Health Organization.Coronavirus Disease (COVID-19) Dashboard. Visto em:
https://covid19.who.int/ Data do ultimo acesso: 10 set. 2020

2 A noticia que a América do Sul se tornou o epicentro da pandemia do novo coronavirus foi informada
por Mike Ryan, diretor executivo do programa de emergéncias da OMS em coletiva de imprensa no dia
22 de maio de 2020, conforme reportado por diversos portais de noticias.
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Neste contexto, diversos professores e alunos foram estimulados, sem nenhum
preparo adequado ou aviso prévio, a dar continuidade ao ensino e aprendizagem dos
contetidos escolares em seus lares, em uma condicdo totalmente nova e dependente das
tecnologias digitais, para evitar aglomeracdes. O que foi possivel observar neste
momento, foi uma tentativa da escola em suprir a0 maximo as condi¢Ges outrora
encontradas na educacéo presencial, oferecendo variados recursos como cursos on-line,
palestras ao vivo (lives) e as mais diversas solucdes envolvendo tecnologias digitais para
manutencdo das aulas virtuais. Paralelo a este cenério, docentes e discentes se viram
obrigados a lidar com esta realidade imposta, muitas vezes sem o minimo de formacao
ou recursos adequados.

Neste novo cenério de incertezas e possibilidades, por mais que discordem dos
processos formalizados na situacdo de pandemia na qual nos encontramos, professores e
alunos se viram obrigados a se adaptar ao que a sociedade vem chamando de “novo
normal”. O sentimento de impoténcia e as mudangas repentinas advindas da adogédo das
atividades remotas emergenciais, tém sido motivo de insatisfacdo e reclamagéo nas mais
diferentes esferas que envolvem a educagéo no pais. O senso comum parece nos dizer que
0 processo de escolarizacdo dos estudantes nunca mais serd 0 mesmo, especialmente se
considerarmos os abismos evidenciados pela utilizacdo de aparatos tecnologicos, tdo
necessarios neste periodo de pandemia.

Ainda pensando neste contexto, é necessario refletir sobre quanta exclusdo e
quantas discrepancias estas mudancas sem aviso prévio vao criar, principalmente em
individuos que apresentem qualquer deficiéncia relacionada a utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas, sendo dependentes de dindmicas presenciais. Para Santos (2020, p. 21):

A quarentena ndo s6 torna mais visiveis, como reforca a injustica, a
discriminagdo, a excluséo social e o sofrimento imerecido que elas
provocam. Acontece que tais assimetrias se tornam mais invisiveis em
face do pénico que se apodera dos que ndo estdo habituados a ele.
(SANTOS, 2020, p.21)

Outro aspecto evidenciado pela atual crise sanitaria em que estamos € a relevancia
da Ciéncia no enfrentamento da situacao cadtica gerada pelo coronavirus a nivel mundial.
A Ciéncia adquiriu um novo status de esperanca para toda a humanidade, se mostrando
como uma das Unicas capazes de encontrar uma solucdo mais segura, vidvel e acessivel

em meio a pandemia.
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De acordo com estudos realizados pelo Edelman Trust Barometer®, a pandemia
aumentou a confianca na ciéncia. Os dados indicaram que 85% das pessoas no mundo
acreditam que é preciso ouvir mais os cientistas e menos os politicos. Em nosso pais, a
porcentagem foi de 89%.

Em entrevista recente?, a diretora da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), Lucile Floeter Winter, sintetizou um pouco desta situacdo ao afirmar
que “A palavra ciéncia nunca foi mencionada tantas vezes. Por mais que ja tenhamos
tentado chamar atencéo que existe ciéncia em todos os momentos da vida de uma pessoa,
desde a comida que ela come, a roupa que veste e 0s Gbvios instrumentos que utiliza em
seu trabalho ou lazer, a consciéncia sobre a importancia da Ciéncia ndo havia sido atingida
com tanta intensidade como agora”.

Toda essa elevagdo da Ciéncia também € vista com grande preocupacéo pelos
pesquisadores do campo. Em uma live® recente promovida pelo Centro de Estudos Sociais
da Universidade de Coimbra (CES), os professores Boaventura Santos e Charbel EI-Hani
defendem uma postura mais dialégica em relacdo a outras formas de conhecimento e
outros atores sociais, principalmente em questdes socioambientais como a pandemia.

Diante de contextos desafiadores como a pandemia, a reflexao sobre qual € o papel
da educacdo cientifica em meio a tantas controvérsias sociocientificas coloca o individuo
em posicdo de dialogar sobre estes assuntos, e segundo Colombo Jr e Marandino (2020)
representam “ um caminho para a promoc¢do da cidadania e para a participacdo
democrética na sociedade da qual fazemos parte. Tdo importante quanto entender um
conceito cientifico em particular, é interpreta-lo em meio as relacdes que este estabelece
com 0s aspectos sociais e culturais existentes no mundo.” (COLOMBO JR &
MARANDINO, 2020, p. 2). Marandino, Contier et al (2016, apud COLOMBO JR e
MARANDINO, 2020), ainda esclarecem que:

Muitos assuntos sociocientificos sdo controversos per se [sic].
Consideremos, por exemplo, tecnologias reprodutivas, pesquisa com
células-tronco, exploracdo do espaco, despejo de residuos tdxicos,
esgotamento de 0zonio e perda da biodiversidade. Esses assuntos séo
tipicamente controversos, cheios de ambiguidade e sujeitos a diversas
perspectivas. Os individuos podem interpretar a mesma informagéo de
formas diversas e pode ndo ser suficiente, para solucionar os conflitos,

3 https://www.edelman.com.br/estudos/edelman-trust-barometer-2020-update-confianca-e-pandemia-de-
covid-19

4 https://observatorio3setor.org.br/noticias/pandemia-de-covid-19-mostra-importancia-da-ciencia-para-a-
sociedade/

® https://www.youtube.com/watch?v=32vIzTstsT8&feature=youtu.be (12 de junho de 2020)
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discorrer sobre elas valendo-se somente da ciéncia (MARANDINO,
CONTIER et al., 2016, p. 11 apud COLOMBO JR E MARANDINO,
2020, p. 2).

A perspectiva de valorizagdo do ensino de Ciéncias ja vem sendo reiterada em
outras instancias. Os Parametros Curriculares Nacionais, em um trecho de seu documento
referente ao Ensino Fundamental, ja destacavam que: "Numa sociedade em que se
convive com a supervalorizacdo do conhecimento cientifico e com a crescente
intervencdo da tecnologia no dia-a-dia, ndo é possivel pensar na formagdo de um cidadao
critico a margem do saber cientifico” (BRASIL, 1997, p. 23).

Lemke (2005), ao mencionar os objetivos da educacdo em ciéncias, vai ao
encontro desta perspectiva, afirmando que tais objetivos precisam ser pensados no
contexto das finalidades da educacao em geral e de nossa definicao do que seja necessario
para uma sociedade melhor e uma vida mais satisfatoria para as pessoas.

Frente a este cenario de relevancia e reflexdes envolvendo contetdos cientificos,
o trabalho docente também ganha destaque e requer discussdes. Sua acdo pedagogica,
ndo sendo neutra, carrega suas concepcOes, valores e crencas (TARDIF, 2012). Sendo
assim, a concepgéo que o professor tem sobre a Natureza da Ciéncia e sobre o ensino e
aprendizagem das ciéncias ird influenciar o modo como os conhecimentos cientificos
serdo ou nao abordados no contexto escolar (VITAL; GUERRA, 2016; LONGHINI,
2008; ROSA; PEREZ; DRUM, 2007).

Isso significa que a concepgéo sobre o processo de ensino e aprendizagem, aliada
a visdo sobre “o que €” ciéncia, “o qué” ensinar, “como” e “para qué” ensinar os
contedos dessa area para os alunos, determina as praticas realizadas em sala de aula
(NETO; ROCHA, 2010; MONTEIRO; TEIXEIRA, 2004).

Em relagdo a EJA, a formacdo inicial e continuada do professor deve incluir, além
das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a
complexidade diferencial desta modalidade educacional, reiterando a necessidade de uma
preparacdo especifica dos professores atuantes na EJA e que nédo esteja dissociada do
contexto social, econdmico e politico vivenciados pelos seus educandos.

Desta forma, evidencia-se a necessidade de que, durante a formacéo inicial e ao
longo de suas trajetorias profissionais, os docentes tenham oportunidades de rever e
refletir sobre suas proprias concepgdes e sobre sua identidade profissional e discutir e

analisar criticamente propostas pedagdgicas, a partir de momentos e contextos formativos
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que os auxiliem na busca do conhecimento teérico sobre as ciéncias e sobre como ensinar
ciéncias. (NETO; ROCHA, 2010; MONTEIRO; TEIXEIRA, 2004).

A pandemia de COVID-19 ainda em curso, desestabiliza diferentes contextos
mundiais e, como ja dito, apresenta diferentes impactos em nossa organizagao social, sendo
parte deles ainda ndo totalmente mensurados. Os impactos derivados desta pandemia
parecem ter ampliado o conceito de adaptabilidade, estendendo seu alcance para diversas
areas como a educacdo, o desenvolvimento das pesquisas cientificas, a forma como as
pessoas se comportam, decidem e sdo ‘for¢adas’ a se adaptar frente ao contexto atual
(NASSIF; CORREA; ROSSETO, 2020).

Tentando contribuir com elementos que auxiliem os docentes a refletirem sobre
possiveis cenarios e habilidades necessarias que deverdo surgir no periodo pds-pandemia,
principalmente no tocante ao ensino de contetdos cientificos para a Educagéo de Jovens e
Adultos, o presente trabalho busca responder ao seguinte problema de pesquisa: Como a
experiéncia docente na EJA, no atual contexto de pandemia de Covid-19, pode
auxiliar na construcéo de possibilidades de acéo e reflexdo de abordagens, com foco
em conteudos cientificos, para esta modalidade?

A partir deste problema de pesquisa, delimitam-se como objetivos geral e

especificos:

o Geral
Contribuir com as discussdes sobre as principais mudangas apontadas por
docentes atuantes na Educacao de Jovens e Adultos no periodo pds-pandemia e no tocante

a abordagens utilizando conteudos cientificos.

e Especificos

- Realizar um levantamento bibliografico sobre aspectos relacionados a Educacéo
de Jovens e adultos no Brasil de maneira geral e no municipio de Belford Roxo de maneira
especifica;

- Discutir as principais mudancas ocasionadas pela pandemia na Educacgdo de
Jovens e Adultos e na préatica docente a partir de reflexdes utilizando documentos oficiais

- Identificar as crencas e concepcdes de docentes atuantes na EJA sobre mudancas
ocasionadas pela pandemia de Covid-19 a partir da realizagcdo de uma entrevista reflexiva
(SZYMANSKI, 2004);
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Visando atingir os objetivos apresentados, este estudo se divide em quatro
capitulos. No primeiro capitulo sera apresentado um breve percurso historico da EJA no
Brasil, discutindo os objetivos de politicas publicas voltadas para esta modalidade e 0s
impactos na educagdo de jovens e adultos. Ainda neste capitulo, serdo apresentados 0s
dilemas e as contribui¢cdes do ensino de ciéncias no processo educacional da EJA, bem
como aspectos relacionados a formacdo docente para esta modalidade educacional,
destacando aspectos relevantes na estrutura de organizacdo da educacdo de jovens e
adultos no municipio de Belford Roxo, localizado na baixada fluminense do Rio de
Janeiro.

O segundo capitulo ira discutir as mudancas ocasionadas pela pandemia na
legislacdo, no uso da tecnologia e na préatica docente. Ainda neste capitulo, as principais
mudancas na estrutura educacional da EJA, ocasionadas pela pandemia no municipio,
também serdo pontuados.

Com base nas reflexdes feitas, elaborou-se a metodologia a ser desenvolvida nesta
pesquisa, explicitada no terceiro capitulo, junto aos procedimentos adotados para analise
dos resultados. Em seguida, serdo apresentadas as analises dos dados obtidos e como estes
dialogam entre si e com o problema de pesquisa, culminando na exposicdo das
consideracdes finais, indicando as contribui¢cBes e consequéncias deste estudo para a
pratica docente e o ensino de contetdos cientificos na Educacéo de Jovens e Adultos no

periodo pds-pandemia.
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1 — Educacéo de Jovens e Adultos: Reflexdes iniciais

1. 1 — Breve historico da educacéo de jovens e adultos no Brasil

A qualificacdo “Educacdo de Jovens e Adultos” é atual no pais, mas a preocupacéo
com aspectos formativos do sujeito se sustentam desde o periodo colonial do Brasil.
Estudos produzidos por Haddad e Di Pierro (2000) destacam que além de difundir o
evangelho, os responsaveis por educar neste periodo, principalmente ligados as a¢des dos
missionarios “transmitiam normas de comportamento e ensinavam os oficios necessarios
ao funcionamento da economia colonial, inicialmente aos indigenas e, posteriormente,
aos escravos negros”(p.7). Mais tarde, se encarregaram das escolas de humanidades para
os colonizadores e seus filhos. (HADDAD; DI PIERRO, 2000)

De acordo com a proposta de Moehlman (1944, p. 587, apud LOURENCO
FILHO, 1945, p. 176) o sentido da educacdo para a EJA versaria sobre qualquer plano,
com ou sem sistematizacdo, de educacdo voltado para adolescentes e adultos,
independente dos planos escolares tradicionais, de instituicdes publicas e privada.

De acordo com os autores, o periodo da Primeira Republica foi caracterizado pela
grande quantidade de reformas educacionais. O censo de 1920, realizado 30 anos ap0s o
estabelecimento da Republica no pais, indicou que 72% da populagdo acima de cinco
anos permanecia analfabeta. Na década de 1920, o movimento de educadores e da
populacdo em prol da ampliagdo do nimero de escolas e da melhoria de sua qualidade
comegou a estabelecer condicBes favoraveis a implementacdo de politicas publicas para
a educacdo de jovens e adultos. O pensamento politico-pedagdgico no final da Primeira
Republica estd associado aos processos de mudanga social proprios do inicio da
industrializacéo e a aceleracédo da urbanizacdo no Brasil (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Conforme Casério (2003) ao final da década de 1940, a educacdo de adultos
firmou-se como um problema de politica nacional. Com a criagdo em 1938 do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) e varios estudos e pesquisas, foi instituido, em
1942, o Fundo Nacional do Ensino Primario com a incumbéncia de realizar um programa
progressivo de ampliacdo da educacdo primaria que incluisse o Ensino Supletivo para
adolescentes e adultos.

A Educacdo de Jovens e Adultos apenas se oficializou em 1945 através do decreto
19.513 e foi reforcou como direito garantido pelo Artigo 37, paragrafo 1° da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) de 1996. No final da Era Vargas, a educacdo de adultos
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conseguiu definir sua propria identidade, tomando a forma de uma campanha nacional de
massa, a Campanha de Educacéo de Adultos, langada em 1947. (RIBEIRO, 2001).

Outra questdo que permanece importante, e ainda discutida nos dias atuais, é a
formacdo de professores para atuar nas classes de jovens e adultos nesta época. Lourengo
Filho (1945) enfatizava:

[...] todas as vezes que alguém que assuma a responsabilidade de educar
necessitard de ordem e método, isto é, de compreensdo segura dos
fundamentos de seu trabalho. E o conhecimento do método que distingue
o verdadeiro profissional do amador, mesmo quando este possua o titulo
de professor. (LOURENCO FILHO, 1945, p. 180)

E complementava:

Quem pretenda ensinar a adultos, como as criangas, precisard de
conhecer, por pouco que seja, 0S processos de aprendizagem e 0S
principios gerais da didatica. Mas estes ainda ndo bastam. Ha na verdade,
uma pedagogia especial para adultos. (LOURENCO FILHO, 1945, p.
180)

Esta questdo também se torna relevante para os dias atuais, dadas as
especificidades encontradas na modalidade. Mais do que a capacitacdo, o docente precisa
entender sua relevancia no contexto da EJA e conhecer seus sujeitos e particularidades,
sem desconsiderar seus objetivos. Lourenco Filho (1945, p. 177) destacava como fungdes
da educacéo de adultos:

a) supletiva, de combate ao analfabetismo;
b) profissional, visando a reajustar 0 homem as novas condigdes de
trabalho, por meio de cursos extraescolares de continuacdo, aperfeicoa
mento e difus&o cultural;
¢) civico-social, no caso de migrantes do pais e imigrantes estrangeiros.
A partir de 1947, com a instalacdo do Servico de Educacdo de Adultos (SEA),
cuja finalidade consistia em reorientar e coordenar os trabalhos dos planos anuais do
ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos, foi criada a Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) (1947), um marco relevante, pois
representou a primeira proposta oficial para a EJA, muito criticada por Paulo Freire e
outros educadores, pois considerava os analfabetos como individuos incompletos,
oferecendo-lhes contetudos e atividades, sem a devida adequacdo, semelhante as
oferecidas para a educagéo infantil (VILANOVA & MARTINS, 2008).
Os alunos que ndo eram alfabetizados eram atendidos em classes emergenciais,
com a designacéo de ensino supletivo, organizadas com apoio das secretarias de educacéo
e entidades privadas. As aulas aconteciam no turno da noite, com professores do antigo

ensino primario ou voluntérios e o material didatico produzido em grandes quantidades e
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distribuido pelo SEA: cartilha de alfabetizacdo Ler, livro de leitura Saber e um manual de
aritmética, além de fasciculos sobre higiene e saude, civismo, técnicas agricolas
rudimentares, dentre outros pontos.

Influenciada pela criacdo da Organizacdo das Nagoes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (Unesco), em 1947, a CEAA assume o conceito de educacdo de base
no sentido de:

1) desenvolvimento do pensamento e dos meios de relacionamento (ler
e escrever, falar e ouvir, calcular); 2) desenvolvimento profissional
(agricultura, trabalhos caseiros, edificagdo, formacdo técnica e
comercial necessaria ao progresso econémico); 3) desenvolvimento de
habilidades domésticas (preparacdo de comida, cuidado das criangas e
enfermos); 4) desenvolvimento de meios de expressdo da propria
personalidade em artes e oficios; 5) desenvolvimento sanitario por meio
da higiene pessoal e coletiva; 6) conhecimento e compreensdo do
ambiente fisico e dos processos naturais (elementos cientifico-
praticos); 7) conhecimento e compreensdo do ambiente humano
(organizagdo econdmica e social, leis e governos); 8) conhecimento das
outras partes do mundo e dos povos que nelas habitam; 9) conhecimento
de qualidades que capacitam o homem a viver no mundo moderno,
como o sdo 0 ponto de vista pessoal e a iniciativa, o triunfo sobre o
medo e a supersticdo, a simpatia e a compreensdo para com as opiniées
diferentes; 10) desenvolvimento moral e espiritual; fé nos ideais éticos
e aquisigdo do habito de proceder de acordo com eles, com a obrigacéo
de submeter a exame as formas de condutas tradicionais e de modifica-
las segundo o requeiram as novas circunstancias. (UNESCO, 1949, p.
11-12; trad. de BEISIEGEL, 1974, p. 81-82; 2004, p. 91-92)

A partir dai comecou a se pensar que a EJA era uma modalidade de ensino que
necessitava de politicas, curriculo e préaticas educacionais especificas.

No final da década de 50, as intensas criticas realizadas pelos educadores a
campanha de 1947, possibilitaram reflexdes a respeito do analfabetismo e a construcéo
de um novo paradigma pedagogico, estimulado por Paulo Freire.

No periodo que vai de 1959 até 1964 surgiram diversas campanhas e projetos
visando o resgate e o reconhecimento dos saberes populares, inclusive como ferramenta
de acdo politica, com destaque ao direito da populacéo de ter acesso aos conhecimentos
universais. De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), os projetos foram:

O Movimento de Educacdo de Base, da Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil, estabelecido em 1961, com o patrocinio do governo
federal; o Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961;
0s Centros Populares de Cultura, 6rgdos culturais da UNE; a Campanha
De Pé no Chédo também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de
Educacdo de Natal; o Movimento de Cultura Popular do Recife; e,
finalmente, em 1964, o Programa Nacional de Alfabetizacdo do
Ministério da Educacdo e Cultura, que contou com a presenca do
professor Paulo Freire (p. 113).
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De acordo com Ribeiro (2001), a proposta do educador Paulo Freire era instalar
uma acao educativa que ndo negasse a cultura dos jovens e adultos, ao contrario, que eles
fossem se transformando através do dialogo, considerando suas peculiaridades,
experiéncia e sua realidade, evoluindo para uma participagéo social.

Este periodo de avancgo na EJA foi acrescido de um periodo de grande retrocesso:
0 golpe militar (1964). Os projetos vistos como uma ameaca ao Sistema foram
interrompidos, e seus dirigentes perseguidos e exilados. (STRELHOW, 2010). Como
afirmam Vilanova e Martins (2008, p. 337), “durante o periodo militar, programas
nacionais como a Cruzada ABC (Acdo Basica Cristd), extinta em 1971, e o Mobral
(Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo) foram criados para suprir as lacunas deixadas
pela repressdao aos movimentos da educagdo popular”. A intencionalidade é clara: a
tomada de consciéncia pelas classes populares ndo era vista com bons olhos pelo governo.

O Mobral tem sua historia bastante conhecida, embora a produgéo sobre ele seja
pequena. Estruturou-se como fundacdo, com coordenacdo nacional e comissdes em
praticamente todos os municipios. Com integral apoio dos governos militares e recebendo
transferéncias da loteria esportiva e doagdes do empresariado, deduzidas do imposto de
renda, foi a campanha de alfabetizagdo mais ampla e mais rica, o que lhe permitiu
produzir farto material didatico, centralizado em um plano nacional, e importantes
investimentos na formac&o de pessoal do sujeito (FAVERO & FREITAS, 2011)

Com a criacdo do Movimento Brasileiro de Educacéo (Mobral) a alfabetizagéo se
limitou apenas ao ato de ler e escrever, sem a compreensdo do conhecimento, o aluno
passou a ser 0 culpado por sua situacdo de analfabetismo e pela condi¢do de atraso do
Brasil, e sua capacidade de produzir cultura e intervir de maneira consciente na realidade
que o cerca foi desconsiderada. Sendo assim, os alunos atendidos pelo programa eram
considerados “pessoas vazias sem conhecimento, a serem socializadas pelos programas
do Mobral” (MEDEIROS, 1999, p.189). Sua organizacdo apresentava-se contréria a
intergeracionalidade, ou seja, a presenca de sujeitos de idades diferentes na mesma sala
de aula, e esta caracteristica fica explicita ao dividir as atividades em dois periodos: o
primeiro de dois anos para pessoas com idade inferior a 30 anos, e 0 segundo para maiores
de trinta anos (BRASIL, 1967).

Apbs o fim do Mobral em 1985, diversas experiéncias foram feitas em relacdo a
educacdo destes sujeitos por universidades, movimentos igualitarios e outras entidades.
Em 1988 a Constituicdo Brasileira preconizou a educagédo no ensino fundamental como

um direito publico subjetivo, em outras palavras, seu ndo oferecimento ou sua oferta
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irregular, importa responsabilidade da autoridade competente — inclusive para 0s que nao
tiveram oportunidade de cursa-lo ou conclui-lo na idade prépria, um avanco.

Em 1990 houve o surgimento do Movimento de Alfabetizacdo (MOVA) que, a
partir da situagdo social das pessoas a serem alfabetizadas, trabalhava de forma a incluir
elementos de sua cultura ao processo de aprendizagem (STRELHOW, 2010, pag.7). Este
movimento assemelha-se hoje com a EJA, onde os alunos participam e sdo
comprometidos com sua aprendizagem, quando estimulados por sua realidade. No
entanto s6 em 1996, com o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS) surge um novo
programa de alfabetizacdo do governo federal, que se assemelhava muito com o0s
programas da década de 40 e 50 , contribuindo para uma viséo deturpada dos individuos
que nao possuem o dominio da leitura e da escrita, sendo percebidos como ignorantes.
(STEPHANOU; BASTOS, 2005, p. 272).

Paradoxalmente, apesar de o contexto social apontar para um novo
direcionamento a EJA, retoma-se a proposta de campanhas, envolvendo 0s varios
segmentos da sociedade, inclusive o empresariado, e fazendo parcerias com entidades nao
governamentais que assumem a tarefa a baixo custo, de alfabetizacdo das pessoas jovens
e adultas.

No periodo, foi importante ainda a discussdo posta por algumas entidades e por
alguns educadores sobre a categoria “trabalho” como fundamental, tanto para a educagao
em geral, em especial para o ensino médio, quanto para a educacdo de jovens e adultos
em particular. A palavra-chave era politecnia que, segundo Saviani (2003, p. 140):

[...] diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno.
Estd relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de
trabalho e tem como base determinados principios, determinados
fundamentos que devem ser garantidos pela formacdo politécnica. A
ideia de politecnia envolve a articulagéo entre trabalho intelectual e
trabalho manual, implicando uma formacdo que, a partir do préprio
trabalho social, desenvolva a compreensdo das bases da organizagdo do
trabalho da nossa sociedade e que, portanto, nos permite compreender
0 seu funcionamento.

Em julho de 1997 aconteceu a 5% Conferéncia Internacional sobre Educacéo de
Jovens e Adultos (V Confitea) que propds os quatro pilares educativos que constituem
fatores estratégicos para a formacdo do cidaddo: aprender a ser, aprender a conhecer,

aprender a fazer e aprender a conviver (BRASIL, 2002).
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a) aprender a conhecer — ndo apenas a aquisi¢cdo de um repertdrio de
saberes codificados, mas o dominio dos préprios instrumentos do
conhecimento, considerado como meio e finalidade da vida; b) aprender
a fazer — indissocidvel do aprender a conhecer, liga-se a formacéo
profissional, substituindo o conceito de qualificacdo profissional pelo
de competéncia pessoal; c) aprender a viver juntos — opondo a
esperanca a Vvioléncia e tentando superar o potencial de destruicdo
criado durante o século XX; d) aprender a ser — ou seja, contemplar o
desenvolvimento integral da pessoa, para que possa decidir por si
mesma, de forma critica, nas diferentes circunstancias da vida.

Em 2003 na administracdo do entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003 a
2006) surge o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) que segundo Friedrich et al.,(2010,
Pag.13) compreendeu ao mesmo tempo a origem de trés vertentes, resultando em

projetos de prioridade social e principalmente igualitaria para a modalidade de EJA:

e O Projeto Escola de Fabrica destinado a jovem de 15 a 21 anos e
apresenta cursos de formacdo profissional com permanéncia minima de
600h.

e O PROJOVEM que é destinado a jovens 18 a 24 anos, com
escolaridade superior a 4% série e que ainda ndo tenha completado o
ensino fundamental.

e Programa de Integracdo da Educacéo Profissional ao Ensino Médio
para Jovens e Adultos (PROEJA) destinado a ensino profissional
técnica em grau de instru¢do médio (FRIEDRICH et al.2010, pag.13).

Direcionado para os estados, o Distrito Federal e os municipios com elevados
indices de analfabetismo de jovens acima de 15 anos, este Programa, desde sua
implantacdo inicial ja passou por varias reorientagfes e prolonga-se até os dias atuais.

O PBA preocupa-se em estabelecer acdes supletivas e redistributivas, para a
correcdo progressiva das disparidades de acesso e garantia de padrdo de qualidade da
alfabetizacdo de jovens e adultos, com a implantacdo de programa especifico de
erradicacdo do analfabetismo em todo territério nacional por meio da transferéncia de
recursos financeiros advindos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE), em carater suplementar, aos entes federados que aderiram ao Programa e por
meio do pagamento de bolsas beneficio a voluntérios (Resolugio FNDE/CD, 2003)°.

Rummert e Ventura (2007) reconhecem que o governo Lula trouxe para a EJA

maior destaque do que 0s governos anteriores. Entretanto, o discurso que anunciou sua

® https://www.fnde.gov.br/index.php/acesso-a-informacao/institucional/legislacao/item/4261-
resolu%C3%A7%C3%A30-cd-fnde-n%C2%BA-31,-de-30-de-setembro-de-
2003#:~:text=Aprova%200%20Regimento%20Interno%20do,Nacional%20de%20Desenvolvimento%20
da%20Educa%C3%A7%C3%A30.&text=Decreto%20n.%C2%BA%203.142%2C%20de,21%20de%20m
ar%C3%A70%20de%202003.
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valorizacdo, ndo foi acompanhado de a¢Ges concretas para a superacdo da matriz defasada
construida na década anterior. Assim, embora as acdes no ambito da EJA tenham sido
ampliadas, permanecem centradas em politicas focais, fragmentadas e desconectadas do
contexto social.

Embora estes programas busquem escolarizar os adultos e estabelecer acdes
estendidas para as politicas de EJA, também constituem atuagdes para profissionalizar os
jovens e adultos. Esta é a principal intencdo na busca da universalizacdo do ensino:
erradicar o analfabetismo com uma expectativa de continuacdo, diferenciando-se do
desenvolvimento inicial (RUMMERT; VENTURA, 2007).

Ainda assim, até hoje a EJA nédo é devidamente regulamentada. O que acontece é
que devido ao Ensino Fundamental ser de responsabilidade dos municipios, a Educacéo
de Jovens e Adultos é também oferecida por estes, porém como ndo had uma fonte
especifica para seu suporte “nao hd um sistema de atendimento que garanta a continuidade
de estudo para jovens e adultos, nem um padrdo nacional” ( HADDAD, 2007, p. 208).

Desta forma, o que se percebe em algumas regides atualmente € uma oferta de
vagas na EJA muito escassa, geralmente limitada as classes de alfabetizacdo. O Ensino
Fundamental e o Médio sdo mais comumente oferecidos nas grandes cidades o que
representa um fator limitante para o acesso de muitos jovens, adultos e idosos que acabam
desistindo de prosseguir seus estudos e buscar melhores oportunidades de trabalho e de

vida.

1.2 — O cenario politico-educacional na educacéo de jovens e adultos

A EJA é uma modalidade de ensino reconhecida na LDB 9.394/96, que no seu
art.37 destaca: “A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e Médio na idade propria”
(BRASIL, 1996, p.15).

Quanto a legislacao relativa a educacdo de jovens e adultos, hd pelo menos trés
registros relativos a documentos oficiais importantes a serem feitos no periodo: o parecer
CNE/CEB 11/2000, de autoria de Carlos Roberto Jamil Cury, relativo as Diretrizes
Operacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos; a Emenda Constitucional n. 53, de
19 de dezembro de 2006, que instituiu 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacao (Fundeb), substituindo o

Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo dos
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Profissionais da Educacdo (Fundef); e o Parecer CNE/CEB 03/2010, que reformulou as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a
duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos, idade minima e certificagdo
nos exames e a educagdo de jovens e adultos, desenvolvida por meio da educacdo a
distancia — decisdo que provocou muitos debates entre os pesquisadores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
estabelecida pelo CEB 11/2000 (BRASIL, 2000) sdo um verdadeiro marco na historia da
EJA. Neste documento estdo organizados todos os projetos de educacdo de jovens e
adultos oferecidos no Pais. Este é o principal documento regulamentador da modalidade
e proporcionou uma mudanca de paradigmas na EJA, além de reiterar o direito a educacgéo
para os jovens e adultos, superou o antigo conceito de ensino supletivo e avanca na
definicdo das fungdes dessa modalidade, estabelecendo:

a) funcdo reparadora, que devolve a escolarizacdo ndo conseguida
quando crianga; b) funcdo equalizadora, que cuida de pensar
politicamente a necessidade de oferta maior para quem é mais desigual
do ponto de vista da escolarizagéo; e c) fungéo qualificadora, entendida
como o verdadeiro sentido da EJA, por possibilitar o aprender por toda
vida, em processos de educacdo continuada. (PAIVA, 2009, p. 205)

Tais diretrizes trouxeram a reafirmacédo do direito a educacdo de forma
continuada, com uma énfase no individuo, ndo apenas cidaddo
cumpridor de seus deveres, mas principalmente, sabedor de seus
direitos. Reconhece o processo de aprendizagem com um processo de
humanizacdo do individuo, onde este se percebe um ser com todas as
suas individualidades, participante ativo da sociedade, capaz de
modifica-la (PAIVA, 2006). De acordo com o parecer CNE/CEB
11/2000 : As diretrizes curriculares nacionais da EJA sdo
indispensaveis quando da oferta destes cursos. Elas sdo obrigatérias,
pois, além de significarem a garantia da base comum nacional, serdo a
referéncia exigivel nos exames para efeito de afericdo de resultados e
do reconhecimento de certificados de conclusdo (BRASIL, 2000, p.32).

Com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
percebe-se ainda um processo de insercdo do idoso na EJA. Ja na ultima funcédo da EJA,
a de garantir o direito de aprender por toda vida, se afirma um incentivo a educa¢édo como
parte da formacdo do individuo e que ela deve se dar de maneira continuada para
acompanhar as novas demandas que surgem diariamente na sociedade.

O termo idoso que antes ficava implicito no termo adulto esta presente no parecer
CNE/CEB 11/2000 que reconhece seus saberes e a qualidade de vida por intermédio da

educagado. Para o Parecer (BRASIL, 2000, p. 10) “A EJA ¢ uma promessa de qualificagdo
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de vida para todos, inclusive para os idosos, que muito tém a ensinar para as novas
geragoes”.

Defende ainda a escola democratica, um espago de socializa¢ao que “pode auxiliar
na eliminagdo das discriminacdes, [...] € também uma via de reconhecimento de si, da
autoestima e do outro como igual” (BRASIL, 2000, p. 8). O proprio convivio entre
individuos de diferentes faixas etarias ja traz ensinamentos tdo importantes quanto o
proprio conteido escolar. E uma grande oportunidade de aprender a respeitar as
diferencas, as limitagOes, os costumes, a cultura, as opinides.

O parecer CNE/CEB 11/2000 reconhece também que:

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social
ndo reparada para com 0s que nado tiveram acesso e nem dominio da
escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido
a forca de trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevagéo
de obras publicas. Ser privado deste acesso &, de fato, a perda de um
instrumento imprescindivel para uma presenga significativa na
convivéncia social contemporanea (BRASIL, 2000, p. 5).

E um importante avanco, pois reconhece a divida do Estado com a sociedade e
retira do individuo a culpa pela sua eventual condi¢do, o que em alguns momentos da
historia da EJA como na Campanha da Educacéo de Adolescentes e Adultos — CEAA foi
motivo de preconceito. E 0 que Ozga (2004) chama de “despolitizagdo da educagio”,
onde as decisdes coletivas na educacdo sdo substituidas por decisdes individuais,
retirando a responsabilidade do Estado pelas desigualdades e colocando no cidadao, uma
“culpabiliza¢do” do individuo.

Nesse mesmo contexto, a EJA foi incluida no Plano Nacional de Educac&o,
aprovado em 2001, pelo Governo Federal. O Plano estabelece que deve fazer parte da
Educacao de Jovens e Adultos a oferta de, no minimo, uma formacao equivalente as oito
séries do Ensino Fundamental e reconhece a necessaria producdo de materiais didaticos
e técnicas pedagdgicas apropriadas, além da especializacdo do seu corpo docente
(BRASIL, 1997).

Com a entrada de Luis Inacio Lula da Silva, em 2003, temos a tentativa de
reestruturacdo de algumas politicas desenvolvidas no governo anterior, principalmente
em relacdo ao Fundef, que estava com a data prevista para o seu encerramento e também
em relagdo a execucdo das metas estabelecidas no Plano Nacional de Educagéo. Para o
lugar do Fundef, o governo sanciona, no ano de 2006, o Fundo de Manutencéo e

Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
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(Fundeb), proposto pela Emenda Constitucional n® 53/06 e regulamentado pela lei n°.
11.494/07 (BRASIL, 2007).

O Fundeb em relagcdo ao Fundef representa um avango, na medida em que passa
a englobar todos os niveis e modalidades de ensino pertencentes a educagdo bésica.
Contudo, apesar de financiar toda a educacao bésica, o Fundeb nédo trouxe, para a area
educacional, novos recursos, ele apenas redistribui 0s recursos destinados
constitucionalmente para essa area, ou seja, 0 minimo de 25% dos impostos em que 0s
estados e municipios mais o Distrito Federal devem aplicar na educacdo. Assim o Fundeb
ird utilizar 20% do total de 25% para financiar a Educacdo Bésica, 0 que diferencia do
Fundef, que utilizava 15% dos 25% para financiar apenas o ensino fundamental
(DAVIES, 2006).

Temos presente ainda no Fundeb, dois mecanismos que abordam de uma forma
direta a EJA: o primeiro mecanismo refere-se aos fatores de ponderagédo. Os fatores de
ponderacdo fixados para a EJA em 2008, determinam que seja financiada 80% dessa
modalidade de ensino. Ja o segundo mecanismo refere-se ao artigo n° 11, que estabelece
um limite de gasto para a EJA, no qual, os recursos destinados a esta modalidade de
ensino ndo podem ser superiores a 15% dos recursos advindos do fundo. Tais medidas,
apesar de estabelecerem algumas restricfes a EJA, representam um novo momento no
financiamento dessa modalidade de ensino, uma medida que o outro fundo nédo
contemplava.

Saviani (2007), ao analisar o Fundeb, constatou que esse fundo representa um
ganho de gestdo, mas ndo um ganho financeiro para a Educacdo Béasica, na medida em
que a porcentagem de aumento de recursos para o fundo ndo ocorreu em consonancia
com 0 aumento quantitativo dos alunos contemplados. Assim, o Fundeb ndo tera
condigdes de alterar o status quo vigente.

O Parecer CNE/CBE n. 03/2010, estabelece a idade minima de 15 anos para
ingresso na EJA, em nivel do ensino fundamental, e de 18 anos, para o ensino médio. O
problema fundamental diz respeito a transferéncia obrigatdria, na verdade a “expulsao”
dos alunos do ensino fundamental com mais de 14 anos para as classes de EJA, o0 que
vem ocorrendo desde a criagéo da Lei de diretrizes e bases n. 5692/71.

Nos municipios nos quais tem sido adotado, este procedimento normativo tem
ocasionado problemas na organizacdo da modalidade. Pensada inicialmente como
educacdo de adultos — designacdo que permanece até hoje nos eventos internacionais —

estd sendo obrigada a atender um contingente de jovens para 0s quais as propostas
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pedagdgicas adotadas mostram-se inadequadas. Ao mesmo tempo, parece que, Se nao
com a mesma intensidade do afluxo de jovens, a EJA passou a ser demandada também
por pessoas idosas e portadoras de necessidades especiais, que merecem atendimentos
diferenciados. Associando-se a isto ha a crescente oferta de cursos a distancia, que em
pouco ou nada atualizam os cursos supletivos, e abre-se um amplo leque de problemas a
serem enfrentados pelas instancias responsaveis pela EJA.

Pensar sujeitos da EJA é trabalhar para, com e na diversidade. A
diversidade é constituida das diferencas que distinguem os sujeitos uns
dos outros — mulheres, homens, criancas, adolescentes, jovens, adultos,
idosos, pessoas com  necessidades  especiais, indigenas,
afrodescendentes, descendentes de portugueses e de outros europeus,
de asiaticos, de latino-americanos, entre outros. (BRASIL, 2009, p. 27-
28)

Esse modo de entender a EJA pode ser assumido como ponto de partida para rever
seus programas , visando sua reorientacdo para uma perspectiva de uma politica integrada
para jovens e adultos, assim como para redirecionar as praticas escolares tradicionais
ainda prevalecentes nos sistemas de ensino. Pode e deve incorporar também, como
preocupacdo especifica, o atendimento aos jovens de 15 a 18 anos, em classes diurnas do
sistema regular de ensino devidamente adequadas, assim como considerar 0s jovens e
adultos atendidos na modalidade como trabalhadores, donos de experiéncias e de saberes

acumulados ao longo da vida.

1.2.1 - Aauséncia da EJA na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Pensar em uma educacdo que atenda a demanda de jovens e adultos no contexto
da EJA na atualidade é considerar, entre outros aspectos, 0os caminhos através dos quais
estes individuos percorreram e as dificuldades que eles possuem para alcancar o
conhecimento tdo desejado e que, por motivos diversos, ndo conseguiram completar na
idade adequada.

O processo de escolarizacdo de jovens e adultos que chegam a EJA costuma ser
marcado por diversas rupturas e descontinuidades. De acordo com um estudo realizado
por Abramovay, Castro e Weiselfilz (2015) existe uma alternancia de sentidos atribuidos
a escola ao longo da trajetdria dos individuos que chegam a essa modalidade de ensino,
diferente de outros com uma trajetoria mais linear. Apesar dos diversos fatores que
atravessam esse processo e da subjetividade que constitui o processo de cada estudante

que chega a EJA, o trabalho aparece com muita frequéncia como elemento que se
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interpdem a um processo de escolarizacdo continuo. Da mesma forma, é também o
trabalho que os fazem retornar aos estudos na maioria das vezes, na crenca de que a
escolaridade possa proporcionar uma chance no mercado de trabalho ou melhoria nas
funcgdes ja desempenhadas.

Fatores como a reducdo da idade minima para ingresso nesta modalidade da
educacdo basica e a realizacdo de exames de conclusao de ensino fundamental e médio,
tém favorecido o processo de juvenilizacdo da EJA. Apesar disso, fatores sociais e
pedagodgicos também parecem estar relacionados a migracdo de jovens e adultos para a
EJA de duas formas: decisdo dos proprios jovens ou da familia, buscando somente maior
agilidade na conclusdo dos estudos; ou por decisdo dos gestores escolares,
desconsiderando as especificidades dos adolescentes remanejados.

Estudos publicados por Mello (2009), Haddad (2007), Haddad e Di Pierro (2000),
Di Piero, Joia e Ribeiro (2001) e Souza, Azambuja e Pavéo (2012) apontam ainda como
motivos principais do aumento do publico de jovens na EJA a gravidez precoce, a
vulnerabilidade social, a falta de qualidade do ensino e a desmotivacédo, e sdo unanimes
em definir como principal causa desta juvenilizagdo o ingresso precoce no mundo do
trabalho

Considerando este publico que chega aos bancos escolares, é necessario refletir
sobre praticas curriculares que cativem jovens e adultos para permanéncia nas instituicoes
escolares e conclusdo de seus estudos. Desta maneira, o curriculo devera contemplar
formas que auxiliem o sujeito a “se emancipar da instabilidade a que a sociedade os
condena” (ARROYO, 2007, p.10). Neste sentido, Moreira e Silva (2011), destacam que:

[...] o curriculo ndo é um veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que ativamente se criara e
produzird cultura. O curriculo €, assim, um terreno de producdo e
politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como
matéria-prima de criacdo, recriagdo e, sobretudo, de contestacdo e
transgressdo. (MOREIRA & SILVA, 2011,p.36)

Diante dessas colocaces, é possivel ressaltar que as praticas curriculares da EJA
tém a funcdo de remeter o jovem e o0 adulto a se perceber como protagonista no meio
social no qual estdo inseridos. Por este motivo, os curriculos pensados para essa
modalidade teriam que considerar “os conhecimentos e capacidades que os fortalegcam
como coletivo, que os torne menos vulneraveis, nas relagdes de poder” (ARROYO, 2007,

p.10).



32

No que diz respeito as politicas publicas, Machado (2009) nos diz que aguelas
defendidas pelos foruns de EJA objetivam uma escolarizagdo basica de qualidade para
que todos os sujeitos envolvidos no processo educacional da EJA tenham uma boa
qualidade de vida. Cabe ressaltar que “a busca de qualidade de vida implica um processo
de convencimento das pessoas ndo escolarizadas de que faz sentido a luta pelo acesso ao
conhecimento” (MACHADO, 2009, p. 34).

Consequentemente, pode-se dizer que o sistema educacional é movido por
escolhas vinculadas as questdes socio-politicas na qual os sujeitos buscam adequar-se a
esse processo de transformacdo. Logo, a modalidade de ensino da EJA “ndo pode ser
exclusivista, mas, sim, precisa pautar-se pela busca de uma formacéo aberta a diversidade,
contemplando, dessa forma, as diferentes dimensdes e possibilidades do humano”
(BARCELOQS, 2012, p. 26).

Neste contexto, 0s projetos curriculares deveriam viabilizar a integracdo social, 0
respeito ao préximo e facilitar trabalhos em grupo. De acordo com Morgado (2003) “os
projetos curriculares sdo projetos de acdo, que exigem dos professores reflexdo,
negociacado, parceria, lideranga e uma atitude investigativa” (MORGADO, 2003, p.338)

Para melhor compreender como deveria ser um curriculo para a EJA, Barcelos
(2012) defende que o curriculo “acolha ¢ defenda as diversidades culturais a partir de
parametros previamente estabelecidos”(p.25) Pensar em um curriculo voltado para
atender a diversidade implica repensar as estruturas organizacionais da educacédo que
acabam reproduzindo uma prética técnica e instrumental.

No entanto, a BNCC em sua organizagédo nao considera as particularidades desses
jovens e adultos, uma vez que sO na introducdo menciona a diversidade, uma das
principais caracteristica das escolas brasileiras. Esses alunos, em sua maioria, tem uma
realidade desigual por ndo conseguirem acompanhar os conteldos das disciplinas no
ensino fundamental regular e, ao excederem a idade de 15 anos, passam a ser designados
com perfil para a modalidade da EJA, que € regulamentada atualmente nos mais diversos
niveis do pais com critérios proprios.

Na tentativa de unificar conteudos e regulamentar quais sdo as aprendizagens
essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) surge como um documento que visa garantir o direito a aprendizagem e o
desenvolvimento pleno do educando, como preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (LDB) de 1996.
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Ainda de acordo com a LDB, em seu artigo nono, inciso 1V, cabe a Unido

incumbir-se de:

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o
ensino fundamental e 0 ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum;

Apesar de nao representar um curriculo pronto, a BNCC pretende funcionar como
um documento de orientacdo dos objetivos de aprendizagem, desde a educacéo infantil
até o ensino médio. Este documento foi criado com o objetivo de estabelecer um padréo
minimo de instrugéo, que funcione tanto na esfera publica quanto na privada e o esperado
€ gue essa padronizacdo aumente a qualidade do ensino no pais, especialmente no ensino
publico.

A base ainda concede liberdade a cada instituicdo de construir seu curriculo sem
ignorar as particularidades pertencentes a metodologia e aos aspectos sociais e regionais
de cada instituicdo escolar, que podera utilizar as estratégias que julguem mais adequadas
ao seu projeto politico pedagogico, desde que estejam em consonancia com a BNCC.

A elaboragdo da BNCC cumpre a meta 7 do Plano Nacional de Educagéo (PNE),
que busca potencializar a qualidade da educacdo béasica, impulsionar o fluxo escolar e
desenvolver a aprendizagem. Seu processo de elaboragdo esta descrito de maneira

detalhada no quadro abaixo:

Quadro 1 : Marcos relevantes na construgdo da Base Comum Curricular (BNCC)
ANO ACAO

A Lein. 13.005, regulamenta o Plano Nacional de Educagdo (PNE)’, com vigéncia de 10
(dez) anos. O Plano tem 20 metas para a melhoria da qualidade da Educacéo Basica e 4
Junho de 2014 ) ]
(quatro) delas falam sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
Realizagédo da 22 Conferéncia Nacional pela Educagéo (Conae)?, organizada pelo Férum
Novembro de 2014 Nacional de Educagdo (FNE) que resultou em um documento sobre as propostas e
reflexdes para a Educacéo brasileira e € um importante referencial para o processo de
mobilizacdo para a Base Nacional Comum Curricular.
Realizagdo | Semindrio Interinstitucional para elaboragdo da BNCC. Este Seminario foi
um marco importante no processo de elaboracéo da BNC, pois reuniu todos os assessores
Junho 2015 e especialistas envolvidos na elaboracdo da Base. A Portaria n. 592°, de 17 de junho de
2015, “Institui Comisséao de Especialistas para a Elaborac&o de Proposta da Base Nacional

Comum Curricular”

7 http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20 metas.pdf
8 http://fne.mec.gov.br/images/doc/DocumentoFina240415.pdf
® https://www.jusbrasil.com.br/diarios/94124972/dou-secao-1-18-06-2015-pg-16
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Setembro de 2015 Em 16 de setembro de 2015 a 12 versdo'® da BNCC é disponibilizada.
Dezembro de 2015 Houve uma mobilizagdo das escolas de todo o Brasil para a discussdo do documento
preliminar da BNCC. Esta data ficou conhecida como Dia D*' da BNCC.
Maio 2016 Em 3 de maio de 2016 a 22 versao*? da BNCC ¢é disponibilizada.
Foram realizados 27 Seminarios Estaduais com professores, gestores e especialistas para

Junho a Agosto de debater a segunda versdo da BNCC. O Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo

2016 (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime)
promoveram esses seminarios e, posteriormente, elaboraram relatérios'® sobre aquilo que
foi debatido.

Agosto de 2016 Comeca a ser redigida a terceira versao, em um processo colaborativo com base na versdo

2, utilizando pareceres e estudos comparativos.'*
0 MEC entregou a verséo final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE). O CNE ira elaborar parecer e projeto de resolugéo sobre a
Abril de 2017 BNCC, que serdo encaminhados ao MEC. A partir da homologagdo da BNCC comega 0
processo de formagdo e capacitacdo dos professores e o apoio aos sistemas de Educagdo
estaduais e municipais para a elaboracéo e adequacéo dos curriculos escolares.
Dezembro de 2017 Em 20 de dezembro de 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi
homologada®® pelo ministro da Educagéo, Mendonca Filho.
Dezembro de 2017 O CNE apresenta a RESOLUCAO CNE/CP N° 2, DE 22 DE DEZEMBRO DE 2017
que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular.
Educadores do Brasil inteiro se debrugaram sobre a Base Nacional Comum Curricular,
com foco na parte homologada do documento, correspondente as etapas da Educacédo
Marco de 2018 Infantil e Ensino Fundamental, com o objetivo de compreender sua implementagéo e
impactos na educagdo basica brasileira. Este dia ficou conhecido como o dia D da
educagcdo infantil e do ensino fundamental .’
O Ministério da Educacdo entregou ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a 3%
Abril de 2018 versao'® da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio. A partir daf o
CNE iniciou um processo de audiéncias publicas para debaté-la.
Abril de 2018 Institui-se o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular
(ProBNCC) com a Portaria 331%° de 5 de abril de 2018.
Escolas de todo o Brasil se mobilizaram para discutir e contribuir com a Base Nacional
Agosto de 2018 Comum Curricular da etapa do Ensino Médio. Professores, gestores e técnicos da

10 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/BNCC-APRESENTACAO. pdf
11 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base

12 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/bncc-2versao.revista. pdf

13 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios

14 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/pareceres

15

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/PORTARIA1570DE22DEDEZEMBRODE2017.
df

B

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/RESOLUCAOCNE_CP222DEDEZEMBRODE?2

017.pdf

17 http://basenacionalcomum. mec.gov.br/implementacao/pro-bncc/material-de-apoio
18

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/BNCC_EnsinoMedio_embaixa_site 110518.pdf
19 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/PORTARIA331DESDEABRILDE2018.pdf
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educacéo criaram comités de debate e preencheram um formuléario online, sugerindo

melhorias para o documento.

O entdo ministro da Educacdo, Rossieli Soares, homologou o documento da Base
Dezembro de 2018 Nacional Comum Curricular para a etapa do Ensino Médio. Agora o Brasil tem uma Base

com as aprendizagens previstas para toda a Educacdo Basica.

Fonte: basenacionalcomumcurricular.mec.gov.br Elaboracgéo: Acervo pessoal

Em sua primeira versdo, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), langada em
2015, chamou atencdo devido a auséncia de qualquer referéncia a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). O texto limitou-se a informar que determinados eixos e conteidos se
aplicam, sem nenhum tipo de ponderagdo, a criancgas, jovens e adultos. Nao ha qualquer
reflexdo sobre a especificidade da modalidade tendo em vista a particularidades de seus
sujeitos.

Essa auséncia evidenciou a completa inadequacdo da BNCC e tornou-se tema de
debate em encontros com educadores da Educacdo de Jovens e Adultos em diferentes
contextos. Ainda que se pudesse pensar que os conteudos destinados a todas as pessoas
que se certificam nas diferentes modalidades da Educacdo Béasica pudessem ser 0s
mesmos, “garantindo a todos os mesmos direitos de aprendizagem” — usando 0s mesmos
termos da BNCC — existem outros elementos que devem ser considerados para garantia
da equidade.

E importante destacar a auséncia de sentido na sugest&o em se reproduzir a mesma
gama de conteudos desenvolvidos ao longo de anos para criancas, jovens e adultos, uma
vez que estas etapas ja ndo se fazem da mesma forma necessérias para a aprendizagem
pelos sujeitos da EJA. Seria necessério que se realizasse alguma reflexdo com base nas
experiéncias e conhecimentos ja produzidos, sobre qual curriculo seria adequado para
pessoas que deixaram a escola e retornam a ela na fase adulta, tendo ja acumulado
experiéncias e aprendizagens significativas nos ambitos pessoal e profissional.

Em sua segunda versdo, a BNCC buscou incluir a EJA em seu texto base,
entretanto a solucdo encontrada para esta insercao foi superficial e, na préatica, apenas
ampliou o problema ja existente. Onde antes se lia “criangas e adolescentes”, passou a
constar “criangas, adolescentes, jovens e adultos” (CASSIO; CATELLI JR., 2019, p.313).
O autor destaca ainda que a adogéo destes termos ajudou a tornar ainda mais homogéneo
o curriculo e continuou a desconsiderar qualquer especificidade da Educacéo de Jovens e
Adultos.
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Na terceira versdo da BNCC voltada para o Ensino Fundamental, a EJA deixou
de ser mencionada novamente, indicando que este documento ndo se aplicaria a esta
modalidade. Em relacdo a isto, concordamos com Céssio e Catelli Jr. (2019, p.315) que
afirma: “a Base parece reconhecer a sua inadequacdo para a modalidade, sem realizar,
contudo, qualquer outra proposicao, tornando a EJA ainda mais marginal, uma vez que
ela nem mesmo se insere no conjunto das politicas educacionais para a Educacao Basica”.

Em abril de 2018 foi langada uma nova verséo da BNCC, desta vez para o Ensino
Médio, e nela se repetem o0s mesmos erros de versdes anteriores para 0 ensino
fundamental: a exclusdo da EJA. No texto introdutorio as varias modalidades sdo
mencionadas através de uma breve passagem, mas ao longo das propostas desenvolvidas
para as areas e componentes curriculares ndo ha mais qualquer mencéo a Educacéo de
Jovens e Adultos.

Neste contexto, é importante refletir que ndo sera possivel avangar na Educacédo
de Jovens e Adultos sem que se avance na construcdo de um curriculo identificado com
a diversidade de sujeitos desta modalidade. Conforme indica Maria Clara Di Pierro
(2017):

O recuo na procura pelos cursos é atribuido pelos analistas, sobretudo,
a precariedade e inadequacdo da oferta — considerada pouco atrativa e
relevante, devido a abordagem estritamente setorial, ao despreparo dos
docentes, aos rigidos modelos de organizagdo do tempo e espago
escolar, e a desconexdo dos curriculos com as necessidades de
aprendizagem dos jovens, adultos e idosos. (2017, p. 10)

O que se evidencia é que, para além de orientagdes curriculares nacionais
especificas que poderiam ser produzidas pelo governo federal para ampliar o didlogo
sobre a modalidade, é necessario que se constituam meios para que em cada um dos
municipios brasileiros possam criar uma rede educacional para jovens e adultos que esteja
preparada para atender a diversidade de pablicos e leve em conta também as pretensdes
de jovens e adultos ao retomar os estudos.

Para isso, certamente, e como ja demonstrou em suas versdes para 0 ensino
fundamental e médio, a BNCC, provavelmente, ndo tera grande impacto no acolhimento
das especificidades dos sujeitos da EJA. E preciso definir curriculos localmente,
renunciando a conteudos convencionais e muitas vezes infantilizados, na busca dagueles
que propiciem aos diversos sujeitos desta modalidade, avancar em suas possibilidades
pessoais e profissionais. A auséncia de discussdes e reflexdes nos documentos

curriculares para educacdo de jovens e adultos, refor¢a a posicdo marginal da EJA diante
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das politicas publicas educacionais além de um enorme descaso com esta parcela da
populacédo, que vem tendo historicamente seus direitos educacionais cerceados em algum

momento da vida.

1.3 — A Educacéo de Jovens e Adultos no municipio de Belford Roxo

O municipio de Belford Roxo pertence a Regido Metropolitana, que também
abrange os municipios de Rio de Janeiro, Duque de Caxias, Guapimirim, Itaborai, Itaguai,
Japeri, Magé, Marica, Mesquita, Nilopolis, Niter6i, Nova Iguagu, Paracambi, Queimados,
Sao Gongalo, S&o Jodo de Meriti, Seropédica e Tangua.

Sua extensdo territorial apresenta uma érea total de 77,8 Km?, correspondentes a
1,5% da area da Regido Metropolitana e apresenta limites municipais com Nova lguacu,
Duque de Caxias, S&o Jodo de Meriti e Mesquita.

Com a concretizagdo da Lei 13.005/14%° que sancionou o Plano Nacional de
Educacao (PNE), o municipio iniciou, ainda no mesmo ano, as discussdes para a criacao
de seu plano municipal de educacao em articulacdo com diversas secretarias e 0 Conselho
Municipal de Educacédo da cidade. Sua elaboragéo teve como marco histdrico a consulta
publica a comunidade, realizada durante o periodo de 16 a 27 de abril de 2015, e gerou
dados de pesquisa que ajudaram a compreender ndo so a situacdo na qual o municipio se
encontrava naquele momento, como estabelecer metas para melhoria dos aspectos
educacionais na regiéo.

O Plano Municipal de Educagdo? (PME) do municipio de Belford Roxo entrou
em vigéncia a partir de 25 de junho de 2015 com a aprovacao da Lei 1.529. Em seu texto
base, o documento busca realizar um levantamento de dados através do Ultimo censo
demografico realizado em 2010 e se estrutura em topicos, dos quais se destacam: o
diagndstico, as metas e estratégias para um periodo de dez anos a contar da publicacéo,
tendo validade até o ano de 2025.

Uma das etapas de construcdo do PME foi a organizacdo de um minicenso a partir
de uma consulta a comunidade escolar do municipio. Os dados foram obtidos em duas
etapas: a primeira a partir do diagnéstico da comunidade do entorno, com uma média de

4.839 familias visitadas e a segunda a partir do diagnostico da unidade escolar em seus

20 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm
2L file:///C:/Users/Naty%20Brasil/Downloads/belfordroxo_lei1.529 15 planomunicipaldeeducacao.pdf
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aspectos administrativos, pedagdgicos e de infraestrutura, contemplando um total de 72
unidades escolares visitadas.

Para estruturar as agdes necessarias ao alinhamento das condi¢cdes municipais com
as 20 metas propostas pelo PNE, ao final do documento estdo listadas as estratégias que
0 municipio pretende desenvolver associada a cada uma das metas propostas, bem como
a situacdo atual em relacéo a estas metas.

Dentre os dados levantados a partir desde documento, iremos nos ater nesta
dissertacdo aqueles que tem algum tipo de impacto na Educacdo de Jovens e Adultos de
maneira especifica ou nos docentes de maneira mais ampla. Também utilizaremos dados
referentes ao Censo escolar realizado em 2020 para construir nossa discussdo baseada em
parametros mais realistas possiveis.

O Censo Escolar € realizado anualmente. O periodo de coleta é definido por meio
de Portaria, e o inicio da coleta se da na ultima quarta-feira do més de maio, instituida
como o Dia Nacional do Censo Escolar, conforme a Portaria MEC n° 264/07. No entanto,
considerando as medidas de enfrentamento a pandemia de Covid-19, foi estabelecido,
extraordinariamente, o dia 11 de mar¢o como data de referéncia do Censo Escolar 2020,
momento imediatamente anterior ao inicio da suspensdo das atividades presenciais nas
escolas do Pais.

Dados do censo escolar de 2020 apontam para a existéncia de 74 escolas publicas
em Belford Roxo, duas a mais do que as que foram utilizadas para a elaboracdo do
minicenso. No municipio, os estabelecimentos de ensino publico em atividade séo para
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio e conta ainda com um polo do
consorcio CEDERJ. No atendimento ao Ensino Superior, a Rede Privada conta com duas
Instituicdes: FABEL e UNIABEU.

No que tange a educacao de jovens e adultos, no ano de 2020 o municipio ofertou
vagas para esta modalidade de ensino em 17 escolas da rede, contemplando as
modalidades presencial e semipresencial, em um total de 5.657 alunos, conforme tabela

abaixo:
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Quadro 2: Nimero de alunos matriculados na EJA em Belford Roxo — RJ (2020)

Numero de alunos matriculados
Municipio | Dependéncia EJA (Presencial
Fundamental Médio
Belford Estadual 0 2.292
Roxo Municipal 3.365 0
Total 3.365 2.292

Fonte: Censo escolar, 2020. Elaboracdo: A autora

Na ocasido da realizacdo do minicenso para criacdo do PME no ano de 2014, um
levantamento entre os 479.386 habitantes do municipio buscou verificar o nivel de
escolarizacdo das familias. Os dados sugerem um grande caminho a ser percorrido pelo
municipio para que sua populacéo possa concluir a educagéo basica. O documento explica
que os dados gerados no grafico englobam individuos que concluiram e aqueles que
estudaram alguns anos naquela modalidade educacional, ndo fazendo distin¢do entre eles.
Fica implicito, neste caso, a importancia da valorizacéo e da oferta de vagas na EJA para
0 municipio, dada a demanda identificada na propria escolariza¢ao dos cidad&os.

Figura 1: Nivel de escolaridade das familias de Belford Roxo — RJ.

Nivel de Escolaridade das Familias Visitadas

3 2% gy 0%

|

= Fundamental = Médio Universitdrio = Graduagdo = Especialista Mestrado = Doutorado

Fonte: Minicenso Belford Roxo, PME, 2014.

Outro fator que foi considerado pelo minicenso foi a formagéo dos professores
que atuam na educacao basica do municipio. De acordo com a meta 15 do PNE “fica
assegurado que todos os professores e as professoras da educacdo bésica possuam
formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam” € 0 municipio se compromete em seu plano educacional a
oferecer condic¢des para que os professores possam concluir a licenciatura, bem como

incentivos aos docentes que optem por continuar a se especializar em sua area de atuacéo.
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Os dados apontam para um nimero significativo de professores que ainda ndo apresentam

licenciatura especifica para atuar na educacéo basica.

Figura 2 : Nivel de formagéo dos professores atuantes em Belford Roxo — RJ.

FORMAGAO DO PROFESSOR

= Sem Licenciatura
= Licienciatura
Especializag3o

= Mestrado

Fonte: Minicenso Belford Roxo, PME, 2014.

Quanto a caréncia de professores na rede municipal de ensino de Belford Roxo,
os dados mostraram que em cerca de 50% das escolas existe caréncia de professores. As

disciplinas com maior caréncia sdo as apontadas no grafico abaixo

Figura 3: Disciplinas com maior caréncia de professores em Belford Roxo — RJ.

DISCIPLINAS COM MAIOR CARENCIA DE PROFESSORES

= Professor Il

11%

Fonte: Minicenso Belford Roxo, PME, 2014.
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Matematica
Ciéncias
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® Artes

Educacdo Fisica

Também foi feito um levantamento sobre as condigdes fisicas e os materiais nas
Unidades Escolares de Belford Roxo. Como resultado foi elaborado o grafico abaixo que
mostra, resumidamente, como estdo as escolas. Dentre os principais motivos para
considerar um item inadequado, foram citados com mais frequéncia a falta de espaco e a
necessidade de reforma na infraestrutura. Foi relatado falhas na conexdo com a internet e

quantidade insuficiente de alguns materiais e equipamentos.
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Figura 4 : Estrutura fisica e materiais das unidades escolares de Belford Roxo — RJ
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Fonte: Minicenso Belford Roxo, PME, 2014.

Uma analise combinada dos dados fornecidos pelo Plano Municipal de Educacéo
de Belford roxo e o Censo escolar de 2020, permitem fazer uma inferéncia sobre as
condicBes educacionais do municipio e o alcance das metas do PNE, aliadas as estratégias
elaboradas pelo documento.

Dentre as 20 metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacdo, apenas 2 delas
fazem mengéo a EJA:

Meta 9. Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 (quinze)
anos ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por
cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste PME, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa
de analfabetismo funcional.

Meta 10. Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de educac&o de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e
médio, na forma integrada a educacéo profissional. (PME, 2014, p.142-
144)
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Entre as principais estratégias para o alcance destas metas, o documento se

compromete a:

garantir que a rede publica de ensino até 2016 possua EJA nos turnos
manha, tarde e noite; expandir e garantir oferta de educacdo para a
populagdo de jovens, adultos e idosos, proximo a sua residéncia,
atendendo a demanda da comunidade, efetivando o acesso e
permanéncia aos cursos, assegurando assim, a conclusdo do Ensino
Fundamental, respeitando suas peculiaridades; garantir agdes de
alfabetizacdo de jovens e adultos com compromisso de continuidade da
escolarizacdo bésica; Garantir a oferta de merenda escolar aos
estudantes da Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos, com programa de
controle de alimentagéo especifica para hipertensos, diabéticos e com
outros problemas de salde, garantindo a acessibilidade; Expandir as
matriculas na educacdo de jovens e adultos, de modo a articular a
formacdo inicial e continuada de trabalhadores com a educacédo
profissional, objetivando a elevacdo do nivel de escolaridade do
trabalhador. (PME, 2014, p.142-144)

Entretanto, a situacdo que se percebe na pratica é bem distinta das estratégias
previstas no PME. Na ocasido da criagdo do documento, 0 municipio contava com 23
escolas com ofertas para a EJA, apenas em turno noturno, distribuidas entre as
subprefeituras que compdem o municipio. Atualmente, 0 municipio ndo ampliou a oferta
de vagas para o segmento, fechou 6 escolas e teve uma queda de cerca de mil matriculados
no ano de 2020 em relagdo ao ano de 2014, onde o minicenso foi realizado.

Além disso, a disponibilidade de vagas para o municipio continua a ser ofertada
majoritariamente no turno da noite e o programa de incentivo a capacitacdo docente, com
adicionais por especializagdes e licencas para realizac@o de cursos, previsto no regimento
educacional do municipio, se encontram suspensos apds sucessivas declaragdes de estado
de calamidade publica. Diversos escandalos de corrupcdo e desvio de verbas vem
comprometendo a gestao de recursos e penalizando a educacéo, sobretudo a EJA, que tem
sofrido impactos mais significativos, com perda de insumos, infraestrutura e merenda e
da oferta de vagas proximo a residéncia dos alunos, contribuindo para a desisténcia da

continuidade dos estudos na educagdo béasica.
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1.4 — O contexto da formagao docente na Educacao de Jovens e Adultos

Pensar em uma educacéo que atenda as multiplicidades existentes nos sujeitos da
EJA, que carregam consigo para 0 ambiente escolar suas visdes de mundo, concepgdes
de cultura, politica e religido , do dialogo e das vivéncias com seus grupos sociais, é
considerar a criagdo ou a existéncia de um curriculo que contemple o entendimento desta
realidade que se expressa diariamente nas manifestagfes destes sujeitos. Desta forma, a
formacgdo docente deve partir do conhecimento desta realidade e, a partir de seus
elementos, pensar em a¢Oes que possam readequar e melhorar sua pratica pedagogica, de
forma a atender estas demandas. Para Freire (2006) o momento de critica sobre a agdo é
extremamente necessario, pois é através do pensamento critico sobre a pratica, que
podemos melhoras as proximas praticas a serem realizadas.

Bannell (2001) sinaliza que quando pensamos em formagéo docente, devemos
pensar que “cada sala de aula esta inserida em um contexto sociocultural, que € plural,
marcado pela diversidade de grupos e classes sociais, visdes de mundo, valores, crencas,
padrdes de comportamentos etc., uma diversidade que esta refletida na sala de aula” (p.
122). Enquanto educador, o docente deve se atentar a esta realidade ao realizar sua prética,
sempre que possivel, considerando-a.

Diante da grande evasdo percebida na modalidade, considerar conhecimentos e
formas de expressdo dos discentes e dos grupos sociais e culturais nos quais eles se
inserem, representam, nao s a permanéncia dos jovens e adultos em sala como auxiliam
em seu processo de socializacdo como um todo (BRASIL, 2002). Sobre estes aspectos,
Arroyo (2005), enfatiza:

Partir dos saberes, conhecimentos, interrogacGes e significados que
aprenderam em suas trajetdrias de vida serd um ponto de partida para
uma pedagogia que se paute pelo didlogo entre os saberes escolares e
sociais. Esse dialogo exigira um trato sistematico desses saberes e
significados, alargando-os e propiciando 0 acesso aos saberes,
conhecimentos, significados e a cultura acumulados pela sociedade.
(ARROYO, 2005, p.35)

Desta forma, considerar praticas que se baseiam unicamente em reproduzir
conhecimentos enquanto verdades absolutas, sem promover uma reflexdo ou uma
adequacdo a enorme gama de saberes e a variedade de sujeitos existentes na sociedade,

néo representam mais formas eficientes de educar.
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Ao consideramos os aspectos voltados a formacdo docente relacionadas com as
especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos a partir de documentos oficiais,
considerando o papel desempenhado pelas licenciaturas, nos deparamos com dois artigos
(61 e 62) da Lei de Diretrizes e Bases (LDB). De maneira sintética, os artigos apontam
que existe a necessidade de uma formacdo profissional que atenda aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino, atendendo as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, preferencialmente, em instituicdes de nivel superior.
Conforme Dourado (2001):

A formacdo em nivel superior, portanto, coloca-se como uma bandeira
a ser implementada pela democratizagdo do acesso, da permanéncia e
da gestdo desse nivel de ensino como caminho fértil para a formacéo e
profissionaliza¢do. Considerando que a educagéo, como pratica social,
ndo se circunscreve apenas a escolarizacdo, pratica educativa
institucionalizada, mas tem nessa o0 seu lécus privilegiado.
(DOURADO, 2001, p.56)

Entretanto, o que se percebe no Brasil é que o0s aspectos abordados nas diretrizes
estdo distantes de nossa realidade. De acordo com dados do boletim da Acdo Educativa
(2004), dos 1306 cursos de pedagogia existentes no pais contabilizados no ano de 2003,
apenas 16 ofereciam habilitacdo em Educacdo de Jovens e Adultos. Desse total, apenas
sete eram mantidos por instituicdes publicas de educacdo, o restante, de acordo com
Soares (2005), era mantido por instituigdes privadas. De acordo com Jamil Cury, relator
do Parecer 11/2000:

As instituicGes que se ocupam da formagéo de professores sdo instadas
a oferecer habilitagdo em seus processos seletivos. Para atender essa
finalidade elas deverdo buscar os melhores meios para satisfazer os
estudantes matriculados. As licenciaturas e outras habilitac6es ligadas
aos profissionais do ensino ndo podem deixar de considerar, em seus
cursos, a realidade da EJA. Se muitas universidades, ao lado de
Secretarias de Educacdo e outras instituicdes privadas sem fins
lucrativos, ja propde programas de formacdo docente para a EJA, é
preciso notar que se trata de um processo em vias de consolidagdo e
depende de uma acgdo integrada de oferta dessa modalidade nos
sistemas. (BRASIL, 20004, p.37)

Dada a sua importéncia e relevancia na apresentacdo de elementos que auxiliem
os docentes atuantes na EJA na constru¢cdo de conhecimentos que sirvam a esta
modalidade educacional, as instituicbes de ensino superior devem repensar organizagao
de seus curriculos incluindo a Educacgdo de Jovens e Adultos, especialmente nos cursos
de pedagogia, e também pensando formas de abordagem dessa realidade dentro das

licenciaturas em geral, pois esse profissional vai trabalhar com alunos da EJA dentro de
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realidades diversas e precisam estar atentos para possibilidades diferentes de
desenvolvimento de suas praticas educativas.

Em um estudo desenvolvido por Soares e Simdes (2005), onde a formacéo de
educadores para EJA foi discutida, ficou constatado que a maioria desses educadores
trabalha sem uma preparacédo voltada para o campo especifico de sua atuacao, sendo, em
geral, professores recrutados no proprio corpo docente do ensino regular, ja que ndo existe
uma preocupacdo mais sistematizada com a modalidade, o que leva os educadores a
vivenciar precérias condicdes de profissionaliza¢do e, muitas vezes, de remuneracdo. Os
autores sinalizam que:

0 campo da EJA ndo construiu, ainda, 0 consenso de que possui uma
especificidade que requer um profissional preparado para o exercicio
da fungdo. As concepcbes de EJA variam dependendo do lugar em que
é oferecida. Enquanto ha& lugares que se baseiam na idéia de que
“qualquer pessoa pode ensinar para jovens e adultos”, ha outros que
enxergam a habilitagdo como um requisito essencial e outros, ainda, que
concebem que a formacdo inicial, apesar de seu valor, ndo é o
preponderante para o trabalho. (SOARES & SIMOES, 2005, p.67)

Assim, na visdo desses autores, mesmo que a EJA esteja alcangando uma
visibilidade no interesse relativo a préaticas, no campo de estudos e nas pesquisas, ainda
carece de uma formacdo efetiva para formar o educador que atua com esse publico em
seu campo de trabalho e de formacdo inicial ofertada pela universidade, que ndo é
valorizada no momento da insercédo profissional, ja que ndo ha uma relagéo estreita entre
formacéo inicial na universidade e a modalidade de ensino, como existe para as outras
modalidades. Para Soares e Simdes (2005), essa situacdo se explica:

pela propria configuragdo historica da EJA no Brasil, fortemente
marcada pela concepcéo de que a educagdo voltada para aqueles que
ndo se escolarizaram na idade regular é supletiva e, como tal, deve ser
rapida e, em muitos casos, aligeirada. Nessa perspectiva, também o
profissional que nela atua ndo precisa de uma preparagdo longa,
aprofundada e especifica. (SOARES & SIMOES, 2005, p.36)

Portanto, embora a EJA esteja de alguma forma se desenvolvendo nas vérias
regides do pais, existe ainda uma realidade que exige cuidados e atencdo do governo e de
todos os que se envolvem com ela. Entre as questdes que exigem uma atencao especial
daqueles que a investigam, se encontra a formacdo dos educadores de jovens e adultos.
Né&o existe ainda um processo de formacao sistematico deste docente. Essa formacgédo vem

acontecendo de uma maneira espontanea, “nas fronteiras”, como afirmou Arroyo (2006),
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em Conferéncia, no Seminario Nacional sobre Formacdo de Educadores de Jovens e
Adultos. Segundo esse pesquisador,

ndo temos no pais nem um perfil de educador de jovens e adultos, nem
um parametro de formacéo destes educadores. O perfil deste é plural e
0 processo é dindmico. Isso tem se dado dessa forma porque a EJA tem
circulado mais entre os projetos de emancipacdo da sociedade que entre
0s projetos de educacdo (ARROYO, 2006, p. 26)

Em adicdo a esta observacdo, Machado (2001) constatou que a vida profissional
do docente ndo possibilita seu aperfeicoamento por meio de estudos ou de cursos e que,
ainda, quando de alguma forma existe esse aperfeicoamento, a formacdo recebida é
insuficiente e inadequada para atender as demandas, embora existam algumas iniciativas
nesse sentido. Segundo ela, porém, os professores mostram-se interessados, tornando-se,
as vezes, autodidatas, garantindo, assim, sua propria formacgéo continuada, embora sem
um conhecimento mais reflexivo e sistematizado. A autora afirma que:

as pesquisas relacionadas a formagao de professores também ressaltam
em suas conclusGes a necessidade de um processo de formacéo
continuada, primando pela articulagdo entre teoria e pratica, que inclua
a superacdo da desarticulacdo entre as propostas pedagdgicas de
formacdo e os objetivos especificos da Educacdo de Jovens e Adultos,
quer seja oferecida por secretarias de estado e municipios ou por
universidades. (MACHADO, 2001, p.24)

O que podemos apreender desta reflexdo € que a formacéo do educador de jovens
e adultos, portanto, na falta de uma formacao inicial especifica, em cursos de graduacao,
acaba por acontecer durante o préoprio processo de ensino, no cotidiano do professor, na
relacdo que se estabelece nesse dia a dia. Ao contréario, segundo Kleiman (2001), o que
deveria ocorrer com o educador de jovens e adultos seria a formacao continua, como uma
atividade de pesquisa. Nesse sentido:

ndo haveria respostas prontas, mas perguntas sobre o processo de ensino
e de aprendizagem. As respostas seriam obtidas por meio de
metodologias que, de fato, se assemelham a metodologia de um
pesquisador que procura, nos dados empiricos, respostas aos Seus
questionamentos. A observacao cuidadosa do cotidiano de sala de aula
(semelhante a uma coleta de dados), a reflexdo sobre 0 que esses dados
significam e a focalizacdo do aluno e de sua aprendizagem no processo
dariam ao professor uma base para tomar decisdes sobre como melhor
introduzir o aluno nas préticas. (KLEIMAN, 2001, p.207).

Ainda de acordo com esse pesquisador:

ndo ha no pais um perfil de educador de jovens e adultos, ou um
parametro de formacdo. O perfil deste é plural e o processo é dindmico.
Isso tem se dado assim porque a EJA tem circulado mais entre projetos
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de emancipacdo da sociedade que entre projetos de educagdo.
(KLEIMAN, 2001, p.208).

1.5 — Ensino de Ciéncias e a Educacao de Jovens e Adultos

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) definem Ciéncias como uma
elaboracdo humana para a compreensdo do mundo (BRASIL, 1998). Seus procedimentos
podem estimular a reflexdo e investigacdo das pessoas sobre os fenémenos naturais e
como a sociedade interfere nestes fenémenos, utilizando os recursos cientificos para
recriar uma realidade social e tecnologica.

A disciplina de ciéncias € entendida no curriculo como multidisciplinar, incluindo
0 conhecimento cientifico produzido por varias areas do conhecimento como Biologia,
Fisica, Quimica, Geografia, Matematica e Historia, se apropriando também das Artes e
da Linguistica, entre outros campos do conhecimento humano. Para Carrijo (1999) “a
integracdo e a interrelacdo dessas areas do conhecimento é que deveriam efetivamente
compor a disciplina de ciéncias” (p. 17). Todavia, a visdo que permanece nos livros
didaticos e que também é reproduzida por muitos docentes é a ideia de que estes
conteldos estdo abarcados apenas em Biologia, Fisica e Quimica, tendo como principal
método de investigacdo o experimental. Este entendimento, tem influenciado o ensino de
ciéncias ao longo do tempo.

A “escola possui um papel fundamental para instrumentalizar os individuos sobre
os conhecimentos cientificos basicos” (KRASILCHIK, 2007, p. 31), conhecimentos que
ajudam a explicar os fendmenos que acontecem ao seu redor. Através destes
conhecimentos, o Ensino de Ciéncias oferece suporte para que o cidadao possa realizar
suas escolhas e opinar sobre assuntos que envolvam Ciéncia e Tecnologia de maneira
mais critica e consciente.

Desta maneira, espera-se criar condig0es para que 0s sujeitos da aprendizagem
exercam sua cidadania. “Para o exercicio pleno da cidadania, um minimo de formacéo
basica em ciéncias deve ser desenvolvido, de modo a fornecer instrumentos que
possibilitem uma melhor compreensao da sociedade em que vivemos” (DELIZOICOV;
ANGOTTI, 2009, p.56). Assim, todos os individuos devem receber uma formag&o
minima em ciéncias naturais para a sua formacao cultural, uma vez que o conhecimento

cientifico é parte constituinte da cultura construida pela humanidade.
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Nesse contexto, o ensino de Ciéncias deve proporcionar a todos os cidaddos 0s
conhecimentos e oportunidades de desenvolvimento de capacidades necessarias para se
orientarem em uma sociedade complexa, compreendendo 0 que se passa a sua volta,
tomando posicgéo e intervindo em sua realidade (CHASSOT, 2003).

As Ciéncias da Natureza, portanto, precisam ser entendidas como um elemento da
cultura e como uma construcdo humana. A pratica pedagdgica de professores de Ciéncias,
possibilita, para além da mera exposicao de ideias, a discussao das causas dos fendmenos,
0 entendimento dos processos em estudo, a analise acerca de onde e como aquele
conhecimento apresentado em sala de aula esta presente nas vidas dos sujeitos e na
histdria e, sempre que possivel, as implicacdes destes conhecimentos na sociedade, tendo
em vista as bases da natureza da ciéncia.

Considerando os objetivos do Ensino de Ciéncias e a Educagdo de Jovens e
Adultos, torna-se indispensavel a reflexdo sobre o papel dos docentes da modalidade
diante desta perspectiva. Antes de mais nada, é necessario ao professor de Ciéncias a
adocdo de uma postura que propicie aos alunos condi¢des de entender o mundo que 0
cerca e em suas multiplas possibilidades relacionadas. De acordo com Nascimento,
Fernandes e Mendonga:

O professor de ciéncias deveria submergir-se em um processo constante
de aprendizagem; apropriar-se de conhecimentos relevantes cientificos,
cultural e socialmente e posicionar-se criticamente para poder
responder efetivamente as demandas do contexto de atuagdo [...]
principalmente porque ndo se encontraria completamente formado e
preparado para atuar apenas com 0s conhecimentos adquiridos durante
sua formacdo inicial. [...] deveria aprender e aperfeicoar sua pratica
educativa continuamente. (2010, p.15).

Fica claro a importancia de que o professor esteja em constante atualizacéo,
repensando a todo momento a sua pratica profissional e 0 quanto essa pratica pode ser
eficaz na construgdo do conhecimento e na formacéo dos alunos da EJA. Ao contemplar
0s aspectos sociais, politicos e culturais relacionados a Ciéncia e Tecnologia, o contetdo
escolar ganha significado na vida do aluno, independente da faixa etaria, fazendo com ele
participe, troque ideias e ressignifique 0s seus conceitos, deixando de ser um mero
receptor e acumulador de conceitos fragmentados.

Ao realizar sua pratica profissional de modo a abordar assuntos de cunho
cientifico-tecnoldgicos, destacando as implicacBes sociais e ambientais que o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico tem gerado, o professor acaba por desmitificar

uma imagem que ha muito tempo tentou-se implantar quanto a neutralidade da Ciéncia.
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Para Santos, “pela natureza do conhecimento cientifico, ndo se pode pensar no ensino de
seus contetidos de forma neutra, sem que se contextualize o seu carater social, nem ha
como discutir a fungdo social do conhecimento cientifico sem uma compreensdo do seu
conteudo” (2007, p. 478).

Por meio da educacdo, pode-se também desmitificar alguns saberes do senso
comum, tdo latente nas classes populares. E importante que a intervencdo educativa
aconteca, porém de uma maneira que Se assegure 0 respeito as crencas, valores e habitos
de vida dos educandos (GRAZZINELLI E PENNA, 2006). Os saberes prévios e 0s
aspectos culturais dos alunos devem ser sempre levados em consideracéo, principalmente
em turmas de educacdo de jovens e adultos, e o professor precisa saber que para que um
novo conhecimento seja interiorizado € necessario um tempo para sua significacao.

Diante desta demanda, é fundamental que os docentes estejam “mais atentos e
conscientes acerca da importdncia da articulagdo entre todos os saberes cientificos”
(ALVES et al., 2009, p.6), pois da maneira desconecta como tais conteldos sao
lecionados ndo ha uma verdadeira contribuicdo para a formacao cientifico-tecnoldgica do
cidaddo de modo que este seja capaz de atuar na realidade que o cerca de maneira critica.
E importante que se diminua a dicotomia entre o contetido escolar e o cotidiano do aluno,
estimulando a intersecdo entre os saberes.

A discussdo acerca da educagdo em ciéncias para jovens e adultos também nao é
frequente em documentos oficiais. Um dos poucos documentos que explicita relagdes
entre estes campos é a Proposta Curricular para a EJA, publicada pela Secretaria de
Ensino Fundamental do MEC (BRASIL, 2002)

A Proposta Curricular para a Educacéao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2002) esta
dividida em trés volumes, estando as Ciéncias Naturais no terceiro. Vamos aqui tratar
apenas do terceiro volume. No primeiro momento sdo tratadas as peculiaridades da EJA
em relacdo a organizacdo do curriculo, as habilidades e competéncias que se pretendem
desenvolver, formas de avaliacdo, aprendizagem por intermédio do socio-interacionismo,
entre outros. A Proposta Curricular foi elaborada quatro anos ap6s o lancamento dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) seguindo basicamente 0os mesmos critérios
(VILANOVA E MARTINS, 2002).

Os Parametros Curriculares da EJA definem que no caso das Ciéncias Naturais:

Um ensino de qualidade busca selecionar temas relevantes para 0s
alunos, assuntos ligados ao meio ambiente, a visdo do universo, a satide
e a transformacdo cientifico-tecnolégica do mundo, bem como a
compreensdo do que sdo a ciéncia e a tecnologia. Ao estudar diferentes
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temas, os alunos precisam ter oportunidades para conhecer as bases
I6gicas e culturais que apoiam as explicagdes cientificas, bem como
para discutir as implicacGes éticas e 0s alcances dessas explica¢des na
formulagdo de visfes de mundo (BRASIL, 2002, p. 72).

O documento descreve as Ciéncias Naturais como muito mais que um conjunto
de definicdes e nomes. Ressalta a importancia da aprendizagem significativa em
detrimento da memorizacédo, cabendo ao professor:

Rever a prioridade que se da as meras descricbes dos fenémenos
naturais e a transmisséo de defini¢des, regras, nomenclaturas e formulas
— muitas vezes, sem estabelecer vinculos com a realidade do estudante
Ou outros contextos que tornariam o conhecimento cientifico mais
interessante, instigante ou util (BRASIL, 2002, p. 72).

Destaca também que o professor pode “trabalhar a Ciéncia em diferentes
momentos histdricos, mostrando que, conforme as tecnologias vao se desenvolvendo e
novas interpretacbes vdo se consolidando, o conhecimento cientifico vai sendo
modificado” (BRASIL, 2002). Mostrar o percurso historico de construcdo do
conhecimento é muito importante para esta modalidade, pois muitas vezes os alunos se
deparam com contedos que eles aprenderam de maneira diferente na época em que
estudaram, o que gera certa estranheza. Sendo assim, € fundamental que os alunos
percebam que a ciéncia ndo é imutével, é na verdade algo inacabado onde os contetdos
sofrem um constante processo de reformulagéo e construcao.

E necessario observar gque no processo histérico de construcéo da Ciéncia muitos
paradigmas foram abandonados para o surgimento de outros, e estes fatos ocorreram
acompanhados por mudancas que aconteceram na sociedade. Dessa maneira, se abre um
espaco para se avaliar as influéncias politica-religiosas na construgdo da Ciéncia,
influéncias que existem ainda hoje e sdo constantemente discutidas pelos comités de ética,
por exemplo.

Alguns aspectos em relagdo aos Parametros Curriculares da EJA e outros
documentos que a norteiam sdo criticados por Vilanova e Martins (2008). Para as autoras,
a modalidade da EJA, devido a sua carga horaria reduzida ainda nos moldes do supletivo,
restringe o oferecimento dos conteudos cientificos Uteis a vida cotidiana o que nédo
permite uma incluséo verdadeira e completa na sociedade, sendo contraditéria a ideia de
educacao plena e igualitaria que muitos documentos e projetos tentam passar.

A carga horaria reduzida é também discutida por Siqueira (2009) que aponta ainda

quais interesses estariam por tras deste fato. Segundo o autor, “para o sistema econdmico
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a que estamos inseridos, quanto mais rapido os estudantes concluirem seus estudos,
menos tempo estardo em contato com a escola formal. Isso quer dizer que ndo aprofundam
os conteudos programaticos, ou seja, os estudam superficialmente” (SIQUEIRA, 2009,
p. 40), os tornando mais facilmente manipulaveis. E importante que se perceba que
discutir o conhecimento cientifico sem uma perspectiva critica de curriculo ndo é
suficiente. Deve-se perceber o curriculo como politica social (LOPES, 2002) e
principalmente tentar decifrar os discursos que estdo embutidos por tras destes.

Ao realizar a sua prética profissional sem se dar conta desta realidade o professor
acaba por contribuir para a legitimacao das diferencas e a perpetuagéo da estrutura social
vigente. O educador precisa ter autonomia para realizar a sua pratica, ndo desprezando os
documentos curriculares que lhes sdo oferecidos, mas encarando-os como documentos
norteadores que precisam ser adaptados a realidade de seus alunos. Valorizar o curriculo
como espaco de pluralidades de saberes, valores e racionalidades (LOPES, 2004), implica
respeitar as diferentes individualidades culturais e sociais dos individuos.

A preocupacdo do professor ndo deve ficar apenas no conteudo a ser ministrado,
deve também se estender a escolha das atividades e de materiais educativos. Muitas vezes
por falta de preparo e falta de materiais didaticos que atendam as especificidades da EJA,
o professor faz uma adaptacdo de seus materiais e de suas praticas o que acaba por
“infantilizar (¢ constranger) os estudantes adultos, apresentando contetidos pouco
relevantes e desarticulados da realidade de vida e da faixa etdria dos sujeitos e
principalmente, por reproduzir as abordagens e praticas da escola que um dia os excluiu”
(VILANOVA, 2012. p. 61).

Apesar dos consistentes e fortes argumentos em defesa do Ensino de Ciéncias para
a formacdo cidada e consequentemente para a formacdo do cidad&o-trabalhador da EJA,
ainda ndo se percebe uma maior discussdo ao redor deste tema. E necessario que
educadores e outros profissionais da educacdo estejam atentos sobre este assunto que
precisa ganhar um maior destaque nos cursos de formacao de professores, nos curriculos
e nas pesquisas, que ainda sdo escassas (VILANOVA, op.cit).

Cabe as instituicdes de formacdo de professores de Ciéncias uma maior
valorizagao da EJA de modo a acabar com a “concepgao do ensino propedéutico e voltado
para as elites, ainda muito presente na pratica educativa do Ensino de Ciéncias no Brasil”
(VILANOVA E MARTINS, 2008, p. 344). E cabe ao professor de Ciéncias rever

constantemente a sua préatica para que esta esteja voltada para contribuir para a formacéo
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do educando da EJA de modo que consiga entender as expectativas de seus alunos e ndo

se limitar a atender aos interesses das classes dominantes (FREIRE, 2011).

2 — Educacdo e tecnologia em tempos de pandemia: o que muda?
2.1 — A legislacédo

A pandemia da Covid-19 vem trazendo imensos desafios para todos 0s setores no
Brasil e no mundo. Na tentativa de reduzir a ampla disseminagdo do novo Coronavirus,
medidas de distanciamento social tém sido adotadas pelos paises e ainda ndo se sabe,
exatamente, quando deixardo de ser necessarias.

No campo educacional, estas medidas significaram o fechamento de escolas
publicas e particulares, com interrupcdo abrupta das aulas presenciais. De acordo com
dados da UNESCO (2020), ja sdo 91% do total de alunos do mundo e mais de 95%% da
Ameérica Latina que estdo temporariamente fora da escola devido a Covid-19.

No Brasil, a publicagéo da Portaria n® 343, de 17 de marcgo de 2020 (Brasil, 2020a)
e a Medida Provisdria N° 934, de 1° de abril de 2020 (Brasil, 2020b) substituindo as aulas
presenciais por aulas em meios digitais, durante o periodo da pandemia, representaram
um marco significativo em direcdo a consolidacdo da utilizacdo de tecnologias digitais na
educacéo.

A publicacdo desta medida proviséria, de forma emergencial, para manutencao
das aulas virtuais também gerou um debate acerca da validade das acGes efetuadas no
periodo de pandemia, afinal como estas atividades seriam regulamentadas e
contabilizadas? Como o ano letivo e as horas de trabalho escolar seriam registradas e
validadas neste contexto?

Diante de tantas iniciativas e propostas educacionais diferenciadas, o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) publicou em 28 de abril de 2020 parecer favoravel a
possibilidade de computar as atividades pedagdgicas ndo presenciais para fins de
cumprimento da carga horaria minima anual. Esta proposta de parecer® sobre a
reorganizacdo do Calendario Escolar, em razdo da Pandemia da COVID-19, foi
homologada pelo Ministério da Educacdo (MEC), em despacho de 29 de maio de 2020.

22 Unicef (2020). Covid-19: Mais de 95% das criangas estdo fora da escola na América Latina e no
Caribe. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/covid-19-mais-de-95-
por-cento-das-criancas-fora-daescola-na-america-latina-e-caribe.

2 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=145011-pcp005-
20&category_slug=marco-2020-pdf&Itemid=30192
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Desta forma, a Medida proviséria N° 934 de abril de 2020, que em seu texto
também flexibiliza o cumprimento dos 200 dias letivos, desde que mantida a carga horaria
minima anual de cada modalidade da educacdo basica definida pela Lei de diretrizes e
bases da educacdo (LDB), consolidou suas atividades através do parecer emitido pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

A divulgacéo deste parecer pelo CNE buscou oferecer orientages minimas sobre
praticas pedagogicas durante o periodo de distanciamento social. Entretanto, 0 mesmo
parecer emite um alerta as redes ensino estaduais e municipais sobre a auséncia de
consenso entre 0s principais atores para a realizacdo das atividades emergenciais a
distancia. De acordo com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo —
UNDIME (2020), no ambito do Ensino Fundamental, o uso de atividades a distancia deve
ser usado, em um primeiro momento, como complementar, para que se possa ter
monitoramento sobre sua eficacia e efetividade. Apds essa avaliagdo, 0 mesmo 6rgao
recomenda que o uso do ensino remoto em carater substitutivo as aulas presenciais
deveria ser considerado apenas para 0s Anos Finais do Ensino Fundamental (mantendo
carater complementar para os Anos Iniciais).

O que se percebe na pratica € um movimento de escolas publicas e particulares no
sentido de minimizar os efeitos causados pelo distanciamento social a partir do
oferecimento de atividades remotas.

O parecer cria a possibilidade para que as atividades ndo presenciais sejam
consideradas, minimizando a necessidade de reposi¢do de forma presencial ao garantir
que estas atividades componham os conteudos curriculares convencionais. Entre outras
denominacdes, este documento apresenta trés opgbes para o cumprimento da carga
horéria estabelecida pela LDB: 1) reposicdo da carga horéaria de forma presencial ao fim
do periodo da pandemia; 2) a ampliagdo da carga horéria diaria com a realizacdo de
atividades pedagdgicas ndo presenciais, concomitante ao periodo das aulas presenciais,
quando do retorno as atividades e 3) a realizacdo de atividades pedagdgicas ndo
presenciais.

No dia 06 de outubro de 2020, o Conselho Nacional de Educacéo, responsavel por
prestar assessoria a0 MEC nas politicas educacionais federais, aprovou uma validou o
ensino remoto até dezembro de 2021 apds 0s 6 meses de suspensao das aulas presenciais
pela pandemia do coronavirus, e a juncdo dos anos letivos de 2020 e 2021.

As diretrizes valem para todas as redes do pais, desde a educagéo basica até o

ensino superior, sejam elas publicas, privadas ou comunitarias. No entanto, elas ndo séo
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obrigatorias. O texto com as diretrizes nacionais ainda deve passar por revisdo do proprio
Conselho e sera encaminhado ao Ministério da Educagdo (MEC) para homologacéo e,
depois, as redes poderdo aderir ou ndo a proposta. O texto aprovado também torna
possivel: que estados e municipios optem pela fusdo dos anos letivos de 2020 e 2021 por
meio da adoc¢do de um continuum curricular de dois anos, na educacdo basica; um ano
letivo "suplementar” para estudantes do 3° ano do ensino médio e a recomendacao de nao
reprovacdo dos alunos em 2020, mas a decisdo cabe as escolas.

A resolugédo tem como intuito regulamentar alguns pontos da Lei N° 14.040, de
agosto, que estabelece normas educacionais a serem adotadas, em carater excepcional,
durante o estado de calamidade publica decorrente da pandemia do Covid-19. A resolucédo
original previa que o modelo remoto fosse permitido somente até junho do ano que vem.
No entanto, os préprios representantes das redes e instituicoes de ensino defenderam a
ampliacdo do prazo por mais um semestre, em audiéncia publica promovida pelo CNE.

2.2 - O uso da tecnologia

A pandemia de Covid-19 reforca a necessidade de reestruturacdo dos paradigmas
educacionais mediante a velocidade das transformagdes que estdo se processando no
ambiente escolar devido ao uso de novas tecnologias. A partir deste contexto, surgem
novas possibilidades no processo ensino e aprendizagem, sendo necessario que docentes
e discentes adquiram o conhecimento necessario para o uso das tecnologias incorporadas
a educacdo, desenvolvendo novas formas de ensinar e aprender.

Nesta nova perspectiva, o pensar cientifico associado ao uso de ferramentas da
comunicagdo nunca estiveram téo relacionados, principalmente quando trabalhamos o
ensino em tempos de isolamento social. Possivelmente este sera um dos muitos aspectos
que permanecerdo como legado no periodo pés-pandemia: uma maior conexdo entre a
ciéncia e a tecnologia da informacdo quando pensarmos em atividades de ensino e
aprendizagem.

A complexidade a qual estamos submetidos nos tempos atuais, exigem
habilidades diferenciadas daquelas experimentadas em decadas passadas. Estudos
produzidos por Conforto et al. (2018) sinalizam que estas mudancas buscam atender a
demandas socioculturais e econémicas impactando diretamente na configuracdo das
instituicdes educacionais que se modificam com o propdsito de responder a estas

demandas da sociedade da informacéo e do conhecimento.
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De acordo com Andrade (2001) esta nova configuracdo da sociedade ja se
mostrava presente mesmo antes da pandemia. Em um trecho extraido de seu artigo “a
informagdo na sociedade contemporanea”, o autor destaca:

A descoberta de que vivemos hoje em uma sociedade global e as novas
formas de compreender o mundo nos surpreendem, encantam e
atemorizam. O mundo ndo é mais compreendido como um conjunto de
nacBes e o seu elemento central e principal ndo é mais o individuo em
sua singularidade ou organizado coletivamente. O componente humano
é agora concebido dentro de uma sociedade global, de um espaco
mundializado pelas configuragcbes e movimentos da globalizacéo.
(ANDRADE, 2001, p. 207)

No atual contexto de fechamento provisdrio de instituicdes escolares, refletir
sobre estratégias que promovam a manutencdo das atividades escolares durante o
isolamento social sdo indispensaveis para a constru¢cdo de um panorama educacional em
tempos de pandemia. Diante deste cenario, surgem diversos termos como educacgdo a
distancia (EAD), ensino remoto, educacdo domiciliar (homeschooling) e educacéo
mediada, representando um conjunto confuso de alternativas adotadas neste momento.

Autores como Hodges et al (2020) e Justin et al (2020) afirmam que muitas
instituicGes tém utilizado as tecnologias de maneira equivocada como se representassem
experiéncias de EAD. Os autores preferem a utilizagdo do termo “educag@o remota em
carater emergencial”, ao qual definem como o uso de solugdes para o ensino e a producao
de atividades totalmente remotas. O objetivo, neste caso, ndo é a criagcdo de um novo
modelo educacional, mas a criacdo de acesso temporario aos contetidos, mantendo algum
tipo de apoio por meio das instituicdes educacionais de forma a minimizar os efeitos do
isolamento social até que a crise sanitaria seja resolvida ou controlada.

Ainda que, tecnicamente, a mediacdo do ensino e da aprendizagem por meio de
tecnologias digitais caracterizem o EAD, o atendimento dispensado aos alunos que foram
afetados pelo fechamento das escolas nao apresenta 0 mesmo entendimento. De acordo
com Maia e Mattar (2008), o EAD envolve planejamento prévio, consideracdo do perfil
docente e discente, desenvolvimento de estratégias que considerem dimensdes sincronas
e assincronas e a participacdo de diferentes profissionais que auxiliem e apoiem o
professor na elaboracdo de materiais diversos.

Ja educacdo remota em carater emergencial, de acordo com Hodges et al (2020),
representa uma mudanca temporaria da entrega de conteudos curriculares através de uma

forma alternativa em funcéo da crise sanitaria. Esta alternativa também pode se combinar
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com momentos hibridos, em caso de abertura parcial as instituicbes de ensino ou de
quantitativo de alunos reduzidos enquanto a situagdo de pandemia for mantida.

No que diz respeito ao Brasil, op¢des, nem sempre eficazes, como 0 uso de
atividades enviadas através de grupos de Whatsapp, videoaulas veiculadas no YouTube,
utilizacdo de plataformas para videoconferéncias como o0 Google Meet, Skype, Hangouts
e 0 Zoom meetings tém sido as estratégias adotadas por escolas publicas e privadas na
tentativa de cumprir o curriculo escolar. Opg¢des como a selecdo prévia de contetdos
ligados as disciplinas escolares em sites, pratica conhecida como curadoria, também tem
se mostrado uma alternativa na tentativa de evitar a evaséo escolar.

Em uma recente publicacdo, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) reforcou
quais atividades educacionais estariam mais aptas a serem utilizadas pelas instituicdes de
ensino durante a pandemia, sugerindo, além dos citados anteriormente a utilizacdo de
programas de TV e radio. Ainda de acordo com o CNE, estes recursos digitais devem ser
oferecidos a todos os niveis escolares, abrangendo todas as etapas da educacédo basica,
bem como a Educacdo de Jovens e Adultos, a educacdo indigena, do campo e a
quilombola (Brasil, 2020).

Outra questdo que emerge neste contexto € a avaliagcdo dos recursos tecnologicos
que ja estdo a disposicao do discente, bem como seu acesso a estes recursos. Esta
avaliacdo precisa ser feita levando-se em consideracéo as desigualdades sociais do nosso
pais, que existem, ndo sé entre redes de ensino, mas entre alunos da mesma rede, da
mesma escola e, até mesmo, da mesma sala.

Sobre 0 acesso a internet no Brasil, dados gerados pelo Centro Regional de
Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informacdo (CETIC, 2019a)
demonstram que 67% dos domicilios em nosso pais tém acesso a rede, entretanto, este
percentual ainda é muito desigual se compararmos as diferentes classes sociais: a classe
“A” possui 99% de acesso, a classe “B” 94%, a classe “C” 76% e 40% considerando o
somatorio das classes “D” e “E”. Os principais motivos apontados pelos cidadaos para a
falta de acesso em suas residéncias foram o alto custo associado ao servigo (27%) e o
falta de habilidades no uso da rede (18%).

Outro aspecto, corroborado por esta pesquisa e ampliado por dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios** (PNAD, 2018), ¢ o levantamento dos dispositivos

mais utilizados pelos brasileiros para acesso a rede. Os dados levantados apontam que o

2 https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/trabalho/17270-pnad-
continua.html?edicao=27138&t=resultados
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dispositivo mais utilizado € o celular, com um percentual de 93% de presenca nos
domicilios. Notebooks e computadores ocupam a segunda posi¢do, com 42% dos
domicilios. Pensando em termos de alcance nacional e regional, a televisdo e o radio ndo
devem ser desconsiderados na tentativa de propor estratégias, mesmo considerando suas
ineficiéncias em customizar o contetdo oferecido. Isto se deve ao fato de que nos mais
de 70 milhdes de domicilios presentes em nosso pais, 96% contam com este dispositivo.

A andlise combinada destes dados fornecem informacBes importantes aos
sistemas educacionais e aos governos que buscam equidade no acesso dos alunos a
materiais fornecidos durante a pandemia, pois demonstram que a escolha deve ser pautada
em solugdes tecnologicas que se adaptem aos equipamentos e caracteristicas de
conectividade de cada regido e classe social, buscando reduzir ao maximo as
desigualdades.

Por mais bem sucedidas que algumas experiéncias de utilizacdo de recursos e
solucdes tecnologicas possam ser, estudos realizados por Banerjee et. al (2007), Cheung
e Slavin (2012) e Muralidharan, Singh e Ganimian (2019) demonstram que o rendimento
de alunos com maior desempenho académico antes da implantagéo de um tipo de ensino
totalmente online tende a ser maior, conferindo um carater suplementar ao ensino
presencial e contribuindo para o aumento de disparidades educacionais de acordo com
estes autores.

Considerando estes aspectos, torna-se imprescindivel a adocdo de medidas
igualmente emergenciais como a ampliacdo ao acesso aos recursos tecnoldgicos pelas
familias em situacdo de vulnerabilidade econdmica, bem como a adocdo de medidas
adicionais a distancia que ndo exigem o uso da tecnologia, como envio de apostilas e
materiais didaticos, por exemplo. As estratégias para 0 ensino remoto se tornardo
consistente @ medida suavizem as condi¢des heterogéneas de acesso existentes e facam
uma correta associacdo entre as solucdes tecnoldgicas apresentadas e fatores como
desempenho prévio do estudante e suas reais condi¢Ges de acesso e uso ao que tem sido

oferecido a ele.

2.3 - A pratica docente

Com a globalizacdo e a vida em sociedade no contexto atual ao qual estamos
submetidos, conceitos anteriormente conceitos prefixados como a visdo de mundo, de

sociedade, identidade e a diversidade vem adquirindo novos contornos. N&o obstante, a
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educacdo em tempos de pandemia também se reinventou e as ferramentas digitais
passaram a fazer parte do cotidiano de docentes e discentes na superacdo das limitacfes
impostas pelo distanciamento social e na manutengdo das atividades remotas
emergenciais.

Estudos realizados por Mendes e Lemes (1999), apontam para existéncia de
problemas entre as aulas presenciais e as medidas pedagdgicas que envolvem tecnologia
utilizadas pelos professores. Diante desta nova realidade, espera-se que a escola consiga
se readaptar de acordo com as novas demandas, inserindo as tecnologias e
proporcionando aos docentes formas de se adaptar e utilizar com eficiéncia o espago
cibernético. Gomez (2015, apud SILVA et al, 2020, p.12) enfatiza a ideia de que €
necessario a preparacdo dos cidaddos ndao somente para ler e escrever nas plataformas
multimidias, mas para que se envolvam com esse mundo.

Ainda de acordo com esta perspectiva, a mudanca na pratica docente atual
permite ao profissional proporcionar atividades sincronas, onde aluno e professor
participam ao mesmo tempo com as reunides pela ferramenta Zoom ou Google Meet, ou
assincronas, ou seja, sem a necessidade de interacdo em tempo real, como videos no
Youtube, textos diversos para leitura, videoaulas entre outros.

Para Valente (2014, apud SILVA, et al, 2020, p.14), a sala de aula precisa ter uma
modalidade de ensino hibrido em que haja a combinacgédo da educacgédo formal com ensino
on-line de forma que uma parcela de contetido das aulas aconteca na internet e a outra na
sala de aula. Desta forma, a experiéncia pedagogica com o uso de tecnologias digitais,
adquirida durante o periodo de isolamento, representa, ndo sé alternativas pedagdgicas
para 0 ensino remoto emergencial, mas a aquisicdo de habilidades que serdo Uteis para
esta possibilidade futura. Assim, reconhecendo que a educagao tem um aspecto inovador
e se diversifica diante dos contextos sociais as quais esta submetida, também o professor
deve rever suas estratégias de ensino, repensando o uso destas tecnologias em sua préatica.

Considerando que o docente no contexto atual convive com o nativo digital,
entendido por Prensky (2001a; 2006) como individuos que utilizam a tecnologia como
“extensdo de si mesmos”, dominando estas ferramentas digitais, torna-se imprescindivel
que o profissional invista no dominio destas mesmas ferramentas, para atuar como
mediador, colaborador, instigador do pensamento do aluno e de sua criatividade ,
potencializando o conhecimento.

Em oposicéo a definicdo de nativos digitais elaborada Prensky (op.cit), 0 mesmo
autor se utiliza da denominagdo “imigrantes digitais (PRENSKY, 2001b, p.17) para



59

caracterizar aqueles que utilizam uma linguagem obsoleta, caracteristica da era pré-digital
e, portanto, dissonante daqueles que nasceram a partir da década de 80. Utilizando
linguagem tipicamente geografica para classificar os sujeitos em relagdo ao dominio das
tecnologias da comunicagdo, o autor ainda esclarece que nesta nova sociedade da
informacdo e do conhecimento, se estabelecem fronteiras delimitadas por aspectos
digitais, separando nativos de imigrantes.

Todas estas consideragdes nos remetem a uma reflexdo sobre o papel dos alunos
e dos professores, dentro do contexto educacional, frente ao uso destas tecnologias. A
pandemia nos colocou em um momento de transi¢do e para que nos adaptemos engquanto
docentes a esta nova realidade, necessitaremos de um olhar mais criterioso também para
os cursos de formacéo inicial e continuada, para que ajustem sua didatica a esta nova
realidade. J& em 2002, Libaneo refletia sobre a necessidade do docente em desenvolver
suas habilidades de comunicacéo, seus conhecimentos ligados a informética e de articular
sua pratica com as midias e multimidias existentes.

Libaneo (2002, p.10) destaca ainda que os meios de comunicacdo tém impacto
sobre:

a configuracdo dos modos de pensar e das praticas sociais da juventude,
das tecnologias e dos meios informacionais, dos crescentes processos
de homogeneizacéo e diversifica¢do cultural, afetando os processos de
ensino e aprendizagem. (LIBANEO, 2002, p. 10)

Este pensamento encontra respaldo em Porto (2012), apontando que as
tecnologias em sua complexidade, necessitam de constante atualizacdo, qualificacédo e
formacdo continuada do professor, pois é pelo ato de conhecer a ferramenta que o
professor experimenta novas dimensdes com relacdo as possibilidades tecnoldgicas
(PORTO, 2012). Ainda segundo Porto (2012, p. 169):

As ferramentas tecnoldgicas propiciam aprendizagem e comunicacao,
e por meio da mediacdo do sujeito com ele préprio, do sujeito com
outros sujeitos, instituicbes e servicos e do sujeito com a enorme
potencialidade que a ferramenta e os aplicativos lhe oferecem
independentemente do tempo e do espago, onde estejam inseridas.

Independente da solugdo utilizada quando tratamos do uso de tecnologias
educacionais, principalmente pensando no distanciamento social que estamos
vivenciando, o papel do professor é indispensavel no engajamento e no bom desempenho
académico dos discentes (BARRERA-OSARIO; LINDEN, 2009; CHEUNG; SLAVIN.
2012). Ainda que estes estudos nao tenham sido realizados considerando a crise sanitaria

que estamos vivenciando, suas analises sugerem, minimamente, que o professor ndo pode



60

ser alijado do processo, pelo contrario, sua atuacao parece ter uma relacdo direta com o
bom andamento desta experiéncia.

Dados produzidos pelo Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da
Sociedade da Informagéo (CETIC, 2018b) correlacionando o nivel de formagédo docente
para o uso de recursos tecnolégicos, associados ao contexto brasileiro, indicaram que 76%
dos docentes alegou ter buscado formas de desenvolver ou aprimorar seus conhecimentos
sobre tecnologia para auxiliar na sala de aula. Cerca de 42% dos entrevistados indicou ter
cursado alguma disciplina voltada para esta finalidade na graduagéo e apenas 22%
reportou ter participado de algum curso de formacdo continuada envolvendo o uso de
computadores e aceso a rede atrelados a atividades de ensino. Dados de um questionario
aplicado aos docentes pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2017) revelaram que 67% dos docentes indicaram a necessidade de
aperfeicoamento profissional para o uso pedagdgico das tecnologias educacionais.

Para Andrade (2007), a inclusdo digital nas escolas deve favorecer a formacao de
cidadaos criticos, capazes de compreender as implicagbes positivas e negativas na
sociedade, que norteiam o paradigma tecnoldgico de comunicagdo e informacdo. De
acordo Mattei apud Almeida e Prado (2001, p. 01):

Hoje é consenso que as novas tecnologias de informacéo e comunicagao
podem potencializar a mudanca do processo de ensino e da
aprendizagem, e que, 0s resultados promissores em termos de avancos
educacionais relacionam-se diretamente com a ideia do uso da
tecnologia a servigo da emancipacdo humana, do desenvolvimento da
criatividade, da autonomia, da autocritica e da liberdade responsavel.

Sendo assim, torna-se indispensavel que o poder publico se mobilize, ndo sé para
que os professores sejam apoiados na aquisicdo destas habilidades, mas para que 0s
alunos também possam ter acesso a estes recursos e refletir sobre as questdes associadas

aos seus impactos na sociedade diante do contexto atual.

2.4 — A pandemia e 0 municipio de Belford Roxo

Ap6s o inicio da pandemia de Covid-19 no Rio de janeiro e os desdobramentos
no campo educacional, com o fechamento de escolas e o uso de solucgdes tecnoldgicas
adotadas pelo estado e seus municipios na tentativa de resguardar as atividades escolares

durante o isolamento social, os professores foram confrontados com a auséncia de
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documentos norteadores que pudessem regulamentar e orientar de maneira clara e
objetiva a realizacdo de suas atividades.

Os primeiros dois meses apds a publicacdo da Portaria n® 343, de 17 de marco de
2020 (op.cit) e a Medida Provisoria N° 934, de 1° de abril de 2020 (op.cit), ja tratadas
no inicio deste capitulo, foram marcados por um namero intenso de atividades realizadas
através de midias digitais a critério das instituices escolares. Apenas apos a deliberacédo
n° 25/CME/Belford Roxo?® de 20 de maio de 2020, que promoveu a “Reorganizacio do
Calendério Escolar e realizacdo de Atividades Pedagogicas ndo presenciais, em carater
excepcional e temporario, destinadas as Unidades Escolares da Rede Publica Municipal”
€ que as atividades passaram a ter alguma orientacdo mais objetiva sobre quais critérios
e a partir de quais parametros tais atividades seriam realizadas. O documento busca sanar
este periodo auséncia de orientagdes, publicando em seu artigo 3: “O regime previsto no
caput do artigo 1° tem inicio retroativo a 04 de maio de 2020 [...]”

Enquanto a deliberacdo ndo aconteceu, a Unica orientacdo extraoficial recebida
pelos diretores das unidades escolares foi a utilizacdo da hashtag identificada pelo codigo
“Bat Educativo Bel” (#BatEducativoBel) em atividades postadas nas redes sociais, como
forma de quantificar e fiscalizar, ainda que de maneira incipiente, a realizacdo das
atividades remotas em carater emergencial.

As orientacdes contidas na deliberacdo quanto ao uso de recursos utilizados
durante este periodo, ndo diferiu das demais recomendacdes contidas no Estado do Rio
de Janeiro e de seus municipios como um todo. O documento recomenda que:

Art. 6° As atividades ndo presenciais podem acontecer por meios
digitais (video aulas, redes sociais, correio eletrdnico, blogs,
WhatsApp, Instagram, web conferéncias ou outra tecnologia da
informacdo e comunicacdo disponivel), além da adocdo de material
didatico impresso com registro de atividades pedagdgicas e/ ou com
orientacBes pedagdgicas distribuidas aos estudantes e/ou, pais,
responsaveis, com orientac@es de leitura, projetos, pesquisas, atividades
e exercicios indicados nos materiais didaticos. (Deliberagdo n°
25/CME/2020, p.3)

As atividades foram classificadas como nédo obrigatorias e sem computo de carga
horéria para a Educacao Infantil, mas obrigatoria e com cémputo de carga horaria para as
demais modalidades da educacdo basica. O documento também instituiu a criacdo de um
plano de acdo pedagdgico pelas unidades escolares, onde todas as atividades realizadas

pelos docentes deverdo ser anexadas a partir da publicacdo da deliberacao.

2 https://prefeituradebelfordroxo.rj.gov.br/wp-content/uploads/2020/06/JORNAL-19.05.2020-...-1.pdf
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No caso especifico da EJA no municipio, a auséncia de documentos norteadores
e de materiais especificos para a modalidade também foram um ponto de inconsisténcia
e de grande manifestacdo por parte dos docentes da rede. A prefeitura decidiu criar, sem
consultar os docentes, uma matriz curricular que contemplasse a Educacdo de Jovens e
Adultos em todos os segmentos dos quais 0 municipio € responsavel. O documento foi
divulgado tardiamente?® e ndo atendeu as expectativas, seja pela maneira como foi
construido ou pelos contetidos e discussdes priorizados em sua estrutura.

A deliberagcdo também trouxe recomendacdes especificas para a EJA em seu
artigo 13. As mudangas promovidas pela deliberacéo se somaram ao clima de insatisfagédo
ja existente e levaram a uma série de manifestacdes, dessa vez por parte dos discentes as
alteracdes observadas. O documento destaca:

Art. 13- Em carater excepcional, tendo em vista o periodo de isolamento
social e prevencao e combate ao Coronavirus — COVID-19, o ano letivo
de 2020 para a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) sera organizada
nos ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL, em anos de
escolaridade do 6° ao 9° ano, através de periodos quadrimestrais e
CICLOS DE APRENDIZAGEM, de acordo com o ANEXO Il desta
Deliberacéo;

| — O periodo quadrimestral serd composto dos seguintes meses:

a) 1° Quadrimestre: meses Maio, Junho, Julho e Agosto.

b)2° Quadrimestre: meses Setembro, Outubro, Novembro e Dezembro.

(p.5)

Na pratica, a alteragdo dos quadrimestres desconsiderou todo o periodo de
atividades realizadas junto aos alunos durante o periodo de marco e abril. Os professores
deram prosseguimento aos planejamentos e encerraram 0 que estava previsto para a
modalidade no més de junho. Diante desta inconsisténcia, as orientacdes repassadas pelas
unidades escolares aos docentes foi a de promover ciclos sucessivos de revisdes sobre
todo o conteudo trabalhado. A deliberacdo segue com alteracdes:

Il — A organizacdo dos CICLOS ANUAIS DE APRENDIZAGEM dar-
se-a da seguinte forma:
a) CICLO IllI: 6° e 7° anos de escolaridade

b) CICLO IV: 8°e 9° anos de escolaridade

V — Ainda persistindo o periodo de pandemia e suspensdo das aulas,
NAO PODERA OCORER RETENCAO AO FINAL DO
QUADRIMESTRE (p.5)

Apesar de nédo estar no documento de maneira direta, cabe um esclarecimento

sobre a cria¢do de ciclos também para o primeiro segmento (1° ao 5° ano). Recebemos a

26 https://prefeituradebelfordroxo.rj.gov.br/wp-content/uploads/2019/12/JORNAL-19.12..2019-...-1-
convertido.pdf
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orientacdo na unidade escolar que o CICLO | compreenderia do primeiro ao terceiro ano
de escolaridade e o CICLO Il o quarto e quinto ano. Essa alteracéo de séries para ciclos
gerou dois impactos significativos: 1) Os professores tiveram que trabalhar os conteidos
das duas séries durante o quadrimestre e a distancia. Essa informacdo s6 chegou com a
deliberacdo e, dessa maneira, além de lidar com as mudancas geradas pelo ensino remoto,
os docentes ainda tiveram que se adequar a uma nova proposta curricular e a readequacéo
dos contetdos a partir desta perspectiva. 2) Os discentes que estariam em anos de
finalizacdo de ciclos como o quinto e 0 nono ano, ndo foram aprovados, permanecendo
na mesma série ao longo de todo o ano de 2020 e aqueles que precisavam ser promovidos
entre as series, ndo receberam os contetdos compativeis.

Essas alteracGes criaram um ambiente ainda mais cadtico para o desenvolvimento
das atividades educacionais durante o periodo de distanciamento social, especialmente
para a Educacéo de Jovens e Adultos. Na ansia de resolver os problemas relacionados as
auséncias notadamente percebidas na modalidade, diante de toda exposi¢cdo que a

pandemia trouxe, foi criado um contexto ainda mais desafiador para docentes e discentes.

3 — Abordagem Metodoldgica

O desenvolvimento desta investigacdo teve como orientacdo metodoldgica a
abordagem de natureza qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 2010; LUDKE; ANDRE,
1986), utilizando como instrumentos de coleta de dados a entrevista reflexiva
(SZYMANSKI, 2004).

Para Alves-Mazzoti e Gewandsnajder (1998), a pesquisa qualitativa “parte do
pressuposto de que as pessoas agem em funcao de suas crencgas, percepgoes, sentimentos
e valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que nédo se da
a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado” (p.108). Assim, a pesquisa
qualitativa, ao buscar a compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas
situacionais do problema ou objeto investigado, permite o aprofundamento e
complexificacdo do fenbmeno investigado. Para Paulilo (1999), a pesquisa qualitativa:

[...] trabalha com valores, crencas, habitos, atitudes, representagdes,
opinides e adequa-se a aprofundar a complexidade de fatos e processos
particulares e especificos a individuos e grupos. A abordagem
qualitativa é empregada, portanto, para a compreensao de fendmenos
caracterizados por um alto grau de complexidade interna (PAULILO,
1999, p. 135).
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A investigacdo qualitativa apresenta caracteristicas particulares. Seu universo de
acao esta longe de ser captado por hipoteses perceptiveis, verificaveis e quantificaveis.
Seu campo de investigacdo se situa na esfera da subjetividade e do simbolismo,
fortemente inserido no contexto social e situacional. Sua utilizacdo estd francamente
vinculada a estudos de cunho interpretativo (PAULILO, 1999).

Bogdan e Biklen (1994, p. 70) esclarecem ainda que “o objetivo dos
investigadores qualitativos € o de melhor compreender 0 comportamento e experiéncia
humanos”, estabelecendo estratégias e procedimentos que permitam considerar as
experiéncias a partir do ponto de vista do sujeito pesquisado. No entanto, os autores
reforgam que “o processo de condugao de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de
dialogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes [sujeitos] ndo serem
abordados por aqueles [pesquisadores] de uma forma neutra” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p.51).

Por meio da entrevista, torna-se possivel acessar os “informes contidos na fala dos
atores sociais” (MINAYO 2009, p. 57) e, quando associada a métodos adequados de
analise, permite o acesso aos sentidos e significados destes informes, revelando
importantes aspectos da subjetividade desses atores e de seus contextos de insercéo e
atuacdo. Entendida como mais um fendmeno complexo presente nas interacdes humanas,
a entrevista nos remete a necessidade de uma discussdo mais aprofundada para a

discusséo de concepgdes representativas deste instrumento de coleta de dados.

3.1 — A coleta dos dados

3.1.1 — A entrevista reflexiva

Foram realizadas entrevistas com os 5 professores atuantes na EJA do municipio
de Belford Roxo: trés professoras dos ciclos | e Il (1° ao 5° ano) e 2 professores dos ciclos
Il e IV (6° ao 9° ano), um de geografia e uma de ciéncias. A disponibilidade para
participacdo da pesquisa se deu de maneira voluntaria e foi permeada de sentimentos e
emocodes. “Afetar e ser afetado € condigdo inerente as interagdes humanas, e a situagio
de entrevista ndo escapa dessa condi¢do” em que “sentimentos, preconceitos, valores e
expectativas, que podem ser fontes de vieses, a0 contexto e clima da entrevista”
(SZYMANSKI;ALMEIDA ;PRANDINI, 2011, p.89-94)



65

Para Bauer e Gaskell (2002), a estratégia da entrevista também pode ser
empregada na compreensdo das relacdes entre atores sociais. A finalidade desta

3

estratégia, segundo 0s autores, seria proporcionar ‘“uma compreensdo detalhada das
crencgas, atitudes, valores e motivacOes, em relacdo ao comportamento das pessoas em
contextos sociais especificos” (p.65).

Segundo Ludke e André (1986), a entrevista pode ser vista ainda como um
instrumento de comunicagéo e obtencéo de informagdes que possibilitam o entendimento
daquilo que ocorre nas atividades cientificas e humanas. O carater de interacdo
estabelecido durante o processo de entrevista de processa a partir do momento em que é
estabelecida uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta (entrevistador)
e quem responde (entrevistado).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) uma boa entrevista deve deixar 0s
protagonistas a vontade para expressarem seus pontos de vista a partir da producdo de
dados que, segundo os autores, “estdo recheadas de palavras que revelam as expectativas
dos respondentes” (p.136). Os autores acrescentam, ainda, que:

Toda pesquisa com entrevistas € um processo social, uma interagdo ou
um empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo 0 meio
principal de troca. Nao é apenas um processo de méo Unica passando
de um (o entrevistado) para o outro (o entrevistador). Ao contrario, ela
€ uma interagdo, uma troca de ideias e de significados, em que vérias
realidades e percepcdes sdo exploradas e desenvolvidas (p.73).

Fontana (2000) destaca que nas atividades humanas, as relacGes interpessoais se
estruturam e se desenvolvem em condi¢des sociais especificas, que sdo formadas de
conteldo, de forma, de estilo e de seus sentidos.

A compreensédo da realidade dos entrevistados, de acordo com Bauer e Gaskell
(2002), leva-nos a entender a finalidade real da entrevista que se baseia na exploragéo do
maior nimero de informac@es sobre as diferentes representacdes que o assunto fornece.
O emprego da entrevista no mapeamento e compreensao do mundo dos participantes &,
segundo os autores, o ponto de partida para o pesquisador que introduz esquemas
interpretativos para entender as narrativas dos protagonistas, tanto no que se refere aos
termos mais conceituais e abstratos, quanto em relacao a outras observacdes (BAUER &
GASKELL, 2002).

A compreensdo dos mundos da vida dos entrevistados e de grupos
sociais especificos e a condicdo sine qua non da entrevista qualitativa.
Tal compreensdo poderd contribuir para um nimero de diferentes
empenhos na pesquisa. Podera ser um fim em si mesmo o fornecimento
de uma ‘descri¢do detalhada’ de um meio social especifico; pode
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também ser empregada como uma base para construir um referencial
para pesquisas futuras e fornecer dados para testar expectativas e
hipdteses desenvolvidas fora de uma perspectiva teorica especifica
(BAUER & GASKELL, 2002, p.65).

Nesta pesquisa, a entrevista realizada sera a entrevista reflexiva, desenvolvida por
Szymanski (1998). A reflexividade, de acordo com a autora, assume o sentido de refletir
a fala do entrevistado, expressando a compreensdo desta por parte do entrevistador e
posteriormente transmitindo-a ao entrevistado, representando uma forma de aprimorar a
fidedignidade.

Neste tipo de investigacdo, o pesquisador também dirige a situacdo de entrevista
e o entrevistado é a pessoa que detém informacdes importantes sobre o que habitualmente
faz no seu dia a dia.

Para a autora, a medida que a interacdo vai se instituindo entre entrevistado e
entrevistador, o conhecimento vai se organizando de maneira especifica e 0 aspecto
reflexivo assume uma troca entre significados e os “sistemas de crengas e valores,
perpassados pelas emogoes e sentimentos dos protagonistas” (p. 14), demonstrando desta

forma a participacdo de ambos na construcao do resultado final. Ela ainda pontua:

A reflexividade [...] é a ferramenta que podera auxiliar na tentativa de
construcdo de uma condigdo de horizontalidade [e no contorno] de
algumas dificuldades [...]. inerentes a uma situagéo de encontro face a
face [...] (SZYMANSKI, 2004, p.14).

A autora destaca que os dois objetivos da entrevista reflexiva sdo: “1 — Suscitar
informacdes objetivas e subjetivas (estas Ultimas remetendo a construgéo de significado);
2 — Conduzir o processo de didlogo para que o tema possa ser ampliado e aprofundado”
(p.107). Nesse sentido, a entrevista reflexiva € considerada uma entrevista semi-
estruturada, pois 0s objetivos dos encontros, que sdo estruturados em dois momentos,
devem ser colocados de forma clara para o entrevistado, assim como as informacdes
pretendidas. (SZYMANSKI, 2004).

O primeiro momento € caracterizado pela apresentacdo e a aproximacao, é o
contato inicial entre os participantes. De acordo com a autora, o entrevistado faz parte de
um ambiente social e, por isso, a obtencdo de informacdes a respeito da cultura do grupo
ou da institui¢do onde o trabalho sera desenvolvido assume grande importancia. “Esses
periodos iniciais ndo devem ser vistos como improdutivos, pois 0s mesmos propiciam

informagdes importantissimas para o pesquisador” (SZYMANSKI, 2004, p.27).
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O segundo momento é representado pela conducdo da entrevista que se divide em
seis periodos: 1 — aquecimento; 2 — a questdo desencadeadora (ou geradora); 3 — a
expressdo da compreensao; 4 — sinteses; 5 — as questdes de esclarecimento, focalizadora
e aprofundamento; e 6 — devolucdo (SZYMANSKI, 2004, p. 24-57).

A autora ressalta que cada uma dessas questdes se relaciona a um tipo especifico
de objetivo a ser alcancado dentro da entrevista reflexiva e sirva, ao mesmo tempo, de
guia na integracao que se estabelece e como estratégia de ampliacdo e aprofundamento
do material que vai sendo construido ao longo dessa interagdo. Neste aspecto, o objetivo
primordial da elaboragdo e utilizacdo desta estratégia consiste nas novas possibilidades
de compreensdo e transformacdo dos fendmenos a serem investigados na pesquisa
qualitativa (SZYMANSKI, 2004).

Nessa perspectiva, a estratégia da entrevista ultrapassa a funcdo de um simples
instrumento de coleta de dados e assume o papel de um importante e complexo fenémeno
gue a posiciona como uma estratégia Util de investigacdo cientifica. No quadro abaixo
constam as perguntas que foram feitas aos professores participantes da pesquisa, bem

como seus objetivos principais.

Quadro 3: Lista de perguntas e objetivos da entrevista realizada com os profissionais da Educacao de Jovens

e Adultos (EJA) do municipio de Belford Roxo — RJ. Elaboracéo: acervo pessoal

Perguntas

Objetivos

1 - Qual a sua formacao académica?

Identificar, além da formacg8o basica pressuposta
para atuacdo nas séries iniciais, algum outro tipo
de curso ou especializagdes realizadas.

2 - Ha quanto tempo vocé atua no magistério?
Deste total, quanto tempo na Educacdo de Jovens
e Adultos?

Realizar um breve levantamento do tempo de
experiéncia docente na modalidade que
pretendemos analisar.

3 - Vocé atua em outros segmentos e instituicdes?

Compreender a jornada docente e possiveis fatores
limitantes ou ndo a realizagdo de suas atividades na
EJA

4 - Quando vocé elabora atividades para a EJA,
quais recursos e fontes mais utilizados? O
municipio conta com um documento norteador
para as atividades no seu segmento?

Compreender os mecanismos e fontes através dos
quais os docentes se utilizam para elaboragdo de
suas atividades, bem como a existéncia ou ndo de
um documento oficial para embasamento das
acdes no municipio.

5 - Vocé sente alguma dificuldade em preparar
suas aulas para a EJA? Me dé exemplos de como
voceé prepara sua aula e das dificuldades que sente.

Pontuar dificuldades gerais que possam fazer parte
da elaboragdo de atividades pelos docentes.

6 - Em relacéo ao ensino de ciéncias para a EJA,
existe alguma particularidade no preparo destas
atividades? Quais dificuldades que vocé tem em
relacdo ao preparo de atividades nesta area do

Delimitar o objeto de pesquisa, compreendendo
quais dificuldades especificas os docentes
encontram quando se trata de ensino de ciéncias na
Educacéo de Jovens e Adultos.




68

conhecimento? Poderia descrever uma atividade,
gue envolva ciéncias, que ja tenha realizado.

7 - Para que vocé ensina ciéncias na EJA? O que
vocé pretende alcangar lecionando este conteudo
para Jovens e Adultos

Compreender a relevancia para o docente do
ensino dos conteldos de natureza cientifica
buscando fazer um breve levantamento sobre
aspectos relacionados a natureza da ciéncia que
permeiam os conteddos e objetivos citados.

8 - Sobre as tecnologias da comunicagédo
(Facebook, Instagram, WhatsApp), vocé fazia
quais as que vocé fazia uso antes da pandemia?
Vocé passou a utilizar alguma dessas ferramentas
para as aulas remotas no periodo da pandemia?
Encontrou alguma dificuldade? Se sim, quais?

Verificar a familiaridade dos docentes com o uso
das tecnologias da comunicagéo antes e depois da
pandemia, bem como as possiveis dificuldades ou
fatores limitantes relacionados ao seu uso

9 - Descreva uma atividade que tenha realizado no
periodo da pandemia associada ao ensino de
ciéncias para suas turmas.

Verificar a correlacdo entre os conteldos
relacionados a natureza da ciéncia e as aulas ou
atividades ministradas.

10 - Vocé poderia descrever a sua pratica
pedagdgica antes da pandemia e durante o periodo
de pandemia? Comente sobre suas principais
dificuldades e frustragdes em ambos os periodos.

Analisar os impactos da mudanca ocasionada pela
pandemia na pratica pedagogica docente,
realizando um comparativo das principais
dificuldades e frustragdes entre os dois periodos
citados.

11 - Vocé recebeu algum tipo de apoio da sua
instituicdo de ensino para aprender a utilizar os
recursos necessarios para aulas remotas ou
atividades on-line que tenha realizado? Comente
como isto foi relevante no desenvolvimento de
suas atividades durante a pandemia.

Identificar como a presenca da instituicdo durante
este periodo impactou no desenvolvimento das
atividades realizadas pelo docente positiva ou
negativamente.

12 - Como a direcdo e a equipe pedagdgica da
escola auxiliam na execucdo das atividades
remotas?

Compreender a relagdo existente entre a equipe
pedagdgica e o docente e seu impacto na execugao
das atividades.

13 - Quais critérios vocé utiliza para avaliacdo da
aprendizagem dos alunos neste periodo? Como
tem sido o retorno dos alunos?

Entender como os professores obtém o retorno das
atividades que tem realizado e como isso auxilia ou
ndo na elaboracdo de novas atividades.

14 - Quais foram os impactos da pandemia no seu
grupo familiar? Poderia mencionar algum aspecto
que tenha impactado diretamente seu desempenho
profissional?

Estabelecer uma possivel relacdo entre alteracGes
psicolégicas ocasionadas pela pandemia e o
desenvolvimento das atividades docentes.

15 - O que significa para vocé ensinar ciéncias
neste periodo de pandemia?

Analisar os discursos dos professores sobre a
relevancia do contelido cientifico em sua trajetdria
pessoal

16 - O que muda para vocé no periodo que vira -
po6s pandemia? VVocé ja pensou sobre isso? Como
suas praticas serdo modificadas mediante tudo que
VOcé experenciou neste momento? Poderia citar
exemplos de como isso se dara?

Compreender os impactos da pandemia na pratica
docente e verificar possiveis mudangas na forma
como o professor reconhece a importancia de sua
pratica, supera seus desafios e se reinventa no
periodo pds-pandemia.

17 - Com a Ciéncia tdo presente nos noticiarios
(vacinas, tratamentos e ao mesmo tempo
movimento antivacina e terraplanismo) e como
caminho para superar a pandemia, como vocé
entende seu papel de educador em ciéncias? VVocé
pode fazer diferenga para seus alunos?

Inferir dos docentes quais aspectos acham
relevantes no ensino de conteddos cientificos e a
relevancia destes conteidos para sua vida e a vida
dos educandos
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3.1.2 — Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

A coleta de dados foi desenvolvida com cinco professores atuantes em escolas
publicas municipais do municipio de Belford Roxo na baixada fluminense do Rio de
Janeiro. As escola onde atuam na localidade tem trés turnos, sendo os dois primeiros
(manha e tarde) com Ensino Fundamental | (1°ao 5° ano) e no terceiro turno (noturno)
com educacéo de jovens e adultos, abrangendo o Ensino Fundamental I e |1, recentemente
modificados para a nomenclatura de ciclos de acordo com a série onde se encontram.

As escolas onde os entrevistados atuam se localizam em bairros proximos, com
amplo acesso a comércio e 6nibus para diferentes localidades da regido. Em relacdo a
infraestrutura, foram unanimes em relatar a presenca de quadro branco, mas faltam
insumos como pilot, tinta, disponibilidade para xerox e apagadores para os profissionais.
Os dois locais contam com sala de professores e local para refeitdrio, mas foram unénimes
em afirmar que a distribuicdo de merenda era realizada de maneira irregular e nem sempre
ficava disponivel para os profissionais da escola.

As salas de aula, nas duas instituicGes, sdo utilizadas pelas turmas da EJA e
divididas com as turmas de alfabetizacdo e educacéo infantil do periodo vespertino. De
acordo com os professores regentes, ndo existem materiais ou livros didaticos
direcionados para o publico da EJA, sendo todos os materiais de apoio confeccionados e
afixados nos murais pelos proprios docentes.

Cabe ainda destacar a diferenca observada entre o publico e a faixa etaria entre o
ensino fundamental | e 11 destas instituicdes: enquanto o ensino fundamental | é composto
majoritariamente por adultos e idosos que ndo completaram seus estudos na idade
adequada e buscam aprimorar suas habilidades de leitura e escrita, o ensino fundamental
Il tem como caracteristica marcante a inversdo desta realidade, com turmas compostas
prioritariamente por jovens e adolescentes que desistiram ou ndo conseguiram completar
seus estudos respeitando uma regularidade de série/idade e que buscam uma oportunidade
no mercado de trabalho.

Do ponto de vista académico, os professores participantes da pesquisa buscaram
se especializar em sua area de conhecimento e aqueles que nédo o fizeram, destacaram a
vontade e a relevancia de uma formagdo continuada em vida profissional. Durante a

entrevista, dois dos entrevistados relataram como principais fatores limitantes para iniciar
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um curso de formagdo continuada: a “falta de tempo”, “falta de ajuda e incentivo do
municipio” e alimentarem a crenga de que “especializacao nao € pra todo mundo” por ser
“muito dificil”. Todos os profissionais entrevistados, trabalham em mais de um turno, em
diferentes modalidades e institui¢Bes diferentes. As principais informacdes e os codigos

que serdo atribuidos a cada professor entrevistado, estdo sintetizados na tabela abaixo:

Quadro 4 : Perfil dos entrevistados. Elaboracdo: a autora

Professor 1 | Professor 2 | Professor 3 Professor 4 Professor 5
Nivel de Mestrado Doutorado Mestrado Pés-graduacéo Graduacdo +
formacéo (concluido) (cursando) (cursando) | +curso normal | Curso normal
Disciplina Ciéncias Geografia Pedagogia Pedagogia Pedagogia
que leciona (polivalente) (polivalente) (polivalente)
Instituicoes Duas Duas publicas Duas Duas Duas
gue trabalha Publicas e 1 particular publicas publicas publicas
Tempo de 35 anos 18 anos 9 anos 8 anos 24 anos
magistério
Periodo que 15 anos 5 anos 3 anos 1ano 11 anos
trabalha na
EJA

3.1.3 — Procedimentos da pesquisa

A pesquisa foi conduzida em duas etapas: Na primeira etapa foram agendados
encontros com os professores atuantes na Educacdo de Jovens e Adultos através da
plataforma google meet para a realizagdo da entrevista, de maneira individual, para a
identificacdo de seus percepcdes sobre as mudangas que acontecerdo no ambito
educacional devido a pandemia de covid-19, em consonancia com os objetivos desta
dissertacdo. A opcdo por esta plataforma foi a maneira mais segura para manter o
isolamento social e seguir as recomendacdes da OMS, sem prejudicar a realizacdo da
pesquisa.

As entrevistas com o0s docentes tiveram uma duracdo média de 1 hora por
participante; foram gravadas e transcritas para posterior devolucdo em uma segunda
etapa, caracteristica indispensavel ao aspecto reflexivo deste instrumento de coleta de

dados.
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3.2 — Instrumento de analise

3.2.1 — Analise de conteudo

As respostas dos professores, coletadas mediante entrevista, foram agrupadas em
categorias com a finalidade de analisa-las a partir da metodologia de Analise de Contetido
(BARDIN, 2011), tendo como suporte o software de analise de dados Atlas.ti (MUHR,

2001). De acordo com a definigcdo da autora, a analise de contetdo:

[...] um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes. N&o se trata
de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior
rigor, serd& um Unico instrumento, mas marcado por uma grande
disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito
vasto: as comunicagdes (BARDIN, 2011, p. 37).

Godoy (1995), afirma que na sua origem a analise de conteudo tem privilegiado
as formas de comunicacdo oral e escrita, 0 que ndo deve excluir outros meios de
comunicagdo. Qualquer comunicacdo que vincule um conjunto de significagdes de um
emissor para um receptor pode, em principio, ser traduzida pelas técnicas de anélise de
conteddo. Parte do pressuposto que, por tras do discurso aparente, esconde-se um outro
sentido que convém descobrir.

A andlise de conteudo busca compreender a relacdo entre o veiculo de producéo
de significados do emissor para o receptor onde, a partir de procedimentos de descricao
do contetdo das mensagens, se realize inferéncias do que este conteldo provoca de
significacbes no receptor e as condicdes de producdo e recepcdo das mensagens
(BARDIN, 2011). Para isto, recorre-se ao trabalho do analista.

Para Bardin (2011) o trabalho do analista inicia-se a partir da descri¢cdo das
caracteristicas do material analisado, com a finalidade de deduzir informacGes sobre o
emissor da mensagem ou sobre o contexto de producao.

Bardin, citado por Godoy (1995), apresenta a utilizacdo da analise de contetdo
em trés fases fundamentais: a pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados. Na primeira fase € estabelecido um esquema de trabalho que deve ser preciso,
com procedimentos bem definidos, embora flexiveis. A segunda fase consiste no
cumprimento das decisdes tomadas anteriormente, e finalmente na terceira etapa, o

pesquisador, apoiado nos resultados brutos, procura torna-los significativos e validos.
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O caminho percorrido pelo analista desmembra-se em indmeras técnicas, como a
analise de avaliacdo, enunciagdo, expressao e outras. No entanto, para este estudo optou-
se pela andlise categorial. Segundo Bardin (2011) esta € a técnica mais antiga e mais
frequente nas pesquisas e apresenta o objetivo de desmembrar o texto em unidades que
se constituem como categorias.

O processo de categorizagdo ¢ definido por Bardin (2011) como “uma operagao
de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s critérios previamente
definidos” (BARDIN, 2011, p. 147).

As categorias podem ser definidas de forma anterior a pesquisa, partindo de um
aporte tedrico sobre o tema, onde as categorias sdo definidas a partir de encaminhamentos
existentes na literatura; ou as categorias sdo elaboradas a partir do material analisado,
através da progressiva e continua analise. Os elementos de cada etapa do metodo
preconizado por Bardin (2011) estdo sintetizados no quadro abaixo, construido a partir de

uma adaptacdo feita por Quirino (2013):

Figura 5 : Etapas da Analise de Conteddo.
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Organizagao do Material
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2-EXPLORACAO DO MATERIAL

Aplicacao de uma Tecnica de AC - ACT

Recorte |  Enumeracdo |  Codificacdo |  Categorizacao
Escolha UR Contagem UR Classificacio Semantico e Léxico

Analise Quantitativa e Qualitativa

Frequéncia Presenca ou Auséncia

3-TRATAMENTO DOS RESULTADOS INFERENCIA E INTERPRETAGAO

Interpretacbes embasadas pelo quadrotedrico e revisao literatura, buscando extrair as mensagens
por detras das categonias dando-lhes um significada.

Fonte: Quirino (2013).

3.2.2 — O uso do Atlas.ti

O Atlas.ti consiste em um software de analise de dados qualitativos que pode ser
empregado em diferentes tipos de pesquisa, dada a sua flexibilidade de adaptacao
conforme os dados. Contudo, ¢ mais bem aproveitado em pesquisas qualitativas e
subjetivas que sejam, no minimo, um pouco estruturadas. Este software pertence a rede
intitulada CAQDAS (Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software). Seu
prototipo inicial foi desenvolvido na Universidade Técnica de Berlin, Alemanha, como
parte de um projeto multidisciplinar (1989-1992). A sigla “Atlas” significa, em alemao,
Archivfuer Technik, Lebenswelt und Alltagssprache e pode ser traduzida como “arquivo
para tecnologia, o mundo e a linguagem cotidiana”. J& a sigla “ti” advém de text
interpretation, ou seja, interpretacdo de texto (BANDEIRA-DE-MELLO, 2006).

O Atlas.ti apresenta quatro principios norteadores da analise (BANDEIRA-DE-
MELLO, 2006, p. 440):

visualizacdo: gerenciamento da complexidade do processo de andlise,
mantendo o contato do usuério com os dados;

integracdo: a base de dados e todos os elementos construidos na analise
sdo integrados em um Unico projeto, a unidade hermenéutica;
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casualidade (serendipity): promove a descoberta e o0s insights
casualmente, isto é, sem a busca deliberada por aquilo que foi
encontrado;

exploracdo: a interacdo entre os diferentes elementos constitutivos do
programa promove descoberta e insights.

Seu modelo de interatividade permite a analise dos mais variados tipos de arquivos
e formatos em sua base de dados, além de ndo possuir restricdes de tamanho ou variedade
de arquivos, podendo efetuar analises a partir de arquivos PDF e Word simultaneamente,
mesmo que estes arquivos possuam interagdes com outras extensdes, como tabelas do
Excel ou imagens. O produto gerado através deste software é denominado “Rede
Semantica”, sendo essa rede construida a partir da analise de contetdo realizada pelo
pesquisador. E importante ressaltar que o software auxilia na organizagao da anélise, mas
é a partir da interpretacdo do pesquisador que a rede é construida.

Com a utilizacdo do Atlas.ti foi possivel selecionar trechos da entrevista realizada
com cinco professores atuantes da Educacao de Jovens e Adultos do municipio de Belford
Roxo. Esses trechos foram relacionados a estruturas que chamaremos de cddigos, ou seja,
no programa Atlas.ti os “nds” funcionam como as categorias em uma analise de contetido
tradicional. Esses codigos sdo organizados pelo pesquisador a fim de formar a rede

semantica que ira contribuir para a interpretacdo e organizacdo dos dados coletados.

Quadro 5 : Principais elementos do Atlas.ti

Elementos Descricdo

Unidade Relne todos os dados e os demais elementos.
Hermenéutica
(Hermeneutic unit)

Documentos S80 os dados primérios coletados. Em geral, sdo transcricdes de
primarios entrevistas e notas de campo, mas suportam figuras e 4udio (a versao
(Primary documents) | atual também o faz em relagdo a imagens, audio e video). Os
documentos primarios sdo denominados Px, sendo que x é 0 nimero

de ordem.
Citaces S8o segmentos de dados, como trechos relevantes das entrevistas que
(Quotes/quotation) indicam a ocorréncia de cddigo. A referéncia da citagéo é formada pelo

nimero do documento primario onde esta localizada, seguido do seu
ndmero de ordem dentro do documento. Também constam da
referéncia as linhas inicial e final, no caso de texto.

Cadigos (Codes) S&o os conceitos gerados pelas interpretaces do pesquisador. Podem
estar associados a uma citacdo ou a outros codigos para formar uma
teoria ou ordenacdo conceitual. Sua referéncia é formada por dois
numeros: o primeiro refere-se ao nimero de citagdes ligadas ao cédigo;
e 0 segundo, a0 nimero de cddigos associados. Os dois nimeros
representam, respectivamente, seu grau de fundamentacdo
(groundedness) e de densidade tedrica (density).
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Notas de analise Descrevem o historico da pesquisa. Registram as interpretages do
(Memos) pesquisador, seus insights ao longo do processo de analise

Esquemas graficos Auxiliam a visualizacdo do desenvolvimento da teoria e atenuam o
(Netview problema de gerenciamento da complexidade do processo de analise.
Séo representagdes graficas das associacdes entre cddigos. O tipo das
relagdes entre os codigos é representado por simbolos.

Comentarios Podem estar presentes em todos os elementos constitutivos. Devem ser
(Comment) utilizados pelos pesquisadores para registrar informagdes sobre seus
significados, bem como para registrar o historico da importancia do
elemento para a teoria em desenvolvimento.

Fonte: Adaptado de Bandeira-de-Melo (2006, apud WALTER & BACH, 2015, p.281).

5 — Resultados e discussoes

A partir da andlise realizada pelo software Atlas.ti, buscou-se uma articulagdo
entre as redes geradas e 0s objetivos do trabalho que, de maneira geral, se propos a discutir
possibilidades de acdo e reflexdo, a partir das préaticas, vivéncias e concepgdes de
professores atuantes na EJA, no contexto da pandemia de covid-19 e no tocante aos
conteudos cientificos.

A analise organizou-se da seguinte forma: Inicialmente foram realizadas as
leituras flutuantes e uma codificacdo inicial em cada uma das cinco entrevistas com as
atribuices de cddigos de maneira mais livre possivel, o que possibilitou a criagdo de
redes seménticas iniciais de cada docente.

A primeira etapa nos permitiu ter uma visdo do todo de cada entrevista, sem nos
atermos aos detalhes obtidos nas etapas seguintes, entretanto, foi possivel identificar
alguns elementos que se articularam com a participacao de cada professor no contexto da
pesquisa. Durante a analise dos dados gerados pelas cinco entrevistas, foram criados 37
codigos a partir de 203 citacdes. Os cddigos obtidos a partir da leitura das entrevistas
estdo listados na tabela abaixo, assim como o nimero de cita¢des atribuidas a cada cédigo
e a quantidade de ligacdes realizadas por este codigo dentro da rede semantica,
considerando o universo dos cinco entrevistados. As redes individualizadas de cada

entrevistado podem ser consultadas no apéndice desta dissertacao.



Quadro 6 : Lista de cddigos e frequéncias nas redes semanticas. Elaboracdo: A autora

Cadigos Numero de citacdes | LigacOes na rede
Afetividade nas relacGes 28 9
com os alunos
Alfabetizacdo cientifica 2 3
Apoio institucional 9 1
Aprendizagem significativa 5 8
Auséncia de  recursos 2 3
tecnologicos na escola
Ciéncia como verdade 3 1
Confeccdo de materiais 7 3
para as aulas remotas
Curriculo e ensino de 3 2
ciéncias
Desqualificacdo do 5 2
conhecimento cientifico
Desvantagens do ensino 4 6
remoto
Diferengas entre 0S 2 1
segmentos da EJA
Dificuldade de acesso pelos 13 6
discentes ao material
Dificuldades com a EJA 8 5
Dificuldades no wuso de 7 3
ferramentas de
comunicagéo
Distribuicdo do material 3 4
Documentos norteadores 10 3
EJA e 0 ensino de ciéncias 3 3
Ensino de ciéncias e o 18 8
conhecimento de mundo
Ensino hibrido 1 1
Formacdo continuada 2 3
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Gestdo do tempo 12 5
Impactos da pandemia 9 2
Inadequagcdo do material 6 3
fornecido

Interdisciplinaridade 2 1
Interesse em ciéncias 4 2
Materiais especificos para a 17 5
EJA

Medo da tecnologia 2 1
Motivagéo 8 6
Papel docente 4 2
Perda do ano letivo 1 1
Planejamento 2 1
Relevancia dos conteudos 18 6
cientificos

Respeito 3 2
SituacOes e recursos antes 6 3
da pandemia

Uso de ferramentas de 26 8
comunicagéo

Valorizacdo do trabalho 6 2
docente

Vantagens do  ensino 8 4

remoto
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5.1 — Analise das categorias

A seqguir, serdo exibidas as redes semanticas das entrevistas dos cinco docentes
resultantes da primeira etapa, junto as analises de categorias, elaboradas a partir da leitura
flutuante e da andlise das relacdes criadas pelos codigos na rede. Apos a primeira etapa e
de um estabelecimento da visdo do todo de cada entrevista, foi possivel estabelecer as
seguintes categorias, baseadas nos objetivos do trabalho: Especificidades da EJA,
Relevancia dos conteudos cientificos, Concepcdes sobre o uso de tecnologia e
Afetividade nas relagdes educacionais.

As categorias buscaram elementos que dialogassem com as concepghes e
percepcdes que os docentes entrevistados possuiam a partir de um conceito especifico
que nomeou as categorias de analise. Os trechos relacionados estabeleceram relacGes que
foram articuladas com base em diversos referenciais tedricos.

A criacdo das categorias de analise se basearam na similaridade dos codigos
obtidos a partir das citacBes dos sujeitos. Por exemplo, a criacdo da categoria
“Especificidades da EJA” foi pensada a partir dos seguintes codigos: dificuldades com a
EJA, distribuicdo dos materiais, documentos norteadores, inadequacdo do material,
situagdes e recursos antes da pandemia, planejamento e materiais especificos para a EJA.
Estes cddigos foram selecionados, combinando-se de maneiras distintas nos discursos dos
entrevistados e se referiam ao mesmo tema: situagdes especificas da EJA que ndo sdo
percebidas em outras modalidades. O mesmo raciocinio serviu para nortear a criagdo das
demais categorias, com excecao da categoria quatro que apresenta caracteristicas proprias
discutidas em sua analise.

Além disso, os codigos: afetividade nas relagcdes educacionais, relevancia dos
conteudos cientificos, uso de ferramentas de comunicacdo e materiais especificos para
EJA, também foram aqueles que apresentaram maior expressividade na analise das
citagbes dos sujeitos, corroborando a criagdo das categorias supracitadas. Os codigos
utilizados nas categorias, bem como suas relacdes, encontram-se nas redes semanticas de

cada entrevistado.
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5.1.1 - CATEGORIA UM: ESPECIFICIDADES DA EJA

Esta categoria se constitui a partir das falas dos entrevistados que se relacionavam
com aspectos especificos da Educacdo de Jovens e Adultos, ndo sendo percebido em
outras modalidades educacionais de maneira frequente.

5.1.1.1 — Concepgdes de P1

Figura 6 : Rede semantica de P1 - Especificidades da EJA. Elaboragdo: A autora
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Inadequacdo de material

Distribuicdo do material
fornecido
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Situacdes e recursos antes da
pandemia

Materiais especificos para a EJA

A rede semantica, criada a partir das respostas produzidas por P1, se inicia a partir
de aspectos inerentes as especificidades e & elaboracdo de materiais especificos para a
EJA. Em seu relato, a entrevistada reitera em diversos momentos a necessidade de
desenvolver materiais que atendam as necessidades deste publico, para a qual nédo teve
nenhuma formacéo especifica, j& que a modalidade apresenta uma inadequacdo do
material fornecido e uma distribuico do material irregular.

A importéncia de estudos que comtemplem a producdo e sistematizacdo de
conhecimentos que auxiliem na formacdo de educadores voltados para a educacdo de
jovens e adultos é preconizada por Ribeiro (1999). Sobre esta questéo, ele discute:

Considerando que a insuficiéncia da formacdo dos professores ja foi
suficientemente reiterada nos estudos académicos, seria oportuno que
esses estudos passassem a se concentrar mais na producdo e na
sistematizacdo de conhecimentos que contribuam no plano teérico para
constituicdo deste campo pedagdgico e, consequentemente, para a
formagdo de seus educadores (RIBEIRO, 1999, p. 190).

A insuficiéncia na formagdo académica dos professores para a atuagdo na

Educacao de Jovens e Adultos parece ter relacdo direta com a dificuldade dos professores
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em criar materiais adequados a realidade dos educandos. Em busca desta
pseudoformacdo, que na pratica acontece a partir da atuacdo docente na modalidade,
conforme sinalizaram Soares e Simdes (op. cit.) e Arroyo (op.cit.), muitos docentes
buscam se instrumentalizar a partir da busca de materiais na internet , realizando
adaptacOes a partir de suas proprias perspectivas e expectativas de aprendizagem. A
iniciativa docente em adaptar os materiais, apesar de ser valida, ndo constitui um elemento
que garanta o atendimento das necessidades da modalidade e, na auséncia de politicas
publicas que normatizem estes processos de constru¢cdo ou, minimamente, oferecam
caminhos aos profissionais da educacéo, a promogéo de estudos académicos que abordem
estas tematicas pode representar um caminho um suporte mais efetivo.

A construcdo do material utilizado por P1 retoma a discussdo anterior e se
processa a partir do acervo disponibilizado na internet, contando com a experiéncia e a
percepcdo da entrevistada, que classifica o material atual como “fora do contexto”. Ainda
de acordo com a professora, este processo acontece sem a utilizacdo de documentos
norteadores, uma deficiéncia percebida no municipio e que afeta a modalidade, que
apresenta apenas um “plano de curso geral” onde uma “adaptagdo de acordo com a
realidade” é produzida. A discussdo realizada nessa categoria pode ser complementada
pela propria fala da professora, transcrita abaixo:

Entrevistada P1: Durante esse tempo ndo tinha ‘té, mas, quer dizer alguns anos atrds, cerca de
uns 10 anos atras, o municipio langou um material pra trabalhar com o EJA no ensino
fundamental, né?! Lancou o material, mas..., mas o0 material ndo era apropriado, vamos colocar
assim, sabe?! Entdo, nds tentamos usar, eu tentei usar, né?! Outros professores também. E néo
atendia, sabe?! Eles ndo conseguiam acompanhar ‘tava’ muito fora do contexto. E ai acabou
aquele material ficando de lado. Nés ficamos sem usar. E eles também néo forneciam material.
Eles lancaram esse material, mas ndo forneciam, a cada ano, quantidade que desse pra a gente
trabalhar com os alunos.

5.1.1.2 — Concepcdes de P2
Figura 7 : Rede seméantica de P2 - Especificidades da EJA. Elaboragdo: A autora
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O docente inicia a sua entrevista pontuando as diferencas que percebeu em dois
momentos distinto de sua atuacdo com a Educacao de Jovens e Adultos, em 2003 e, mais
recentemente, em 2018. O entrevistado destaca ndo s6 a heterogeneidade do publico, mas
0 intenso processo de juvenilizagdo na modalidade, intensificado a partir da publicagéo
do Parecer CNE/CEB 03/2010 e, portanto, de acordo com as observacdes feitas pelo
docente. Aspectos desta diversidade ja foram discutidos por Arroyo (2006, p. 22), que
destacou que estes discentes "sdo jovens e adultos com rosto, idades, histdrias, com cor,
com trajetorias socio-étnico-raciais, do campo, das periferias”.

As habilidades requeridas para atuacdo na modalidade estdo para além da
formacgdo académica, tdo necessarias, para a constituicdo das bases que irdo atender
plenamente estes educandos. E necessario que este educador compreenda a posi¢ao
marginal da Educacgdo de Jovens e Adultos diante das politicas publicas educacionais e,
acima de tudo, tenha em mente a multiplicidade de relagfes e significados que a
instituicdo escolar assume na vida deste individuo.

Em uma mesa redonda composta por Dallepiane (2006), onde foram discutidos 0s
desafios contemporaneos na educacédo de jovens e adultos, o pesquisador destaca que “o
grande desafio contemporaneo na educacdo de jovens e adultos é a necessidade de
educadores com formacédo e o compromisso social dessa formacdo com a diversidade de
sujeitos”. Desta maneira, € imprescindivel que os profissionais busquem conhecer esses
sujeitos, suas realidades e seu processo de aprendizagem, construindo uma pratica
pedagdgica eficaz.

O professor destaca ainda sua predilecdo pelo ensino a partir do que ele chama
de “questdes centrais” e sinaliza, a partir de sua fala, tentativas de superar a inadequacao
do material fornecido bem como a deficiéncia na distribuicdo do material para a EJA:

Entrevistado P2: Os conceitos que foram apresentados durante a aula depois eu faco essa
apresentacao, essa discussdo, com essa questao que motiva o tema e a partir dai passo alguns
exercicios. Peco que eles olhem o material que, algumas vezes, eu consigo furtar la da escola,
né?! Material que geralmente é destinado as séries de ensino regular, mas que ficam disponiveis
na prateleira.

Esta visdo do educador, ao situar suas aulas a partir de questdes centrais
convertidas em temas em sua fala, encontra apoio na metodologia de Freire (1999) e a
utilizacdo de temas geradores, muito utilizados na alfabetizacdo de jovens e adultos com
a denominacdo de palavras geradoras. Tais palavras, retiradas do contexto em que se

encontravam o0s educandos, seriam uma forma de se promover um ensino mais
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significativo aos alunos (COSTA, 2012, p. 420). Esta visdo se esclarece a partir do

seguinte discurso de Freire (1999):

N4o seria, porém, com essa educagao desvinculada da vida, centrada na
palavra, em que ¢ altamente rica, mas na palavra ‘milagrosamente’
esvaziada da realidade que deveria apresentar, pobre de atividades com
que o educando ganhe a experiéncia do fazer, que desenvolveriamos no
brasileiro a criticidade de sua consciéncia indispensavel a nossa
democratizacdo. (FREIRE, 1999, p.102)

Ainda de acordo com o autor, esta pratica se tona possivel a partir de situacdes
que fazem parte da realidade de docentes e discentes, promovendo ndo sé a apreensao
destes conceitos, mas a reflexo sobre estes temas, favorecendo o exercicio da cidadania
e de uma releitura mais critica destas situaces.

O entrevistado ainda destaca ajustes autorais que realiza na criacdo de materiais
especificos para a EJA, sempre buscando abarcar elementos significativos que facilitam
a compreensao dos educandos :

Entrevistado P2: De modo geral, esses apontamentos, né?! Que eu faco sdo autorais, se nao
sao exatamente meus, eles séo adaptados por mim, sdo ajustados, por mim [...Jtento fazer muitas
vezes uma transposicdo ou uma mediacdo dependendo da escolha pedagdgica que se queira
discutir [...]Jpara que a compreenséo dos alunos seja ainda mais facilitada a respeito do tema.
Esses textos autorais, exercicios que eu elaboro, né? [...] embora a rede Municipal ndo tenha
produzido nada para o EJA e ndo tenha comprado o material para o EJA[...]

Ao ser interrogado sobre sua préatica pedagogica antes da pandemia, destacou uma
“relativa facilidade para montar planos de aula” ja que eles “se repetem com certa
frequéncia”, modificando apenas as estratégias de abordagens ou as discussdes iniciais
que utiliza para alcancar os alunos da modalidade. O entrevistado emitiu ainda uma critica
sobre os documentos norteadores municipais para a EJA, indicando que tais documentos
ndo oferecem diretrizes suficientes para o trabalho com os alunos da modalidade. Ele
estende sua critica aos documentos recém criados no periodo de pandemia, de acordo com
trecho de seu relato:

Entrevistado P2: Eu percebo que o municipio de Belford Roxo, ela é muito pouco, ela formata
muito pouco o trabalho dessa escola, ndo estabelece diretrizes gerais, ou se estabelecia, ela
pouco divulgava essas diretrizes, no passado. Recentemente, apareceu um documento, que é
pobre, no sentido de ndo explorar as discussGes, as competéncias, que devem ser trabalhadas
com os alunos da EJA. Mas que d& algumas diretrizes. Eu, de modo geral, respeito aquelas
diretrizes, t4?! Tento até ultrapassa-las em algumas situagdes, no sentido de desenvolver
competéncias mais amplas, do que aquelas que sdo sugeridas pela secretaria de educacédo. Mas
eu respeito o documento.
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5.1.1.3 — Concepgoes de P3

Figura 8 : Rede semantica de P3 - Especificidades da EJA. Elaboragdo: A autora
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Os aspectos especificos da EJA comecaram a ser destacados pela entrevistada a
partir da necessidade de confeccionar materiais especificos para a modalidade. Mesmo
com uma perspectiva diferenciada em relacdo a pratica pedagogica, a docente reflete
sobre como as caracteristicas do sujeito limitam alguns aspectos de suas atividades ao

afirmar que:

Entrevistada P3: é um passo pra frente e dois pra tras, né?! Eu trabalho uma ideia diferenciada
de educacao, mas eu ndo posso esquecer do deverzinho no quadro porque se eu posso fazer uma
super aula com vérias producao...producéo de cartazes e tal, mas se ndo tiver uma atividade no
guadro, alguma coisa pra copiar, eles acham que néo tiveram aula. E, assim, isso interfere muito
na minha pratica por que eu tenho que pensar naquele aluno que ‘ta ali, né?! Na experiéncia de
vida que ele tem; na bagagem que ele tem. Eu ndo posso excluir “ah esta tudo errado o que vocé
aprendeu”, “isso ai ndo”, “vocé vai fazer o que eu quero” ndo é, porque eles sdo adultos, eles
podem simplesmente ndo querer ir mais pra escola, né?

Este discurso esta de acordo com um documento elaborado para a modalidade que

discute, entre outros aspectos, que:

Muitos dos adolescentes, jovens, adultos e idosos ingressam na EJA
trazem modelos internalizados durantes suas vivéncias escolares ou por
outras experiéncias. O modelo predominante é o da escola com
caracteristicas tradicionais, onde o educador exerce o papel de detentor
do conhecimento, e o0 educando de receptor passivo deste
conhecimento. [..] muitos depositam na escola a responsabilidade pela
sua aprendizagem. Ha necessidades de romper com esses modelos e
motivar a autonomia intelectual, a fim de que se tornem sujeitos ativos
do processo educacional. (PARANA, 2005, p.34)
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Os sujeitos da EJA carregam para 0 ambiente escolar as impressdes e percepcdes
de como deveria ser a educacdo escolar baseada nas vivéncias que construiram no
passado. A construcdo de um modelo educacional que contemple mudangas e atualize as
concepgdes de aula construidas pelo educando deve priorizar o desenvolvimento da
autonomia nos discentes, ressignificando estas construgdes. Este se constitui um grande
desafio em uma modalidade educacional intensamente marcada por evasoes.

Ao refletir sobre as dificuldades inerentes a sua pratica na EJA, a docente também
pontuou a distribuicdo de material, ausente para a modalidade. De acordo com a
entrevistada, uma constante adaptacdo de materiais e producdes autorais precisam ser
realizadas para que os objetivos de aprendizagem sejam alcancados. Ainda neste
contexto, a docente relata a insuficiéncia e a auséncia de qualidade de recursos
oferecidos. Segundo ela, foi necessario um investimento pessoal em recursos que
pudessem atender as necessidades pedagdgicas de seus alunos diante deste cenario e,
muitas vezes, da postura de alguns membros das instituicdes escolares publicas em que
trabalha:

Entrevistada P3: porgue pra EJA ndo tem muito material pronto, voltado especificamente pra
EJA, a gente faz muitas adaptacdes. Até livro didatico pra EJA é muito dificil de achar. Entdo, a
gente tem que adaptar muito e produzir muita coisa mesmo. Quando eu quero levar um texto
diferente, ou uma apostila que eu produzi. Eu tenho que me virar nos 30 pra fazer; porque a EJA
é s0... sofre muito com material, [...] As vezes vocé vai pedir um xerox e vocé vé uma cara feia;
e dependendo da.. do dia que voce tiver...tiver sorte de conseguir um xerox, a qualidade é muito
ruim; entdo, se tiver uma figura, vamos supor, tiver uma imagem de uma célula, que vocé tem
que identificar la ela direitinho, as partes, pra vocé conseguir compreender, vocé ndo consegue
trabalhar. Entdo, eu fui obrigada a comprar o meu o cotanque pra poder fazer um trabalho
direitinho

A auséncia de documentos norteadores tambem foi alvo de criticas pela

entrevistada:

Entrevistada P3: O EJA |4 em Belford Roxo; ela comegou a se estruturar melhor em 2019, foi...
porque 0 meu primeiro ano, foi em 2018. E assim, ndo tinha nada pra eles, nada, hada mesmo
[...] A partir de 2020 que até entdo ndo tinha documento nenhum pra EJA [...] ouvia sempre
discursos, professores reclamando que ndo tinha uma diretriz basica da EJA, né?! Cada um fazia
0 seu plano de curso, cada escola diferente e tipo assim, tinha muitos problemas, porque cada
um, cada professor fazia o que achava melhor, porque néo tinha documento para isso.

A heterogeneidade do publico também ganhou destaque no quesito dificuldades
com a EJA. A multiplicidade de niveis de formacéo e aprendizagem dos sujeitos cria um
ambiente desgastante e, apesar de ndo ser um fator desmotivador, impacta diretamente na
pratica pedagogica da docente e, muitas vezes, também limita o avanco e a diversificacdo

dos conteudos curriculares:
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Entrevistada P3: A minha dificuldade maior com a EJA é em relacdo ao nivel de aprendizagem
dos alunos, né?! Porque, o que que acontece, eu tenho alunos, digamos assim se for classificar
em niveis, s6 para ficar mais claro para vocé entender. Eu tenho aluno que é alfabetizado
totalmente, alfabetizado que &, interpreta, produz texto. E eu tenho aluno que mal conhece o
alfabeto [...] Entdo, essa € minha maior dificuldade, né! Dos alunos estarem em niveis...
diferentes niveis de conhecimento, totalmente diferentes. Entdo, as vezes, eu passo 0 ano todo
trabalhando assim. Tem resultados positivos, né?! Minha grande dificuldade que é muito
cansativo trabalhar assim. Cansa muito, mas tem um bom resultado.

A auséncia de tempo para planejar as atividades para seus alunos também se
destacou como uma grande dificuldade para a docente que afirmou: “Cansa bastante, ainda
mais no municipio, que a gente ndo tem tempo pra planejamento...em Belford Roxo”. E
importante destacar que os professores que trabalham com a Educagdo de Jovens e
Adultos nos primeiro e segundo ciclos ndo apresentam tempo para planejamento previsto
em Lei assim como os educadores do terceiro e quarto ciclos. Esta condicdo é motivo de

reiteradas reclamacdes pelos docentes que se sentem preteridos e desmotivados.

5.1.1.4 — Concepcoes de P4

Figura 9 : Rede seméntica de P4 - Especificidades da EJA. Elaboragdo: A autora
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As reflexdes sobre questdes relacionadas a aspectos educacionais referentes a
educacdo de jovens e adultos no contexto da pandemia, também se iniciaram com uma
critica, feita pela docente, aos documentos norteadores municipais. De acordo com a
entrevistada, a busca pelos conteddos e a inadequacdo do material fornecido,

impulsionaram a construcdo de materiais adaptados para a EJA e a compra de uma
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colecdo voltada para a modalidade: “Eu tenho uma colecdo voltada para jovens e
adultos”, pondera. Ainda sobre estas questdes:

Entrevistada P4: N&o sei, s6 sei que o EJA é muito, como é que fala, ele td muito...abandonado
pelo governo, né!? Agora na pandemia que eles criaram, é...as disciplinas, fizeram o curriculo,
nas...as pressas, porque isso nunca existiu. [...] foi ai que surgiu essa... esse documento que antes
nao existia, eu nunca tinha ouvido falar nisso, nunca. E agora ja tem um..., ja tem o curriculo, j&
tem as disci..., ttm os conteidos das disciplinas, coisas... coisa que ndo tinha. As disciplinas que
nos davamos...nds interagiamos com os alunos, né!? Nos que tinhamos que pesquisar, nés que
tinhamos que buscar, porque eles ndo forneciam nada, ndo tinha material.

[...] mas desde que eu comecei a trabalhar no EJA, eu busco, saber, ah... “qual é o contetido gue
eu tenho que dar nessa turma”, “‘ah vocé vai ter que procurar, vocé vai ter que buscar na internet,
nos outros livros”, e eu fico igual uma louca buscando e, assim, enxugando bastante porque é
pouco tempo, ndo é a mesma duracgdo do ensino regular, né!

Sobre a questao do tempo, a entrevistada demonstra frustragdo com a auséncia de
tempo para planejamento no municipio. A falta de tempo para a realizacdo de suas tarefas
profissionais, aliada ao grande deslocamento que precisa fazer entre os dois municipios,
foram definidos como a maior dificuldade apresentada pela docente em relagdo as

atividades que desenvolve para a modalidade.

Entrevistada P3:Tenho sim, a questdo do tempo. Por ter que me dividir em dois municipios, a
guestéo do tempo é muito... é muito restrita, né!? De manha, eu saio de casa as seis da manha e
s0... pra ir para Niterdi, e so volto de |4, eu saio de la as quatro e ndo consigo passar em casa,
vou direto pra Belford Roxo, pro Eja, né! Entdo sobra o qué? Sdbado e domingo, pra eu me
dividir entre as minhas tarefas de casa, né?! A minha vida e a escola, o trabalho. O tempo é muito
reduzido. [...] eu tenho que disponibilizar um final de semana, um sabado pra preparar e tal. E
com esses livros que eu tenho aqui, muitas vezes, tem o cartaz correspondente ao assunto que eu
quero tratar, entendeu? Ou, entdo, a gente monta um cartaz na sala de aula, ou forma grupos. E,
tempo a gente vai ter que arrumar, ne...

5.1.1.5 — Percepcoes de P5

Figura 10 : Rede semantica de P5 - Especificidades da EJA. Elaboracdo: A autora

Materiais especificos para a EJA

Documentos norteadores

Inadequacdo de material

fornecido ._‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_—’

Dificuldades com a EJA



87

A analise realizada desse primeiro aspecto, a partir da fala de P5, girou em torno
dos recursos utilizados pela entrevistada para confeccdo de materiais especificos para a
EJA, pautados em suas especificidades. A formacdo em pedagogia e a recente contratacao
para atuagdo na modalidade deram um tom ponderado as afirmacgdes feitas pela
entrevistada ao longo do processo. Sobre estes aspectos:

Entrevistada P5: Olha...as minhas atividades pra EJA... A Minha experiéncia é muito pouca,
né?! Entdo, eu ‘té engatinhando nisso. Eu utilizo mais a internet mesmo. E eu procuro, assim,
procurar coisas que ndo sejam tao infantis, né?! Porque eu venho do universo infantil que é o
fundamental 1, que eles sdo muito...eles sdo infantis. Entéo, eu procuro buscar as coisas, até mais
objetivas, mais adultas, pra eles, de acordo com o cotidiano que eles vivenciam, mas eu ainda
tenho que aprender muito nessa area, mesmo.

A docente segue apronfundando suas questdes em relacdo a elaboracdo de
materiais para a EJA, dificuldades como a inadequacdo do material que existe e as
adaptacOes que precisa realizar para para atender as demandas dos educandos. A
dificuldade para realizar estas adaptagcdes também foi um ponto de destaque:

Entrevistada P4: Eu tenho dificuldade de achar os temas na...vamos dizer assim, tirando o jeito
infantil de ensinar, eu sinto que eu tenho uma dificuldade de achar aquele tema pro publico
adulto. Como que eu vou passar aquele tema pro publico adulto, entendeu?! Sem entrar numa
coisa muito dificil, que seria o sexto/nono ano. Eu tenho essa dificuldade de ter essa linguagem
diferenciada pro publico jovem e adulto, entendeu?! Ou eu pego coisas muito infantis, ou eu
pego, aquela coisa mais complicada, que entra quimica, fisica, misturada com matematica, na
ciéncia .. Eu procuro adaptar com a minha limitagdo aqui, com a minha possibilidade.[...] Eu
procuro adaptar o basico, assim, pra passar pra eles, pra que eles entendam, mas é complicado...

Vilanova e Martins (2012, p.61) discutem estas adequacdes como necessarias e
enfatiza que o docente da modalidade deve evitar “infantilizar (¢ constranger) os
estudantes adultos, apresentando contetdos pouco relevantes e desarticulados da
realidade de vida e da faixa etaria dos sujeitos e principalmente, por reproduzir as
abordagens e praticas da escola que um dia os excluiu” .

Entretanto, o docente da EJA costuma apresentar dificuldades em realizar esta
transposicédo, assim como relata a entrevistada. Mais uma vez, as questdes associadas aos
processos de formacéo inicial e continuada dos professores se apresentam como um fator
necessario para refletir aspectos especificos dos quais os docentes serdo confrontados ao
atuar na modalidade.

A docente teceu criticas aos documentos norteadores aos quais teve acesso,
destacando a irrelevancia de alguns aspectos curriculares, dadas as caracteristicas dos
sujeitos. Cabe destacar que a auséncia de documentos para 0 segmento nao é destacada
pela entrevistada devido ao seu pouco tempo de EJA, situacdo que contrasta com a

informacé&o das outras entrevistadas:
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Entrevistada P4: Acho aquilo muito basico, né?! Tém coisas ali que eu ndo... ndo acho... eu nao
acho interessante. Tém coisas ali que eu acho que ndo tem nada a ver com eles. Pode até
sublinhar algumas coisas, pincelar, mas ndo acho tdo importante para eles como: datas
comemorativas. Eu ndo acho tdo importante pra eles isso ndo, mas...[...] o documento norteador,
ele é muito simples, conteddo que ele cobra é muito simples, né?! Entdo, eu sempre, eu procuro
nao fugir do tema do documento norteador, mas eu acabo entrando sempre em alguma outra
coisa, aprofundo um pouquinho mais alguma outra coisa que eu acho...que eu considero
importante, entendeu?

A reflexdo propriciada pelo periodo de isolamento social, ocasionada pela
pandemia, indica que a docente espera uma elevacdo da consideracao e do respeito que o
aluno tem pela instituicdo escolar, suas rotinas e atores. A fala transparece uma esperanca

de que a valorizacdo do trabalho docente também se concretize:

Entrevistada P5: Mas, eu creio que..eu acho que vai ter um...vai ter uma relacdo de
pertencimento maior, né?! No caso meu, como professora, e do préprio aluno, a instituicao
dele, de ensino; ele vai ter aquela gravacao de pertencimento maior e respeito matuo, respeito
ao outro. Eu creio que sim. Eu acho que sim. Eu acho que este afastamento serve muito pra
refletir e valorizar mais uma... a relacéo... a relacio do estudante, do colega com o colega, com
o0s profissionais.. Sim, todo mundo, da merendeira a moga da limpeza. A funcdo importante de
todos ali, pro funcionamento da escola. Isso ai vai ser muito elevado.

5.1.2 - CATEGORIA DOIS: RELEVANCIA DOS CONTEUDOS CIENTIFICOS

Dada a relevancia dos conteudos cientificos na visdo dos entrevistados, esta
categoria buscou levantar as concepc¢des docentes sobre como estes conteudos sao
importantes no contexto da pandemia e como ele serd importante para as experiéncias

futuras, considerando esta realidade.

5.1.2.1 - Concepcles de P1

Figura 11 : Rede seméntica de P1 — Relevancia dos contetdos cientificos. Elaboragdo: A autora
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Ao ser questionada sobre o preparo de atividades de ciéncias para a Educacédo de

Jovens e Adultos, a entrevistada enfatizou a importancia de associar o ensino de ciéncias
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e 0 conhecimento de mundo dos alunos, conectando aspectos da vida cotidiana para que
0 interesse e a aprendizagem possam acontecer. Ainda segundo a docente, um dos
aspectos relacionados a relevancia dos contetdos cientificos também se relaciona com
esta conexao.

Entrevistada P1: Vocé tem que se ater ao que é mais relevante. E sempre procurar é... anexar
aquilo que vocé ‘ta trabalhando com a vida pratica, com o dia a dia deles, pra eles, primeiro,
pra eles ter algum interesse. [...] Sendo eles ndo tém interesse, né?! E pra ficar... pra que
eles...possam entender melhor aquilo ali, entendeu?! Entéo, eu sempre procuro fazer isso, tentar
visualizar, assim, o que poderia chamar a atencéo deles para aquele contetdo.

Essa concepcdo também é defendida por Freire (2006) para a modalidade ao
sinalizar que é relevante:

[...] discutir com os alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em
relagdlo com o ensino dos contetdos. Porque ndo aproveitar a
experiéncia que tem os alunos de viver em areas da cidade descuidadas
pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢éo dos riachos e
dos corregos e 0s baixos niveis de bem estar das populagdes, os lix6es
e 0s riscos que oferecem a saude das gentes. Por que nédo hé lix6es no
coragdo dos bairros ricos e mesmo puramente remediados dos centros
urbanos? (FREIRE, 2006, p.30)

Suas concepcdes sobre como os conteudos cientificos serdo relevantes no periodo
que vira pos-pandemia, demonstraram uma perspectiva de valorizacdo docente a partir
da formagdo em ciéncias: “Eu acho, assim, que primeiro...primeiro eu vou valorizar
muito mais o meu trabalho. Essa valorizagdo também foi percebida na criacdo de uma

visdo disciplinar hierarquica, colocando a Ciéncia como a “mais elevada de todas”.

Entrevistada P1: Significa provar pra todos que a ciéncia ela é a disciplina sim, mais elevada de
todas, né?[...] Por que é através da ciéncia, né?! Que a gente explica, no momento atual, é a
ciéncia que explica a pandemia, né?! E a ciéncia que explica o que causa essa doenca, né?! E é
também a ciéncia que vai achar a solugdo pra ela. [...] Me sinto, me sinto (risadas) me sinto
importante porqué a gente consegue ter um entendimento maior, assim, do que acontece.

A fala da docente traduz a atual perspectiva de elevacdo da importancia da Ciéncia
diante do contexto da pandemia. A Ciéncia tem sido eleita a partir dos meios de
comunicacdo como a grande solucdo e aquela que ira oferecer caminhos para a superagédo
da crise. Talvez esse movimento leve os sujeitos que compreendam Seus processos e
sejam responsaveis por trabalhar conteidos na area a se sentirem mais valorizados, dadas
as circunstancias. Entretanto, é importante destacar que esta elevacao pode desconsiderar
uma perspectiva mais dialdgica em relacdo a compreensdo da complexidade deste

momento, levando a visoes deformadas dos conhecimentos cientificos.
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5.1.2.2 - Concepc0es de P2

Figura 12 : Rede seméntica de P2 — Relevancia dos contetdos cientificos. Elaboragdo: A autora
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No que se refere ao ensino de contetdos cientificos que tangenciam a disciplina
oferecida pelo docente (Geografia), existe uma relacdo estabelecida entre o ensino de
ciéncias e o conhecimento de mundo como sendo a Unica associagdo passivel de produzir
uma aprendizagem significativa. Ele segue seu relato pontuando a relevancia da formacgéo
continuada e da vontade dos alunos na concretizacdo dessas relacdes, sinalizando:

Entrevista P2: geralmente tento fazer distingbes de diferentes paisagens, discussdes sobre a
paisagem a partir do conhecimento que eles tém de mundo, t4?! Da vizinhanca, do entorno da
Escola. [...] A perspectiva que eu tenho € de que ele conhe¢a 0 mundo em que vive, que conheca
melhor esse mundo. Porque o seu conhecimento &, a principio, muito... ‘td muito limitado pela
pouca experiéncia, ou pouquissima experiéncia, que tiveram viajando.

Acredito que possa sim é claro que a diferenga, fazer a diferenca, depende da minha qualificacao,
da minha intencdo e também da inten¢&o dos alunos.

Aspectos da formagéao voltam a se destacar a partir do discurso deste docente, mas
desta vez associados a construcdo de conhecimentos cientificos validos junto aos
educandos. Desta vez, o aspecto considerado é o da qualificacdo profissional obtida
através dos cursos de formacdo, condicdo necessaria ao desenvolvimento de uma pratica
pedagogica que “faca a diferenga” na opinido do entrevistado, em outras palavras, que
tenha significado e relevancia considerando os objetivos da educacdo em ciéncia
(LEMKE, op.cit).

Ainda de acordo com a perspectiva do docente, a relevancia dos contetdos
cientificos se sobressai a medida que movimentos relacionados com a desqualificacdo da

ciéncia se destacam, principalmente na gestdo do atual Presidente da Republica. O
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entrevistado busca utilizar estes conhecimentos que ele classifica como “contra
cientificos” para balizar suas atividades e ensinar aspectos cientificos aos seus alunos:

Entrevistado P2: Eu ndo tinha essa preocupacéo antes, porque esse movimento contra cientifico
nao se mostrava téo, tdo evidente, no passado, né?! Ele foi aflorar justamente no Brasil, t4?! Ele
foi aflorar, em 2018. Principalmente ao longo de 2019, coincidindo com a elei¢do do Presidente
da Republica. Entdo, a perspectiva é de primeiro mostrar as inconsisténcias dessas abordagens
nado cientificas.Ela presta um servico de desqualificacdo do conhecimento que foi produzido,
experimentado ao longo do tempo. Entdo, quando eu vou discutir determinados conteldos
ligados a cartografia, e eu preciso mostrar que o planeta é um episédio de revolucéo, ele tem
uma forma ele se assemelha a forma esférica, eu ja preciso dizer “vejam a terra ndo é plana, ao
contrario do que muitos dizem ao contrario do que o staff pseudocientifico do presidente diz. O
planeta ele tem um aspecto esférico tem, uma forma esférica”

[...] O argumento de que a Terra é plana, de que a vacina faz mal, de que a vacina é um engodo,
é muitas vezes acompanhado de discussfes que tentam se mostrar as cientificas, quando nao sao.
Entdo, é uma outra perspectiva ai eu tento mostrar para eles.

Estes aspectos se tornam especialmente relevantes quando consideramos a
ascensdo do poder de governos de extrema direita que instrumentalizam fatos cientificos
com fatos politicos, gerando sérios impactos no falso sentimento de seguranca da
populacdo que passa a descredibilizar as recomendagdes dos 6rgédos de satde publica e
tomar decisdes sem a devida reflexdo necessaria, como o uso da Cloroguina.

O professor Charbel EI-Hani, além de pontuar as questdes discutidas no paragrafo
anterior junto ao professor Boaventura Santos (op.cit), ainda destaca a necessidade que
possuimos de diferenciar conhecimento de opinido, sobretudo na era da Pos-verdade
(FIGUEROA, 2016). De acordo com a autora, a ideia estaria associada a “algo que
aparente ser verdade é mais importante que a propria verdade”. Roque e Bruno (2019),
atribuem a receptividade da cultura da pds verdade a uma descrenga na ciéncia e suas
metodologias, ja que sao restritos a uma parcela restrita da populacdo que, além de ter
acesso, também conseguem refletir sobre as decisbes tomadas com base nestas
descobertas. Barbosa (2019) destaca que a isto se combina o uso das tecnologias da
informacdo, que permitem o engajamento de individuos responsaveis por disseminar
noticias falsas, alcancando com maior rapidez a populagéo que tem acesso.

Aquilo que fica mais evidente para o docente no periodo que vira é o papel docente
na validacdo do pensamento cientifico. De acordo com ele, os professores cumprem um
papel social na promocéo da Ciéncia nos tempos atuais. Ao posicionar os docentes como
portadores de uma “voz cientifica”, reforcando a qualificagdo adquirida pelos estudos
inerentes ao proprio oficio, o entrevistado reafirma sua posicao de importancia e valoriza

a pratica docente. Sobre estas questdes, destacam-se 0s seguintes fragmentos:
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Entrevistado P2: Entdo a minha crenca é nesse sentido de que nos, todos nds professores, temos
que cumprir esse papel, ndo sé de promotores da ciéncia, do bom senso, ndo sé do bom senso de
uma época, né?! Porque todo bom senso, ele é circunstancial, € um grupo social a uma época
especifica. Nos somos os guardiBes disso, né?! Somos aqueles que cuidam disso. Entdo, nossa
funcdo é tentar manter essa perspectiva. E ndo abandonar essa perspectiva por mais que nds
tenhamos limitagGes, nem sempre nds conseguimos atingir 0s nossos objetivos e perspectivas,
mas vale a intencéo das a¢des que nGs conseguimos empreender nesse propdsito, nesse caminho

Estabelecer diretrizes cientificas para os alunos, para além de, nds, minimamente a
sociabilidade, as relagBes interpessoais dos alunos. Nos estamos ali para representar, ensinar
ciéncia no sentido amplo, ciéncia social, ciéncia natural ou mateméatica como uma perspectiva
cientifica. Enfim o nosso papel é esse...

Por que confiar no professor que tem seriedade, né?! Tem boa perspectiva, que é estudioso, é
melhor do que confiar nos canais televisivos, ou no que os vizinhos, no que a familia, ou as
mensagens de WhatsApp sugerem. Entdo, professor € um elemento importante ali. E eu tento me
colocar como um elemento relevante. Talvez eu, vocé e 0s demais, né?! Sejamos a voz cientifica,
nés somos a voz cientifica para eles, né?[...] E eu acredito que a minha contribui¢do vai no
sentido de validar o pensamento cientifico como pensamento relevante, ‘ta?

Podemos entender entdo que ha uma preocupacao pela alfabetizacdo cientifica de
seus alunos, ou seja, pela possibilidade de criar condi¢Ges para que eles compreendam
conceitos cientificos e os apliquem em seu cotidiano (SASSERON e CARVALHO,
2011). Reforcamos ainda que, além da compreensdo dos conhecimentos cientificos, é
fundamental que as praticas envolvam abordagens voltadas para a natureza das ciéncias
e para as influéncias intrinsecas ao fazer cientifico. J& apontamos em nosso referencial
tedrico que a concepgdo docente sobre a natureza da Ciéncia influencia 0 modo como os
conhecimentos cientificos serdo abordados no contexto escolar. Sasseron e Carvalho (op.
cit.) indicam ainda a necessidade de compreender as relagdes existentes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e meio-ambiente para que se inicie um processo de alfabetizacao
cientifica.

Desta maneira, torna-se indispensavel ao docente da EJA, que pretenda atuar
como mediador da construcdo de conhecimentos e tendo a Ciéncia como base,
compreender adequadamente aspectos relacionados a natureza da ciéncia e buscar
distanciamento de um “ensino de ciéncias propedéutico” (VAZQUEZ-ALONSO;
ACEVEDO-DIAZ; MAS, 2005). Para estes autores, este tipo de ensino estaria mais
centrado em conhecimentos tradicionais da ciéncia, aparentemente relacionados aos
estudos universitarios. Estes conhecimentos acabam sendo inutilizados no cotidiano dos
sujeitos e ndo irdo atender as necessidades dos educandos, ou seja, ndo irdo produzir

significado para eles.
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5.1.2.3 - Concepcoes de P3

Figura 13 : Rede seméntica de P3 — Relevancia dos contetdos cientificos. Elaboragdo: A autora
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Ao iniciar esta entrevista e relatar aspectos inerentes a sua formacéo académica
em pedagogia, a entrevistada relatou a importancia de um curso de formacao continuada,
que realizou ainda na graduacdo, para o despertar do seu interesse por ciéncias. As
possibilidades apontadas pelo docente responsavel pelo curso, expandiram a visdo da
entrevistada sobre o aprendizado de ciéncias para além dos limites de sala de aula e
representaram um grande diferencial na decis@o de continuar a se especializar através de
um curso de mestrado, que terd como tema da dissertacdo, ja em curso, 0 ensino de
contetdos cientificos para a EJA. Sobre esta consideragdo:

Entrevistada P3: E foi muito bacana porque ele mostrou que aprender ciéncias ndo é s um
livro e 0 microscépio, né?! Tem como aprender ciéncia no museu, tem como aprender na rua,
tem como aprender ciéncia, né?! Visitando um jardim. Por exemplo, nés fomos no Jardim
Botdnico. Entdo, a experiéncia foi muito bacana, em pensar em ciéncias sem ‘ta em sala de aula.
[...] E 14, eu achei isso muito importante nesse curso, por que as disciplinas, digamos assim, que
a escola coloca como secundaria, ndo com tanta importancia, no caso histdria, ciéncias,
geografia ndo tem tanta tanto peso na carga horaria como matematica e portugués.

A Ultima frase emitida pela docente retrata a relevancia de conteddos como
historia, ciéncias e geografia, considerados secundarios na educacao de jovens e adultos
para alunos do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental. Sobre esta questéo, a
docente ainda destaca que:

Entrevistada P3: No nosso dia a dia, por mais é considerando as dificuldades, mesmo que os
alunos tém, em ser alfabetizados, a gente acaba tocando mais nessas areas. E, quando eu quero
ensinar histéria, geografia, ciéncias; a gente ndo sabe pensar, digamos assim, outras formas de
ensinar a ndo ser pegar um livro e aplicar o contetido por que tanta cobranga entre matematica
e portugués que a gente pensa varias possibilidades de ensinar matematica e portugués pros
alunos, mas nessas outras disciplinas ndo tem tanta cobranga, né?
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A énfase na alfabetizacdo (linguagem) e na aquisicao de habilidades matematicas
séo aspectos abordados na literatura, principalmente quando ligados a formacé&o docente
em curso de pedagogia. De acordo com Ducatti-Silva (2005) o professor que termina o
curso de Magistério e a licenciatura em Pedagogia, geralmente o faz sem a formacéo
adequada para ensinar Ciéncias Naturais.

Fumagalli (1998) defende ainda que, embora no discurso pedagdgico reconheca-
se a importancia social de abordar as ciéncias no nivel basico de educacdo, na pratica
escolar o conhecimento cientifico parece estar ausente, tendo em vista a prioridade ao
ensino das matérias chamadas instrumentais (Matematica e Linguagem). Desta forma, “o
Ensino de Ciéncias, principalmente na primeira e segunda séries, ocupa um lugar residual,
no qual chega a ser incidental” (p.18).

Apesar de refletir sobre uma situacdo voltada para o ensino de ciéncias para as
séries iniciais da perspectiva da educacdo infantil, esta andlise pode ser estendida a
Educacao de Jovens e Adultos, visto que a formacdo para ensinar os contetdos cientificos
ndo é atrelada a uma modalidade especifica nas licenciaturas em pedagogia. O que se
percebe na préatica, e que também ficou evidente na fala dos demais entrevistados no
tocante a este assunto, é a concentragdo das atividades educacionais mais voltadas para a
alfabetizacdo e aquisicdo de habilidades matematicas. A utilizacdo de contelddos
cientificos nas aulas parece estar associada a uma identificacdo docente com o0s temas,
fato igualmente constatado a partir das falas dos sujeitos nas entrevistas.

No tocante aos contetdos cientificos, a entrevistada compreende a importancia
destes na vida dos sujeitos a medida que os relaciona com a alfabetizacdo cientifica.
Segundo ela, o papel docente também esta relacionado com a serventia destes conteidos
para a vida do aluno:

Entrevistada P3: entender a ciéncia e fazer o uso dela pra vida, porque ela nédo ‘td ai a toa. Ela
tem importancia, relevancia, sobre varios aspectos da nossa vida. Nao teria remédios sem
ciéncia. Nao teria médico sem ciéncia. Nao teria varias coisas. Nao teria alguns alimentos sem
a ciéncia. [...] Quando vocé é alfabetizado, vocé faz uso da leitura e da escrita sem problema
nenhum. Ensino de ciéncias € a mesma coisa. Vocé vai fazer o uso do conhecimento cientifico
sem problema nenhum, porque vocé compreendeu, igual, por exemplo, a questdo da vacina, né?!
Quem é contra a vacina nao compreendeu como ela funciona, né?! Como ela funciona no
organismo, como ela é importante pra preven¢do das doengas. O pessoal acha que ‘ta injetando
doenca porque eles ndo sabem como funciona, eles ndo compreenderam, t&4 ali no mundo
superficial, né?! Ent3o, assim, ser alfabetizado cientificamente € isso. E vocé conseguir fazer o
uso do conhecimento cientifico de forma positiva pra sua vida, e ndo vocé acumular um monte
de conhecimento, digamos assim, pra vocé responder uma prova e ndo fazer uso positivo daquilo
ali, né?! O meu papel é fazer com que o aluno compreenda pra que que serve essa ciéncia.
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A docente parece apresentar uma Visdo que converge com 0 que Sasseron e

Carvalho (op. cit) chamam de primeiro Eixo Estruturante da Alfabetizacdo Cientifica:

O primeiro desses trés eixos estruturantes refere-se a compreensao
basica de termos, conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais
e concerne na possibilidade de trabalhar com os alunos a construcéo de
conhecimentos cientificos necessarios para que seja possivel a eles
aplicé-los em situagdes diversas e de modo apropriado em seu dia-a-
dia. Sua importancia reside ainda na necessidade exigida em nossa
sociedade de se compreender conceitos-chave como forma de poder
entender até mesmo pequenas informacoes e situacdes do dia-a-dia. (p.
75).

A capacidade de abstracdo dos alunos foi ponto de dificuldade reiterado em
algumas falas da docente ao longo da entrevista, principalmente quando se propbe a
trabalhar contetdos cientificos. Entretanto, a relevancia de suas especializacdes na
diversificacdo de estratégias para concretizar a aprendizagem destes conteudos se

destacou como um fator positivo em meio a estas dificuldades:

Entrevistada P3: [...] no ensino de ciéncias com os alunos, eu tenho muita dificuldade de
trabalhar porque os alunos da EJA, tem muita dificuldade de abstrair, né?! E tem muito conceito
de ciéncias que vocé tem que pensar abstratamente, né?! E os alunos da EJA tem uma dificuldade
muito, muito grande. [...] Devido a graduagd@o, mestrado agora, eu consigo pensar em estratégias
pra trabalhar com eles, mas é bem dificil.

Embora compreenda a relevancia do curriculo como norteador de atividades
voltadas para o ensino de ciéncias, a docente emite criticas as limitagGes curriculares
existentes, mesmo se considerando “liberta” destes obsticulos. Sobre esta questdo,
discorre:

Entrevistada P3: Quando eu fago as aulas de ciéncias...é tentar fazer isso, ndo s6 no ensino de
ciéncias, né?! De forma geral. Mas ainda é muito dificil porque o curriculo ainda é muito
fechado. Até esse curriculos que eles fizeram agora ja é um avanco, né?! Porque ndo tinha
nenhum, mas se vocé for olhar 14, ele é muito fechadinho, é muito amarrado, é aquilo ali que
vocé tem que ensinar [...] eu ndo me sinto tao pressionada porque eu ja sou liberta do curriculo.
Eu acho que eu tenho que ensinar aquilo que 0 aluno ‘td precisando naquele momento. Ndo
adianta eu trabalhar, ensinar o curriculo todo pro aluno, se ele ndo aprendeu, se ele nédo
compreendeu um contetido. Eu prefiro gastar mais tempo, por exemplo, nessa aula que eu te falei
da observacdo da planta, do que tentar trabalhar o curriculo inteiro que o aluno ndo vai
aprender, né?! Nao vai aprender nada; vai ser um monte de coisa que ele vai engolir, né?! Guela
abaixo

Ainda neste contexto, destaca a importancia da ciéncia para 0 momento atual de
pandemia, mostrando certa indignagcdo em determinados momentos com aqueles que
tentam desaqualificar os conhecimentos cientificos de alguma maneira, seja por acdes ou

por falas que ignoram este conhecimento:
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Entrevistada P3: eu vejo a importancia de se trabalhar ciéncias. Por que as pessoas estdo na
rua sem mascara, sem nada, sem cuidado nenhum, né?! Achando que j& passou. E ndo passou.
A gente vai ter que se adaptar a essa nova rotina ai, que é estar nos lugares com mdscara, ‘td
fazendo o uso constante do alcool em gel.

5.1.2.4 - Concepcoes de P4

Figura 14 : Rede seméntica de P4 — Relevancia dos contetdos cientificos. Elaboragéo: A autora
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Em relacdo ao ensino de ciéncias para a EJA, ndo foram apontadas dificuldades
significativas. Além da questdo do tempo, estendida a confeccéo de materiais e aulas para
todas as disciplinas que ministra, tendo em vista sua formagéo em pedagogia, a docente
relatou que busca estabelecer uma relacdo de sentido entre os contetdos escolares e 0
conhecimento de mundo dos alunos, fazendo uma alusdo as ac¢6es cotidianas realizadas
por eles a fim de despertar o interesse dos alunos:

Entrevistada P4: quando eu vou trabalhar ciéncias, eu procuro trabalhar coisas do cotidiano
deles, em coisas que eu sei que eles vdo sentir, vdo olhar e vdo falar assim: “eu preciso disso
para minha vida”. Como falar da agua, né?! Falar da terra, falar do ar, falar da higiene, né?!
E plantas, os tipos de plantas, ervas medicinais, essas coisas, 0 contexto.

[...]JE basicamente, 0 basico que eles precisam saber pra vida, né?! Na questdo da higiene, o
porqué que eles devem lavar a méo, o porqué eles devem limpar o vegetal, a fruta, por qué? O
qué que tem? O que pode causar? E quando a gente trabalhou sobre o solo, por que devemos
adubar? O que isso causaria de beneficios pras plantas? Entao, sdo coisas assim que eu queria
que eles aprendessem sobre a importancia daquilo pra vida deles, pra sobrevivéncia deles, né?

Oliveira e Queiroz (2016), investigando a formacao de Professores como agentes
socioculturais e politicos, fazem uma importante distingdo entre os termos “cotidiano e
contextualizagdo”. Para Santos e Mortimer (1999, apud, OLIVEIRA & QUEIROZ, 2016,
p. 17) muitos professores associam a cotidianizacdo a contextualiza¢do, como sindnimos,
de forma que uma simples mencdo do cotidiano ja significaria contextualizacéo.
Entretanto, essa associacdo, para 0s autores, seria um equivoco. Eles afirmam que
enquanto o cotidiano buscaria apenas a interrelacdo de um conceito com a vida diéria, a

contextualizacdo estaria associada a um ensino que colocasse o contetdo em seu contexto
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social mais amplo, relacionando-o a questdes econbmicas, politicas, culturais. Ao
contrario do cotidiano, a contextualizacao permitiria estimular os estudantes ao exercicio
da cidadania.

Ainda segundo palavras da docente, sempre que pode, busca realizar atividades
interdisciplinares com seus alunos, conectando saberes a partir de praticas envolvendo
mais de um conteudo, de acordo com o exemplo:

Entrevistada P4: Eu usei o refeitdrio da escola, foi uma festa. E foi muito bom, foi muito bom.
E ai, eu consegui colocar matematica ali, né?! Consegui colocar a leitura, a escrita, a parte
escrita. E foi interdisciplinar. Foi uma coisa muito gostosa.

Sobre a relevancia dos conhecimentos no contexto atual e no que vira, a
entrevistada afirma que o conhecimento cientifico vai permitir aos discentes atuar de
maneira consciente diante da crise sanitaria que nos assola, tendo a Ciéncia como aliada.
Com formacédo em pedagogia, a docente transpareceu que nado utilizava muito a disciplina
em suas aulas e pretende mudar sua visdo a partir de um “intercimbio” entre os contetidos
curriculares:

Entrevistada P4: Eles precisam saber o que fazer, como agir, porque: “ah, isso é bobagem”.
N&o, ndo é bobagem néo, é assim, assim, assado. Entdo, eu acho que é mais uma forma de fazer
com que eles lutem. Eu acho que é uma infor...uma arma, uma arma de combate. [...]Essa viséo
minha vai ter que mudar. Vamos ter que colocar ai a ciéncia...é, fazer esse intercambio entre a
disciplina da linguagem, da matematica, utilizando a ciéncia...

Estudos conduzidos por Lima e Maués (2006) reiteram a posicdo marginal dos
conteddos cientificos na formacdo afirmam inicial e continuada dos professores de
pedagogia onde “ndo se prioriza 0 dominio dos conceitos cientificos, como termos e
teorias, bastando dominar os conceitos de forma superficiais.” Apresentam também que,
mesmo 0s conhecimentos de conteddo especificos da area de ciéncias dos professores
sendo superficiais, eles conseguem atingir o objetivo de ensinar satisfatoriamente.

Ao refletimos sobre o contexto atual e aos aspectos relacionados a educacao
cientifica atrelados a ele, torna-se importante ndo so6 a utilizagdo do cotidiano associado
a estes contetdos, mas ao contexto social no qual ele se insere. Ainda para Oliveira e
Queiroz (op.cit):

E fundamental ir além de discutir conteidos curriculares a partir de uma
relagdo entre aspectos sociais, cientificos e tecnoldgicos, mas relaciona-
los com uma leitura de mundo que compreenda a existéncia de
desigualdades sociais e assimetrias de poder. Essa leitura de mundo nos
faz entender que alguns sujeitos e grupos sociais foram marginalizados
ao longo da histéria e, esse entendimento, permite agir. (p.17)
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Desta forma, a compreensdo da real situacdo da EJA, ndo sé pelos docentes, mas
também pelos discentes pertencentes a modalidade, cria nestes atores a consciéncia de
sua posicdo social e permite a modificagdo de sua realidade a partir de acGes mais

estruturadas.

5.1.2.5 - Concepcoes de P5

Figura 15 : Rede seméntica de P5 — Relevancia dos contetdos cientificos. Elaboragdo: A autora
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Em relacdo aos conteldos cientificos, a entevistada se mostrou interessada em
ensinar ciéncias: “A questao de ciéncias eu...eu gosto muito da...dessa disciplina..”. Ela
acredita que a grande relevancia dos contetdos cientificos estd no conhecimento de
mundo que ele produz. Ainda de acordo com a docente, a reflexdo sobre aspectos
relacionados ao bem-estar dos discentes traz sentido aos conteidos:

Entrevistada P5: Eu creio que é um conhecimento de mundo. Um conhecimento da vida: “como
se o inicio da vida”. Por que a relagdo nossa, da nossa vida com o planeta, com os seres vivos.
Entdo, essa relacdo nossa, ela abrange tudo: a sobrevivéncia, a alimentacdo, a salde, o viver
bem, né?! Eu creio que ele é indispensavel. [...] Significa propiciar uma reflexdo maior na sua
propria saude, no seu bem-estar, né?! No seu relacionamento com...com a natureza, com as
pessoas, Com 0S Outros Sseres Vivos.

Para a docente, a Ciéncia no contexto da pandemia surge como um parametro para
distinguir o que ¢é verdade daquilo que ndo é e, portanto, ndo tem validade na visdo da

docente. Esses também serdo critérios utilizados futuramente, na visdo da entrevistada:

Entrevistada P5: O caso a ciéncia ela... se é Ciéncia ela é verdade.[...] A gente tem que ver se se
é cientifico aquilo ali; se é cientifico, é verdade, eu acredito. [...] E verdadeiro, pode ser... € muito
dificil a ciéncia errar. [...] Agora se é uma falacia do Povo, uma coisa assim, que “ai, eu ndo vou
tomar uma vacina que vem da China”, “em um ano ndo se faz uma vacina”. Vamos refletir.
Vamos pensar. Vamos pensar na...no que o homem ja evoluiu. Como é que ‘td evolugdo das
pesquisas sera? Como é que estdo? Como é gque esta avangando essa area? Sera que vale a pena
ficar escutando um comentariozinho aqui e ali que pode ser enganoso?

Esse discurso pode significar uma visdo de Ciéncia como o Unico conhecimento

valido por revelar a verdade absoluta, em detrimento de outros conhecimentos. Os
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aspectos deformados desta visdo, ja foram amplamente discutidos por Gil Perez et al
(2001), enfatizando uma visao tradicional e hegemonica. Esta discussdo também precisa
ser levada para a sala de aula, tendo em vista a necessidade de ultrapassarmos a viséo de
que a ciéncia é algo pronto que precisa ser descoberto e que se apresenta livre de valores,
sendo, portanto, neutra. Quanto a esta ideia de verdade associada a ideia de neutralidade:

No entanto, a compreensdo de uma Ciéncia neutra ainda permanece
fortemente presente em varios &mbitos da sociedade, em institui¢des
como a academia, laboratérios de pesquisa e, também, na educacédo
cientifica basica, conforme detectado por Gil Perez et al. (2001), dentre
outros, apds quase meio século do impacto ocasionado pela publicacdo
do livro A estrutura das revoluces cientificas de Kuhn (1995) referente
as discussdes sobre a natureza do conhecimento cientifico (LAKATOS
& MUSGRAVE, 1979). (DELIZOICOV & AULER, 2011, p. 248)

Estas discussfes se tornam especialmente relevantes e necessarias quando
associadas ao contexto atual, onde a Ciéncia tem um papel decisivo no entendimento da
doenca e de seus efeitos e na busca por solugdes que ajudem no enfrentamento da
pandemia. Se a crise sanitéaria atual serve para entender os mecanismos através dos quais
a Ciéncia estrutura suas pesquisas e produz conhecimentos validos para a sociedade, vide
as questdes associadas aos testes de validagdo de uma vacina por exemplo, ela também
tem exposto fragilidades, principalmente no que diz respeito a como os resultados deste
“fazer cientifico” chegam a populacgdo, sobretudo em tempos de fake news.

E imprescindivel que o docente, ciente de seu papel de mediador na construcéo de
conhecimentos, também reflita sobre a construcdo de suas proprias bases de
conhecimento, evitando narrativas que possam levar a um entendimento equivocado

sobre a natureza da ciéncia ou ao negacionismo cientifico.
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5.1.3 - CATEGORIA TRES: CONCEPCOES SOBRE O USO DE TECNOLOGIA

Nesta categoria, foram analisadas as concepcbes docentes sobre o0 uso da
tecnologia, considerando as experiéncias que tiveram com uso de solucgdes tecnologicas
emergenciais e como esta tecnologia ird compor as discussdes em educagdo no poés-

pandemia.

5.1.3.1 - Concepgdes de P1

Figura 16 : Rede semantica de P1 — Concepcdes sobre o uso de tecnologia. Elaborag8o: A autora
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A docente levantou questdes especificas relacionadas & confeccdo de materiais
para as aulas remotas para a EJA, ndo so pelo uso de ferramentas de comunicacao, as
quais precisou se adaptar com a ajuda de parentes e algum apoio institucional que
recebeu, o que também, por si s, ja representa uma dificuldade em seu uso, mas também
pela organizacdo e gestdo do tempo, que passou a ser muito mais dedicado a esta

elaboracdo e apareceu nesta entrevista como uma desvantagem do ensino remoto.

Entrevistada P1: Me dd uma trabalheira. ‘Cé falou se eu tenho alguma dificuldade. Eu ndo
tenho dificuldade, mas é bastante trabalhoso, porque pra fazer de um jeito que eles entendam,
vocé leva um tempo, ‘cé perde um tempo fazendo aquele material. Eu trabalho muito mais agora
do que eu trabalhava quando eu ia pra escola, presencialmente, da aula, entendeu?

[...] Entdo, vocés sdo da geracdo Z, vocés ja nasceram na época tecnolégica. Eu ndo, eu tenho
58. Entéo, pode parecer que ndo, mas tem uma diferenca muito grande. Entdo, eu tive ajuda
também das minhas filhas, né?! ‘To aqui no perrengue e eu ndo consigo fazer o que eu quero, ai
como elas estdo de home office, ai eu peco ajuda delas né?
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Esta percepcéo parece estar alinhada com a discutida por PRENSKY (op.cit) ao
confrontar os nativos digitais (0s que dominam a tecnologia) com os imigrantes digitais
(aqueles que possuem dificuldades na utilizacdo intuitiva destas ferramentas). A
referéncia criada pelo autor parece ser a diferenca entre discentes, percebidos como
nativos e docentes, percebidos como imigrantes. Considerando o contexto da educacao
de jovens e adultos, estas relacfes também se estabelecem com os discentes entre si, dadas
as caracteristicas heterogéneas e de juvenilizacdo da modalidade, oferecendo um
obstaculo a mais na adocdo de solugdes emergenciais que utilizam a tecnologia como
base.

Ao refletir sobre suas dificuldades no manuseio destas ferramentas, a docente
aproveitou para destacar a dificuldade de acesso pelos discentes ao material remoto. De
acordo com a entrevistada este seria 0 maior problema neste momento da pandemia.

Entrevistada P1: Vamos falar agora sobre o acesso, né?! A gente falou da avaliagdo. O acesso
gue é o grande problema, ta?! Porque a quantidade de alunos que acessavam o blog era muito
pequeno, muito pequeno, em torno assim de 20% do total de alunos. [...] Os pais iam na escola,
né?! E eles deixavam I4, registrado com a dire¢do, que a dificuldade é que eles ndo tinham nem
computadores, nem internet.

Em seu livro recém publicado “A cruel pedagogia do virus”, o professor
Boaventura de Souza Santos (2020) reflete sobre estas situacdes a partir do conceito da
sociologia das auséncias. Para o autor, apesar da justificada comocao causada por uma
pandemia desta magnitude ¢ sempre bom ter “presente as sombras que a visibilidade vai
criando [...] e as zonas de invisibilidade poderdo multiplicar-se em muitas outras regides
do mundo, e talvez mesmo aqui, bem perto de cada um de nos” (p. 4). Devido a todas as
especificidades ja discutidas para a Educacao de Jovens e Adultos, a modalidade segue
se alijando do processo geral e tendo suas particularidades desconsideradas, ocupando as
zonas de invisibilidade.

A aquisicdo de novas habilidades advindas do manuseio destas ferramentas
também serviu como motivacdo para a entrevistada. Em alguns momentos da entrevista,
a docente demonstra como esta aquisi¢do e o tempo maior para confecgdo de materiais e
aprendizagem destas ferramentas representam, em contrapartida, uma vantagem do

ensino remoto.
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Entrevistada P1: Mas, por outro lado, é bem gratificante, assim, porque é muito legal vocé ver
o produto final do seu trabalho, né?! E vocé saber que vocé pelo menos vocé ‘ta tentando fazer
com que eles tenham acesso a esse conhecimento [...] foi 0 que a gente fez, se reinventou mesmo,
porque coisas que vocé via uma dificuldade “ai ndo vou conseguir fazer isso”, ai, vocé “alguém

fez isso assim, assim”, “ah mas eu ndo sei fazer”’, né?! E ai vocé vai cutuca, cutuca, cutuca, vocé
acaba conseguindo fazer alguma coisa. E bem gratificante.

[...] olha inclusive, o fato do isolamento social que a gente praticou. Eu acredito que até ajudou
nessa minha nova pratica pedagogica, entendeu? O fato de eu estar em casa direto. N&o sai pra
lugar nenhum, né?! E, inclusive, nem...nem fazia essa interacdo com a propria familia. Isso me
deu mais tempo.

Ao ser confrontada sobre aspectos dissonantes no periodo que antecedeu a
pandemia e no momento de pandemia atual, a docente destacou algumas situacdes e
recursos que utilizava antes da pandemia, destacando a auséncia de recursos
tecnolodgicos na escola.

Entrevistada P1: No fundamental 2, eu...chegava o dia da minha aula, eu pegava minhas
coisinhas que ja estavam prontas e ia |4 e dava a minha aula. Porque ja era uma coisa totalmente
dominada. [...] Ent&o, eu so precisava chegar na escola e ter a minha canetinha pro meu quadro
branco. E eu chegava la e dava a minha aula, porque a escola ndo tinha recurso nenhum. A gente
ndo tinha como usar...trabalhar por...com data show, porque ndo tinha data show pra vocé
passar uma série de slides, pra vocé passar um filme, ndo tinha. Entéo, ndo tinha recurso nenhum.
A escola ndo tem, laboratério nem pensar, sabe?! Ndo tem biblioteca; a biblioteca nao
funcionava a noite. Entéo, o recurso que eu tinha era eu mesma. Entéo, eu ia pra la e dava minha
aula. E fazia algumas coisas assim, que a gente sempre faz, por exemplo, queimava um papel pra
mostrar o que é um fenbmeno quimico, entendeu?

A docente encerra sua fala a respeito de suas experiéncias com 0 uso das
tecnologias apontando caminhos que indicam como sera a relacéo a ser estabelecida entre
a tecnologia e a sua préatica pedagdgica:

Entrevistada P1: Eu acho que com isso tudo eu aperfeicoei, é a maneira, de como montar uma
aula, como montar uma série de slides, que recursos eu posso utilizar, né?! Porque eu ja usava
nas escolas, que tem é claro, né?! Eu usava. E ai eu acho que também a minha pratica, agora, se
fosse o caso de chegar numa escola que néo tivesse nenhuma logistica, teria mais é... contundente
assim cobrar. [...] Que tivesse, que a gente tivesse a oportunidade de ‘ta usando outro material,
né?! Porque a tecnologia, ela t4 ai, né?! E agora ela vai ser uma verdade, ndo vai dar mais pra
vocé trabalhar sem usar a tecnologia, sabe?! Eu acho que vocé... é uma coisa que vai ficar.
Né?[...] E, ndo da mais pra vocé viver sem isso, né?! E eles também. Eu acho que os alunos
também, né?! Infelizmente eles ndo tém acesso, mas...
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5.1.3.2 - Concepcoes de P2
Figura 17 : Rede seméntica de P2 — Concepgdes sobre o uso de tecnologia. Elaboracdo: A autora
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Em relagéo a adogéo do ensino emergencial remoto, o entrevistado relatou certas
dificuldades no uso de ferramentas de comunicacao, visto que ndo fazia muito uso de
tecnologias antes interrupcdo das aulas presenciais, usando apenas uma rede social para
comunicagdo com familiares e com o trabalho. Ainda que com algum apoio institucional,
0 desgaste no dominio destas tecnologias apareceu como uma desvantagem no ensino
remoto. QuestBes associadas a dificuldade de acesso pelos discentes ao material remoto
também foram pontuadas com 0s mesmos vieses:

Entrevistado P2: os primeiros meses da pandemia foi um pouco mais desgastante. Porque eu
tive que me familiarizar com aplicativo, com o préprio Facebook, que é o que utilizamos na
escola, em Belford Roxo, onde trabalhamos. Eu precisei ver como falei, os planejamentos,
acessar alguns conteudos de outra natureza e que eram apresentados em outro formato. Entdo
houve uma conversao. [...] Entao passei alguns dias, assim, me ambientando um pouco, né?! No
programa. Recebi algum auxilio. [...] Porque todo o processo muito abrupto gera alguns
transtornos, alguns desgastes, né?! Vocé se desgasta, vocé tem que rever muito rapidamente
certas praticas, alguns desafios sdo muito, consome muita energia, né?! Entdo, nesse sentido ndo
foi tdo positivo. [...]ha uma participacéo limitada de alguns alunos. E outros tém algum pouco
de dificuldade, assim, de responder e interagir pelos meios virtuais, pelo Facebook, sobretudo os
mais velhos.

Também destacou como fator negativo a auséncia de recursos tecnoldgicos na
escola ao responder:

Entrevistado P2: E a nossa escola, ela tem limitagGes, nds ndo temos, por exemplo, projetor de
imagens. Ndo temos uma sala para exposi¢ao de video. Nao temos uma boa mapoteca, na verdade
nao temos uma mapoteca nenhuma, né?
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O docente também aponta vantagens associadas ao ensino remoto, como 0 uso de
imagens e recursos que explicitam fendmenos e que antes dependiam apenas da abstracao
do aluno:

Entrevistado P2: Através do ensino remoto, eu ja consigo propor, sugerir publicar materiais
dos mais diversos, que apelam, como eu falei para vocé, mais para esse carater imagético.
[...]Jvideoaulas ou videos produzidos por instituicGes que tinham este apelo da imagem, mostrar
imagens de processo, de mostrar fendmenos da natureza e eu geralmente apresentava. Entdo ha
uma vantagem nisso.

Quando tratamos dos impactos da pandemia, o professor classificou como “um
desafio” toda essa reformulagao em sua pratica pedagogica, uma espécie de motivacao, o
que classificou como algo vantajoso, principalmente levando-se em consideragdo a
melhoria das habilidades do docente em relagcdo ao manuseio de aplicativos e recursos
tecnoldgicos ligados as aulas remotas:

Entrevistado P2: O desempenho do trabalho como professor ... Impactou, para ser mais correto,
sim, impactou, no sentido de ter me proposto desafios com os quais eu ndo tinha lidado, né?! Eu
precisei ser mais estratégico, eu precisei trabalhar com a conectividade, um elemento
imprescindivel para que as aulas pudessem acontecer. Eu precisei rever o planejamento de
atividades. Eu precisei de um esforco maior de reformulacdo dos planos de aula no sentido de
gue agora eles deveriam ser aplicados em outro contexto, por outros meios, ndo mais
presencialmente. Entdo nesse sentido, sim. [...] agora eu entendo isso como um desafio que eu
precisei enfrentar que eu acho, que eu consegui enfrentar com razoavel sucesso, ‘ta? Eu, hoje,
ja me considero bem, bem mais conectado do.... Eu consigo ja me articular atraves dos
aplicativos, como esse aplicativo que nés estamos usando, Meet né?

Ainda neste sentido, outro impacto que se destacou de maneira positiva neste
contexto foi o tempo. A confeccdo de materiais para as aulas remotas no contexto da
pandemia foi um diferencial para a eficiéncia e a aquisicdo desta pratica. O professor
mencionou as demandas de trabalho e os aspectos burocraticos da profissdo como
aspectos consumidores do tempo, que hoje ele dispbe, para aprender a manusear as

tecnologias e preparar as aulas neste novo formato:

Entrevistado P2: Porque a gente vive uma demanda de trabalho muito grande. N6s temos pouco
tempo para dar conta de muitas demandas. Ha demandas burocraticas, né?! Documentais. E
além de estar presencialmente na escola, preparar materiais adicionais, como videoaulas ou
selecioné-las, consumiria mais do nosso tempo.

Ao refletir sobre possibilidades a partir das vivéncias ocasionadas pela pandemia,
o entrevistado destacou, inicialmente, o avango obtido “em termos de conectividade” ¢ a
modificacdo de suas crencas em relacdo ao uso das tecnologias de comunicagdo. Sobre

este aspecto:
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Entrevistado P2: E o que a pandemia fez, foi capitalizar esse processo, tornar o uso dessas
tecnologias mais intenso em pouco tempo, né?! Nos avangcamos, talvez, alguns anos em termos
de conectividade, em funcdo do coronavirus. A minha percepgao. [...] eu passei acreditar mais
nas videoaulas. Eu passei acreditar mais que, uma videoaula bem elaborada, mesmo que ela
tenha 10 minutos de duracdo, rica de informacgdes, com recursos adicionais, com textos
adicionados a fala do apresentador. Ela pode ser um instrumento importante de ensino.

Ainda sobre esta possibilidade, o entrevistado destacou a adi¢édo de elementos
virtuais as atividades tradicionais também como legado desta experiéncia, uma relacdo
semelhante ao ensino hibrido, ainda que de maneira menos estruturada e incipiente e o

enriquencimento de sua pratica pedagdgica a partir da renovacdo do seu olhar sobre
solucdes tecnoldgicas de ensino. Assim, ele conclui:

Entrevistado P2: Um outro olhar sobre o ensino remoto, principalmente, a partir do uso das
imagens, né?! Porque o ensino remoto, ele potencializa o uso de materiais que, muitas vezes, n6s
temos dificuldade de trabalhar, em sala, quando ha limita¢es de recursos fisicos na escola.

5.1.3.3 - Concepcoes de P3

Figura 18 : Rede semantica de P3 — Concepcdes sobre 0 uso de tecnologia. Elaboragdo: A autora
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Quanto ao uso de ferramentas digitais, caracteristica marcante nas atividades
educacionais durante o isolamento social, a docente néo sinaliza qualquer dificuldade em
relagdo ao seu manuseio. A maior dificuldade estaria na auséncia de retorno dos
discentes,, gerando grande frustracédo na entrevistada, seja pelo retorno propriamente dito
ou pela falta de contato mais direto com o aluno para verificar sua aprendizagem. Outro
aspecto discutido foi 0 apoio institucional que se mostrou insuficiente em algumas falas
emitidas. O tom na voz da entrevistada deu énfase a indignagdo em relagdo a maneira
como a instituicio vem lidando com estas questOes, representando desvantagens

significativas relacionadas as solu¢fes encontradas para este momento. O tempo utilizado
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para a confeccdo de materiais para as atividades remotas também foi um ponto de
insatisfacdo na fala emitida pela docente:

Entrevistada P3: Pra mim que ja fago uso das Ferramentas, né?! Né&o foi dificil, né! Tive que
passar a utilizar, sé que quase ndo tem o retorno dos alunos. E perco muito tempo, também, no
planejamento, porque eu tenho que botar o passo a passo de tudo que eu tenho que fazer, mas eu
sei que a maioria dos alunos ndo ‘td tendo acesso a isso.[...] PareCe que eu estou trabalhando
pra nada, sabe?! [...] eu tinha um contato direto com meu aluno. Eu conseguia identificar aquele
que ‘ta aprendendo, aquele que ndo ‘ta. Pensar em uma estratégia pra quem ndo ‘ta aprendendo.
E agora néo.

[...] N&o...ndo tive. A Unica coisa que teve foram algumas reunides falando da questdo da
necessidade de produzir esse material. Ai recebi o plano de curso, mas era cada um por si, se
vira ai, faz e manda.[...]

5.1.3.4 - Concepcoes de P4

Figura 19 : Rede seméntica de P4 — Concepgdes sobre o uso de tecnologia. Elaboracdo: A autora
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Quanto ao uso de ferramentas de comunicacéo, a entrevistada demonstrou medo
com as “facilidades” oferecidas pelo uso de ferramentas que se conectam em rede, se
mostrando preocupada e reticente em utiliza-las.

Entrevistada P4: E porque essa nova... essa tecnologia online, essas coisas assim a distancia
ainda me assusta um pouco, eu sou muito incrédula, eu até hoje . Eu ndo tenho aquele...aquela
coisinha no celular que paga conta porque eu néo acredito, eu tenho medo daquilo, mas vamos
ter que superar esse medo, né. Tenho, tenho medo. E muita facilidade, e vocé tem que ter um
conhecimento bacana pra poder néo ser fraudado.

A busca da superacdo desta condi¢do surgiu com a oportunidade de utilizar estas
tecnologias com os alunos e, ainda que ndo tivesse dificuldades no manuseio de redes
sociais e tenha “aprendido rapidinho” aquilo que precisava para o uso com seus alunos,
se mostrou preocupada com as dificuldades de acesso pelos discentes ao material remoto,

numa situacao interpretada como desvantagem deste tipo de ensino. O apoio institucional
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também néo foi presente para lidar com questdes associadas a conectividade. Entre outros
aspectos, considera:

Entrevistada P4: Muita dificuldade porque meus alunos, muitos deles, a maioria ndo sabem
escrever, como ¢ que eles vao utilizar essa téc... como eles vdo ler ld no Facebook: “ah isso
daqui”, eles ndo tém essa... essa ferramenta em casa. WhatsApp sim, até o meu aluno mais velho,
de 72 anos, ele tem WhatsApp, né! Mas ele... a visdo dele ndo permite que ele enxergue aquelas
letrinhas e também ele s6 entende, consegue ler letras bastdes...formato grande, caixa alta, entdo
guando aparece aquelas outras, né?! Ele ndo consegue, entdo, fica muito dificil.

[...] Bom, nos outros...no outro municipio sim. Fizemos cursos de capacitacdo, cursos pra
montagem de video, essas coisas, né! No municipio de Belford Roxo, nédo vi isso néo.. (sobre
apoio institucional)

Para a entrevistada a presenca deste apoio poderia ter feito a diferenca para um
melhor aproveitamento dos recursos pelos profissionais ainda que a situacdo com 0s

alunos ndo fosse modificada:

Entrevistada P4: Bom, como vocé sabe no EJA, eu ‘t6 tendo pouquissimos retornos com essa
tecnologia, entdo, ndo ia fazer muita diferenca ndo, ou sim, ndo sei, porgue os alunos estao
participando tdo pouco, tdo pouco [...] Porque olha bem se nds tivéssemos num curso de como
montar um video, uma videoaula, ndo sei 0 qué e aparecéssemos, né?! De repente teriamos mais
retorno: “ah, minha professora, vamos ver o qué que ela ‘ta falando, o que ela ‘ta dizendo, que
¢ para fazer”, eu acho que sim.

O aspecto que mudara, na concepcdo da entrevistada, se refere ao uso de
ferramentas da comunicacao. Apds a experiéncia, a docente acredita que fard maiores
insercOes das tecnologias como forma de desenvolver a autonomia do aluno para evitar
qualquer tipo de afastamento caso uma situacdo parecida venha a acontecer, uma
preocupacao que nao existia antes da crise sanitaria.

Entrevistada P4: Pra Cris, na préatica, eu acho que eu vou ouvir mais do que... me ouvir mais,
entendeu? Eu acho que, eu vou tentar fazer com que eles sejam mais...mais assim, independentes.
Fazer trabalhos que...desenvolver trabalhos que eles levem e me tragam uma resposta, e que
possam até colocar...usar as tecnologias. Vou tentar enfiar mais a tecnologia na minha sala de
aula..[...] Caso acontecga, Deus me livre e guarde, algo parecido, a gente néo fique tao afastado,
ndo fique tdo assim... ‘vo fentar ensinar. E isso ai vou tentar..[...] Vou tentar intercalar a
tecnologia na minha sala de aula.

Ao utilizar a tecnologia como recurso educacional, a docente também deve ser
confrontar seus aspectos positivos e negativos associados ao ato de ensinar. Quanto a
estas possibilidades, Moreira e Kramer (2007), levantam uma reflexdo sobre a qualidade
do aprendizado associado ao uso de tecnologias e fazem um alerta:

Qualidade na educag&o passa a corresponder ao emprego, nem sempre
criativo e eficiente, de recursos tecnolégicos que promoveriam a
atratividade dos ensinamentos “oferecidos” aos alunos ou por eles
apreendidos sem uma interferéncia significativa do/a professor/a.
(MOREIRA e KRAMER, 2007, p. 1038).
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Se o professor adota posturas inadequadas diante das tecnologias da informacéo,
ele ndo soO deixa de contribuir para o aprendizado efetivo de seu aluno, como deixa de
formé-lo de maneira critica. Ainda para os autores, “em sintese, ¢ como se 0s objetos

técnicos pudessem, por um passe de madgica, garantir qualidade na educagdo”

(MOREIRA; KRAMER, op. cit.).

5.1.3.5 - Concepgoes de P5

Figura 20 : Rede semantica de P5 — Concepcdes sobre o uso de tecnologia. Elaboragdo: A autora
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Quanto ao uso de ferramentas de comunicagdo, a entrevistada ndo sinalizou
qualquer problema no manuseio das ferramentas, mas sinaliza que o apoio institucional,
ndo oferecido pelo municipio de Belford roxo, poderia ter otimizado suas aulas. A

dificuldade de acesso dos discentes ao material também foi citada neste relato:

Entrevistada P5: WhatsApp e o0 Facebook. A pagina do Facebook da escola e o WhatsApp. Porque
além de eu fazer a ....0 Facebook da escola, eu boto pra eles no WhatsApp para quem quiser. [...]
Olha, agora, falando assim, assim, eu ndo sinto dificuldade porque eu tenho bastante material;
acho que o material ‘ta ai, a gente consegue com muita facilidade. E explicar também é muito
bom [...JE muito pouco retorno remoto. Eles ndo tém acesso, ‘tendeu?! Eu acho que eles estio
sofrendo outras coisas, outras limitac6es, que eles ndo falam. Eu tenho a minha turma no grupo
de WhatsApp; eu falo com eles todos os dias, mas sdo, assim, matéria das atividades eles ndo
querem comentar. SO tenho um retorno so... como eu posso te dizer, so tem uma aluna que ‘td me
dando retorno; os outros alunos néo estdo me dando retorno com essa pandemia, entdo, é...é
complicado

Acho que Belford Roxo estd um pouquinho paradinha nisso ai. Apesar de ter uma cobranca
também, maior que a do Rio [...] Faz muita diferenca, faz, porque eu poderia ‘ta otimizando
muito mais os contetdos das minhas aulas remotas, né?
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A vantagem, neste sentido, foi 0o aumento da qualidade de vida e do tempo

disponivel para sua especializacéo:

Entrevistada P5: Nao, pelo contrdrio, ‘t6 procurando estudar mais. ‘T6 procurando fazer os
Cursos que a outra prefeitura me propicia. ‘To cuidando da minha saude. ‘T6 indo no médico,
‘t6 fazendo exame, ‘to vendo... adiantando outras coisas que eu posso adiantar, entendeu? Por
gue guando eu trabalhava direto, eu quase nao ia no medico. Entdo agora, eu ‘16 fazendo todos
os médicos, todas as consultas, todos os exames. ‘to tendo mais tempo pra mim; por que
trabalhava na... trabalhava de manha, de tarde e de noite. Entéo, tempo pra mim, era s6 sabado
e domingo, né?! E olhe 14!

Dadas as caracteristicas da vida docente, ja discutidas por Machado (op. cit) e que
dificultam a busca por um curso de formacao continuada, o tempo adquirido a partir das
medidas de isolamento social parecem representar uma vantagem para aqueles docentes
que ndo possuiam, inclusive, tempo para planejar suas atividades. Essa perspectiva foi
reiterada por outros entrevistados que também relataram se sentir motivados pela
aquisicdo de novas habilidades o que, em partes, so foi possivel devido a disponibilidade

de tempo atrelado as demandas do contexto atual.

5.1.4 - CATEGORIA QUATRO: AFETIVIDADE NAS RELACOES EDUCACIONAIS

O discurso sobre a afetividade como grande diferencial na experiéncia docente no
periodo de pandemia e como resgate das relacdes educacionais futuras permeou a
entrevista de todos 0s docentes e se associou as demais categorias a partir de seus codigos.
Os entrevistados pontuaram questBes de carater afetivo, ndo sé pelo afastamento gerado
pelo uso de ferramentas de comunicacao e pela aprendizagem significativa de contetidos
cientificos que pode ser realizada a partir de uma relacdo de maior proximidade, mas
também como uma especificidade da Educacao de Jovens e Adultos, ou seja, um fator
indissociavel da experiéncia de ser docente na modalidade. A afetividade nas relagdes
educacionais aparece como o codigo mais citado pelos docentes em suas entrevistas.
Além disso, este também foi o cadigo que apresentou maior nimero de relacdes entre 0s
demais codigos das categorias anteriores. Desta maneira, a analise desta categoria sera
realizada sem redes semanticas que as relacionem individualmente a cada entrevistado,
uma vez que a afetividade como caracteristica pode ser associada a todas as categorias e

a diversos cadigos presentes nelas.
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5.1.4.1 - Concepc0es de P1

Um aspecto que permeou toda a entrevista com esta docente foi a relevancia da
afetividade nas relagdes com os alunos. Em diversos momentos e de maneiras distintas,
a entrevistada fez referéncias a afetividade como sendo o grande diferencial motivacional

para sua pratica e como item a ser valorizado no retorno as atividades presenciais:

Entrevistada P1: “quando eu chegar na sala de aula e puder ter meus alunos, eu acho até que eu
vou ficar emocionada (risadas). E porque é muito ruim vocé n&o ter os seus alunos, ndo sei se
vocé se sente assim [...] a maior perda, assim, que eu sinto nesse ano, € ndo ter tido contato com
0s meus alunos, sabe?

[...] Entdo, isso eu acho que a gente perdeu muito. Entdo, quando a gente voltar eu acho que eu
vou valorizar... eu ja valorizava, mas eu acho que eu vou valorizar ainda mais essa vivéncia.
Porque a gente aprende muito com eles. E a gente consegue, com eles, no dia a dia, a gente
consegue crescer muito mais, sabe?! Evolui, ndo s6 academicamente, mas espiritualmente, né?!
No convivio com eles.

[...] Valorizar esse contato porque eu acho que isso, isso ndo tem preco. Esse contato com eles,
porque a gente cresce. E o que eles podem aprender com a aula presencial, ndo tem preco né?

Com relagdo a afetividade, para Tardif (op. cit.), o trabalho docente “baseia-se em
emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas igualmente de
perceber e de sentir suas emocdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios
afetivos” (p. 130). Nesse sentido, a relacdo interpessoal ¢ fundamental para que haja
trocas ndo somente de conhecimento, mas também de carinho e afeto. Para Arroyo (2000,
apud, RIBEIRO, 2010, p. 405) uma formag&o que vise aos aspectos humanos, relacionais
e estéticos é indispensavel ao exercicio do magistério.

A discussdo sobre a afetividade, realizada no final desta entrevista a partir de uma
fala emitida pela docente, foi um dos pontos altos desta analise. Através da sua fala, a
docente expressou uma forte comocao, corroborando o papel que os alunos tém em sua

vida pessoal e profissional, pautada na experiéncia de amor e afeto que nutre por eles.

Eu acho que a gente ‘ta muito acostumada né?! E eu amo demais 0s meus alunos. Eu amo 0s
alunos que ainda nem sdo meus...

A visdo da construcdo da identidade profissional docente a partir da relacdo
estabelecida com os sujeitos educacionais ja foi discutida por Caldeira (2000). Para a
autora, esta construcao se estabelece a partir de inUmeras referéncias que déo significado
a profissao, dentre elas os interesses e sentimentos dos docentes. O distanciamento social
tém descaracterizado esta nogéo de construgdo, principalmente por privar os docentes do

contato com os educandos.
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5.1.4.2 - Concepcoes de P2

A afetividade nas rela¢bes com os alunos também permeou o discurso deste
docente, porém em um nivel menos expressivo do que nos demais entrevistados. Neste
sentido, a relacdo se expressou através do cuidado no preparo de materiais especificos
para a modalidade e também na confeccdo de materiais para as atividades remotas,
destacando novamente questBes inerentes as especifidades da EJA. Porém, as relagdes
parecem estar muito mais pautadas em crencas pré-estabelecidas pelo professor em
relacdo as diferencas do ensino presencial e ao papel docente do que com aspectos

afetivos especificamente. Sobre esta questéo, ele afirma:

Entrevistado P2: eu acredito mais no ensino presencial, né?! Em que hd uma troca uma interacéo
mais significativa do professor com os alunos e dos alunos entre si[...]Entdo, vocé ndo consegue
cobrar ali do aluno, vocé ndo consegue se fazer presente, né?! No sentido de mostrar que vocé
‘ta fiscalizando e ‘td incentivando, né?!

5.1.4.3 - Perspectivas de P3

A importéncia da afetividade na relacdo com os alunos também foi pauta de
discussé@o durante a entrevista. Apesar de ndo apontar claramente esta como sendo um
ponto importante de observacdo ao final desta crise sanitaria, a docente deixa claro,
através de sua fala, o quanto a afetividade esta condicionada a uma aprendizagem
significativa pelos alunos, representando, inclusive, uma frustragdo no atual momento:

Entrevistada P3: Pra mim ndo ha ensino sem afetividade, né?! N&o...ha ndo ensino. Isso eu falo
até na graduagdo. Vocé também deve ter passado isso, aquele professor que vocé gosta mais, ‘cé
se empenha mais de fazer o trabalho dele, e 0 outro que vocé ndo gosta vocé so vai fazer pra
passar. Nao ha ensino sem afetividade. Ent&o, a minha maior frustragédo é ndo ter o contato com
o0 aluno. Tem dia que eu tenho que tirar 1a 40 minutos da minha aula pra ouvir o que os alunos
tém pra contar. Eles tém necessidade de contar uma novidade que aconteceu em casa, uma coisa
que fez em casa, uma comida, algo diferente, eles trazem o que eles fazem: um prato diferente
que eles... se sentem acolhidos na escola, né?! [...] e tenham uma real aprendizagem, né?! Nao
s0 se sentir acolhidos, tenham uma aprendizagem significativa, né?! Esse é o meu maior desafio

A aprendizagem de conteidos escolares ndo acontece puramente a partir da
aquisicdo de habilidades de leitura e escrita ou habilidades matematicas, mas também se
constitui nas relacdes que se estabelecem entre professores, a instituicdo escolar e 0s
educando entre si. Esta aprendizagem, de acordo com Fernandez (1991), estd embebida

pela afetividade, visto que € indissociada das relagdes que sdo estabelecidas socialmente.
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Esta perspectiva foi bastante discutida pelos docentes nesta categoria, valorizando a
necessidade de interagir, de criar vinculos para conduzir a uma aprendizagem
significativa dos contetdos. Este parece ter sido o motivo pelo qual os profissionais
demonstraram tamanha frustragdo com as medidas de isolamento social e também parece
ser o motivo pelo qual apontam este como o caminho necessario para o reestabelecimento

do elo educacional perdido, sobretudo na EJA.
5.1.4.4 - ConcepgOes de P4

Um dos primeiros aspectos colocados pela docente e que se relacionaram com a
afetividade foi o desdnimo dos alunos em participar das aulas devido a perda contato mais
direto e afetivo, constantes antes da pandemia:

Entrevistada P4: Eles desanimam muito, ainda mais porgue nas nossas aulas era mais, assim,
téte-a-réte, “senta aqui do meu lado”, né! Eu sempre indo de mesa em mesa. Entdo, ficou um
trabalho quase que impossivel, né?!

A afetividade continuou a ser um ponto relevante para a entrevista. Apontamentos
sobre comparagdes entre a pratica pedagdgica que realizava antes da pandemia
reforgaram o quanto este contato mais direto era fundamental para o desenvolvimento de
uma aprendizagem significativa. Todo este relato teve um tom de grande frustracdo por
parte da docente:

Entrevistada P4: a minha prética antes, era uma pratica mais pele a pele, mais contato. E eu
conseguia perceber quando eles tinham dificuldade naquilo, e eu retornava com aquela matéria
e tal, até que eles pegassem, assimilassem. E, com essa pandemia, eu ndo tenho mais contato. E
eu acho que o contato fisico é primordial, é fundamental pro aprendizado. Os sentimentos, 0
carinho que o professor tem que ter com aluno e o aluno o retorno desse carinho, faz com que a
aprendizagem evolua, né?! E ndo ‘td tendo isso. Isso é um ponto, assim, que eu ‘to sentindo muita
falta e eu aposto que eles também estdo sentindo muito. E...Essa pandemia nos afastou muito, e
isso fez um déficit muito grande, muito grande mesmo.

[...] A afetividade, ela parece que é um fermento, vocé pode lancar contetdo, vocé pode estar
todo dia ‘td ali na cobranga, mas se ndo tiver afeto, se ndo tiver esse carinho, ndo... ndo da frutos
nao, tem que ter isso, tem que ter essa... essa interacdo, né? La na minha sala, eu acho que eu
tenho um contato bacana com todos, todos..

[...] Na hora da saida eles diziam: “tchau, professora” e aperta a mdo e abraca. Olha... E
desejam e lancam desejos de carinho de: “ah vai com Deus”, ndo sei o qué. Todos...todos, ndo
tem um que passe e finja que ndo ‘ta me vendo e passe, ndo tem, ndo tem, entdo, eu acho que ali
o0 afeto é sim importante para o desenvolvimento das atividades.

As ponderacdes a respeito destas questdes se estenderam, inclusive, para 0s
diferentes segmentos da educacdo de jovens e adultos, onde, de acordo com a sua
percepgdo, existem diferencas. Na escola municipal onde a entrevistada exerce suas

atividades profissionais, existe um corredor que divide os ciclo I e Il ( 1° ao 5° ano) dos
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ciclos Il e IV ( 6° ao 9° ano) e, de acordo com suas observacgdes, nao identifica este
mesmo afeto:

Entrevistada P4: Agora, sim ,eu ndo trabalho no segundo segmento, mas eu acho que essa...esse
elo no segundo segmento, pelo que eu percebo visualmente, ndo é tdo intimo, ndo é tdo... ndo é
como no primeiro segmento, nao é,[..] primeiro que ndo tem nem como, eu acho que eu ndo
conseguiria nem gravar o nome dos meus alunos, né! (risadas). E muita gente entrando e saindo,
é uma coisa de louco. Eu entraria e sairia das salas, assim, sem... E eu acredito que seja assim,
eu acho.

As diretrizes curriculares nacionais para formacao de professores, destacam que a

educacdo deve desenvolver nos educandos capacidades “cognitivas, afetivas, fisicas,
éticas, estéticas, de inser¢ao social e de relagdo interpessoal” (BRASIL, 1999, p.25). Ao
refletir sobre as potencialidades deste documento, Ribeiro (op.cit) discute que o
“estabelecimento de relagdes afetivas repercute no trabalho educativo e que somente 0s
professores que valorizam o estabelecimento dessas relagcbes criam as condigOes
necessarias a integracdo social dos seus alunos” (p. 405). O documento ainda assinala
com precisao o aspecto afetivo:

A formacdo devera preparar o professor, especificamente para o...
desenvolvimento cognitivo, para o0s aspectos afetivos, fisicos,
socioculturais e éticos, segundo os valores ligados aos principios
estéticos, politicos e éticos que guiam a educacdo escolar numa
sociedade democrética; ... adogdo de uma atitude de acolhida em
relacdo aos alunos e a seus familiares, de respeito mutuo e de
engajamento & justica, ao didlogo, & solidariedade e a ndo violéncia
(BRASIL, 1999, p.69).

O afastamento e a auséncia de recursos que pudessem encurtar as distancias
produzidas pela pandemia causaram grande frustacdo e preocupacgéo na entrevistada. A
afetividade parece ser um dos pontos chaves para a retomada de sentido tanto pelos alunos
quanto pela profissional. Sobre estas questdes, discute:

Entrevistada P4:. Poxa, eu acho que..eu acho que vai vir muita gente carente
emocionalmente.[...] Vai vir... assim... eu acho que principalmente no primeiro segmento, no
primeiro ano, no primeiro ciclo, né?! Muitos vao esquecer até como Se escreve 0 nome, Vo
regredir um pouco nessa... devido a essa ndo participacéo, devido a esse afastamento da sala de
aula. Eu acho que vai ser uma coisa assim: vamos comecar bem devagar, uma luta bem...bem
ardua. Vai ficar dificil, mas a gente supera, somos brasileiros, ndo desistimos nunca.

5.1.4.5 - Concepcoes de P5

Uma das primeiras falas da docente que relacionada com a afetividade se associou
as especificidades da modalidade, quando se referiu as diferencas de niveis dentro da

mesma sala. A docente relatou em sua pratica antes da pandemia que o contato mais
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proximo com os alunos facilitava o diagndstico de seus problemas, o que ndo consegue
realizar no modelo atual:

Entrevistada P5: Olha, a minha pratica antes da pandemia era uma questdo mais de conversar
com eles, na sala, saber como eles estavam e diagnosticar a dificuldade de cada um. Era uma
turma que tinha umas alunas que ndo sabiam escrever direito e liam com muita dificuldade e
‘tavam num processo mais lento. Uma turma, também, que faltava a metade da turma, sé a
metade ‘tava frequente. Vamos supor, a turma tinha 17 alunos e iam 8 alunos, mais ou menos,
oito/nove alunos

A Unica dificuldade pontuada pela docente, e que faz referéncia tanto as
tecnologias adotadas durante o ensino remoto emergencial quanto a afetividade, foi o
distanciamento produzido, uma clara desvantagem deste tipo de ensino: “mas acontece
que eu sinto a dificuldade, agora com a pandemia, daquele carinho, né?! Aquele contato
com eles sumiu.”

A afetividade passou a se destacar nos discursos produzidos ao longo da
entrevista. De acordo com a entrevistada, o ano letivo se perdeu a medida que este vinculo
mais presencial também foi se desfazendo entre ela e seus alunos. Ao relatar sua pratica,
se demonstrou desmotivada com a falta de retorno dos discentes. Ainda que compreenda
os motivos dos discentes, se sente trabalhando “a toa”, destacando, mais uma vez, que a
afetividade é a grande necessidade deste momento.

Entrevistada P5: Eu acho que eles ficaram mais distantes. Eles acham... eu acho... acho que eles
estdo, assim, a cabecinha deles ‘ta, assim, no caso a EJA, que é um ano letivo perdido

[...] S6 uma aluna que me retorna, de 17, os outros s6 ficam querendo, assim, mais aquele
carinho, aquela conversa, um bom dia, um boa tarde, um video motivacional. N&o querem
aquela cobranga de ati... de coisas pra fazer. Eu acho, também, que eles ‘tdo no direito deles,
né?! Eles ndo estavam preparados pra esse momento..

A questdo é...eu ndo tenho assim, eu ndo tenho animo de fazer video, essas coisas, porque eu sei
gue eles néo vao retornar. Mas, ndo vao retornar, vai ser uma coisa meio que a toa, assim. Acho
gue, no momento, eles precisam mais de uma conversa, de um apoio emocional, um contato
diario.

A afetividade, de acordo com seu discurso, ira melhorar a visdo que temos de nds

mesmos, do outro e do entorno:

Entrevistada P5: Ah. Eu sou muito positiva! Eu creio que vai ser uma... ... uma... esti sendo um
aprendizado muito grande. Eu acredito que vai...que muda totalmente a tua visdo de mundo, de...
do seu corpo, do seu relacionamento com o proximo e com vocé mesmo. De vocé se amar, se
cuidar, se respeitar, se alimentar bem. Ficar... ficar ligado na sua relagdo com o outro, na suas
atitudes. Tem que ter o equilibrio emocional e também... é um conjunto. Vocé tem que saber
equilibrar o emocional, equilibrar o profissional e equilibrar a sua sadde [...] O que que vai
mudar... é vocé ter o olhar pro outro. E vocé acreditar e fazer cada dia melhor.

Vilar (2003) também aponta a questéo do caréater afetivo da docéncia, ressaltando

que “o processo de producdo de significados e sentidos da pratica cotidiana do professor
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¢ atravessado pela emogao” (FIORENTINI et al., 1998, p. 322 apud VILAR, 2003, p. 31).
Esta perspectiva, que se manifestou na fala da docente a partir da “relagdo com o outro”,
representou uma das grandes surpresas e um importante caminho a ser considerado

quando pensarmos em educacgédo para além da pandemia.

5.2 — Sintese das Categorias

Apo0s a andlise acerca das concepcdes e percepcdes docentes de acordo com cada
categoria criada a partir dos objetivos do trabalho, realizaremos agora uma sintese de cada
categoria a partir da analise de todos os codigos que a compdem. Todos 0s codigos
utilizados para a construcdo da categoria foram agrupados em familias para que a visdo
do todo pudesse ser estabelecida e novas redes semanticas, tendo as categorias como

elementos centrais, pudessem ser formadas.

5.2.1 — Sintese da categoria um: Especificidades da EJA

Figura 21 : Rede semantica — Sintese da categoria um. Elaboracdo: A autora
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Ao longo das entrevistas realizadas com os docentes, a partir de suas experiéncias
na EJA, foram sinalizados muitos aspectos que contrastaram com politicas publicas,
confeccdo de materiais e até mesmo caracteristicas dos educandos pertencentes a outras
modalidades educacionais.

Estudos produzidos por Arroyo (2006) e Soares (2007) indicam que tanto
educandos quanto pesquisadores e educadores reconhecem que a Educacdo de Jovens e
Adultos apresentam particularidades. De acordo com Haddad (2007), a0 promovermos

um avango em direc¢do a construcdo de uma concepcao daquilo que realmente represente
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a EJA, caminharemos em direcdo a uma equidade no direito a educacao para todos 0s
individuos. O autor destaca:

Avangar numa nova concepcao de EJA significa reconhecer o direito a
uma escolarizacdo para todas as pessoas, independentemente de sua
idade. Significa reconhecer que ndo se pode privar parte da populacéo
dos contetidos e bens simbdlicos acumulados historicamente e que sdo
transmitidos pelos processos escolares. Significa reconhecer que a
garantia do direito humano a educacdo passa pela elevacdo da
escolaridade média de toda a populacdo e pela eliminacdo do
analfabetismo (HADDAD, 2007, p. 15).

O levantamento das especificidades inerentes a Educacédo de Jovens e Adultos ndo
se relacionou com a atual crise sanitaria que estamos vivenciando, mas se destacaram
apesar dela. Os entrevistados foram unanimes em afirmar que o municipio ndo conta com
materiais especificos para a modalidade e que constantemente precisam elaborar a partir
de conteudos disponiveis na internet ou adaptar dos materiais e recursos ja existentes para
outras modalidades educacionais, como destacou a entrevistada P5. Os docentes também
foram unanimes em dizer que nao tiveram nenhum tipo de formacao especifica para atuar
na EJA e que contam com sua experiéncia profissional na modalidade para desenvolver
atividades, fato ja discutido na literatura por Soares e Simdes (op. cit.). Machado (op. cit.)
também discute esta questdo, pontuando que a vida profissional docente ndo possibilita o
aperfeicoamento através de estudos e cursos que preencham possiveis lacunas para
trabalhar com a modalidade, uma inferéncia possivel a partir dos relatos dos entrevistados

A auséncia de um documento que estabeleca padrdes minimos de instrucdo para
o desenvolvimento de atividades voltadas para a modalidade também foi um ponto de
constante destaque por parte dos entrevistados, especialmente neste periodo de pandemia.
Mesmo com a criacdo de um documento voltado para a modalidade no periodo em
questdo, os docentes ainda apontaram dificuldades para a elaboracdo de atividades que
atendessem a EJA, na auséncia destas diretrizes, principalmente ap6s a deliberacao
n°25/CME/2020.

A partir da constatacdo da diversidade de sujeitos presentes na EJA, destacamos
a necessidade de investir na producao de curriculos especificos para que se torne possivel
ndo s6é ampliar o atendimento dos sujeitos, mas, principalmente, atendé-los bem. O
reconhecimento da especificidade do curriculo da EJA deve ser tema da formacéo
continua de professores e gestores, e as diferentes formas de atendimentos devem ser
ampliadas no municipio. Esta ja era uma necessidade antes do periodo de pandemia, que

sO mostrou sua fragilidade no periodo da crise sanitaria e precisara ser pensada com
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critérios ainda mais especificos a fim de estimular a permanéncia dos alunos nas
instituicOes educacionais.

5.2.2 — Sintese da categoria dois: Relevancia dos contetdos cientificos

Figura 22 : Rede semantica — Sintese da categoria dois. Elaboragdo: A autora
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Em tempos de pandemia, os contetdos cientificos adquiriram um status de grande
relevancia, ganhando as manchetes de todos os jornais e sendo considerados responsaveis
por apontar caminhos para a superacéao da crise. Estes aspectos também foram destacados
pelos entrevistados, que também estabeleceram uma relacdo entre 0 momento atual e o
papel docente.

Toda essa relevancia também foi discutida com certa preocupacao pelos tedricos
da area que apontaram aspectos positivos e negativos desta exposicdo. O professor
Boaventura Santos (op. cit.) destacou como aspecto positivo o entendimento da pesquisa
cientifica, assim como a percepg¢éo de que, em se tratando de um problema complexo, 0s
debates acerca da pandemia estdo sendo estimulados a partir de uma abordagem mais
integrada com o passar do tempo. Em contrapartida, o autor sinaliza que a Ciéncia ainda
se apresenta no centro do debate ao invés de conduzir a uma solugdo. Para ele, pessoas e
governos, ao defenderem seus posicionamentos, arrogam para si uma justificativa ou

incerteza da Ciéncia que melhor atende a necessidade de seus discursos, promovendo um
desservico.
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Essa discussao pode e deve estar presente nas salas de aula e poderao servir para
entender melhor a natureza da ciéncia, debatendo diferentes valores e interesses que se
fazem presentes nos discursos dos sujeitos, desmistificando a neutralidade dos contetidos
cientificos e evitando cientificismos.

Diante deste cenario, também destacamos a importancia do enfrentamento de
movimentos “contra cientificos”, muito caracteristicos da era da pos-verdade, como 0
terraplanismo e 0 movimento antivacina por exemplo. A abordagem destas questdes, que
se apropriam de prerrogativas cientificas para embasar conhecimentos que ndo se utilizam
da metodologia cientifica, estimulam multiplos debates que giram em torno do que é
Ciéncia, para qué ela serve, quais sdo seus metodos e valores intrinsecos, combatendo o
processo sistematizado de desinformacdo que, atualmente, também se institucionalizou

na figura dos governos de extrema direita.

5.2.3 — Sintese da categoria trés: Concepcoes sobre o uso de tecnologia

Figura 23 : Rede semantica — Sintese da categoria trés. Elaboracdo: A autora
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O uso de tecnologias como solugdes emergenciais de ensino afim de superar o
distanciamento social, imposto pela condi¢ao de pandemia do Covid-19, parece ter sido
uma das experiéncias mais reveladoras durante este periodo. Apesar de ndo ser uma
recomendacéo recente para a educagéo escolar, as novas possiblidades experimentadas,

ainda que de forma ndo sistematizada, com a adocdo de tecnologias da informacéo,
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parecem ter sido um elemento central nas discussdes educacionais que irdo se suceder no
periodo que vira, sobretudo na Educacédo de Jovens e Adultos.

Estudos produzidos por Valente (1993) sinalizam que “o uso da informatica
melhora a capacidade cognitiva dos individuos [..] e coloca as informagGes
extremamente proximas das pessoas” (p. 5). Em adicdo a este pensamento, Tezani (2011)

destaca que:

O uso da TIC na educagdo escolar possibilita ao professor e ao aluno o
desenvolvimento de competéncias e habilidades pessoais que abrangem
desde a¢Bes de comunicacdo, agilidades, busca de informagoes, até a
autonomia individual, ampliando suas possibilidades de insercdes na
sociedade da informagdo e do conhecimento (TEZANI, 2011, p.36).

Em um artigo publicado em 2018, GARDINALE (2018, p.3) discute os desafios
do professor no uso de tecnologias na educagdo, apontando que o uso das novas
tecnologias pode, verdadeiramente, favorecer o processo educacional desde que o
objetivo de sua adocao seja estimular a discussdo sadia dos contetdos estudados. A autora
corrobora sua opinido ao discutir que “quando a tecnologia favorece a obtencdo daquele
conhecimento que é baseado no olhar critico das bases tecnoldgicas estudadas e no
conhecimento das culturas envolvidas, o aprendizado se torna muito mais efetivo e a
tecnologia, finalmente, desempenha o seu importante papel como coadjuvante no trabalho
do professor” (GARDINALE, 2018, p.3).

Desta maneira, ao considerar a tecnologia como recurso indispensavel ao “novo
normal”, também ¢ preciso refletir sobre a quem ela serve, como ela estd sendo
empregada e qual o nivel de preparo dos atores envolvidos no processo, para que as

condigdes de equidade possam sempre estar sendo observadas no contexto educacional.

5.2.4 — Sintese da categoria quatro : Afetividade nas relagfes educacionais

A afetividade foi um dos aspectos que mais permearam o discurso dos docentes
ao longo das entrevistas. Aparentemente, norteados pela maxima “nao ha docéncia sem
discéncia” (FREIRE, 2006, p.11), os professores indicaram uma profunda frustracdo com
o distanciamento ocasionado pela pandemia e fizeram reflexdes que também se
confundem com a construcdo da identidade profissional docente.

Sobre o termo afetividade, Ribeiro (2010, p.403) esclarece que:

A depender da perspectiva, ha diversos significados para o termo
afetividade, como, por exemplo: atitudes e valores, comportamento
moral e ético, desenvolvimento pessoal e social, motivacéo, interesse e
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atribuicdo, ternura, inter-relacdo, empatia, constituicdo da
subjetividade, sentimentos e emogdes.

No ambito pedagdgico, estudos produzidos por C6té (2002) e Espinosa (2002)
apontam que o estabelecimento desta dimensdo na relacéo escolar é responsavel por criar
um clima propicio para a construcdo do conhecimento nos educandos. Conscientes desta
perspectiva, os professores entrevistados indicaram que esta tende a ser a caracteristica
que ird demandar maior atencdo para a Educacgdo de Jovens e Adultos.

A impossibilidade de transpor os limites construidos pela pandemia para realizar
completamente seus objetivos educacionais tém dado lugar a sentimentos de ansiedade,
de insatisfacdo e de frustragao nos docentes. Para eles, a afetividade seria o “fermento”
que promove uma aprendizagem mais significativa, fornecendo significado a sua pratica
pedagdgica. Toda a caréncia destas questdes, percebidas ao longo deste periodo, irdo
nortear as acdes que se realizardo no periodo p6s-pandemia na visdo dos entrevistados,
sendo o acolhimento dos educandos da EJA o passo inicial para o reestabelecimento do

vinculo com docente e a institui¢do escolar.

6 — Consideragdes Finais

A pandemia do novo coronavirus modificou as configuracdes sociais conhecidas,
reorganizou as fronteiras de comunicacéo entre os individuos e modificou 0s processos
de ensino e aprendizagem, tendo o uso de tecnologias da informagdo como seu principal
eixo condutor.

Comecamos o percurso desta dissertacdo com a dificil tarefa de refletir possiveis
cenarios e habilidades necessarias que deverdo surgir no periodo pos-pandemia,
principalmente no tocante ao ensino de contetdos cientificos para a Educacao de Jovens e
Adultos, a partir da experiéncia de cinco docentes no contexto atual. A tarefa se torna
especialmente dificil pois ndo temos nenhum tipo de resposta imediata para solucionar este
problema. O momento é de debate e a discussdo critica do momento atual pode oferecer
caminhos e possibilidades de reflexdo que serdo uteis para pensarmos nas condic¢oes através
das quais 0s processos de ensino e aprendizagem, especialmente de contetdos cientificos,
irdo se processar no futuro.

A principal conclusao nesse cenario € a de que nenhum processo de mudanca deve
ocorrer sem considerar a diversidade e a especificidade de sujeitos que fazem parte da
Educacao de Jovens e Adultos, especialmente quando levamos em conta 0s objetivos

especificos e as necessidades basicas de atendimento desta modalidade. Conforme



121

destacamos anteriormente, a necessidade de ampliacdo de atendimento destes sujeitos é
indispensavel a manutencdo do vinculo educacional. O reconhecimento da especificidade
do curriculo da EJA deve ser tema da formacdo continua de professores e gestores, e as
diferentes formas de atendimentos devem ser ampliadas no municipio. Esta ja era uma
necessidade antes do periodo de pandemia, que sé mostrou sua fragilidade no periodo da
crise sanitaria e precisara ser pensada com critérios ainda mais especificos.

Ainda diante de contextos desafiadores como este, é imperativo refletir sobre
como estes processos sdo conduzidos, considerando: Quais as possibilidades de formacéo
docente para este cendrio? Como esses processos sao vivenciados pelos atores sociais
envolvidos com a EJA? Quais recursos serdo utilizados e como docentes e discentes se
percebem diante destas ferramentas? E ainda, como os conteudos cientificos, que aparecem
reiteradamente como solucdo de enfrentamento para a atual crise sanitéria, devem ser
apropriados por docentes e discentes?

Tais questdes foram evidenciadas pelos entrevistados e, embora ndo possamos
afirmar que estas serdo as principais questdes de enfrentamento associadas ao processo
educacional que surgirdo no futuro, a similaridade nos caminhos apontados pelos
docentes oferecem alguns indicios relevantes.

O estabelecimento de categorias, alinhadas com o objetivo geral da pesquisa,
constataram quatro possibilidades de reflexdo: as especificidades da educagéo de jovens
e adultos, visto que as fragilidades da modalidade ficaram ainda mais exposta diante do
contexto atual; a relevancia do conhecimento cientifico, destacando e elevando a posicédo
da Ciéncia como grande balizadora das acGes de superacdo da crise e indispensavel ao
processo educacional; o uso de tecnologia, como possibilidade de atuacdo docente diante
do distanciamento social produzido pela pandemia, refletindo sobre questbes associadas
a aquisicdo de habilidades e dificuldades atreladas a ferramenta e, por fim, a afetividade,
como caracteristica central da manutencdo das relacGes entre docentes e discentes,
adquirindo, inclusive, uma vertente motivacional para ambos 0s sujeitos.

Outro aspecto relevante que permeou as especificidades da modalidade foi a
auséncia de uma formacéo adequada para a modalidade. Nenhum dos professores sequer
mencionou algum tipo de formacéo especifica voltada para a EJA, um elemento que pode
configurar as dificuldades relatadas na entrevista para adequar materiais e pensar
propostas que dialoguem com a realidade dos educandos.

O ensino emergencial remoto, mediado pelas tecnologias de informacdo e

comunicacdo, também apareceu sem nenhuma formacéo previa indicada pelos docentes
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e surgiu inicialmente como um fator de desvantagem associado a distanciamento social,
seja pela dificuldade em manusear a ferramenta ou pela distancia dos alunos, atribuida
pelos docentes ao uso da ferramenta, dadas as dificuldades dos sujeitos da EJA em
manusea-las. Apesar de manter um status negativo inicialmente, muitos docentes se
sentiram motivados ao adquirirem habilidades relacionadas ao uso destas ferramentas,
destacando, inclusive, a necessidade de viabilizar recursos que possam inclui-las em suas
praticas futuras.

Destacamos também a relevancia dos contetdos cientificos ndo sé considerando
a pandemia de coronavirus, mas também o seu potencial em oferecer possibilidades de
superacéo da crise. Discutimos anteriormente a importancia da Ciéncia no enfrentamento
de movimentos que desqualificam o conhecimento cientifico, sobretudo nos tempos
atuais, onde a disseminacdo de informacdes ditas “cientificas”, através de veiculos de
comunicagédo de massa, contribui ainda mais para a desinformagéo e a construgéo de uma
imagem deformada da Ciéncia. A fala de alguns docentes indica que esta visdo da Ciéncia
ainda se encontra defasada, sendo necessario refletir aspectos da formacdo deste
profissional, visto que, de acordo com o que j& apontamos em nosso referencial teérico,
a concepcdo docente sobre a natureza da Ciéncia influencia 0 modo como os
conhecimentos cientificos serdo abordados no contexto escolar, na construcdo das visdes
da ciéncia pelos educandos.

Por fim, e ndo menos importante, a afetividade aparece neste contexto
reafirmando a importancia das relagdes que se estabelecem entre os individuos para a
construcdo da identidade profissional, no caso dos docentes, e de uma aprendizagem
significativa, considerando os educandos. A partir da perspectiva apontada pelos
entrevistados, fica claro que a consideracao desta relacdo ndo se estabelece como uma
necessidade exclusiva dos educandos, tendo a falta de interagcdo com os discentes também
impactado a pratica pedagodgica. Além disso, as consequéncias dos distanciamentos
produzidos pelas medidas de isolamento social precisam ser melhor investigadas e
consideradas na elaboracdo de estratégias de enfrentamento futuro.

Todas estas discussdes ficaram evidentes a partir das possibilidades apontadas
pelos docentes em suas reflexdes a respeito do momento atual. Os quatro eixos principais,
que se configuraram em categorias, a partir das quais os resultados estdo estruturados,
nos fazem refletir sobre nossas préprias percepcdes e dificuldades enquanto docentes e
alimentam a discusséo, ainda tdo necessaria, sobre as trajetorias que a educacao de jovens

e adultos poderao descrever a partir de toda experiéncia vivenciada.
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Um dos possiveis desdobramentos dessa pesquisa € a analise destas vertentes a
partir da percepcdo discente. Sendo a educacgdo de jovens e adultos uma modalidade
educacional com particularidades que as torna Unica, como os discentes da EJA tem
percebido seu processo de ensino-aprendizagem no contexto atual? Como eles enxergam
seu processo educacional no futuro? E os conteudos cientificos? Qual a relevancia destes
conteddos para a vida destes educandos?

Desta forma, fica evidente que esta pesquisa ndo esgota suas possibilidades em si
mesma, ao contrario, oferece caminhos para que possamos continuar a discutir e a refletir
sobre qual 0 nosso papel enquanto docentes diante deste cenario, considerando todos 0s
aspectos discutidos, e como podemos contribuir com as discussdes para a construcao de
estratégias de abordagem realista que ndo desconsiderem as peculiaridades dos sujeitos

educacionais e contribuam para a constru¢do de uma imagem verdadeira da Ciéncia.
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8.5 - Rede seméantica da entrevista de P5
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