UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

Programa de Pos-Graduacéo em Educacéao

Dissertacao

A CERTIFICACAO PELO EXAME NACIONAL DO ENSINO
MEDIO: Implica¢des no Curriculo e no Trabalho Docente da

Educacao de Jovens e Adultos

Simone Goncalves da Silva

Pelotas, 2014



SIMONE GONCALVES DA SILVA

A CERTIFICACAO PELO EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO:
Implicacdes no Curriculo e no Trabalho Docente da Educacéo de

Jovens e Adultos

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacédo da Universidade Federal de Pelotas,
como requisito parcial para conclusédo do Curso
de Mestrado em Educagdo, na Linha de
Pesquisa Curriculo, Profissionalizacdo e
Trabalho Docente.

Orientador Prof. Dr. Alvaro Moreira Hypolito

FAE/UFPel

Pelotas, 2014.



Dados de catalogacao na fonte:
Simone Godinho Maisonave CRB: 10/1733

S586¢ Silva, Simone Gongalves da
A certificacdo pelo Exame Nacional do Ensino Médio:
implicacdes no curriculo e no trabalho docente da
educacao de jovens e adultos / Simone Gongalves da Silva ;
Alvaro Moreira Hypolito, orientador. — Pelotas, 2014.
142 f.

Dissertacdo (Mestrado) — Programa de Pés-Graduacgéo
em Educacéao, Faculdade de Educacéo, Universidade
Federal de Pelotas, 2014.

1. Educacéo de jovens e adultos. 2. Enem. 3. Politicas
educacionais. 4. Curriculo. 5. Trabalho docente. |. Hypolito,
Alvaro Moreira, orient. Il. Titulo.

CDD: 374




Banca examinadora:

Dr. Alvaro Moreira Hypolito (UFPel) - (Presidente/Orientador)

Dra. Simone Barreto Anadon (FURG)

Dra. Maria Cecilia Lorea Leite (UFPel)



Dedico esta dissertacdo a minha mae,
Roséria, pelo incentivo, pela
compreensao e pelo amor incondicional
gue faz com que me apoie em todas as

decisdes e escolhas. Mae, eu te amo!



Agradecimentos

Agradeco ao meu orientador Prof. Dr. Alvaro, pela confianca, pela amizade e
pela parceria durante o processo de desenvolvimento desta dissertacdo e em todos
0S momentos importantes de contribuicdo para a minha formacéo.

Agradeco aos membros desta banca pelas contribuicbes desde a
qualificagcdo, com a leitura atenta e com sugestdes significativas que Vvém
enriquecendo essa problematizacdo. Especialmente a Prof. Dra. Simone, que desde
a graduacao vem sendo uma presenca significativa no meu processo formativo, sou
grata pelo incentivo, pela atencdo e aconselhamento nas angustias e nas duvidas.
Ressalto que a considero mais que uma grande mestra, uma eterna amiga.

Agradeco a CAPES por ter-me possibilitado a Bolsa de estudos em todo o
periodo de desenvolvimento do mestrado.

Agradeco as escolas pela acolhida e pela disponibilidade durante a pesquisa,
em especial, aos professores entrevistados pela disposicdo e pelas informacdes
fornecidas.

Agradeco ao grupo de pesquisa e aos colegas do programa de pos-
graduacdo. Em especial aos amigos Zenilda pela leitura atenta e contribuicfes;
Fernanda, Franciele, Leticia, Gabriel e Everton, pelas contribuicbes em momentos
importantes com o meu processo formativo e pela “logistica”, incentivo e parceria
nos tempos de lazer.

Agradeco aos meus amigos e a minha familia por conviverem comigo durante
esse processo e pela paciéncia despendida em meus momentos de angustia, de
medos e de auséncias. Principalmente, por vibrarem comigo em cada conquista.

Agradeco & minha mée por acreditar em mim e sempre se fazer parceira e
compreensiva.

Obrigado a todos que se fizeram parceiros nessa caminhada académica e

profissional.



Resumo

SILVA, Simone Gongalves da. A certificacdo pelo Exame Nacional do Ensino
Médio: ImplicagBes no curriculo e no trabalho docente da educacédo de jovens e
adultos. 2014. 138f. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢do) - Programa de PGs-
Graduacao em Educacéo. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

Nesta Dissertacdo tem-se como objetivo investigar os impactos, os limites e as
possibilidades desencadeadas pela certificagéo, via ENEM, no contexto escolar do
Ensino Médio, da Educacédo de Jovens e Adultos. A investigacdo preocupa-se com
os efeitos disseminados pela pratica de certificacdo no Ensino Médio/EJA no
curriculo e no trabalho docente, a partir da perspectiva dos professores no contexto
escolar da Educacio de Jovens e Adultos. E um estudo com base em pesquisa de
campo de abordagem qualitativa junto as escolas de Ensino Médio/EJA, na cidade
de Rio Grande, Rio Grande do Sul. Foram entrevistados treze professores de quatro
escolas publicas estaduais que ofertam Ensino Médio/EJA. A fundamentacéo tedrica
teve como embasamento os estudos de autores como Stephen Ball, sobre o modelo
gerencialista capitalista e as politicas educacionais; Michael Apple e Alvaro Hypolito
quanto ao curriculo e ao trabalho docente; e para a Educacdo de Jovens e Adultos
Ledncio Soares, Maria Clara Di Pierro e Sergio Haddad, dentre outros. Os dados
coletados foram analisados com base em uma analise de contetdo. A metodologia
identificou cinco categorias que permitiram compreender as implicacées do ENEM
como uma politica avaliativa e certificadora: caracterizacdo dos estudantes; pratica
curricular; ingresso e permanéncia na docéncia; modificacdes no exercicio docente;
ensino e processos de desqualificacdo e de desvalorizagcdo do aprender e do
ensinar. A andlise dos dados mostra como a pratica de avaliacdo e certificacdo no
Ensino Médio/EJA, via ENEM, vem disseminando sentidos e significados de
responsabilizacdo nos processos educativos institucionalizados. Nesse processo 0s
sujeitos tomam para si a responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso dos seus
processos educativos. Percebe-se que a reestruturacdo produtiva, o individualismo,
a competitividade, a concorréncia, a performatividade, a empregabilidade e a
meritocracia vem constituindo os argumentos centrais para a educacdo e a
formacdo. Acabam por produzir efeitos na construgcdo e disseminacdo de novos
sentidos e significados acerca do que se compreende por ensinar e aprender e
alteram a constituicdo das praticas curriculares e da organizacdo no trabalho
docente na Educacédo de Jovens e Adultos.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; ENEM; Politicas Educacionais;
Curriculo; Trabalho Docente.



Abstract

SILVA, Simone Gongalves da. The certification and High School National Exam:
Implications for curriculum and teachers’ work in Youth and Adult Education. 2014.
142f. Thesis (Master in Education) — Graduate Program in Education. Federal
University of Pelotas, Pelotas.

This thesis aims to research the impacts, limits, and possibilities of high school
certification via High School National Exam - ENEM, in the context of Youth and
Adult Education at high school level. This research concerns with effects of the
certification at high school level for curriculum and teachers’ work from teachers’
view. It is a study based on a qualitative and empirical research in public high
schools, in the city of Rio Grande, in the state of Rio Grande do Sul. Thirteen
teachers were interviewed, from four public schools. Theoretical framework was
based on authors such as Stephen Ball, about managerialism and educational
policies; Michael Apple and Alvaro Hypolito about curriculum and teachers’ work;
Ledncio Soares, Maria Clara Di Pierro, and Sergio Haddad, among others, about
Youth and Adult Education. Data were analyzed using content analysis. In the
research process five categories were identified, what allowed to understand some
implication of ENEM as a specific policy for assessing and certifying: students
profiles; curricular practices; access and permanence in teaching; changes in teacher
practices; teaching and deskilling and devaluation process of teaching and learning.
Data analysis show how assessing and certifying, via ENEM, have dissemination
meanings of responsibility in the schooling process, in which subjects take for
themselves the responsibility for educational success or failure. Productive
restructuring, individualism, competition, performativity, employability, and
meritocracy are central arguments for education policies, what produce effects in the
construction and dissemination of new meanings over teaching and learning,
modifying curricular practices and organization of teachers’ work in Youth and Adult
Education

Keywords: Youth and Adult Education; ENEM; Educational Policies; Curriculum;
Teacher's Work.
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Introducdo: Apresentacado e Procedimentos metodoldgicos

A presente dissertacdo problematiza o processo de certificagdo do Ensino
Médio a partir do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e as implicacdes deste
no curriculo e no trabalho docente da Educacéo de Jovens e Adultos. Optou-se pela
presente tematica, tendo em vista que as certificagcbes possam estar se tornando
produtos nesse mercado competitivo e individualista, com a promessa da
empregabilidade® e do consequente alcance da ascensdo social, conforme aponta
Souza (2010, p. 43): “na logica da conversao da divida publica em Educacgao Basica
a ordem é: democratizar na aparéncia para mercantilizar na esséncia”.

Atualmente, vivenciam-se processos de transformagbes econdmicas,
culturais, sociais e politicas, muitos procedentes das interacbes mundiais de
expansdo do mercado, das inovacfes tecnoldgicas e das transferéncias financeiras
de organismos internacionais. Essas transformacfes tém sido provocadas pela
necessidade de consolidacdo do sistema capitalista neoliberal que se encontra em
crise.

Conforme aponta Kuenzer (2006), a acumulacdo decorrente da globalizacéo
da economia e da reestruturacdo produtiva pela abertura do mercado e pela
competitividade, vem apontando para uma producdo mais aligeirada, com menor
custo beneficio sem perder de vista a qualidade. Esse fato gera desafios, deixando
gue as bases taylorista/fordista, centradas no tecnicismo e nas a¢cdes mecanizadas,
gue deram origem ao ciclo das economias capitalistas, entrem em crise e que aos
poucos sejam substituidas pelo toyotismo.

O conjunto de novas orientacbes econdmicas e mercadoldgicas influencia o
papel do processo educativo na formacdo do trabalhador e na exigéncia de maior
escolaridade visando a empregabilidade. Tais mudancas implicam na divisdo social
e técnica de trabalho, e consequentemente alteram as relacbes entre trabalho e

educacao.

' O conceito de empregabilidade pode ser entendido, segundo Shiroma e Campos (1997), como um
processo de responsabilizacdo do trabalhador. Mais do que conquistar 0 emprego € manter-se
admitido de acordo com outras especificidades, tais como formacéo, experiéncias, constituicdo da
carreira, etc.
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O modelo do toyotismo exige participacdo do trabalhador polivalente, que
saiba articular as experiéncias e atitudes com o conhecimento cientifico. Também
deve possuir capacidades, habilidades e competéncias que permitam a atuacao em
diversos setores (SHIROMA; CAMPOS, 1997).

Nesse cenario, acirram-se as intervencdes do Estado brasileiro,
especificamente na Constituicdo de 1988, em garantir a educacédo como direito de
todo o cidaddo. Assim, sdo articuladas politicas educacionais na direcdo dessas
novas exigéncias e transformacdes destinadas aos varios niveis de ensino, seja na
Educacdo Béasica ou no Ensino Superior, incluindo as diversas modalidades:
Educacao Profissional, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo a Distancia e
Educacao Especial. Percebe-se que o sistema educacional é chamado a integrar as
necessidades historicas e atuais do mercado de trabalho.

Seguindo esta logica de democratizacdo da educacao, parece que 0 acesso a
escolarizacdo configura-se pela posse de credenciais de entrada no mundo do
trabalho. A educacdo ganha maior significado na vida das pessoas, pressupondo-se
como investimento necessario e continuo na busca por melhores condi¢cdes de
trabalho, por novos e promissores cargos.

Nesse sentido, muitas politicas publicas foram criadas para o0 acesso a
educagdo como direito, como a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), que tem
possibilitado aos trabalhadores a certificacdo do processo educacional e
supostamente um acesso a conhecimentos oficiais, a avan¢os tecnoldgicos e a
qualificacdo profissional. E uma modalidade nos niveis de Ensino Fundamental e
Médio, podendo ser ofertada nas instituices de ensino — presencial ou a distancia —,
integrada ao Ensino Profissional ou através de exames supletivos, sendo uma
possibilidade de certificagcdo de conhecimentos que habilitam a um determinado
nivel de ensino.

A Educacdo Basica, em especial a Educacdo de Jovens e Adultos, tem
conquistado visibilidade pelas organiza¢gbes da sociedade civil, com grande énfase
nos meios midiaticos em relacdo aos baixos indices de escolarizacdo, as taxas
elevadas devido a repeténcia, a evasdo e ao abandono. Em conformidade com os
dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
relacdo a pessoas nao alfabetizadas, tem-se 15 (quinze) anos ou mais: no Brasil

8,6%; no Rio Grande do Sul 4,3%; e em Rio Grande 4,7% da populacdo. A amostra
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demonstra a existéncia significativa de pessoas jovens e adultas com baixo indice
de escolarizagéo.

Em virtude de o presente estudo problematizar o Ensino Médio/EJA,
apresenta-se os dados do Ensino Médio? considerando as idades 15 e 17 anos,
respectivamente, esperadas para a insercdo e a conclusdo desse periodo escolar.
Conforme os dados apresentados pelo Movimento Todos pela Educacéo, a nivel
nacional a distorcdo idade-conclusdo é de 36,8% e a escolaridade é de 51,6%,
nesse nivel de ensino. Os dados também demonstram que quase a metade da
populacdo de 25 anos ou mais ndo possui 0 Ensino Médio.

Com base nessas informacdes quantitativas, percebe-se a dimenséo da taxa
de escolarizacdo da populacdo jovem e adulta e reflete-se a distancia da proposta
de extincdo dos exames certificadores diante da tentativa de correcdo de fluxo dos
estudos das pessoas que apresentam defasagem idade-série/ano. Tais questdes
demonstram a necessidade de se (re)pensar e refletir sobre as politicas destinadas
a EJA, ao ser considerada como uma modalidade importante na estrutura do
sistema educacional.

Para a realizagdo do presente estudo, parte-se de algumas questdes
norteadoras: Entende-se que o curriculo de EJA precisa englobar algumas
especificidades dos educandos. Como uma avaliagéo certificadora integraria estas
especificidades? Existe a necessidade de uma formacado especifica do professor
para a constituicdo da pratica curricular na EJA? Como o professor compreende o
seu trabalho perante a possibilidade de certificagcdo, via ENEM, dos mesmos
conhecimentos adquiridos no tempo e espaco escolar?

O despertar destes questionamentos surgiu da experiéncia de estagio nao
obrigatério da pesquisadora, realizado durante dois anos na 182 Coordenadoria
Regional de Educacado do Estado do Rio Grande do Sul, no Setor Pedagdgico, na
cidade de Rio Grande. Durante esse periodo teve-se um olhar atento em relacdo a
grande demanda de solicitagbes de certificagdo do Ensino Médio, em 2008 pelo

Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos

’Dados retirados do site do Todos pela Educacéo, disponivel em:
http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil/numeros-do-brasil/brasil/ Acesso dia 05 de
agosto de 2013.


http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil/numeros-do-brasil/brasil/
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(ENCCEJA), e a partir de 2009 pelo ENEM. A possibilidade de eliminar® o Ensino
Médio por intermédio de provas era desconhecida até a experiéncia de estagio.

A escolha de investigar as implicacfes da certificacdo por meio do ENEM nao
foi por acaso, e objetiva dar continuidade ao que foi pesquisado no trabalho de
conclusao do curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Rio Grande — FURG.
No estudo, realizou-se um piloto da pesquisa aqui proposta, investigando os pontos
de vista da 182 Coordenadoria Regional de Educacéo, que emite as certificacdes;
dos professores do Ensino Médio da maior Escola de Ensino Médio modalidade
EJA; da responsavel pelos contratos dos trabalhadores de uma empregadora de
grande porte, cujo estabelecimento na cidade causou o aumento da procura por
certificacdes. Por meio de entrevistas semiestruturadas foram realizadas analises
preliminares sobre os principais impactos do processo de certificacdo neste cenario
educacional e de empregabilidade, donde emergiu maiores questionamentos sobre
a constituicdo da pratica curricular e do trabalho do professor na EJA (SILVA, 2011).

As andlises dos depoimentos coletados, ndo sendo generalizaveis, apontaram
para uma série de interferéncias sobre os fazeres cotidianos na formacdo dos
estudantes do Ensino Médio e Ensino Médio/EJA. Dentre elas, destacam-se a
desvalorizacdo dos docentes; a desqualificacdo dos investimentos pedagdgicos
realizados na escola; o refor¢co de uma perspectiva utilitarista dos conhecimentos; a
predominéncia de um carater aligeirado nos processos formativos, com menor custo
beneficio e de qualidade duvidosa; a reestruturacdo do curriculo a partir da légica
das novas matrizes de referéncia; a abreviacdo do tempo de aprender e de ensinar,
0 que tem gerado a desqualificacdo do espaco escolar como lugar de formacgéo; a
divisdo de trabalho intelectual e manual; as interferéncias das mudancas do
mercado de trabalho na concepcédo de escola e na sustentabilidade de politicas
educacionais; e o imaginario de que o aumento da escolariza¢céo diminui o indice de

desemprego, pois, ao contrario do que parece, quanto maior o grau de qualificacao,

® Termo utilizado pelos requerentes da certificacdo que causa inquietacdes sobre como se constituem
as concepgdes de educagdo, de espago e de tempo escolar. A expressao “eliminar” é empregada
desde a implementacdo dos exames de Madureza. No tocante ao Ensino Supletivo, segundo o
Parecer n° 699/72 do Conselho Federal de Educacdo, foi proposta uma revisdo para a Lei de
Diretrizes e Base de 1961 em virtude do seu carater de encorajamento a “fuga da escola regular’,
pela “reducdo da idade e posterior eliminagdo dos intersticios”. Ressalta-se que intersticio significa,
segundo o dicionario Aurélio, “pequeno intervalo entre as partes de um todo”. Sendo assim, tem-se a
eliminacdo de uma etapa da escolarizacdo como expressdo recorrente desde 0s tempos em que
foram instituidos os exames certificadores no pais.
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mais maneiras de sele¢cédo e excluséo dos trabalhadores comegam a existir (SILVA,
2011).

Conforme apontam Di Pierro e Graciano (2003) em “A educacéo de jovens e
adultos no Brasil, informe apresentado a Oficina Regional da Organizacdo das
Nac¢Oes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) para América
Latina y Caribe”, a pesquisa em Educacao de Jovens e Adultos ainda é um campo
restrito representando 3% da producao discente de dissertacdes e teses. Em relagéo
a estas pesquisas, encontra-se, do total, 26,2% sobre os sujeitos de EJA; 21,8%
abordam os movimentos de educacao e cultura popular do inicio da década de 60 e
as politicas implementadas nos anos 70 pelo regime militar, os Centros de Estudos
Supletivos, mas existem poucos estudos na area de politicas sobre o financiamento,
a educacao a distancia e os exames supletivos; 21,3% sobre as concepcles e
praticas pedagdgicas oriundas dos pensamentos de Paulo Freire; 17,5% sobre
formacéo e atuacao dos professores; e 13,1% sobre educacao popular.

A Associacao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)
vem sendo considerada como importante espaco de consolidacdo na divulgacédo e
na producdo de conhecimento cientifico e politico na area Educacional. Segundo
Soares (2001), em relacdo as reuniées da ANPEd, somente em 1998 foi criado o
grupo de trabalho Educacéo de Jovens e Adultos. A criacdo desse grupo deve-se a
especificidade da modalidade discutida e ao aumento da producdo. Mesmo
sabendo-se que outros eixos possuem relacdbes com o debate, sentiu-se
necessidade de delimitar esse campo de saberes como espaco préprio para o
aprofundamento das discussfes. Em virtude dos dez anos desse acontecimento, em
2008 o pesquisador Ledncio Soares organiza, juntamente com alunos do curso de
Pos-graduacdo em Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), o
livro “A Educacdo de Jovens e Adultos: o que as pesquisas revelam”, com a
finalidade de contribuir com as reflexdes dessa area de estudo, analisando as
preocupacdes mais evidentes e convergentes nas produgbes cientificas
apresentadas no periodo de 1998-2008 nas reunides anuais da ANPEd, no GT 18 —
Educacao de Jovens e Adultos.

Nesse estudo orientado pelo professor Soares, as fontes obtidas fazem parte
do universo de cento e trinta e dois (132) trabalhos disponiveis no site. Devido ao
grande namero de pesquisas académicas nessa area, foi realizado um recorte para

a analise, com um total de cento e dezesseis (116) textos. Posteriormente, a
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pesquisa foi dividida em sete subtemas, conforme categorizagéo pré-estabelecida no
proprio GT 18 da ANPED: Curriculo e Praticas Pedagogicas; EJA como Politicas
Plblicas; Alfabetizacdo; Formacdo de Professores; Escolarizacdo; Mundo do
Trabalho; e Sujeitos da EJA. O estudo analitico desses trabalhos foram os textos
que compuseram o livro. As teméticas abordadas aprofundam a verificacdo das
categorias pré-estabelecidas nas principais discussdes (SOARES, 2011).

Em relacéo a pesquisas especificas sobre os exames, encontra-se a tese de
autoria de Gatto (2008) sobre o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias
da Educacéo de Jovens e Adultos (ENCCEJA). Apresenta, a partir da andlise tedrica
de Bernstein, que 0 exame se constitui como avaliacdo de desempenho, estando
preocupado com os resultados finais e contrapondo-se a um modelo com significado
de aprendizagem emancipatéria para os estudantes.

Em estudos anteriores sobre os exames, identifica-se a pesquisa de Haddad
sobre o Ensino Supletivo no Brasil — Estado da Arte, em 1987. A referida pesquisa
apresenta que a certificacdo das aprendizagens acontecia com 0S exames
supletivos, denominados anteriormente de Madureza. O maior problema
diagnosticado, nos anos 70 e 80, era o alto indice de reprovagdo nos exames, que
eram realizados pelos Estados. Traca ainda um perfil dos candidatos, que séo da
faixa etaria de 25 a 35 anos, do sexo masculino e solteiros, oriundos da zona
urbana, filhos de pais analfabetos ou analfabetos funcionais®.

Também se encontra a pesquisa de mestrado de autoria de Maria Helena
Bastos Hildebrand, em 1984, intitulada “Os deserdados da Educacao Brasileira:
andlise das expectativas da clientela aos Exames Supletivos”. A dissertacao teve
como contexto de discussédo a cidade de Porto Alegre, do estado do Rio Grande do
Sul, e procurou saber junto aos inscritos nos exames supletivos de educacao geral

de primeiro grau® *

percebe a sua realidade social e educacional, analisando suas
expectativas, seu projeto de vida e suas perspectivas futuras face aos resultados
dos exames” (HILDEBRAND, 1986, p.18).

Segundo a autora, o perfil dos inscritos que apresentam maior procura é do

sexo feminino, da faixa etaria de 18 a 30 anos, a maioria € trabalhadora no comércio

* As pessoas consideradas analfabetas funcionais sdo as que possuem menos de quatro anos de
estudos, a partir das recomendagdes da UNESCO, adotados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (RIBEIRO; VOVIO; MOURA 2002, p. 52).

® Neste periodo denominado de Ensino de Primeiro Grau, o referente na legislacdo educacional atual
de Ensino Fundamental.
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ou em atividades de escritério desde os 15 anos de idade, e tem o ginasial
incompleto. A partir das andlises empreendidas das entrevistas realizadas com
esses sujeitos, tiveram-se algumas consideracdes: a necessidade de formalizar a
escolaridade; a percepcdo dos sujeitos em relacdo a obtencdo do diploma como
valorizacéo da credencial de ingresso e de competicdo no mercado profissional em
busca da ascensao social e superacao das dificuldades de emprego e de renda; 0s
exames possibilitam a certificacdo dos candidatos que ndo concluiram seus estudos
e ndo daqueles que ndo frequentaram uma instituicdo escolar; os exames tém mais
um carater de reprovacdo do que aprovacdo; 0S exames exigem um preparo
sistematico dos candidatos que ndo € ofertado por instituices escolares publicas; a
procura por cursos preparatérios que possuam flexibilidade de horarios e de
curriculos pode ser indicio para uma oferta publica em cursos regulares; e por fim
destaca a importancia dos estudos sobre a realidade educacional brasileira com
uma andlise critica dos cursos e exames supletivos para possibilitar novas propostas
educacionais para essa parcela da populacdo que vem sendo excluida do sistema
(HILDEBRAND, 1986).

Conforme Di Pierro (2010), as certificagdes constituem um campo de
discussdo das politicas de Educacdo de Jovens e Adultos de muita divergéncia.
Essa reestruturacdo dos exames fez com que muitos gestores e pesquisadores
tivessem certa resisténcia ao ENCCEJA, pelo fato de promover a centralizacao
curricular que reforga hierarquias existentes entre as regides, “apagando” a
diversidade cultural e linguistica do pais. A autora mostra que os defensores do
ENCCEJA argumentam que essa padronizacdo curricular permite a qualidade a
EJA. Diferentemente das questdes levantadas sobre curriculo, essa reforma na EJA,
a partir dos anos 90, de reducdo da idade minima e de avaliacdo nacional, parece
possuir um mesmo carater de flexibilidade do sistema e possibilitar que um maior
namero de jovens e adultos obtenha certificado da Educagéo Basica. Essa é uma
estratégia que caracteriza as politicas educacionais regulatérias, em que o Estado
controla a formagdo dos sujeitos por intermédio de conteddos avaliados e
descentraliza seu papel, por ndo precisar organizar e financiar os servicos escolares
e 0S processos educativos.

Cabe destacar a existéncia de uma pesquisa em andamento, intitulada “O
Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos - ENCCEJA:

seus impactos nas politicas de EJA e nas trajetérias educacionais de jovens e
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adultos”, organizada pela associagdo civil sem fins lucrativos “Ag¢do Educativa,
Assessoria, Pesquisa e Informagédo”. A pesquisa objetiva-se em investigar qual o
impacto que o ENCCEJA tem tido nas politicas para a Educacdo de Jovens e
Adultos a partir do levantamento e analise dos micros dados do Instituto Nacional de
Estudos Pedagégicos (INEP) com relacédo ao ENCCEJA®.

A Educacao de Jovens e Adultos, nesta ultima década, vem vivenciando uma
conquista significativa na educacdo, contribuindo e definindo novos rumos a
producdo de conhecimento nesse campo. Conforme aponta Soares (2011), em
relacdo ao panorama da producdo bibliografica envolvendo a EJA, jA ndo € mais
possivel se falar de pouca producéo, pelo expressivo nimero de pesquisas no meio
académico.

Porém, cabe ressaltar que as pesquisas sobre EJA apresentam baixa
representatividade em relacéo a totalidade da producao de pesquisas em Educacéo,
principalmente no que se refere ao rigor qualitativo, fragilizando as questbes
imprescindiveis para o campo, pois mais do que analisar a EJA é preciso dialogar e
aprofundar as pesquisas e os referencias teéricos (SOARES, 2011).

A reflexdo apresentada ressalta a importancia dos debates na consolidacéo e
na colaboracdo com o avan¢o e ampliacdo do campo de estudos em EJA. Neste
sentido, avalia-se como de grande importancia os espacgos de discussdes e
reflexdes propostos pelas pesquisas, ao oportunizar para 0s pesquisadores
envolvidos no contexto da educacao a qualificacdo das investigacfes, validando e
reconhecendo a EJA como area de producdo de conhecimento.

A investigacdo desse corpus de referéncia possibilita um olhar mais
abrangente sobre as principais discussoes e reflexdes das pesquisas em Educacéo
de Jovens e Adultos nos altimos tempos, pois as contribuicbes dos autores citados a
essas pesquisas e aos exames certificadores corroboram esses questionamentos,
sustentando tais estudos. Sendo assim, a presente pesquisa se justifica, pois os
processos de escolarizacdo de Jovens e Adultos que ndo tiveram acesso a escola
ou gue dela evadiram, constituem-se como um grande desafio no campo das

politicas publicas educacionais brasileiras, no que se refere a democratizagéo e a

6 Acdo Educativa — Assessoria, Pesquisa e Informagdo. Sdo Paulo. Informacdes disponiveis em:
http://www.acaoeducativa.org.br/index.php/component/content/article/89-pesquisas/4211-o-exame-
nacional-de-certificacao-de-competencias-de-jovens-e-adultos-encceja-seus-impactos-nas-politicas-
de-eja-e-nas-trajetorias-educacionais-de-jovens-e-adultos-meta-1 Acessado em 28 de novembro de
2013.


http://www.acaoeducativa.org.br/index.php/component/content/article/89-pesquisas/4211-o-exame-nacional-de-certificacao-de-competencias-de-jovens-e-adultos-encceja-seus-impactos-nas-politicas-de-eja-e-nas-trajetorias-educacionais-de-jovens-e-adultos-meta-1Acessado
http://www.acaoeducativa.org.br/index.php/component/content/article/89-pesquisas/4211-o-exame-nacional-de-certificacao-de-competencias-de-jovens-e-adultos-encceja-seus-impactos-nas-politicas-de-eja-e-nas-trajetorias-educacionais-de-jovens-e-adultos-meta-1Acessado
http://www.acaoeducativa.org.br/index.php/component/content/article/89-pesquisas/4211-o-exame-nacional-de-certificacao-de-competencias-de-jovens-e-adultos-encceja-seus-impactos-nas-politicas-de-eja-e-nas-trajetorias-educacionais-de-jovens-e-adultos-meta-1Acessado
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qualidade do ensino, com destaque para o curriculo e o trabalho docente. Justifica-
se igualmente pela existéncia de poucas pesquisas e discussbes sobre as

certificacdes em relacdo ao ENCCEJA e ao ENEM.

Procedimentos metodoldgicos

Diante da apresentacao breve sobre as producdes nesse campo de estudo,
tem-se como problema de pesquisa que orientou essa dissertacdo: Como a pratica
da certificagdo no Ensino Médio/EJA vem constituindo sentidos e significados no
contexto escolar na perspectiva dos professores em relacdo ao curriculo e ao seu
préprio trabalho?

Sendo assim, 0s percursos metodologicos que sustentaram essa investigacao
de natureza qualitativa possibilitaram a investigacdo em quatro escolas publicas
Estaduais que ofertam Ensino Médio/EJA, na cidade de Rio Grande. A escolha
deste locus investigativo justifica-se em virtude do conhecimento da situacao escolar
da EJA no municipio de origem da pesquisadora, onde ja desenvolveu trabalho e
estudo sobre o tema, e também por ser o contexto do surgimento dessas
inquietacdes de pesquisa.

Assim, almeja-se nesta pesquisa como objetivo geral, investigar os impactos,
os limites e as possibilidades desencadeadas pela certificacdo, via ENEM, no
contexto escolar do Ensino Médio da EJA. Este nos remete a tracar alguns objetivos
especificos:

- Analisar as principais transformacfes desencadeadas pela instituicdo de tais

praticas de certificacdo para o processo de trabalho docente;

- Analisar os impactos da certificacdo pelo ENEM nas praticas pedagogicas e

curriculares dos docentes na Educacao de Jovens e Adultos;

- Analisar a percepcao dos docentes sobre a adesao e/ou resisténcia dos alunos a

possibilidade de certificacdo pelo ENEM.
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Cabe destacar que a definicdo da abordagem qualitativa de pesquisa em
educacao possui grande relevancia. Conforme Minayo (2008), a pesquisa qualitativa
problematiza a realidade social e 0s sujeitos para posteriores investimentos
investigativos em relacdo a estes, e entende que o universo de relacdes e
significacdes ndo pode ser quantificado. Ressalta-se que o processo de pesquisa
possibilita a producdo de conhecimento e novas reflexdes.

Para compreender o fenbmeno a ser estudado € preciso interpretar o0s
aspectos humanos e sociais que interferem no processo da pesquisa. Assim, a
pesquisa em educacdo torna-se uma pratica essencialmente reflexiva. A
metodologia qualitativa passa a ser entendida nesse momento como processo de
construcdo do conhecimento critico e cientifico.

A importancia da descricdo dos critérios e dos procedimentos ao invés de
denominacbes ou tipologias metodoldgicas contribui & pesquisa no campo da
educacdo. Conforme André (2001), a pesquisa em educagdo com base no rigor e na
qualidade encontra-se em um trabalho planejado, com coleta de dados a partir de
procedimentos rigorosos, analise comprometida e teoricamente fundamentada e,
posteriormente, em um relatoério que contenha claramente os processos e critérios
seguidos na consolidagéo dos objetivos e resultados alcancados.

Na tentativa de seguir as orientacdes para uma pesquisa de qualidade, que
procura responder ao problema e contemplar os objetivos da pesquisa, € que se
apresenta como procedimento técnico adequado a pesquisa de campo. Esta foi
empreendida no municipio de Rio Grande, que esta localizado ao sul do estado do
Rio Grande do Sul, com extensao territorial de cerca de 2.709 km?2, conhecido
historicamente como a primeira cidade do estado e que possui, atualmente, 197.228
habitantes’. A cidade de Rio Grande ocupa a quarta posicdo no ranking dos maiores
municipios do Estado em relagdo a magnitude do Produto Interno Bruto (PIB),
segundo divulgacdo da Fundacdo de Economia e Estatistica (FEE) — do Rio Grande
do Sul, em conjunto com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
referente ao ano de 2010. Encontra-se na décima posicdo da lista dos dez
municipios com maior indice de Desenvolvimento Socioeconémico (IDESE),
contraditoriamente dois indices que compdem o IDESE, apresentam discrepéncia

em relacao aos recursos, aos investimentos e a estimativa gerada no municipio.

" Dados informados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE censo de 2010.
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No que concerne a Educacdo, ocupa a centésima octogésima sexta (186°)
posi¢do social e a Saude ocupa a quadringentésima trigésima quinta (435°) posicao
social. Mesmo com esses baixos indices o municipio fica entre os melhores, devido
aos indices de renda, saneamento e domicilios. Cabe destacar que esses dados em
relacdo a educacédo e a saude sao significativos na dimensao da excluséo social e
econdmica e das condi¢cbes de vida da populacdo, o que pressupde uma reflexao
sobre 0 acesso e 0s processos de ensino e de aprendizagem que sdo oferecidos e
também sobre os motivos causadores de tamanha desigualdade social.

A cidade é conhecida economicamente pelo porto, que atualmente tem sido
palco para o desenvolvimento naval e costeiro, com a vinda dos Estaleiros e com a
construcdo de Plataformas de Extracdo de Petroleo, além das atividades portuarias
de exportacdo e importacdo. O comércio e a industrializacdo de soja, adubo, sal e
pescados também contribui para o desenvolvimento econdmico. Segundo dados de
Estatisticas do Cadastro Central de Empresas, 2011, do IBGE, o municipio possui
cinco mil quatrocentos e setenta e oito (5.478) empresas atuantes e cinco mil
setecentos e setenta e cinco (5.775) empresas locais, sendo quarenta e duas mil
trezentos e noventa e quatro (42.394) pessoas assalariadas. Em virtude do Polo
Naval, o nimero de empresas em Rio Grande € crescente, assim como a estimativa
do aumento da populacdo e da possivel procura por conclusdo do Ensino
Médio/EJA.

Em relacdo a rede publica de ensino da cidade, considerando as escolas
publicas municipais e estaduais, encontramos®: na Educacdo Infantil, cinquenta e
nove (59) escolas, duas mil seiscentos e cinquenta trés (2.653) criancas
matriculadas e cento e sessenta e dois (162) professores; no Ensino Fundamental,
oitenta e uma (81) escolas, vinte e quatro mil seiscentos e treze (24.613) alunos
matriculados e mil trezentos e noventa e nove (1.399) professores; no Ensino Médio,
treze escolas (13), cinco mil setecentos e nove (5.709) alunos matriculados e
trezentos e setenta e seis (376) professores, sendo que somente quatro (4) destas

escolas possuem Ensino Médio na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos®.

® Dados formulados a partir do informado no site do IBGE — Censo Educacional 2012.

° As escolas foram identificadas a partir de pesquisa no site da Secretaria Estadual de Educacéo.
Disponivel em: http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/busca_escolas.jsp. Acesso em 28 de maio de
2013.


http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/busca_escolas.jsp

26

Tabela | — Demonstrativo da Educacédo Basica em Rio Grande

Educaco Bésica Escolas Docentes ‘ Matricula

Educacéo Infantil 59 162 2.653
Ensino Fundamental 81 1.399 24.613
Ensino Médio 13 376 5.709
TOTAL 153 1937 ‘ 32.975

Fonte: Dados organizados pela autora com referencia no IBGE — Censo Educacional 2012

As escolas que ofertam EJA/Ensino Médio foram destacadas no mapa da
Cidade de Rio Grande, conforme se visualiza na imagem abaixo. As escolas estédo
representadas por letras:

Escola A — localizada no Bairro Lar Gaucho.

Escola B — localizada no Centro da Cidade.

Escola C - localizada no bairro Parque Marinha.

Escola D — localizada no Bairro Cassino.

e cte Ease
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Figura 1 — Imagem localizag&o das Escolas Ensino Médio/EJA em Rio Grande®®

Os dados representados nas tabelas a seguir referem-se as matriculas no
Ensino Médio/EJA, coleta realizada a partir da instituicho do ENEM como
certificador. Percebe-se que vem ocorrendo um declinio no nimero de estudantes
matriculados. Diante disso, tém-se duas hipoteses: a primeira seria em relacdo a
certificacdo pelo ENEM e a segunda seria pelo aumento da escolarizacdo da
populacdo no Ensino Médio, seja através das escolas de EJA ou exames supletivos.

Cabe destacar que as taxas de rendimento no Ensino Médio demonstram

1% |magem gerada a partir do Google Mapas.
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aproximadamente 40% de reprovacao e abandono dos estudantes no Ensino Médio,
na rede estadual, na cidade de Rio Grande.

Tabela Il - Matricula inicial do Ensino Médio/EJA por
Coordenadoria Regional de Educacéo — Rede Estadual 1

182 CRE 2010
EJA Presencial 1.164 1.072 982 814
EJA Semipresencial*? 569 520 571 416

1.733 1.592 1.553

Fonte: Dados organizados pela autora com base nas informacgdes do Censo Escolar dos anos referidos

Tabela Il - Estimativa de matriculas Ensino Médio/EJA™

2010 2011 2012
Escola A 349 301 257 180
Escola B 329 287 303 325
Escola C 369 331 251 132
Escola D 117 153 171 177

Fonte: Dados gerados pela autora com base nas informagdes do Censo Escolar dos anos referidos

' A 182 Coordenadoria Regional de Educagdo abrange os municipios de Chui, Rio Grande, Santa
Vitéria do Palmar e S&o José do Norte, no entanto os dados séo referentes a cidade de Rio Grande,
sendo a Unica que possui essa modalidade nesse nivel de ensino. Dados retirados do site da
Secretaria  Estadual de Educagdo do Rio Grande do Sul, disponivel em:
http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acaol. Acessado em 29 de julho de 2013.
2.0 atendimento da EJA Semipresencial se configura nos Centros Estaduais de Ensino Supletivo
(CEES) que, a partir do disposto no Art. 9° da Resolucdo CEED n° 250/99, passam a denominar-se
Nucleos de Educacao de Jovens e Adultos (NEJAS).

Art. 9° — As escolas de ensino supletivo, os Centros de Ensino Supletivo e os Centros Rurais de
Ensino Supletivo, ora em funcionamento, deverdo adaptar-se as normas contidas nesta Resolucdo
até 31 de dezembro de 2001.

* Dados elaborados a partir do site da Secretaria Estadual de Educacéo do Rio Grande do Sul,
disponivel em: http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acaol. Acessado em 29
de julho de 2013. As informagfes contidas na tabela referem-se as matriculas iniciais por Escola,
dentro do periodo de 2009-2012; foram destacadas as matriculas da Educagdo de Jovens e Adultos,
incluindo EJA Presencial e EJA Semipresencial, referentes as Escolas de Nivel Médio. Cabe destacar
gue os dados em relagdo ao ano letivo de 2013 ainda ndo estéo disponiveis.


http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acao1
http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acao1
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Tabela IV — Taxa de rendimento Ensino Médio rede Estadual da Cidade de Rio Grande

2009 61,6 18,6 19,8
2010 61,8 23,3 14,9
2011 61,2 26,5 12,3
2012 60,2 25,7 14,1

Fonte: Dados gerados pela autora com base nas informagfes do Censo Escolar

Tabela V — Ano de emissdo de Certificados pela 182CRE™

2009 2010 509
2010 2011 871
2011 2012 864
2012 2013 396

Fonte: Dados gerados pela autora com base nas informacdes da 182 CRE

Posteriormente, teve-se a aproximacgao e a interacdo no espaco de pesquisa
gue proporcionaram conhecer, compreender e interpretar a situacao investigada e
as novas indagacfes que possam surgir. Nesse processo, a partir da “conversa
informal” pode-se adentrar no contexto e constituir uma parceria entre 0s sujeitos
gue integram o contexto investigado e o pesquisador. Seguidamente, acreditando-se
na possibilidade de materializacdo da investigagcéo utilizou-se como instrumento de
coleta a entrevista.

Segundo Minayo (2008) a entrevista é uma importante estratégia na coleta
cientifica, especificamente na area das Ciéncias Sociais e para a educacao. Existem
algumas tipologias de entrevistas, porém para esta pesquisa foram escolhidas duas,
dentre as diversas classificacbes: a sondagem de opinido e a semiestruturada. A
primeira constitui-se em questionario fechado e a segunda em questionario que

possibilita 0 entrevistado interagir com a tematica investigada.

4 Dados retirados do site da Secretaria Estadual de Educacgédo do Rio Grande do Sul, disponivel em:
http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acaol. Acessado em 29 de julho de 2013.
> O ntimero estimado de certificados emitidos com base nas notas do ENEM. Dados fornecidos pela
182 Coordenadoria Regional de Educacéao.


http://www.seduc.rs.gov.br/pse/html/estatisticas.jsp?ACAO=acao1
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Em relacdo a entrevista, cabe destacar um ponto importante para as questdes
de origem éticas, oportunas quando se trata da abordagem metodolégica de
pesquisa qualitativa, devendo se estabelecer uma relacdo que garanta o anonimato
dos sujeitos e a ndo inducdo de opinides nas respostas. Para uma aproximacao e
integracdo do pesquisador com 0 contexto, procurou-se estabelecer uma parceria
que demonstre a credibilidade e a seguranca do sigilo da identificacdo dos
pesquisados, por meio da apresentacdo do termo de consentimento®®.

Nessa perspectiva, no primeiro movimento da composicdo dos dados,
constitui-se uma coleta de informacdes com perguntas fechadas'’ feitas aos
professores que lecionam no Ensino Meédio/EJA em escolas. O processo de
constituicdo desse levantamento aconteceu pelo contato com as escolas,
juntamente com os diretores e coordenadores pedagodgicos da EJA. Apés
apresentacdo da tematica da pesquisa e interacdo com o0s contextos foram
estabelecidas parcerias para a realizacdo do estudo, primeiramente com a
distribuicdo dos questionarios ao grupo de professores. Dentre um universo de
sessenta e trés (63) professores que lecionam EJA/Ensino Médio, somente trinta e
um (31) professores responderam o questionario.

Com base no questionério, identificaram-se as seguintes informacdes sobre
os respondentes: predominantemente vinte quatro (24) do sexo feminino e sete (7)
do sexo masculino; os trinta e um (31) professores possuem Ensino Superior, sendo
qguatorze (14) com especializacao e trés (3) com mestrado; do total de quatorze (14)
professores com especializacdo, somente dois (2) possuem alguma relacdo com a
EJA, no que se refere a alguma formagéo continuada em EJA, verifica-se que treze
(13) professores possuem esse tipo de formacéo.

Em relacdo as disciplinas ministradas, os docentes foram subdivididos por
area de conhecimento, conforme a reestruturagdo curricular da EJA a partir do
ENEM, sob orientacdo da Resolucdo do Conselho Estadual de Educacdo —
CEED/RS n° 313, de 16 de marco de 2011, representada na tabela abaixo:

® No apéndice encontra-se o termo de consentimento livre e esclarecido.
' No apéndice encontra-se o questionario utilizado para a entrevista fechada.
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Tabela VI — Disciplinas ministradas pelos professores por area de conhecimento

Area de Conhecimento em que atua Docentes

Ciéncias humanas e suas tecnologias: historia, geografia, filosofia e 12
sociologia.
Ciéncias da natureza e suas tecnologias: quimica, fisica e biologia. 7

Linguagens, cédigos e suas tecnologias e redacéo: lingua portuguesa,
literatura, lingua estrangeira (inglés ou espanhol), artes, educacéao fisica e 9
tecnologias da informac&o e comunicacao.

Matematicas e suas tecnologias: matematica. 3

Fonte: Dados elaborados pela autora com base nos questionarios

Tabela VIl — Tempo de trabalho na EJA

Tempo de trabalho EJA ‘ Docentes

0-5 anos 10
5-10 anos 10
10-15 anos 11

Total ‘ 31

Fonte: Dados elaborados pela autora com base nos questionarios

Tabela VIl - Tempo de trabalho na Escola

Tempo de trabalho na Escola ‘ Docentes

0-5 anos 8
5-10 anos 5
10-15 anos 10
15-20 anos 3
20-25 anos 5

Total ‘ 31

Fonte: Dados elaborados pela autora com base nos questionarios

Ao serem questionados sobre o conhecimento da certificagdo do Ensino
Médio por meio das notas obtidas no ENEM, vinte e trés (23) dos trinta e um (31)
professores informaram que sabiam desse tipo de oferta do Ensino Médio/EJA, e

oito (8) ndo sabiam dessa possibilidade de certificagéo.
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A utilizagdo do questionario possibilitou a escolha dos sujeitos entrevistados
na pesquisa. Tomou-se o levantamento quantitativo como um meio para delimitar o
namero de professores a serem investigado com maior aprofundamento na analise e
contemplar a compreensdo e interpretacdo das implicacbes da pratica de
certificacdo a partir dos sujeitos que as vivenciam.
A escolha dos sujeitos teve como principio 0s seguintes critérios:
a) a disponibilidade em aprofundar a tematica, sendo que vinte e cinco do total

de trinta e um professores manifestaram esse interesse;

b) os professores que lecionam ha mais tempo na mesma escola. Este critério
esta relacionado a questdo da entrevista semiestruturada sobre a visdo do

professor nas possiveis interferéncias do contexto da escola;

c) apos o inicio das entrevistas, dependendo do grau de aprofundamento e das
informacdes obtidas, considerando o critério de saturacdo, teve-se a ideia
mais precisa do numero de entrevistas realizadas com professores de cada
escola que sabiam da possibilidade de certificacdo por meio das notas do
ENEM.

Diante disso, estabeleceu-se como imprescindivel para o rumo da pesquisa a
realizacdo de entrevista semiestruturada'® com os treze professores selecionados
que lecionam nas quatro escolas estaduais que ofertam Ensino Médio/EJA em Rio
Grande. As perguntas tiveram como eixos tematicos norteadores: Compreender
guem sdo os docentes e os estudantes; Organizacdo curricular; Entendimento e
adesdao e/ou resisténcia dos estudantes sobre a certificacdo via ENEM; ENEM e as
relages de interferéncias no curriculo e préatica docente. Dessa maneira, tiveram-se
os professores selecionados para a entrevista:

- trés (3) professores da Escola A
- trés (3) professores da Escola B
- quatro (4) professores da Escola C
- trés (3) professores da Escola D

¥ No apéndice encontra-se o roteiro da entrevista semiestruturada.
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Com a realizacao das entrevistas no campo investigativo, seguiu-se a analise
dos dados, com o intuito de compreender, comparar e verificar as semelhancas e as
diferencas dos sentidos e dos significados produzidos pelos exames de certificacéo.

Partindo para a analise das entrevistas, em que pese a premissa de que a
imparcialidade é impossivel, pois o pesquisador € carregado de subjetividade, a
interpretacdo dos dados adotada compreende o0s pressupostos da Analise de
Conteudo, que se constitui em analisar o conteudo das mensagens e seus efeitos
em relacdo as condi¢cbes vinculadas a producdo e a recepcdo das mesmas
(BARDIN, 1979; FRANCO, 2008).

A codificagdo permite a identificagdo de elementos que constituem a
mensagem, transformando os dados das entrevistas transcritas — o texto — em
recortes representativos do contetdo. Posteriormente sdo condensadas no processo
de constituicao das categorias (BARDIN, 1979; FRANCO, 2008).

As categorizagcdes possibilitaram a compreensdo do fendmeno a ser
estudado, com a subdivisdo de tematicas que permite interpretar na sua totalidade
os fragmentos e a decomposicdo dos dados. Este processo duradouro e reflexivo de
elaboracdo e aprimoramento das categorias possibilita 0 processo de significacéo e
sentido, criadas no decorrer da andlise para futuras respostas. Posteriormente, teve-
se o aprofundamento tedrico na interpretacdo das categorias (BARDIN, 1979;
FRANCO, 2008).

Para tanto, teve-se as seguintes categorias tematicas analisadas: Ingresso e
permanéncia na docéncia; Caracterizacdo dos estudantes; Pratica -curricular;
Modificacdes no exercicio docente; Ensino, processos de desqualificacdo e de
desvalorizacdo do aprender e do ensinar.

A dissertacdo esta estruturada da seguinte maneira: no primeiro capitulo
discutem-se as reformas educacionais e as redefinicdoes do Estado introduzidas na
segunda metade do século XX e suas possiveis articulagbes no contexto das
politicas educacionais.

No segundo capitulo, procura-se compreender e analisar a trajetéria da
educacao de jovens e adultos problematizando a instituicdo dos exames supletivos e
as tendéncias nas politicas, especialmente, o Exame Nacional de Ensino Médio —
ENEM — como possibilidade de certificacdo na EJA.

Na sequéncia, no terceiro capitulo, debatem-se as interferéncias das politicas

curriculares no contexto da educacédo de jovens e adultos, fomentando discussbes
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sobre os efeitos do processo de certificacdo no curriculo e no trabalho docente
aprofundados na discussdo com as categorias obtidas, através da analise de
conteudo das entrevistas realizadas com os professores do Ensino Médio/EJA. Por

fim, as consideracdes finais desta escrita de pesquisa de mestrado.



1. Estado e modos de gestéo: reestruturando a Educacdo Nacional

As reformas educacionais brasileiras desencadeadas nos anos finais da
década de 1980, a partir da reformulacdo da Constituicdo em 1988 até os dias de
hoje, sdo referéncias da fase de expansédo e consolidacdo do capital. Diante disso,
como aponta Hypolito (2008), presencia-se uma reorganizacao e reconfiguracao do
poder de Estado, na tentativa de superar a crise do Estado de Bem-Estar Social,
reconstruindo as esferas — publico e privado. Pode-se destacar a implantacdo de
politicas neoliberais, que consequentemente pressupdem mudangcas N0Ss processos
educacionais, as quais serdo centrais e decisivas no avan¢o da tecnologia e na
formacéo dos trabalhadores.

O Estado de Bem-Estar Social, também conhecido como Welfare State,
configura-se como periodo econémico que se constituiu a partir das experiéncias
pos Segunda Guerra Mundial, diante dos processos de industrializacdo, de
concepcdo baseada no sistema de protecdo social de conducdo de politicas
estatais. Cabe destacar, que o Estado de Bem-Estar Social fortalece e legitima o
interesse capitalista, com a premissa de que capital e trabalho cooperam na
producdo e acumulacédo, através dos moldes de producéo taylorista/fordismo de
diviséo social do trabalho manual e intelectual (GOMES, 2006).

Segundo alguns estudiosos, Gomes (2006) e Hypolito (2008), as
caracteristicas do modelo politico e econdmico do Estado de Bem-Estar Social
estiveram presentes nos paises europeus, porém, no caso brasileiro ndo chegou a
se estruturar a construcdo do Welfare State, existindo apenas algumas politicas no
periodo do governo ditatorial de Getulio Vargas (1930-1945). Hypolito (2008, p.67)
descreve como sendo uma “tentativa de consolidar politicas sociais de cunho
trabalhista, com investimentos estatais sélidos para garantir um desenvolvimento
nacional e que precisou montar uma burocracia estatal capaz de dar suporte as
iniciativas governamentais”. Mesmo que seja uma visdo palida do Welfare State, a

l6gica organizativa do estado e de suas politicas € coerente com essa perspectiva.
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Em 1980, com a crise global, apontada por alguns lideres politicos'® como de
responsabilidade da crise do Welfare State e da crise do modelo taylorista/fordista
de organizacdo do trabalho, o Estado passa a ser reestruturado na perspectiva
neoliberal. O neoliberalismo surge como estratégia de superacdo da crise fiscal do
Estado, pelo ambiente propicio desencadeado pelas inovagdes tecnoldgicas e pela
abertura do mercado em escala mundial. Essa globalizacdo, que reorganiza o
capitalismo, demanda novas formas de organizacdo do trabalho e de modelos
produtivos apoiados na flexibilidade (HYPOLITO, 2011).

A reestruturagcdo produtiva de flexibilizacdo do trabalho pode ser
compreendida a partir das experiéncias do toyotismo, um modelo japonés de
aumento da producdo, sem perder de vista a qualidade e a competitividade dos
produtos no mercado, através do “uso de maquinas versateis, organizacao e gestao
da forca de trabalho integrada em sistemas flexiveis, desenvolvendo uma
subjetividade de participagdo na empresa” (PAIXAO; FIGUEIREDO, 1996, apud
FRANCO, 2011).

As novas configuracdes da organizacdo do trabalho pressupdem uma nova
relacédo entre Estado e sociedade, a partir das tendéncias neoliberais que partem de
alguns pressupostos, conforme aponta Fiori (1997, p. 142) “de mercantilizagcado da
forca de trabalho, a contencdo ou desmontagem dos sindicatos, a desregulacédo dos
mercados de trabalho e a privatizacdo de muitos servigos sociais”.

Conforme Newman e Clarke (2012, p.354),

Os pressupostos compartilhados de liberar as forcas do mercado do
controle do estado; liberar o consumidor da carga de impostos; e reduzir o
tamanho, ambito e custo do estado informaram todo um rol de governos
nacionais e organiza¢des internacionais ao longo deste periodo,
frequentemente conceituado como neoliberalismo ou neoliberalizag&o.

Diante desse contexto do capitalismo neoliberal, surge a administracdo de
politicas. Segundo Barroso (2005), essas politicas neoliberais possuem como
premissa a reducado do papel do Estado e a criacdo de mercados, ou quase-
mercados, no campo da saude, da educacao, dos transportes, etc., que tém como

referencial o consenso de Washington.

!9 Esse debate se situa no contexto do movimento internacional de reforma do aparelho do Estado,
gue teve inicio na Europa e nos Estados Unidos. Para uma melhor compreensdo desse movimento, é
preciso levar em considerac@o que ele esta relacionado com o gerencialismo, ideario que floresceu
durante os governos de Margareth Thatcher e de Ronald Reagan (PAULA, 2005, p.37).



36

A Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
criada na Franca, complementa a gestdo do Plano Marshall para a reconstrucao da
Europa apés a Segunda Guerra Mundial, sendo composta por 34 paises, um 6rgao
internacional que objetiva contribuir para o desenvolvimento econémico por meio de
assessoria aos governos sobre a administracdo das politicas publicas. Conforme
Ball (2001) compreende-se melhor esse novo modelo de gestdo publica, com
articulacéo de descricdo e prescri¢do do relatério da OCDE de 1995, Governance in
Transition: Public Management Reforms in OECD Countries [tradu¢do: Governanga
em Transi¢cdo: Reformas da Gestdo Publica nos Paises da OECD], que orienta o
foco nos resultados nos modos de gerir 0os servicos em relacdo a eficiéncia, a
eficacia e a qualidade. Essas proposicfes sdo destacadas por Ball (2001, p 103-
104),

* substituicdo de estruturas organizacionais profundamente centralizadas e
hierarquizadas por ambientes de gestdo descentralizados, onde as decisdes
sobre a alocacéo de recursos e a prestacdo de servicos sdo tomadas muito

mais préximas do local de prestacdo e onde h& a criacéo de condic¢des para
a existéncia de feedback dos clientes e de outros grupos de interesse;

« flexibilidade para explorar alternativas para a provisdo e regulacéo
publicas que podem, por sua vez, levar a resultados mais eficazes em
termos de custos;

» maior énfase na eficiéncia dos servigos prestados diretamente pelo setor
publico, envolvendo o estabelecimento de objetivos de produtividade e a
criacdo de ambientes competitivos dentro e entre as organiza¢cbes do setor
publico;

- fortalecimento das habilidades estratégicas do poder central que
conduzam a evolugdo do Estado e permitam que este responda aos
desafios externos e interesses diversos de uma forma automética, flexivel e
a um custo reduzido.

O desenvolvimento desse modelo gerencial faz parte de um pacote de
reformas elaborado pela OCDE?, definido por Ball (2001) como as tecnologias de
politicas de reforma, que se articula a trés nocdes: mercado, gestdo e
performatividade. Em relacdo ao mercado, transformar o ambiente em produto
atrativo, que precisa ser consumido como uma mercadoria, potencializando a
competi¢do, no caso da educacédo as escolas com melhores resultados sédo as mais

atrativas. A segunda, a gestao, é a introducéo das capacidades de gerir incumbindo

2% O Brasil ndo faz parte da OCDE, atua como membro colaborador, com destaque para a area da
educacdo cujo trabalho é mediado pelo INEP (SOUZA, 2010, p.2).
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nos colaboradores — neste caso, professores e alunos — o discurso dos padrdes de
exceléncia. Quanto a performatividade, a educacdo € posta na logica de producéo
como uma fabrica. O importante € o desempenho exposto a julgamentos e a
produtividade com qualidade e eficiéncia, a partir da accountability, que é
transferéncia de responsabilidades, baseada em avaliagéo e na prestagédo de contas
(BALL, 2001).

Nesse cenario de redefinicdo do papel do Estado, as recomendacdes
introduzem a reforma da administracdo publica gerencial. Essa nova forma de
gestdo do Estado pode ser definida como Gerencialismo, caracterizada pela
qualidade, pelo mercado, pela eficiéncia, pela responsabilizacdo, pela avaliacéo,
pelas parcerias publico-privado, pelo quase-mercado, dentre outros aspectos
presentes nas atuais politicas (HYPOLITO, 2011).

Nessa mesma discussdo Newman e Clarke (2012, p.359) definem que:

O gerencialismo é uma ideologia que legitimava direitos ao poder,
especialmente ao direito de gerir, construidos como necessarios para
alcancar maior eficiéncia na busca de objetivos organizacionais e sociais.
Em segundo lugar, o gerencialismo é uma estrutura calculista que organiza
o conhecimento sobre as metas organizacionais € 0os meios para alcanca-
las. Usualmente esta estruturado em torno de um calculo interno de
eficiéncia (entradas-saidas) e um calculo externo de posicionamento
competitvo em um campo de relacbes de mercado. Contudo, o
gerencialismo também é uma série de discursos superpostos que articulam
proposicdes diferentes — até mesmo conflitantes — a respeito de como gerir
e do qué deve ser gerido. Assim, diferentes formas de gerencialismo

enfocam lideranca, estratégia, qualidade e assim por diante para
produzirem um campo complexo e mutante de conhecimento gerencial.

O Gerencialismo estabelece uma nova relagcado do Estado com o setor publico,
nas bases dos idearios mercadoldgicos, com a utilizacdo das varias maneiras de
parceria publico-privado. Nessa perspectiva de quase-mercado, privatizacdo pode
ser definida por dois modelos: a enddgena, na qual o setor publico utiliza os modelos
empresariais de gestdo do setor privado, e a exdgena, nas quais 0S Servigos
publicos sdo prestados pelo setor privado por meio de contratos (BALL, 2001; 2005).

E importante frisar que a globalizac&o e o gerencialismo sdo complementares,
mas ndo ocorrem da mesma maneira. Esse modelo de Estado Gerencial®,

incentivado inicialmente por Margareth Thatcher, no Reino Unido, e por Ronald

*! Estado Gerencial caracterizado pelo encolhimento do estado e pelas estratégias de gerir por meio
da mercantilizacdo, privatizagcéo, flexibilizagdo focando na economia, eficiéncia e efetividade, para
reconstruir as bases do Estado de Bem-Estar-Social (NEWMAN; CLARKE, 2012).
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Reagan, nos Estados Unidos, ndo pode ser tomado como Unica referéncia, sendo
necessario compreender as particularidades histéricas de cada contexto nacional,
mesmo quando estiverem articuladas com as redes internacionais e transnacionais
influenciadoras de modelos de gerir e de orientar politicas (NEWMAN; CLARKE,
2012).

Conforme os estudos de Secchi (2009), os modelos de organizagdo na
administracdo publica, surgem pelas criticas ao modelo burocratico weberiano® de
gestdo publica, presente no Estado de Bem-Estar-Social, que tém como
caracteristicas: a formalidade, a impessoalidade e o profissionalismo. Essas
caracteristicas foram criticadas por serem consideradas inadequadas ao contexto
contemporaneo pela sua presumida ineficiéncia, lentiddo, centralidade profissional
do técnico-burocratico e pelo distanciamento das necessidades e dos direitos sociais
dos cidadaos.

Como alternativas ao modelo burocratico de organizacdo do Estado,
encontra-se 0 gerencialismo. Este apresenta dois modelos organizacionais, a
Administracdo Publica Gerencial (AGP), ou Nova Gestdo Publica, e o Governo
Empreendedor (GE), que incorporam critérios de produtividade, de eficiéncia, de
orientacdo ao servico, de descentralizagcdo, de introdugcdo de mecanismos de
mercado na administracdo publica — competitividade e desempenho — e de
accountability — responsabilizagéo e avaliagdo (SECCHI, 2009).

Desses dois modelos, surge um terceiro modelo relacional, a Governanca
Publica (GP), que apresenta uma diferenciagdo na conexao entre o sistema
governamental e o ambiente do governo, na tentativa de diminuir os critérios
técnicos e hierarquicos nos processos decisorios ao reforcar a participacdo da
esfera publica, quando diversos segmentos da sociedade podem influenciar na
elaboracdo de politicas publicas (SECCHI, 2009). Este modelo também esta
relacionado ao neoliberalismo, reduzindo o papel do Estado e induzindo a expanséo
da sociedade civil, representada pelo setor publico ndo estatal, pelas organizacdes
ndo governamentais, pelas instituicbes filantropicas e comunitarias e agéncias
internacionais, outras associacbes similares na resolucdo de problemas da
sociedade, tendo um Estado com formas de gerir menos controladoras e mais

descentralizadoras.

2 Nomenclatura oriunda das analise do socidlogo alemédo Max Weber (SECCHI, 2009).



39

Os impulsionadores do movimento da GP sdo multiplos. O primeiro é que “a
crescente complexidade, dindmica e diversidade de nossas sociedades
coloca os sistemas de governo sob novos desafios e que novas concepcdes
de governanga sdo necessarias”. A segunda forga por tras da GP é a
ascensdo de valores neoliberais e o chamado esvaziamento do Estado
(hollowing out of the state), em que a incapacidade do Estado em lidar com
problemas coletivos é denunciada. Tal movimento ideoldgico desconfia da
habilidade estatal de resolver seus préprios problemas de forma auténoma
e prega a reducdo das autoridades nacionais em favor de organizagbes
internacionais (blocos regionais, Nacfes Unidas, FMI, Banco Mundial), em
favor de organizacbes ndo estatais (mercado e organizacbes nao
governamentais) e em favor de organizacdes locais (governos locais,
agéncias descentralizadas etc.) A terceira forca motriz da GP é a propria
APG como modelo de gestdo da administracao publica nacional, estadual e
municipal, focando maior atencdo no desempenho e no tratamento dos
problemas do que nas perguntas “‘quem” deve implementar ou ‘como”
devem ser implementadas as politicas publicas (SECCHI, 2009, p.359).

As mudancas nessas logicas coordenadoras de administracdo, como o
surgimento da governanca e autogovernanga, possuem relacdes com o0 proposto
pela corrente ideoldgica Terceira Via, que pretende conciliar a direita e a esquerda,
resultando na social democracia, e que tem como pioneiros 0 ex-Primeiro Ministro
britAnico Tony Blair e seu assessor Anthony Giddens. As reformas possuem valores
capitalistas e de racionalidade econdbmica na orientacdo de politicas, e tém a
educacdo como foco, como necessidade de escolarizagéo para diminuir as injusticas
sociais. Essas novas relacdes sdo caracteristicas do neoliberalismo conservador e
da reconfiguracdo do neoliberalismo da Terceira Via, que pressupde o controle dos
gastos publicos, metas de desempenho e responsabilidade individual (SAUL, 2003;
OLIVEIRA, 2003; NEWMAN; CLARKE, 2012).

Porém, o que oferece um fio consistente e unificador para esta unidade na
diferenca — conforme discutimos em Publics, Politics, and Power — é a
continua presenca e for¢a do gerencialismo como um principio para ordenar
as relacdes e formas de poder em um estado disperso. O gerencialismo,
neste sentido, tanto € a teoria pratica que permite que um estado disperso
seja construido como a promessa de que irA prestar somente se 0s
gestores tiverem permisséo para fazerem a coisa certa. Muita discusséo —
no Reino Unido e em outros lugares — a respeito do Novo Trabalhismo e da
Terceira Via se concentrou pesadamente sobre os aspectos de politica e
ideologia, conforme informam as politicas econémicas, sociais e publicas e
as relacbes entre elas. Embora ndo queiramos invalidar sua importancia,
também pensamos que é importante ndo negligenciar a centralidade
continuada do gerencialismo como principio e promessa orientadora da
reforma do estado (NEWMAN; CLARKE, 2012, p.374).

A Terceira Via, como descreve Souza (2010), constitui-se como um novo

projeto neoliberal que tenta humanizar a consolidacdo do sistema capitalista, ao
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tracar uma nova relacéo entre Estado e sociedade civil. Sendo assim, destaca-se a
governanca como reestruturagdo dos modelos do gerencialismo, tendo como
objetivos publicos “o envolvimento de cidaddos na construgao de politicas, fazendo
uso de mecanismos de democracia deliberativa e redes de politicas publicas”
(SECCHI; 2009 p. 360).

No Brasil, percebem-se alguns pressupostos do neoliberalismo durante o
processo de transicdo da era da ditadura militar para a democracia. Desde o
governo Collor (1989-1992), e continuamente no governo Cardoso (1994-2002), viu-
se uma redefinicdo do papel do Estado com reformas estruturais nas politicas,
caracterizadas pela privatizacdo da economia e pelas orientagbes do Fundo
Monetario Internacional (FMI), pelo Banco Mundial e pela Organizacdo para
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) (VIEIRA, 2004).

O neoliberalismo tenta repolitizar o Brasil a partir do final da década de 1980
com a reabertura da politica democrética, garantindo os direitos de participacéo e
liberdade na Constituicdo de 1988. Conforme descrevem Falleiros, Pronko e Oliveira
(2010), esse processo de neoliberalizacdo aconteceu de maneira tardia no Brasil,
sendo atrelada ao rearranjo politico da Terceira Via.

No caso brasileiro, este novo paradigma estd bem argumentado no Plano
Diretor da Reforma do Estado elaborado por Bresser-Pereira em 1995, durante sua
gestdo no Ministério da Administracdo e Reforma do Estado (MARE). Segundo
Paula (2005), as recomendacdes previstas no Plano Diretor do MARE, promulgadas
na emenda constitucional de 1988, definem ac¢des e atividades exclusivas do Estado
como: a legislacdo, a regulacdo, a fiscalizagcdo, o fomento e a formulacdo de
politicas publicas e ndo exclusivas do Estado, como as atividades de carater
competitivo, 0s servicos sociais e as atividades auxiliares ou de apoio, 0S servicos
de infraestrutura, que seriam terceirizados. Para Hypolito (2011), este modelo pode
ser caracterizado como governanca, o modelo de gestdo social defendido pela
terceira via.

Esse processo de redemocratizacdo e de reforma da aparelhagem do Estado
vem sendo constituido em dois momentos, por partidos politicos que disputam a
lideranca. Pode-se pensar na existéncia de dois modelos de administragdo, no
primeiro momento com o Presidente Fernando Henrique Cardoso, no periodo de
1995 a 2002, seguindo os principios do gerencialismo, uma vertente gerencial, com

intensas privatizacdes dos servicos sociais, cultura do empreendedorismo e
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focalizacdo de acOes nas estruturas de administracao terceirizadas ou na sociedade
civil, compreendida como a responsabilidade social desempenhada no papel do
voluntariado. No segundo momento, inspirada na vertente societal, durante o
governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva — periodo de 2003 a 2010 — e em
desenvolvimento por Dilma Rousseff — a partir de 2011 —, com alguns preceitos dos
idearios da esquerda e da centro-esquerda, aprofundando essa relacdo entre Estado
e sociedade civil com base no discurso da construcdo politica por meio do dialogo
social e de uma gestéo publica, que pode ser visto, por exemplo, com a criagcdo do
decreto no Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES), formado por
conselheiros que representam a sociedade civil na orientacdo de acdes e decisdes
gue envolvem o Estado (PAULA, 2005; FALLEIROS; PRONKO; OLIVEIRA, 2010).
Como ja mencionado, o projeto neoliberal identifica o Estado como o
responsavel pela crise econdémica. Neste ponto a Terceira Via converge com o
diagndstico, afirmando que o Estado ndo deve ser o responsavel pela execucgdo das
politicas sociais. Cabe, porém, destacar que essas teorias possuem particularidades
ao propor diferentes estratégias de superacdo da crise: enquanto o neoliberalismo
defende o Estado minimo e a privatizacdo repassando o patrimdnio publico para o
mercado, a Terceira Via orienta a parceria entre Estado e publico ndo estatal ao
estimular as parcerias publico-privado e repassar muitas das suas responsabilidades
para organizacdes da sociedade civil (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).
Estas perspectivas possuem, em comum, uma incidéncia dos interesses

privados no modelo de gestdo da educacédo, instituindo uma concepcgédo de
educacdo, articulada com o modelo mercadolégico de competitividade e
desempenho, com metas e prioridades para a busca de qualidade e de
universalizacdo da educacédo. Segundo Gewirtz e Ball (2011, p.199),

O discurso do novo gerencialismo na educacao enfatiza os propdsitos

instrumentais de escolarizacdo — aumentando padrdes e desempenhos

conforme mensurados pela avaliagdo dos resultados, nivel de frequéncia e

destino dos egressos — e esta frequentemente articulado a um vocabulario
da empresa, exceléncia, qualidade e eficiéncia.

Como conjunto dessas estratégias de reformas educacionais, destaca-se a
orientacdo internacional do boletim do Programa de Promocdo da Reforma
Educativa na América Latina e Caribe (PREAL) (2003), financiado pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e pela Organizacdo das Nacdes Unidas
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para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o qual, conforme descreve
Shiroma (2011, p. 23), “possui trés objetivos: envolver a sociedade civil na reforma
educacional; monitorar o progresso da educacdo e enriguecer o pensamento dos
tomadores de decisdo (decision-makers) e formadores de opinido sobre politica
educacional”.

Em consonéncia com as atividades do PREAL ocorreu um evento no Brasil,
em que o grupo reunido elaborou o documento Compromisso todos pela educacéo,
por uma rede composta por instituicbes, empresas e organismos internacionais
(SHIROMA, 2011). Tais atividades estao relacionadas ao novo modelo de gestdo em
rede denominado governanca. Newman e Clarke (2012, p.371) descrevem que,

Tentativas de superar a individualizacdo e a fragmentacdo levaram a um
foco significativo sobre os beneficios da assim chamada governangca em
rede. Isto era um conceito tanto descritivo como normativo que privilegiava
a colaboracgéo dentro e entre limites setoriais e que se concentrava sobre a
necessidade de desenvolver solugdes integradas para problemas sociais
complexos que atravessavam as fronteiras de ministérios, agéncias ou
organizagdes individuais. Mostrava como o valor publico podia ser reinscrito
por colaboracdo organizacional, pelo que veio a ser denominado governo
combinado, pela volta ao trabalho em parceria e por governos tentando

assegurar desfechos de politicas por intermédio de contratacéo e arranjos
de autoriza¢do mais sofisticados.

Existem varios movimentos que se inter-relacionam na perspectiva de quase-
mercado, de parcerias publico-privado, entre eles se encontra o “Movimento Todos
pela Educagao”, como uma rede que se define no seu documento-referéncia como
um conselho de governanca pelas diversas parcerias na coordenacdo e acodes
incentivadoras dos voluntarios, das entidades, das empresas e dos governos
(TODOS PELA EDUCACAO, 2011).

Uma das andlises necessarias sobre a constituicdo das redes para a inducéo
das politicas educacionais € apresentada por Ball: “a educagado € um assunto de
politicas regional e global e cada vez mais um assunto de comércio internacional. A
educacédo é, em varios sentidos, uma oportunidade de negdécios” (2004, p.1108).
Diante disso, se destaca o “Movimento Todos Pela Educag&o” como instrumento de
mobilizacdo da elevacdo da escolarizagdo e formagdo dos trabalhadores.
Caracteriza-se pelo envolvimento de varios setores da sociedade para a defesa de
uma Educacdo Bésica de qualidade para todas as criancas e jovens brasileiros e

pela justificativa do discurso hegemodnico de voluntariado, solidariedade e
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responsabilidade social que estd presente na fala da ex-primeira dama do Brasil,
Ruth Cardoso, no referido documento.

Em relacdo a educacado, percebe-se que a privatizacdo ndo acontece de
maneira direta, mas por meio de algumas praticas de gestdo de carater econémico.
Perante este processo, 0s sistemas educativos devem ser eficientes e com maior
desempenho a partir da perspectiva de menores gastos do setor publico, com
parcerias entre o setor publico e o privado, interferindo nas politicas de educacéo de
jovens e adultos. Essas estratégias de parceria e descentralizacdo politica,
aparentemente, vém fortalecendo a visibilidade da EJA, ficando na base de
concessdo de algumas politicas ou programas que na esséncia marginalizam e se
descomprometem com essa modalidade.

As politicas publicas tém sido constituidas a partir da globalizacdo, com a
premissa de “livre escolha”, introduzindo a ideia de cidadédo consumidor dos servigos
publicos que sao prestados a populacdo. Esta perspectiva de relacdo de mercado
pode ser compreendida pela “expanséao e pela combinacdo de processos diversos, a
comecar pelo crescimento das exigéncias sociais por conhecimento e pela elevagéo
dos requisitos de escolaridade para ingresso, permanéncia e progressdo no
mercado de trabalho”, como descreve Di Pierro (2001, p. 326).

Parece que na esséncia, essas politicas tendem a homogeneizar e a
padronizar a sociedade, com base em discursos de participacdo dos sujeitos, estes
atrelados ao desempenho, as metas e aos objetivos. Assim, fica fortalecido o
discurso de que o esforco e a dedicagcdo podem levar ao éxito do ensino, e
consequentemente a conquista da qualidade da educacgéo (BALL, 2001; 2004).

O documento “Todos pela Educacao” define cinco metas para alcancar a
qualidade da Educacdo no Brasil até 7 de setembro de 2022, quando o Brasil
comemora os 200 anos de sua independéncia. Estas metas servirdo para incluir
todos os cidadaos e cobrem as melhorias necessarias.

Meta 1. Toda crianc¢a e jovem de 4 a 17 anos na escola.
Meta 2. Toda crianga plenamente alfabetizada até os 8 anos.
Meta 3. Todo aluno com aprendizado adequado a sua série.

Meta 4. Todo jovem com o Ensino Médio concluido até os 19 anos.
Meta 5. Investimento em Educacgdo ampliado e bem gerido.

Como esta de dissertacdo problematiza a Educacédo de Jovens e Adultos,

especificamente a certificacdo do Ensino Médio via ENEM, destaca-se a meta 4, que
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prevé que todos os jovens até os 19 anos devem concluir o Ensino Médio. Uma
andlise com relagcdo a essa politica permite que se percebam ainda os altos indices
de pessoas sem esta formacao no Brasil, pelo fato de o ensino neste nivel ndo ser
universalizado. Sendo assim, estas metas, principalmente a primeira, de incluir todas
as criancas até os 17 anos na escola e a quarta meta, j4 discutida, se constituem
como estratégias estabelecidas nos compromissos de ampliar o Ensino Médio e
elevar o nivel de escolaridade de jovens e adultos.

Atualmente, percebe-se que os modelos de governar sédo referéncias de
consolidagédo dos interesses de mercado, mesmo que se apresentem com O
discurso de gestdo democratica e de participacdo, se configuram como estratégias
de controle. O processo de reconfiguracdo do neoliberalismo continua nas bases do
gerencialismo, como se sofresse um processo de mutacdo para se adequar aos
processos das crises ciclicas do capitalismo.

Nesse cenario, a educacdo vem sendo constituida no conjunto de reformas
que privilegiam o desempenho orientado pelos resultados das politicas avaliativas.
Essas politicas compdem ac¢des nacionais e internacionais que pretendem averiguar
a atuacdo e o nivel de conhecimento desenvolvido nas escolas, como destacam
Newman e Clarke (2012, p. 368) ao mencionarem o exemplo do Programa para
Avaliacéo Internacional de Estudantes (PISA), organizado pela OCDE, “que avalia e
compara desfechos educacionais entre nacdes participantes e tem orientado
intercambios de politicas, ansiedade comparativa e posicionamento competitivo”.

As politicas de centralizacdo podem ser encontradas nos documentos oficiais,
nos discursos governamentais e nas avaliagbes em larga escala, como por exemplo,
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s). Instituidos no ano de 1997, os
PCN’s, como aponta Vieira (2004, p.19), “estdo alterando o conteudo e a forma do
ensino no sentido de vincula-lo a um modelo de preparacdo de forca de trabalho
para o mercado, numa insidiosa operacao de controle sobre aquilo que as escolas e
seu corpo docente realizam”. Direcionam os conhecimentos a serem desenvolvidos
nos processos educacionais e, principalmente, pela corroboragdo da instituicdo das
avaliacdes externas, reforcam o controle e a centralidade do curriculo a partir dos
resultados atingidos nos exames.

Essa politica possui aparente carater descentralizador quando se apresenta
como uma orientacdo curricular e de gestdo. Sugere que o professor possui uma

autonomia de constituir uma pratica de acordo com a realidade dos alunos, mas esta
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autonomia pode ser compreendida como uma autonomia imaginada. O processo de
organizacdo de conteudos e das acdes e praticas docentes passam a ser
reestruturadas a partir da logica dos parametros e diretrizes educacionais.

As politicas compreendidas como de descentralizacéo financeira e de praticas
educacionais autdbnomas, preveem o enxugamento do papel do Estado se
configurando com um novo modo de regulacdo social por intermédio da
responsabilizacdo e da participacdo pessoal e coletiva da sociedade civil, nas bases
do discurso empreendedor, eficiente, competitivo. Nesse processo, podem se
destacar dois momentos: o primeiro através dos resultados das avaliagcbes externas
gue se configuram como referéncias para incentivar e orientar as instituicdes no seu
fazer pedagodgico, como por exemplo, a Provinha Brasil, aplicada no 1° ano e a
Prova Brasil nos 5° e 9° anos (42 e 82 séries) do Ensino Fundamental e 3° ano do
Ensino Médio, que compdem o Sistema Avaliagdo da Educacédo Bésica (SAEB),
sendo realizado por alguns alunos selecionados estatisticamente; Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), que consiste em uma avaliacdo individual que verifica as
habilidades e competéncias dos educandos ao final da Educacédo Basica, e que
funciona como forma de certificacdo e ingresso nas universidades; Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA); Exame
Nacional de Cursos no Nivel do Ensino Superior (ENADE). Em relacdo ao segundo
momento, destacam-se mudancas na gestdo e na organizacdo escolar a partir das
parcerias publico-privadas, as relacfes de quase-mercado (HYPOLITO, 2011).

Nessa perspectiva, as politicas de descentralizacdo do poder do Estado sao
politicas de responsabilizacdo, que estimulam um novo modo de gestdo publica
devolvendo a autonomia institucional atrelada a um conjunto de parcerias em rede
com o setor publico, privado e cooperativo. Esse modelo gerencialista redefine o
papel do Estado na educacgéo, tendo a funcdo de investir nos recursos humanos
para atender as exigéncias econdmicas e diminuir 0s problemas sociais,
principalmente o desemprego diagnosticado pela desqualificacdo profissional, por
meio da definicdo e da execucado das politicas voltadas a qualidade da educacgéo e a
formacéo para o trabalho na base da I6gica mercadologica de competitividade e de
exceléncia. As politicas educacionais estdo atreladas a novas formas econdmicas
gue influenciam na formacéo dos trabalhadores reforgando a cultura de desempenho

na flexibilizac&o do curriculo.
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Com relacdo as estratégias para solucionar os problemas da educacao
publica, denota-se um nimero abrangente de politicas que se confundem, a partir de
uma hibridizacéo das politicas caracterizadas por legislacdes e por praticas de duplo
movimento de centralizacdo de descentralizacdo. Nesse ambito, encontram-se as
politicas avaliativas na Educagcdo de Jovens e Adultos que também sdo propostas
com a realizacdo de exames unificados, como, por exemplo, o ENCCEJA e o ENEM.



2. Tracos histéricos e Politicas Educacionais de Jovens e Adultos
no Brasil®

No campo das politicas publicas educacionais brasileiras, no que tange a
democratiza¢do do ensino, surgem estratégias de governo com o objetivo de trazer
novas reconfiguragdes para o processo educativo e possibilitar a garantia do direito
a educacdo com qualidade. Nesta direcdo, no cenario atual, encontram-se 0s
exames supletivos, como o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias da
Educacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA), no nivel do Ensino Fundamental, e o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), no nivel do Ensino Médio.

Com o proposito de compreender o processo de elaboracédo e de efetivacao
desses instrumentos que regularizam a certificacdo, nesta etapa da escrita realizam-
se estudos sobre a trajetéria da historia da Educacao de Jovens e Adultos. Esse
olhar retrospectivo envolve o desafio complexo de apresentar os diferentes tempos
dos caminhos percorridos, pela pluralidade de experiéncias de praticas formais e da
organizacao popular de escolarizacao.

A abordagem histérica da educacédo de jovens e adultos € uma teméatica muito
complexa, pois como modalidade da Educacdo Basica abrange muitas experiéncias
por envolver acdes politicas e sociais nas praticas de escolarizacdo. Nesse interim
verifica-se a existéncia de programas governamentais e iniciativas da sociedade
civil, como movimentos sociais, sindicatos, projetos de empresas privadas e de
organiza¢des nao governamentais (ONGs). Diante disso, nesse momento teve-se a
intencdo de realizar uma breve passagem pelos diferentes tempos da EJA para se
compreender o processo de legitimacéo dos exames de certificacdo. Nesta tentativa,
utilizam-se estudiosos como: Haddad (1987, 2000, 2007), Brandao (2006), Di Pierro
(1992, 2000, 2001, 2005) e Barreto (2005).

2 A primeira versdo deste capitulo recupera argumentos desenvolvidos no meu Trabalho de
Conclusdo de Concurso para titulagdo em Pedagogia, intitulado “A certificacdo através do ENEM no
contexto da cidade do Rio Grande - RS”, apresentado em 2011 na Universidade Federal do Rio
Grande, sob orientacdo da Prof. Dra. Simone Barreto Anadon (FURG).
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No Periodo Colonial, através de praticas de alfabetizacdo desempenhadas
pelos jesuitas nos principios da catequizacdo e da doutrinagdo nas perspectivas
religiosas do catolicismo, compreendidas nos aspectos da educacao formal,
configuram-se as primeiras acdes educativas envolvendo adultos. Segundo Haddad
e Di Pierro (2000), no Periodo Imperial encontram-se algumas praticas
escolarizantes legitimadas, sendo a primeira a garantia de uma instru¢do primaria e
gratuita para todos os cidadaos, assegurada pela primeira Constituicdo de 1824.
Percebe-se que esta garantia foi concebida somente no aparato juridico, priorizava
especificamente as criancas, em virtude de que na época existiu um crescente
indice de analfabetos, conforme apontam os estudos.

No final da segunda metade do século XIX, no Periodo Republicano, durante
a Reforma Benjamim Constant em 1890, a Constituicdo Federal de 1891, com
elaboracao iniciada em 1889, delega a responsabilidade do Ensino Bésico para os
estados e municipios, descentralizando os encargos da Unido. Porém, na pratica
esta ndo se efetiva, por falta de investimentos para garantir as propostas legais,
conforme apontam os dados do Censo de 1920, 72% da popula¢do acima de cinco
anos permaneceu analfabeta (BARRETO, 2005). E oportuno indicar que nesse
cenario configura-se uma educacdo escolarizada voltada para as elites em
detrimento das camadas populares, em que a legislacdo que garante uma escola
para todos avanca lentamente, ndo passando da intencéo legal.

Nesse mesmo periodo identifica-se a incorporacdo dos exames de Madureza
no sistema educacional, como um instrumento necessario que possibilitava o0 acesso
ao Ensino Superior, ja& que ndo existia regulamentagdo e nem controle das
instituicbes de ensino secundario, e assim também se caracterizava como um
examinador dos estudos realizados nas instituicbes publicas, privadas ou em casa
(HADDAD, 1987). A finalidade era de examinar a maturidade dos jovens que
“facilitava a certificagdo e propiciava uma pressao por vagas nos graus seguintes,
em especial no universitario” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.117).

Percebe-se, nessa ocasido, que os exames eram destinados para atender a
camada da populacdo com melhores condicbes econdmicas, e possibilitava o
acesso ao Ensino Superior. Os exames eram distantes da realidade das camadas
populares, considerando a existéncia do elevado indice de analfabetismo. Ao
observar que uma parcela significativa da populagéo ndo possuia o ensino inicial de

aguisicado da leitura e da escrita, reconhece-se que 0s exames eram organizados
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para atender a camada da populacdo de classe econdmica mais favoravel e que
tinha condigcbes de frequentar a universidade, sendo uma maneira de averiguar a
maturidade dos futuros ingressantes.

Na Reforma Francisco de Campos, de 1932, na Reforma Capanema, de
1942, e, posteriormente por decretos, pareceres e portarias, 0s exames de
Madureza se organizavam para cumprir objetivos de escolarizacdo dos adultos que
nao estudaram no tempo previsto. Esta abrangéncia dos exames se caracteriza pelo
“periodo em que o crescimento populacional, a urbanizagdo e a mudanga da
estrutura ocupacional geravam uma pressao pela ampliacdo da oferta de ensino de
nivel médio” (HADDAD, 1987, p. 22).

Com o fim da primeira Guerra Mundial e a Revolucdo de 30, os altos indices
de analfabetismo tornam-se uma preocupacao social, politica e econémica. Pode-se
observar a apresentacdo de uma nova concepcado nos aspectos educacionais,
presente na reformulacédo da Constituicdo de 1934, que consolida o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) e aponta a novas possibilidades. A educacdo passa a ser
considerada direito de todos e dever do Estado, o ensino primario integral gratuito e
de frequéncia obrigatdria, resultando em acfes concretas no sentido de possibilitar a
escolarizacdo, também em funcdo do processo de industrializacdo do pais
(BARRETO, 2005).

Diante desse processo de industrializacdo séo reestruturadas acdes legais,
surgindo também o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), criado em
1938, e que, no ambito de suas pesquisas, institui 0 Fundo Nacional de Ensino
Primério e destina 25% de recursos financeiros para o ensino supletivo de jovens e
adultos analfabetos. Demonstra-se, entdo, uma preocupacdo mais significativa na
extensdo da Educacdo de Jovens e Adultos, area que comeca a se afirmar no
campo das politicas nacionais. Essas iniciativas sdo decorrentes do processo de
consolidacéo do sistema capitalista e da aceleragéo da urbanizacdo no Brasil, apos
a Segunda Guerra Mundial. Ha de se considerar ainda, a influéncia da Organizacao
das Nag¢bes Unidas que, em novembro de 1945, declara a importancia da educacéo,
em especial a educacdo de adultos, para o desenvolvimento dos paises. Nessa
conjuntura politica emergem empreendimentos e esforcos para diminuicdo dos
indices elevados do analfabetismo, por intermédio da promocdo de acdes
educativas e da expansao do ensino, com intuito de contribuir para uma melhor
colocagéo do Brasil no ambito mundial (HADDAD; DI PIERRO, 2000).
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Com esse processo, em funcdo da populacdo excluida da escolarizacao,
surgem varias iniciativas, como: o Servico de Educacdo de Adultos, em 1947; a
Campanha de Educacdo Rural, iniciada em 1952; a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo, em 1958; e o Il Congresso Nacional de Educacéo de
Adultos, em 1958. Este ultimo marca um pensar pedagogico para além da garantia
do direito, como responsabilidade social e politica, que reconhece as especificidades
da educacdo de adultos, suscitando iniciativas sociais e governamentais, como a
criacdo, em 1964, do Programa Nacional de Alfabetizacdo de Adultos, que perdurou
pouco tempo em fungéo do golpe militar no mesmo ano (DI PIERRO, 2005).

A ditadura militar ndo abandonou a escolarizacéo de jovens e adultos, e criou,
em 1969, o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), com praticas
regulatorias construidas a partir de cartilhas padronizadas que negavam as
experiéncias anteriores dos movimentos populares. A educacédo voltada para a
classe trabalhadora ficava sob responsabilidade de programas e projetos para
atender a demanda social de escolarizacao.

Antes disso, porém, teve-se a primeira acao juridica que define e regulariza a
educagéao brasileira, a Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n°.
4.024 de 1961, que emergiu do Projeto de Reforma no Ensino, exigido pela
Constituicdo de 1946, definindo que o ensino primario é obrigatério a partir dos 7
anos. Para as pessoas que iniciarem seus estudos apOs essa idade, sé&o
reconhecidos legalmente os exames de Madureza, que permitem a obtencédo de
certificado de conclusdo do ensino ginasial para os maiores de 16 anos e colegial
para os maiores de 19 anos. Esta lei apresenta uma visao de educacgao funcional e
tecnicista de preparacdo de mao de obra, sem relacdo alguma com uma concepcéao
de educacéo destinada aos jovens e adultos.

Durante a ditadura militar na década de 70, tiveram-se acdes educativas de
alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo assumidas por Campanhas, Programas e pelo
Mobral, movimento organizado pelo Governo Federal. Complementando essas
praticas surge a implementacdo de uma proposta educativa que se aproxima da
concepcao de Educacéo Basica, regulamentando o Ensino Supletivo, incorporando
a escola regular, os niveis de ensino de 1° grau e 2° grau, defendido pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°. 5692 de 1971.

Com esta Lei 5692/71, das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, fica

regulamentado o ensino supletivo, que, pela primeira vez, sistematiza 0 acesso de
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jovens e adultos ao ensino publico, apresentado em capitulo especial, e pode ser
considerada como a primeira conquista legal no campo dos direitos. Tais
providéncias legitimadas se configuram, mais uma vez, para atender a necessidade
de formacdo de mao de obra das industrias em desenvolvimento e manutengdo no
sistema capitalista. Identifica-se a educagdo como prioridade para acompanhar o
modelo organizacional do mundo de trabalho.

A reformulacéo da Lei das Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n°. 5692
de 1971 regulamenta o ensino supletivo com a finalidade de suprir a escolarizacéo
para os adolescentes e adultos que ndo a concluiram na idade prépria e possibilitar
0 retorno a escola, o que poderia acontecer por meio dos cursos ou exames
organizados pelos sistemas, a partir dos Conselhos de Educacéo. Segundo Di Pierro
et al. (2001, p.62) “um dos componentes mais significativos do atendimento
educativo preconizado pela Lei 5692/71 aqueles que ndo haviam realizado ou
completado na idade propria a escolaridade obrigatoria foi a flexibilidade”. Essa
flexibilidade possibilitava a educacdo menos formal, podendo ocorrer em sala de
aula, prevista pela metade do tempo, ou por meio de radio, televiséo,
correspondéncia, dentre outros. Permitia a existéncia de exames supletivos que
podiam habilitar para a profissionalizacdo de 2° grau, sendo que o nivel e idade
necessaria a conclusdo do ensino de 1° grau, prevista para maiores de 18 anos e
para maiores de 21 anos a conclusdo do ensino de 2° grau. Com isso ocorre uma
elevacdo das idades em relacdo a legislacdo anterior. Esses exames eram
realizados nas instituicbes reconhecidas pelos Conselhos de Educacdo, e as
certificacdes de conclusao expedidas pelas instituicdes mantenedoras.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), o Ensino Supletivo se apresentava como
uma grande proposta para educacado, principalmente pelo carater da flexibilidade,
jamais realizada até aquele momento. Este se refere a possibilidade de recuperar o
tempo de escolarizacéo das pessoas que perderam este tempo e espaco escolar, e
também oportuniza as pessoas que gostariam de se aperfeicoar e de se qualificar de
“acompanhar o movimento de modernizagdo da nova sociedade que se implantava
dentro da logica de “Brasil Grande” da era Médici” (HADDAD; DI PIERRO, p.118,
2000).

Segundo Haddad (1987), Haddad e Di Pierro (2000) e Di Pierro et al. (2001),
somente na LDB n° 5692/71 os exames de Madureza se configuram como uma

modalidade do ensino de adultos, conquistando a legalidade no Capitulo IV e



52

deixando de ser exame de Madureza para denominar-se exame supletivo,
caracterizando-se em duas modalidades, como supletivo para o ensino de primeiro
grau e segundo grau e para o ensino profissionalizante/técnico. Foi assegurado na
LDB de 71, no Capitulo 1V destinado ao ensino supletivo, que se pode efetiva-lo no
contexto escolar ou na modalidade a distancia.

A LDB de 71, atrelada ao contexto historico, social e econdémico do periodo,
corrobora com a necessidade de formar méo de obra, para a expanséao industrial e o
desenvolvimento nacional. Essa estreita relacdo de educacédo e trabalho demonstra
0 quanto a escola se tornou principio do sistema que organiza o mundo do trabalho,
visto que se configura como um instrumento a servico da economia preparando
trabalhadores, sugerindo que novos modelos produtivos exijam sempre novos
modelos educativos, reforcando o carater econémico da educacédo voltada para o
mercado.

O Conselho Federal de Educagdo emitiu o Parecer n°. 699/72 de 06 de julho,
sobre a “doutrina do Ensino Supletivo”, tendo como relator o Conselheiro Valnir
Chagas, e culminando com as propostas do estabelecido na LDB n°. 5692 de 1971.
O Parecer € introduzido com o Ensino Supletivo sendo “o maior desafio proposto
aos educadores brasileiros” pela LDB, pela reformulacdo educacional de maior
grandeza ja vista no pais que articula a escola ao desenvolvimento e crescimento do
pais e do mundo. Orienta “uma escolarizagdo menos formal € mais aberta”, como
“‘uma nova concepgao de escola”, posto que o Ensino Supletivo ndo se tratava dos
exames de Madureza como proposta de escolarizacdo, este que se constituiu como
uma das ofertas possiveis dentre as varias possibilidades propostas, também
poderia se entender o motivo da elevacao das idades para evitar a aceleracdo da
escolarizacdo e proporcionar uma formacao condizente com este periodo. Pode-se
destacar que o Ensino Supletivo incorpora quatro funcdes préprias no processo de
escolarizacdo: a funcdo de supléncia - “suprir a escolarizacdo regular para os
adolescentes e adultos que ndao a tenham seguido ou concluido na idade proépria”
por meio de cursos e exames; a fungdo de suprimento - “proporcionar, mediante
repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizacdo para os que
tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte”; a funcdo de aprendizagem -
“formacdo metodica no trabalho, ministrada pelas empresas” ou por instituigbes
criadas e mantidas por estas, como por exemplo, o Servico Nacional de

Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
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(SENAC); e a funcao de qualificacédo, preparagédo e qualificacdo profissionalizante
para o trabalho.

A partir da década de 80, durante o processo de transicdo da ditadura para a
democracia, mesmo periodo de consolidacdo da crise do modelo capitalista de
acumulacao taylorista/fordista, e das transformacdes atuais para a superacdo da
crise, como a reestruturacdo produtiva de acumulagéo flexivel, a globalizacdo, a
redefinicAo do papel do Estado, rediscutem a participacdo do governo e da
sociedade civil e as politicas neoliberais. Esse processo de redemocratizacdo das
relacdes sociais e das instituicdes politicas legitima muitas questdes no campo
educacional, principalmente o alargamento dos direitos sociais com intensas
modificacdes paradigmaticas dos aspectos politicos e pedagdgicos.

Nesta conjuntura reformista brasileira, pds anos 1980, a educac¢do tem sido
colocada como espaco propulsor da justica social e do crescimento econdmico, com
multiplas politicas para elevacdo da escolarizacao, principalmente as destinadas a
Educacdo de Jovens e Adultos. Em decorréncia das novas preocupacdes com o
sistema educativo em relacdo a formacao da forca de trabalho e a necessidade de
escolarizacdo da populacdo, as estratégias do contexto de superacdo da crise do
capital focalizam no processo da empregabilidade e do empreendedorismo. O
principal objetivo desse processo consiste em aumentar as oportunidades de
formacdo pessoal no treinamento das habilidades e das competéncias, e na
capacidade individual de iniciativa, de responsabilidade, de aperfeicoamento e de
experiéncias para conquistar um emprego e manté-lo.

Diante disso, procura-se compreender a composicdo e a estrutura das
politicas educacionais de Educacao de Jovens e Adultos a partir da reformulacdo da
Constituicdo Federal de 1988, na qual essa modalidade passa a ser obrigatoria e
gratuita no Ensino Fundamental e deve se estender progressivamente ao Ensino
Médio para aqueles que néo tiveram acesso na idade propria. Apos oito anos de sua
publicacdo, foram debatidas novas regulamentacdes sobre a Lei de Diretrizes e
Base da Educacéo (LDB), e foi sancionada a terceira Lei Federal n°. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) —
pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo Ministro da Educacdo Paulo
Renato (HADDAD, 2007).

A nova legislagdo continua a vigorar em seus tragos gerais algumas

prerrogativas da legislacdo anterior de Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n°.
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5.692/71, principalmente em relacdo a oferta que poderia acontecer através de
cursos e exames, aos objetivos e as caracteristicas proprias descritas em secao a
parte. As principais inovacoes apresentadas sdo referidas na secdo que se destina
aos jovens e adultos, na qual o ensino supletivo passa a ser entendido como
Educacédo de Jovens e Adultos e integrante da Educacéo Basica, a ser oferecido
gratuitamente e que pode acontecer por meio de cursos ou exames supletivos.
Outra novidade € o rebaixamento das idades, de 15 anos para o Ensino
Fundamental e 18 anos para o Ensino Médio (HADDAD; DI PIERRO, 2000;
SOARES, 2002).

As alteracgdes inseridas na nova LDB merecem cautela. Apesar de seu texto
apresentar aparentemente uma conquista para a educacao de jovens e adultos em
relacdo a secdo incorporada a Educacdo Basica e a flexibilidade, estas estdo
relacionadas ao contexto e aos interesses sociais, politicos e econémicos do periodo
da instituicdo da legislacdo. Argumenta-se, a partir de aspectos presentes nos
artigos referentes a EJA, que a politica nessa area desobriga o Estado na oferta do
Ensino Fundamental e prioriza a educacao regular daqueles que se encontram sem
problemas de defasagem idade/série e ou idade/ano, mesmo que a legislacdo
garanta o acesso, através de cursos e exames; nao faz referéncia ao analfabetismo
e aos seus recursos, desconsiderando o grande contingente de pessoas sem
aguisicdo de leitura, de escrita e de operacdes matematicas; altera o ensino
supletivo para educacéo de jovens e adultos - pretendia-se uma superacao do termo
de supléncia na educacéo -, a partir do aprofundamento conceitual de educacao de
jovens e adultos, mas tal superagéo nao ocorre, contemplado inclusive alguns tragos
da LDB de 1971, referenciando o atendimento como reposi¢cao da escolaridade do
ensino regular como 0os mesmo conteldos e modelos estruturais, e, assim, esvazia o
significado de educacéao permanente (HADDAD, 1998).

Em relacdo ao rebaixamento das idades, entende-se que pode ser em fungao
de alguns indicativos especulativos, apontados por Haddad (1998), como a
diminuicdo para o Estado dos custos com o ensino regular ao se constituir como
possibilidade de aceleracéo da escolarizacdo da grande contingéncia de jovens que
se encontram com defasagem na relacdo idade/série. Também atende aos
interesses de instituicbes privadas que ofertam cursos preparatorios para 0s
exames, venda de material didatico, “aquisicdo de pacotes institucionais do

telecurso” como educagao continuada e a distancia garantida pelo aparato juridico,
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“cujo material ainda é muito mais barato do que manter professores especialistas em
classes de Ensino Supletivo” (HADDAD, 1998, p.125),

Sobre os avancos da LDBEN referente a Educacdo Basica, destaca
especialmente que no que tange a Educacao de Jovens e Adultos a novidade € que
“os conhecimentos e as habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais
serdo aferidos e reconhecidos mediante exames, dando a entender a possibilidade
de uma aprendizagem menos formalista” (DEMO, 2006, p.44).

Os estudos nesse campo possibilitam reconhecer a valorizacdo dos
conhecimentos adquiridos nos espacos ndo formais para a contribuicdo da
ressignificagdo dos saberes a partir das experiéncias. Assim, remete-se ao
pensamento de que a pratica de certificacdo se sustenta a partir dessa perspectiva,
no entanto a LDBEN continua com a nomenclatura de cursos e exames supletivos.
Nesta mesma linha de pensamento Rummert e Ventura (2007, p.32), descrevem
que,

Por outro lado, o corpo do texto continuou referindo-se a “cursos e exames
supletivos” (Art. 38), perpetuando, portanto, a concepgéo de supléncia, de
correcdo de fluxo escolar e de compensacdo. A reducdo das idades
minimas para a realizagdo de exames supletivos, de 18 para 15 anos no
Ensino Fundamental e de 21 para 18 anos no Ensino Médio, constituiu uma
mudanca significativa que corroborou a desqualificacdo desta modalidade

de ensino e da propria escola, uma vez que se privilegiou a idade minima
para a certificagdo em detrimento dos processos pedagdgicos sistematicos.

O problema deste discurso € que muitas vezes se fixa no romantismo da
valorizacdo dos saberes empiricos, ndo avancando no processo de construcao do
conhecimento, ficando na base da informacdo. Ao conservar a nomenclatura de
exame supletivo, pode-se retomar a ideia da legislacao anterior de inferioridade e
supléncia, tal denominacdo pode contradizer a intencdo de se compreender a
especificidade da Educacdo de Jovens e Adultos, tornando-se uma pratica de
aligeiramento da escolarizagdo que avalia o conhecimento escolar e informal dos
brasileiros.

Outro aspecto esta relacionado ao rebaixamento das idades, que pode
implicar em um significativo crescimento da procura pelos exames supletivos,
principalmente com o novo perfil dos estudantes, no caso, o crescente numero de
adolescentes que recorrem aos processos de certificagdo. Tal situacdo implica em

uma “supletivizacdo do ensino regular”, pois a legislacdo vem “garantindo apenas a
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avaliacdo do produto, o Estado joga para o0 mercado da educacdo a
responsabilidade pelo processo educacional” (HADDAD, 1998, p.122). Verifica-se
mais uma vez a diminuicdo das responsabilidades do sistema publico ao deslocar a
frequéncia dos cursos de educacédo de jovens e adultos pela inscricdo nos exames.

A EJA ainda vem sofrendo com a omissao do Estado quanto ao seu
reconhecimento como direito e dever publico. Nesse cenario, ha um agravamento da
situacdo, com retrocessos em algumas conquistas no campo dos direitos dessa
modalidade durante o Governo do Presidente Cardoso, principalmente pela
aprovacao da emenda constitucional n°.14/1996, que suprimiu das Constituicdo de
1988 o artigo referente ao envolvimento do poder publico nos esforcos para o
enfrentamento do analfabetismo e universalizacdo do Ensino Fundamental. Medida
tomada para diminuir gastos com a educac¢ao, na mesma emenda foi criado o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF). Sendo um conjunto de fundos contabeis redistribuido para
atender especificamente o Ensino Fundamental entre as esferas dos governos
estaduais e municipais, de acordo com as matriculas existentes, 0 mesmo impedia a
contabilizacdo das matriculas do Ensino Fundamental de Jovens e Adultos
presencial. Percebe-se entdo a inexisténcia de Politicas Publicas de Estado, e como
estratégias educacionais o governo federal destina a responsabilidade da Educacéo
de Jovens e Adultos para programas nacionais de alfabetizacdo (HADDAD; DI
PIERRO, 2000; HADDAD, 2007; ARROYO, 2005).

Apesar dessas situacfes de desqualificacdo da EJA, podem se encontrar
diversas maneiras de resisténcia presentes em encontros, féruns, movimentos e
eventos nacionais e internacionais que vém constituindo indicadores na ampliacdo
de discussdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, tais como, por exemplo, a
realizagdo da V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA),
na Alemanha em 1997, da VI CONFINTEA, no Brasil em 2009 e os Encontros
Nacionais de Educacao de Jovens e Adultos (ENEJAs) (SOARES, 2010).

Outras iniciativas surgem para enfrentar o descaso com a EJA, como a
elaboracdo do Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Camera da Educacao
Béasica (CNE/CEB) n°11/2000, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de
Jovens e Adultos, que teve como relator e conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury. O
Parecer objetiva apresentar as diretrizes curriculares nacionais da Educacédo de

Jovens e Adultos em um quadro referencial mais amplo ao universo educacional e
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administrativo, como 0s cursos autorizados, reconhecidos e credenciados no ambito
do art. 4°, VII da LDB e os exames supletivos com iguais prerrogativas (BRASIL,
2000).

O Parecer CNE/CEB 11/2000 destinado as diretrizes curriculares nacionais
para o Ensino Fundamental e Ensino Médio da Educacao de Jovens e Adultos esta
estruturado com os seguintes topicos: introducdo, fundamentos e funcgbes, bases
legais das diretrizes curriculares nacionais da EJA (bases historico-legais e atuais),
Educacdo de Jovens e Adultos (cursos de EJA, exames supletivos, cursos a
distancia e no exterior, plano nacional de educacao), bases historico-sociais da EJA,
iniciativas publicas e privadas, indicadores estatisticos da EJA, formacdo docente
para a EJA e diretrizes curriculares nacionais e o direito a educacéo.

No Parecer n°. 11/2000, sdo apontadas algumas funcfes proprias a EJA: a
funcdo reparadora, que se constitui como uma oportunidade dos jovens e adultos
ingressarem na escola como sendo um direito civil que vem sendo negado; a funcao
equalizadora, que se refere a garantia das vagas para o0s jovens e adultos ao
proporcionar oportunidades de acesso e permanéncia nos processos de
escolarizacéo; a funcdo permanente e qualificadora, faz mencéo do sentido da EJA
como processo de aprendizagem para toda a vida, corresponde a caracteristica de
incompletude humana necessaria ao desenvolvimento e atualizacdo das
aprendizagens e dos conhecimentos em todas as faixas etarias e momentos da vida
(BRASIL, 2000; SOARES, 2002).

Segundo Di Pierro (2010), o Parecer CNE/CEB 11/2000 contribui para a
omissao da LDBEN sobre as idades minimas de ingresso na EJA, fixando para o
Ensino Fundamental, 14 anos e para o Ensino Médio, 17 anos, pois a LDBEN so0
apresenta as idades minimas para conclusdo. Esse documento, apesar de englobar
muitas discussdes no campo dos estudos em Educacéo de Jovens e Adultos, sofre
algumas criticas, como aponta Soares (2002), sobre a distribuicdo dos recursos do
FUNDEF para atingir as metas do Plano Nacional de Educacéo (PNE) para o
avanco da escolarizagao e erradicacao do analfabetismo.

O Parecer 11/2000 faz mencdo aos exames que podem se tornar um
facilitador para o aumento da escolarizacao, dispensando os sujeitos da frequéncia
no contexto escolar, o que pode desqualificar o fazer escolar e 0 estar em um
processo formativo. Ainda em relagdo ao Parecer 11/2000, no que se refere aos

exames supletivos, o texto antecipa uma possivel politica de centralizacdo dos
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exames que pode ser incorporada no Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica
(SAEB), diante das denudncias sobre a utilizacdo impropria de vendas de diplomas
de conclusdo escolar envolvendo 0s exames e 0S cursos semipresenciais
(SOARES, 2002).

Ball (1998), mencionado anteriormente, destaca como sendo uma das
agendas da politica vincular a educagcdo aos interesses econdmicos. O Parecer
11/200 pode ficar contaminado por essa armadilha ao apresentar a centralidade do
trabalho como necessidade de aprimoramento dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos como a questdo principal da EJA e ao justificar a oferta da EJA e o
compromisso com a gratuidade e principalmente com os exames.

As politicas sdo tanto sistemas de valores quanto sistemas simbodlicos:
formas de representar, explicitar e legitimar decisGes politicas. As politicas
sdo articuladas tanto para obter efeitos materiais quanto para produzir apoio
para esses efeitos. Em particular, quero sugerir, aqui, que a defesa em favor
do mercado ou da forma comercial para a reforma educacional, como a

“solugdo” para os problemas educacionais, € uma forma de “magica da
politica" (BALL, 1998, p. 129).

Nesse sentido, pode-se perceber uma dualidade da politica, pois a0 mesmo
tempo em que pretende a garantia do direito subjetivo, também necessita atender as
demandas do mercado de um trabalhador autbnomo, criativo e responsavel. Assim,
as politicas publicas podem estar sendo criadas para garantir a educacao a partir
das perspectivas atuais de governabilidade que privilegiam o empreendimento, a
competicao e a exceléncia.

Conforme estabelecido pela Portaria Ministerial n® 2.270, de 14 de agosto de
2002, no governo de Fernando Henrique Cardoso, foi criado o Exame Nacional de
Certificagbes e Competéncias e Habilidades de Jovens e Adultos (ENCCEJA). Uma
politica de oferta rdpida de certificagcdo do Ensino Fundamental e Médio a jovens e
adultos que também almejavam a avaliacdo e a comprovacdo da conclusdo dos
niveis de ensino da Educacéo Bésica.

Segundo o site do portal do Ministério da Educacdo (MEC?*), o ENCCEJA foi
apresentado como proposta do MEC ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) com o0s seguintes objetivos: avaliar as habilidades e

competéncias basicas da EJA e assim construir uma referéncia nacional de EJA,

24 Disponivel em: www.mec.gov.br
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gue compreenda as competéncias, habilidades e saberes adquiridos na educacao
formal ou dentre os diversos contextos que possibilitam a constituicdo de
aprendizagens, como a familia, as relacdes sociais, o trabalho, a religido, a
participacdo em sindicatos e movimentos sociais, entre outros. Todos estes
conhecimentos procuram estar presente nas questdes de multipla escolha.

Os pesquisadores da area da Educacdo de Jovens e Adultos manifestaram-
se contrarios a proposta do ENCCEJA, visto que a funcdo do ENCCEJA estava
oferecendo para a comunidade um mecanismo de comprovacao de escolaridade ao
invés de ofertar melhores condi¢cdes de acesso e qualidade na escola publica
(GATTO; 2008). Da mesma forma, uma das deliberagbes da plenéaria do IV ENEJA
(2002) demonstra ser contraria a concepc¢ao politico-pedagogica de centralizar e
padronizar os exames certificadores com a realizacdo do ENCCEJA. Em relacédo a
preocupacao com as implicagdes desta avaliagdo no campo da Educacao Popular e
da Educacdo de Jovens e Adultos, os féruns regionais orientam a discussdo da
tematica e apontam discussdes para o debate no Férum Nacional.

O VIII ENEJA (2006) apresenta em seu relatério a discussao sobre o contexto
dos Féruns com debates e inducdo das politicas destinadas a EJA. Faz mencéo as
conquistas nesse campo, em relacao as ofertas e as matriculas para a constituicao
dos processos de aprendizagem e adverte sobre a certificagdo dos conhecimentos
por meio das avaliacdes unificadas nacionais. Esse processo pode privar o publico
jovem e adulto dos espacos e tempos de aprendizagem, pois esta proposta
avaliativa remete-se aos sujeitos e ndo as instituicdes ou sistemas de ensino. Diante
disso, no final do relatério sdo apontados compromissos necessarios para a
constituicdo das politicas de EJA, a qual faz uma inferéncia sobre a importancia da
autonomia avaliativa dos estados e municipios, rejeitando a proposta do ENCCEJA
como avaliagédo nacional unificada dos estudantes.

Retomando o Parecer CNE/CEB 11 de 2000, surge a questao de que possam
existir descompassos entre a discussao apresentada no documento oficial e uma
legislacdo que originou a politica de governo dos exames. O Parecer 11/2000 é um
orientador da politica, e fica evidente certo efeito de performatividade, na qual a
certificacdo deixa de ser responsabilidade do Estado e passa a ser dos sujeitos,
como responsabilidade autocentrada, em relacdo a eficiéncia do alcance das metas
determinadas para institucionalizar os conhecimentos oriundos do espaco e tempo

escolar.
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Posteriormente, o Parecer CNE/CEB n°23/2008, aprovado em 8 de outubro
de 2008, institui Diretrizes Operacionais para a Educacéao de Jovens e Adultos para
aspectos relativos a duracao dos cursos e a idade minima para ingresso nos cursos
de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e Educacdo de Jovens e
Adultos desenvolvida por meio da Educacéo a Distancia. Destaca as consideracoes
das audiéncias realizadas nas regibes para discutir a tematica da certificacdo na
Educacao de Jovens e Adultos, mais especificamente o0 ENCCEJA, em relacédo ao
qual houve posicionamentos contrarios, pois a avaliacdo ndo englobou as
especificidades da EJA, além de exigir recursos financeiros elevados; a EJA néo
poderia ser vinculada a certificacdo; impede a autonomia das unidades federativas e
municipios no que consiste em uma avaliacdo proépria; prioriza a certificacdo ao
invés de contribuir para a constru¢do da avaliagcdo dos processos de aprendizagem;
e pode ser um processo desigual dos demais principios de avaliagdo. Esse parecer
sugere a alteracdo da idade minima de 18 (dezoito) anos completos para 21 (vinte e
um) anos para a realizacédo dos cursos e exames nos niveis fundamental e médio de
educacao de jovens e adultos. O referido parecer ndo foi homologado pelo Ministério
da Educacdo, sendo instituido o Parecer CNE/CEB n°06/2010 que possui como
assunto o Reexame do Parecer CNE/CEB n°23/2008, principalmente no que se
refere a alteracdo da idade minima.

Nos primeiros anos do governo Lula foi suspensa a aplicacdo dos testes para
a EJA. Diante disso, foi realizada uma reedicdo para o ano de 2005, determinada
pela Portaria Ministerial n® 3.415, de 21 de outubro de 2004, por meio de adeséo das
Secretarias de Educacao do Estado, Municipios e Distrito Federal, a fim de subsidiar
a obrigatoriedade dessa oferta de exames para a Educacdo de Jovens e Adultos
(GATTO; 2008).

Neste novo formato a organizagdo das provas, a aplicagdo, a correcédo e a
divulgacdo dos resultados foram delegadas ao INEP, sendo que os dados finais
seriam encaminhados as Secretarias de Educacdo dos Estados, para emissdo dos
certificados. O Estado pode aderir, ndo sendo obrigatéria a parceria, pois a
legislagdo garante uma avaliagdo destinada a EJA. Sendo de incumbéncia das
Secretarias Estaduais de Educacéo, a estratégia dos exames intergovernamentais
se encontra como regime de colaboracdo nas politicas destinadas a EJA.

No caso do Rio Grande do Sul o convénio de certificagdo foi firmado por

intermédio das provas realizadas a nivel federal, desde 2008, a partir da


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/pceb023_08.pdf#_blank
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008/pceb023_08.pdf#_blank
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normatizacado legal do Parecer Conselho Estadual de Educacdo (CEED/RS) n°
678/2008, que informa o conhecimento da adesdo aos Exames Nacionais para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), pela Secretaria da
Educacdo/RS em parceria com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), autorizando a Secretaria de Educacéo a
certificar os estudantes aprovados no ENCCEJA/2008, em nivel de Ensino
Fundamental e de Ensino Médio.

Para obter a certificacdo de conclusdo do Ensino Fundamental ou Médio é
necessario atingir uma pontuagédo minima de 100 pontos em cada uma das areas de
conhecimento agrupadas como: Mateméatica; Histéria e Geografia; Ciéncias
Naturais; Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés), Artes e
Educacao Fisica com 30 questdes objetivas de mdltipla escolha e mais a Redacéo,
que acompanha a area de conhecimento das Linguagens, na qual se deve obter no
minimo 5 pontos®.

A Portaria Ministerial n°® 109, de 27 de maio de 2009, estabelece que a
certificacdo do Ensino Médio deva ser garantida pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), deixando de ser de responsabilidade do ENCCEJA, que compete
certificar somente o Ensino Fundamental. No Rio Grande do Sul, o Parecer
CEED/RS n°. 757/2009 informa sobre a utilizac&o dos resultados do Exame Nacional
do Ensino Médio de 2009 (ENEM/2009), conforme orientacdo da Secretaria de
Educacdo do Rio Grande do Sul, para fins de certificacdo do Ensino Médio.
Considera, também, que ja se manifestou sobre o conhecimento da adesdo aos
exames de certificacdo por meio do ENCCEJA, através do Parecer CEED/RS n°.
678/2008, com alteracdo na aplicacdo dos exames em conformidade com a Portaria
MEC/INEP n°. 109, considerando a possibilidade da utilizacdo dos resultados do
ENEM/2009 para fins de certificagdo do Ensino Médio.

Em culminancia com os projetos, programas e propostas na Educacao de
Jovens e Adultos nacionais, o Conselho Estadual de Educacdo (CEED/RS), através
da Resolugéo n° 313, de 16 de marco de 2011, orienta que:

Art. 8° A Secretaria da Educacdo podera oferecer exames supletivos em
nivel de conclusdo do ensino fundamental e médio, em regime de

colaboragdo com os Municipios ou com a Unido por adesao ao ENCCEJA e
ao ENEM, respectivamente, incumbindo-se da certificagao.

2 Informacdes retiradas do site do Ministério da Educacao www.mec.gov.br
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8 1° A Secretaria da Educacao podera firmar convénios ou contratos com
instituicbes educacionais para realizacdo de exames supletivos.

§ 2° Os exames de que trata o caput aferirdo conhecimentos, habilidades e
competéncias construidos pelos educandos em cursos formais nao
concluidos, por meios informais ou em programas preparatérios de livre
oferta.

§ 3° Para a certificagdo nos exames supletivos, poderdo ser aproveitados
estudos de componentes curriculares concluidos com éxito.

§ 4° O direito dos adolescentes emancipados para os atos da vida civil ndo
se aplica para o da prestacdo de exames ou para matricula em cursos de
EJA.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em 1998, no governo
Cardoso, sendo a primeira proposta de avaliacdo geral do Ensino Médio, ja previsto
na LDBEN de 1996, como instrumento de avaliacdo do desempenho escolar. A
matriz de elaboracdo dos testes segue as indicacbes dos Parametros Curriculares
do Ensino Médio (PCN’s) e ao longo do tempo houve reformulacbes que
aumentaram sua atribuicdo de avaliacéo.

No caso de certificacdo do Ensino Médio através do ENEM, deve-se
considerar uma pontuacdo minima de 400 pontos nas areas de conhecimento,
sendo estas: Matematica e suas Tecnologias (Matematica); Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias (Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia); Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias (Quimica, Fisica e Biologia). Na area de Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias, deve-se obter o minimo de 400 pontos na prova objetiva e o
minimo de 500 pontos na prova de redacao (BRASIL, 2009).

No ano de 2012, esses critérios de certificacdo foram alterados pela Portaria
MEC/INEP n°. 144, de 24 de maio de 2012, sendo definida uma pontuacdo minima de
450 pontos nas éareas de conhecimento, sendo estas: Matemética e suas
Tecnologias (Matemética); Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia); Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(Quimica, Fisica e Biologia). Na area de Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias,
deve-se obter o minimo de 450 pontos na prova objetiva e 0 minimo de 500 pontos
na prova de redacao.

As reformas educacionais no Governo Lula referentes a Educacéo de Jovens
e Adultos adquirem visibilidade na tentativa de incorporar as lutas dos movimentos
sociais para a educacgédo da classe que vive do trabalho, através da substituicdo do
FUNDEF, em 2007, pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Basica (FUNDEB), investindo em toda a Educacdo Béasica. Destacam-se também
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algumas acoes de responsabilidade do governo federal desde o Governo Lula e
atualmente no Governo da Presidenta Dilma, tais como a criagdo da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), que atualmente se
configura como a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECADI); o Programa Brasil Alfabetizado; o Programa Nacional do Livro Didatico
para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA); a Agenda Territorial de EJA,
sendo varios programas de alfabetizacdo e da Educacdo Basica atrelados a
Educacdo Profissional como o Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (Proeja) e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec); a reformulacdo do ENCCEJA e do ENEM, que podem ser considerados
como um momento de efervescéncia vivida pela EJA em relacdo ao avanco nas
discussbes nesse campo de estudos.
Di Pierro (2010), ao realizar um resgate das politicas federais destinadas a
EJA, faz uma andlise dos programas, seus avancos e recuos. Primeiramente,
destaca um carater positivo, que difere da gestao anterior, no qual essa modalidade
ganha maior destaque tanto no campo do discurso como nas acdes de governo — a
inclusdo no FUNDEB, politica de financiamento jA& mencionada, e em outros
programas de assisténcia aos estudantes como alimentacdo, saude, transporte
escolar e livro didatico. Em contraponto, a EJA ainda ocupa um papel secundario,
pela insuficiéncia de politicas coerentes e consensuais na esfera social e
educacional, principalmente pela necessidade de reflexdo dos distanciamentos da
proposta politica do Partido dos Trabalhadores (PT) com as politicas na EJA, que
ainda se caracterizam como politicas de governo e como uma gama de politicas de
iniciativas paliativas.
Complementando e ampliando essa discusséo, Aguiar (2010, p.105) destaca
a falta de comprometimento nas politicas de EJA,
No caso particular da educacdo de adultos no Brasil, a pratica dessa
modalidade de educacao tem se constituido em formas de barbarie, pois
ndo configura politica social nem politicas de Estado. No momento
presente, a educacdo de adultos tem sofrido pelo poder publico
simplesmente a supletividade da legislacdo, visto que a passos largos o
Estado tem repassado a responsabilidade de sua execucdo para o

chamado “terceiro setor" ou “terceira via”, desobrigando-se de manutencao
€ execugao.
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Como ja& discutido sobre os principios da “Terceira Via”, a teoria politica
promove na sociedade civil o sentimento de solidariedade social e, assim, busca
diminuir as diferencas econbmicas, firmando uma parceria entre governo e
sociedade civil (OLIVEIRA, 2003). Essa parceria encontra-se nas politicas
destinadas & EJA, como analisa Di Pierro (2001, p.317),

Ao longo da segunda metade dos anos 1990, novos agentes da sociedade
civil, como centrais sindicais de trabalhadores e funda¢gBes empresariais,
incorporaram-se ao rol dos provedores de programas de Educacdo Basica
de Jovens e Adultos. Nesse mesmo periodo, a palavra parceria incorporou-
se ao vocabulario desse campo educativo, passando a ocupar lugar de
destaque no discurso dos mais diversos atores sociais e agentes
governamentais. A no¢do de parceria passou a ser utilizada para definir
tanto a relacdo contratual estabelecida entre governos estaduais e
fundac6es privadas que produzem programas de educacéo pela TV, quanto
para designar convénios mantidos por governos municipais ou estaduais
com organizagbes comunitarias para o desenvolvimento de movimentos de
alfabetizacdo de jovens e adultos. Qualificam-se como parcerias as redes
de educacgdo comunitéria lideradas pelas igrejas e aquelas capitaneadas
pelos servigos sociais da industria e do comércio. Também se desenvolvem
em regime de parceria os programas de formacdo de jovens e adultos de
iniciativa do governo federal Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS),

Formacdo de Atendentes de Enfermagem (Profae), de Educagdo na
Reforma Agréria (Pronera) e Formacéao e Qualificagédo Profissional (Planfor).

No momento atual, identifica-se entre tantos, o Programa Brasil Alfabetizado,
destinado a alfabetizacdo, no qual o Estado € fomentador e repassa recursos
financeiros aos municipios e estados que aderem ao programa por meio de bolsas-
auxilio a professores voluntarios. Esse carater de trabalho voluntario e de
complementacao salarial demonstra que as politicas sdo rearranjadas, desobrigando
o Estado que transfere algumas de suas responsabilidades para a sociedade. Nesse
sentindo, a Educacao de Jovens e Adultos continua fragilizada pela formacdo dos
educadores e também pelas praticas docentes constituidas numa relacdo de
caridade, solidariedade e voluntariado.

Outro programa que merece destaque € o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), implementado no Governo Federal pela
lei n° 12.513, de 26 de outubro de 2011, com a finalidade de ampliar a oferta de
educacgdo profissional e tecnolégica de nivel médio e de cursos e programas
continuados para trabalhadores, por meio de programas, projetos e acbes de
assisténcia técnica e financeira. Este envolve parcerias com as instituicées publicas
e privadas e também com sistema de bolsas aos profissionais envolvidos nas

atividades.
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Diante disso, pode-se compreender como sdo formuladas as politicas
educativas que estao relacionadas com base no regime de colaboragdo, enfatizando
as parcerias entre governos e a sociedade civil para a responsabilidade pela EJA.
Para além do Programa Brasil Alfabetizado, o PRONATEC e, dentre outros, 0 novo
Plano Nacional de Educagdo (PNE) (2011-2020), apresentam dez diretrizes
objetivas e 20 metas, seguidas das estratégias especificas de concretizacdo, que
fazem mencdo a estratégia de parceria. A principal diretriz referente a EJA esta
diretamente relacionada a erradicacdo do analfabetismo, mas podem-se destacar
algumas metas que, também destinadas a Educacdo de Jovens e Adultos,
demonstram que ndo pode mais ficar no plano dos programas de alfabetizacao:

Meta 3: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 a 17 anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de matriculas
no ensino médio para 85%, nesta faixa etaria.

Meta 8: Elevar a escolaridade média da populacdo de 18 a 24 anos de
modo a alcancar minimo de 12 anos de estudo para as populacdes do
campo, da regido de menor escolaridade no pais e dos 25% mais pobres,
bem como igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros, com
vistas a redugéo da desigualdade educacional.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais
para 93,5% até 2015 e erradicar, até 2020, o analfabetismo absoluto e
reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional.

Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educacdo de jovens

e adultos na forma integrada a educacao profissional nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio (BRASIL, 2012).

Diante do exposto, pode-se perceber que as politicas governamentais
destinadas a EJA referem-se a projetos de alfabetizacao, de conclusdo e ampliacao
da escolaridade na Educacdo Basica e também em nivel profissionalizante. Tais
politicas sdo necessarias a elevacdo da escolarizagdo, que, por sua vez, se
configura como credencial de entrada no mundo do trabalho. No entanto, o grande
entrave dessas politicas é o carater compensatdrio sem vinculo do Estado com o
atendimento a Educacdo de Jovens e Adultos. Conforme aponta Haddad (1998,
p.126) “ndao que tais programas nao tenham espago por suas caracteristicas de
inovagdo e atendimento, no entanto, ndo podem ser consideradas substitutas da
acao do Estado, mas sim complementares”.

Complementando esse debate, percebe-se que as politicas trazem no
discurso a premissa das condi¢cdes de equidade, mas podem gerar outra forma de
exclusdo, principalmente no que se refere aos exames, negligenciando a

democratizacdo da educagdo. Entende-se que as politicas publicas devem garantir
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o direito a qualidade desta modalidade de ensino, privilegiando a formagao
especifica do educador da EJA e incentivando a permanéncia na escola, a partir das
realidades especificas.
Conforme apontam Ciavatta e Rummert (2010, p. 464),
[...] as politicas governamentais, no ambito da EJA, revestem-se de um
carater de aparente democratizagdo, marcado pela ampliagdo de
oportunidades de elevacdo de escolaridade, na realidade, funcionais as

atuais formas de divisdo social do trabalho e aos novos requerimentos do
processo produtivo na atual fase de acumulacéo do capital.

A partir desse entendimento, a EJA ndo pode mais ser vista como um tempo
de preencher lacunas da escolarizacdo. Conforme Arroyo (2005, p.21), “a finalidade
ndo podera ser suprir caréncias de escolarizagdo, mas garantir direitos especificos
de um tempo de vida. Garantir direitos dos sujeitos que os vivenciam”.

A Educacdo de Jovens e Adultos destina-se a jovens e adultos que por
diversas situagdes néo tiveram acesso ou ndo puderam dar continuidade aos seus
estudos. Um dos fatores que causa a evasdo escolar dos jovens e adultos € a
necessidade de trabalhar, e € esse mesmo motivador que os faz retornar para a
escola ou buscar a certificacdo por intermédio dos exames supletivos. A certificacdo
exerce um grande papel na maneira como a l6gica do mercado de trabalho vem se
configurando e se reestruturando.

Dessa forma, as politicas educativas com carater compensatério e
aligeirado reiteram, a partir de reordenamentos econdmicos dos quais
derivam, o desemprego estrutural e novas formulagdes ideoldgicas
centradas no empreendedorismo e na empregabilidade, a sulbaternidade

das propostas de educacdo para a classe trabalhadora (AGUIAR, 2010,
p.84).

Na intencéo de globalizar as oportunidades de emprego de uma determinada
classe social e cultural, a nova possibilidade de certificagdo do ENEM pode estar se
configurando como mais uma politica publica educacional de carater compensatério.
Esta estratégia de certificacdo pode conferir um conhecimento vazio que distorce o
sentido de possibilitar a democratizacdo das oportunidades educacionais. O principal
objetivo é consolidar acdes que almejam o parametro de qualidade dos indices
alcancados pelos paises desenvolvidos. A pressdo externa da UNESCO para o

aumento do nivel de escolarizacdo da populacdo brasileira e a promessa de
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empregabilidade rapida constituem a argumentacdo que fundamenta e justifica a
pratica de certificagdo do ensino através de exames supletivos, na atual conjuntura.
Segundo Ball (1994, p.19),

A questdo € que ndo podemos predizer ou supor como elas serao
trabalhadas e influenciadas em todos os casos, em todos 0s cenarios, ou
guais serdo os seus efeitos imediatos, ou qual o espaco de manobra que os
atores irdo encontrar para si mesmos. A acdo pode ser coagida ou forcada
diferenciadamente, mas nédo determinada pela politica. As solucdes para os
problemas propostos por textos de politicas seréo localizadas e pode-se-ia
esperar que manifestem ad hocery e desordem. As respostas devem ser
‘criativas’, mas uso aqui o termo cuidadosamente e num sentido especifico.
Dadas restricdes, circunstancias e praticalidades, a traducdo do cru,
simplicidades tedricas de textos de politicas dentro de praticas interativas e
sustentaveis envolvem pensamento produtivo, invencdo e adaptagdo. As
politicas ndo dizem o que fazer, elas criam circunstancias nas quais a
extensé@o de opg¢des disponiveis para decidir-se o que fazer sao restritas e
modificadas, ou sdo apontados objetivos e resultados particulares.

A questdo dos exames supletivos, no caso da certificacdo do ENEM, pode
sofrer diversas compreensfes retomando a ideia de suprir as faltas, de dar o que
Ihes falta, ao inverso de assegurar a qualificacdo de habilidades e competéncias de
maneira sistematica. Nesse sentido, passa a emergir uma nova dualidade estrutural
de educacéo, na base do discurso da inclusdo e da democratizacdo da educacao. A
dualidade se fixa nos sujeitos capazes e incapazes, as oportunidades estdo postas,
como no caso da certificacéo, e prosseguir os estudos se configura uma capacidade
individual. O conhecimento e a obtencdo de certificacdo vém se configurando como
nova dualidade diferente da historicamente constituida de “escola para ricos” e
“escola para pobres”.

Complementando essa discussdo de mercantilizacdo da educacgéo, Soares
(2002) aponta que as inovagdes nas legislagdes, como a Constituicdo de 1988 e a
LDBEN de 1996, possibilitam o oportunismo de instituicGes educacionais privadas,
gue se beneficiam com a oferta dos cursos de EJA e com 0s preparatérios para 0s
exames em virtude do numero expressivo de jovens e adultos que ainda nao
concluiram o Ensino Fundamental e Médio e que necessitam da aquisicdo do
certificado. Assim, tais instituicbes investem em campanhas publicitarias
diversificadas a populacdo que pretende obter de maneira facil, eficaz e rapida o
diploma de concluséo da escolarizacdo (SOARES, 2002).

A essa discusséo pode-se trazer o exemplo de um cartaz encontrado em uma

mercearia na cidade de Rio Grande, l6cus da pesquisa. N&o se pretende fazer uma
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andlise do material e nem da instituicdo, apresentando-o apenas como instrumento
de demonstracdo que pode enriquecer a discussao tedrica. O cartaz faz referéncia
as facilidades e a flexibilidade da EJA na conclusdo dos estudos, trazendo

elementos da educacéao a distancia e como referéncia curricular, o ENEM.

Figura 2 — Imagem fotogréfica de cartaz de oferta de EJA por uma instituic&o privada®

Diante do exposto, parece surgir uma nova relacdo com o processo de
producdo do conhecimento ao assumir o lugar privilegiado para o desenvolvimento
da cultura capitalista. Essa nova relacao da educacédo esta articulada ao modelo
gerencialista, presente nas subjetividades dos sujeitos, que se sentem responsaveis
pela sua formacdo. E nesse novo ambiente da cultura de desempenho que muitas
politicas educacionais vém sendo constituidas, e aqui sdo analisadas as destinadas
a EJA, especificamente as de certificagdes. Cabe destacar que, “ao direcionar o
olhar” para a trajetéria da EJA, percebe-se muitas conquistas, mas articuladas com a
instauracdo do sistema capitalista no pais, da pressdo da estrutura econdmica
externa, da expansao da industrializacédo e dos baixos indices de escolarizacao.

Segundo Hypolito (2010, 1344),

O que deve ser ressaltado nessas politicas é a centralidade nos aspectos
econbmicos em detrimento dos aspectos politicos e sociais, com o0
deslocamento da educacédo para a esfera do econémico e dos modelos
gerenciais apregoados pelo mercado. O que deveria ser pressuposto de

26 Imagem gerada pela pesquisadora utilizando camera de celular, em 2013.
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qgualidade para a educacdo publica, garantida pelo Estado, passa a ser
considerado como deficiéncia dos usuérios. Em outras palavras, o que era
considerado como direito do cidaddo e dever do Estado passa a ser
considerado como possibilidade de escolha, a partir do que é mensurado
como eficiente ou ineficiente.

Em relacdo a democratizacdo da EJA, destaca-se a politica de certificacao
pelo ENEM, como escolha de responsabilidade individual, individuos que possam,
ao obter os resultados necessarios, ter “em maos” o diploma de conclusdo do
Ensino Médio. Os exames supletivos estdo nessa conjuntura de reestruturacado do
sistema educativo, como parte das necessidades econbmicas e politicas de
investimentos na qualificacdo da m&o de obra, como um instrumento de estabilidade
econdmica e diminuicdo das desigualdades de emprego e renda. O direito passa a
ser compreendido como a possibilidade de legitimacdo dos conhecimentos dos
jovens e adultos “fracassados” no ambito escolar, assim como os que frequentaram
as etapas oferecidas e as concluiram nas instituicdes escolares, tendo 0s exames

como facilitadores da elevacéao da escolarizagéo.
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3. Politicas Educacionais Avaliativas: Repercussées do ENEM no
Curriculo e no Trabalho Docente na Educacéao de Jovens e Adultos
e seus efeitos sob o olhar dos professores

Neste capitulo procura-se promover reflexdo acerca das repercussdes das
politicas educacionais na organizacdo curricular e nos processos de trabalho
docente. O estudo foi direcionado pela analise das categorias evidenciadas a partir
dos dados obtidos nas entrevistas semiestruturadas realizadas com os professores
das quatro escolas estaduais que ofertam Ensino Médio modalidade educacao de
jovens e adultos. As categorias encontradas contribuem para compreender o0s
impactos, os limites e as possibilidades desencadeadas pelo exame de certificagéo,
via ENEM, no contexto escolar do Ensino Médio, modalidade EJA, na perspectiva
dos professores em relacdo ao curriculo e ao seu proéprio trabalho. Estas categorias
sdo: Caracterizacdo dos estudantes; Pratica curricular; Ingresso e permanéncia na
docéncia; Modificacbes no exercicio docente; Ensino - processos de desqualificacdo

e de desvalorizacdo do aprender e do ensinar.

3.1 ENEM: implicacdes curriculares na educacéao de jovens e adultos

A avaliacdo é uma tematica muito complexa e ampla no campo educacional,
por isso a discussdo nesse momento esta centrada nas peculiaridades das
avaliacdes externas. Parte-se da perspectiva que o significado que a avaliacao
apresenta nos discursos das politicas educacionais e sua materializacdo no contexto
escolar, esta fortemente implicada com a constituicdo de praticas curriculares.

As politicas indutoras de qualidade por intermédio das avaliagBes externas
acabam por constituir uma série de dispositivos que permitem, a partir dos indices
dos exames, determinar e reorientar o curriculo por meio de uma padronizacdo dos
conteudos e métodos de ensino. A partir da andalise dessas implicagbes pode-se

guestionar o curriculo na EJA.
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Nesse momento historico, muitos estudos provocam a reflexdo e o debate
sobre as tendéncias das politicas avaliativas, dentre elas, o ENEM. Este que é
objeto de andlise dessa investigacdo, principalmente no que diz respeito a
possibilidade de certificacdo dos estudos proporcionada por este exame e suas
interfaces no curriculo da Educacéo de Jovens e Adultos.

As avaliagdes externas foram implementadas como proposta para contribuir
com a qualidade da educacado, conforme a LDBEN/96. Em relacdo as avaliacdes
destinadas a EJA, destacam-se alguns aspectos que defendem uma verificacdo e
um diagnostico do processo de aprendizagem que englobem as especificidades e as
peculiaridades dos jovens e adultos. Primeiro, vem se justificando a instituicdo do
ENCCEJA como um mecanismo de certificacdo, posteriormente, no que se refere ao
Ensino Médio, tem-se o ENEM. Segundo, como define o Parecer CNE/CEB 23/2008
e seu reexame pelo Parecer CNE/CEB 06/2010, os exames também se configuram
como um instrumento de avaliagdo na EJA, em virtude de ser uma modalidade da
Educacao Basica.

Ressalta-se que neste estudo ndo se tem como objeto a discussao sobre a
avaliacdo na EJA, mas a problematizacédo dos efeitos dessa avaliagcéo, pelo ENEM,
no Ensino Médio/EJA. Trata-se de procurar compreender em que medida os saberes
legitimados pelas avaliagBes externas vem estabelecendo relagbes com o curriculo
e com o trabalho docente.

Primeiramente, entende-se por curriculo um campo de estudos que envolve
muitos olhares, sentidos e significados. A constituicdo do termo curriculo é pautada
por questdes socioldgicas, politicas, epistemoldgicas, histéricas e culturais,
relacionadas com as necessidades de escolarizacdo e organizacdo do
conhecimento escolar (MOREIRA; TADEU; 2011; LOPES; MACEDO; 2011).

O curriculo vai além de um conjunto de conhecimentos selecionados a partir
de uma perspectiva para serem desenvolvidos no contexto escolar. Mesmo sem
uma terminologia definida o curriculo sempre existiu. Segundo Silva (2005, p.21),

As professoras e os professores de todas as épocas e lugares sempre
estiveram envolvidos, de uma forma ou de outra, com o curriculo, antes
mesmo que o surgimento de uma palavra especializada como curriculo

pudesse designar aquela parte de suas atividades que hoje conhecemos
como curriculo.
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Ainda segundo os estudos de Silva (2005), durante anos o curriculo vem
sendo estudado e pesquisado, compreendido por varias perspectivas tedricas, que
partem da questdo de qual conhecimento deve ser ensinado. A palavra curriculo
associa-se a distintas perspectivas e concepc¢des que derivam dos mais variados
pressupostos tedricos ao longo da historia no campo da educacgdo. Sob influéncia
das teorias tradicionais, criticas ou pds-criticas que se fazem hegeménicas, em um
dado momento.

As teorias curriculares apresentam conceitos diferenciados que precisam ser
minimamente esclarecidos em virtude das muitas discussdes em relacdo aos
sujeitos, a aprendizagem ou ao conhecimento, a cultura e a sociedade. Assim se
configuram as historicidades e seus processos de constituicdo de identidades e de
subjetividades, o que implica na formacédo do tipo de pessoa considerada ideal na
sociedade (SILVA, 2005).

O campo de estudos especificos do curriculo comeca a se consolidar a partir
do século XX, como sendo um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais semelhante as empresas e como massificacdo da escolarizagéo.
Defende-se um curriculo como uma questdo técnica, eficiente e mensuravel, que
especifica os objetivos e os resultados pretendidos, a organizacao, o planejamento e
a elaboracdo dos instrumentos de medicdo com o propésito de verificar o éxito do
processo de aprendizagem das habilidades requeridas (SILVA, 2005).

Na perspectiva tradicional preocupa-se com “‘como fazer o curriculo”.
Posteriormente comecam a surgir as criticas as visdes tradicionais por nao
questionarem as rela¢des sociais e de poder implicitas ndo apenas no curriculo, mas
também em todo processo historico de constituicdo das instituicbes escolares. Neste
cenario € que surgem os estudos das teorias criticas do curriculo, ao se
preocuparem com a compreensdo do que “o curriculo faz’. As teorias criticas
guestionam a manutencao do status quo de aceitacdo, adaptacéo, naturalizagéo e
acomodacédo, e inserem um movimento de problematizacdo da transformacgao
radical das desigualdades e injusticas sociais. Diante disso, se desprende da énfase
dos conceitos pedagogicos de ensino e aprendizagem para 0s conceitos de
ideologia, poder, reproducéo e resisténcia (SILVA, 2005).

Em relacdo as teorias pos-criticas, a diferenca, a identidade cultural e
biolégica e as mudancas culturais contemporaneas conquistam espaco para

discusséao de curriculo. As teorias pos-criticas se diferem das criticas por deslocarem
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a énfase do conceito de ideologia e de poder ao conceber o curriculo como discurso.
Essa teoria tem como principio a analise dos discursos como pratica, por entender-
se a necessidade de analisar como estes vém instituindo verdades, conformando os
sujeitos a perfis e comportamentos necessarios a nova conjuntura das relacdes com
0 saber-poder e ndo somente as questdes econémicas (SILVA, 2005).

Os conceitos enfatizados de cada uma das Teorias de Curriculo podem ser

compreendidos com o auxilio do esquema abaixo (SILVA, 2005, p.17):

Teorias Tradicionais Teorias Criticas Teorias POs-criticas
Ensino ideologia identidade, alteridade, diferenca
aprendizagem reproducéo cultural e social subjetividade
avaliacéo poder significacdo e discurso
metodologia classe social saber- poder
didatica capitalismo representacao
organizacao relacdes sociais de producao cultura
planejamento conscientizacao género, raca, etnia, sexualidade
eficiéncia emancipacéo e libertacéo multiculturalismo
objetivos curriculo oculto
resisténcia

Figura 3 — Quadro demonstrativo dos conceitos (SILVA, 2005)

Ainda segundo Silva (2005), observa-se gque o curriculo envolve, igualmente,
um processo de selecdo dos conhecimentos e dos saberes na acdo pedagogica, no
qual as teorias de curriculo selecionam o tipo de conhecimento a partir da
compreensdao da formacdo dos sujeitos que se considera ideal, o curriculo
corresponde a uma visdo de modelo humano na sociedade. Em complementacéo a
esta exposi¢cao Moreira e Tadeu (2011, p.14) argumentam que,

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmisséo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em
relagbes de poder, o curriculo transmite visées sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo € um elemento transcendente e atemporal - ele

tem uma histéria, vinculada as formas especificas e contingentes de
organizacéo da sociedade e da educacéo.

Nessa direcdo, a concepcao de curriculo, discutida neste trabalho,

compreende que o curriculo vem se configurando como um instrumento politico,
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ativo e regido por intencionalidades. Parte-se do pressuposto que 0 processo
curricular abrange o entendimento do papel da escola dialogando com o
planejamento, com as praticas de ensino-aprendizagem no contexto de sala de aula,
como anseio por descobertas e saberes dos educandos e com a avaliacdo do
processo pedagogico.

Discorrer sobre esses aspectos compreende o movimento de questionar o
gue deve ser ensinado, para qué e para quem ensinar. Portanto, envolve todas as
discussbes sobre qual conhecimento € considerado valido e necessario a formacéo
do sujeito. Entende-se que estas questdes possuem relacées com o poder, dessa
maneira, segundo Apple (2011, p.49) em se tratando do questionamento acerca de
gual conhecimento vale mais, € preciso considerar que “os conflitos acerca do que
deve ser ensinado sao agudos e profundos. Nao se trata “apenas” de uma questao
educacional, mas de uma questéo intrinsecamente ideoldgica e politica”.

Portanto, as pesquisas no curriculo como um campo de estudos sdo oriundas
das preocupacbes de educadores e tedricos com a transformacdo na forma de
producao e nas relacdes culturais, e como estas tém modificado o papel da escola e,
consequentemente, o curriculo. E uma preocupacio com os processos educacionais
escolarizados, como algo indispensavel a ordem, a racionalidade e a eficiéncia na
organizagéo curricular (MOREIRA; TADEU; 2011).

Tendo como base esse pensamento, ndo se questiona o conhecimento
orientado pelas politicas, mas a servico de quem esta a reorganizacdo curricular.
Sendo necesséario problematizar as implicagbes das politicas curriculares e as
concepcgdes de curriculo como reproducado da estrutura social (MOREIRA; TADEU,;
2011).

Em atencdo a essas questbes de producado e reproducdo cultural e social é
que se propbe pensar a sustentabilidade das politicas educacionais curriculares.
Entende-se que o investimento nestas politicas avaliativas, no que se refere a
orientacdo de um curriculo unificado e “legitimo”, por meio de testes, exames e
avaliacbes, demonstra o quanto o Estado intervém na manutencdo do sistema
capitalista (APPLE, 1987). Dessa maneira as avalia¢cdes externas implicam mais do
que valorizar certos conhecimentos em detrimento de outros, mas também, mudam
a relacdo da educacédo ao reafirmarem as novas relagbes dos saberes com os

interesses econdmicos.
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Percebe-se que, em se tratando das orientagcdes curriculares para a
Educacédo de Jovens e Adultos, colocam a énfase na formagao para o trabalho. Em
relacdo a essa discussdo, Soares (2001) destaca a importancia de se discutir as
politicas educacionais de EJA, considerando que ficam reduzidas a dimensdo do
mercado de trabalho, sendo necessério superar esse pragmatismo de preparacao
para o trabalho e avancar na concep¢ao mais ampla do processo de escolarizacao,
compreendendo as dimensdes humanas. E importante compreender o trabalho
como principio educativo, preparar para o trabalho € preparar para pensar sobre o
trabalho e seus processos, € preparar para ser sujeito.

Segundo Tumolo (2005, p.256) “o trabalho sé poderia ser principio balizador
de uma proposta de educacao que tenha uma perspectiva de emancipacao humana
numa sociedade baseada na propriedade social’. Sugerir o trabalho como principio
educativo é mais do que uma apropriacdo, por aqueles que vivem do trabalho, dos
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e socio-historicos. Uma proposta em que
seja possivel compreender as relacbes de trabalho na sociedade capitalista; tal
entendimento diferencia-se das relacdes do emprego e se aproxima da natureza do
proprio homem, a centralidade do trabalho na sua historicidade.

Os estudos no campo da EJA defendem que o papel da escola, a partir da
concepcao de educacdo que busca nas relagBes historico-sociais 0 aporte para o
desenvolvimento das acbes educativas, deve possibilitar os jovens e adultos de
organizarem o0os novos conhecimentos com o0s ja constituidos. Também deve ser
possivel estabelecer relagdes de ensino e de aprendizagem que mobilizem sentidos
e significados para a vida (SOARES, 2001; OLIVEIRA, 2007).

Da mesma forma, ressalta-se que ndo se pode negar a importancia do
conhecimento cientifico, o que se insere € o desafio em compreender como estes
saberes vém sendo trabalhados e priorizados na Educagdo de Jovens e Adultos.
Nessa concepcéao, a escola e o seu principio pedagdgico ndo poderédo ser pautados
na preparagdo para o mercado, mas no método de estudo e pesquisa, tendo por
base as contradi¢cbes da sociedade e do proprio trabalho que constitui 0 homem.

Seguindo essa perspectiva Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.15) apontam
que,

Se ndo se pode ignorar a importédncia da educacdo como pressuposto para
enfrentar o mundo do trabalho, ndo se pode reduzir o direito a educacédo —

subjetivo e inalienavel — a instrumentalidade da formag&o para o trabalho
com um sentido economicista e fetichizado. E, portanto, um desafio para a
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politica de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) reconhecer o trabalho
como principio educativo, primeiro por sua caracteristica ontolégica e, a
partir disto, na sua especificidade histérica, o que inclui o enfrentamento das
instabilidades do mundo contemporaneo.

Sendo assim, entende-se que a EJA deve compreender as dimensdes do
mundo do trabalho e dos saberes populares no processo de sistematizagcdo dos
conhecimentos. Ao destacar-se a avaliagdo pelo ENEM, como carater de
certificacdo, percebe-se que essa politica se contrapde a uma discusséo pedagogica
do trabalho como principio educativo. Assim, pode ser propulsora do fracasso
escolar, em virtude de que a formacdo escolarizada pode ser considerada
meramente como um processo de insercdo e qualificacdo profissional, mesmo que
seja a possibilidade dos conhecimentos gerais dos jovens e adultos “fracassados” no
ambito escolar serem legitimados.

Em relagéo a este sistema avaliativo, Gatto (2008) aponta que a maioria dos
jovens e adultos que procuram testes para elevacdo e conclusédo da escolaridade
nao tiveram acesso e/ou condi¢cdes de permanéncia no contexto escolar e também
muitos deles ndo tiveram contato com os conhecimentos exigidos nas provas. Pois,
em relacdo aos exames percebe-se,

O modelo de desempenho, que orienta a elaboragéo e aplicacdo de exames
para jovens e adultos, ao estabelecer fronteiras nitidas entre o
conhecimento académico e os saberes adquiridos ao longo da vida, ao
preservar as fronteiras entre as disciplinas e ao auferir os resultados dos
participantes, exclusivamente, através de notas ou escalas de proficiéncia
como € o caso do ENCCEJA, de modo geral dificulta a obtencdo de um

resultado satisfatério de acordo com os parametros avaliativos exigidos.
(GATTO, 2008, p. 195)

Reitera-se também que, atualmente, a certificacdo de jovens e adultos, por
exames nacionais, é oferecida para conclusdo do Ensino Fundamental pelo
ENCCEJA e do Ensino Médio pelo ENEM. Segundo a Resolugdo do Conselho
Estadual de Educacéo (CEED/RS) n°313, de 16 de margo de 2011, os exames
avaliam habilidades e competéncias das areas do conhecimento, especialmente as
de leitura, interpretacdo e elaboracdo textual, e capacidade de resolucdo de
problemas, por meio de questdes interdisciplinares contextualizadas. Em
consequéncia, devem ser readequados ndo sO 0s programas preparatorios para 0s

exames, mas também as propostas pedagdgicas dos cursos de EJA, presenciais e a
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distancia. Estas orientacfes séo justificadas pela possibilidade de contribuirem na
contextualizagdo curricular da modalidade de EJA, e ainda destaca-se a
necessidade da organizacdo do curriculo por areas do conhecimento, com o
planejamento integrado dos professores de cada uma das disciplinas das areas
numa viséao interdisciplinar. Quanto a isso, pode-se salientar que:
Art. 2° A proposta pedagdgica para o ensino fundamental e médio na
modalidade de EJA deve observar as Diretrizes Nacionais e as do Sistema
Estadual de Ensino, abrangendo todos os componentes da base nacional
comum das areas de conhecimento e visando ao dominio das habilidades e
competéncias, em especial as previstas nas matrizes do Exame Nacional

para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA e do
Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM.

Como ja mencionado anteriormente, a partir dessas consideracfes € possivel
inferir que esse tipo de oferta pode impedir que os jovens e adultos vivenciem o
espaco escolar especifico e necessario dessa modalidade. A escola vincula a pratica
pedagogica como prioridade na preparacdo para a prova, € organiza o curriculo
como processo de demarcacao da fronteira da normatizacéo e da uniformizacao do
conhecimento e da mensuracao do desempenho escolar.

Zanchet (2007, p.69) apresenta algumas categorias elaboradas a partir da
pesquisa realizada com professores sobre as repercussdes do ENEM nas praticas
pedagogicas no Ensino Médio, com base em entrevistas com professores do Ensino
Médio. Destacou-se aqui “a sala de aula como espaco “invadido” ou conquistado
pelo ENEM”, no qual se analisa que,

A maioria dos professores revelou que se tornou uma pratica comum a
resolucéo e discussdo das questdes das provas do ENEM em sala de aula.
Essa condicdo propicia ao professor a articulagdo do conteldo que esta
desenvolvendo com as questbes do Exame. Existe preocupacdo dos
docentes com a metodologia de trabalho, no sentido de tornar os contelidos

mais atinentes as questdes apresentadas nesse Exame (ZANCHET, 2007,
p.69).

Esta analise pressupde que o ENEM vem traduzindo efeitos na organizagcao
curricular, inclusive o que vem sendo enfatizado no documento oficial do Conselho
de Educacdo do Rio Grande do Sul destinado a EJA. O desenvolvimento da
sistematizacdo dos conhecimentos adquire importdncia no contexto das aulas da
EJA quando existe a vinculagdo desses saberes, conteudos, habilidade e

competéncias com os exigidos pelo exame. Nesse sentido, o curriculo constitui-se
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em uma perspectiva utilitarista ao enfatizar que o estudar e o saber estdo
relacionados com o acerto de questbes em uma prova. A constituicdo desta pratica
curricular na EJA sob influéncia das diretrizes curriculares do ENEM pode ser
observada nos depoimentos dos docentes entrevistados:
Aqui na escola trabalhamos muito com projetos interdisciplinar, sempre
voltado para 0 que o0 meu aluno busca em cima disso que se trabalha o
conteddo, e como ndo tem como descartar o ENEM, eu sempre tento ao

trabalhar com histéria da arte dar uma olhadinha no que tem caido na prova
do ENEM (professor 1 da escola A).

Hoje estamos trabalhando por area de conhecimento, esta sendo
modificado, até uns anos atrds trabalhdvamos por disciplina, entdo cada
disciplina montava seu curriculo de acordo com as suas necessidades, na
EJA, ndo conseguimos dar a mesma quantidade de conteddo que é dado
no ensino regular, porém selecionamos 0 que € mais importante.
Procurando sempre fazer a relacdo entre o conteldo e a realidade,
percebemos que surge mais efeito (professor 2 da escola D).

Os depoimentos dos professores sugerem que a proposta do ENEM implica
na pratica curricular ao enfatizar o planejamento da aula em funcdo dos contetidos
gue vém sendo cobrados. A organizacdo curricular fica estabelecida por area de
conhecimento, no mesmo molde sugerido pelo ENEM, o que faz com que os
professores procurem uma integracdo entre as disciplinas. Também apostam na
valorizac@o dos saberes dos estudantes constituidos no cotidiano, pois vem sendo
propagado que o exame avalia os conhecimentos adquiridos durante a vida.

Nesse sentido, toda a pratica vem atentando para as propostas curriculares
oficiais que orientam a organizacdo do trabalho pedagdgico e a estruturacédo
conforme a periodizagdo semestral do tempo escolar na EJA. Cabe destacar que a
analise, neste momento, sobre o curriculo na EJA/EM ndo se preocupa com a
verificacdo das questdes apontadas pelos docentes, assim, pretende-se aqui
compreender a visdo dos professores sobre o curriculo e sua relacdo com o ENEM.

A questdo da carga horaria reduzida tem sido muito enfatizada pelos
docentes como uma situacdo complexa ao ter que garantir uma pratica curricular
gue atenda a proposta do ENEM e as caracteristicas dos sujeitos que ingressam na
EJA. A organizacdo curricular de estruturagcdo do ensino estd embasada em
Totalidades, compreendendo as etapas da Educacédo Basica da seguinte maneira:
Totalidade 1, 2, 3, 4, 5, 6 que correspondem a Alfabetizacdo e Pds-Alfabetizacdo do

Ensino Fundamental; Totalidades 7, 8 e 9 que correspondem ao Ensino Médio. E
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conforme a Resolucdo CEED/RS n°313/2011 no art. 5° a duragdo minima dos
cursos ofertados na modalidade de EJA corresponde a carga horaria de 1.600 (mil e
seiscentas) horas para os anos finais do ensino fundamental e a carga horaria de
1.200 (mil e duzentas) horas para o ensino médio. Tal organizacdo pressupde a
modalidade EJA presencial com no minimo 50% de aproveitamento do tempo que
vem sendo ofertado no Ensino Fundamental e Médio para os que realizam os
estudos em idade regular. Percebe-se uma reducéo da carga horaria em relacéo ao
ensino regular, mas segundo a justificativa da Resolucdo CEED/RS n° 313/2011
“ndo basta ampliar a carga horaria dos cursos de EJA, mesmo entendendo que cada
aluno tem seu tempo para aprender e que alguns necessitam de mais tempo. Mas,
também se entende que esse tempo sem qualidade nao faz diferenga”.

Nessa maneira de organizacdo curricular, de construcdo social do
conhecimento e dos processos estruturais de sistematizacdo € necessario
considerar a questao ideoldgica na concepcdo de curriculo. Porém, cabe salientar
que o curriculo envolve dindmicas muito complexas e centrais nas relacbes de
ensino e aprendizagem, ndo sendo apenas conteudo e demandas estruturais, mas
também problematizac6es da pratica pedagogica e a concepcao de saber, de
aprender e de ensinar.

Por esse caminho, pensar no curriculo de EJA é articular os conteddos com
as experiéncias e a realidade dos educandos, podendo ser o ponto de partida para
reestruturar os novos conhecimentos e assim estabelecer relacdes de ensino e
aprendizagem que mobilizem sentidos e significados para a vida. Nessa perspectiva,
0s curriculos representam 0 espago e 0 tempo escolar que organizam o0s
conhecimentos cientificos, o curriculo como representacdo e a relagdo com a
experiéncia diferente de informacédo (BARCELOS, 2010).

Assim, compreender as especificidades dos jovens e adultos, seus modos e
suas historias de vida, é fundamental para uma pratica que os considere enquanto
sujeitos politicos, experientes e esperancosos. O acesso ao conhecimento
construido cientificamente e a permanéncia na escola sdo alguns indicios para se
pensar a qualidade na Educacao de Jovens e Adultos.

Compreender estas especificidades dos estudantes na EJA vem se tornando
essencial para se pensar no curriculo e ao mesmo tempo vem sendo entendido

como um dos desafios a organizacdo curricular. Segundo os docentes, a

caracterizagcdo dos jovens e adultos que frequentam a EJA/EM vem sendo
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constituida da pluralidade e da heterogeneidade cultural e social no que se refere a
faixa etaria, aos objetivos e motivagdes, aos niveis cognitivos e principalmente ao
processo de juvenilizacdo da EJA. Este ultimo vem transformando o espaco e tempo
da EJA de afirmacdo do compromisso com a formacdo permanente dos
trabalhadores que evadiram ou n&o tiveram acesso aos processos de escolarizagéo.
Nos Ultimos anos, apos a redemocratizacao da educacgdo, tem-se um contexto social
diferenciado de estudantes que procuram a EJA, principalmente em virtude do
rebaixamento das idades.

Conforme os depoimentos dos professores:

Temos o aluno mais velho, ja tive alunos de 60 anos, hoje no momento
temos alunos de 50 e 50 e poucos anos e também a gurizada de 18 e 19
anos, e tem o jovem que esta disposto a terminar e seguir em frente e
estudar, e tem alguns que vem para ca, até para incomodar mesmo, porque
ndo deram certo no dia ou em outra escola (professor 3 da escola A).

Com relacdo aos alunos, eu 0s vejo muito jovens, ndo tém maturidade nem
de frequentar o ensino noturno, entram achando que tudo € muito livre, eles
ndo sabem os limites das coisas e acabam gazeando. E 0s que sdo mais
velhos, os adultos, vém com outro interesse, realmente porque estdo
buscando uma formacdo, querem mudar seu nivel de estudo, estdo
procurando um emprego melhor (professor 2 da escola D).

Hoje temos um EJA que comporta um aluno que recém fez 18 anos, que foi
remanejado para o noturno porque nao dava mais certo no diurno, por
problemas de disciplina, ou que resolvem que tinha que trabalhar e foi para
0 noturno. E tem aquele aluno, que corresponde a caracteristica inicial da
EJA, que era conciliar aquelas pessoas que pararam de estudar por muito
tempo e resolveram retornar, entdo temos esses dois tipos de alunos.
Aguele aluno de dezoito anos, novo, recente e foi para a EJA & noite e tem
esse que voltou a estudar depois de muito tempo (professor 2 da escola B).

Os relatos dos professores estédo relacionados aos apontamentos de Haddad

e Di Pierro (2000, p.127) que dizem que,

A partir dos anos 80, os programas de escolarizacdo de adultos passaram a
acolher um novo grupo social constituido por jovens de origem urbana, cuja
trajetdria escolar anterior foi mal sucedida. O primeiro grupo vé na escola
uma perspectiva de integragcdo sociocultural; o segundo mantém com ela
uma relacdo de tensdo e conflito aprendida na experiéncia anterior. Os
jovens carregam consigo o estigma de alunos-problema, que n&o tiveram
éxito no ensino regular e que buscam superar as dificuldades em cursos
aos quais atribuem o carater de aceleragdo e recuperagdo. Esses dois
grupos distintos de trabalhadores de baixa renda encontram-se nas classes
dos programas de escolarizacdo de jovens e adultos e colocam novos
desafios aos educadores, que tém que lidar com universos muito distintos
nos planos etérios, culturais e das expectativas em relacdo a escola. Assim,
os programas de educacao escolar de jovens e adultos, que originalmente
se estruturaram para democratizar oportunidades formativas a adultos
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trabalhadores, vém perdendo sua identidade, na medida em que passam a
cumprir funcdes de aceleracdo de estudos de jovens com defasagem série-
idade e regularizacéo do fluxo escolar.

Esse processo de juvenilizagdo da EJA vem atrelado a motivacdo e aos
anseios de procura por esta modalidade. Percebe-se que esta nova realidade na
EJA, a da presenca de estudantes cada vez mais jovens, na sua maioria, esta
relacionada aos problemas enfrentados anteriormente na escola: a defasagem
idade/série, as dificuldades na aprendizagem, a indisciplina, estes sdo a causa do
abandono da escola no tempo regular ou da transferéncia, quando atingida a idade
minima, para a EJA. Estes jovens considerados “fracassados” no contexto da idade
escolar regular encontram, nesta modalidade, a possibilidade de formacdo para
conquistar um emprego, manter-se empregado, ingressar na universidade e
ascender socialmente. Como o seguinte depoimento demonstra,

Percebo-os com muita vontade de superar essa etapa, de querer ir além, no
caso de querer um emprego, de aumentar o salario, e alguns frequentar
uma faculdade e ir para a universidade. Mas, eles vém com vontade de
passar essa etapa. Muitos ja tinham frequentado a escola e desistiram

devido ao trabalho, e por varios motivos, mas retornam, entéo eles tém uma
vontade de passar por essa etapa (professor 1 escola D).

Sendo assim, a EJA tem se constituido como uma realidade intercultural na
construcdo do processo formativo desses estudantes, este entendimento também se
encontra em discussao no bojo das politicas de EJA. Diante disso, seria contraditorio
se pensar em uma avaliacdo unificada nacional guiada por parametros curriculares
nacionais e englobar as diversidades culturais a partir de questdes de mudltipla
escolha. O problema, segundo Barcelos (2010), é que algumas formas de
pensarmos o curriculo ainda nos remetem a priorizacdo dos conteudos e nao a

maneira como lidamos com eles.

Vévio (2010, p.64), em seus estudos, aponta que,

Desde o final dos anos de 1980, nos deparamos com o desafio em torno da
organizacao de curriculos para a EJA que abarquem os principios de uma
educacdo emancipatéria e pautada pelos direitos humanos e pelo
reconhecimento da diversidade cultural a fim de efetivar o direito
constitucional a educacao para todos. O debate nessa arena remete as
finalidades que essa educacdo pode assumir nas sociedades
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contemporéneas, sobre quais conhecimentos e versfes da cultura deveriam
ser privilegiadas nesses processos tendo em vista os ciclos de vida e a
condicdo social dos sujeitos a quem essa educacédo se dirige, bem como
sobre as praticas pedagoégicas especificas ancoradas nas perspectivas,
necessidades e identidades de grupos socialmente minoritarizados.
Também remete a reinvencdo da escolarizacdo, que, em se tratando de
estudantes jovens e adultos, deveria abarcar tempos e espacos diversos,
um amplo universo de conhecimentos que esses sujeitos construiram em
suas vivéncias em articulagdo com conhecimentos cientificos e eixos
relativos ao seu papel social, tais como o mundo do trabalho, o exercicio da
cidadania, a a¢éo social para intervencéo e mudanca, entre outros.

As contribuicdes da autora corroboram com as reflexdes do educador Paulo
Freire, que é referéncia nos estudos da EJA. Segundo Silva (2005, p.57) “parece
evidente que Paulo Freire ndo desenvolveu uma teorizacdo especifica sobre
curriculo”, entretanto seus estudos demonstram uma preocupacdo com as praticas
curriculares nesta modalidade ao problematizar a formacao dos educandos, o papel
da escola e as praticas pedagogicas (SILVA, 2005).

Conforme a perspectiva de Freire (2005), uma proposta de Educacdo de
Jovens e Adultos, uma “educagdo como pratica da liberdade” e uma “educacao
emancipadora®, parte do principio de que o processo de construgdo do
conhecimento € um ato politico e dialégico, com planejamento participativo e coletivo
em que aos educandos seja permitido o desvelamento do mundo mediante uma
problematizacao da realidade.

Segundo Freire (2010), para pensar a formacédo na Educacdo de Jovens e
Adultos deve-se entender que a realidade é o ponto de partida para a construcao de
saberes, sendo necessario que os conteudos a serem ensinados sejam mediados
pelo educador em confronto com o contexto cultural. Nesse sentido o educador pode
possibilitar uma analise das experiéncias atreladas a realidade concebendo assim
um saber mais critico e desvelador das relacBes sociais e de trabalho. Esta
perspectiva de concepg¢do de curriculo vem sendo apresentada nos relatos dos
professores:

Nao recebo nenhum curriculo pronto, as minhas aulas sao construidas com

a realidade do meu aluno, entdo trabalho muito voltado para a realidade
dele, o que o meu aluno me traz (professor 1 escola A).

O curriculo é elaborado de acordo com o cotidiano, tentamos trabalhar com
o cotidiano dentro da sala de aula (professor 1 escola B).
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Cabe destacar que o Parecer CNE/CEB 11/2000, referente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos, apresenta uma
discussédo sobre a necessidade de se perceber os jovens e adultos como atores
sociais, e que no contexto educativo construa-se uma proposta curricular baseada
na valorizacdo das histérias de vida, na sistematizacdo e ampliacdo dos
conhecimentos prévios, bem como voltada para o desenvolvimento da autonomia.
Em relacédo a formacéo do professor, é pertinente uma referéncia sobre a formacgéao
especifica, para além da formacado basica, voltada para o educador da EJA, a fim de
gque este possa compreender as especificidades, os conhecimentos, os modos de
vida e a trajetéria da historia da EJA.

Nessa visdo percebe-se a importancia da formacédo do educador para nao
reduzir o curriculo ao conjunto de contetdos e habilidades que devem ser ensinados
e a carga horaria das disciplinas. Os professores vém percebendo este desafio

como demonstram os seguintes depoimentos:

Na minha trajetéria em EJA, eu noto que os curriculos tém pouca diferenca
do ensino regular, muitas vezes os professores questionam a questdo do
tempo porque os alunos da educacéo de jovens e adultos fazem num tempo
mais reduzido, o que eu percebo é que os professores fazem um resumo
dos conteldos, mas sem grandes diferencas estruturais. A questdo do
regular é questdo sem resposta, ao mesmo tempo em que te falo que os
curriculos se diferenciam um pouco dos curriculos tradicionais, eu também
tenho dificuldade de encontrar outras solugbes, que curriculo seria
trabalhado com o aluno de EJA? Que abordagens, que mudancas
curriculares deveriam ser feitas? Isso é uma questdo bem complexa que eu
noto que a educacdo de jovens e adultos tem muita dificuldade de
responder. Na pratica o que percebo, pegando a realidade do Rio Grande
do Sul, que estd em vigor a implantacdo do ensino médio politécnico, a
Unica diferenga administrativa curricular que houve que agora eles ndo sao
mais avaliados por notas e sdo avaliados por conceitos. Mas, fora isso o
processo pedagégico curricular ndo mudou nada (professor 3 da escola A).

O aluno do EJA é diferente porque tu tens um tempo muito curto para
preencher lacunas t&o diferentes, um aluno que tem 50 anos de idade, eu
tenho turma de EJA que sdo donas de casa, o cara aposentado que
resolveu voltar a estudar junto com aluno que enxerga o EJA como uma
forma de abreviar o Ensino Médio para ter o certificado, ele ndo tem
ambicdo porque o mercado de trabalho hoje esta cobrando dele no minimo
0 ensino médio, ele ndo quer saber de ENEM. Eu vejo horizontes e
ambicdes diferentes dentro do EJA e isso é complicado para o professor
que tem trabalhar para todos os alunos e isso que é a dificuldade ter que
trabalhar ambicfes t&o diferentes numa certa qualidade que atenda a EJA,
eu quero preencher a lacuna da dona de casa, do aposentado que nédo tem
mais ambi¢do nenhuma ele quer so6 ter a vida escolar que ele perdeu, eu
também tenho que dar possibilidade a esse aluno que quer ingressar no
mercado de trabalho e esta ali com essa perspectiva, ele esta ali eu tenho
gue atendé-lo também e tenho esse que tem o sonho de ingressar na
universidade, entdo sao horizontes téo distintos (professor 1 da escola C).
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Procurando aproximar os relatos, percebe-se que os docentes apresentam
uma visao muito preocupada com os conteddos que os estudantes devem aprender,
apesar de compreenderem que o curriculo parte do principio da realidade como o
perfil, os anseios, as expectativas dos alunos. Parece emergir a necessidade dos
professores discutirem as transformacdes e mudancas nas praticas pedagdgicas e
curriculares. Contudo é conhecida essa necessidade, conforme aponta Oliveira
(2006, p.239),

Pensar no desenvolvimento das alternativas de organizac¢ao curricular para
a EJA envolve, portanto, discussdes, efetivamente coletivas, a respeito dos
mecanismos e praticas curriculares ja em curso nas classes, reorganizando-
as de modo mais explicito, entendendo-as como constituidas ndo apenas

pelas propostas de contetdo a ensinar, mas também por todos os demais
aspectos da realidade escolar.

Dessa maneira, entende-se que o debate sobre curriculo, a primeira vista,
fica sempre relacionado aos conteudos e/ou habilidades que precisam ser
desenvolvidas. Isto ocorre para que os estudantes possam ter o dominio de alguns
destes conhecimentos oficiais para serem aceitos socialmente escolarizados, e
também se caracteriza com uma maneira de controle das propostas curriculares
(OLIVEIRA, 2006). Em virtude disso, a matriz de elaboracdo dos testes também
segue as indicacbes dos Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCN’s).
Segundo a orientagéo do Parecer CNE/CEB 11/2000, o ensino deve compor a base
comum e diversificada definidas pelos parametros do Ensino Fundamental e Médio e
incorporar os conteldos conceituais necessarios a cada etapa. Mas no que se refere
a especificidade para EJA, € necessario uma educagdo como processo permanente
de conhecimento.

A reflexdo sobre a educagdo como processo permanente de conhecimento
deve superar a concepgado de ensino e de aprendizagem centrada em aspectos
técnicos, caracterizada por uma concepcao epistemologica que busca nas relacoes
interpessoais 0 conceito para a construcdo, ressignificacdo e consolidacdo de
conhecimentos, levando em conta os saberes constituintes dos sujeitos participantes
do processo ensino-aprendizagem. A avaliagdao por meio do ENEM, pode nao
atender a totalidade do curriculo na EJA, pois se compreende que a avaliacado &

importante e necessaria, mas esse tipo de avaliacdo baseada em exames se torna
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uma pratica extremamente tecnicista, contraditéria com a perspectiva de qualidade
social que cumpra com a finalidade de uma instituicdo escolar e de uma educacéo
para formacao da cidadania e da democracia.

O Ensino Médio EJA deve integrar as diferentes formas de educacao para
desenvolver saberes, habilidades e competéncias para a vida. Principalmente na
base do entendimento de uma educagdo emancipadora, que incorpora as relagbes
de trabalho do homem com a formacé&o cultural, o trabalho ativo na construcdo social
e a ciéncia como uma pratica generalizada e sistematizada.

Parece que existem descompassos na proposta de uma avaliacdo unificada
nacional, como a dificuldade em contemplar as experiéncias e as vivéncias nas
guestbes objetivas da prova, e, a0 mesmo tempo, procurar contribuir para a
constituicdo de praticas curriculares na EJA. Estas devem possibilitar a articulacdo
entre conteddos e conhecimentos prévios, como proposta de transformar informacao
em conhecimento construido cientificamente na linha do pensamento critico.

Examina-se como problema dessa politica de certificacdo, que pode servir
como um subterfugio do tempo e do espaco escolar, a reducdo dos saberes e
fazeres escolares a burocracia. Os instrumentos de avaliagdo na EJA tém
redimensionando a discussdo da flexibilidade na organizagdo de curriculo e de
ensino na Educacdo de Jovens e Adultos somente para um entendimento de
educacdo menos formalista, todavia devem-se considerar os diversos e amplos
espacos nao formais que também possibilitam a aquisicdo de conhecimentos, mas
ndo em detrimento dos processos educacionais sistematicos. Diante dessa questéo,
propde-se a discussdo no proximo subcapitulo, de como a instauracéo dos sistemas
de avalia¢cdes, especificamente o ENEM também como certificador, possui relacdes

de interferéncias na transformacéo e no processo do trabalho docente.

3.2 ENEM: implica¢des no trabalho docente

A organizacdo educativa igualmente ancorada em novas praticas
pedagogicas, subsidiadas por determinadas politicas educacionais, curriculares e
avaliativas na Educacdo de Jovens e Adultos, altera as relacdes no trabalho
docente. No campo sociologico, o trabalho docente ndo se limita ao fazer
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pedagdgico e esta relacionado as modificacdes na organizacdo do trabalho. Nesse
sentido, a tematica do trabalho docente é problematizada como profissdo e suas
condicbes de trabalho e de qualificacdo profissional, assim como a relacdo dos
docentes com as classes sociais e com as relacdes de género e de raca. Conforme
descreve Hypolito (1997, p.105) “o trabalho docente no atual momento histérico €
resultado de modificacbes importantes e profundas na organizacdo do trabalho
escolar”.

O modelo gerencialista vivenciado pelas politicas neoliberais de
reestruturacdo educacional estabelece uma nova relagcdo nos sistemas educativos e
no curriculo, impondo uma nova discussdo sobre os efeitos significativos que
exercem no processo do trabalho docente, como apontam Hypolito e Vieira (2002,
p.279),

Nas estratégias educacionais neoliberais trés proposicdes podem provocar
mudancas significativas para o trabalho docente: processos de avaliagédo
externa, curriculo nacional e as politicas de formacdo docente. As duas
primeiras tendem a buscar uma padronizacdo do ensino a medida em que
definem qual deve ser a educagdo mais adequada para toda a sociedade e,
ao mesmo tempo, 0 que deve ser ensinado para que o padrdo desejado
seja atingido. A terceira proposicao refere-se a formagdo docente
necesséria para que os professores e professoras realizem uma educagéo
em consonancia com a avaliagdo do sistema e com o curriculo nacional.

Segundo Ball (2002, p.5), “as tecnologias politicas da reforma da educagao
ndo sao simplesmente veiculos para a mudanca técnica e estrutural das
organizagdes, mas também mecanismos para ‘reformar’ professores e para mudar o
que significa ser professor”.

De acordo com Hypolito (2010, p.1341), o trabalho docente sofre as

implicacdes das tecnologias:

Os efeitos dessas tecnologias sdo inimeros e em escala, atingem desde
aspectos relacionados a pressdo emocional e ao estresse, com 0 aumento
do ritmo e da intensificacdo no trabalho, até aspectos que ocasionam
mudancas nas relacbes sociais, tais como a maior competicdo entre
docentes e entre setores, a reducdo da sociabilidade na vida escolar, as
acbes profissionais mais individualizadas, o distanciamento das
comunidades e o aumento da carga de trabalho burocréatico (producéo de
relatérios e seus usos para comparacdes que contribuem com o aumento
do terror).
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Essas tecnologias de reforma — mercado, gestdo e performatividade —, ja
discutidas anteriormente, tém sustentado as politicas avaliativas, e neste caso em
estudo, podemos fazer mencao aos exames certificadores destinados a EJA, nos
quais vem se percebendo a intervencao na orientacdo das praticas dos professores,
na organizacao escolar e curricular. De acordo com Apple (2011, p.76),

Existindo ou ndo tal curriculo nacional disfarcado, ha, entretanto, um
sentimento crescente de que um conjunto padronizado de diretrizes e metas
curriculares nacionais € indispensavel para “elevar o nivel’ e fazer com que

as escolas sejam responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso de seus
alunos.

A partir desse fragmento destacado, percebe-se que as politicas avaliativas
tém determinado o curriculo como dispositivo de controle das praticas pedagdgicas.
As avaliacGes também avaliam os professores com base nos resultados dos alunos,
essa responsabilizacdo do sucesso e fracasso do processo educativo por parte das
avaliacbes exige uma discussdo sobre o trabalho dos professores. Essas
imposicdes externas podem alterar a constituicdo das identidades docentes, ao
exigir um determinado tipo de profissional que siga as orientagcdes das politicas
curriculares na formacdo do alunado de acordo com as metas e os objetivos de
ensino e de aprendizagem.

A identidade docente é permeada por diversos fatores e principalmente pelos
discursos que envolvem a educacdo e os modos de ser e agir dos professores.
Diante disso, ndo existe uma identidade docente fixa, pois o trabalho docente nédo se
encontra dissociado dos conhecimentos constituidos durante a vida e as
experiéncias no ambiente escolar. Para Tardif (2002, p.60)

[...] esses saberes provém de fontes diversas da formacao inicial e continua
dos professores, do curriculo e da socializacdo escolar, dos conhecimentos

das disciplinas a serem ensinadas, das experiéncias na profissao, da cultura
pessoal e profissional, da aprendizagem com os pares, etc...

Nesse sentido, a identidade docente pode ser compreendida como uma
construgdo social marcada por multiplos fatores, como as histérias de vida, as
condicbes de trabalho, o imaginario sobre a profissdo e os discursos sobre o0s
docentes e a escola (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005). Nessa perspectiva,
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destaca-se o lugar que o professor ocupa na sociedade e o processo de constituicdo
da identidade. Reconhecer e compatrtilhar os saberes e fazeres na construcao das
propostas de ensino-aprendizagem significativas, na mediacdo do processo entre o
conhecimento socialmente produzido e os educandos, nas formacdes especificas e
continuadas dos professores, possibilita 0 movimento de problematizar a educagéo e
suas especificidades.

E nesse contexto que se busca pensar a docéncia que vem sendo constituida
no Ensino Médio/EJA. Trata-se de compreender os vinculos com a profissdo
docente nesta modalidade. Com este intuito, procura-se identificar como o0s
professores vém construindo o ingresso e 0s motivos que 0s levam a permanecer na
educacao de jovens e adultos.

Para uma melhor identificacdo dos treze professores entrevistados, serao
apresentados a seguir alguns dados em relagdo a faixa etaria, género, formacéo
inicial, qualificacdo e tempo de magistério na EJA.

Com relacdo a faixa etéaria, dois (2) docentes tém entre 30 e 39 anos,
representando 15%; oito (8) docentes tém entre 40 e 49 anos, representando 62%;
trés (3) docentes tém entre 50 e 59 anos, representando 23%. Em relagdo ao
género, o0 sexo feminino predomina: onze (11) dos treze (13) docentes sao mulheres
e dois sdo homens. Esta caracteristica demonstra a feminizacdo do magistério,
mesmo sendo caracterizados no Ensino Médio, modalidade EJA, na qual ocorre
uma maior presenca masculina pela formacdo em areas especificas do que em
relacdo aos anos iniciais do ensino fundamental.

Cabe destacar que o fendmeno de feminizacdo do magistério esta
relacionado a questdes historicas, sociais e culturais, em virtude do desenvolvimento
do capitalismo e consequentemente da necessidade de escolarizacdo. Diante disso,
a docéncia vem sendo constituida como uma acao especifica a ser desenvolvida
pela mulher e também por suas caracteristicas sociais e fisicas. A insercao da
mulher no mercado de trabalho esta fortemente atrelada ao exercicio da docéncia, a
gual se tem até os dias atuais como uma profissdo predominante feminina
(HYPOLITO, 1997).

Com referéncia a formacéo académica, dois (2) professores tém licenciatura
em Artes Visuais; dois (2) professores séo licenciados em Matematica; dois (2)
professores sao licenciados em Letras/Portugués; um (1) professor tem bacharelado

e licenciatura em Ciéncias Sociais; um (1) professor € licenciado em Biologia; trés
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(3) professores séo licenciados em Historia; um (1) professor tem licenciatura em
Historia e Geografia; e um (1) professor € licenciado em Pedagogia.

Em relacdo a qualificacdo, doze (12) dos treze (13) professores possuem
curso de Pdés-Graduacéo, especializacdo concluida e dois (2) destes professores
possuem mestrado em andamento. Somente um (1) professor ndo tem nenhum
curso de Pds-graduacdo. Os professores possuem o0s mais variados cursos de
Especializacdo: dois (2) professores em Arte e Educacéo; um (1) em Gestao Escolar
e Supervisdo; um (1) em Abordagem Multidisciplinar em Dependéncia Quimica; um
(1) em Linguistica e Ensino da Lingua Portuguesa; um (1) em Ecologia Aquatica
Costeira; um (1) em Educacéo Inclusiva; um (1) em Psicopedagogia; um (1) em
Leitura e Interpretacdo de Texto; um (1) em Educacédo Brasileira; um (1) em Historia
do Rio Grande do Sul; um (1) em Educacdo em Ciéncias e Matematica. Os
mestrados em andamento sdo em Histéria e em Educacdo em Ciéncias e
Matematica. Cabe destacar, que nenhum dos professores possui especializacdo na
area de Educacéo de Jovens e Adultos.

Os professores selecionados para as entrevistas semiestruturadas, como ja
anunciado anteriormente, sdo 0s que possuem maior tempo de docéncia na mesma
escola independente da modalidade. Considerando o tempo de docéncia na EJA,
alguns ja possuem alguns anos de magistério e outros comecaram especificamente
na EJA. Dos treze docentes, quatro (4) tém entre 3 e 5 anos de docéncia; cinco (5)
tém entre de 6 e 10 anos de docéncia; e quatro (4) tém entre 11 e 15 anos de
docéncia. Estes docentes entrevistados pertencem a rede publica estadual, em sua
maioria sdo concursados, alguns foram lotados diretamente nas escolas que ofertam
EJA, e a outros o trabalho nesta modalidade surgiu como maneira de
complementacao de carga horaria e salarial através de convocacéao.

Sendo assim, no que se refere a escolha para lecionar nesta modalidade, a
grande maioria afirma que nao foi uma escolha. Assumir a EJA esta relacionado as
formas de efetivacdo no concurso, a possibilidade de contrato de trabalho e de
convocacao e a disponibilidade somente para trabalho no noturno.

Como demonstram o0s seguintes depoimentos:

Eu fiz 0 meu concurso, e fui encaminhada para ca, nunca tinha trabalhado
com EJA (professor 1, escola A).

Eu ja entrei no Ensino Médio EJA. O concurso ndo tem especifico para a
EJA, entdo eu fiz o concurso para o ensino médio e surgiu a vaga aqui na
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escola e vim trabalhar aqui, porque o concurso € séries iniciais,
Fundamental e Médio e ndo tem concurso para a EJA, entdo vim trabalhar
aqui e estou desde 2000 (professor 3, escola A).

Comecei com o contrato de trabalho e fui chamada para trabalhar na EJA
(professor 1, escola B).

N&o foi uma escolha, me remanejaram para aquela escola que tinha ensino
noturno, e fui para a EJA, ndo foi uma coisa que eu escolhi trabalhar com a
educacéo de jovens e adultos, fui remanejada para escola, que tinha essa
modalidade (professor 2, escola B).

Apenas um professor alega que conhecia o trabalho com jovens e adultos, e

gue partiu dele, junto com a escola, a oferta da EJA na instituicdo escolar. Afirma

neste relato que a oferta na escola contribui com a vontade de trabalhar com a EJA:

Desde que comecei a trabalhar como professor sempre tive vontade de
trabalhar com adultos. Desde que entrei para a rede publica estadual, em
2000, vim para esta escola, tenho treze anos de magistério, na escola
também tenho treze anos. A noite na escola sempre foi predominante uma
clientela de jovens e adultos, no inicio nés tinhamos ensino médio regular,
por volta de 2003, que foi implantada a educacéo de jovens e adultos aqui
na escola, que para mim foi um grande avanco, porque qualificou a
estrutura pedagégica da escola, no ensino médio regular nds tinhamos um
indice de alunos evadidos e desmotivados muito grande, e a EJA se
adequou a realidade dessa clientela. A entrada da educacgéo de jovens e
adultos aqui na escola foi um grande avanco e satisfez um desejo que tinha
ha muito tempo de trabalhar com alunos trabalhadores, com a clientela
tipica do ensino noturno, com alunos adultos, trabalhadores e maiores de
idade (professor 3, escola B).

A partir dos depoimentos percebe-se que sdo poucos 0s professores que

possuem entendimento sobre a EJA, ficando limitados a uma faixa etaria e a uma

oferta com carga horaria reduzida. Particularmente destaca-se somente um

professor que demonstra reconhecer algumas especificidades, e todos se remetem

ao envolvimento na EJA como nao sendo uma escolha. Os relatos também

possibilitam conhecer um pouco sobre 0s seus processos formativos e constitutivos

da docéncia e os limites e possibilidades do fazer pedagdgico e do ser docente

nessa modalidade. Corroborando com as andlises acima se inclui uma importante

fala do professor:

Cheguei aqui na escola no concurso era para 0 Ensino Fundamental, e
depois fui chamada para o médio e fiqguei na mesma escola que ja era EJA,
ndo tinha contato com a EJA e fui para o ensino médio e nem sabia a
diferenca, no inicio quando entrei ndo tinha uma diferenca entre regular e
EJA, a ndo ser nos contetdos que sabia que tinha um tempo menor e iria
trabalhar com menos contetidos, com o passar do tempo e com as relacdes
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com os alunos ai que fui percebendo a diferenca do ensino regular para o
EJA (professor 2 da escola A).

O relato acima provoca a reflexdo sobre o trabalho docente na EJA e também
conduz a preocupacao com a formacédo especifica dos educadores de EJA, ndo de
maneira generalizada, mas como vém se constituindo as identidades sociais e
profissionais do educador de jovens e adultos. Entende-se que no campo da
Educacao de Jovens e Adultos, ha necessidade de formacéo continua e especifica
para o professor que atende tal modalidade (ARROYO, 2005; OLIVEIRA, 2004).
Porém, Soares (2010) argumenta que nem sempre se sentiu a necessidade de um
profissional com habilitacdo em EJA, o que comeca a ser discutido a partir da
orientacdo dos documentos oficiais como a LDBEN/96 e o Parecer 11/2000 sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA.

Nos ultimos anos, a EJA teve um maior interesse pela formacao especifica do
educador, em virtude disso sdo organizados bianualmente, desde 2006, seminarios
nacionais com vistas a formacéo do educador de jovens e adultos com socializacéao
e discussdes pertinentes desse campo. O primeiro ocorreu em Belo Horizonte, no
ano de 2006, o segundo em Goiania, no ano de 2008, o terceiro em Porto Alegre, no
ano de 2010 e o quarto em Brasilia, no ano de 2012. Esses eventos sdo resultantes
do esforco das instituicdes envolvidas: do Ministério da Educacéo; das universidades
publicas; dos Foruns de EJA do Brasil; e da UNESCO.

A necessidade de formacdo especifica dos educadores de jovens e adultos
reveste-se de uma preocupacdo para além da formacdo béasica. Esta formacéo
deveria se voltar as especificidades, aos conhecimentos, aos modos de vida e a
trajetéria da historia da EJA. Precisaria também problematizar as metodologias de
ensino considerando principalmente o respeito as trajetdrias de vida dos estudantes.
Para Soares, “refletir sobre a formacéo de educadores exige um olhar abrangente
sobre todo o campo da Educacdo de Jovens e Adultos, sua historia, conquistas e
desafios” (SOARES, 2010, p.96).

A esse respeito tem-se 0 seguinte relato sobre a certificagdo através do
ENEM:
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Sado eles que me falam, porque estdo mais bem informados do que eu.
Como eles tém essa ansia de superar essa etapa, eles vém para o EJA, ao
mesmo tempo em que € uma necessidade de ter essa conclusdo. Entao
eles ja vém sabendo e informam os professores. Isso eu fiquei sabendo
guando eu entrei no EJA, por um aluno que chegou e disse “professora eu
ndo preciso fazer tua disciplina”, eu perguntei ‘por que ja fizeste?” “Néo
professora porque ja eliminei essa area do conhecimento”, eu perguntei
“como € isto?” “Eu fiz 0 ENEM”. “E, e tu eliminas somente uma area?” E ele
me falou. Depois, fui verificar essa situacdo e era verdadeira. E foi assim,
gue eu fiquei sabendo, nédo foi através da midia, livro e nem pela escola,
fiquei sabendo pelo aluno que estava sendo beneficiado por isso (professor
1 da escola D).

Ao apropriar-se desta fala reitera-se a necessidade da formag¢ao docente na
Educacdo de Jovens e Adultos, em virtude do desconhecimento dos professores
sobre a certificacdo, anterior a pratica na EJA. Este fato enunciado pelo docente
revela a importancia de repensar o movimento formativo da constituicdo da pratica
pedagdgica. Compreender as nuances que perpassam a EJA tem sido uma
preocupacao relevante e agravante, ndo somente visto em relacdo ao publico que
frequenta a EJA, por possuirem contextos diferenciados e caracteristicas
diversificadas, como apontaram o0s professores em suas falas anteriores, mas
também se apresenta como uma necessidade a constituicdo de um espaco de
formacdo inicial e continuada que privilegie as discussbes sobre a legislacéo, a
organizacao e a estrutura curricular e a didatica, o que pode garantir a qualificacéo
no ser e no fazer docente.

Em relacdo a essa questdo, pode-se observar que as pesquisas e 0s estudos
tém se preocupado com a profissdo docente e a formacdo do educador como um
profissional oposto a uma ideia de docéncia que “foi profundamente marcada pelo
sacerdocio e pela vocacao” (HYPOLITO, 1997, p.103). Um profissional que deve
possuir saberes, habilidades, normas, competéncias para desenvolver seu oficio
sempre em um processo continuo de formacéao.

A profissdo docente ndo €, nesses Ultimos tempos, a mais almejada e
cobicada no mercado de trabalho, pelos diversos desafios que tem de enfrentar
diante da sociedade atual, em relacdo as condi¢cbes de trabalho e aos baixos
salarios. Segundo Oliveira et al. (2002, p.3),

a organizacéo do trabalho docente sempre enfrentou fortes resisténcias em
seu debate, produto de uma cultura que vé no magistério uma vocagao, um

sacerdocio e, portanto, uma atividade distinta do trabalho organizado de
forma profissional e, por isso mesmo, portador de direitos e deveres.
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A valorizagao docente tem sido uma das grandes questbes levantadas pelos
professores na permanéncia na EJA. Apesar de todos os desafios, o magistério
encontra, nesta modalidade, o reconhecimento social do papel do professor pelos
estudantes no ambito do respeito, do prestigio pelo seu trabalho, da gratificacdo e
da afetividade. Estes fatores configuram uma nova dimenséao do ser docente, pelas
compensacfes que o0 exercicio do magistério provoca nesta modalidade.
Principalmente pela desvalorizagdo profissional que os professores vém sofrendo,
como apontando anteriormente, em relacdo ao apelo sacerdotal e vocacional, as
condicBes precarias de trabalho e os baixos rendimentos. Como se pode perceber

nas falas que se seguem sobre o trabalho na EJA:

Eu gosto muito de trabalhar com adultos, acho que eles vém com outro
olhar para a escola, sem falar no respeito que tem ainda com o professor,
que a gente ndo encontra no ensino regular e com 0s pequenos do
fundamental, eu encontro aqui, entdo a troca é muito gratificante (professor
1 da escola A).

O que posso dizer é que temos dois lados, os mais jovens que ndo estdo a
fim de aprender e muitas pessoas de mais idade que estdo a fim de
aprender. [...] Entdo imagina ele esta dando valor, ele comenta sobre a aula,
trabalhei com eles com um anudncio publicitario, uma placa de transito que
estava escrito “mata burro a 100 m”, eles ndo sabiam o que era mata burro,
e comecamos a discutir que poderia ser quebra-mola, sendo uma placa de
transito 14 para cima, no nordeste, ele trabalha no polo naval e conversou
com um pessoal que veio de fora e descobriu que mata burro € como se
fosse um quebra mola e uma coisa assim, e disse “professora lembrei da
sua aula, da prova, daquela”, entdo isso que deixa a gente contente
(professor 3 da escola A).

Eu trabalho com o Ensino Médio regular e com EJA, eu gosto e tenho
preferéncia pela EJA, mesmo que termine o EJA, tem o Ensino Médio
regular, ndo é oportunidade de trabalho que esta faltando, mas para mim é
uma questdo de gostar mais do modo como se trabalha na EJA. O tipo de
aluno que temos, que sdo pessoas mais adultas e se mostram mais
interessadas, justamente por que tem mais idade, passaram um tempo sem
estudo, entdo eles sdo mais proximos ao professor, eles pedem mais ajuda,
solicitam mais a presenc¢a do professor do que o aluno do Ensino Médio
regular que é mais jovem e ndo esta ligando muito, o professor tem que
estar correndo atrds do aluno no Ensino Médio, ao contrario do EJA que ele
procura o professor por querer aprender, entdo eu sinto falta dos alunos de
EJA, entdo espero que ndo acabe porque eu gosto mais de trabalhar com
eles, eu fico um pouco receosa enquanto a isso (professor 3 da escola C).

Conforme os relatos destacados, reitera-se a valorizacdo do professor pelos
estudantes na educacgéo de jovens e adultos, o que ndo tem ocorrido nas outras

modalidades. Entretanto, com a reducdo da carga horaria e da procura pela EJA,
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com a instituicdo da certificacdo dos conhecimentos através do ENEM, com a
possibilidade de aulas semipresenciais e com as facilidades propostas pelas
instituicbes privadas, podem constituir uma condicdo de desvalorizacdo dos
docentes. Percebe-se que os estudantes reconhecem o trabalho dos docentes, mas
a politica de certificacdo via ENEM vem desqualificando e alterando esse
reconhecimento. O que também pode ser observado no depoimento do professor 1
da escola D:

A certificacdo também é uma forma de desvalorizacdo do professor, a todo
o trabalho que é feito na escola, com professores e alunos.

As mais diversas ofertas de EJA, seja a presencial, a semipresencial, a
distancia e os exames supletivos, reforcam a insignificancia da profissao. A docéncia
vem sendo minimizada no seu valor, em funcdo de uma carga horaria reduzida ou
de cursos a distancia, por necessitarem cada vez menos da presenca do professor.
Também vem sendo depreciada a profissdo no sentido de tarefa ou atividade que
pode ser desenvolvida por qualquer pessoa ou até mesmo por um exame que
reforca a perspectiva utilitarista dos conhecimentos. Os aspectos mencionados
prejudicam todo o esforco empreendido na discussdo de garantia de formacéao
docente especifica e continuada do educador de jovens e adultos.

Cumpre esclarecer que o trabalho e a carreira docente vém sofrendo um
processo de precarizagdo do trabalho dos educadores. Os fendmenos que
contribuem para este processo estdo relacionados a desqualificacdo da formacao
profissional dos docentes centrada nas competéncias, a intensificacdo do trabalho
dos professores em consequéncia do aumento das fungdes na escola e do tempo da
jornada de trabalho, aos baixos salarios docentes decorrentes de anos anteriores, a
predominancia da orientagdo centralizada dos curriculos e a instituicdo das
avaliacdes externas, que favorecem a padronizacdo e o controle do ensino e da
formacdo dos professores. Em virtude da fiscalizacdo dos resultados vém sendo
intensificadas as estratégias de desempenho, de culpabilidade, da
autoresponsabilizacéo e do autoempreendedorismo dos docentes. Corroboram com
esse processo as péssimas infraestruturas fisicas das escolas, as dificeis condi¢cdes

de trabalho dos professores decorrentes dos problemas sociais vivenciados nas
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escolas e salas de aula, o que vem demandado novas tarefas, atividades e
responsabilidades (GARCIA; ANADON, 2009).

A organizacao do trabalho docente na EJA ndo se encontra indiferente a essa
situacdo de precarizacdo e de marginalizacdo, acredita-se até mais intensa. A
situacdo dos docentes em Educacdo de Jovens e Adultos abre espagco para um
processo de precarizacdo, em termos de baixos salarios que, as vezes, nem podem
ser considerados salarios, resumindo-se por vezes a uma bolsa auxilio oriunda de
programas de Educacao de Jovens e Adultos. Condi¢cOes de trabalho com aulas que
acontecem em outros espacgos, com sistemas de parceria. Situagcbes em que 0
professor leciona em trés turnos por dia conduzem a EJA a uma possibilidade de
aumento da renda, ocorrendo uma intensificacdo pelo excesso de trabalho com
diversas turmas e disciplinas, diminuindo o tempo de elaboracdo das aulas,
formacao e estudo nessa modalidade.

Os professores de jovens e adultos encontram-se em uma posicao
marginalizada, por ser considerada muitas vezes como uma modalidade de menor
prestigio social. Assim, muitos educadores ficam a margem das politicas publicas de
formacédo®’, com um entendimento de docéncia focado na vocagdo e no
voluntariado. Seguindo essa discusséo Soares (2001, p. 205) argumenta que,

Contraditoriamente a esses avancos das pesquisas da é&rea, vimos
assistindo a um agravamento da pouca importancia que 0s governos
outorgam a EJA, exemplificado na diminuicdo progressiva dos orgcamentos e
na convocagdo de pessoal ndo profissional ou mesmo voluntarios para

desenvolver atividades préprias do setor: em muitos casos, qualquer um
gue saiba ler e escrever pode se transformar em alfabetizador.

Diante disso, percebe-se que existem muitos desafios para ser professor da
EJA, ndo somente no ambito das politicas que depreciam o trabalho docente a
atividades menos importantes, mas também o contexto apontado pelos professores
entrevistados, como o perfil dos alunos cada vez mais jovens e cada vez mais

desinteressados e indisciplinados; a diversidade multicultural e social presente nas

#" A formacdo especifica para educadores de jovens e adultos ja foi destacada como uma

necessidade que vem aparecendo nas legislacdes destinadas a educacado, porém ainda continuam
marginalizadas em relagdo as demais formag6es dos educadores, pela falta de consisténcia tedrica-
metodologica na discussao em EJA, pela pouca oferta da habilitagdo nessa modalidade oriunda da
auséncia de politicas publicas, conforme discutiu Soares (2010), em uma pesquisa realizada sobre
formacdo de educadores de jovens e adultos, intitulada Formacdo de educadores: a habilitacdo em
EJA nos cursos de pedagogia.
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turmas em funcdo das diversas faixas etarias, do desenvolvimento cognitivo em
ritmos diferentes, das motivacdes, anseios e objetivos variados; e também a
estrutura organizacional da carga horaria do EM/EJA, que é reduzida comparada ao
EM. Todos estes fatores dificultam a docéncia e também o possivel trabalho com
base na proposta do ENEM. Segundo os relatos dos professores,
Entdo tens que ter um equilibrio, € um aluno diferente que chega por razdes
diversas, bom de trabalhar é, mas é dificil, ndo estamos preparados para
isso, nés somos preparados a trabalhar com o técnico, com
engendramento, com enquadramento biolégico e de aprendizagem,

avaliacdo, somos preparados para isso. E ndo temos essa formacgéo para a
EJA (professor 2 da escola B).

A minha pratica vem mudando ndo somente em funcdo do ENEM, mas do
tipo de aluno, pois cada semestre € uma realidade diferente, tens que
abordar e trabalhar de uma forma diferente, ndo em fungéo do ENEM, mas
em funcdo do que o aluno vem buscar (professor 2 da escola C).

Eu vou fazer o qué, tenho que lidar com todo o tipo de aluno, enquanto
alguns querem estudar e que tem muita dificuldade e que estamos sempre
ajudando e tentando, e tem outros que com facilidade e conseguem, temos
gue trabalhar com toda essa diversidade da turma, porque esses dias
estavamos falando, pegamos uma turma de EJA Médio, tu tens meninos de
18 a 20 anos, mas também temos gente 40 a 50 anos, e tens que trabalhar
todas essas questfes em sala de aula, o que é de interesse a cada um e
tentando conciliar (professor 3 da escola D).

Os professores destacam as dificuldades do trabalho docente na EJA,
algumas em razdo da complexidade nas praticas pedagodgicas de articular a
necessidade de valorizacdo dos saberes dos estudantes. Frente a esse quadro
apresentado pelos docentes, percebe-se que estes ressaltam a importancia da
escola e do professor, como principais responsaveis pela formacéao integral e plena
do cidadéo, ja que os professores consideram os desafios na organizacdo de suas
propostas com base nas necessidades de aprendizagem dos estudantes. Sendo
assim, como uma avaliacdo certificadora poderia dar conta dessas questbes de
relacionar 0s conhecimentos prévios com o0s conhecimentos considerados
cientificos? Isto implica em compreender que os educadores procuram destacar a
acdo docente como uma maneira de valorizagdo do seu proprio trabalho,
principalmente quando questionados sobre a problematica que envolve a
certificacdo pelo ENEM, mesmo tendo como justificativa a importancia dessa
avaliacdo aos jovens e adultos que nunca frequentaram o Ensino Médio ou que nele

nao obtiveram éxito. O que se pode identificar nos relatos destacados dos docentes:
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Quando me convidam para falar de EJA, é falar da minha experiéncia em
sala de aula com aluno de EJA na minha disciplina de lingua portuguesa,
entdo de repente isso ai que tu estas me dizendo ndo me interessa,
burocratiza demais. Nao me interessa se o aluno esta preocupado com
certificacdo eu ndo quero que ele desista, eu quero que ele fique, que ele
esteja na sala de aula, que ele queira aprender, que ele queira acrescentar
para ele, agora essa questdo da certificagdo realmente ndo estou
preocupada com isso, isso é preocupacéo dele ndo minha (professor 1 da
escola C).

Vantagem eu nao vejo nenhuma, porque acho que nada substitui uma sala
de aula e a explicacdo de um professor, o convivio, 0o contato, acho que
nada substitui isso, nem o ENEM (professor 3 da escola A).

Diante dos depoimentos dos professores, questiona-se quais 0s significados e
sentidos constituidos socialmente acerca de como se compreende ensinar e
aprender nesse nivel de ensino, considerando que em um curto periodo seja
possivel certificar os mesmos aprendizados que deveriam ser construidos na escola.
Cabe destacar, que nao se tem como intuito compreender o papel social
desempenhado pela instituicdo escolar, mas principalmente indagar sobre como o0s
professores passaram a entender o seu fazer cotidiano na formacao dos estudantes
do Ensino Médio com relacdo a existéncia de um exame que se compromete em
certificar competéncias em uma Unica pratica avaliativa enquanto eles passam trés
anos trabalhando, investindo em praticas pedagégicas, em metodologias
diversificadas e multiplas avaliacoes.

Nessa perspectiva o papel do professor vem sofrendo uma intensa
desvalorizacédo, principalmente no que tange a desqualificacdo de suas praticas que
passam a ser reestruturadas a partir da légica de novas matrizes de referéncia.
Como afirma Sousa (2003, p.183): “o ENEM apresenta-se com um potencial maior
de condicionar os curriculos escolares, ou seja, ensina-se para obter bons
resultados no exame”.

Também se percebe que o interesse dos estudantes faz com que o docente
constitua sua pratica pedagdgica com base na proposta do ENEM, conforme o relato
a sequir,

Os alunos cobram, e aqui no colégio nés temos esse costume, tu néo
adiantas ensinar algo que ele ndo vai usar, entdo ndo adianta eu estar la
explicando capitania hereditaria se nédo ter4 uma finalidade préatica para ele,
a gente tem que ser pratico, entdo o que prende a atencdo do aluno, “isso
aqui vai cair no ENEM, tu estudas isso aqui que é prioridade” entdo tu
acaba enfatizando teus contetidos naquilo que o ENEM mais pede, entdo

ele te pergunta “por que estou vendo isso aqui professor, isso cai no
ENEM?” Desde que o ENEM foi implantado eu e varios outros colegas,
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fomos nos adaptando, entdo o aluno fala porque vai assistir essa aula, esse
contelido chato, se isso nem cai nho ENEM. Uma coisa que eu vejo que o
ENEM prejudicou, na época do vestibular da FURG, é que antes os alunos
tinham que conhecer da histéria da cidade do Rio Grande, eles colocavam
no vestibular da FURG histéria do Rio Grande do Sul e a historia da cidade
do Rio Grande e como o ENEM é uma prova ampla e nacional ndo se tem
mais. E fico me perguntando, ensino sistema colonial, mercantilismo e eles
ndo sabem nada da historia da cidade deles, muito pouco, mas se trago
para aula, eles perguntam se vai cair no ENEM. Como nao, ja perco a
metade da atencdo. Entdo o maximo que faco, para nao ficar perdida a
aula, trago uns slides, um video sobre a cidade como era antigamente, a
fabrica Rheingatnz, o portico, muitos nem sabem que o poértico era um
simbolo, que a cidade teve uma fase téxtil, pois € uma maquina de costura,
ndo sabem. E também ndo sabem que o Bento Gongalves esta enterrado
na Praga Tamandaré, e que é monumento. Entéo essas coisas do dia a dia
se perdem no interesse, que é a histéria deles, local. Vejo essa dificuldade
na minha matéria, tenho que deixar de lado, que é tudo em funcdo do
ENEM, até posso passar como curiosidade, mas pedir em prova e matéria,
ele vai ver como curiosidade e ndo como uma aula (professor 4 da escola
Q).

A partir da instituicio do ENEM, o professor passa a ter que preparar os
alunos para um melhor desempenho no exame, reorientando a organizacao
curricular e influenciando sobremaneira a pratica pedagdgica e as opcoes
metodoldgicas dos docentes. Acabam por diminuir seu valor no tempo e espaco
escolar, conforme diz Jaen (1991, p.76) sobre esse processo de introducdo de
materiais e de técnicas didaticas e organizativas no ambiente escolar,

Tem-se produzido uma modificacdo essencial das condi¢cdes de trabalho
dos professores que supde, para estes, verem-se forcados a uma crescente
desqualificagéo, excluidos das fun¢Bes de concepc¢édo e de planejamento de
seu trabalho e reduzida sua capacidade de controle, o que os forca a

depender das indicacbes e decisbes tomadas pelos especialistas e
administradores.

O papel do Estado e a reestruturacdo do curriculo e do ensino a partir da
l6gica das novas matrizes de referéncia, ndo podem ser problematizados sem que
sejam debatidos os efeitos que as politicas educativas propostas exercem sobre 0
trabalho docente. Diante disso, percebe-se a desqualificacdo dos investimentos
pedagogicos realizados na escola ao serem instituidas maneiras de controlar e
regular os docentes, estas implicam na constituicdo do ser e do fazer docente como:
a autonomia enfraquecida diante do planejamento das praticas; a racionalizacao
pela reducao do seu trabalho mental; a reorientacao do trabalho docente em relacéo

ao aperfeicoamento de técnicas, aos conceitos e fungbes da EJA, com mudancas
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em suas praticas anteriores; a padronizacdo dos contetdos, dos conhecimentos e
das préticas pedagogicas.
Em relacédo a padronizacéo, Hypolito e Vieira (2002, p.280) argumentam que
“a padronizagao do ensino e da formagao docente tende a excluir outras formas de
ensinar e outros modos de produc¢éo cultural, negando assim os préprios sujeitos e
as possibilidades de afirmacdo de suas identidades”. Esse processo de
uniformizacéo imbricado nas politicas avaliativas, acaba por constituir uma série de
dispositivos sobre a pratica docente e a relacdo com o seu proprio trabalho. O que
pode ocorrer € a instituicdo de uma cultura de controle, tanto nas metodologias, nos
planejamentos, quanto no processo de trabalho docente a partir da determinagéo de
um curriculo oficial para a Educacdo de Jovens e Adultos. A definicdo de um
curriculo nacional, tendo como base a avaliacdo em questdo, o ENEM, vem
causando um desconforto em relacdo aos principios das préaticas pedagdgicas na
EJA. Corroborando com esta analise tem-se o depoimento a seguir,
A gente trabalha, mas é tdo complicado e dificil, preparamos para qué no
ensino médio? Para o ENEM ou mercado de trabalho? O governo quer que
tu prepares para o mercado de trabalho, a vida ou o ENEM? Entdo fica
complicado. Trabalhamos na EJA a partir do interesse deles e o que
vejamos 0 que é pertinente, as vezes tu vais com a tua aula preparada e o
assunto vai para outro lado e tentamos aproveitar e explorar aquilo ali, isso
€ interessante porque sdo adultos e um bom debate, perguntam, participam
e eles se interessam, isso é legal. A turma que eu tive no primeiro semestre,
em compensacdo, ndo queriam saber de quase nada, eu trazia filme e
outras coisas, e eles perguntavam se poderiam sair e ir embora, tinha uma
desmotivacdo e pessoas adultas, e o que vamos fazer, pegar pelo braco e

dizer “senta ai e assiste™? Isso desmotiva também (professor 3 da escola
D).

A problematica da certificacdo também implica na desqualificacdo do papel do
professorado e na maneira como o docente se percebe profissionalmente na
Educacdo de Jovens e Adultos. Para os professores pode haver uma reducéo do
seu conhecimento, por encontrar seus saberes e a importancia destes para a
formacdo dos alunos sob interferéncias dos modos de producdo e das politicas
regulatérias do Estado, o que pode resultar num processo de proletarizacdo, em
funcdo da perda de controle sobre seu trabalho (APPLE, 1987). Esta condicédo traz
uma sensacdo de perda da autonomia dos seus saberes e dos seus fazeres
pedagodgicos. O relato que se segue demonstra a situacdo e o sentimento de

desqualificacdo e desvalorizacao do trabalho docente:
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Tem interferido no planejamento, na burocracia, no processo de sala de
aula, tu preparas alguma coisa e ndo consegue desenvolver porque nao
temos alunos. “Ah, o que houve com fulano?” “Ele eliminou pelo ENEM”
(professor 2 da escola B).

A reducéo das turmas sob interferéncias do ENEM implica na desqualificacédo
e desvalorizacdo da acdo docente, e faz com que a intervencdo do professor
constitua-se de estratégias de eficacia no ENEM. A caracterizacdo da EJA e a
estruturagdo curricular com tempo reduzido podem intensificar o trabalho docente,
na tentativa de atentar essas orientacdes curriculares.

Concomitantemente, a perda da autonomia e da autoridade e a
responsabilizacdo pelo sucesso e fracasso das propostas de reestruturacao
curricular implicam nas subjetividades dos docentes, o que pode resultar no
processo de autointensificacdo do trabalho docente. Os depoimentos dos docentes
referem-se ao seu sentimento sobre seu proprio trabalho e também apresentam as
reclamacbes em relacdo as transformacdes estruturais e organizacionais

curriculares pela qual a educacao de jovens e adultos vem sendo orientada.

Cada etapa de EJA de seis meses, por totalidade, o aluno sendo promovido
pela aprovacdo que o professor faz ali daquela area. A gente faz um
sistema, estamos agora mudando e tornando semelhante ao ensino médio,
fazendo por &rea, a promog¢do do aluno por &rea de conhecimento, meio
semelhante ao politécnico. [...] Eu tenho que encerrar aquela avaliagdo do
meu aluno em seis meses, que ele vai ser promovido e vai para a etapa
posterior que também vai ser seis meses. Se eu tivesse trés anos para
trabalhar com o EJA para mim seria melhor (professor 1 da escola C).

O que estd engasgado nos professores estaduais, € que o EJA esta
entrando no sistema do Politécnico®, a avaliacdo da EJA, vai sumir e ficar
igual as matérias do politécnico, ciéncias humanas, ciéncias exatas,
linguagens e matematica, vai ficar igual a prova do ENEM. Como também o
ensino médio, tanto o EJA como o ensino médio, estd vindo com esse
sistema. Isso est4 muito ruim, e em que sentido digo isso, porque hoje, por
exemplo, ciéncias humanas séo histéria, geografia, filosofia, sociologia e
religido, o aluno ndo passou em histéria e geografia, mas ele passou em
filosofia, sociologia e religido ele esta aprovado, porque ele aprovou na area

% O sistema Politécnico relatado pelo professor refere-se a recente proposta pedagégica

implementada no Rio Grande do Sul - RS. A reestruturacdo curricular do Ensino Médio Politécnico
(2011-2014) trouxe a justificativa de que a educacdo no RS estd em crise em relacdo a sua qualidade
a partir dos indices de aprendizagem dos alunos. Sendo assim, apresenta no ano de 2011, uma
reforma que entra em acdo em 2012. Cabe destacar que esta proposta possui influéncias do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, pois 0 Ensino Médio Politécnico articula as disciplinas a partir das
areas do conhecimento (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matemética e suas
tecnologias) e também no Seminario Integrado os alunos desenvolvem atividades de pesquisa,
colocando em pratica os conhecimentos tedricos. A nova modalidade também busca preparar os
jovens para a sua futura insercao no mundo do trabalho ou para a continuidade dos estudos no nivel
superior.  Disponivel em: http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/ens_medio.jsp?ACAO=acaol.
Acesso em 20 de novembro de 2013.


http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/ens_medio.jsp?ACAO=acao1
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do conhecimento em trés matérias e as outras duas ficaram para tras
(professor 4 da escola C).

As coisas vém de cima para baixo e temos que engolir. Ndo somos
guestionados, se concordamos ou ndo, se isso € bom, positivo, isso ndo
vem da escola, vem determinado |4 de cima do MEC, e a gente acata
porque ndo temos o que fazer (professor 1 da escola D).

Considerando as analises das falas dos docentes, ocorre uma perda da
autonomia e o trabalho docente passa a ser regulado pelo ENEM e pelas politicas
que se propdem a consolidar a proposta pedagdgica de tal avaliagdo. Essa
regulacdo pode ocasionar em modificacbes na auto-imagem dos docentes, em
virtude de que os professores passam a perceber o seu fazer como mero
cumprimento de objetivos externos, tornando-se um tarefeiro, perdendo a
possibilidade de producédo de conhecimentos, de saberes e de fazeres pedagdgicos.
Segundo Garcia e Anadon (2009), as reformas politicas educacionais implicam na
constituicdo de suas auto-imagens, sentimentos e emoc0des, e, consequentemente,
na sua subjetivacdo. Esse processo de apelo a profissionalizacdo docente e
incentivo ao exercicio do profissionalismo pela demanda ativa de participacdo e de
responsabilidade dos professores pode constituir fatores que influenciam para os
processos de auto-intensificacdo do trabalho (GARCIA; ANADON, 2009).

Diante disso, se reconhece o ambiente de modelo gerencialista e de politicas
neoliberais, que legitima o discurso hegemonico de envolvimento e satisfacdo na
colaboracdo com a resolucdo dos problemas sociais. Este movimento de parceria
entre Estado e sociedade como co-responsaveis interpela as relacdes sociais, 0s
modos de vida e as subjetividades dos sujeitos. O ENEM vem enfatizando o
processo formativo como responsabilidade dos estudantes e dos docentes pelo
éxito. Essa nova relacdo esta presente na educacdo. Conforme descrevem o0s
autores Hypolito, Vieira e Pizzi (2009), esse modelo de gestdo esta presente nas
subjetividades dos sujeitos, que passam a se sentir responsaveis pela sua formacéo
para garantir as credenciais necessarias para ingresso no mercado de trabalho e
para permanecer no emprego, O que pode resultar na intensificacdo e
autointensificacdo do processo de trabalho docente.

Essas responsabilidades autocentradas séo caracteristicas necessarias do
profissional autbnomo, empreendedor e eficiente, reflexo dos setores de producao
capitalista. Diante disso, a educacdo cada vez mais é remodelada para responder as

novas demandas externas, e 0s professores sdo ajustados as novas maneiras e aos
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procedimentos tecnocraticos®. A entrada dessas formas novas de treinamento n&o
intelectualizado vem subsidiada pela pratica implacdvel da competitividade, da
eficiéncia e da individualidade, o que tem implicado para a categoria docente uma
mudanca na consciéncia e na identidade ao preparar o professorado para ser
colaborador com o gerencialismo.
Conforme Hypolito (2010, p.1350),
Fica bem aparente a necessidade de fabricacdo de uma nova mentalidade
docente, o que faz parte da légica de uma desestabilizacdo do sistema, a
partir da introdu¢cdo de outro reordenamento, ndo mais baseado no
discernimento profissional, mas numa presumivel necessidade objetiva,
cientifica, eficiente, adequada ao tempo de uma sociedade do

conhecimento, que exige um desempenho escolar capaz de criar
habilidades e competéncias que nos permitam de fato competir.

Em contraponto, encontra-se um grau de autonomia do professorado ao
exercerem algum tipo de intervencao e de resisténcia ao controle e a regulacédo do
trabalho a partir de significados produzidos durante o processo de organizacao e de
acdo das praticas pedagodgicas. Evidencia-se, assim, que os modos de gestdo
educacional sofrem processos de recontextualizacdo® por intermédio da acdo
docente, que esta diretamente relacionada com a identidade docente ligada as
guestdes econbmicas, de raca, de género, conforme diferentes concepcdes,
compreensdes e interpretacdes de professores e das realidades enfrentadas pelas
escolas.

Esse processo de recontextualizacdo que cada escola vem sofrendo permite
gue muitos modelos deterministas de educacdo sejam reorientados para uma nova
pratica mais autbnoma, isso pode ser considerado como um fator significativo e

positivo. Porém, deve-se ter o cuidado para ndo romantizar esse processo de

? Termo com base em Jaen (1991), em que a légica de producdo do capital tem efeitos sobre o
processo de trabalho. Esse processo tem afetado também o trabalho educacional: com a introducao
de materiais e técnicas didaticas e organizativas na escola (como os materiais curriculares baseados
na programacdo por objetivos, técnicas padronizadas de diagnostico e avaliacdo, pacotes
educacionais programados para o ensino por computador, o aparecimento de “especialistas”, o
fortalecimento de medidas hierarquizadoras e sistemas de “promoc¢éao interna” entre o professorado)
e, em geral, todas aquelas propostas integradas no que se tem denominado o modelo “tecnocratico”
na educacio [...] (JAEN, 1991, p.76).

%0 Lopes e Macedo (2011, p.253) argumentam que Ball valoriza as recontextualizacbes como
inerentes aos processos de circulagdo de textos, buscando associar a agdo de multiplos contextos
nesses processos, bem como identificar as relacdes entre processos de reproducéo, reinterpretagao,
resisténcia e mudanca, nos mais diferentes niveis de producéo de politicas.
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recontextualizacdo em relacgdo as resisténcias. E necessario sempre problematizar
as implicagbes das reformas educacionais no contexto escolar e no trabalho do
professor. Conforme Apple (1987, p. 12),
O fato de que elas existam ndo garante que serdo necessariamente
progressistas em todo e qualquer momento. Somente através do
desvelamento das contradicdes dentro e entre as dinamicas do

processo de trabalho e de género podemos comecar a ver quais 0s
efeitos que essas resisténcias podem realmente ter.

Diante disso, o profissional da educacdo deve estar atento a organizacao do
trabalho, passando a atuar criticamente na direcdo de superar as contradicfes entre
trabalho e capital e provocar as discussfes na educacao. Também pode oportunizar
o rompimento com o ideario de uma educacdo que defende a histéria de vocacao,
que para ser professor basta amor e dom, ou gostar de criancas. E necessario
gostar de criancas, de homens e mulheres porque o espaco do professor € junto das
pessoas, mas isto ndo é vocacao, € identificacdo com a especificidade da profisséo,
de contato direto com o humano e mais do que isso, significa acreditar nas pessoas
como seres de possibilidades e de transformacao na sociedade.

Os estudos realizados até o0 momento apontam uma série de interferéncias
dos organismos internacionais na concepcéo e execucdo do trabalho docente no
Ensino Médio/EJA, a partir da instituicdo dos exames nacionais de certificacdo. As
mudancas no mercado de trabalho implicam na reforma curricular e assim vém
alterando a concepcao de escola e as relacdes do processo do trabalho docente.

Esses esquemas de avaliacdo tém remodelado o processo de trabalho do
ensino, no qual o professor passou a ter que preparar os alunos para um melhor
desempenho no exame, reestruturando o curriculo, a pratica pedagdgica e as
metodologias. Esta condicdo carrega uma sensacao de reducdo da autonomia dos
processos pedagogicos com identificaveis reducdes nos seus saberes profissionais
e negacao de suas praticas.

Segundo os docentes, com a instituicio do ENEM vem ocorrendo uma
alteracdo na prética pedagogica, principalmente com relacdo a interdisciplinaridade
e a aproximacdes com a realidade e com a vida que esta avaliacdo se propde a
contemplar:

Claro que o ENEM esta presente em todo o tempo, na minha aula tenho
gue falar sobre o ENEM, vou preparar meu aluno para o ENEM, ndo posso
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fazer de conta que néo existe, e na area de artes é cobrado. Os alunos nao
cobram, eu que fico falando para eles, tipo “Pessoal, Portinari é um artista
gue é bem possivel de cair no ENEM, vamos ver a releitura dessa obra, que
talvez caia no ENEM” (professor 1 da escola A).

A maneira como as provas do ENEM séo elaboradas de forma diferente me
faz repensar as questdes que eu vou fazer e as questdes do dia a dia, mas
isso sinceramente ja € uma pratica de todo o professor tentar relacionar o
conteldo dele com alguma situacdo do dia a dia, com problemas que
envolvam coisas do cotidiano deles (professor 2 da escola A).

Na verdade ndo tenho uma formacao interdisciplinar para trabalhar, e o
ENEM veio para fazer as pessoas desacomodarem, ainda tem um apelo
muito grande, mas eu vejo o ENEM hoje como uma maneira de sacudir o
professor o aluno que se preocupam para chegar no conhecimento de outra
maneira (professor 1 da escola C).

Os relatos demonstram que os professores estao preocupados em atender 0s
pressupostos do ENEM em relacdo a um projeto de pratica pedagdgica nas bases
da interdisciplinaridade. Os docentes também ressaltam que ndo possuem a
formacdo exigida pelo ENEM, mas estes se comprometem a fazer o possivel em
virtude do ideario que as avaliagdes tém propagado como uma reestruturacdo
curricular qualificadora do processo de educar, de ensinar e de aprender.

Em relacdo as repercussdes dos exames na organizacdo das praticas
pedagogicas dos docentes Zanchet (2007, p. 62) aponta que:

As avaliagBes nacionais adquiriram um status capaz de dar sentido ao
trabalho escolar, balizando as praticas pedagégicas e avaliativas dos
professores. Tudo indica que os professores comecaram a se preocupar
mais com o modelo de prova apresentado pelo ENEM por entenderem que
existe uma tendéncia crescente da utlizacdo de seus resultados nos
processos seletivos. Essa condicdo contribui para que o professor se

preocupe em trabalhar na direcdo das questBes propostas pelo Exame, a
fim de preparar melhor seus alunos para enfrentarem o Exame.

Assim, percebe-se que o ENEM pressupde uma nova perspectiva e um novo
paradigma de pensar a formagcdo e implica na necessidade de se assumir a
inovacdo na docéncia. Isto podera causar uma auto-intensificacdo no processo de
trabalho docente pela busca incessante pelo aprimoramento e pela
profissionalizacéo, pelo fato de fazer com que os professores sintam-se como 0s
anicos responsaveis por este processo de transformacdo e de reorientacdo no
aprendizado escolar qualificado. Trata-se  também de uma cultura de
performatividade, entendida segundo Ball (2001; 2004), como uma maneira de expor

resultados e desempenhos como parametros de producdo de qualidade, que vem
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implicando na responsabilizacdo e na culpabilizagdo docente pelo sucesso e
insucesso dos estudantes.

Pode-se relacionar esse momento a uma das categorias apontadas na
pesquisa de Zanchet (2007) sobre as repercussdées do ENEM, esta aponta “a
preparagao dos clientes”. A autora aborda que,

Os professores destacaram a importancia dos alunos participarem do
ENEM, inclusive, os incentivam nesse sentido, alegando a oportunidade que
eles tém de utilizar os resultados nos processos seletivos para o ensino
superior. Por conseguinte, percebeu-se que existe interesse por parte dos
professores que os alunos, em sala de aula, discutam as questdes das
provas anteriores como meio de se prepararem para 0 Exame. Incluiu-se,
nessa perspectiva, a preocupacdo e a responsabilidade assumida pelos

professores em melhor preparar os alunos para o ENEM (ZANCHET, 2007,
p.66).

Parece que esta cultura do ENEM, também faz com que os professores
reafirmem sua pratica como maneira de valorizacdo do seu papel de professor, pois
pode se constatar um sentimento de reconhecimento profissional quando os
estudantes identificam e fazem relacdes do estudado com as questdes cobradas no
exame. Os docentes sentem-se compensados pelo esforco empreendido na
constituicdo da sua pratica sob orientacdo do ENEM. Pelo depoimento € possivel
fazer esta analise:

Até mexi com eles: “Quando é o ENEM?” Eles responderam que sera
sdbado. Entao afirmei que se cair uma questdo sobre isso vocés irdo
lembrar de mim. E interessante quando tinha essa certificacdo de supletivo
ou foi do ENEM, nédo lembro, cairam umas questdes de republica e um
aluno me disse: “professora eu lembrei da senhora na hora da prova do que
estavamos falando na aula caiu uma questdo igual”. Claro que nao é
intencional, mas acaba que muitos assuntos eles acabam lembrando sobre

0 que falamos e conversamos isso que é interessante (professor 3 da
escola D).

Percebe-se que as politicas avaliativas educacionais, especificamente o0
ENEM, vém implicando organizacdo do trabalho docente na EJA. Discutiu-se
durante a escrita alguns aspectos em relacdo a especificidade e as modificacbes da
docéncia em EJA, contribuindo a esta reflexdo destacam-se alguns efeitos: a
precarizacao, a marginalizacao, a desvalorizacdo, a desqualificacao, a intensificacao
e autointensificacdo docente como repercussdes desta avaliagdo unificada e

certificadora.
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Entende-se que estas questbes s&o oriundas das transformacoes
econdmicas, do processo de producdo e de uma nova estratégia de acumulagéo do
capital. Nessa légica, os mecanismos de certificacdo, em especifico o ENEM,
reiteram o carater compensatorio e aligeirado do processo formativo dos jovens e
adultos e perpassam a discussdo em torno do ensino como um processo de
desqualificacdo e de desvalorizacdo do aprender e do ensinar que vem se

constituindo na Educacéao de Jovens e Adultos.

3.3 ENEM: constituindo processos de desqualificacdo e de desvalorizagado do
aprender e do ensinar na EJA

Na sociedade contemporanea globalizada e tecnologizada, a educacédo passa
a ocupar cada vez mais espaco na vida das pessoas. O papel que a educagéo
desempenha na formacdo vem sendo discutido e a escola passa a ser questionada
sobre a capacidade de responder as mudancas constantes nos processos de
producdo e nas relacfes sociais, com a introducdo de novas tecnologias que
rapidamente ficam ultrapassadas, o avan¢go nas comunicacdes e a producédo de
informacdes. Neste mesmo contexto € que surgem as politicas publicas
educacionais avaliativas como propostas para contribuir com as necessidades dos
processos educativos na contemporaneidade, e o ensino, de certa forma, vem sendo
marcado pela presenca dessas politicas.

Portanto, neste momento, pretende-se discutir 0s processos de
desqualificacdo e de desvalorizacdo do ensinar e do aprender, que estdo sempre
presentes nas relacbes com o curriculo e com o trabalho docente no contexto da
EJA. A reflexdo de algumas dessas relagdes foram compreendidas nas discussoes
acima, mas a dimenséo do ensino e dos processos de ensinar e de aprender esta
fortemente vinculada aos efeitos da avaliagéo unificada e certificadora, o ENEM.

O ensinar e 0 aprender sempre promoveram preocupac¢des para os estudos
no campo da educacdo em virtude da sua complexidade. No entanto, na atual
conjuntura, essa relacdo com o conhecimento tem sofrido modificacbes e
implicacbes a partir de uma perspectiva de escolarizagdo que tem se preocupado
com os resultados obtidos nas avaliacdes. Parece estar se construindo uma nova

relacdo do ensino e do aprendizado, restrita e vinculada a indices e escores das
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avaliacbes de multipla escolha. Dessa forma, o que pode estar ocorrendo € uma
ressignificagdo dos processos de sistematizagdo dos conhecimentos escolarizados
como um procedimento de instrumentalizacdo do desempenho.

Neste novo paradigma educacional, enfatizar o ENEM torna-se consoante
com essas premissas para manter o interesse do alunado. Sendo assim, o educar, 0
ensinar e o aprender se disseminam como uma necessidade de obter sucesso nos
processos avaliativos.

Em sua abordagem, Zanchet (2007, p. 60) pressupde em relacdo aos exames

em larga escala que,

[...] se o importante para os alunos é passar nos exames e para 0 curso &
importante classificar-se bem, alimenta-se a tendéncia a ensinar aquilo que
supostamente ‘vai cair na prova’ € os mais adequados jeitos de se obter
bons resultados. Nessa logica, ndo tem muita importancia a aprendizagem
do aluno, mas sim o seu desempenho na prova, jA que este pode ser
medido. Reduzir a avaliagdo a aplicagdo de um exame é refor¢ar uma visao
mecanicista e simplificadora, constituida como uma tecnificacdo da
formacgdo. Essa perspectiva é responsavel pela proliferagdo das provas de
rendimento e das escalas de atitudes, onde as metas estdo
predeterminadas e os fins estdo fixados, delegando a avaliagdo a medicao
do éxito nos resultados obtidos.

As avaliacdes desenham um cendrio que determina conhecimentos validos e
modifica o contexto escolar. Na educacdo de jovens e adultos encontra-se esta
tendéncia de formacdo mobilizadora de eficiéncia, transformando este tempo e
espaco de aprendizagem em um preparatorio para a realizacdo das provas.

Conforme revela o depoimento a seguir:

O ENEM pode funcionar e dependendo do conhecimento desse aluno, a
EJA acaba funcionando muitas vezes na pratica como uma espécie de pré-
ENEM, porque o aluno acaba adquirindo conhecimentos que poderéo ser
Uteis para conseguir a aprovacéo na prova [...] Na realidade o ENEM acaba
sendo o elemento que se soma a realidade da EJA, no sentido que eles
podem utilizar a EJA como um preparatério (professor 3 da escola B).

Eu tive uma aluna que eliminou, que conseguiu passar e continuou aqui
conosco, porque ela estava sentindo dificuldades, e ela estava no segundo
ano, continuou frequentando, pois ela sentiu a diferenca pela falta de
conhecimento maior, ela esta acompanhado cursinhos e tudo aqui na
escola (professor 2 da escola D).

Diante da fala acima se reflete que as diversas ofertas do ensino disputam

significados na aquisicao de saberes, de aptiddes, de valores, de capacidades e de
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habilidades. O Ensino Médio/EJA concorre com os exames de certificacdo, assim,
estar frequentando esta modalidade de maneira presencial precisa justificar a
importancia deste espaco e tempo como proposito de obter bons resultados no
ENEM. Sendo assim, 0 mesmo mecanismo que pode afastar os estudantes da EJA,
no caso o ENEM, tem sido impulsionador da permanéncia nesta modalidade, seja
para obter o certificado de conclusdo ou para investimentos futuros em educagao
institucionalizada.

Dessa maneira, a preocupacdo com o resultado no ENEM para o ingresso no
Ensino Superior publico ou privado com concesséo de bolsa, vem sendo o motivador
de continuar os estudos na EJA, mesmo apds a conclusdo do Ensino Médio por
meio dos exames. Percebe-se tal fato com base na analise do depoimento do

professor sobre adesédo dos estudantes.

Entdo quando tem a prova do ENEM a turma inteira faz, claro alguns néao
conseguem e continuam estudando, outros fazem, conseguem passar, mas
pedem para a gente para continuar assistindo as aulas para aprenderem
alguma coisa, por que mesmo tendo o certificado de la, eles querem
continuar aqui e alguns continuam, agora nesse semestre tivemos alguns
alunos que foram até o fim, inclusive fizeram nossas provas, tinham nota, s6
ndo colocavamos no caderno de chamada porque eles ja estavam com o
certificado de conclusdo, eles querem continuar para aprenderem o
conteldo e se prepararem para entrar ha universidade sabendo alguma
coisa (professor 3 da escola C).

A partir deste relato, percebe-se que o aprender esta relacionado ao carater
utilitarista, para prosseguir nos estudos. Vive-se no tempo em que possuir
escolarizacdo é disseminado como elemento determinante do sucesso ou do
fracasso dos individuos. Dessa forma, gesta-se o processo de aprendizagem e de
ensinagem alicercado ao modelo mercadoldgico de eficiéncia e de maximizacéo de
resultados, o que resulta no fortalecimento da cultura da performatividade, e
continuamente se propaga a “triade aprender — ensinar — avaliar” como principio da
educacio (LOPES; LOPEZ, 2010).

O papel do processo educativo na formacdo cultural do trabalhador é
substituido pelo desempenho e configura a educagdo e a escolarizagcdo como
plataformas para o alcance da ascenséo social. Apesar da crise da educacéo, esta
ainda vem sendo considerada como elemento central na sociedade, principalmente

para o processo de diminui¢cdo das desigualdades sociais. O investimento em capital
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humano vem sendo o slogan das politicas que oportunizam a igualdade de
oportunidades a todas as classes e a todos.

A falta de qualificacdo profissional tem sido diagnosticada como problema
causador das desigualdades sociais. Diante desta logica, os titulos educacionais e o
treinamento das habilidades e das competéncias s&o essenciais para a
redistribuicdo de possibilidades. Desta maneira, comecga-se a exigir cada vez mais
atualizacdo e aprimoramento dos conhecimentos. A avaliacdo unificada é resultante
desta logica de mercado de trabalho que vem se configurando na intencdo de
globalizar as oportunidades de emprego de uma determinada classe social e

cultural. Conforme as assertivas que seguem:

Tem o lado positivo para o aluno no sentido de que é uma progresséao para
ele mais rapida, muitos que estdo no mercado de trabalho, a preocupacao
deles nem é em aprender, eles querem realmente ter o certificado porque ja
estdo no mercado de trabalho, eles querem para poder mostrar para o chefe
gue eles ja tém o ensino médio, e poder ter uma progressao até financeira,
nesse sentido, é positivo para ele (professor 1 da escola D).

Os nossos alunos do EJA a noite, a grande maioria sdo alunos com idades
mais avan¢ada néo é gurizada, entdo eles querem terminar e ter o Ensino
Médio para a melhoria no trabalho, geralmente para isso. Entdo eles veem
uma grande vantagem na prova do ENEM como término de curso e vao
descansar depois disso, alguns vdo descansar e outros vao subir no
emprego, irhd melhorar, essa é a preocupacéo deles (professor 3 da escola
C).

Os depoimentos do professor nos remete as expectativas dos estudantes em
relacdo ao processo de escolarizacdo, encontrando no ENEM essa nova
possibilidade de certificacdo. O que se observa € que este mecanismo pode estar
tornando o conhecimento, através da conquista do diploma, em um produto a mais
nesse mercado competitivo e individualista, com a promessa da empregabilidade e
da prosperidade profissional e social.

As novas formulacdes ideologicas suscitam uma cultura de desempenho pela
responsabilizacao individual da formacao, em virtude de que o conhecimento vem
sendo a credencial para a entrada no mercado de trabalho. A aquisicdo do
certificado pode estar determinando a relagdo de éxito ou insucesso na vida dos
sujeitos.

Vive-se uma época em que predomina a introducdo de novas tecnologias, 0

que poderia representar uma diminuigdo na forca de trabalho, mas, ao contrario,
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parece ocorrer um exterminio desta forca com a questdo do desemprego mais
crescente, tendo como incentivo a formacdo mais intelectual. As mudancas
econdmicas, sociais e politicas estdo diretamente relacionadas com a organizacao
do trabalho, demandando uma reestruturacdo produtiva. Para amenizar esses
efeitos € preciso a redistribuicdo de possibilidades, na qual “invoca-se o chamado
‘investimento em capital humano’, a ser nutrido pela acdo conjunta do Estado, da
familia e das comunidades” (OLIVEIRA, 2003, p. 5).

O campo educacional se torna o espaco de justica social, por meio de uma
elevacdo da escolarizagcdo, porém focada na empregabilidade e no
empreendedorismo, 0 que remete as oportunidades de formacdo pessoal e de
capacidade individual, que, por sua vez, englobam as especificidades de iniciativa,
de responsabilidade, de aperfeicoamento e de experiéncias para conquistar um
emprego e manté-lo.

Esta perspectiva, baseada no capital humano, representa o modelo de
educacdo defendida pelos empresarios e cada vez mais incidente nas politicas
educacionais, na medida em que se percebem as orientacdes oficiais fazendo uso
das estratégias instituidas do modelo mercadolégico de competitividade e
desempenho, com metas e prioridades para a qualidade e universalizacdo da
educacao.

As reforma educativas, na verdade, vém dando énfase aos aspetos
econdmicos e de controle administrativo. Importa mais a formagcéo da méo-
de-obra para o capital do que a formacédo do cidad&do para a sociedade.
Importa mais o ajuste econémico dos sistemas escolares publicos a logica
neoliberal da reforma do estado do que o investimento social que a
educacdo continuada proporcionada para a sociedade em geral. As
instancias centrais estabelecem os curriculos e critérios minimos de

assimilacdo, e deixa muitas vezes para o jogo do mercado a melhoria da
gualidade do ensino (HADDAD, 2001, p.198).

Percebe-se que o principal potencializador dessa discussdo € a educacéo,

como faceta para a “redistribuicdo das possibilidades”, pois nessa logica capital e

trabalho sdo complementares e seguem 0s principios do empreendedorismo, sendo

necessario o envolvimento pessoal, a iniciativa e o investimento no conhecimento e
na aquisicao de competéncias e habilidades para formacao humana.

Dessa forma, o ENEM, como um sistema avaliativo que condensa os

principios da Reforma Educacional do Ensino Médio brasileiro, se constitui
como um dispositivo que entrelaca e interpenetra o processo de ensino-
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aprendizagem em mdltiplos niveis, ja que, a partir dele, sdo engendrados
tanto resultados globais (relativos as redes de ensino), quanto locais
(referentes as unidades locais) e individuais (relativos ao aluno).
Igualmente, o ENEM participa do fortalecimento e da circulacdo dos
principios da reforma, pois, em seu entrelacamento e em seu processo de
negociacdo com os mdltiplos contextos com os quais se relaciona, produz
efeitos mais ou menos convergentes de adeséo a seus principios (LOPES;
LOPEZ, 2010, p.104).

As problematizacdes e andlises apresentadas até o momento, demonstram
que as politicas educacionais podem ser medidas para a garantia do direito a
educacédo. Estas, sendo necessarias a elevacao da escolarizacao, que, por sua vez,
se configura como tentativa de conciliar os interesses das instituicbes privadas e
governamentais derivadas das novas formas de organizacéo produtiva do capital.
Diante disso, os depoimentos dos professores denotam a reducéo das turmas
e a evasdo dos estudantes na EJA/EM. A causa deste abandono pode estar
relacionada a um dos motivos que os fazem retornar a escola, a procura pela
titulacdo escolar socialmente reconhecida, podendo ocorrer por meio do ENEM ou
de instituicdes privadas que ofertam facilidades na conclusdo dos estudos®, e
também ao processo de juvenilizagdo da EJA. As seguintes falas destacadas
compreendem esta caracterizacdo da EJA,
A gente ja vem com esse processo de diminuicdo do EJA ja faz um bom
tempo muito antes do ENEM, cada vez vem um aluno mais jovem e ele tem
desistido, percebo isso, desistem com muita facilidade porque arrumaram
um emprego, e eles querem juntar o estudo com o emprego e nao
conseguem, entdo o que acontece, assiste uma aula e ndo assiste outra,
faz uma prova e ndo faz outra e acaba que desistem, mas acho que nao é
em funcdo do ENEM. O que eu ouco deles, até tentam o ENEM, mas néo
conseguem, entdo acabam voltando para a escola e tentam terminar seus
estudos na escola, o que faz desistir é o cansaco, o trabalho e outras vezes
procuram escolas particulares e terminam o curso com mais facilidade, falo
isso, porque ¢ isso que eles me dizem: “vou acabar pagando porque € mais

facil”. Ndo sei se isso é verdade, se vao |4 e terminam, mas é o que
comentam na sala de aula (professor 1 da escola A).

[...] as salas de aula cada vez com menos alunos (professor 1 da escola B).
A maioria adere, a grande porcentagem dos alunos fazem ENEM, inclusive
temos uma boa porcentagem dos alunos que acabam abandonando a EJA

porque conseguiram eliminar o ensino médio pelo ENEM (professor 3 da
escola B).

Os professores revelam, também, que a preocupacdo com a realizacdo do

ENEM encontra-se nos mais jovens, seja para certificacdo ou como possibilidade de

% Em relagdo a esta discussao tem-se um aprofundamento mais detalhado na pagina 66 desta
dissertacéo de mestrado.
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ingresso no Ensino Superior. Assim, parece que o0 tempo e 0 espaco escolar tém um

significado diferenciado entre jovens, isto reflete na adesao por esta avaliagéo.

Irei te colocar empiricamente, mas os alunos mais velhos tém menos
interesse pelo ENEM, os alunos mais velhos vém para o Ensino Médio para
adquirir cultura e conhecimento, os alunos que se interessam pelo ENEM
sdo os alunos mais jovens da faixa etaria de 18 e 19 anos, mas muitas
vezes esses alunos sdo egressos do Ensino Médio regular, repetentes do
ensino médio regular, que ja estavam com uma defasagem de idade-série,
repetindo anos do ensino médio, entdo eles vdo para o ensino médio
noturno para acelerar o processo de aprovacao, mas a mentalidade deles é
de alunos do ensino regular, eles vém para a EJA como um atalho, mas ele
tem mentalidade do ensino médio regular, e quer terminar porque pretende
fazer uma faculdade, mas ja é um aluno que tem problema de defasagem e
cognitiva (professor 3 da escola B).

Eu vejo que alguns que estdo na oitava tém mais vontade de fazer do que
0s que estdo no ensino médio EJA, ndo vejo tanto essa vontade de fazer,
pelo menos aqui na escola percebo os mais jovens querendo isso. Os mais
velhos, os adultos, querem estudar e saber, porque eles tém a concepc¢éo
de como estardo ali e ndo irdo saber, se preocupam mais com isso
(professor 3 da escola D).

Os depoimentos destacados revelam o que Bauman (2010) aponta sobre os
jovens contemporaneos em relacdo a educacédo e ao estar em um ambiente escolar.
Para estes o processo de aprendizagens ndo € mais entendido como formacéo
continua, ser escolarizado ndo significa acumular e ampliar saberes, o processo de
escolarizacao funciona na logica da mercantilizacdo do que é eficiente, eficaz, util e
vendavel. Constitui-se uma nova relacdo cultural, como 0s conhecimentos pela
descartabilidade — servem para momentos determinados, nada é para durar e, sim
para utilizar em sua maxima potencia (BAUMAN, 2010).

Segundo este entendimento Lopes e Lopez (2010, p.100-101) argumentam

que,

[...] a concepcao de conhecimento mostra-se restrita ao utilizavel, ao que é
situado em determinados contextos. Como discute Lyotard (1986), "o
conhecimento ndo é mais legitimado porque é verdadeiro, porque atende
principios como ser bom, justo ou belo, mas porque é bem-sucedido, tem
menor custo que outra opg¢ao". O conhecimento passa a ser encarado
socialmente como expressdo do resultado dos exames, uma identificacdo
ndo apenas construida pelos elaboradores desses exames, mas pelos que
analisam seus resultados e seus efeitos sociais. E por meio da
performatividade e da responsabilidade (accountability) que servigos sociais
como a educagdo sdo padronizados, calculados, qualificados e
comparados, em uma dindmica na qual os conhecimentos legitimados dos
estudantes passam a ser vistos como idénticos aos resultados dos testes
gue o representam.
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O parametro de qualidade desta perspectiva de educacdo vem sendo
compreendido nas bases dos indicadores de frequéncia escolar e dos
conhecimentos adquiridos, aferidos pelos testes padronizados. Sendo assim, nao
resta duvida de que "consequentemente, 0 ensino e a aprendizagem séo reduzidos
a processos de producdo e de fornecimento que devem cumprir 0s objetivos de
mercado de transferéncia eficiente e de controle de qualidade” (BOYLE, 2000, p.
120 apud BALL, 2004, p. 1116).

Entdo, problematiza-se essa proposta na EJA como uma politica de
avaliacdo, que procura controlar e regular os conhecimentos, e acaba por se tornar
uma prética de aligeiramento na escolarizacdo que avalia o rendimento escolar e
informal dos brasileiros. Tal politica de certificacdo pode ndo oportunizar as
condicbes de acesso ao conhecimento sistematizado, talvez os considerados em
situacdo de vulnerabilidade social continuem condicionados a uma formagéo
desigual intencionada a acomodar e ndo a transformar. Corroborando com esta
analise verificam-se os seguintes depoimentos dos docentes sobre a relacdo dos

discentes com 0 ENEM:

”

Eles se preocupam muito com isso, “se eu fiz o ENEM vou eliminar”, “posso
fazer o ENEM e elimino essa disciplina” (professor 1 da escola A).

Eu vejo como desdnimo de encarar o ensino médio, “ah eu vou fazer o
ENEM e elimino”, preguica as vezes, de ndo querer se esforgar a estudar e
valorizar (professor 1 da escola B).

Essas facilidades que as pessoas tém hoje em tentar, tudo gira em torno de
um papel, e faz a prova e deu (professor 2 da escola B).

Ele acha aquilo ali como um troféu. “Elimineil!! Eliminei!!! Eliminei!ll”
(professor 1 da escola C)

Segundo os relatos, vivencia-se um reforgco do ensino e da aprendizagem
como resposta as demandas de mercado, no qual a educacao € a plataforma para o
alcance da ascenséo social e consequentemente passa a ser considerada como
uma mercadoria valorizada, a educagdo como mais uma op¢ao de consumo. Apple
(2011, p. 101) argumenta que, “vivemos em uma sociedade com vencedores e
perdedores identificaveis. Futuramente, poderemos dizer que os perdedores fizeram
mas ‘opcbes de consumos’ e que € assim que funcionam os mercados, afinal de

contas”.
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O ideario capitalista de consumismo, de competitividade, de aquisicdo, de
descartabilidade, de eficiéncia, de flexibilidade, de instantaneidade, de
performatividade, dentre outros, faz parte desse jogo ideoldgico que permeia toda a
discussdo em educacdo. Assim, preparar seu contingente de estudantes como
consumidores capazes de escolher e de administrar seu processo formativo de
maneira autdbnoma, livre e continua vem sendo incorporado como principio do
cotidiano escolar. Essa nova cultura enfatiza os modos de ser e ter, em uma
sociedade de consumidores que pretende estar sempre a frente do seu tempo e,
segundo Bauman (2010), ela é baseada em ofertas que despertam no inconsciente
do consumidor as necessidades, os desejos e as vontades humanas, pelo refor¢o da
perspectiva da livre escolha do individuo.

A cultura de ofertas pode ser relacionada com a educacdo, presente no
pensamento de Bourdieu (1999) que relaciona uma das esferas do capital cultural ao
certificado escolar; o investir em educacgéo deve ser trazer um retorno esperado para
as necessidades de cada momento. Diante disso, percebe-se que os estudantes se
tornam consumidores de processos educativos. Segundo Apple (2011, p. 56), “o
sistema educacional, também ajuda a produzir o tipo de conhecimento (como se
fosse um tipo de mercadoria) necessario a manutencdo das composicfes
econdmicas, politicas e culturais vigentes”. Assim reforca a ideia de que o
conhecimento é uma mercadoria que pode ser convertida em credenciais que
possibilitam, nesse caso, a troca por um posto de trabalho.

A aprendizagem vem sendo substituida por pontuacbes que levam a
conquista do certificado. A escola passa a ser considerada como um lugar de
consumo. Segundo Ball (2005, p. 548) “ensinar constitui apenas um trabalho, um
conjunto de competéncias a serem adquiridas”. O compromisso com 0 ensinar e o
aprender esta relacionado com o que pode resultar em um melhor desempenho.

Essas mudancas nas finalidades e nos objetivos da educacao, baseadas em
acOes comprometidas e oportunistas com o consumir, convocam um novo perfil de
estudante que vem marcando o desinteresse pela frequéncia na instituicdo escolar.
Percebe-se o conflito nos interesses de ensino e de aprendizagem propagados pela
certificacdo no ENEM na visdo dos docentes.

Tem gente que estd desvalorizando seu préprio tempo de estudar, porque
depois pode fazer o ENEM e passar, tem muitas coisas que deixam de ver,
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ja pensando que vai fazer a prova do ENEM. Eles falam, querem fazer para
ver se eliminam e ficam livres de determinados contelidos, isso que eles
falam em tentar fazer (professor 2 da escola A).

Eu vejo o aluno de uma forma bem desinteressada bem no sentido do
ENEM, vai mais no embalo de fazer e fazer para tentar se livrar da escola,
bem nesse sentido de uma forma bem pessimista (professor 2 da escola C).

[...] os alunos ndo querem mais estudar, a verdade é essa, ndo querem
saber, ndo se interessam, querem passar, também algum tempo atras todo
mundo queria era passar (professor 3 da escola D).

Os alunos que tém pressa, normalmente fazem essa adesdo, ndo estao
preocupados se irdo ficar com uma média baixa ou se irdo aprender ou néo,
eles ndo tém essa preocupacao (professor 1 da escola D).

A certificagdo do Ensino Médio, via ENEM, desqualifica o fazer escolar e o
estar em um processo formativo, desde a andlise da fala dos entrevistados. Parece
haver uma crise na concepc¢ado da escola como espaco de aprender em um mundo
dindmico de producdo de conhecimentos. O tempo vivido na escola vem sendo
guestionado como pouco produtivo para os padrdes da sociedade em que vivemos.

Nessa mesma perspectiva, as certificagdes reafirmam tal descontentamento,
aligeirando e fragmentando a formacédo e legitimando a descartabilidade dos
processos educativos. Estas vém se configurando como desafio, o que pode ser
percebido nas discussdes nos documentos oficiais. O Parecer CNE/CEB 11/2000,
ao propor as Diretrizes Curriculares para a Educacédo de Jovens e Adultos, alega
que a prestacédo por meio dos exames supletivos da EJA, “ndo pode servir de alibi
para um caminho negador da obrigatoriedade escolar de oito anos e justificador de
um facilitador pedagogico” (BRASIL, 2000, p.39).

A problemética da certificacdo também implica, desde a analise da fala dos
entrevistados, na desqualificacdo do papel social da escola e das propostas
pedagogicas, que podem causar auséncia e prejuizo no processo formativo e na
aquisicao do conhecimento. Conforme seguem os relatos:

Imagina tu substituir anos de estudos por uma prova, complicado. Eu néo
acho bacana tu substituir tempos de aprendizagem na construcdo do
conhecimento por uma pontuacédo, acho que as pessoas perdem muito com
isso. Os alunos adoram porque é mais pratico, tem uma época do ano eles
se afastam e fazem a prova do ENEM e nao voltam mais, eles adoram é

aprovacado rapida, o diploma répido, jA& na EJA é rapido imagina com o
ENEM (professor 2 da escola B).

Com relacdo ao ensino, enquanto professor, eu penso que € um pouco
desqualificante, porque na verdade o nivel de aprendizagem exigido para
superar essa etapa € muito baixo (professor 1 da escola D).
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Tu passas sem saber, tu eliminas o ensino médio sem saber nada de
cultural, de acrescentar o teu cultural. Vejo dessa forma assim,
desnecessario eliminar uma etapa da vida (professor 1 da escola B).

A EJA tem aquele tempo de estudo abreviado e o ENEM abrevia mais ainda
(professor 1 da escola C).

O ensinar e o0 aprender configuram-se como praticas de mercantilizacdo. O

consumismo conquista espaco na vida cotidiana e, assim, altera as relacfes sociais

com a educacao, transformado seu valor de uso como valor de troca. Conforme

argumenta Willmott,

A mercantilizagdo do trabalho académico como o seu valor de uso, sob a
forma de contributo para o desenvolvimento do estudante enquanto pessoa,
enquanto cidaddo ou pelo menos, enquanto depositario e possuidor de
saberes valorizados culturalmente, é substituida por uma preocupag&o em
fazer coisas que vao aumentar o seu valor de troca em termos dos recursos
gue decorrem, directa ou indirectamente, de um bom desempenho na
avaliacdo dos resultados da investigacdo e da qualidade do ensino. (1995,
p. 1002 apud BALL, 2005, p. 09)

Do mesmo modo, Ball apresenta essa nova relacdo da importancia da

escolarizacao restringida a performatividade:

Ha "a possibilidade de um eu triunfante". Aprendemos que podemos ser
mais do que éramos. Na verdade, é muito sedutora a proposta de se ter um
"envolvimento apaixonado na medida certa" no que diz respeito a
exceléncia, a atingir o "maximo desempenho”, a ser o "melhor", a alcancar a
mais alta classificacdo do ensino ou da pesquisa, a obter pontos por
reconhecimento ou uma condi¢éo especial [...]. Mas o que esta ocorrendo é
gue a complexidade humana vé-se reduzida a forma mais simples possivel:
ndmeros em uma tabela (BALL, 2005, p. 547).

Sendo assim, tem-se a educacéo para a competividade, na qual 0s processos

de ensino e de aprendizagem se tornam ac¢oes em termos de produtos padronizados

e mensuraveis. Ao analisar essas novas possibilidades educativas, desaparece o

educar na perspectiva de um cidadéo pleno e de formacéao integral nas proposicdes

da conscientizacdo, da criticidade e dos conhecimentos cientificos, sociais e

culturais que perpassam o ser e o fazer humano. Segundo Ball (2005, p.21) “as

7

convicgbes e os valores ja ndo sdo importantes é o resultado que conta. As

convicgles e os valores fazem parte de um discurso do servi¢go publico obsoleto e
cada vez mais deslocado” (BALL, 2005, p.21).
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O ENEM vem se constituindo como politica de certificacdo destinada a
Educacao de Jovens e Adultos que pode controlar o tipo de conhecimento oferecido
ao mesmo tempo em que pretende atender aos movimentos de direito a EJA. Esse
compromisso com a construcdo da EJA como direito ainda € uma situacdo muito
complexa. Conforme Soares (2001, p.221),

O direito a educacdo néo esta efetivamente garantido para jovens e adultos.
E fundamental prosseguirem os esfor¢os, para que se garantam o0 acesso e
a permanéncia dessa populacdo em processos educativos de qualidade.
Qualidade que se expressa em indicadores que representam avangos

como, por exemplo, o direito ao tempo para aprender em lugar da
proposicao de programas aligeirados.

Dentre estes programas aligeirados, encontram-se as avaliacdes
certificadoras. Essa prova unificada insere-se como instrumento de excluséo ao ser
atrelada as praticas classificatorias e meritocraticas com uma profunda
desqualificacdo da aprendizagem, além de esvaziar o carater da avaliacdo continua
no cotidiano escolar. Deve-se ficar alerta em relacdo a essa numerosa quantidade
de acbes politicas, pois muitas ndo significam oferta ampla a toda sociedade,
somente acesso, tendo a escolarizacdo como uma mera qualificacdo para competir
no mercado. Esse processo de democratizacdo também se caracteriza como uma
forma de controle do comportamento e dos conhecimentos pré-definidos.

Conforme Apple (2011), existe uma grande diferenca entre a ampliagdo dos
direitos sociais por intermédio da politica como pratica educativa, que pensa
escolarizacdo como processo formativo e bem publico, e por meio da projecéo
neoliberal de mercantilizacdo e de privatizacdo, que resume a politica a economia
capitalista de escolha e de consumo, tornando o mundo num imenso supermercado.

Este movimento atual de democratiza¢do da educacéo reforca a naturalizacao
das desigualdades, pela ideia de supletividade, ou seja, de “dar o que lhes falta”, em
vez de inverso de assegurar uma formacdo consistente e ampla. Nesse sentido,
parece emergir uma nova dualidade estrutural da educacéo sobre os capazes e
incapazes, na base do discurso da inclusédo e da democratizacdo da educacao, pois
as oportunidades existem para aquisicdo do conhecimento e da obtencdo do
diploma, entdo prosseguir nos estudos e avancar na escolarizacdo é uma

capacidade individual.
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O ENEM desqualifica e desvaloriza o ensino na educacao de jovens e adultos
ao determinar que os saberes escolarizados devem atentar para as necessidades do
momento, que precisam ser ensinados e aprendidos como utilidade para algo.
Assim, vem se constituindo um tipo de educacdo comprometida com resultados de

exceléncia que refletem a obtencdo de sucesso na vida.



Considerag®es finais

Na pesquisa desenvolvida objetivou-se investigar os impactos, os limites e as
possibilidades desencadeadas pela certificagdo, via ENEM, no contexto escolar do
Ensino Médio, da EJA. A pesquisa teve como Idcus investigativo as quatro escolas
publicas Estaduais que ofertam Ensino Médio/EJA, na cidade de Rio Grande,
ambiente em que emergiram as inquietagoes.

Em um primeiro movimento entrou-se em contato com as escolas e foi
realizado um levantamento com questionario fechado com os docentes que
lecionam no Ensino Médio, na modalidade da educacéo de jovens e adultos. Dentre
um universo de sessenta e trés (63) professores que lecionam EJA/Ensino Médio,
somente trinta e um (31) professores responderam o questionario. O levantamento
desses dados possibilitou a delimitacdo dos sujeitos de pesquisa a partir de alguns
critérios que contemplavam o objetivo de compreender os efeitos da certificacdo no
contexto escolar. Um destes refere-se ao maior tempo de docéncia na EJA em uma
mesma instituicdo, assim, configuram-se, no total, treze (13) selecionados para as
entrevistas semiestruturadas.

Para colaborar com a proposta de pesquisa, buscou-se uma articulacéo entre
os referenciais tedricos da educacao de jovens e adultos, das politicas educacionais
e avaliativas, do curriculo e do trabalho docente como subsidio a discussdo na
tentativa de responder o questionamento que orientou esta dissertagcdo: Como a
pratica da certificacdo no Ensino Médio/EJA vem constituindo sentidos e significados
no contexto escolar na perspectiva dos professores em relacédo ao curriculo e ao seu
proprio trabalho?

Primeiramente sentiu-se a necessidade de compreender o contexto das
reformas educacionais e das redefinicdes do papel do Estado, com a finalidade de
discutir e de analisar a concepc¢éo das politicas destinadas a educacao de jovens e
adultos, especificamente a instituicdo dos exames supletivos como uma politica
unificada e certificadora em nivel nacional.

Os processos educacionais de escolarizagéo de jovens e adultos constituem-

se em uma tematica muito complexa, em virtude das discussfes estarem na
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perspectiva de acompanhar as mudancas no mundo do trabalho como centrais.
Reitera-se que ndo somente a EJA, mas todo o sistema educacional vem sofrendo
guestbes candentes na contemporaneidade, como a intensificacdo das politicas
avaliativas e curriculares como pressuposto de atender as demandas do que vem
sendo considerado como qualidade no processo formativo dos estudantes. Essas
novas relacdes séo derivadas das novas formas de organizagdo do trabalho e de
valorizacéo do capital.

O cenario atual de globalizacdo e tecnologizacdo pressupfe uma
reestruturacdo produtiva de flexibilizagéo do trabalho para consolidacdo e expansao
do capital. Nesse ambito vém sendo orientadas as acdes do Estado sob a Otica
neoliberal, que se consolida como tatica de administracdo publica gerencial as
politicas de afastamento do Estado, expressando um discurso de descentralizacéo
nas politicas com base nas definicdes dos ajustes econdmicos de orientacdo pelo
Fundo Monetério Internacional (FMI), pelo Banco Mundial e pela Organizacdo para
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Esse processo de neoliberalismo, de deslocamento das responsabilidades do
Estado, desenvolve-se através do gerencialismo. Este modo de gestdo engendra
uma perspectiva vinculada as estratégias de privatizacdo dos servicos sociais, de
operacao na logica de mercado, de racionalizacdo e controle dos gastos publicos, de
prestacdo de contas, de metas de desempenho, de pagamentos e financiamentos
por performance, de descentralizacdo da gestdo, de focalizacdo de programas, de
avaliacdo e de responsabilizacdo da sociedade civil na execucdo das politicas
sociais.

O movimento de administracdo capitalista neoliberal no Brasil, a partir dos
anos 1980, mesmo periodo de redemocratizacao das politicas, vem modificando a
organizacdo da sociedade, transpondo-se para novas relacbes econdmicas,
ideologicas e culturais. Percebe-se também, que o0 espaco educativo e formativo
vem sendo considerado como se estivesse sofrendo uma grande crise de
produtividade, de eficiéncia, de eficacia e de rentabilidade na preparagdo para as
novas exigéncias do mercado de trabalho.

Nesse contexto € que se inserem as reformas politicas educacionais, como
possibilidades de superagédo dos problemas do sistema educacional. Encontram-se
nas politicas neoliberais centralizadoras e descentralizadoras do Estado a

possibilidade de solucdo dessas dificuldades. Cabe realcar, que a primeira tem o
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principio de controlar a formagdo dos sujeitos, a instituicdo escolar e o trabalho
docente por intermédio das avaliacbes nacionais e a segunda descentraliza seu
papel, por ndo precisar organizar e se responsabilizar pelos servicos escolares e por
ofertas processos educativos a sociedade. Dentre estas politicas, destaca-se o
ENEM como avaliador e certificador do Ensino Médio. Cabe lembrar que esta
politica regulatéria constitui-se como um movimento hibrido, ou seja, centralizacéo e
descentralizacéo.

O texto desta dissertacdo também se preocupou com a compreensao das
primeiras iniciativas de avaliacdo e certificacdo dos conhecimentos escolarizados de
jovens e adultos na educacgéo brasileira. A pretensdo ndo foi de apresentar um
estudo historico sobre os movimentos que constituiram os caminhos da EJA, que se
consolidam em espacos nao formais e de grandes lutas, mas de recuperar alguns
dados que demonstrassem como a EJA vem sendo considerada um direito
formalizado pela legislagao.

A partir das acbes juridicas que definem e regularizam as instituicoes
escolares, encontradas na primeira LDB/61, sdo reconhecidos legalmente os
exames de Madureza, que permitem a obtencédo de certificado de conclusdo do
ensino, esta vista como educacéo funcional que prepara mao de obra, sem relagao
nenhuma com concepcédo de educacgéo destinada a jovens e adultos. Cabe salientar
gue o exame de Madureza ja existia anteriormente a esta legislacdo, pois
inicialmente foi criado como forma de regularizacdo dos estudos para 0s
interessados ao ingresso no Ensino Superior.

Em uma segunda verséo, a LDB/71, cria-se um capitulo destinado ao Ensino
Supletivo, que incorpora a ideia de aceleracdo do ensino de jovens e adultos sob o
enfoque complementar e de supléncia das caréncias de escolariza¢cdo dos sujeitos
que nao tinham seguido ou concluido os estudos na idade indicada. Essa legislacédo
manteve os exames de Madureza, que a partir de uma reformulacdo passaram a ser
denominados Exames Supletivos. Para um melhor entendimento do que seria o
Ensino Supletivo, naquele periodo, o Conselho Federal de Educacdo emitiu o
Parecer n° 699/72 de 06 de julho, tratando sobre a “doutrina do Ensino Supletivo”,
tendo como relator o Conselheiro Valnir Chagas, culminando com as propostas do
estabelecido na LDB n° 5692 de 1971. Com a leitura deste documento oficial,
percebe-se que foi sugerida uma revisao da legislagdo anterior, em virtude de ela

encorajar o afastamento da escola, principalmente quando se refere a aprovacéo
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nos exames como “eliminacao”. Percebe-se que a utilizacdo recorrente deste termo,
até os dias atuais, ndo se insere por acaso, pode estar relacionada com uma
expressdo empregada desde a criacdo dessas avaliacbes certificadoras da
escolarizacao de jovens e adultos.

Posteriormente, na Constituicdo Federal de 1988, momento de
redemocratizacédo e de reestruturacdo do papel do Estado no Brasil, reconhece-se
um momento significativo para o campo da educacdo de jovens e adultos, por
estabelecer como dever do Estado o cumprimento do direito de todos a educacéao,
inclusive a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Fundamental, devendo se
estender, progressivamente, ao Ensino Médio para aqueles que nao tiveram acesso
na idade propria. Com novas regulamentacdes sobre a Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo (LDB), foi sancionada a terceira LDBEN/96, legislacdo vigente,
representando algumas conquistas no campo dos direitos a educacdo aos jovens e
adultos. Principalmente deixando de ser Ensino Supletivo para ser modalidade de
ensino Educacdo de Jovens e Adultos e integrar a Educacdo Basica, a legislacao
assegura também a manutencado dos exames supletivos como um tipo de oferta. No
entanto, ndo se reconhece um profundo avango conceitual ao substituir ensino
supletivo por educacdo de jovens e adultos, quando se refere ao atendimento por
meio de cursos e exames supletivos. Parece que conservar a nomenclatura
continua-se mantendo o remoto conceito de supléncia da escolaridade para aqueles
que a procuram.

A legislagdo vigente assegura o direito dos jovens e adultos, como dever de
oferta obrigatéria, de responsabilidade publica e integrante da educacdo bésica,
passando a ser compreendida como uma modalidade de ensino. Os estudos
realizados constituem a possibilidade de destacar que muitas foram as conquistas,
inclusive com a elaboracdo do Parecer do Conselho Nacional de Educacao/Camera
da Educacédo Basica (CNE/CEB) 11 de 2000, Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo de Jovens e Adultos, que teve como relator e conselheiro Carlos
Roberto Jamil Cury. Mas, ainda existem grandes entraves na constituicdo da EJA,
no que se refere ao direito a educacéo de qualidade.

Reitera-se que a educacéo de jovens e adultos vem se constituindo ao longo
do tempo e conquistando seu espago em estudos, pesquisas e legislacbes. Frente a
essa afirmativa, é necessario compreender que a légica de certificacdo, se delineia

um cenario de possibilidades que evidencia o quanto as politicas de jovens e adultos
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sao respostas aos desafios de elevagcédo e aceleragdo da escolarizacdo. Pode-se
perceber, entdo, a constituicdo de condicbes inequivocas as questbes de
atendimento as nuances na EJA, principalmente o significado para essa modalidade
de seu principio pedagdégico da relacédo de trabalho e educacéo

Sendo assim, um dos principais desafios consiste em que formar para o
mercado de trabalho ndo é a mesma coisa que formar para a cidadania, embora
esta inclua elementos importantes para o0 mundo do trabalho, ndo se limita a ele. O
que se destaca € a necessidade de a educacdo recuperar 0 Seu principio
pedagdgico de vincular a ciéncia com a prética, que sem duvida, ndo se restringe as
competéncias requeridas pelo mercado e pela I6gica individualista.

Perante as metamorfoses do trabalho e sua organizacdo e as reformas
educacionais, se propde uma nova relacdo com o conhecimento, trazendo em pauta
as discussfes sobre a educacéo, a escola, as praticas pedagogicas e curriculares e
0 exercicio da docéncia. Nessa direcdo, a andlise de contetdo, empreendida nesta
dissertacéo, procurou problematizar os efeitos do ENEM, como politica avaliativa e
certificadora, no Ensino Médio EJA. Para que se fizesse possivel esta
problematizacdo, foi necessario tracar alguns objetivos especificos que, ao serem
retomados, foram relacionados e sintetizados com as categorias evidenciadas na
pesquisa. Este movimento também se propds como tentativa de responder a
guestao central desta investigacao.

Ao analisar os impactos da certificacdo pelo ENEM nas praticas pedagdgicas
e curriculares dos docentes na Educagdo de Jovens e Adultos, pode-se refletir a
respeito da sua relacdo com as categorias caracterizacdo dos estudantes e pratica
curricular. Procura-se a discussao sobre as tendéncias das politicas avaliativas e
curriculares, especificamente a instituicdo da certificacdo pelo ENEM, fomentando
debates sobre o curriculo da educacdo de jovens e adultos. Cabe destacar a
importancia de se compreender curriculo como um instrumento politico, ativo e
regido por intencionalidades, que ndo se restringe a pensar em quais conhecimentos
devem ser ensinados, mas como a selecdo desses conteldos representa a proposta
curricular adotada e as relagdes com o processo de ensinar e de aprender.

Por esse caminho, acredita-se, segundo as analises dos depoimentos dos
docentes, vem ocorrendo uma reestruturagdo do curriculo a partir da l6gica das
novas matrizes de referéncia. O ENEM enquanto uma avaliacdo externa que

reorienta o curriculo nacional e certifica o Ensino Médio, implica numa padronizacao
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do que deve ser ensinado e de como deve ser ensinado, como proposta de ser a
orientacao de educacgdo mais adequada a toda sociedade.

Os instrumentos de avaliacdo na EJA tém redimensionando as decisbes
curriculares dos docentes. Estes estdo com uma visdo muito preocupada com 0s
contetdos que os estudantes devem aprender, apesar de compreenderem que 0
curriculo parte do principio da realidade, como o perfil, os anseios, as expectativas
dos alunos. Pensar no curriculo na EJA é articular os conteados com as
experiéncias e a realidade dos educandos, esta afirmativa vem sendo colocada
como desafio as praticas curriculares e pedagogicas dos docentes. A preocupacao
dos professores centra-se em como atender 0s pressupostos do ENEM com a
realidade multicultural e social, com estudantes cada vez mais jovens,
indisciplinados e desinteressados no Ensino Médio EJA.

O pedagdgico fica reduzido a cultura de performatividade, o interesse dos
estudantes vem sendo vinculado ao que possa “cair” no ENEM. Mas ndo somente o
que esta avaliacdo possa indicar em relacdo ao nivel de conhecimento, o
desempenho também esta relacionado a investimentos futuros em processos
educativos. As praticas pedagogicas e curriculares reforcam a perspectiva utilitarista
dos conhecimentos, o que importa € éxito no ENEM. E que este resultado possa ser
atil, seja para certificacdo, para ingresso no Ensino Superior ou Técnico, para
conquistar um emprego ou manter-se empregado.

O ENEM, como uma politica avaliativa e certificadora, vem se materializando
no contexto escolar, relacionando-se fortemente com a constituicdo das praticas
curriculares. Este também atua como dispositivo de regulacdo acerca do
conhecimento legitimo, do saber, do fazer e do ser estudante e docente na
educacao de jovens e adultos.

Um dos objetivos consistiu em analisar as principais transformacdes
desencadeadas pela instituicdo de tais praticas de certificagdo para o processo de
trabalho docente. Para realizar esta analise prop6s-se discutir como a instauragéo
dos sistemas de avaliacdes, especificamente ENEM, que também €& sistema de
certificacdo, possui relagdes de interferéncias na transformacéo e no processo do
trabalho docente, e compreender como esse movimento articulou-se com as
categorias encontradas: o ingresso e permanéncia na docéncia e as modificagbes

no exercicio docente.
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Percebe-se que os docentes entrevistados vém constituindo uma identidade
social e profissional, os vinculos com a docéncia na educacdo de jovens e adultos
esta relacionada a valorizacdo do professor. O trabalho vem sendo considerado
como central nas propostas pedagogicas para a EJA, o que também aproxima o
docente de permanecer trabalhando nessa modalidade. As préaticas e as
experiéncias vém constituindo a identificacdo com a EJA e a preferéncia para
lecionar nesta modalidade. Cabe destacar que a grande maioria dos docentes afirma
gue nao foi uma escolha. O assumir a EJA esté relacionado as formas de efetivacao
no concurso, a possibilidade de contrato de trabalho e de convocagdo e a
disponibilidade somente para trabalho no noturno.

Pode-se perceber que ainda existe a necessidade de formacao especifica do
educador de EJA, em virtude de que poucos docentes possuem entendimento sobre
a EJA, ficando limitado a faixa etaria e a uma oferta com carga horaria reduzida.
Levando em conta, também, a necessidade de os professores discutirem as
transformacdes e mudancas nas praticas pedagogicas e curriculares, tal afirmativa
torna-se importante quando os docentes depdem que nao tinham conhecimento da
certificacdo e souberam disso ao trabalharem nesta modalidade.

Compreender quem sé@o os professores no Ensino Médio/EJA possibilitou
algumas percepgdes em relacdo ao ENEM e ao processo de modificagdo da
docéncia. Os docentes sdo reconhecidos socialmente e profissionalmente pelos
estudantes nesta modalidade, o que destacam nédo sentirem no Ensino Fundamental
e Médio. No entanto, alegam que a politica de certificagdo via ENEM vem
contribuindo para desvalorizagcdo do professor, pelo fato de que o interesse dos
estudantes, que faz com que o docente constitua sua pratica pedagogica com base
na proposta do ENEM.

Também cabe ressaltar, segundo as analises, que esta avaliacdo vem
alterando a constituicdo das identidades docentes, ao ser exigido um determinado
tipo de profissional que segue as orientagdes das politicas curriculares na formacéo
dos estudantes jovens e adultos de acordo com as metas e 0s objetivos de ensino e
de aprendizagem. Frente a este contexto, também se reconhece uma
desqualificacdo do papel do professorado na educacédo de jovens e adultos, em
virtude da reducéo do seu conhecimento e da sensacéo de perda da autonomia dos

saberes e dos fazeres pedagogicos no Ensino Médio de jovens e adultos.
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Os docentes argumentam que suas decisfes curriculares estdo conectadas
ao ENEM, por acreditarem que possa ser uma proposta qualificadora e inovadora na
construcdo do conhecimento no Ensino Médio. Sendo assim, observa-se que 0O
trabalho docente vem sendo regido por um processo de autointensificacao, pois 0s
professores sentem-se responsaveis pelo éxito dos estudantes no ENEM, j& que
esta avaliagdo vem se configurando como indicadora de parametros de qualidade da
educacao brasileira.

Observou-se que os docentes vém sendo desvalorizados. Em funcéo disso,
os professores constituiram estratégias de retomada desse reconhecimento social e
profissional. Percebe-se que ocorre uma cultura de performatividade em fungéo da
necessidade do docente de expor que sua pratica pedagdgica e curricular vem
possibilitando aos alunos o éxito no exame, pelo fato de identificarem o que foi
estudado com os conhecimentos exigidos.

Com a proposta de analisar a percepcao dos docentes sobre a adeséo e/ou
resisténcia dos alunos a possibilidade de certificacdo pelo ENEM, constitui-se esta
como possibilidade de compreender as discussfes propostas pela categoria — 0
ensino processos de desqualificacdo e de desvalorizacao do aprender e do ensinar.

Observa-se que enfatizar o ENEM tem se tornado primordial para o
estudante se manter interessado. Assim, parece estar se construindo uma
perspectiva de educar, de ensinar e de aprender como uma necessidade de obter
éxito nos processos avaliativos. Ressalta-se que essa discussao perpassa 0O
curriculo e o trabalho docente, mas que foram consideradas algumas questfes para
serem aprofundadas.

Os professores argumentam que na certificacdo predomina um carater
aligeirado nos processos formativos, em funcdo da flexibilidade do sistema em
possibilitar que um maior nimero de jovens e adultos obtenha certificado do Ensino
Médio. Consideram que o0s processos educativos vém se configurando na
perspectiva de menor custo beneficio. Os docentes consideram que o saber e a
aquisicdo do conhecimento ficam reduzidos a conquista do diploma, e acreditam que
essa nova relacdo com a escolarizacdo pode causar prejuizos para o estudante.
Essa abreviacdo do tempo de aprender e de ensinar tem ocasionado uma
desqualificacdo do espaco escolar como lugar de formag&o por substituir as
aprendizagens por pontuacdes, o que leva a conquista do certificado, mas que,

segundo os docentes, configura-se em qualidade educacional duvidosa.
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Nessa discusséo, se reconhece que o discurso hegemonico do neoliberalismo
interpelou os modos de vida, as subjetividades e a concepcdo de escola e de
conhecimento. Segundo os professores, o interesse dos estudantes em torno da
certificacdo esta relacionado aos requisitos impostos pelo mercado de trabalho de
maior qualificagdo e maior escolaridade. Os docentes ressaltam que essa adesao
dos estudantes se da pelo processo de juvenilizacdo da EJA. A relacdo do estudante
com o aprendizado, numa perspectiva de aquisicdo de conhecimentos para a vida,
ja ndo se configura a mesma, vem ocorrendo um intenso processo de desinteresse e
crise dessa educacdo. Observa-se uma énfase no carater utilitarista da relagdo com
o0 conhecimento, principalmente pelas suas finalidades como o término de uma
etapa da Educacdo Basica e/ou a possibilidade de ingressar na universidade.

O trabalho, aqui compreendido, vincula-se ao estar empregado, pois aparece
COmMO uma preocupacao para poder consumir, e assim a escolarizagcéo representa
uma estratégia para chegar a este objetivo. Essa nova relacdo esta associada com a
mercantilizacdo dos processos educativos, o0 investimento na formacdo e na
qualificacdo configura-se como possibilidade de valor de troca. Sendo assim, o
ENEM como avaliacdo e certificagéo, suscita uma cultura de desempenho, pois a
aquisicdo do certificado pode determinar 0 sucesso e o fracasso dos sujeitos
escolarizados, implicando em novas possibilidades, em melhores condi¢cdes de
trabalho, em novos e promissores cargos.

Observa-se que as politicas educacionais sdo consideradas como abertura as
oportunidades de formacao. A elevacao da escolarizacdo, por sua vez, se configura
como tentativa de conciliar as novas formulagfes ideoldgicas de empregabilidade e
empreendedorismo. O processo de ensinar e aprender passa a ser visto como um
instrumento para os processos de competitividade e de individualizacéo, reforcando
a meritocracia, de exceléncia e de eficiéncia. Além dos aspectos destacados,
percebe-se a partir das analises empreendidas, a constituicdo de uma nova relagcéo
cultural, como o0s conhecimentos servem para alguns instantes e para um
determinado objetivo.

A investigacao pressupde que os exames supletivos configuram-se como uma
politica publica destinada ao direito a educacéo de jovens e adultos na perspectiva
de acompanhar as mudancas do regime de acumulagao do sistema capitalista e das
formas de organizacdo produtiva do trabalho. Cabe destacar, que a democratizagao

da educacdo € essencial, principalmente em um pais como o Brasil, que é
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fortemente marcado pelas desigualdades sociais; necessita-se problematizar as
acOes que vém sendo propostas.

O que se constatou nesta pesquisa, a partir dos dados obtidos, é que a
educacdo de jovens e adultos ainda ocupa uma posicdo secundaria devido a
insuficiéncia de politicas coerentes e consensuais na esfera social. Principalmente
pela necessidade de reflexdo dos distanciamentos e pela falta de comprometimento
nas propostas politicas do governo, ficando na subalternidade da gama de politicas
de iniciativas paliativas, a exemplo dos exames supletivos como solucdo para os
baixos indices de escolarizagéo.

Nesse processo, a educacao de jovens e adultos continua fragilizada pela
desvalorizacdo dos movimentos sociais iniciais para reconhecimento dessa
modalidade como um direito social. Também a desvalorizacéo das praticas docentes
constituidas numa relacdo de caridade, solidariedade e voluntariado, e o
qguestionamento do profissionalismo e dos saberes dos professores, sendo que
todos podem “apresentar alternativas sobre o melhor caminho para a educacéao”,
neste caso, o ENEM como certificador. Sendo assim, configura-se uma das
intencdes desta pesquisa — a contribuicdo com processo constante de observagéao,
de reflexdo e de analise da docéncia na educacao de jovens e adultos, a fim de que
todas as praticas curriculares realizadas cotidianamente e a relagdo com o trabalho
docente possam ser transformadas em objeto de estudo e de pesquisa pelos
professores desta modalidade.

Diante disso, os estudos e as pesquisas sobre curriculo e trabalho docente
devem ajudar os profissionais da educacdo na compreensdo e na discussdo dos
discursos que orientam as politicas educativas. Esse debate poderd possibilitar a
constituicdo de politicas e praticas educacionais que ndo estejam reduzidas a
dimensdo do mercado de trabalho, a fim de superar o pragmatismo de preparacgéo e
avancar na concepgdo mais ampla de educacdo compreendida nas dimensdes
humanas.

Tendo como objeto de estudo o campo da educacao de jovens e adultos,
percebe-se o quanto é importante o investimento na qualidade e na universalizacao
do ensino enquanto processo educativo de preparacdo para a cidadania e o
desenvolvimento integral dos sujeitos. Também subsidiando a formacao especifica e
continuada dos profissionais da educagéao, a infraestrutura dos espacos escolares e

a garantia de direito a educacéao considerando as mudanc¢as no mundo do trabalho.
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Por fim, considera-se que a préatica da certificacdo, via ENEM, no Ensino
Médio/EJA vem disseminando sentidos e significacdes de responsabilizacdo no
ambiente dos processos educativos institucionalizados, especificamente no contexto
investigado na cidade de Rio Grande e sob a 6tica dos professores. A escolarizacéo
e a formacédo transitam numa relacdo em que o0s sujeitos devem tomar para si a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso. Difunde-se que 0S processos
educacionais deixam de ser compromisso publico e direito de todos e passam a ser
uma obrigacdo individual de recebimento e execucdo. Percebe-se que a
reestruturacdo produtiva, o individualismo, a competitividade, a concorréncia, a
performatividade, a empregabilidade e a meritocracia vém se constitundo 0s
argumentos centrais a educacéao e a formacéao. Estes acabam por produzir efeitos na
construcdo e disseminacdo de novos sentidos e significados acerca do que
compreende ensinar e aprender, e assim também alteram a constituicdo das
praticas curriculares e da organizacao no trabalho docente em educacao de jovens e

adultos.
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APENDICE A — Termo de Confidencialidade

Titulo do projeto: A certificacdo pelo exame nacional do ensino médio: Implicacdes
no Curriculo e no Trabalho Docente da Educacgéo de Jovens e Adultos

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Alvaro Moreira Hypolito
Instituicdo/Departamento: UFPel/FAE

Telefone para contato: (53) 84369776

Local da coleta de dados: Escolas Publicas Estaduais de Rio Grande/RS.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo coletados através de questionarios e de
entrevistas, concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informacfes somente
poderdo ser divulgadas de forma anénima e serdo mantidas por um periodo de cinco
anos sob a responsabilidade da pesquisadora responsavel. Apos este periodo, 0s

dados serao destruidos.

Alvaro Moreira Hypolito — CI

Simone Gongalves da Silva — Cl 1094300108
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do projeto: A certificacdo pelo exame nacional do ensino médio: Implicacdes
no Curriculo e no Trabalho Docente da Educacgéo de Jovens e Adultos.

Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Alvaro Moreira Hypolito

Autora: Simone Goncalves da Silva

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Pelotas — Faculdade de
Educacao (UFPel/FAE).

Telefone para contato: (53) 8436 9776

Endereco: Rua Alberto Rosa, 154. Faculdade de Educacdo da Universidade

Federal de Pelotas.

Convidamos o (a) prezado (a) professor (a) a participar deste estudo, o qual
tem como objetivo investigar o0s impactos, os limites e as possibilidades
desencadeadas pela certificacdo através do ENEM no contexto escolar do Ensino
Médio/ EJA. , bem como os efeitos desta operacao no trabalho de professores.

Este estudo justifica-se pela importancia em se estudar as implicacées das
politicas educacionais no processo de constru¢do curricular e no trabalho do
professor, em particular para esta modalidade que apresenta peculiaridades e
especificidades, em especial com relacdo a docéncia. Também, pela escassa
producdo académica acerca da tematica de certificacdo na Educacdo de Jovens e
Adultos.

Para se atingir o objetivo desta pesquisa faz-se necessario a realizacdo de
entrevistas com os professores das escolas publicas estaduais de Ensino Médio/EJA
a fim de compreender 0s sujeitos que vivenciam esse processo. Assim, constituir
maiores informacdes para a discussao da presente tematica.

Ser& importante a gravacdo das entrevistas, se assim aceitarem 0s sujeitos,
para ndo se perder detalhes importantes das suas falas. Apos a realizacdo das
entrevistas, elas serdo transcritas e devolvidas aos sujeitos, para que esses possam
incluir, excluir ou reescrever os seus depoimentos.

O material coletado através das observagfes e das entrevistas sera utilizado
exclusivamente com carater cientifico, sendo lidas apenas pelo pesquisador
responsavel e pela autora da pesquisa, estando estes, responsaveis por qualquer

extravio ou vazamento das informagdes confidenciais.
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O anonimato dos sujeitos sera preservado em quaisquer circunstancias
previstas nesta pesquisa, sendo esses livres para desistirem de participar da
pesquisa a qualguer momento, sem que isso venha a prejudica-los, ndo gerando
prejuizos morais, fisicos ou custos aos mesmos.

Quanto aos beneficios da pesquisa, objetiva-se contribuir com a reflexado das
questbes relevantes para promover mudancas significativas na Educacéao,
especificamente na EJA. Ainda nessa linha de acado, acredita-se poder colaborar
com outros contextos de formacdo inicial e continuada na medida em que se
promovam discussdes e analises das praticas desenvolvidas em seus meios
académicos que merecem, sempre que possivel, serem revistas e reconstruidas
com os atores que compdem 0 processo.

Desde j4, informamos que se pretende divulgar os resultados encontrados
nesse estudo em periddicos e eventos da area da educacéo.

Mesmo ndo sendo a nossa intencdo, este estudo podera trazer algum
constrangimento aos sujeitos do estudo, mas que serdo amenizados pelo tratamento
ético que teremos com 0S mesmos.

A autora compromete-se em esclarecer devida e adequadamente qualquer
davida ou questionamento que 0s sujeitos venham a ter no momento da pesquisa
ou, posteriormente, através dos telefones: 53-84369776 ou por e-mall
simonegonsilva@yahoo.com.br.

Apoés ter sido devidamente informado (a) de todos os aspectos desta
pesquisa, seus propositos, procedimentos e garantias de confidencialidade e ter
esclarecido minhas davidas,

eu concordo

voluntariamente em participar deste estudo e autorizo a realizacdo de entrevista
sobre a tematica proposta, podendo retirar 0 meu consentimento a qualquer

momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Assinatura e Cl do entrevistado:
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Declaramos, os abaixo assinados, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a

participacéo no estudo.

Assinatura do pesquisador responsavel:

Cl:

Assinatura da autora do estudo:

Cl: 1094300108

Pelotas, de de 2013.
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APENDICE C - Questionario com professores de Ensino Médio/EJA

Nome:
Escola:
Sexo( )M ( )F

Formacéo

1) Possui curso de formacéo continuada em Educacéo de jovens e adultos?
( )SIM ( )NAO

2) Possui alguma especializacdo em EJA? ( )SIM ( )NAO

3) Qual (is) disciplina(s) ministrada(s)?

4) Quantos anos trabalha na escola?

5) Quantos anos trabalha no Ensino Médio/EJA?

6) Vocé Conhece a certificacdo do Ensino Médio por meio do ENEM?

( )SIM ( )NAO

7) Vocé se dispde a aprofundar a discussdo da tematica da certificacdo da
Educagéo de Jovens e Adultos, através de entrevista? ( )SIM ( )NAO

8)Eu autorizo a divulgacéo

dos dados deste questionario para fins de resultados de pesquisa.
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APENDICE D - Roteiro de entrevista com professores de Ensino Médio/EJA

Formacéo: Idade:

Tempo de trabalho com a EJA: EM/EJA:

1) Como foi seu envolvimento com a EM/EJA?

2) Como percebes os jovens e adultos que frequentam o EM/EJA?

3) Como é elaborado o curriculo do EM/EJA?

4) De alguma maneira vocé prepara seu aluno para o ENEM?

5) (introduzir a temética da certificacdo) Como vocé entende a certificacdo através
do ENEM?

6) Quais as vantagens e as desvantagens desse processo de certificacdo?

7) Vocé informa seus alunos de EJA sobre a possibilidade de certificacdo pelo
ENEM?

8) Como percebes a atitude dos alunos quanto ao processo de certificagdo pelo
ENEM (adeséo ou resisténcia)?

9) No seu entendimento a certificacdo tem interferéncias na escola, em relacdo a
procura pela EJA?

10) H& mudancas nas relag6es com seus alunos?

11) A possibilidade de certificagdo tem interferido no seu trabalho no Ensino
Médio/EJA?
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