Concepcoes de EJA e de Educacao Matematica
de formadores de professores e suas
repercussdes na formacao continuada

Conceptions of EJA and Mathematics Education of teacher
trainers and their repercussions on continuing education

Resumo

O objetivo do artigo ¢ apresentar a andlise das
concepgoes de Educacio de Jovens e Adultos
(EJA), de ensino e de aprendizagem de mate-
mdtica de quatro formadores de professores dos
CEFAPRO:s e verificar as possiveis implicagoes
de suas concepgées na formagio continuada por
eles realizada. O método de pesquisa utilizado
foi o qualitativo com andlise interpretativa. Os
dados foram coletados por meio de questiond-
rios, documentos e entrevistas semiestrutura-
das. A investigacio revelou que os formadores
possuem concepgdes que contribuem para uma
sélida formacio em educacio matemdtica na
EJA. No entanto, atualmente os formadores
nio ministram formagio em educagio matem4-
tica para esse publico. Ou seja, os professores da
rede publica estadual de Mato Grosso que atu-
am nessa modalidade de ensino, nao participam
de formagio continuada.
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Abstract

The purpose of this article is to present the
analysis of the conceptions of Youth and
Adult Education (EJA), of teaching and le-
arning of mathematics of four CEFAPROS
teachers’ trainers, and to verify the possible
implications of their conceptions in their
continuing education. The research method
used was the qualitative one with interpretati-
ve analysis. Dice were collected through ques-
tionnaires, documents and semi-structured
interviews. Research has revealed that trainers
have conceptions that contribute to a strong
background in mathematics education in the
EJA. However, the trainers do not currently
provide training in mathematics education
at the EJA. That is, the teachers of the state
public network of Mato Grosso who work in
this type of education do not participate in
continuing education
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Introducdo

Estudos como os de Gongalves (2000), Melo (2010) e Bitencourt (2006)
revelam que a formacdo inicial, especialmente em Matemdtica, apresenta
fragilidades no que se refere ao preparo para o exercicio da profissio docente.
Névoa (2009) também afirma que a formacio inicial do educador nio inclui
eixos fundamentais para o oficio de ensinar. Observam-se limitacoes ou
dificuldades de alguns profissionais da educagao quando desafiados a trabalhar
com a modalidade de ensino denominada Educacio de Jovens e Adultos
(EJA). Muitos desses profissionais, quando questionados sobre o assunto,
informam que a formacio inicial ndo contemplou essa modalidade de ensino.
Essa também ¢ a realidade da maioria dos sujeitos de nossa pesquisa.

A primeira experiéncia, no ano de 2009, como formadora de professores
no CEFAPRO? revelou o nosso despreparo em gerir formagoes na drea.
No exercicio da fun¢io deparamo-nos com diversas situagbes desafiadoras
que sinalizaram a urgente necessidade de qualificacio profissional. A titulo
de exemplo citamos nossa primeira incumbéncia na instituigao: planejar e
executar uma formagao em alfabetizacio matemadtica para EJA.

Foi diante desse desafio que comegamos a questionar quais seriam
os saberes necessdrios para o formador gerir a forma¢io continuada do
professor de matemdtica que atua na EJA? E quem forma e como formam os
formadores de professores de matemdtica para essa modalidade de educagao?
Foi em meio a essas indagagdes que surgiu a pesquisa de mestrado. Portanto,
o presente trabalho visa divulgar os resultados dessa investigagao, que foi
realizada no Programa de Pds-Graduagio em Educagio da Universidade
Federal de Mato Grosso.

Levantamentos realizados por Leite e Darsie (2009) e Vanin e Darsie
(2010) destacaram a pouca produgao de pesquisas voltadas para a drea de
Educagio Matemdtica na EJA. Outro levantamento realizado por Gongalves e
Fiorentini (2005) elucidou que o campo de investigagao referente a formagao
de professores que ensinam matemdtica é pouco explorado. Ao estudarem a
formagao e o desenvolvimento profissional de docentes que formam professores
de matemdtica, os autores elucidaram que no Brasil sio raros os estudos
nessa drea. De 112 dissertagoes e teses sobre a formagao de docentes que

3 Centros de Formagio e Atualizagio dos Profissionais da Educagio Bdsica, criados desde 1998, ligados a

Secretaria de Estado de Educagio (SEDUC-MT).
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atuam no ensino de matemdtica, Fiorentini et al. (2002) encontraram apenas
quatro trabalhos que apresentaram como foco a formagio, o pensamento e a
pratica de formadores de professores de matemdtica. Chamou-nos a atengao
o ntmero insuficiente de pesquisas que discutem o tema e a partir de entio
nos sentimos motivadas a desenvolver o estudo nessa drea.

Além disso, a orientagdo e o apoio encontrado nos colegas do grupo
de estudos durante o mestrado nos fizeram ampliar ainda mais os
questionamentos anteriormente levantados, surgindo a partir de entido o
problema de pesquisa: em quais concepgoes de EJA, de ensino e de aprendizagem
de matemdtica os formadores de professores do CEFAPRO:s se fundamentam para
organizarem a formagio continuada dos docentes de matemdtica que atuam na
EJA? Portanto, o objetivo da pesquisa foi analisar as concepgoes de EJA, de
ensino e de aprendizagem de matemdtica de quatro formadores de professores
dos CEFAPROs e verificar as possiveis implicacoes de suas concepgdes na
formagido continuada por eles ministradas.

As diferentes concepcoes de Educacao de Jovens e Adultos

A cada realizagio das Conferéncias Interamericanas de Educagio de
Adultos (CONFINTEAs), os paises participantes apresentaram uma concepgao
diferenciada de EJA. A concepgio que mais se firmou nos ambientes educativos
foi a concepgio supletiva, disseminada na terceira CONFINTEA, realizada em
1972 no Japao.

A quinta versdo desse evento, realizado em 1997 na Alemanha, apresentou
uma concepgio para a EJA adaptada as condi¢oes locais, ancorada numa
formagao prdtica intensiva, visando instruir o sujeito a participar na sociedade,
assumindo plenamente sua cidadania. Em nossa pesquisa, a essa concepgao
da EJA denominamos emancipadora. Contudo, estudiosos e pesquisadores da
drea afirmam que na prética escolar ainda prevalece uma concepgio supletiva
de EJA. Desconstruir essa concepgao cristalizada nos espagos escolares para
conceber a EJA em uma perspectiva reparadora, qualificadora e equalizadora
ainda é um desafio.

As perspectivas anteriormente citadas sdo apresentadas no Parecer 11/2000
do Conselho Nacional de Educagao (CNE) (BRASIL, 2000). Reparadora — que
repara o direito que fora negado na infincia. Equalizadora — compreendendo que
a tinica forma de assegurar igualdade no direito é priorizar os que estao distantes
dele. Qualificadora — estabelece para a EJA a consciéncia na necessidade de um
aprender por toda a vida.
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Assim, ao procurarmos destacar as mais diferenciadas conceitualizagoes
concernentes a situagao da EJA no decorrer de seu processo histérico, constatamos
a presenca de perspectivas distintas. De um lado, encontramos uma perspectiva
de EJA concebida como supléncia. Uma modalidade de ensino compreendida
como uma educagio repositora da escolaridade formal nao realizada na infincia
ou adolescéncia. Essa perspectiva considera o jovem e o adulto analfabeto ou de
baixa escolarizagio como um ser incapaz e marginal. Nesse mesmo idedrio de
educagio, o ensino ministrado nao possui proposta pedagdgica direcionada as
especificidades de seu publico.

Por outro lado, encontramos uma EJA com as finalidades reparadora,
equalizadora e qualificadora. Ou seja, uma educagao que pretende incluir ao invés
de fomentar a exclusao. Uma modalidade que leva em consideracio a diversidade
de seus sujeitos. Enfim, uma EJA que compreende que a educagio é um direito de
todos e que deve acontecer ao longo da vida. A essa perspectiva de EJA, chamamos
de emancipadora. Para melhor distinguirmos as duas perspectivas de Educagio de
Jovens e Adultos, apresentamos a seguir um quadro-sintese das suas concepgoes.
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Quadro 1 - Caracteristicas da EJA na perspectiva tradicional e na perspectiva emancipadora

Perspectiva Tradicional da EJA

Perspectiva Emancipadora da EJA

- Destaque em uma educacao compensatoria;
- Foco no ensino supletivo;

- Enfase na educacdo utilitaria e funcional;

- Voltada aos interesses da classe dominante;
- Revela aspecto conservador e assistencial;

- Atende aos interesses do capital na producao de
mao de obra mais produtiva;

- A educacao formal é o Ginico meio de obter o
reconhecimento, a certificacdo e a legitimacao da
escolarizacao;

- Investimento em programas de curta duracao
por ndo compreender que o conhecimento se
constréi ao longo da vida;

- Concebe o jovem e o0 adulto analfabeto ou
de baixa escolarizacdo como um ser incapaz e
marginal;

- Proposta pedagogica nao direcionada as
especificidades de seu publico;

- Visao preconceituosa quanto a cognicao da
pessoa jovem ou adulta;

- Curriculo linear e inflexivel;

- Nao considera as caracteristicas socioculturais
dos seus sujeitos;

- Fomenta o processo de exclusdo de seus alunos;

- Nao compreende que os seus educadores
necessitam de formacéo especifica;

- O aluno é um ser passivo no processo de ensino-
aprendizagem.

- Valoriza a “leitura do mundo” de seus
alunos, por meio da legitimacdo de seus
conhecimentos prévios;

- O educando é o sujeito da sua propria
aprendizagem;

- O educador nao é o detentor do saber,
mas 0 agente responsavel em criar situagoes
provocadoras que promovam desequilibrios
nos esquemas prévios dos educandos;

- Procura meios de promover a inclusdo de
seus sujeitos;

- Reconhece que existem outros ambientes
formativos além do espaco escolar, e vé neles
um lugar potencializador de aprendizagens,

- Permite a flexibilizacdo do curriculo, dos
espacos e tempos de aprendizagem da
organizacao escolar;

- Reconhece as caracteristicas socioculturais de
seus sujeitos;

- Acredita na capacidade cognitiva de seus
alunos;

- Investe em formacao especifica para os seus
educadores;

- Utiliza curriculos que atendem as
especificidades de seu publico escolar;

- Atua com a finalidade de reparar, equalizar
e qualificar;

- Luta para garantir o direito de todos por uma
educacdo publica de qualidade e que deve
acontecer ao longo da vida.

Fonte: Brunelli (2012)
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Destacamos que as categorias para andlise dos dados da pesquisa
emergiram da prépria construgio tedrica sobre o tema da investigagao, das
informagdes que encontramos nos questiondrios respondidos, da leitura dos
documentos que foram selecionados para a andlise (planos de formagoes)
e das transcricoes das respostas encontradas nas entrevistas. Portanto,
esbocamos a andlise de dados fundados nessas duas perspectivas distintas
de EJA e cujas caracteristicas fundamentais se encontram no quadro-sintese
anteriormente apresentado.

As concepcdes de educacao matematica
presentes no contexto escolar

Acreditamos que as concep¢oes de educagio matemdtica presentes no
contexto escolar se constituem em formas de organizar, de ver o mundo e
de pensar. Divergem dos conceitos especificos, pois nio dizem respeito aos
objetos ou as agdes determinadas. Nao se reduzem aos aspectos prontamente
notdveis do comportamento humano, além de nio se revelarem com facilidade
aos outros e inclusive a nés mesmos. Possuem caracteristicas essencialmente
cognitivas, agindo como uma espécie de filtro. Atuam como elemento
bloqueador em relagao as novas realidades ou a certos problemas, limitando as
nossas possibilidades de atuagio e compreensao, todavia, sao indispensaveis,
pois estruturam o sentido que damos as coisas (PONTE, 1992).

A luz desse entendimento, defendemos que as préticas pedagdgicas dos
educadores sao influenciadas ou até mesmo determinadas pelas concepgoes
que eles possuem. A maneira como os professores veem a matemdtica na
EJA e o modo como o aluno aprende essa disciplina sio de fundamental
importincia para a construgao de suas concepgdes educativas.

De acordo com Thompson (1992), existe uma diversidade de fatores
que devem ser considerados no estudo das concep¢oes de ensino e de
aprendizagem de matemdtica dos professores. Dentre eles podemos citar:
a fungio e o propésito da escola, os objetivos do ensino, as abordagens
pedagdgicas, o papel do professor, o controle na sala de aula, a no¢ao do que
s40 os procedimentos matemdticos, o entendimento de como os educandos
aprendem e o modo de avalid-los.

O mesmo entendimento é apresentado por Fiorentini (1995), ao pontuar
que para a realizagio de um estudo aprofundado das diferentes maneiras de
ensinar matemdtica, necessitamos levar em consideragdo um conjunto de
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fatores que de certa forma interferem na prdtica do educador. Sobre esse
assunto o autor revela:

A primeira vista, poderfamos supor que seria suficiente
descrever os diferentes modos de ensinar matemdtica.
Porém, logo veremos que isso nio ¢ tio simples, e
muito menos, suficiente, uma vez que, por trds de cada
modo de ensinar, esconde-se uma particular concep¢io
de aprendizagem, de ensino, de matemdtica e de
educagiao. O modo de ensinar sofre influéncia também
dos valores e da finalidade que o professor atribui
ao ensino da matemdtica, da forma como concebe a
relagdo professor-aluno e, além disso, da visio que tem
de mundo, de sociedade e de homem. (FIORENTINI,
1995, p. 4).

Desse modo, compactuamos com Fiorentini (1995), por sua vez
fundamentado em Lib4neo, a compreensio de que as concepgdes adquirem
forma na prdtica escolar por meio de condicionamentos sociopoliticos e
ideoldgicos. Portanto, na opiniao do autor:

A escola cumpre fun¢des que lhe sio dadas pela
sociedade que, por sua vez, apresenta-se constituida por
classes sociais com interesses antagonicos [...] Fica claro,
portanto, que o modo como os professores realizam seu
trabalho, selecionam e organizam os contetidos escolares,
ou escolhem as técnicas de ensino e a avaliagio, tem a
ver com pressupostos tedrico-metodoldgicos, explicita

ou implicitamente. (FIORENTINI, 1995, p. 19).

Sendo assim, um educador que define a matemdtica como uma ciéncia
exata, logicamente organizada, a-histérica, pronta e acabada, com certeza
apresentard uma pratica pedagdgica diferente daquele que a concebe como
uma ciéncia viva, dinimica e historicamente construida pelos homens, a
servico dos interesses e das necessidades sociais.

Da mesma maneira, o professor que concebe que o aluno aprende
matemdtica por meio de memorizagao de fatos, acontecimentos, normas ou
regras transmitidas pelo educador ou pela repeti¢o enfadonha de exercicios,
também terd uma postura em sala de aula diferente daquele que acredita
que o aluno aprende construindo os conceitos mediante agdes reflexivas
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sobre materiais e atividades ou por intermédio de situa¢oes-problema e
problematizagdes do conhecimento matemdtico (FIORENTINI, 1995).

Por certo, as concep¢oes apresentadas pelos professores em relagao a
matemdtica, ao seu ensino e a sua aprendizagem podem estar relacionadas
a algumas perspectivas que se propuseram explicar como se dd o processo
de construgao do conhecimento no individuo. Assim, para que melhor
pudéssemos compreender o objeto de estudo de nossa pesquisa, tornou-se
relevante refletir sobre as bases epistemoldgicas que sustentam algumas das
concepgodes de ensino e de aprendizagem de matemdtica presentes hoje nas
instituicoes escolares.

Saxes (1991) e Darsie (1999) relatam trés grandes escolas de pensamento
que se propuseram a explicar como se dd o processo de apropriagao do
conhecimento pelo individuo: a empirista, concebida filosoficamente por
Locke e pedagogicamente por Gagné; a racionalista, de origem filoséfica
em Platio; e a interacionista, fundamentada filosoficamente em Kant. Em
face do que foi dito, nos fundamentamos nessas trés grandes escolas para
identificarmos as bases epistemoldgicas que dio sustentacdo as diversas
concepgodes de ensino e de aprendizagem presentes atualmente nas unidades
escolares.

Para os empiristas o conhecimento vem primeiro, mediante informacées
sensoriais, transmitidas do exterior para o interior por meio dos sentidos.
Portanto, para eles, o “[...] conhecimento tem sua fonte fora do individuo
e é internalizado através dos sentidos” (KAMII, 1968 apud DARSIE, 1999,
p. 10).

As pessoas ao nascerem sio consideradas por essa corrente epistemoldgica
como uma tdbula rasa. O sujeito vai inscrevendo o conhecimento (de fora
para dentro por meio dos sentidos) & medida que se dd o crescimento.
“Essa maneira de conceber o conhecimento influenciou amplamente teorias
psicolégicas e pedagdgicas que traduziram em concepgdes de ensino e de
aprendizagem também empiristas” (DARSIE, 1999, p. 10).

A corrente racionalista se desenvolveu contrapondo-se ao empirismo. O
racionalismo rejeita a informagao sensorial como a principal fonte de verdade
e defende ser a razio pura o melhor caminho para alcancar o verdadeiro
conhecimento. A concep¢io racionalista admite que o individuo torna-se
capaz de conhecer porque j4 traz algo, ou inato ou programado, na bagagem
hereditdria para amadurecer mais tarde, em etapas previstas. Tal concepgao
também ¢é conhecida por apriorismo.

Para a posigao interacionista ou construtivista os aspectos fundamentais
do conhecimento nio vém pré-formados nos genes nem sio diretamente
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adquiridos do mundo exterior, mas sio, antes, construidos pelo préprio
individuo. A visao construtivista ganhou espaco na psicologia com os
trabalhos de Jean Piaget e a sua introdugao na drea da Educac¢do Matemadtica
se deve a Ernest Von Glasersfeld.

Piaget discordava da visdo dos racionalistas no que diz respeito a uma
capacidade inata de raciocinio que se impoe como fruto da maturacgio.

Piaget é um interacionista relativista que cré na construgio
do conhecimento pela interacio da experiéncia sensorial
e da razio, indissocidveis uma da outra. Assim, o
conhecimento nio nasce com o individuo, nem ¢ dado
pelo meio social. O sujeito constrdi o conhecimento na
interagio com o meio fisico e social, e esta construgao
vai depender tanto das condi¢oes do individuo como das

condi¢ées do meio. (DARSIE, 1999, p. 14).

Piaget, por meio de suas pesquisas, mostrou que o sujeito humano é um
projeto a ser construido. Sujeito e objeto ndo tém existéncia prévia, a priori:
eles se constituem mutuamente, na interacio.

Portanto, destacamos que, ao refletir sobre as bases epistemolégicas que
sustentam algumas concepgoes de ensino e de aprendizagem de matemdtica,
notamos que essas concepgoes se identificam com os ideais defendidos tanto
pelo empirismo, quanto pelo racionalismo ou até mesmo pelo interacionismo.
Ao analisarmos de forma mais aprofundada as concepg¢oes fundamentadas
no empirismo e racionalismo notamos que se aproximam de um idedrio de
ensino de matemdtica que em nosso trabalho denominamos tradicional. Ao
investigarmos mais detalhadamente as concepg¢oes que possuem como base
o interacionismo, percebemos que as suas convicgbes convergem para o
entendimento de um idedrio que convencionamos chamar de emancipador
de educagio matemdtica.

Portanto, no intuito de melhor entendermos as principais caracteristicas
desses idedrios, apresentamos a seguir um quadro-sintese das concepgoes das
perspectivas tradicional e emancipadora de educagao matemdtica.
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Quadro 2 - Concepcoes das perspectivas tradicional e emancipadora de

educacdo matematica

- Perspectiva tradicional de educacdo Perspectiva emancipadora de
Concepcoes . ~ o
matematica educacdo matematica
Caracteriza-se por uma visao estatica, A matematica é uma construcao
a-histérica e dogmatica das ideias humana, sendo formada por
3 matematicas, sendo elas obtidas por estruturas e relacoes abstratas
~‘g descoberta. O conhecimento matemético | entre formas e grandezas reais
g emerge do mundo fisico que é extraido | € Possiveis. O conhecimento
s pelo homem por meio dos sentidos ou matematico & um saber pratico,
© a matematica é autossuficiente, sendo refativo, dinamico, ndo universal
5 inteiramente desvinculada do mundo e, portanto, produzido historico-
<] - N o o
A fisico. Portanto, énfase na matematica culturalmente nas mais variadas
pela matematica, sendo ela neutra e sem | Praticas sociais.
interesses sociais e politicos.
Prioriza um ensino de carater
estritamente formativo, bem como
. . . . trabalha para o desenvolvimento
Ensino racional, rigoroso, mecanizado e ;
. ; ! da capacidade de aprender a
° desvinculado da vida social dos alunos. .
2 ; aprender e a pensar de maneira
‘= Centrado no professor, que expde e . .
< |6gico-formal. Valoriza os
i demonstra tudo no quadro negro. : .
o e conhecimentos prévios dos
py Tem por principal finalidade preparar o p .
= S . alunos. E comprometido com a
2 individuo, tornando-o capaz e util ao - . i
3 ) o . formacao da cidadania. Utiliza-se
sistema, para tanto, utiliza-se de técnicas L . -
ST B , de atividades ricas em significado,
de ensino tipo ‘instrucdo programada’. . <
levando em consideracéo a
maneira pela qual os alunos
aprendem.
c A apreenséo se déa de forma
g operativa e na interagao, a
IS 0O aluno aprende por meio de um partir de abstracoes reflexivas.
° processo de repeticdo, ou seja, aprende O processo de aprendizagem se
°=5’_ reproduzindo linguagem e raciocinios efetiva mediante o entendimento
o l6gico-matematicos ditados pelo da maneira de pensar e 0 modo
[ professor. de saber dos educandos. O aluno
S aprende, atribuindo sentido e
significado as ideias matematicas.

Fonte: Brunelli (2012)

Em relagio as concepcoes de ensino e de aprendizagem de matemdtica,
apresentamos a andlise de dados fundamentados também em duas perspectivas
distintas, denominadas tradicional e emancipadora de educa¢io matemdtica,
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cujas caracteristicas principais se apresentam no quadro-sintese anteriormente
apresentado. Portanto, esclarecemos que ao realizarmos a anélise das informagoes
levantadas pelos instrumentos de coleta de dados, tivemos como suporte para
identificarmos as concepgoes dos sujeitos de nossa pesquisa tais quadros.

Todavia, quando selecionamos as categorias de andlise, nao tivemos a intengao
de engessar sujeitos no sentido de enquadrd-los em uma ou outra perspectiva.
O que fizemos foi apenas dizer que a postura de determinado sujeito tende em
algumas situacoes a demonstrar certas caracteristicas de determinadas perspectivas.
Ressaltamos ainda que estamos cientes da natureza dinimica e complexa do
pensar e do agir humano, e por isso, defendemos uma perspectiva emancipadora
de EJA, de formagao continuada e de educagio matemdtica, pois sabemos que
a prépria fun¢io docente estd em constante transformagio e desenvolvimento,
num processo continuo de (re) elaboragio de saberes.

O percurso metodoldgico da investigacao

Apoiada na perspectiva de investigacio qualitativa interpretativa, definida por
Bogdan e Biklen (1994), Fiorentini e Lorenzato (2000), a pesquisa contou com
a participagio de quatro sujeitos, sendo eles identificados pelos pseuddnimos:
Jodo, Fernanda, Magda e Luana. Os dados de que dispusemos para a investigagio
foram coletados por meio de sete questiondrios, andlise de planos de formagao
elaborados pelos formadores e uma entrevista semiestruturada.

O primeiro questiondrio teve por objetivo caracterizar os CEFAPROs. O
segundo, caracterizar os sujeitos. O terceiro, levantar as concepgdes de EJA. O
quarto, as concepgoes de ensino. O quinto, as concepcoes de aprendizagem. O
sexto, investigar a formacio inicial e continuada do formador. O sétimo, levantar
as concepgoes dos formadores sobre a formagio continuada de matemdtica na EJA.

Desenvolvemos um roteiro individualizado com questes abertas para
a entrevista semiestruturada, pois tinhamos a intenc¢do de esclarecer alguns
questionamentos que emergiram a partir da leitura dos dados obtidos por
intermédio dos questiondrios. Na realizagio das entrevistas, tivemos por objetivos
esclarecer as concepgoes de EJA, de ensino e de aprendizagem de matemdtica
dos sujeitos, bem como levantar informagées sobre como acontece a formagao
continuada dos educadores de matemadtica que atuam na EJA.

Por meio do questiondrio de caracterizagio obtivemos a informagio de que
todos os sujeitos cursaram o mestrado em Educacio pela Universidade Federal de
Mato Grosso - UFMT. Joio tem 17 anos de magistério e cinco anos como formador
no CEFAPRO. Fernanda atualmente estd fazendo o doutorado em Educagio pela
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UFMT. Ela tem dez anos de magistério e cinco como formadora no Centro de
Formagio. Luana tem 24 anos de magistério e 12 como formadora no CEFAPRO.
Magda tem 24 anos de magistério e cinco como formadora no Centro de Formagio.

Alguns resultados da pesquisa

A maioria dos sujeitos da pesquisa relatou que a principal fungio da EJA ¢
reparar uma falha. Ou seja, oportunizar o acesso a educagio que muito tempo
foi negado a esse publico excluido do processo educativo e da maioria dos bens
de consumo.

Eu vejo a EJA mais como uma fun¢io reparadora no
sentido mesmo de reparar ou cotrigir um erro cometido
com essas pessoas que por muito tempo estiveram excluidas

do processo educacional. (FERNANDA).

Eu vejo a EJA como uma oportunidade, mas nao é um favor
que as autoridades ou que o governo presta a esses sujeitos,
mas é uma divida que o poder publico tem que sanar com

essas pessoas. (JOAO).

A EJA ¢ uma modalidade necessiria porque existem muitas
pessoas com pouco estudo. Acho que hoje a sociedade tem
uma divida com aquelas pessoas que nao estudaram. Agora
eles j4 tém esse direito garantido em lei. (MAGDA).

Essa reparacio da qual citaram os colaboradores do estudo ¢ assegurada no
Parecer 11/2000 do Conselho Nacional de Educacio (BRASIL, 2000), que traz
para a EJA trés fungdes: equalizadora, qualificadora e reparadora. Essa dltima ¢é
destacada pelos sujeitos quando eles revelam que a sociedade, e especialmente
o poder publico, tem uma divida social com as pessoas que nio tiveram
acesso 4 escolarizacdo. Os formadores evidenciaram aspectos de uma educagio
emancipadora voltada para a inclusio, ao compreenderem que a principal fungao
da EJA ¢ atuar no sentido de reparar um direito negado, demonstrando uma
compreensio de que o acesso & educagio nio se constitui em favores prestados,
mas em direito constitucional garantido aos jovens e adultos que nio concluiram
os estudos em tempo dito regular.

Os formadores em geral demonstraram compreender que a agio de um
educador deve diferenciar-se substancialmente quando dirigida as criangas e
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quando dirigida aos adultos. Com esse posicionamento, os sujeitos revelaram
um entendimento de que os alunos da EJA necessitam de um ensino especifico,
voltado para as suas necessidades, cuja particularidade ¢ apresentada pelo perfil
distinto de seus educandos. Eles reconheceram que os jovens e adultos da EJA,
apesar de excluidos que foram do sistema educacional, sio possuidores de uma
riqueza de conhecimentos provenientes de suas experiéncias pessoais e coletivas.

O que diferencia a EJA das outras modalidades sio suas
especificidades. Na Educacio de Jovens e Adultos nés temos
um publico heterogéneo com relagio a variagio das idades:
jovens, adultos e idosos com grandes experiéncias de vida,
portanto, o ensino deve ser diferente. Além da questio
cronoldgica diferente, os interesses também sio distintos em
relagdo 4 educagio dita ‘regular’. (JOAO).

O publico da EJA ¢ diferente e requer do professor um
tratamento metodolégico também diferente, pois sao pessoas
com uma experiéncia grande de vida. (FERNANDA).

Primeiramente o professor precisa conhecer o sujeito que
faz essa modalidade e sua forma de aprender, pois é um
publico distinto e possuidor de uma grande bagagem de
conhecimentos prévios. (LUANA).

Na EJA tm que trabalhar de forma diferenciada para
atender as necessidades do seu publico, que ¢ diferente do
ensino regular, levando em conta as suas necessidades e o

conhecimento prévio dos alunos. (MAGDA).

Ao evidenciarem um ensino adequado s etapas de desenvolvimento humano,
ou seja, diferente daquele destinado ao publico infanto-juvenil, os formadores
remetem a uma compreensio de EJA em uma perspectiva emancipadora.

Fernanda, assim como os demais sujeitos da pesquisa, afirmou que o ensino de
matemdtica nessa modalidade de educagio deve partir da realidade dos educandos,
considerando seus conhecimentos e suas necessidades.

O professor deve saber relacionar o contetido matemdtico
a situagoes préticas, no sentido de uma matemdtica mais
‘viva. Os alunos na EJA estdo sempre perguntando onde
eu vou usar isso [conteido matemdtico]. O educador deve
sempre partir do interesse dos alunos. E na EJA isso é muito
importante, pois sio na maioria pessoas que ja tém uma
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experiéncia de vida grande e objetivos claros para suas

aprendizagens. (FERNANDA).

Com essa atitude, os sujeitos demonstram reconhecer a importincia de se
contemplar no ensino de matemdtica a sua dimensdo funcional. Acreditamos
que para partir do interesse dos educandos é preciso que o educador realize um
diagndstico, a fim de levantar informagées sobre o publico no qual ird desenvolver o
seu trabalho. Nesse sentido, a realizacio desse diagnédstico permitird que o professor
ministre um ensino que promova a aprendizagem, pois considerard a maneira de
aprender dos alunos e, além disso, estard mais préximo do contexto sociocultural
dos estudantes. A opinido dos sujeitos é corroborada por Fonseca (2005) quando
a autora enfatiza a importincia da realizacio de um diagnéstico dos alunos. Em
outras palavras, o diagndstico permite que educador ofereca ao seu piblico escolar
um ensino condizente com a realidade na qual os estudantes estao inseridos.

Quando explicita em sua fala que nao deve existir diferenciagio entre a matriz
curricular de matemdtica da EJA e a matriz curricular de outras modalidades da
educagio bdsica, destacando que o que diferencia sao as estratégias de ensino,
Magda apresenta o mesmo entendimento dos demais sujeitos do estudo.

E importante ensinar e aprender matemdtica em qualquer
idade e circunstincia. Independente da modalidade de
ensino, todos devem se apropriar do mesmo conhecimento
matemdtico. O que vai diferenciar é a maneira de apresentar

os conteddos. (MAGDA).

Quanto 2 oferta e financiamento, os formadores avaliaram como insuficiente
o investimento na EJA:

Muito incipiente, falo isso em virtude de ndo possuir grande

experiéncia em EJA. (LUANA).
A EJA ainda é a modalidade que menos se investe. (JOAO).

Ainda ¢ baixo perto da necessidade da demanda do Estado.

(MAGDA).

Vejo que na educagio em geral o investimento é insuficiente,
na EJA a caréncia é maior ainda. Tanto por parte do Estado,
da escola, como dos profissionais no modo como encaram

a EJA. (FERNANDA).
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Essa consciéncia por parte dos formadores é importante, pois refor¢a a opiniio
de cada um sobre a relevincia da modalidade de ensino. Sobre esse mesmo
assunto, pesquisas como a de Nogueira (2010) tém afirmado que tanto o poder
publico quanto muitas unidades escolares tém revelado descaso no momento de
destinar recursos para a EJA.

Fernanda demonstra ser consciente de que esse descaso nio se dd apenas
pelo poder publico, mas acontece entre os proprios professores. Muitas vezes, o
descaso se manifesta na falta de preocupacio em planejar melhor as atividades
e oferecer uma educagio de qualidade. Afinal, na visio de alguns educadores,
para esses estudantes basta apenas um ensino voltado para o atendimento de suas
necessidades imediatas, como: adquirir conhecimentos para utilizar o transporte
urbano, ler uma receita culindria ou dominar as quatro operacoes bdsicas para
lidar com o sistema monetdrio.

Foi recorrente na fala dos sujeitos a visdo de que os estudantes da EJA possuem
cada um a sua prépria maneira de aprender. Na inten¢io de exemplificarmos esse
pensamento comum a todos os formadores, destacamos a fala de Luana, que
afirma que antes de qualquer coisa o professor precisa:

Primeiramente conhecer o sujeito que faz essa modalidade e
sua forma de aprender. (LUANA).

Ao reconhecerem que as pessoas sao diferentes e a forma de aprender depende
da maneira particular de cada um, ou seja, os alunos aprendem do seu jeito e ao seu
tempo, os formadores compreendem que os alunos da EJA, assim como qualquer
estudante de outras modalidades de ensino, possuem ritmos de aprendizagem
diferentes. Portanto, inferimos que na visao dos formadores é necessirio que o
educador tenha o conhecimento de como o aluno aprende para melhor articular
o seu posicionamento em sala de aula, para que a sua agdo seja um instrumento
promovedor e facilitador da aprendizagem dos educandos.

Segundo Fonseca (2005), existe certa limitagdo em compreender como os
alunos da EJA aprendem. Na visio da autora, o fato ocorre devido ao pouco
interesse dedicado ao estudo do desenvolvimento humano apés a adolescéncia.

De acordo com Darsie (1993), é muito importante conhecer como o aluno
aprende, ou seja, compreender como o sujeito constréi seu conhecimento.
Tal conhecimento ¢ de fundamental importincia para o processo de ensino-
aprendizagem, pois essa informa¢do ajuda o educador a organizar melhor o
ensino para que venha favorecer ou facilitar a aprendizagem do estudante. No
entanto, o que se observa é que o professor de matemdtica da EJA, ou de qualquer
outra modalidade de educacio, tem pouca ou nenhuma formacio que o auxilie a

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 27, n. 64, p. 227-250, jan./abr. 2018



242 e Educacdo em Ciéncias e Matematica

entender como ocorre cognitivamente o processo de aprendizagem do educando.
Até porque nao temos a nossa disposigao pesquisas e teorias fundadas na psicologia
que nos revelem como o sujeito adulto constréi o seu conhecimento. O que temos
s30 apenas pistas e sugestoes, ndo temos amparo tedrico para compreendermos
como se processam as aprendizagens na fase adulta.

Os formadores revelaram que apenas a formagao inicial nao prepara o professor
para a docéncia. Informaram ainda que na formagio continuada o preparo
também nao vem acontecendo, ou, se vem, é de forma incipiente. De acordo com
os sujeitos, para que a formagao continuada contribua para o desenvolvimento
profissional dos educadores, ela deve atacar os problemas vivenciados pelos
professores. Portanto, deve partir de suas realidades e concentrar-se nas
especificidades do ensino e da aprendizagem de cada conhecimento disciplinar.
Para exemplificarmos essa opinido comum a todos os formadores, destacamos a
fala de Fernanda:

Uma boa formagio continuada ¢ aquela formacio que deve
dar conta das reflexdes sobre as questoes com as quais nos
deparamos na atividade de docéncia e que cuja formagao
inicial nunca serd capaz de contemplar, que trata realmente
do aprofundamento nas questdes do processo de ensino-

aprendizagem de cada disciplina. (FERNANDA).

Nesse posicionamento os formadores investigados revelam o mesmo
entendimento apresentado por Melo (2010) ao elucidar que a formagao
continuada do educador deve superar o paradigma da racionalidade técnica
e partir de um modelo que valoriza as realidades presentes nos cotidianos dos
professores. Segundo o autor, é preciso considerar os conhecimentos e os saberes
dos professores, lhes possibilitando assumir como principais sujeitos do processo
de ensino e de aprendizagem, fazendo com que reflitam sobre o préprio fazer
docente, trazendo para o ambiente de sua atuagio, mudangas significativas.

Luana, assim como todos os sujeitos do estudo, acredita que a formagio
continuada deve contemplar:

Antes de tudo, informacées sobre o universo de interesse desse
grupo, com adequagdo de estratégias de ensino para cada
conteddo, e que esse venha ligado a um contexto que provoque
interesse a0 jovem adulto para continuar estudando. Isso ¢é
tarefa do professor, mas para ele fazer esse trabalho, é necessdrio
que algo acontega para sacudi-lo dessa formagio homogénea

em que todos aprendem de forma igual. (LUANA).
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Como exemplifica essa fala, os formadores apontam a necessidade de que a
formagao continuada auxilie o professor da EJA a conhecer o aluno e a maneira
como ele constrdi o seu conhecimento. Os formadores investigados demonstram
uma concepgao emancipadora de formacio quando sentem a necessidade de
teorias que discutam a maneira pela qual os alunos da EJA aprendem.

Com esse posicionamento os formadores nos permitem inferir que para
eles a aprendizagem da matemdtica nio resulta apenas no desenvolvimento de
habilidades, ou na fixacio mecinica de determinados conceitos ou ainda na
realizacio de uma gama de exercicios, como acredita a pedagogia tradicional ou
tecnicista. Parecer bem préximo desse é o revelado por Fiorentini (1995), quando
afirma que o estudante aprende matemdtica de forma significativa quando atribui
sentido e significado as ideias matemdticas, sendo capaz de pensi-las de forma a
estabelecer relagoes, justificando, analisando, discutindo e criando.

Em sintese, os dados dos sujeitos da pesquisa nos permitiram concluir que as
suas concepg¢oes de EJA, de educa¢io matemidtica e de formagao continuada se
aproximam de uma perspectiva emancipadora de educagdo. As suas concepgoes
referentes as categorias da investigagao foram avaliadas como concepgdes capazes
de emancipar os sujeitos que se encontram em processo de formagao.

Contudo, os dados nos revelaram que nao existe uma formagao continuada
para o professor formador dos CEFAPROs que contemple as especificidades da
educagio matemdtica na EJA.

Em quatro anos trabalhando com formacio continuada,
participei de um encontro em Cuiabd, organizado pela
SEDUC, que tratava do curriculo para EJA e o trabalho
com projetos. Nada de matemdtica. S6, nio houve mais

nenhum. (FERNANDA).

Em todo esse tempo atuando no Centro nio me lembro
de nenhum convite de formacio em EJA para o formador
de matemdtica ou para o CEFAPRO de minha cidade.
(LUANA).

Eu me recordo de uma formagio que tive da rede municipal
de Virzea Grande, porque ji fui professor de l4. Essa
formagcao trabalhou alguns tépicos de matemdtica, mas isso
foi em 2001 e 2002, quando eu ainda estava na condigio
de professor da escola, como formador do CEFAPRO, nio
participei de nenhuma. (JOAO).

Nio. Somente autoformagio. (MAGDA).
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Portanto, a formacio continuada dos formadores nio lhes auxiliou na
constru¢do de suas concepgdes emancipadoras de EJA, de educagao matemdtica
e de formagio continuada. Essa construcao, segundo eles, se deu na pritica, seja
na condi¢do de professor da modalidade nas escolas ou na condigao de formador
de professores de matemadtica.

Pesquisas tém revelado que a formagcao inicial nio tem preparado o licenciado
em matemadtica nio apenas para o trabalho na EJA, mas inclusive para o trabalho
nas demais modalidades de educac¢io. Ainda precisamos avancar tanto na
formacio inicial quanto na continuada para que o professor de matemdtica tenha
o preparo necessdrio para o desenvolvimento de suas atividades docentes, seja na
EJA ou em qualquer outra modalidade de ensino.

Os dados de nossa pesquisa nos revelaram também que a formagao continuada
para os professores de matemdtica que trabalham na EJA, geralmente, sio
formagoes destinadas a todo e qualquer educador de matematica. Logo, nao existe
uma formagio especifica para o docente que trabalha na EJA. Portanto, a formagio
continuada nio contempla as questoes e as demandas préprias da modalidade.

A formagio dos professores é a mesma do ensino regular,
pois sdo os mesmos professores. O que acontece ¢ que nao
h4 uma formagio especifica para o professor de matemdtica
da EJA. Assim, de certa forma, trata de um ensino que
deveria ser diferenciado, e isso nio acontece na prética.

(FERNANDA).

Pois ¢, na nossa prética, como formadores, essa formacio,
pra mim, nio acontece. Eu nio sou a pessoa mais indicada
para responder essa questio, porque eu sou do tipo de
pessoa que ndo tenta mascarar as coisas. (LUANA).

O CEFAPRO nunca se responsabilizou diretamente por
essa formagao, ou nio se exigiu isso. (JOAO).

Atualmente nos CEFAPROs essa formagio nio existe.

(MAGDA).

A inexisténcia da formagio também foi evidenciada quando solicitamos os
planos das formagoes ministradas. Nao encontramos planos que tivessem sido
elaborados a partir de 2008. A auséncia de tais planos contribuiu para reforcar
a fala dos sujeitos, quando afirmaram que desde 2009 nio existe uma formagao
continuada em EJA, desenvolvida pelos Centros de Formacio, que contemple as
especificidades disciplinares.
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Os dados da pesquisa nos permitiram concluir que os formadores possuem
concepgdes significativas que podem contribuir para o desenvolvimento de um
bom trabalho na EJA. Porém, essas concepgdes nio sio colocadas em pritica,
uma vez que, atualmente, no Centro de Formagio nao existe uma oferta de
formagao especifica para esse ptblico de professores. Portanto, as suas concepgoes
emancipadoras zdo implicam na oferta de formacao continuada para os educadores
de matemadtica da EJA.

Asfalas dos sujeitos nos permitiram concluir também que nio existe a formagao
continuada para os educadores da EJA porque a modalidade nio ¢ prioridade.
Segundo os formadores, a falta de atitude dos profissionais responséveis pela EJA,
a auséncia de uma politica de formagio e a forma como os CEFAPROs estao
hoje estruturados sio os fatores que impedem o desenvolvimento de um trabalho

significativo na EJA.

Gosto da EJA, gostaria de aprofundar, mas infelizmente
me distanciei dessa possibilidade nessa nova forma de
organizagio em que a formagio continuada da EJA
fica sob a responsabilidade de um tnico profissional no
CEFAPRO. A EJA, para nés agora, ndo ¢ mais prioridade.
(FERNANDA).

Ultimamente nés nio temos desenvolvido formacio para
professores da EJA. Hd uns dois ou trés anos atrds a gente
contemplou algumas discussées nesse sentido, mas depois
da nova estrutura®, de 2009 para cd, nao temos realizado
essa formacdo. Na estrutura atual do CEFAPRO, tem-se

4 Na verdade, o CEFAPRO, antes do projeto Sala de Professor, que atualmente ¢ denominado Sala de
Educador, realizava com bastante frequéncia os encontros formativos. As unidades escolares escolhiam
as temdticas do seu interesse, os CEFAPROs agendavam os encontros e os formadores se deslocavam até
as escolas para ministrarem as formagoes. Essas formagoes tinham carga hordria diversificadas, elas eram
estabelecidas de acordo com as necessidades da escola. A partir do momento em que o projeto Sala de
Educador foi implantado nas unidades escolares, a determinagio recebida foi que os encontros formativos
fossem reduzidos ou extintos. O projeto Sala de Educador é desenvolvido durante todo o ano letivo no
interior de cada escola do Estado de Mato Grosso sob a supervisiao e acompanhamento de um professor
formador do CEFAPRO. Hoje, o trabalho no Centro de Formagio ¢é para ser desenvolvido por drea do
conhecimento. A EJA é uma das modalidades de educagio que compreende a drea denominada diversidade.
Existe desde 2009 em cada CEFAPRO um formador responsével pela EJA. E esse profissional que acaba
participando das formagées realizadas pela Secretaria de Estado de Educagio. Desse modo, com essa
estrutura, o formador que nio estiver responsdvel pela EJA no CEFAPRO ou nio estiver acompanhando
o projeto Sala de Educador em um Centro de EJA ou em uma escola que ofereca a modalidade de ensino
fica impossibilitado de planejar ou desenvolver formagio para esse publico.
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um formador especifico que compée a drea da diversidade
e trabalha com a EJA. Hoje nés nio temos uma politica de
formagao que contemple as disciplinas da EJA. (JOAO).

Com a atual estrutura, nio temos desenvolvido formacio
em matemdtica para a EJA (MAGDA).

Eu pessoalmente, nio vejo politicas que possibilitem essa
formagio. Tem toda uma discussio de EJA tedrica, por
outro lado, tem uma EJA acontecendo cotidianamente, e
nessa base eu ndo vejo a movimentagao. Eu diria que precisa
de atitude. Eu acho que atitude em todas as instincias,
atitude de quem é responsdvel na SEDUC pela modalidade
de jovens e adultos, atitude do professor formador do
CEFAPRO, atitude dos CEJAs e das escolas que trabalham
com essa modalidade, porque para mim, eu nio vejo essas

atitudes. (LUANA).

Segundo os formadores, é o profissional encarregado pela EJA no CEFAPRO
quem participa das formagoes promovidas pela Secretaria de Estado de Educagio.
Esse profissional tem demonstrado um entendimento de que ele ¢ o unico
responsével pela modalidade nos Centros de EJA e nas escolas que ofertam essa
modalidade educacional. Esse equivoco tem contribuido para que as ofertas de
formacio continuada sejam generalistas. Conforme os sujeitos investigados, as
formagoes acontecem de forma genérica, nao contemplando as especificidades
disciplinares, abordando muito mais o aspecto legal da EJA do que o aspecto
pedagdgico das disciplinas.

Consideracoes Finais

Verificamos por meio das falas dos colaboradores da pesquisa que eles
reconhecem as especificidades da EJA, e devido a isso, compreendem que a
formacio continuada deve auxiliar o professor a lidar com o processo de ensino
e de aprendizagem de matemdtica do sujeito jovem ou adulto. Sujeito que, por
sinal, é diferente dos alunos de outras modalidades de ensino.

Apesar de avaliarmos como positivo esse reconhecimento por parte dos
formadores, somos cientes de que boas concepgoes devem ser acompanhadas de
boas praticas. Dessa forma, se pretendemos que os educadores de matemdtica
tenham concepgoes emancipadoras de EJA e de educagdo matemdtica, precisamos
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oferecer-lhes formagoes que os auxiliem a construir tais concepgoes. O estudo nos
permitiu verificar que atualmente o maior desafio dos formadores e dos Centros
de Formagao ¢ garantir que os profissionais da EJA recebam formagio continuada
especifica para as dreas do conhecimento, considerando-se a modalidade de atuacio.

Constatamos duas categorias de dificuldades encontradas pelos formadores
que, segundo eles, sio os motivos pelos quais a formagio nio acontece. A
primeira ¢ de natureza pessoal, e a segunda é de ordem institucional. Na primeira,
encontramos as limitagoes geradas pela falta de formagao inicial e continuada
do formador para lidar com a EJA. Na segunda, encontramos as limitagoes
ocasionadas pela implantac¢io da nova estrutura do Centro de Formagcao.

Na estrutura atual dos CEFAPROs tem-se um formador especifico que
compde a drea da diversidade e trabalha com a EJA. Esse formador é responsdvel
por essa modalidade de educagio nas escolas e nos CEJAs. A partir de entao,
as formagoes realizadas acontecem de forma genérica, nao contemplando as
especificidades das disciplinas. As falas sdo generalistas e abordam muito mais o
aspecto legal da EJA do que o aspecto pedagdgico das disciplinas. Nesse processo
de reestruturacao essa é uma das lacunas deixadas em aberto.

Conforme Brunelli (2012), ao selecionar um profissional para trabalhar
com a modalidade EJA, desconsidera-se o fato de que esse profissional nio é
multidisciplinar. A Gnica forma de torni-lo capaz de responder a todas as dreas
do conhecimento ¢ exigindo dele a capacidade de também articular o didlogo
entre as diversas dreas e entre as proprias disciplinas que compdem a drea. No
entanto, esse papel de articulador parece-nos que nao veio como atribuigao
desse formador de EJA.

Além das categorias acima citadas, acrescentamos a falta de uma identidade
prépria para o professor de matemdtica que atua na EJA. Sem a identidade ¢é
provével que nio se criem politicas de formagao tanto inicial quanto continuada
para esses profissionais. A grande rotatividade de professores que trabalham na
modalidade, por certo, é um problema que precisa ser resolvido.

Portanto, a nosso ver, a formagio continuada realizada por meio do método
adotado pelos Centros de Formagio nio tem contribuido para a qualificagio especifica
dos educadores da EJA. A maneira pela qual estd estruturada a formagao continuada
para os docentes dessa modalidade ndo tem permitido que os profissionais tenham
uma formagio que contemple as especificidades de cada disciplina escolar.

Além das dificuldades antes citadas, a falta de tempo para o estudo,
indiretamente, tem contribuido para a inexisténcia da formagao. Os formadores
esclareceram que estio envolvidos em indmeras atividades, de modo que nao
lhes sobra tempo para dedicar-se ao estudo. Dessa maneira, ¢ impossivel nao
levantarmos as seguintes questoes: Como o formador vai gerir a formagio
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dos educadores da EJA, se ele nio obteve formacio inicial e continuada que o
habilitasse para esse trabalho? E, ainda, como vai buscar formagao, se nao encontra
tempo para gerir a sua autoformagao?

O sistema estadual de ensino deve esforcar-se para ampliar o acesso e a
permanéncia de jovens e adultos em cursos de EJA. Deve regularizar o fluxo escolar
e respeitar as concepgoes de EJA defendidas em nivel nacional e internacional. Deve
também incentivar e promover politicas publicas para qualificar as fungoes da EJA
de modo a constituir o direito de todos 4 educacio independentemente da idade.

Diante da atual situacio, é urgente que o poder publico, responsavel pela
educagio do Estado, com os Centros de Formagao, perceba a necessidade de
mudancas. As atuais demandas da educagio requerem novas reconfiguragdes
das propostas pedagdgicas destinadas ao sistema publico de ensino, exigindo
um redirecionamento de politicas e iniciativas de EJA que reconhecam em seu
publico a sua identidade sociocultural.
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