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RESUMO

Esta pesquisa tem o proposito de compreender a organizacdo da escolaridade em ciclos na
educacdo de jovens e adultos da Rede Municipal de Educacdo de Niter6i, em suas
peculiaridades e especificidades. Para essa compreensdo, apresento uma revisdo das tematicas
estudadas em pesquisas sobre EJA no periodo de 2009 a 2013. Os estudos encontrados
apontam questdes relacionadas as concepcbes atuais em EJA, a organizacdo curricular, ao
perfil dos estudantes que tém assumido novas configuraces, e as politicas publicas indicadas
nas legislacfes, no PNE e no Parecer CNE/CEB n° 11/2000. Tais tematicas contribuem para o
estudo sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos na Rede Municipal de Niter6i, iniciada
em 1998/99. A pesquisa, de orientacdo qualitativa, realizou a analise documental de 21
portarias, 1 decreto, 2 deliberacbes da CME e 01 Diretriz Curricular para a EJA. O estudo
conclui que a EJA esta incluida na proposta da escola em ciclos em Niterdi, com referencial
curricular especifico para essa modalidade de ensino. A pesquisa também aponta limites na

construcdo curricular proposta.

Palavras-chaves: Educacéo de jovens e adultos (EJA). Ciclos. Estudo documental.



ABSTRACT

This research aims to understand the organization of schooling in cycles in Education Youth
and Adult, in the Municipal Education Network of Niterdi, in its peculiarities and specifics.
To this understanding is carried out a review of the issues studied in research on Education
about the Youth and Adult from 2009 to 2013. The studies found indicate issues related to
current conceptions in adult education, the curriculum organization, the profile of the students
who have on new settings, and politic public indicated in the legislation, the PNE and the
CNE / CEB 11/2000. This thematic contribute to the study of the organization of schooling in
cycles in the Municipal Network of Niteroi, which began in 1998/99. The research, qualitative
guidance, made the documentary analysis of 21 Ordinances, 1 Decree, 2 Deliberations of
CME and 01 Curricular guidelines of EJA. The study concludes that the EJA is included in
the school proposal in cycles in Niteroi, with particular reference to curricular teaching mode.

The survey also points out the limits proposed curriculum construction.

Keywords: Youth and Adult Education (EJA). Cycles. Documentary study.
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1 INTRODUCAO

O interesse de pesquisa acerca dos ciclos se deu por varios elementos, imbricados em
minha propria experiéncia enquanto aluna de escola publica no ensino regular e,
posteriormente, como educadora também da rede publica de ensino. Reprovada dois anos
consecutivos, na 42 e 52 séries do ensino fundamental, minha trajetoria pessoal e discente foi
profundamente marcada por essas reprovacoes. Ambas as reprovacgdes aconteceram por faltar
apenas trés décimos para que eu completasse a média final na disciplina de matematica nas
duas seéries citadas. Na ocasido em que os fatos ocorreram, as escolas estavam organizadas em
regimes seriados e se o aluno ficasse reprovado em uma disciplina apenas, precisaria repetir
todas as demais disciplinas no ano seguinte, e foi o que aconteceu comigo. Lembro-me do
constrangimento vivenciado pela surpresa que causei nos professores das demais disciplinas
ao me verem sentada na turma da mesma série no ano seguinte. Marcas maiores ainda ficaram
em minha estima perante os colegas e, em especial, diante da minha familia, afinal, ficar
reprovada, “perder o ano”, era sinbnimo de fracasso.

Estudei toda a minha vida em escolas publicas; minha formacdo do antigo 2° grau —
hoje ensino médio — foi em formacao de professores. Assim que me formei, pude dar inicio a
prética pedagogica em uma escola privada e, seis meses depois, ingressei na Rede Publica
Municipal de Nova Iguacu como professora das séries iniciais do ensino fundamental. Em
1999, o referido municipio estava iniciando a implementacdo da organizacdo escolar em
ciclos parcialmente, considerados ciclos de alfabetizacéo.

Retornar & escola como docente das séries iniciais foi um convite para revisitar
minhas lembrancas e experiéncias enquanto aluna, sobretudo alimentando o desejo de néo
repetir as vivéncias que deixaram marcas profundas em minha formacéo. Logo que comecei a
atuar como docente, ingressei no curso de pedagogia na Universidade Federal Fluminense
(UFF) que, concomitantemente a minha atuacao, ofereceu-me significativos aportes tedricos
para que eu pudesse buscar refletir sobre minha pratica. E uma dessas reflexdes se dava
acerca da questdo entre a seriagdo e os ciclos, que seria intensificada em minha futura atuacao
como pedagoga na Rede Municipal de Niterdi, na qual ingressei em 2007, trabalhando na
educacdo de jovens, adultos e idosos’, no cargo de orientadora educacional. Até entdo, uma

experiéncia jamais vivenciada, e tal quais as outras, foi peculiar, marcante, instigante tanto

' A EJA passou a ser tratada nos documentos oficiais como EJAI o que significa: Educacéo de Jovens Adultos e
Idosos, mas aqui neste estudo, serd mencionada como EJA salvo ocasifes em que se esteja citando ou abordando
um trecho especifico
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por se tratar de uma realidade tdo diversa, desafiadora e ampliada no escopo da atividade
pedagogica (do 1° ao 9° ano de escolaridade), quanto no sentido de lidar com alunos mais
velhos, repletos de vivéncias, memorias e experiéncias. Outro aspecto igualmente instigante
da experiéncia foi a participacdo na construcdo coletiva de uma proposta educativa para esta
realidade.

Por uma questdo de demanda, em virtude da defasagem de supervisores na unidade
escolar no turno da noite, acabei assumindo a fungdo de pedagoga’ e, por isso, acompanhei
mais de perto 0s processos pedagdgicos, instituindo discussdes curriculares e avaliativas no
universo do 1° ao 9° ano de escolaridade na modalidade da educacdo de jovens e adultos
(EJA) na E. M. Dr. Alberto Francisco Torres, que atende em grande parte alunos moradores
do Morro do Estado, localizado no centro da cidade de Niteroi.

Diversas foram as questdes discutidas pelos educadores envolvidos no processo de
formacdo desses alunos, que aconteciam em nossas reunides semanais de planejamento, nos
conselhos de avaliacdo e planejamento do ciclo e da unidade escolar. Muitos dos
apontamentos eram feitos com relacdo ao desafio constante de estabelecer uma escuta atenta a
questdo da riqueza das memdrias, ao significado da escola dentro das expectativas trazidas
por aqueles que tiveram a escolarizacdo negada ou interrompida, memdrias reveladas em um
cotidiano escolar de heterogeneidades de experiéncias e idades, peculiaridade presente e
enriquecedora da EJA.

Muitos apontamentos surgiram nessa experiéncia pratica e alguns deles me faziam
refletir sobre a questdo da base curricular oferecida ou negada a este aluno, da organizacgéo e
implementacdo do ciclo no cotidiano escolar para aqueles que, por meio de seus anseios,
revelavam uma representacdo simbdlica presente em seus imaginarios, manifestadas muitas
vezes a partir de uma ideia compensatéria de ensino destinada a uma (entre outras) atividade
fim: apenas a imersdo no mercado de trabalho.

O ciclo, conforme veremos a seguir, surgiu representando outra forma de
entendimento das relacdes educativas na construgdo do conhecimento que antes, no sistema
tradicional seriado, percebia o aluno que ndo respondesse as ‘“avaliacbes impostas”
adequadamente, demonstrando “dominio” de um contetdo especifico, como inapto e, por essa
razdo, era condenado a reprovacdo. Hoje, com outros aportes tedricos e praticos, é possivel

constatar que tal l6gica, embora ainda muito presente na pratica de muitos espacos escolares,

2 Ingressei na Rede Municipal de Niter6i como orientadora educacional em 2007, mas logo em seguida ao meu
ingresso se deu um novo concurso para a rede (2008), cujas carreiras de orientador e supervisor foram
substituidas pelo cargo de pedagogo, que agregava em suas atribui¢des as fungdes de orientacdo e supervisao.
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ignora o conhecimento que o aluno traz, da experiéncia, e ignora ainda que o conhecimento
ndo é linear, hierarquizado, que acontece muitas vezes de forma circular, avancando estagios
definidos pela hierarquizacéo e linearizacdo de conteddos.

O desafio em instituir uma pratica ciclada nas escolas que atendem alunos da
modalidade da EJA é algo peculiar, assim como a prépria modalidade, que vem lutando ao
longo dos anos para ganhar legitimidade e identidade propria, sendo compreendida em seu
préprio espaco plural e diverso de formacdo e ndo como algo que deve estar a sombra do
ensino fundamental regular.

Penso que a atuacdo como pedagoga na EJA foi instigadora para motivar em mim
uma vontade de realizar um estudo mais aprimorado, em funcdo de muitos fatores
relacionados a minha experiéncia cotidiana no universo do magistério, sobretudo na
modalidade dos jovens, adultos e também dos idosos, bem como a minha propria experiéncia
enquanto aluna da escola seriada.

A Rede Municipal de Niteroi, na figura institucional da Fundacdo Municipal de
Educacao (FME), vem repensando ao longo dos tltimos 16 anos, formulando e normatizando,
a questao do ciclo, também presente no ensino da EJA, buscando para este uma elaboragéo
propria, pensada a partir de seus sujeitos e de sua construcdo nas multiplicidades de realidades
da rede.

Avaliar esse processo de construcdo para uma modalidade especifica, neste caso a
EJA, compreendendo o que os documentos oficiais revelam, é uma das proposi¢cdes deste
estudo, que serd mais bem detalhada a seguir.

Sendo assim, a proposta do tema de pesquisa baseia-se na busca da compreenséo dos
ciclos, este imerso em uma organizacgao curricular e na educagéo de jovens adultos e idosos na
rede de Niterdi, pretendendo contribuir com a analise espacial e temporal, entrelacada,
engendrada no processo histérico que vivemos, onde estdo em jogo embates politicos,
econdmicos e sociais de um modelo educacional instituido, tradicionalmente naturalizado no
senso comum, e de um modelo educacional a ser tecido, construido, buscando propor um
exercicio critico de (re)pensar a educacdo, seu papel social na constru¢cdo de uma nova
sociedade, mais humana, solidéria e justa.

Nesse sentido, algumas questdes problematizadoras orientam esta pesquisa, a saber:
0 que a analise da trajetdria documental revela sobre a organizacao da escolaridade em ciclos
para a EJA? E possivel problematizar as politicas publicas e os processos de construgo

curricular e avaliativa para essa modalidade? O que dizem as vozes dos sujeitos da EJA
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presentes na producdo académica? E possivel estabelecer um dialogo entre a producédo do
campo e a trajetoria da EJA em Niter0i?

Partimos do pressuposto de que o conhecimento é algo que é construido, assim como
a histdria, por seus sujeitos. Analisar por meio de algumas escolhas teéricas € optar por
caminhos especificos, revelando sob que perspectiva se pretende observar determinada
questdo. Como consequéncia, considera-se que o tema da pesquisa também é um tema
histérico em sua construcdo, pois, elaborado pelas condicdes percebidas pelo olhar do
pesquisador em um determinado recorte temporal/espacial dialoga com as questdes que se
fazem problematizadoras na atualidade.

A EJA é dirigida a um perfil de alunos peculiar, com sujeitos variados em suas
idades e vivéncias, mas também como sujeitos excluidos do sistema escolar, seja pelo
abandono, pelo fracasso, ou pela interrupcdo ou negacdo desse ensino no tempo de
escolarizacdo esperado. De toda forma, quando pensamos nessas caracteristicas estamos
dialogando com alguns elementos que se fazem macro, gerais e por vezes totalizantes, em um
sistema social pautado no capitalismo como eixo da producdo da existéncia humana,
excludente e exploratério, seja da forca humana de trabalho, ou pela espoliacdo dos recursos
naturais, dentre tantas outras formas. De maneira mais especifica, mais aproximada, mais
micro, é possivel perceber na trajetoria do campo da EJA, como este espaco ainda se constitui
como um espaco de lutas por direitos tantas vezes negados e marginalizados pelas politicas
publicas.

O curriculo — elemento central na analise de propostas formativas — revela em sua
constituicdo diferentes tipos de concepgdes sobre educacdo e sujeito. Sendo assim, a forma
como a instituicdo, ou a rede de ensino busca trabalhar na construcdo deste curriculo,
sobretudo quando ele é parte de um sistema em ciclos, é uma escolha que pode representar um
processo de resisténcia e transformacdo como alternativa ao ensino tradicionalmente

dicotdmico, reprodutivista e tradicional.



18

1.1 Tecendo os caminhos da pesquisa: abordagem tedrico-metodologica

Caminante, no hay camino, se hace camino al andar.
Al andar se hace el camino, y al volver la vista atras se
ve la senda que nunca se ha de volver a pisar.
Caminante no hay caminho, sino estelas en la mar.
(MACHADO, 2001, s/pag.).

Este trecho do poeta espanhol Antonio de Machado me inspira a refletir sobre as
questBes e abordagens teorico-metodoldgicos que escolhi. Entendo que a escolha dos
caminhos tedrico-metodolégicos sdo também escolhas subjetivas de identidade, de
reconhecimento e pertencimento, que revelam abordagens e perspectivas da pesquisa.

E por meio desta consciéncia de incompletude (FREIRE, 1996) que construo este
caminho, que esté direcionado pelas questdes e escolhas subjetivas que trago na memoria e
que se constituem como elementos formadores de minha historia. No entanto, ndo € tarefa
facil ou simples fazer esta ponte, dialogar com os conhecimentos adquiridos em minha
trajetéria, com os novos conhecimentos e com o problema de pesquisa que proponho
investigar.

De acordo com Minayo (2013), é preciso superar a dicotomia entre as questdes de
natureza epistemoldgica, 0s instrumentos operacionais e técnicos e a marca pessoal e
subjetiva do pesquisador, ao que ela chama de “criatividade do pesquisador” (p. 44). Tais
elementos estdo imbricados e devem ser vistos em sua inter-relagdo. Dessa forma, Minayo
(2013, p. 54) afirma que “o método tem uma funcdo fundamental: tornar plausivel a
abordagem da realidade a partir das perguntas feitas pelo investigador.”

Santos (2008) entende que, na atualidade, na construcdo do paradigma emergente
sobre as ciéncias, o papel do pesquisador dentro de uma dimensdo total e local deve superar a

especializacdo que fragmenta a construcao desse conhecimento, compreendendo que:

[...] todo o conhecimento cientifico é autoconhecimento. A ciéncia ndo
descobre, cria, e 0 acto criativo protagonizado por cada cientista e pela
comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer intimamente antes
gue conheca o que com ele se conhece do real. (p. 85).

Para Santos (2008, p. 85), as trajetorias de vida, nos ambitos pessoais e coletivos
repleto de valores, crencas sdo “[...] a prova intima do nosso conhecimento, sem o qual as
nossas investigacdes laboratoriais ou de arquivo, 0s nossos calculos ou 0s nossos trabalhos de

campo constituiriam um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio nem pavio”. Dessa
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forma, a escolha do método também revela sob que perspectiva o trabalho se dara e, ainda,
sob qual perspectiva se identifica o investigador. Desta forma, delimitamos o trabalho a partir
da perspectiva metodologica qualitativa, envolvendo analises e estudos documentais e
bibliograficos (MINAYO, 2013).

A pesquisa documental qualitativa visa compreender a proposta de organizagéo da
EJA em ciclos por meio de registros oficiais da rede de Niter6i no que tange a implementacéo
dos ciclos na EJA. Nesse sentido, de acordo com Flick (2009, p. 232) entende o documento
ndo somente como “uma simples representacdo dos fatos ou da realidade”, mas como “meios
de comunicacdo” que revelam objetivos e proposicOes especificas, contextualizadas em
determinado tempo historico.

Neste percurso, percebi que 0s representantes gestores da FME/SME da rede de
Niterdi, ao instituirem uma série de documentos oficiais, que buscam legislar e normatizar a
organizacéo do ciclo em toda sua rede municipal de ensino a partir de 1998, o fazem com uma
intengdo especifica, que de forma ampliada pode ser entendida como medidas que sustentardo
a adocdo de uma escolaridade em ciclos para toda a rede.

A definicdo de documento, na atualidade, ndo se restringe apenas aos documentos
textuais ou escritos, como ocorreu em sua origem na analise historiografica da constituicdo
das ciéncias sociais, frutos do processo de modernidade cientifica. Sua compreensdo,
enquanto forma de registro e vestigio, foi ampliada para diferentes tipos de manifestacdes,
onde se privilegia:

[...] uma abordagem mais globalizante [...]. De fato, tudo o que é vestigio do
passado, tudo que serve de testemunho, é considerado como documento ou
“fonte” [...]. Pode tratar-se de textos escritos, mas também de documentos de
natureza iconografica e cinematogréafica, ou de qualquer outro tipo de

testemunho registrado, objetos do cotidiano, elementos folcléricos, etc.
(CELLARD, 2010, p. 296).

Embora haja essa possibilidade ampliada do uso do documento como fonte em suas
diversas formas de manifestacdes, este trabalho buscard dialogar especificamente com o0s
documentos caracterizados como textuais oficiais, publicos, abertos, cuja publicacdo fica a
cargo da FME/SME, perpassando diferentes gestdes alternadas do PT e PDT desde a década
de 1990 até a atualidade. Compreender e problematizar como uma politica publica municipal
revela a insercdo dos alunos de EJA no projeto de organizacdo da escolaridade em ciclos, por
meio de seus documentos, é uma das inten¢des deste trabalho, que dialogard com os desafios
enfrentados por esta modalidade de ensino em sua constituicdo como direito revelados na

revisdo de trabalhos académicos nos ambitos da Scientific Electronic Library Online
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(SciELO), Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) (2009-2013).

Considero relevante o trabalho com documentos por compreendé-los potencialmente
capazes de favorecer: “[...] 0 exame minucioso de alguns documentos ou bases de arquivos,
que abre, as vezes, inUmeros caminhos de pesquisa e leva a formulacdo de interpretacfes
novas, ou mesmo a modificagdo de alguns pressupostos iniciais.” (CELLARD, 2010, p. 298).

Compreendo que um estudo sobre os documentos normativos instituidos pelas
gestbes governamentais a partir da década de 90, que pensaram toda a rede municipal de
ensino fundamental, incluindo a EJA neste projeto, como um estudo de relevancia no sentido
de nos auxiliar a pensar os caminhos educacionais que buscaram e ainda buscam propor
outras formas de flexibilizacdo dos tempos e espacos escolares para os alunos da EJA,
historicamente marginalizados das politicas pablicas, entre elas da propria implementacao dos
ciclos, considerando que muitos municipios que aderem a organizagdo da escolaridade em
ciclos, embora oferecam EJA em suas redes, destinam essa implementagdo apenas ao ensino
fundamental regular.

Dessa forma, a critica realizada sobre o documento devera considerar que é:

[...] impossivel transformar um documento; é preciso aceita-lo tal como ele
se apresenta, tdo incompleto, parcial ou impreciso que seja. Torna-se, assim,
essencial saber compor com algumas fontes documentais, mesmo as mais
pobres, pois elas sdo geralmente as Unicas que podem nos esclarecer, por
pouco que seja, sobre uma situacéo determinada. Entretanto, continua sendo
capital usar de prudéncia e avaliar adequadamente, com um olhar critico, a
documentag&o que se pretende analisar. (CELLARD, 2010, p. 299).

Em busca deste desenvolvimento critico, a analise documental sera organizada por
meio de temas de relevancia no que tange a compreensdo da organizacgdo escolar a revisdo de
estudos no campo da EJA, a qual nos ajudara a elaborar as perguntas a serem respondidas no
estudo documental (o capitulo quatro destinado ao estudo documental buscara dialogar com
as tematicas apresentadas no segundo capitulo). Os documentos pesquisados sdo publicos e
abertos e parte significativa das portarias encontra-se disponivel no site da FME®.

E preciso destacar ainda que o conhecimento teérico, conforme apontado por Minayo
(2013), € uma construcdo historica e cultural e, embora possa representar um discurso
cientifico em dado momento, ndo esta isento de ser questionado. Hoje, defendo a concepcao

tedrica que fundamenta os pressupostos de uma organizacdo da escolaridade em ciclos, e

* Disponivel em: <http://www.educacaoniteroi.com.br/>. Acesso em: 20 dez. 2015.
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estudar mais a fundo como se d& esta organizacdo na EJA, pela via documental, é um dos
objetivos deste trabalho.

Como ja& mencionei, nem todos 0s municipios que optam ou optaram pela
implementacdo da organizacdo da escolaridade em ciclos o fazem incluindo a EJA. Dessa
forma, estudar os ciclos na EJA foi uma escolha motivada pelo desejo de compreender como
esta forma de organizacdo escolar (ciclos) se constitui no espago diverso e historicamente
subjugado e secundario ao ensino regular (EJA). Para isso, se faz necessario entender o que 0s
documentos oficiais da rede de Niterdi revelam sobre a EJA organizada em ciclos. Quais séo
os desafios que as trajetorias mais recentes indicam no campo da EJA, reveladas nos ambitos
académicos? Como se apresentam os critérios de enturmacéo para os alunos da EJA no ciclo,
considerando que um dos pressupostos do ciclo de formacdo é a enturmacdo por idade? E
possivel identificar uma tipologia de ciclo na organizacdo do ensino da EJA na rede de
Niter6i? Estas sdo algumas questbes que se fazem problematizadoras da pesquisa em
andamento, que dialogam com a concepc¢do de escola que queremos transformada e mais
humanizadora. Para buscar respondé-las é preciso estabelecer um caminho de pesquisa. Para

tanto, os objetivos desta pesquisa sdo:

Geral:
v' Compreender, por meio da analise documental da rede de Niter6i, como as
politicas publicas encaminham a organizacdo da escolaridade em ciclos para a

EJA com énfase no curriculo e na avaliacéo.

Especificos:

v" Identificar na producdo académica (2009-2013) tematicas que possam contribuir
com o entendimento da EJA organizada em ciclos em Niteroi;

v Realizar um estudo documental e retrospectivo da experiéncia da FME/Niteroi
com ciclos na EJA,;

v" Localizar e/ou perceber os critérios de enturmacéo da EJA em ciclos na rede de
Niterdi e em que aspectos se diferem da modalidade de ciclos do ensino regular.

Espero que as questdes suscitadas representem elementos relevantes na reflex@o da
educacdo de jovens e adultos, composta por uma diversidade de sujeitos, historias, memorias
e interagdes, compreendidas em seu tempo historico, com as questdes e as problematizacdes
possiveis, materializadas em realidades plurais.

Dessa forma, este estudo apresentard a seguir, um dialogo construido, em primeiro

momento com artigos, trabalhos, pesquisas realizadas no periodo de 2009 a 2013, buscando
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revelar um panorama do que tem sido discutido no campo da EJA mais recentemente. Por
meio desta pesquisa de revisdo bibliografica foi possivel perceber a auséncia de estudos
associados a tematica “ciclos na EJA” e notar que essa construgdo seria um grande desafio.
Nesse primeiro momento da pesquisa, apresentada mais detalhadamente no capitulo 2,
trazemos um panorama de temas/questdes que se apresentam na producdo académica do
campo educacional da EJA. Os temas apresentados abordam a questdo da temética curricular,
discutindo a supléncia, a questdo do trabalho, da interculturalidade e da educacdo ao longo da
vida, das politicas publicas e, por ultimo, dos perfis dos estudantes de EJA e suas
constituicdes etérias e conflitos (inter)geracionais.

No capitulo 3 dialogaremos com a historicidade dos ciclos na educacdo brasileira,
buscando compreender os elementos que compdem a sua trajetoria, que ndo € defendida aqui
como linear ou sequencial, mas como uma constru¢do mdaltipla e plural, pois em diferentes
tempos e lugares estabelecem relacdes e discussdes proprias com o papel da escola, revelando
uma reconstrucdo em movimento das bases curriculares, avaliativas, metodoldgicas,
pedagdgicas, entre outros elementos.

No capitulo 4 apresentamos a analise especifica da rede de Niterdi, com énfase na
discussao da implementacéo dos ciclos, por meio do estudo documental, que tem como ponto
de partida o final da década de 1990, considerando a abertura no cenario educacional
brasileiro para a redemocratizacdo do ensino. Partindo da problemaética dos altos indices de
reprovacao e evasdo a rede de Niter6i (SOUZA, 2012), de 1998 para 1999 teve inicio uma
série de normativas que tornardo a rede organizada em ciclos, incluindo a EJA nesta
implementacdo. Tal decisdo sera aprofundada no capitulo que analisa os documentos,
buscando refletir sobre algumas tematicas que foram suscitadas no estudo documental, tais
como avaliacdo, conselhos de classes, curriculo, organizacdo da escolaridade em ciclos,
politicas publicas municipais, de modo que a apresentacdo das tematicas tratadas no segundo
capitulo possa contribuir para um olhar mais direcionado a um determinado

contexto/espaco/tempo.
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2 EM BUSCA DOS “CICLOS NA EJA” ENTRE OUTROS “ACHADOS” DA
PESQUISA

Este capitulo apresenta o resultado de uma revisdo bibliografica das publicactes
sobre EJA no periodo de 2009 a 2013, com foco nos assuntos relacionados ao cotidiano
institucionalizado dessa modalidade de ensino, isto €, nos temas que estdo associados a
constituicdo da EJA como uma modalidade do ensino fundamental, envolvendo perspectivas
curriculares, politicas publicas e discussdes sobre perfil dos estudantes que compdem a EJA.
Dessa forma, apresento temas que ajudardo a compreender o cenario atual da EJA e as
questdes que se colocam na sua constituicdo enquanto modalidade da educacéao brasileira, as
quais auxiliardo como pano de fundo na compreensdo do processo de contextualizacdo das
politicas publicas de EJA em Niterdi.

Ressalto, ainda, que a intencdo inicial desta revisdo era encontrar trabalhos, estudos e
artigos que tratassem do tema desta pesquisa, isto €, “do ciclo na EJA”, mas embora essa
forma de organizacdo da escolaridade (ciclos) possa ser encontrada na EJA em alguns
municipios do Estado do Rio de Janeiro — ha experiéncias em Belford Roxo, Resende,
Petrépolis e em Niteréi —, ndo consegui encontrar pesquisas que abordaram especificamente
esse tema nos artigos cientificos disponiveis no portal da SCiELO, nos trabalhos apresentados
nas reunides anuais da ANPEd e também nas dissertacdes e teses no portal da Capes/Dominio
Publico).

Saliento, entretanto, a existéncia de outras formas de organizacdo da escolaridade na
EJA, incluidas em uma perspectiva educativa que se quer mais humanizada, e que, embora
ndo sejam classificadas como cicladas, poderiam ser consideradas relevantes também no
sentido de repensar a partir de outras bases a organizacao da escolaridade na EJA.

Diante da auséncia da tematica “ciclos na EJA” optei por filtrar os trabalhos que
tratassem da educacdo de jovens e adultos e/ou EJA no periodo de 2009-2013 e dentro deste
resultado selecionar aqueles que suscitassem questfes e/ou temas relevantes para discussao
sobre EJA na perspectiva das experiéncias voltadas para esta modalidade no ensino
fundamental. Exclui desta selecdo os trabalhos que tratavam de assuntos fora dos espacos
escolares, tais como projetos e programas profissionalizantes, estudos especificos sobre
espiritualidade, educacdo no campo, educagao popular, entre outros.

A seguir, algumas tabelas que resumem e apresentam o resultado dessa busca.



Revistas por ano de publicacdo

2009

Rev. Bras.
Educ. (3)
Ciénc.
educ.
(Bauru) (1)

2010
Educ. Soc. (2)

Rev. Bras.
Educ. (1)

Ciénc. educ.
(Bauru) (1)

Educ. rev.(2)

Ensaio: aval. pol.

publ. Educ. (1)

Educ.

Pesqui. (1)
Rev. Bras.
Ensino Fis. (1)

2011

Educ. Soc. (2)

Rev. Bras.
Educ. (1)

Ciénc. educ.

(Bauru) (1)

Educ. rev.(2)

Ensaio: aval.

pol. publ.
Educ. (1)

2012
Educ. Soc. (1)

Educ. rev.(2)

Ensaio: aval.
pol. publ.
Educ. (1)
Educ.
Pesqui. (1)
Bolema (1)

2013
Educ. Soc. (2)

Rev.Bras.
Educ. (2)

Ciénc. educ.
(Bauru) (1)

Educ. rev.(1)

Ensaio: aval. pol.

publ. Educ. (1)

Educ.
Pesqui. (1)
Bolema (2)

Cad. Pesqui (1)

Rev. bras. educ.
espec. (2)

Cad. CEDES (1)
Rev. bras. estud.
Pedagogicos. (1)
Educ. Real. (3)

Total de publicagdes: 44
Total de trabalhos selecionados: 22

Tota

10

07

04

06

04

02

03

01
02

01
01

03

Tabela 1° — EJA na biblioteca eletrdnica da SCiELO (2009 a 2013)
Fonte: Elaboracéo propria.

24

* Na pesquisa, foram encontrados 39 resultados para o filtro “Educagdo de Jovens e Adultos” e 20 resultados
para o filtro “EJA”. Foram contabilizados apenas os trabalhos que ndo se repetem nos dois filtros. Destes 20
resultados, apenas 5 ndo se repetiam. Dessa forma, para ndo haver duplicidade de informagdes, foram
contabilizados apenas esses 5 resultados.
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A o WiFanalios . Tema do Encontro/  Quantitativo de trabalhos
no-n apresentados: .
Local selecionados
GT 18
2009 — 322 15 Sociedade, cultura e educacéo: 07
novas regulagdes? — Caxambu-
MG
2010 — 332 13 Educacéo no Brasil: 03
0 balanco de uma década —
Caxambu-MG
2011 — 342 15 Educacdo e justica social 07
Natal-RN
2012 — 352 16 Educacéo, cultura, pesquisa e 11

projetos de desenvolvimento: o
Brasil do século XXI
Porto de Galinhas-PE

2013 - 36° 12 Sistema Nacional de Educacdo e 06
participacéo popular: desafios
para as politicas educacionais
Goiania-GO

TOTAIS: 71 34

Tabela 2 — Levantamento dos trabalhos apresentados na ANPEd: Grupo de Trabalho de

Educagéo de Pessoas Jovens e Adultas (GT18)
Fonte: Elaboracéo propria.

Ano Dissertacoes Disse_rtagﬁes Teses Teses
Mestrado Selecionadas Doutorado Selecionadas
2009 31 06 01 01
2010 21 02 03 02
2011 0 0 0 0
2012 0 0 0 0
2013 0 0 0 0
TOTAIS: 52 08 04 03

Tabela 3 — A EJA no Dominio Publico no &mbito de dissertacOes e teses
Fonte: Elaboracéo propria.

* Filtros utilizados para pesquisa:

SciELO: “Educacéo de Jovens e Adultos” e “EJA”;

ANPEd: GT18 “Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas”;

Capes: “Educacdo de Jovens e Adultos” e “EJA”.

Ao todo, foram 171 trabalhos encontrados, sendo 67 selecionados e 20 citados neste

estudo. A selecdo buscou trabalhos que abordassem a EJA nos espacos escolares®,

® Nessa apresentacdo dos textos pesquisados, escolhi citar apenas alguns autores que sintetizaram de forma mais
completa em seus trabalhos as discussdes sobre as tematicas suscitadas.
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apresentando diferentes concepg¢des da educacdo de jovens e adultos, politicas publicas em
EJA e perfil dos alunos na/da EJA.

2.1 Supléncia, trabalho, interculturalidade e educacéo ao longo da vida

A andlise de um curriculo permite compreendermos o tipo de sociedade e que
modelo(s) de homem(ns) se espera formar. Por isso, entendo o curriculo como um territorio
de disputa e de tensdes.

Os curriculos da Educacdo de Jovens e Adultos podem ajudar a identificar como
esses sujeitos sdo vistos nesta modalidade de ensino. Sendo assim, destaco aqui algumas
perspectivas que embasam propostas e diretrizes curriculares em diferentes concepgdes
educacionais e épocas, as quais se reportam a: 1) ideia de supléncia, mais comumente
difundida como ensino supletivo; 2) proposta de educacdo tendo centralidade no trabalho; 3)
percepcao de um curriculo intercultural na formacdo dos alunos da EJA,; e 4) aprendizagem ao
longo da vida. Tais perspectivas curriculares fazem parte de diferentes movimentos historicos

e podem coexistir dentro de diferentes realidades, conforme busco esclarecer a seguir.

2.1.1 Supléncia e critica a educacdo compensatoria

A ideia de supléncia esta associada a percepcdo, atualmente criticada, de déficit, de
entender a EJA como espaco de compensacdo, de auséncias e faltas, de uma necessidade de
aumentar o nivel de escolaridade atrelado as exigéncias e demandas do mercado de trabalho,
respaldada pela lei 5.692/1971. A defesa de um curriculo voltado para o que “falta” ao jovem
e adulto, de modo que possa ser inserido a sociedade produtiva e capitalista, ainda perpassa
muitos cotidianos escolares e concepc¢des de educacdo. Essa logica, que se fundamenta na
supléncia, no ensino supletivo, no foco das auséncias de conhecimento tem sido questionada
por outras concepgdes que entendem o aluno jovem e adulto como um ser repleto de
conhecimentos e experiéncias, vivéncias e saberes, e que desafiam as instituices escolares a
dialogarem com esses saberes.

Este tipo de perspectiva de educacédo pela falta, desconsiderando as experiéncias que

0 sujeito traz, dialoga com a definicdo de educacdo bancéria, definida e criticada por Paulo
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Freire (2005). Para o autor, esse tipo de perspectiva compreende o educando como ser passivo
sem conhecimentos prévios, que deve apenas receber 0s conteudos transmitidos pelo
professor. Freire (2005) explica que essa € uma educacdo distorcida que ndo busca mudancas,
pois dessa forma se mantém o status quo presente na sociedade atual: “esta visdo bancaria
anula o poder criador dos educandos ou 0 minimiza, estimulando sua ingenuidade, e ndo sua

criticidade que satisfaz aos interesses dos opressores.” (p. 34).

2.1.2 Trabalho: como principio educativo ou como fonte de empregabilidade?

Ciavatta e Rummert (2010) trazem reflexdes pautadas em pesquisas que refletem a
construcdo de propostas curriculares para a educacao de jovens de adultos, compreendidos em
uma analise marxista na qual os alunos sdo considerados, sobretudo, trabalhadores e
pertencentes a uma determinada classe social. O conceito de trabalho em sua concepc¢éo
marxista, ontoldgica e unitaria perpassa e fundamenta toda a analise. Com relacdo a base

curricular sistematizada nas instituigdes de EJA, as referidas autoras afirmam que:

Nossa escola organiza-se, em todos os niveis, pela l6gica fordista. Como tal,
esta estruturada para ensinar a muitos alunos — como se eles fossem apenas
um — 0s mesmos conteldos fragmentados a serem apreendidos de forma
previsivel e igual. Construir um novo projeto educativo, expresso em um
curriculo transformado e transformador, que rompa com 0s parametros
impostos pelas forcas dominantes, é uma tarefa que se impde quando nos
voltamos para a educacdo de jovens e adultos, a qual ndo pode ignorar as
experiéncias que esses trazem como marca e como potencialidade para o
espaco educativo. (CIAVATTA; RUMMERT, 2010, p. 466).

A questdo de considerar as experiéncias e vivéncias dos alunos da EJA esta presente
em diversas producdes. Maria Ciavatta e Sonia Maria Rummert (2010) chamam a atencgéo
para o cuidado necessario para ndo encerrar ou aprisionar essas experiéncias em uma Vvisao
romantica, cujas vivéncias deixem de ser compreendidas em sua relacdo mais global e
coletiva, engendradas em um sistema que produz desigualdades e explora¢es de mao de obra
e alienacéo da forca de trabalho.

As producbes centradas na perspectiva do trabalho (RUMMERT; ALVES, 2010;
CIAVATTA; RUMMERT, 2010; VENTURA, 2011; RUMMERT; ALGEBAILE;
VENTURA, 2013), como elemento central da matriz curricular de alunos trabalhadores
apresentam o entendimento de que a compreensdo da educacao de jovens e adultos em seus

pressupostos curriculares precisa se fazer de forma contextualizada e relacionada com as
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circunstancias historicas dadas e suas correlacbes de forcas que se apresentam em um
processo latente e permanente de tensdes e assimetrias de poder. Os autores citados
consideram ainda que, a elaboracdo curricular ndo pode ser definida sem a participacdo de
seus sujeitos envolvidos, do mesmo modo que afirmam ndo haver neutralidade na elaboracéo
do curriculo e que este deve buscar superar o distanciamento entre o conhecimento intelectual
e manual.

Dessa forma, a elaboracdo do curriculo precisa estar atenta a centralidade do
processo historico, interligando dialogicamente suas faces macro e micro. A totalidade em sua
representacdo estrutural deve ser percebida em suas particularidades, manifestadas em um
territorio micro e entendido quando associado a uma perspectiva macro.

Para Paulo Freire (2005), a educacdo € um ato politico, problematizada e construida
por agueles que estdo no mundo, compreendendo-0 em suas contradi¢Ges, opressdes e em
suas situacdes desafiadoras. Dessa forma, para o autor, a educagdo ndo deve refletir uma
determinada visdo de mundo apenas, imposta ou construida pelo educador, mas sim
representar uma construcdo coletiva, pautada na materialidade, no contexto real e significativo
de um determinado grupo, revelando assim, a sua situacdo no mundo, sua forma de entendé-
lo, gerando a tomada de consciéncia dos sujeitos sociais engendrados no tempo-espago.

De acordo com Paulo Freire (2005), essa possibilidade de construcdo coletiva s6
poderia acontecer por meio do didlogo, que deve ser entendido como um fenémeno humano,
representando ainda um encontro respeitoso e solidario entre aqueles que acreditam que o
mundo pode ser transformado. Em suas palavras: “Ndo é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na acéo-reflexdo.” (p. 90).

Nessa abordagem, o trabalho tem centralidade no curriculo dos alunos da EJA —
alunos trabalhadores —, considerado como uma atividade ontolégica. E por meio do trabalho
gue o homem transforma-se e transforma o mundo que o cerca, por meio de uma atividade
pensante, intencional, ontolégica, criativa, e este trabalho é central a conscientizacdo e
formacéo dos alunos da EJA, em sua dimensdo de alunos trabalhadores.

Considerando o trabalho como uma acdo histérica, Saviani (2007) afirma que
vivemos um dilema, pois ao mesmo tempo em que o homem ndo vive sem trabalhar (aqui
considerado como uma agdo humana, necessaria para transformar-se a si e a natureza neste
processo), com o surgimento historico da apropriacdo dos meios de producéo e da forca de
trabalho explorada, passaram a existir homens que vivem sem trabalhar, se apropriando do
trabalho alheio. Dessa forma, historicamente passa a haver uma separacgéo entre o trabalho e a

educacdo, na medida em que surgem classes sociais diferenciadas, que resulta na separagédo
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entre “instrucdo e trabalho” (p. 157) para a manutengéo do status quo do modo de produgéo
capitalista. O autor defende a necessidade de um reestabelecimento entre o trabalho e a
educacdo, como forma de articulacdo da pratica com o conhecimento cientifico,
compreendendo, nesse contexto, a relevancia da politecnia.

De acordo com Kuenzer (2007), a educacéo e trabalho, sob as mesmas caracteristicas
mencionadas por Saviani, foram historicamente separados, e a educagdo dicotomizada, de
acordo com a classe e posicédo social. Para a autora, historicamente ha um estreitamento muito
grande entre 0s processos educativos e 0s processos empresariais, aproximando em diferentes
momentos a escola da empresa, e influenciando o papel da escola na formacdo do aluno de
acordo com diferentes regimes de acumulacdo. Os regimes taylorista/fordista, de natureza
rigida ddo lugar ao regime de acumulacdo flexivel, respondendo a uma demanda mais
flexibilizada de formacéo e de méo de obra apenas para 0 mercado de trabalho.

A partir do cenéario apresentado, busco compreender a formagdo deste aluno de EJA
que muitas vezes ja vivenciou alguma experiéncia de trabalho e busca a escola na esperanca
de melhorar de vida, de “ascender” socialmente por meio do conhecimento que espera ver
refletido em sua formacao.

Costa (2009) indica que muitas vezes, no cotidiano escolar, a aprendizagem dos
alunos fica comprometida em virtude de longas horas de trabalho (formal ou informal). Com
algumas entrevistas com docentes e alunos, a autora mostra o desafio real em se construir as
bases criticas de uma formacéao educativa, superando a visao do trabalho como formacéo para
méo de obra, para a empregabilidade apenas.

Existem varias correntes tedricas, filos6ficas e educativas que trazem grandes
questionamentos sobre o trabalho por meio de um viés critico. Essas analises permitem, para
alguns, ndo apenas criticar a forma como o trabalho tem determinado a existéncia de grande
parte da camada mais popular da populacdo, mas propor outra concepcao de trabalho como
principio educativo. Para Marx (1988), conforme ja dito, o trabalho é uma acdo
essencialmente humana, que difere os homens dos demais animais e que lhe permite,
motivado por uma acdo pensada, projetada e planejada previamente, transformar
conscientemente a natureza a sua volta e, nesse processo, transformar a si mesmo.
Compreendendo essa conceituacdo de Marx, ndo é possivel entender o trabalho apenas como
uma acdo mecanizada e parcial, cujo sujeito ndo se percebe nele. O trabalho estd em todas as
tarefas humanas e ndo somente naquela que é feita para fins remunerativos. Dessa forma,

consideré-lo como agdo humanizadora do homem, isto €, como um principio educativo,
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requer lidar com outra légica, que ndo a do trabalho voltada para o mercado capitalista,
apenas direcionado a formacao de mao de obra.

O trabalho como principio educativo também € plural em sua natureza, uma vez que
sua concepcdo esta relacionada com os processos de existéncia do sujeito do conhecimento de
uma forma ampla, e ndo com saberes previamente determinados pela instituicdo escolar que
devem ser “transmitidos” para que o individuo apenas possa se inserir no mercado,
pressupondo que o individuo jovem e adulto € destituido de saberes relevantes e acumulados
ao longo de sua existéncia.

A questdo da formacdao para o trabalho, sobretudo no que tange a educacédo de jovens
e adultos, ao longo da histéria do Brasil, conforme apontado pela Ventura (2011), deve ser
entendida dentro de um contexto social e econdmico e temporal, pois em diferentes momentos
essa camada da populacéo, por vezes analfabeta, foi considerada essencial para o voto, para a
mao de obra barata, para os processos de industrializacdo e as ldgicas desenvolvimentistas em
curso.

Atualmente, algumas legislaces que tratam da educacdo profissional e tecnolégica®
vém buscando conceituar essa nocdo de trabalho como ampla e politécnica, na qual o

trabalhador deva dominar, no sentido de conhecer todas as etapas da producéo.

2.1.3 Interculturalidade e a subjetividade na formacao do sujeito da EJA

Outra perspectiva de abordagem curricular difundida € a intercultural, que realiza
também uma critica a sociedade capitalista, tal qual a abordagem anterior. No entanto, sua
perspectiva compreende a educacdo, neste caso a educacdo de jovens e adultos, como um
processo de producdo de subjetividades, em que o discurso curricular deve ser entendido
como uma producdo de poder que envolve procedimentos de “controle, sele¢do, organizacao e
redistribuicdo.” (CARVALHO, 2012, p. 49).

O discurso da interculturalidade, apresentado no campo da educagdo de jovens e
adultos, se constréi por meio da perspectiva de producdes de subjetividades coletivas e/ou
multiculturais, multidimensionais, de classe, raca, género, etnia, geracdo, entre outras,
problematizando experiéncias dominantes de curriculos monoculturais, homogeneizantes.

Revela-se como um espago de construcdo curricular hibridizado, ndo devendo ser

® Entre essas legislacdes esta o parecer CEB n° 11/2000 estabelece as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo de Jovens e Adultos”.
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compreendido como fixo nem estavel, e sim como reflexo de relagbes méveis e fluidas, que
estéo a todo instante imbricadas pelas relacfes de poder que se (re)constroem.

Séo focos de relevancia na analise intercultural: a linguagem como sistema de
significacdo, o poder inerente a essas relacbes de dominacdo e/ou resisténcia, 0
reconhecimento do saber como uma relacdo de forga na producéo cultural que, a partir do
enfoque no discurso pedagdgico, buscard perceber como tais relacdes sdo estabelecidas e
permeadas por essas intermediacOes de forca, de poder, de sentidos e de producdes de
subjetividades de seus sujeitos, aqui pensados, da EJA.

Carvalho (2012), amparada em Foucault (2004), defender4 que o objetivo dessa
técnica dos estudos sobre a subjetivacdo dos sujeitos busca proporcionar a possibilidade de
perceber diferentes realidades e contextos. Outro conceito foucaultiano utilizado, chamado de
governabilidade, permite compreender como esse sujeito efetua, com ou sem a influéncia de
outras pessoas, operacOes sobre os seus modos de ser. Tais processos de construgdo dessa
subjetivacédo estdo presentes nas relacbes de produgdo de conhecimento e de poder, que séo
privilegiados nos estudos de perspectiva pos-colonialista.

Carvalho trata desta abordagem em diferentes espacos académicos de discussdo
(ANPEd 2009; SciELO 2012) e, defendendo o debate sobre a interculturalidade na EJA,

afirma que:

[...] a EJA é entendida como processo de desenvolvimento cultural, ou seja,
um processo educativo que se da em uma relacdo cultural. Nessa educacéo,
0s sujeitos sdo sujeitos de interpretagdo; os objetos de saber sdo os discursos
orais e escritos, 0s materiais culturais em geral. Entende-se que a EJA, no
plano epistemoldgico, requer movimentos investigativos sobre os processos
de construcdo de saberes; no plano pedag6gico, requer necessidades
metodoldgicas singulares: sujeitos sociais e culturais discentes e docentes
convidados ao dialogo cultural, incitados, interpelados pelos diferentes
saberes, saberes produzidos e conhecidos nas diferentes praticas sociais e
culturais. A EJA, portanto, requer uma educagdo que se aproxime ao debate
sobre a interculturalidade. (CARVALHO, 2012, p. 2).

Este convite ao dialogo intercultural na EJA ganha uma dimenséo importante, pois
defende que trabalhar na perspectiva intercultural é, acima de tudo, trabalhar por meio do
dialogo entre as culturas.

A interculturalidade colabora na compreensdo do curriculo como uma ferramenta
pedagdgica de relevancia no sentido de produzir sujeitos por meio de atividades, contetdos,
signos, situacOes didaticas no cotidiano escolar, processos de avaliacdo, espacos — aqueles

possiveis e o0s interditados —, palavras ditas e de tantas outras silenciadas. Ainda para
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Carvalho (2012), a imagem que os educandos possuem da escola tem muita relagdo com a
imagem construida de si proprio dentro desse espaco e as experiéncias de fracasso e excluséo,
comumente percebidas e presentes na EJA, sdo capazes de produzir nesses alunos uma
autoimagem negativa, exigindo da escola um estimulos aos diferentes processos de
aprendizagem, fazendo com que o aluno possa perceber e se conscientizar de como a
aprendizagem se realiza.

Perceber a relevancia do curriculo intercultural construido na EJA é compreender a
diversidade que se manifesta de diferentes maneiras presente nessa modalidade de ensino e
perceber como esse sujeito, aluno da EJA, se compreende nesse processo cultural de
subjetividade e identidade. Este seria um caminho de di&logo e respeito ao outro, por meio do

reconhecimento da diferenca e ndo da busca pela homogeneizacao.

2.1.4 Aprendizagem ao longo da vida e a educagdo como direito na EJA

Outra forma de pensar a organizacdo da aprendizagem desse aluno da EJA estd
presente no conceito de aprendizagem ao longo da vida’ que teve énfase em Hamburgo, 1997
na V CONFITEA, trazendo como defesa a Educacdo de Adultos como um direito, uma

condig&o para participacao plena de seus sujeitos em sociedade, entendida como:

[...] um poderoso conceito para a promogao do desenvolvimento ecolégico
sustentavel, da democracia, da justica, da equidade de género, do
desenvolvimento socioeconémico e cientifico, além de ser um requisito
fundamental para a construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar ao
didlogo e a cultura de paz baseada na justica. A aprendizagem de adultos
pode modelar a identidade do cidaddo e dar significado a sua vida. A
aprendizagem ao longo da vida implica repensar um contetdo que reflita
certos fatores como idade, género, deficiéncias, idioma, cultura e
disparidades econdmicas. (UNESCO, 1998, p. 3, grifos meus).

Nesse sentido, os fatores elencados pela Declaracdo de Hamburgo se aproximam da
perspectiva intercultural, dando uma abertura de possibilidade para o aluno da EJA se
compreender nesse processo identitario que envolve idades, géneros, deficiéncias, idioma,

culturas e disparidades econémicas.

" Diferentes autores se apropriam do conceito dando a ele outras nomenclaturas, tais como Educacio e
aprendizagem ao longo da vida (DINIZ, 2011); educagdo continuada e ao longo da vida (HADDAD, 2009). No
entanto, embora possuam semelhancas, foi decidido dar ao topico a nomenclatura herdada da Declaragdo de
Hamburgo sobre Educacdo de Adultos, elaborada na V CONFINTEA, em julho de 1997, e publicada em 1998
pela UNESCO.
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No entanto, vale destacar também a relagdo problematizada entre o conceito de
aprendizagem ao longo da vida e as demandas sociais que aumentam as expectativas de
participacdo, sobretudo a produtiva, na sociedade.

Sobre essa perspectiva, Diniz (2011, p. 1) afirma que:

O conceito de aprendizagem ao longo da vida vem ganhando énfase e se
constituindo como principio reitor das politicas educativas notadamente a
partir da década dos 1990. As exigéncias de aprendizagem permanente se
situam no contexto de globalizacdo e de mudancas no mundo do trabalho, o
gue parece entrincheirar o sujeito adulto e lhe exigir processos de vinculagdo
e/ou revinculacdo ao educativo-formativo nesta etapa da vida.

A aprendizagem ao longo da vida esta presente também no &mbito da educagdo
popular e parte do pressuposto de que todos os individuos estdo em processo constante e
continuo de aprendizagem. Isso ndo quer dizer que esse conceito se apresenta na pratica de
forma linearizada e sequencial. Aprender ao longo da vida néo deve ser visto apenas como um
processo exclusivo de escolarizagdo, mas como um processo mais amplo que esta relacionado
com a propria forma de se entender a formacdo de um sujeito em constante aprendizado e
inacabamento.

Para Diniz (2011) — que trabalha com o conceito de educacdo e aprendizado ao longo
da vida —, em uma realidade educacional escolarizada com énfase em experiéncias biograficas
dos alunos da EJA, o processo de vinculo ou de retorno dos alunos ao sistema educativo se da
a partir de trés perspectivas: 1) pela perspectiva do déficit; 2) pela perspectiva de continuidade
dos estudos; 3) pela perspectiva da “temporalidade biografica” (p. 4), na qual estudar e
aprender tem uma significacdo pessoal nas biografias individuais dos estudantes.

Para Haddad (2009), a concepcdo de educacdo ao longo da vida tem trazido novas
exigéncias para o cenario da educacdo de adultos e também novas discussdes em torno do
tema. Essa proposicao de aprendizagem ao longo da vida que tem estado presente em debates
acerca da educacdo de adultos, trazendo uma perspectiva mais ampliada da formacdo deste
sujeito, que ndo se restringe apenas ao processo de escolarizagdo. Ressalto, ainda, que em
torno dessa temaética € possivel encontrar criticas com relacdo a essa abordagem inserida em
I6gica de formacdo de méo de obra presente na sociedade capitalista.

Vale destacar que as abordagens tematicas apresentadas sobre supléncia, trabalho,
interculturalidade e da aprendizagem ao longo da vida buscaram dar um panorama das
perspectivas curriculares que aparecem em diferentes abordagens nos trabalhos selecionados

nos ambitos académicos SciELO, ANPEd e Capes. Longe de indicar o esgotamento deste
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debate nestas linhas, o que pretendi foi dar ao leitor uma perspectiva do que tem sido
discutido sobre a formacao curricular do aluno em EJA na atualidade.

2.2 Politicas publicas em EJA: refletindo sobre algumas abordagens

De acordo com Di Pierro (2014), a trajetéria da educacdo de jovens e adultos no
Brasil, por meio das politicas publicas destinadas a EJA foi marcada por medidas
descentralizadas através de sucessivas campanhas de alfabetizacdo até meados do século XX.
No quadro a seguir, destaco algumas dessas campanhas.

O quadro a seguir busca trazer algumas acdes sobre politicas publicas anteriores e
contemporaneas a época em que os ciclos foram implementados em Niter6i em 1998/99 com
o0 intuito de ampliar a percepcdo de diferentes momentos e discussdes em torno das politicas

publicas para a EJA.

~ANO  AGlc
1947  Campanha Nacional de Alfabetizacdo de Adultos
1964  Plano Nacional de Alfabetizagdo
1967  Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo de Adultos (Mobral)
1971  Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Ensino Supletivo. Cursos, entre eles por
correspondéncia e exames, descentralizados e sem uma proposta governamental.
1985  Extincdo do Mobral e criacdo da Fundacdo EDUCAR
1988  Constituicdo Federal
1990  Conferéncia Internacional de Educacgéo para Todos
Extin¢do da Fundacdo EDUCAR
1996  Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (n° 9.394/1996) — inclui a EJA como modalidade
de ensino.
Programa Alfabetizacdo Solidaria
Seminario Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos (Natal/RN)
Foruns de EJA
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (lei n°® 9424/96) — Fundef (vetos presidenciais para a EJA). Inclusdo da EJA
com valores diferenciados do Ensino Fundamental somente com a criacdo do Fundeb em
2006 (Emenda Constitucional 53 de 19/12/2006)
Plano Nacional de Formagdo Profissional (Planfor) — Executado pelo Ministério do
Trabalho com recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador (vigorou até 2003)
1997  V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (V CONFINTEA) — Declaracéo de
Hamburgo — Paradigma da aprendizagem ao longo da vida.
1998  Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera) — criado pelo Ministério
Extraordinério de Politica Fundiéria em 16 de abril de 1998, por meio da portaria n° 10/98.
2000  Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA (CNE/CEB Res. 01/2000)
Parecer 11/2000 (CNE/CEB) — Jamil Cury
2001  Plano Nacional de Educagdo (lei n° 10.172)
Quadro 1 — Campanhas e politicas publicas na EJA — século XX
Fonte: Elaboragdo propria.
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O quadro apresentado visa ilustrar as agdes que dardo sustentacdo ao entendimento
afirmado por Di Pierro (2014) sobre a EJA como um espago recente, enquanto educagéo
atrelada as politicas pablicas, na medida em que se visualiza antes da LDBN 9.394/96, acdes
e campanhas descentralizadas.

Como forma de problematizar a discussdo em torno das politicas publicas na EJA
abordarei a seguir a lei n°® 5.692/71, no que se refere as propostas para o ensino supletivo e as
mudancas inseridas atraves da LDBN 9.394/1996, além do parecer CNE/CEB n° 11/2000.
Tratarei, ainda, das questdes relacionadas ao Plano Nacional de Educacdo e da VI
CONFITEA realizada no Brasil.

2.2.1 A EJA na legislacdo nacional de educacéo: do ensino supletivo a modalidade de ensino
e sua proposta curricular

A lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, estabelece o “ensino supletivo” com a
finalidade de suprir a escolarizacdo regular para adolescentes e adultos que ndo a tivessem
concluido na idade propria, proporcionando estudos ou cursos de aperfeicoamento ou
atualizagdo. De acordo com o artigo 24, pardgrafo Unico, dessa lei: “O ensino supletivo
abrangera cursos e exames a serem organizados nos varios sistemas de acordo com as normas
baixadas pelos respectivos Conselhos de Educacgéo.”

Sobre esses cursos destinados ao ensino supletivo, reza a referida lei em seu artigo
25, 8§ 2°, que: “Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante a utilizagéo de
radios, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo que permitam alcancar o
maior nimero de alunos.” J& os exames poderiam ser realizados anualmente para maiores de
18 anos em nivel de conclusédo do ensino de 1° grau, e para maiores de 21 em nivel de 2° grau,
ficando a cargo dos estabelecimentos oficiais ou reconhecidos pelos respectivos Conselhos de
Educacdo. A responsabilidade pela expedicdo dos certificados dos exames supletivos era das
instituicOes que os mantivessem. De acordo com o artigo 26 da LDB 5.692/71:

Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo resultante do
nacleo comum, fixado pelo Conselho Federal de Educacédo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular, e poderdo, quando realizadas
para o exclusivo efeito de habilitacdo profissional de 2° grau, abranger
somente o minimo estabelecido pelo mesmo Conselho.
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E importante pontuar a partir dos trechos destacados dessa lei, como a educacéo de
jovens e adultos, denominada ensino supletivo, ndo propunha uma organizacdo nacional para
0 ensino sistematizado. Sua oferta ficava a cargo dos meios de comunicacdo em massa que
atingissem o0 maior nimero de pessoas. De acordo com Andrade (2004), a 5.692/71 foi a
primeira a lhe dedicar um capitulo préprio.

A Lei de Diretrizes e Bases Nacional 9.394/96 institui a educacéo de jovens e adultos
como uma modalidade de ensino, garantindo e inaugurando a esta um respaldo legal, no
sentido de sua oferta como forma de escolarizacao, respaldada anteriormente na Constituicdo
Federal Brasileira a partir de quando se passa a defender a obrigatoriedade da educacéo
fundamental, inclusive “para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria” (Art. 208, 1).
Sobre essa oferta, Andrade (2004, p. 4) destaca que:

Nesse periodo, a Constituicdo de 1988 ampliou significativamente o dever
do Estado em proporcionar escolaridade bésica, independentemente da
idade, elevando, assim, a educacéo de jovens e adultos a0 mesmo patamar da
educacdo de criangas de 7 a 14 anos, garantindo a sua obrigatoriedade e
gratuidade.

A acdo educativa junto a adultos e adolescentes ndo é nova no Brasil. De acordo com
Haddad (1987), no periodo colonial ela ja estava presente nas praticas de colonizacdo
religiosa portuguesa. Mas falar de educacdo de jovens e adultos é compreendé-la também em
uma perspectiva mais ampliada de agdes que ndo se detém apenas no ambito da educacao
formal. Ao olhar para a historia da educacdo brasileira no que tange aos processos educativos
de adolescentes e adultos, é possivel encontrar uma gama de diversidades, acdes, perspectivas
e concepgbes das mais variadas. Algumas delas passaram pela percepcdo da educacdo de
jovens e adultos ou simplesmente de adultos como algo menor, marginalizado, como se este
aluno/ sujeito ndo trouxesse saberes e experiéncias de vida ou fosse um “caso perdido”, outras
compreenderam este sujeito como um ser em potencial para a transformacao da realidade que
oprime (FREIRE, 2005).

Conforme vimos, entender a educacdo de jovens e adultos no Brasil como uma
modalidade da educacdo basica e como direito, € uma conquista relativamente recente. De
1996 para ca se passaram 19 anos que vém mostrando uma maior mobilizacdo de seus
sujeitos, seja dos educadores, gestores, entre outros que lidam com esta modalidade, seja de
seus alunos que, apesar de diversos motivos que os levaram e levam a EJA, tém buscado nela
uma fonte de saber, como objeto de variados interesses, como o de aprender a ler biblia, de

aprender a ler para ensinar o dever de casa para os netos ou filhos, um saber necessario para
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uma senhora ingressar na universidade, ou para o jovem galgar melhores condicbes de
trabalho, entre tantos outros®. E diante disto, é possivel perceber que a educagéo, enquanto um
processo formativo, representa simbolicamente para esses alunos em seus anseios, desafios e
projetos.

Dessa forma, a LDBN 9.394/96, ao tornar a EJA uma modalidade de ensino,
oficializa a obrigatoriedade de sua oferta centralizada como politica publica pelas instancias
educativas. Sendo assim, ao compreender essa demarcacao cronologica, percebe-se como a
EJA estd em construcdo e €, a0 mesmo tempo, uma construgdo recente em seu sentido
sistematizado.

Sobre o papel do Estado no processo formativo para a EJA, destaco o parecer
CNE/CEB n° 11/2000, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos, lembrando que o enfoque deste trabalho esta na reflexdo relacionada ao
ensino fundamental, ndo incluindo nesta analise questbes especificas ao ensino médio ou
profissionalizante.

O parecer traz uma série de consideracdes relacionadas as discussdes que se
estabeleciam na ocasido de sua elaboracdo referente a EJA. Chega, inclusive, a mencionar que
os ciclos de formacdo tém representado esforcos “preventivos” para superar as distor¢oes
relacionadas a série-idade. Neste trabalho, compreendo que os ciclos de formacdo buscam
construir e dialogar com outras bases de organizacdo e flexibilizacdo dos tempos e espagos
escolares e que se houver nesse processo uma possibilidade de superar a problematica da
distorcao série-idade seria sem duvida um ponto positivo.

Dito isso, observo que o documento apresenta em linhas gerais um histérico da EJA,
representando seu processo de marginalizacao e exclusdo enquanto politica pablica, inserindo
a EJA enquanto uma modalidade de ensino, que busca se constituir como direito subjetivo ao
aluno, cabendo ao Estado seu atendimento.

O documento apresenta trés funcGes com relacdo a EJA: a reparadora, a equalizadora

e a funcdo permanente ou qualificadora. Na funcéo reparadora informa que:

Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social ndo
reparada para com 0s que ndo tiveram acesso a e nem dominio da escrita e
leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de
trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevacdo de obras
publicas. Ser privado deste acesso é, de fato, a perda de um instrumento

8 Esses relatos eu trago do periodo em que fui pedagoga da rede de Niteréi. Ao conversar com os alunos que
ingressavam ou com 0s que concluiam, percebia que seus interesses ao retornar ou continuar estudando
revelavam projetos e sonhos que tinham para o futuro.
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imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia social
contemporanea. (BRASIL, 2000, p. 5).

A questdo da alfabetizacdo aparece de forma ambigua no documento, por um lado, se
defende que o jovem e adulto esta imerso em uma sociedade letrada, e que mesmo sem
dominar o codigo da leitura e escrita ele pode pedir, para alfabetizados, ler o jornal para ele ou
ler cartas que receber, compreendendo, nessa perspectiva, que ele participa da sociedade
mesmo sendo analfabeto. Por outro lado, o documento ird defender que a questdo da
alfabetizacdo na EJA, com sua funcdo reparadora, representa uma possibilidade de acesso e
atuacdo em seu papel de cidaddo, pois caso contrario, 0 sujeito seria levado a marginalizacédo
e estratificacdo social.

Na funcdo equalizadora, o parecer indica que “a equidade é a forma pela qual se
distribuem os bens sociais de modo a garantir uma redistribuicdo e alocacdo em vista de mais
igualdade, consideradas as situacdes especificas” (p. 10) e completa afirmando que “neste
sentido, os desfavorecidos frente ao acesso e permanéncia na escola devem receber
proporcionalmente maiores oportunidades que o0s outros.” (p. 10). Essa fungdo vem
possibilitar a discussdo sobre os direitos da EJA. Atualmente, uma das criticas feitas ao
sistema de repasse do Fundeb estd associada ao custo por aluno da EJA, inferior ao destinado
ao aluno do ensino fundamental. Esse repasse varia de municipio para municipio, ou outras
esferas que oferecam EJA, indicando que essa funcdo de priorizar recebendo maiores

oportunidades que outros ainda esta distante na pratica das politicas publicas brasileiras.

A educagdo, como uma chave indispensavel para o exercicio da cidadania na
sociedade contemporanea, vai se impondo cada vez mais nestes tempos de
grandes mudancas e inovagBes nos processos produtivos. Ela possibilita ao
individuo jovem e adulto retomar seu potencial, desenvolver suas
habilidades, confirmar competéncias adquiridas na educagdo extraescolar e
na propria vida, possibilitar um nivel técnico e profissional mais qualificado.
Nesta linha, a educacdo de jovens e adultos representa uma promessa de
efetivar um caminho de desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as
idades. Nela, adolescentes, jovens, adultos e idosos poderdo atualizar
conhecimentos, mostrar habilidades, trocar experiéncias e ter acesso a novas
regibes do trabalho e da cultura. (BRASIL, 2000, p. 10).

Vale observar que a associacdo feita estd intimamente relacionada com o
desenvolvimento social e econdmico, com a formacédo técnica qualificada para uma atuacéo
nos processos produtivos. Obviamente, vivemos em uma sociedade capitalista e, por isso,
somos inseridos em um modelo de existéncia que exige uma participacdo para que possamos

prover nosso sustento, e muitas vezes o sustento de pessoas proximas também. No entanto, é
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preciso cuidado ao afirmar que a funcdo equalizadora, que passa pelo viés da igualdade, vem
ao encontro desses pressupostos, que como muito j& foi criticado, justamente por ndo produzir
igualdade e sim desigualdade, estratificando a sociedade e o saber.

Por ultimo, destaco a funcdo permanente ou qualificadora sobre a qual o documento

afirma o seguinte:

Mais do que uma func&o, ela é o proprio sentido da EJA. Ela tem como base
o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais do
que nunca, ela é um apelo para a educacdo permanente e criacdo de uma
sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a
diversidade. (BRASIL, 2000, p. 10).

Tais pressupostos estdo sustentados em afirmacfes de organismos internacionais,
como a UNESCO, a qual tem indicado parametros e metas que tém se revelado como um
instrumento de presséo da sociedade civil internamente, no sentido de reafirmar a necessidade
de superacdo do analfabetismo no cenério da EJA, entre outros temas. No entanto, minha
discussdo aqui vem no sentido de refletir sobre o fato do documento néo indicar de que forma
tais fungdes poderiam ocorrer efetivamente na préatica, considerando o contexto brasileiro em
sua diversidade e caracteristicas multiplas. O documento traz um histérico da EJA, mas este
esta associado a uma andlise do passado sem muita projecdo futura, no sentido de indicar
acoes concretas.

De acordo com o parecer, a EJA cumpriria o papel de qualificadora quando
promovesse a percepcdo mais ampliada de competéncias e habilidades. Dessa forma,

compreende na inter-relacdo das fun¢Ges mencionadas que:

Muitos jovens ainda ndo empregados, desempregados, empregados em
ocupagcdes precarias e vacilantes podem encontrar nos espagos e tempos da
EJA, seja nas funcbGes de reparacdo e de equalizacdo, seja na funcéo
qualificadora, um lugar de melhor capacitacdo para 0 mundo do trabalho e
para a atribuicdo de significados as experiéncias socioculturais trazidas por
eles. (BRASIL, 2000, p. 10).

Em linhas gerais, tais fungdes cumprem um proposito de preconizar dentro de
questdes como a flexibilizagdo curricular para a EJA, a defesa pela formagdo docente
especializada, pela EJA como um direito, pela necessidade de contextualizagdo do
conhecimento nos cotidianos e realidades dessa modalidade de ensino, uma funcdo de

“inclusdo” dentro de um processo societario que se organiza pelas bases capitalistas dos meios
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de producéo. Dessa forma, quando ao defender a insercéo, a incluséo desse aluno no processo
escolar, deve-se estar voltado para uma inclusdo na sociedade de forma produtiva.

Embora mencione a diversidade inerente a EJA, o parecer ndo promove uma
discussdo mais aprofundada sobre como essa diversidade pode ser entendida em suas

manifestacdes na extensdo do territorio brasileiro.

2.2.2 A EJA nos Planos Nacionais de Educacdo (PNE) 2001-2010%2014 a 2024'% e a
mobilizag&o crescente de seus sujeitos

O Plano Nacional de Educacdo (vigéncia de 2001-2010) foi construido de 1996 a

2001 e teve influéncia de outros acontecimentos no cenario internacional, entre eles a

Conferéncia Mundial de Jomtien, em 1990, que propds aos paises participantes o

envolvimento para garantir a criangas e adolescentes 0 acesso ao ensino de qualidade, com

equidade de género, com reducdo pela metade dos indices de analfabetismo, proporcionando,

ainda, aos jovens e adultos oportunidades de aprendizagem. Todavia, para Di Pierro (2010, p.
940):

O periodo de 1996 a 2001, em que se desenrolou o processo de construgdo

do PNE que resultou na lei n® 10.172, foi marcado por controvérsias sobre a

importancia relativa da EJA na agenda de politicas educacionais. Quando

dirigimos a atencdo para as retoricas educativas, os acordos internacionais e

a legislacdo nacional do periodo somos levados a crer na existéncia de um

amplo consenso em torno do direito humano a educagdo, em qualquer idade,

e a necessidade da formacdo continuada ao longo da vida. Entretanto,

guando analisamos as politicas educacionais levadas a pratica, constatamos a

secundarizacdo da EJA frente a outras modalidades de ensino e grupos de
idade.

Essa marginalizagdo e a presenca elevada de altos indices de analfabetismo na EJA
persistem, apesar de termos um cenario na década de 1990 em que vigora a promulgacgdo da
LDBN 9.394/1996 e a V CONFITEA insere a discussdo da aprendizagem ao longo da vida. A
segunda metade da década de 1990 no Brasil se mostrou ainda bastante problemaética para a
modalidade da EJA, principalmente referente a participagdo do governo federal e da questéo
do financiamento para a EJA.

Neste periodo houve uma crescente centralizacdo dos instrumentos de regulacdo da

EJA por parte do governo federal atraves da “prescricao de referenciais curriculares nacionais,

% Lei n®10.172, de 9 de janeiro de 2001.
10| ej n° 13.005, de 25 de junho de 2014.
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a uniformizacdo de materiais didaticos e das agBes de formacdo docente em servico e a
criagdo de um exame nacional para a certificagdo de competéncias.” (DI PIERRO, 2010, p.
941).

O discurso da secundarizacdo da EJA, com relacdo ao ensino fundamental regular,
esta presente e se percebe situado nesse contexto das a¢des do governo federal em silenciar a
resisténcia, “suspendendo em 1996 as atividades da Comissédo Nacional de Educagdo de
Jovens e Adultos, criada no governo anterior, mas as vozes dissonantes encontraram outros
canais de expressao nos foruns de EJA que proliferaram nos estados a partir daquele ano.” (DI
PIERRO, 2010, p. 942).

Foram encaminhadas duas propostas de PNE ao Congresso Nacional, uma
governamental e outra executiva (Coned), que ndo levantaram propostas inovadoras e nem
perspectivas que incluissem a educacdo ao longo da vida. Ambos os documentos
apresentaram estratégias elaboradas com foco na elevacdo das taxas de alfabetizacdo e niveis
de escolaridade da populacdo, o que para Di Pierro (2010, p. 942) “situa nos marcos da
concepcao compensatoria da EJA.”

Como estratégias complementares, ambos os planos defendiam a necessidade de
materiais didaticos, formacdo de educadores e parceria entre o setor publico e organizacdes
comunitarias para a implementacdo de programas para alunos da EJA. Apos a elaboragéo do
documento final do PNE, sobre a formacao docente especifica, ha apenas a mencdo de que 0s
estados deveriam manter programas de formacdo de educadores para atuar nas classes de
alfabetizacdo na EJA.

No entanto, apesar de muitos pontos convergentes, houve distin¢Ges entre 0s projetos
quanto ao financiamento da EJA:

[...] O documento governamental ndo propunha novas fontes ou mecanismos
de financiamento, recomendando que os estados € municipios financiassem a
modalidade com os recursos vinculados ndo capturados pelo Fundef. Ja o
plano proposto pela Coned projetava um investimento crescente em EJA de
0,4% a 1% do Produto Interno Bruto (PIB), para cobrir um custo aluno/ano
estimado em R$ 1 mil; tais recursos seriam obtidos mediante a inser¢do da
EJA no sistema de financiamento da educacdo basica, da qual foi excluida
em virtude do veto presidencial & lei n® 9.424/1996 que regulamentou o
Fundef. (DI PIERRO, 2010, p. 943).

Conforme ilustrado no Quadro 1, a questdo da inclusdo do financiamento previsto
para a EJA sé aconteceria em 2006, com a alteracdo do Fundef para Fundeb.

Na promulgacdo da lei n°® 10.172/2001 que define o PNE (2001-2011), segundo Di

Pierro (2010, p. 944), o capitulo dedicado a EJA reconhece “[...] a extensdo do analfabetismo
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absoluto e funcional e sua desigual distribuicdo entre as zonas rural e urbana, as regides
brasileiras, 0s grupos de idade, sexo e etnia” e admite a necessidade de propor a escolariza¢ao
gue envolvesse também os jovens e adultos nas diretrizes: “[...] o PNE aderiu a concepcao de
educacdo continuada ao longo da vida, mas priorizou a atengédo ao direito publico subjetivo
dos jovens e adultos ao ensino fundamental pablico e gratuito.”

Assim, é possivel perceber um entrecruzamento com alguns temas ja abordados
anteriormente, como a questdo da aprendizagem ao longo da vida — na citacdo anterior
chamada de “educacao continuada ao longo da vida”, talvez por influéncias de mecanismos
internacionais. O fato é que, segundo Di Pierro (2010), a questdo da desigualdade e da
producdo de analfabetismo, que deixou de ser uma visdo limitada sobre a crenca de que, ao
ser erradicada, ndo haveria mais necessidade de existir a EJA, indicando que neste movimento
essa modalidade vai ganhando novas configuracées e sentidos.

Entre as principais metas estabelecidas no documento, a autora aponta cinco
objetivos que indicam algumas questdes prioritarias em relagdo ao ensino da EJA:

O capitulo sobre EJA enunciou 26 metas, dentre as quais se destacavam
cinco objetivos: 1) alfabetizar, em cinco anos, dez milhGes de pessoas, de
modo a erradicar o analfabetismo em uma década; 2) assegurar, em cinco
anos, a oferta do primeiro ciclo do ensino fundamental & metade da
populacdo jovem e adulta que ndo tenha atingido esse nivel de escolaridade;
3) oferecer, até o final da década, cursos do segundo ciclo do ensino
fundamental para toda a populagdo de 15 anos ou mais que concluiu as séries
iniciais; 4) dobrar, em cinco anos, e quadruplicar, em dez anos, a capacidade
de atendimento nos cursos de EJA de nivel médio; 5) implantar ensino
basico e profissionalizante em todas as unidades prisionais e
estabelecimentos que atendem a adolescentes infratores. (DI PIERRO, 2010,
p. 944).

De acordo com as metas acima apresentadas, se fossem cumpridas, haveria uma
dimensdo maior de atuacdo e oferta de ensino para a EJA, entretanto, essa modalidade ainda
apresenta algumas resisténcias e visfes das politicas publicas associadas exclusivamente ao
objetivo de alfabetizacdo, permeado por um resquicio da perspectiva de supléncia.

Di Pierro (2010) aponta alguns avangos percebidos no governo do presidente Luiz

Inécio Lula da Silva (2003-2011) com relagdo ao governo de Fernando Henrique Cardoso, no
sentido do cumprimento das metas do PNE:

E possivel distinguir dois tracos principais nas politicas de EJA do governo
federal nesse periodo. O primeiro, essencialmente positivo e distintivo do
governo anterior, foi a mudanca da posicdo relativa da EJA na politica
educacional, atribuindo-se maior importancia a esse campo, tanto no
discurso quanto no organograma do governo e em suas a¢es. Embora a EJA
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continue a ocupar lugar secundario na agenda da politica educacional do
governo, houve um incremento na colabora¢do da Unido com os estados e
municipios, por meio da institucionalizacdo da modalidade no sistema de
ensino basico, com sua inclusdo nos mecanismos de financiamento e nos
programas de assisténcia aos estudantes (alimentacdo, transporte escolar e
livro didatico). (p. 945-946).

Como segunda caracteristica, a autora aponta para a proliferacdo de iniciativas em
diferentes instancias governamentais, incluindo nessas iniciativas, a organizacdo em diversos
programas, entre eles o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Baésica (Proeja), o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem), entre
outros, que permanecem em atividade na atualidade.

Ao analisar a construcdo do PNE 2014-2024, autora considera que a possibilidade de
escrita de um novo documento permite renovar as esperancas e a luta para que uma nova
formulacdo seja elaborada, mas quanto a questdo do analfabetismo, chama a atencdo para a
necessaria superacdo da compreensdo deste como uma “chaga”, um “mal” que deve ser
exterminado da sociedade por meio de abordagens setoriais, que deveriam desconsiderar a
necessaria atuacdo conjunta para a superacdo de condigbes de desigualdade e excluséo
politica, socioecondmica e cultural que geram e reproduzem tais fenémenos.

Conforme apontou Di Pierro (2010), a ampliacdo do Fundeb permitiu que a EJA,
entre outras modalidades de ensino, pudesse ser contemplada, mesmo que o valor repassado
por aluno para a EJA seja em geral inferior ao repassado por aluno do ensino fundamental
regular. Essa questdo serd objeto de critica nos diversos foruns e encontros, tendo como
proposito a discussdo para elaboracdo do documento final destinado a CONFITEA, como
abordarei no topico a seguir.

Dessa forma, destaco como desafios ao campo da EJA nas politicas publicas: encarar
a alfabetizacdo como uma prioridade nacional, buscando compreendé-la a partir de suas bases
de producéo social e econdémica; maior colaboracdo entre as esferas governamentais para uma
politica publica voltada para a EJA, visando ampliar seu acesso e oferta, em diferentes e
variadas regides brasileiras; tratamento isonémico referente a questdo do financiamento dos
alunos da EJA com relacéo as demais etapas da educacdo bésica.

Tambeém parece importante oferecer aos professores desta modalidade uma formacéo
especifica, obrigatéria, além de incentivos a formacdo continuada na area. Compreender e
aprofundar as discussdes sobre o processo de educagdo para jovens, adultos e idosos,
superando a Vvisdo reducionista que vincula tais processos a formacgOes apenas

profissionalizantes ou & prética de alfabetizacdo. E preciso compreender que tal educacio
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pode ganhar novos sentidos, que seus curriculos podem ser ampliados e suas praticas devem
acompanhar a vida desses sujeitos, buscando novos sentidos para a construcdo desse

conhecimento.

2.2.3 VI CONFITEA e a mobiliza¢éo da sociedade civil brasileira

A Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFITEA), promovida pela
UNESCO, é realizada a cada 12 anos e sua ultima edicdo ocorreu no Brasil, em 2009, no
Estado do Pard. A conferéncia foi realizada anteriormente nos seguintes paises: Dinamarca
(1949), Canada (1960), Japéo (1972), Franca (1985), Alemanha (1997).

De acordo com Haddad (2009, p. 362), 0 encontro se realizou no Brasil, mas ndo sem
muita resisténcia dos organismos internacionais “O Brasil ofereceu a UNESCO sua
candidatura para realizacdo do evento; uma Unica outra candidatura concorreu com a
brasileira, a da Africa do Sul, que, ao final, se retirou. Mesmo assim, a definicdo por parte da
UNESCO tardou em ser tomada.” (p. 362). Segundo o autor, acredita-se que 0S organismos
internacionais temiam “por realizar uma reunido como esta na América Latina, com governos
majoritariamente progressistas, e particularmente no Brasil, com forte tradicdo em educacéo
popular'! e forte presenca da sociedade civil.” (p. 362).

Haddad (2009) explica que o evento foi resultado de uma série de mobilizacdes e
encontros anteriores, que visavam a preparacdo para a VI CONFITEA. Varios encontros
antecederam o evento, com a finalidade de elaboracdo de relatdérios e metas a serem
apresentados. Tais medidas foram consideradas de grande relevancia, pois fortaleceram os
encontros regionais e estaduais para a discussao de assuntos relacionados a EJA. Conforme o
autor, tais movimentos expressaram, em muitos locais, a auséncia de dialogo entre
governantes e a sociedade civil no sentido de estarem defendendo objetivos diferenciados
para a participacdo da EJA na educacao brasileira.

Ao analisarem a VI CONFITEA, Di Pierro (2010), Haddad (2009) e Rodriguez
(2009) buscaram elencar uma serie de consideragdes acerca das dificuldades enfrentadas pela
EJA em diversas realidades brasileiras. Tais dificuldades foram explicitadas e evidenciadas
por Haddad (2009), ao apontar para a importancia da mobilizacdo regional e estadual dos

foruns em EJA. Tais encontros se revelaram, segundo o autor, como uma forma de

! Representada nas discussdes de Paulo Freire.
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mobilizacdo que se fortaleceu, ndo s6 no governo do presidente Luiz Inécio Lula da Silva,
como se manteve como forma de organizacdo, resisténcia, luta e pressdo aos interesses e
buscas de uma educacdo na EJA de maior e expressiva qualidade, no sentido de ser ndo
apenas um direito adquirido na lei, mas um direito efetivamente cumprido, materializado nas
relagOes cotidianas.

A seguir, trato de outra tematica suscitada das leituras da revisdo bibliografica, que
traz outros elementos de relevancia para compreendermos a EJA como um espaco em
movimento, vivo e que se transforma cotidianamente. Assim, abordarei a questdo dos perfis
dos estudantes e os conflitos internos motivados pelo processo de interacdo entre diferentes
geragdes, interesses e faixas etarias.

2.3 Perfis dos alunos da/na EJA

A educacdo de jovens e adultos enfrentou em sua trajetoria historica, um grande
estigma com relacdo ao ensino regular, onde foi muitas vezes considerada como secundaria,
compensatdria, como um lugar marginal da educacdo. Ainda enfrenta dificuldades na
construcdo de um perfil que lhe seja proprio, que expresse a diversidade que a compde,
revelando trocas, experiéncias, vivéncias e olhares diferenciados para o processo de
aprendizagem, este que ndo deve ser ou estar distanciado da vida do sujeito, aluno da EJA.

Este olhar plural requer uma compreensdo de educacdo que supere a Visdo
homogeneizadora, requer que o0s educadores, sujeitos do processo educativo, busgquem
dialogar com seus discentes, que aceitem o desafio de trazer, desnudar em seus cotidianos
essa multiplicidade, rompendo com a crenca de que a aula e seus conteudos devam ser
neutros, padronizados. Muitas vezes pode parecer mais féacil ao professor optar pela
padronizacdo de suas aulas, buscando assuntos alheios aos de interesse de seus sujeitos, de
modo a manter um suposto distanciamento e uma falsa neutralidade dos temas diversos e das
tensdes que estdo presentes em seu universo educativo.

Alguns estudos (SCHNEIDER; FONSECA, 2010, 2013; FRENCKEN; ALVES,
2013; ARREVABENI, 2012; ARROYO; 2007; CONCEICAO; NAKAYAMA, 2013;
GUIMARAES; DUARTE, 2009), justamente por abordarem a questdo do perfil de alunos
ingressantes na EJA caminham em sentido oposto a essa ideia de padronizacdo, apontando
para a necessidade de desnudar as especificidades subjetivas do aluno sujeito, pertencente a

esse contexto e modalidade de ensino. As discussdes sobre os perfis dos alunos da EJA
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trazem alguns elementos de andlise, entre eles a questdo do conflito geracional e de idades,
compreendendo uma margem de acesso bem alongada, permitindo o ingresso na EJA desde o
jovem de 15 anos até o mais idoso da instituicdo, sobretudo relacionado ao fenbmeno da

juvenilizacdo, conforme abordarei a seguir.

2.3.1 Conflitos geracionais e/ou intergeracionais-juvenilizacéo

A questdo das idades e conflitos geracionais tornam-se elementos presentes na
constituicdo dos alunos da EJA (por compreender alunos entre 15 anos de idade até o mais
idoso da turma) e, portanto, trata-se de uma realidade desafiadora em diversas turmas de EJA,
que tem se acentuado ultimamente com a questdo da “juvenilizacdo ou adolescer”
(SCHNEIDER; FONSECA, 2010), ou seja, 0 aumento de alunos jovens nas salas da EJA, em
muitos casos oriundos do ensino fundamental, sem evasdo, reflexo dos processos de
reprovacdes constantes, entre outros elementos.

Com a previsdo legal, expressa na LDBN 9.394/1996 (artigo 38, paragrafo 1° e inciso
1), o aluno pode ingressar na EJA a partir de 15 anos completos. Tal possibilidade, também
reflexo dos processos avaliativos considerando a retencdo dos alunos, tem permitido certo
deslocamento do ensino fundamental regular para a EJA e muitas escolas optam pela
“transferéncia” de turno e modalidade, deslocando os alunos do ensino fundamental regular
para as turmas de EJA, seja internamente, isto €, na mesma escola, quando esta também oferta
a EJA, seja de uma escola para outra. Com isso, o perfil dos alunos, antes formado em maior
quantidade de adultos e idosos, cuja maioria havia tido acesso ao ensino escolar interrompido
ou negado, hoje v& um aumento consideravel de alunos jovens (FRENCKEN; ALVES, 2013),
originando o movimento de juvenilizacdo da EJA, que tem afetado ndo s6 o ensino
fundamental como também o ensino médio.

Schneider e Fonseca (2010, p. 3) sinalizam que é possivel perceber nos espacos
educativos da EJA um modelo de aluno idealizado nesta modalidade, que ndo esta associado,
em alguns casos, com a presenca de jovens de 15 anos. Esse modelo é reforcado pelos
professores e, sobretudo, adultos e idosos que incorporaram o entendimento de que o lugar de
pertencimento dos bancos escolares da EJA deve ser destinado aos alunos trabalhadores, que
ndo tém tempo de estudar de dia, ou para aqueles adultos que ndo puderam estudar
regularmente na infancia e juventude, por razdes de diversas naturezas. Dessa forma, torna-se

necessario estabelecer uma reflexdo sobre o “lugar” (simbdlico), que se espera que Seus
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sujeitos ocupem e o lugar para o qual Ihe é destinado a ocupar por terceiros, revelando uma
tensdo inerente & constitui¢do da identidade dos grupos da EJA.

A reflexdo sobre os conflitos geracionais ndo esta limitada apenas a questdo do
ingresso em grande escala dos alunos adolescentes de 15 anos na escola e as tensdes inerentes
ao convivio com outras geracdes. Eles estdo presentes no cotidiano da EJA desde antes, de
modo que as questdes relacionadas aos conflitos de “grupos intergeracionais™*?
(CONCEICAO; NAKAYAMA, 2013), revelam uma discussdo sobre identidade que é
aproximada pelos interesses e assuntos proximos a cada faixa etaria.

Frequentemente é comum perceber uma associacdo ja naturalizada entre a educacédo
de jovens e adultos e trabalho. Essa associacdo fica muitas vezes evidente em muitos
materiais de cunho pedagdgico, em livros didaticos, nos discursos dos professores ao
definirem o perfil de seus alunos e até na elaboracdo de exercicios e atividades. A acdo
pedagogica centra-se em assuntos relacionados ao mundo do trabalho por considerar o aluno
da EJA apenas em sua dimenséo de trabalhador. De fato, o aluno da EJA o &, por exercer, em
sua grande maioria, alguma atividade laboral, seja formal ou informal. Porém, o universo de
constituicdo da EJA tem aumentado cada vez mais para polos distanciados, sobretudo com
alunos de 15 anos interagindo com os idosos de mais de 60 anos, tecendo um cotidiano plural.

Fernandes (2013, p. 4) considera que “[...] nessa escola que precisa ser para a classe
trabalhadora estéo jovens, homens e mulheres de diferentes idades que tém direito a uma
educacdo de qualidade e que devem ser respeitados e valorizados como cidaddos.” Trata-se de
se ter no mesmo espacgo educativo, alunos com perfis e interesses muitas vezes divergentes,
com concepcdes e perspectivas de educacdo, de mundo e de futuro também diferenciadas,
além da diversidade inerente as questdes socioculturais, econdémicas e subjetivas, entre outras.

Quando um aluno do ensino regular que apresenta “distorcdes série-idade”,
considerado “adulto” perante seus colegas mais novos, ingressa no universo da EJA, enfrenta
uma nova dificuldade de adaptacéo e identidade, pois antes era visto como “adulto” e agora,
no meio dos adultos, ndo € visto como tal. Mas, contraditoriamente, nesse universo, espera-se
dele um comportamento semelhante aos dos alunos trabalhadores, que ele tenha se dado conta
de seu papel na sociedade, cuja relagdo deve ser produtiva pelo e para o trabalho no sistema

capitalista.

12 Para Concei¢io e Nakayama (2013, p. 15) “[...] a partir da década de 1990, com a forte influéncia do
neoliberalismo nas politicas educacionais e a expansao e universalizacdo da oferta (MELLO, 1993) vem se
tornando cada vez mais expressiva a presenga dos ‘jovens adultos’ adolescentes que ndo necessariamente
abandonaram a escola, porém, por questdes de defasagem idade-série, acabam se encaminhando a EJA. Sdo 0s

5 9

‘grupos intergeracionais’.
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E preciso atencdo para perceber as tensdes que se estabelecem entre representacéo do
que é ser aluno da EJA, dos conflitos que se estabelecem e forjam-se na busca identitaria entre
os lugares que incluem este aluno a EJA e os lugares que também o excluem. Tais dindmicas
ndo estdo cristalizadas, elas sdo construidas nas relagcdes sociais entre seus sujeitos, repletas de
representacdes, forjadas nos grupos e comunidades educativas, reveladas por meio de seus
discursos, comportamentos e praticas, e estdo em processo de ressignificacdo, na medida em
que o fendbmeno da juvenilizacdo tem colocado em evidéncia o perfil historicamente tracado
pelos sujeitos da EJA como o de “pessoas mais velhas, oriundas da classe trabalhadora e que
ndo puderam, por uma infinidade de motivos, frequentar a escola no tempo dito regular.”
(CONCEICAO; NAKAYAMA, 2013, p. 3).

Em outra perspectiva, mas ainda abordando indiretamente o tema da juvenilizacéo,
Guimardes e Duarte (2009) enfatizam as questdes especificas dos jovens no tempo atual. Os
autores remetem o surgimento da expressao “educacdo de jovens e adultos” ao final da década
de 1980 e inicio de 1990, momento em que se deu a inclusdo dos “jovens” no processo
anteriormente identificado como “educacdo de adultos”. Em sua abordagem, eles enfatizam a
questdo do “tempo propriamente humano, em oposi¢cdo ao tempo bioldgico” (p. 3). Esse
tempo humano é um tempo mutavel, em transformacéo, latente, que se constrdi a todo
instante. Desta maneira, as perspectivas desses jovens do tempo presente sdo muitas. Os
autores destacam que: “[...] ha diferentes modos de ser jovem que estdo perpassados pela
forma de acesso aos bens culturais, pelo recorte de classe social, habitus e estilo de vida, de
género, etnia, religido, vivéncia individual e grupal.” (GUIMARAES; DUARTE, 2009, p. 3).

Os autores chamam a atencao para o fato de que esses jovens (re)significam praticas
e vivenciam experiéncias de forma diversificada nos espacos de formacdo sociocultural,
produzindo e se relacionando com representacGes simbdlicas do tempo presente, que
influenciam a producdo de bens materiais, culturais, representativos, constituindo-os como
consumidores potenciais, pois 0 consumo nao é visto como uma forma de alienacdo apenas,
mas como forma de expresséo e identidade.

Dessa forma, ao ingressam na EJA, muitas vezes marcados pela reprovacao, pelo
fracasso escolar, os jovens trazem de sua vivéncia imediata uma relagdo e experimentagéo
com a educacdo de forma diferente dos mais adultos. Para estes ultimos as percepcdes de
escola revelam aspectos mais tradicionais e conservadores, como a visao de alunos mais

idosos em esperar que o professor passe “dever no quadro” e apague o primeiro lado
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independente dos alunos terem conseguido copiar. Para eles, “é preciso ser rapido no copiar o
dever do quadro e ainda ter letra bonita”.*?

Mas a EJA ndo se constitui apenas de jovens e adultos. Embora sua nomenclatura
presente na LDBN 9.394/1996 ndo expresse esses outros sujeitos, ela esta repleta de idosos.
Sobre os idosos, Arrevabeni (2012) discute a relagéo estabelecida por meio da educagdo com
as novas tecnologias.

Segundo a autora, a sensacdo de excluséo dos idosos — aos quais chama de “longevo”
— do mundo tecnoldgico ou da “redopolis” (p. 3) — palavra que usa para referir-se a relacdo da
rede de internet nas cidades — causa uma situacdo de isolamento, que se encaminha para a
dependéncia, afirmando que para além da exclusdo do mundo digital, ha um sentimento de
exclusdo em relacdo a propria sociedade. Esse sentimento pode se revelar também na
resisténcia da relacéo dos idosos com o uso das tecnologias.

Fica claro, assim, perceber o quanto sdo mdaltiplas e diversas as especificidades que
compdem o universo da EJA e o quanto elas se revelam como um desafio a questdo da busca
por um processo educativo inclusivo, justo e democratico.

O crescimento dos idosos na sociedade atual, sua relacdo com as novas tecnologias
da sociedade contemporénea, a insercdo de um grande quantitativo de jovens nos espacos
antes destinados aos mais velhos, revelam, entre tantos outros temas, o quanto a EJA é um

espaco multiplo, plural, diverso e desafiador.

13 Esta percepgdo se deu a partir de minha prépria experiéncia enquanto pedagoga na EJA, quando era comum,
ao visitar a sala dos alunos do 1° segmento do ensino fundamental e eles estarem desenvolvendo alguma
atividade ludica, com jornais e revistas, reclamarem que a aula ainda ndo tinha comecado... Ou dizerem que
professora boa era aquela que enche o quadro de dever e nem pergunta se alguém ainda esta ali, sai apagando.
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3 AHISTORICIDADE DOS CICLOS NA EDUCACAO BRASILEIRA: RESGATANDO
ALGUNS MARCOS

3.1 O surgimento da Escola Moderna: herancas e (con)tradigdes

O processo de producdo de conhecimento, em sua amplitude, acompanha o ser
humano em sua formacéo, seja como ser aprendente, consciente desta capacidade de criacao,
seja como produtor de conhecimento e, ainda, como ser social, para quem este conhecimento,
este saber criado, pode ganhar outro sentido, nos diversos compartilhamentos com seus pares,
em grupos, comunidades, sociedades e interagindo com ela em diferentes tempos e espacos.
Digo tempos e espacgos, pois qualquer um pode pensar no passado e imaginar, dentro das
conexdes estabelecidas e significativas, como transformamos a cada dia o mundo, repleto de
novas descobertas, avancos tecnoldgicos, que geram hoje uma multiplicacdo de informaces e
conhecimentos produzidos, observando como temos novas relacdes e desafios com os saberes
e os conhecimentos acumulados e latentes, relacGes dinamicas que mudam a cada instante.

A instituicdo escolar, embora pareca estar rigidamente alicercada em alguns
pressupostos tradicionais ao longo dos tempos, também € uma invencdo histérica e como toda
criacdo esta sujeita a mudancas, as quais estao representadas em diferentes contextos e épocas
da trajetoria educacional brasileira. Por meio e com base em dados indicativos delas €
possivel perceber algumas concepg¢des, embates e conflitos sobre o papel da educacéo escolar
em jogo. Embora a instituicdo escolar — pensando em sua organizagéo estrutural — pareca estar
ainda alicercada em pressupostos tradicionais, € possivel identificar, na perspectiva de
educacdo critica, uma postura de questionamento e defesa pela transformacéo deste status quo
tradicional excludente que se perpetua na cultura escolar manifestada integral ou parcialmente
em diversas faces do universo educativo.

Considerando a questdo do conhecimento produzido ao longo da historia,
percebemos que ele pode se manifestar de diferentes maneiras e potencialidades, entdo,
apresento a seguir algumas imagens dessas infinitas possibilidades de representagdo, através
da arte, manifestadas em algumas pinturas que representam, sem querer desconsiderar o olhar
intencional do autor, a relacdo da sociedade em seu contexto com a institui¢éo escolar e com o

saber.
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Figura 1 — O castigo dos meninos: palmatéria e feixe de varas (gravura de Bacheley de um
desenho de Gravelot, século XVIII)
Fonte: Hilsdorf (2006).



Figura 2 — O Professor e seu grupo de alunos (“La petite école ”, gravura de Milcent, de

um quadro de Doublet, c. 1770)
Fonte: Hilsdorf (2006).




Figura 3 — Cada grupo de alunos com sua tarefa (“O mestre-escola”, de A. van Ostade,

1662)
Fonte: Hilsdorf (2006).




Figura 4 — Atendimento individual para o grupo que aprende a ler (“O mestre-escola”, de J.
Streen, século XVII)
Fonte: Hilsdorf (2006).
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Figura 5 — A pratica da fila dupla. A préatica lassalista da fila dupla continua em meados do

século XIX. (“Apres la classe”, de B. Vautier, 1859)
Fonte: Hilsdorf (2006).
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Figura 6 — Na Franga, diferencas de género: mesas de escrever sd para 0S meninos (gravuras

de A. Bosse, século XVII)
Fonte: Hilsdorf (2006).




Figura 7 — Musica no curriculo da escola primaria (“A licdo de canto”, litogravura de Barry

de um quadro de C. Schloesser, ¢.1850)
Fonte: Hilsdorf (2006).
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Figura 8 — Disciplina de corpos e de condutas: em fila, aos pares (“Os irmdos conduzindo os

alunos na escola de Saint-Nicolas-des-Champs, Paris”. Litografia de Marlet)
Fonte: Hilsdorf (2006).
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As imagens anteriores nos remetem, por meio de suas narrativas imagéticas, h4 um
tempo que chega a parecer ora distante, ora tdo proximo. A figura presente do professor nas
imagens € uma dessas semelhancas, por vezes revelando que ele, o professor, em uma
perspectiva anterior e tradicional, era visto como o centro do processo educativo, opor outra
numa postura mais atual e progressista, ele se afirma como sujeito de mediacGes,
intervencdes, reflexdes e acompanhamento dos alunos em seus processos variados e multiplos
de aprendizagem, entre tantas outras possibilidades de acGes, permanecendo a figura e
relevancia do professor, mesmo que com tempos, demandas, sujeitos e publicos diferenciados
dos ilustrados aqui.

Outras imagens séo capazes de nos revelar mudangas no que tange a oportunizagdo
da educacdo, buscando uma forma mais democratica e gratuita em relacao a atualidade, afinal,
ndo sdo mais utilizados pelos professores feixes e varas como punicédo, e as escolas ndo séo
mais separadas por género para meninos e meninas, por exemplo, j& outras imagens ainda nos
trazem alguns elementos familiares, que ainda permanecem e coexistem em alguns cotidianos
presentes na cultura escolar, como a questdo da disciplina dos corpos, seja nas filas para
entrada, seja na distribuicdo e enfileiramento das carteiras nas salas de aula.

Sem desejar tracar um paralelo anacronico entre as imagens ilustradas de séculos
anteriores e a atualidade, reforco que minha intencdo ao trazer estas imagens é a de incitar
uma reflexdo sobre algumas préaticas educativas, mesmo que ndo acontecam exatamente
iguais as imagens trazidas aqui, mas que de alguma forma ainda permanecem e coexistem nas
relacBes escolares tradicionalmente mantidas por anos e anos, passando de geracGes em
geragdes. O foco ndo é discutir a validade de tais praticas, mas refletir sobre a forma como
estas se perpetuam por anos, séculos, se instituindo como verdades inquestionaveis, longe de
estarem, para muitos, no lugar de serem questionadas, sendo muitas vezes reproduzidas dentro
de uma naturalizacdo escolar, em que seus sujeitos, alunos, pais, professores, gestores,
comunidades, tém em seus imaginarios esta imagem de escola tradicional e de sua forma de
(re)producdo do saber como a Unica possivel. Nesse contexto, incluo a seriagdo como
exemplo de uma prética que persiste ao longo dos tempos, e que se demonstra resistente por
diversas razoes, desde a formacdo do professor e de suas memorias e vivéncias nessa
experiéncia tradicional, até a forca de um imaginario dessa escola tradicional, presente nos
professores, alunos e comunidade, passando por outros fatores, como veremos de forma mais

aprofundada ao longo do trabalho.



59

Como afirmei, historicamente é possivel identificar algumas permanéncias na
constituicdo da escola, sobretudo no legado desta enquanto instituicdo representativa de seus
pressupostos objetivos, verdadeiros, cientificos, lineares e ordenados.

Historicamente a modernidade cumpriu um importante papel em romper com a
forma de ordenacdo social, pautada em explicagdes divinas. A ciéncia moderna surge, entao,
incentivando a busca pelo saber, este que se quer exato, provavel, verdadeiro e neutro de
influéncias de cunho religioso. Entretanto, hoje é possivel fazer uma critica a esse tipo de
sociedade, amparada no sistema capitalista e suas praticas exploratorias, buscando
compreender que € preciso pensar em uma nova construgdo societaria, com base em novos
pardmetros, mais humanos, emancipatorios, politicos e justos para outros tempos.

Tais processos de mudancas também podem ser compreendidos nas imagens
trazidas. Em um movimento oposto a defesa das permanéncias também & possivel perceber o
quanto a escola mudou, afinal ndo se usam mais palmatdrias, as escolas ndo sdo mais
separadas em escolas para meninos e meninas, entre outros aspectos que nos levam a crer e a
defender sua capacidade de mudanca continua, o qual deve buscar dialogar com a mudanca de
seu tempo histdrico e com os desafios que se colocam cada vez mais necessarios a escola que
busca superar o modelo de escola tradicional herdado.

Para Freitas (2003, p. 55) a logica do sistema seriado no ensino tradicional é
constituida a partir de “um determinado tipo de organizacao sociopolitica que historicamente
construiu a ‘forma de escola’ com funcdo social excludente e de dominacdo. Os ciclos
desejam contrariar esta l6gica.”

Dessa forma, este capitulo, que busca retomar alguns marcos na educacao brasileira
no que se refere a organizacdo da estrutura escolar em ciclos, tem como propoésito dialogar
com uma perspectiva de transicdo e mudanca, oposicdo, questionamento e critica a esta escola
que traz pressupostos rigidos e desiguais, duais e contraditorios. Vale ressaltar que néo
pretendo colocar os ciclos como uma panaceia, capaz de solucionar os problemas da educacao
brasileira, que sdo mais complexos e, sem divida, ultrapassam os muros da escola. Busco,
entdo, defender a concepc¢do da escola em ciclos como transitdria, necessaria e mais justa que
a seriada por uma série de pressupostos, que buscardo reorganizar o ensino em uma relacdo

mais horizontalizada.
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3.2 Fundamentos, pressupostos e bases para uma organizacao escolar em ciclos:
consideracdes iniciais

A educagdo brasileira encontra na atualidade ainda velhos fantasmas em seu
cotidiano, fantasmas que perduram ao logo do tempo, alguns mascarados com novas
roupagens, mas que ainda representam desafios a educacdo democratica e humanizadora.
Entre esses desafios é possivel citar o fracasso escolar, tdo presente na organizacdo do sistema
de ensino por meio da seriacdo, entre outros, e 0s processos avaliativos excludentes. Cito
inicialmente estas faces, entre muitas outras, que estdo imbricadas em uma I6gica de producao
da cultura escolar, baseada na reprovacao e na crenc¢a de que se o aluno ndo aprendeu em um
determinado momento fixo ndo estd apto a prosseguir para a série seguinte. Essa concepgao
inflexibiliza muitas vezes o tempo que o sujeito necessita para ressignificar saberes e muitas
vezes ndo coloca em xeque questdes de ordem didatico-metodolégicas no oferecimento de um
determinado conteldo, organizados com base em um curriculo fragmentado, além de tantas
outras questdes que sdo multiplas e diversas nos locais, além da maneira como cada
instituicdo escolar cria elementos para existir, ignorando, ainda, a ideia de que existem escolas
ao invés de escola, culturas ao invés de cultura, isto é, significados multiplos e plurais que
redefinirdo e orientardo o trabalho pedagogico nas inimeras institui¢cGes escolares.

De acordo com Freitas (2003), os ciclos se situam em uma perspectiva de inovacgéo
da mudando a ldgica da escola seriada e da avaliacdo enquanto processo de exclusdo, muito
embora afirme que a avaliacdo ndo deixa de existir, percebendo tal postura como um esforcgo
em redefinir seus sentidos. Dessa forma, a logica dos ciclos estard associada a superacdo da
I6gica de exclusdo e submissao, presentes na escola seriada. O autor indica ainda os ciclos de
formacdo como a representacdo mais aproximada de uma nova concepcao de escola baseada
na organizacdo e flexibilizacdo dos seus tempos e espagos com base nos agrupamentos,
enturmacdes de alunos por faixa etaria, respeitando suas fases de formacdo e
desenvolvimento.

Vale destacar entdo que, a0 mesmo tempo em que o sistema seriado cria elementos
de exclusdo e fracasso, hd também, imbricados em seus contextos, movimentos de
questionamentos, criticas, conflitos, lutas, embates e resisténcias. Esses movimentos que
dardo embasamento e reforgardo a construgdo de uma organizagdo do sistema escolar em

ciclos séo o assunto do tépico seguinte.
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3.2.1 Ciclos e ciclos de escolaridade

De acordo com Barreto e Sousa (2004, p. 3), “A denominacao ciclo ja teve outros
significados na educacéo brasileira, assim como a ideia basica dos ciclos ja esteve contida em
iniciativas que receberam outras denominagdes.” Dessa forma, é relevante situar
historicamente a denominacg&o de ciclos e seus sentidos. Para as autoras, j& na primeira Lei de
Diretrizes e Bases Nacional n® 4024/1961 é possivel encontrar o termo “ciclos”. Essa lei
tramitou 11 anos pelo congresso e teve como fonte de inspiracdo a reforma Langevin-Wallon
para as escolas francesas, mas ndo chegou a se efetivar. Entretanto, “o uso do termo ciclos na
lei 4.024/61, para denominar diferentes etapas de escolaridade, abrigava, portanto, o regime
seriado, como modo de organizacdo da escola.” (BARRETO; SOUSA, 2004, p. 3). As etapas
de escolaridade em sua estrutura organizacional estavam baseadas no ensino primario, com
duracdo de quatro anos, sendo seguido pelo ensino médio, que se dividia em dois “ciclos”: 0
ginasial, compreendendo quatro séries anuais, e o colegial, de trés séries anuais.

A permanéncia do termo “ciclos” na lei n°® 5.292/71 deu abertura para a elaboracao
do parecer n° 360/74 que previa “avancos progressivos adequados as potencialidades de cada
aluno” (BARRETO; SOUSA, 2004, p. 4).

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988 e, posteriormente, da nova Lei de
Diretrizes e Bases Nacional n® 9.394/96, a educacdo, defendida como um direito, obrigatoria e
dever do Estado ganha uma configuracdo mais ampliada. Houve a incorporacdo da creche e
da pré-escola no ensino, sobretudo no gratuito e publico, representando a inclusdo de um novo
“ciclo” de escolarizacdo e, com ele inerente, novos espacos de discussdo e aprofundamento
referentes a educacao infantil.

E importante destacar que tanto a Constituicio de 1988 quanto a LDB de 1996
situam-se em um contexto histérico de abertura nacional para possibilidades de
democratizacdo do acesso a educacdo, considerando que os documentos anteriores, gestados
em um momento em que o Brasil vivia uma ditadura militar, ndo eram mais adequados aos
novos ares que se ampliavam e surgiam. Dessa forma, amparados nestas referéncias legais,
havia uma ampliacdo na oferta da educacdo basica em massa e do ensino superior no cenario
brasileiro.

Barreto e Mitrulis (2003, p. 70) trazem a seguinte definicao de ciclos:

Os ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as series
anuais, organizados em blocos cuja duracdo varia, podendo atingir até a
totalidade de anos prevista para um determinado nivel de ensino. Eles



62

representam uma tentativa de superar a excessiva fragmentacéo do curriculo
que decorre do regime seriado durante o processo de escolarizacdo. A
ordenacdo do tempo escolar se faz em torno de unidades maiores e mais
flexiveis, de forma a favorecer o trabalho com clientelas de diferentes
procedéncias e estilos de aprendizagem, procurando assegurar que 0
professor e a escola ndo percam de vista as exigéncias de educacdo postas
para o periodo.

Ainda para as mesmas autoras, a organizacdo de escolaridade em ciclos, além das
configuracOes apresentadas acima, traz em seu bojo alguns outros aspectos que estdo

associados a essa nova formacdo do pensamento educacional:

[...] concepcdo de educacdo escolar obrigatéria, desenho curricular,
concepcdo de conhecimento e teoria de aprendizagem que fundamentam o
ciclo, processo de avaliacdo, reforco e recuperacdo, composicdo de turmas,
enfim, novas formas de ordenagdo dos tempos e espacos escolares que
envolvem os diferentes atores sociais afetados pelos ciclos. (BARRETO;
MITRULIS, 2003, p. 70)

Dessa forma, neste contexto é preciso repensar os perfis de alunos e de profissionais
que precisam atuar nesta escola. Esses novos conhecimentos acerca das criangas, jovens e
adolescentes sdo produzidos nos espacos escolares e com eles novas demarcagdes legais
também ganham forca, tais como definicbes normativas que garantirdo as criancas uma
infancia respeitada, impedindo que sejam inseridas tdo cedo no mercado de trabalho, além de
terem direito a uma educacdo que esteja atrelada a sua faixa etaria e ao seu desenvolvimento
cognitivo e motor.

E possivel perceber que ao se opor ao sistema de seriacdo e a sua logica de avaliacdo
excludente e classificatoria, entre outras formas de representacdes, a proposta de organizagédo
escolar em ciclos® implica na construcdo de outra légica de educacdo que busca a
transformac&o da escola a partir de novas bases pedagdgicas e administrativas.

Assim, os ciclos estdo associados a estratégias e “politicas de ndo retencdo”
(FERNANDES, 2009 p. 21), fundamentados em uma concep¢do que se torna conflitante com
a cultura escolar seriada, de reprovacgédo. Neles, o tempo e o0 espaco ganham nova dimensé&o,
atrelados a concepgdes e teorias de desenvolvimento e aprendizagem, dialogando
interdisciplinarmente com outros campos do saber, como a psicologia da educagdo, a
antropologia, a sociologia, a historia, entre outros. Por meio de uma maior flexibilizacdo do

tempo e do espaco escolar para a producdo do conhecimento, essa proposta busca estabelecer

14 N3o estou considerando a progressdo continuada ou a aprovacao automatica como ciclos.
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bases curriculares também mais flexiveis, contextualizadas, dindmicas e significativas aos
seus sujeitos e entorno da comunidade escolar.

A avaliacdo tambem ganha um papel fundamental, sendo central nesse processo de
transformacéo. Antes classificatdria e excludente, seletiva, parcial e fragmentada, no ciclo ela
ganha outro sentido, desconstruindo a ideia de estar associada somente a prova buscando
romper com a imagem de instrumento de poder e controle do professor. Assim, ela passa a ser
vista como um dos instrumentos indicativos de acompanhamento do desenvolvimento do
aluno, podendo ser expressa em diversas formas e ndo apenas em provas, COmo era comum no
regime seriado.

Dessa forma, a avaliagdo se constitui em um processo continuo de acompanhamento,
sondagem, desenvolvimento, intervencdo, mediacdo do professor com os seus alunos, dos
alunos para com seus pares, e deles para com eles mesmos. A avaliacdo deixa de ser vista
como um instrumento de controle, autoridade e poder, para ser partilhada por seus sujeitos,
ser questionada, revisitada e até (re)avaliada. Acredita-se que avaliar, no ciclo, néo
significaria somente para o professor aprovar ou reprovar o seu aluno, ou para o aluno estar
apto ou fracassar, significa compreender o processo continuo de constru¢do do conhecimento
ressignificado a partir de um novo entendimento do erro e do acerto, da interagéo e da
mediacdo, dos tempos e avangos nos processos individuais e coletivos de uma determinada
comunidade escolar.

Os ciclos, em sua construcdo historica e trajetdria, possuem variadas apropriacoes,
manifestadas em diversas localidades, regiGes e estados. No geral, suas justificativas se
fundamentam em propostas de cunho politico, social, histéricas e pedagdgicas e possuem
como base de sustentacdo uma concepcao de escolarizacdo prépria, em que sdao basilares
também a ressignificacdo da nocdo de tempo e de espaco escolares e o redimensionamento
dos processos avaliativos, tedricos e metodologicos.

Os ciclos podem se organizar de formas diferenciadas, em blocos com diferentes
duragdes. Alguns sistemas de ensino ainda optam por mesclar a organizagdo escolar com
ciclos em suas turmas iniciais do ensino fundamental (1° ao 3° ou 1° ao 5° ano de
escolaridade), mantendo o segundo segmento do ensino fundamental seriado (6° ao 9° ano de
escolaridade). Outros, como o municipio de Niterdi, se organiza inteiramente em ciclos,
compreendendo desde a educacgdo infantil até a educacdo de jovens e adultos, em toda a
extensdo do ensino fundamental.

E importante ressaltar ainda que existem diferentes classificacdes para a organizacéo

do sistema de ensino em ciclos. A organizacdo do ensino em ciclos pode ser “de
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alfabetizacdo, de aprendizagem e de formagdo” (FETZNER, 2007, p. 2), conforme serd
detalhado em outro momento.

Em linhas gerais, as caracteristicas fundamentais ao ciclo de escolaridade, que seréo
retomadas ao longo deste trabalho de forma mais aprofundada, implicam em sua

diferenciacdo em relacdo a escola tradicional.

3.3 Trajetorias dos ciclos e seus pressupostos na educacéo brasileira

Neste item, trato da trajetoria historica sobre a discussdo acerca do ciclos no cenario

brasileiro:

Os ciclos escolares, presentes em alguns ensaios de inovagéo propostos pelos
estados da federacdo sobretudo a partir da década de 60, e, em alguns de
seus pressupostos, defendidos desde os anos 20, correspondem a intengéo de
regularizar o fluxo de alunos ao longo da escolarizagdo, eliminando ou
limitando a repeténcia. Cada proposta redefiniu o problema a sua maneira,
em face da leitura das urgéncias sociais da época, do ideério pedagodgico
dominante e do contexto educacional existente. Independentemente das
tbnicas de cada momento, o desafio essencial permaneceu e, sobre ndo ser
novo, reafirma a urgéncia de passar da universalizacdo das oportunidades de
acesso ao provimento de condigdes de permanéncia do aluno na escola,
garantindo-lhe aprendizagem efetiva e educacdo de qualidade. (BARRETO;
MITRULIS, 2003, p. 70).

Os pressupostos presentes na década de 1920 demonstram que o problema da
reprovacdo e do fracasso escolar, refletido nas altas taxas de reprovacao, ja faziam parte do
cotidiano escolar brasileiro, revelando-se como um grave problema. O cenario pouco se altera
até meados da referida década, dando ao Brasil, em relacdo a outros paises da América Latina,
como a Coldmbia, Salvador e México, o indice de reprovacdo mais elevado (57,4%) na
passagem da 12 para a 22 série do ensino fundamental, ainda havia outro agravante, o de que,
conforme estudos da UNESCO, em meados do século XX, 30% de reprovacgdes acarretavam
um acréscimo de 43% no or¢camento dos sistemas de ensino.

De acordo com dados de 1957, levantados por Barreto e Mitrulis (1999, p. 30) “o
fendmeno das perdas ocasionadas pelas recorrentes repeténcias e pela evasao escolar atingia
proporcdes consideraveis no pais: de cada 100 criancas matriculadas na 12 série, apenas 16
concluiam as quatro séries do ensino primario.” Tal fato trazia elevados gastos referentes ao
financiamento da educacdo e revelavam um estrangulamento no ingresso a escola, com 0s

altos indices de reprovagdo, as vagas para novas matriculas ficavam comprometidas. Nesse
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mesmo ano, em S&o Paulo, pesquisas revelaram que se o sistema adotasse a matricula dos
alunos por ordem cronologica, considerando a faixa etaria de 7 a 10 anos, sobrariam vagas,
mesmo considerando os alunos ja matriculados.

A discussdo sobre as altas taxas de reprovagdes ndo estavam restritas apenas ao
espaco brasileiro, estavam presentes também na Ameérica Latina, onde a partir de encontros
como a Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educagdo Primaria Gratuita e
Obrigatoria, promovida pela UNESCO em colaboracdo com a Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), realizada em 1956 em Lima, experiéncias em diferentes paises, com a
finalidade de deter a expansao das reprovacoes, foram compartilhadas, o que segundo Barreto
e Mitrulis (1999, p. 30) indicavam para a “promogdo automatica”.

Outras experiéncias ja estavam em curso, como a promoc¢ao por idade adotada na
Inglaterra, mas 0s encontros sobre esse assunto revelavam uma necessidade de se
contextualizar o caso para o0 ambito brasileiro, mediante o reconhecimento de uma “pedagogia
da repeténcia” (GOMES, 2004), fortemente arraigada e homogeneizada no Brasil.

A prética da escola enquanto instituicdo seletiva e de reprovacao entra em discussao,
indicando a necessidade de sua superacdo, considerando a questdo das metas
desenvolvimentistas que visavam a industrializacdo e o avango econdémico do pais, pois 0s
altos indices de repeténcia além de representar elevados gastos aos governos, representavam
ainda um estado de “atraso” em relacdo as propostas de industrializacdo e ao avan¢o do

capitalismo eminente. Nas palavras do entdo presidente da Republica:

A escola deixou de ser seletiva. Pensa-se, na atualidade, que ela deve educar
a cada um no nivel a que cada um pode chegar. As aptiddes ndo sdo
uniformes e a sociedade precisa tanto das mais altas, como das mais
modestas. Ndo mais se marca a crianga com o ferrete da reprovagdo, em
nenhuma fase do curso. Terminado este, é ela classificada para o género de
atividade a que se tenha mostrado mais propensa. Sobre ser racional, a
reforma seria econémica e pratica, evitando o 6nus da repeténcia e os males
da evasdo escolar. Sdo ideias em marcha, que cabe aos poderes estaduais
examinar. Ao Governo Federal, por seus 6rgdos técnicos, apenas cumpre
sugeri-las, para elas atraindo o interesse das unidades federativas, as quais
compete legislar a respeito. Naturalmente, essa fecunda iniciativa teria
também, o apoio técnico e financeiro da Unido. (KUBITSCHEK, 1956, p.
144 apud BARRETO; MITRULIS, 1999, p. 31).

A partir de entdo, é possivel se percebe uma maior repercussdo do assunto em
diversos estados brasileiros, com posi¢des favoraveis tanto quanto contrarias a ideia de nédo

reprovacdo, manifestadas por educadores e familias.
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Algumas iniciativas sdo tomadas no sentido de superacdo da reprovacdo, como as do
Estado do Rio Grande do Sul, pioneiro que implementou em 1958 uma medida de progressao
continuada, na qual os alunos que apresentavam dificuldades frequentavam as classes de
recuperacdo e apos a superacdo da(s) dificuldade(s) poderiam retornar as suas classes de
origem ou continuar o processo de escolarizagdo em ritmo proprio.

Em 1968, Séo Paulo reorganizou o curriculo da escola primaria em dois ciclos: nivel
I (12 e 22 séries) e nivel 11 (32 e 42 séries). Ao final de cada nivel, os alunos eram submetidos a
um exame de promoc¢do, em que as notas eram classificatdrias, servindo como base para os
reagrupamentos dos alunos com dificuldades ou em classes de aceleragdes. A promogéo de
uma série para outra dentro do mesmo nivel era automética. Tal medida teve uma reacéo
desfavoravel pelos setores conservadores da sociedade, ndo sendo totalmente implantada na
década de 1970.

Em Minas Gerais, a experiéncia que buscou implantar gradativamente um sistema de
avangos progressivos em Juiz de Fora, durou trés anos se encerrando em 1973, quando “as
escolas haviam atendido uma geracdo de alunos do ensino primario tendo apresentado menor
repeténcia e evasdo, bem como maior rendimento.” (BARRETTO; MITRULIS, 2003, p. 77).

Em Santa Catarina, de acordo com Barreto e Mitrulis (2003), a experiéncia de
progressao continuada foi a mais expressiva, duradoura e abrangente, tendo inicio em 1970.
Nela, foram extintos os exames de admissdo, buscando avangos progressivos no sentido de
uma avaliacdo continuada, “abolindo a reprovacdo ao longo das quatro primeiras séries e das
quatro ultimas séries, do que viria a chamar-se ensino de primeiro grau.” (p. 77). Foram
criadas classes de recuperacdo para aqueles que ndo apresentavam o desenvolvimento como
esperado, devendo a escola ajustar o ensino a capacidade do aluno e cada um deveria
responder de acordo com as suas possibilidades. Se esperava, ainda, um processo de
reciclagem de professores e diretores.

Para Barretto e Mitrulis (2003) as iniciativas de adogao do regime de ciclos escolares
tinham sido ensaiadas até a década de 1980. A partir de entdo, houve uma abertura e transicdo
democratica, buscando uma reestruturacdo dos sistemas escolares com vistas a

redemocratizagéo.

Os estados de S&o Paulo, Minas Gerais e Parand, a comegar pelo primeiro,
instituiram o ciclo béasico, que reestruturava, num continuum, as antigas 12 e
2% séries do 1° grau. Tratava-se de medida inicial no sentido da
reorganizagdo da escola publica, com o objetivo de diminuir a distancia entre
0 desempenho dos alunos das diferentes camadas da populacédo, assegurando
a todos o direito & escolaridade. Ao invés de tentar a eliminagdo das séries no
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ensino de 1° grau como um todo, a proposta € mais modesta, procurando
encontrar, de pronto, um modo de funcionar da escola que contribua para
resolver o grande estrangulamento das matriculas nas séries iniciais.
(BARRETTO; MITRULIS, 2003, p. 80).

As justificativas, nesse contexto, para a reorganizacdo da escola publica e da
escolaridade amparada nas préticas cicladas estdo associadas a motivos politicos e
educacionais, envolvendo reformulagdes curriculares e avaliativas. Nesse momento houve
uma ampliacdo dos estudos construtivistas, influenciando fortemente as propostas
curriculares, dialogando com as contribuicdes da sociolinguistica, psicolinguistica e do
sociointeracionismo de Vigotsky, através das contribuicdes trazidas por Emilia Ferreiro. Tais
orientagdes construtivistas, segundo Barretto e Mitrulis (2003, p. 82), “deslocam o eixo
sociopolitico que motivara a criacdo do ciclo basico nos estados, transportando-o para o
terreno predominantemente cognitivo e de interacdo entre os individuos.” Os processos
avaliativos, predominantemente centrados no aluno em décadas anteriores também sofrem
alteracdo de eixo, sendo redimensionado para a concep¢do diagnoéstica, contextualizada e
formativa da avaliagéo.

Assiste-se, a partir de entdo, um movimento ampliado de adesdo a organizacao
escolar com base nos ciclos por parte de diferentes estados', como o Rio de Janeiro, com o
Bloco Unico (iniciado em 1991 e incorporado em 1994), S&o Paulo (1992), Belo Horizonte,
com a Escola Plural (1994) e Porto Alegre, com a Escola Cidada.

Vale realizar algumas consideracGes. A trajetdria dos ciclos nos espacos brasileiros
ndo se deu de forma ordenada, linear ou “evolutiva”. Dessa forma, ndo pretendo aludir que a
aprovacao automatica, progressdo continuada, referidas aqui no inicio do capitulo, sejam
consideradas ciclos, e nem pretendo compreender os ciclos como algo fechado, cristalizado
em algumas praticas que foram “evoluindo” ao longo do tempo. Conforme apontam Barreto e
Mitrulis (2001, p. 103), cada proposta de governo realizada sobre os ciclos “redefiniu o
problema a sua maneira, em face a leitura das urgéncias da época, do ideario pedagdgico
dominante e do contexto educacional existente.” Dessa forma, cabe compreender que existe
na propria constituicdo de diferentes préticas cicladas uma diversidade latente, muitas vezes

organizada de forma mista (ciclos e seriacdo), em que cada regido definiu, determinou ou

5 E importante destacar que a experiéncia por uma educagdo que se quer diferenciada com relagdo ao ensino
seriado e seus pressupostos também se fizeram presentes em outras experiéncias, como no caso da proposta da
Escola Candanga, no Distrito Federal, da Escola Cabana, em Belém, entre outras. No entanto, aqui estamos
elencando algumas experiéncias que ganharam maior visibilidade em seus pressupostos ciclados, o que ndo
restringe o debate sobre os ciclos e as experiéncias vivenciadas em diversos lugares a estas experiéncias
somente.
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implementou os ciclos, compreendendo a sua organizagdo parcial ou totalmente (ciclos de
formacéo).

Sobre as possibilidades de organizacéao dos ciclos, eles podem acontecer como:

Ciclos de alfabetizacdo, na década de 80, propondo que durante o periodo de
construcdo da leitura e escrita ndo houvesse a reprovacdo escolar (tais
propostas se baseavam no fato de que a repeticdo da rotina de um trabalho
em uma primeira série escolar é nociva para os alunos que ja cursaram este
ano, mesmo que estes ainda ndo tenham aprendido a ler e escrever como
esperado). (FETZNER, 2007, p. 2).

Os ciclos de alfabetizagdo em geral eram implementados apenas nos anos iniciais do
ensino fundamental, onde coexistiam série e ciclos no mesmo segmento. Outra forma de ciclo

¢ o de aprendizagem. De acordo com Fetzner (2007, p. 2):

Ciclos de aprendizagem, em meados da década de 90, conceito conhecido
das escolas por meio dos Parametros Curriculares Nacionais, 0s quais
preveem uma revisdo curricular no Ensino Fundamental, acompanhada de
uma extensdo do tempo para que os alunos possam adquirir 0s
conhecimentos propostos (nos ciclos de aprendizagem, na maioria com
duracédo de dois anos escolares, se mantém certa referéncia nos contetdos da
série).

Os ciclos de aprendizagem se organizavam de forma mais extensa com relacdo aos
anos escolares, no entanto, apesar de propor uma reorganizacdo de escolaridade ndo
chegavam a reorganizar a enturmacdo dos alunos por idade. Essa caracteristica esta presente

nos:

Ciclos de formacgdo, da metade da década de 90 até hoje, nos quais a
enturmacdo dos alunos ndo mais segue “a série anterior cursada com
aprovacao” (isto é, ndo mais se agrupam o0s alunos de acordo com um
pretenso conhecimento anterior adquirido). A enturmagdo escolar segue o
critério da idade, considerando-se como referéncia as potencialidades e
caracteristicas que o aluno apresenta em diferentes fases de sua vida
(infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia). Experiéncias mais conhecidas
foram nas Administragfes Populares de Belo Horizonte (Escola Plural), do
municipio de Sdo Paulo (tendo Paulo Freire como secretario de educagdo) e
em Porto Alegre (Escola Cidadd). Este tipo de enturmagéo escolar considera
que o desenvolvimento humano é decorrente das mediagdes provocadas pelo
meio sociocultural (neste meio também faz parte a influéncia da escola) em
relagdo dialética com o desenvolvimento biolégico. (FETZNER, 2007, p. 2).

Vale destacar, ainda, que as experiéncias e caminhos trilhados na educacdo
brasileira, na tentativa de superar os desafios que se apresentavam em diferentes contextos,

visavam atender objetivos diferenciados, sejam eles de diminuir os gastos publicos, até a
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reflexdo e busca por uma sociedade mais justa e democréatica que, na minha avaliagdo, ainda
esta em curso exatamente pelo fato de néo ter sido ainda alcangado. Fato é que um ponto
permanece em meio a todas essas tentativas, o de que se faz extremamente necessario a
reformulacdo da escola, sua reinvencdo para que possa dar conta de problemas, como a
repeténcia, evasdo, analfabetismo, que se perpetuam e encontram novas formas de
manutencdo ao longo de décadas.

Dessa forma, o que hoje é chamado de ciclo foi reflexo de uma construcdo tedrica,
ideologica, educacional e pedagodgica que busca dialogar com questdes relacionadas ao
desenvolvimento humano, considerando interesses comuns em Seus processos de
reagrupamentos e desseriacdo (KRUG, 2007), assim como a ressignificacdo de seus processos
avaliativos e da propria organizacdo escolar em seu tempo e espaco. A seguir, abordarei o
universo de uma rede organizada em ciclos na educacdo de jovens e adultos, buscando

compreender sua trajetoria, avancos e retrocessos, desafios e dificuldades.
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4 CICLOS NA EJA E SUA TRAJETORIA NA REDE DE NITEROI:
REORGANIZANDO A ESCOLARIDADE

4.1 Municipio de Niter6i: uma breve apresentagdo

O municipio de Niteroi faz parte do Estado do Rio de Janeiro e possui, segundo
dados do IBGE, uma extensdo territorial de 133,916km?2 e um indice de Desenvolvimento
Humano Municipal de 0,837 (IDHM 2010), que o coloca na 12 posicdo entre os demais

municipios fluminenses:

Niteroi 0,837
Rio de Janeiro 0,799
Rio das Ostras 0,773
Volta Redonda 0,771

Resende 0,768

Tabela 4 — Maiores IDHM no estado do Rio de Janeiro em 2010
Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do IBGE, disponiveis em <http://cod.ibge.gov.br/23U10>.

De acordo com os dados oficiais do IBGE, o tltimo censo de 2010 informou que o
municipio possuia 487.562 habitantes. No entanto, ainda de acordo com as informagdes desse
instituto, consultadas em abril de 2015, ha uma estimativa com data de 2014 para um aumento
do total populacional do municipio, que passaria para 495.470 habitantes. Vale destacar neste
aspecto de aumento populacional, que 0 municipio de Niter6i vem assistindo nos ultimos anos
a uma série de langamentos imobiliarios, atraindo novos habitantes.

De acordo com Bruno Uchba, em matéria publicada no jornal “O Fluminense”, de
grande circulacdo na cidade, de 17/02/2013, um dos motivos atrativos para essa valorizacdo

de Niterdi seria:

O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de Niter6i, que é o maior do
Estado e o terceiro do pais, & apontado por especialistas como um dos
principais responsaveis pela valorizacdo da cidade. A qualidade de vida se
tornou uma marca da cidade. Aliado a isso, o Produto Interno Bruto (PIB) do
municipio cresceu 59% entre os anos de 2005 e 2009. (UCHOA, 2013, on-
line).

Ainda de acordo com os dados do IBGE, a populacéo residente, em grupos etarios, é
de:
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Faixa etaria da populagdo residente Total de habitantes
15a17 anos 19.447
15 a 19 anos 32.966
18 e 19 anos 13.519
20 a 24 anos 38.737
25 a 29 anos 42.275
30 a 39 anos 74.796
40 a 49 anos 70.103
50 a 59 anos 63.859
60 anos ou mais 83.536

Tabela 5 — Grupos etérios de Niter6i™
Fonte: IBGE (2010).

H& um quantitativo consideravel de pessoas acima de 60 anos, seguido pela
populacdo na faixa de 30 a 39 anos. Dos 487.562 habitantes (dados de 2010), 225.838

residentes sdo homens, 261.724 sdo mulheres; além disso, 448.750 dos residentes sdo

alfabetizados. A figura a seguir ilustra a distribui¢do geografica do municipio analisado:

Figura 9 — Niter0i e sua distriuigéo territorial
Fonte: IBGE: http://cod.ibge.gov.br/233GB

A prefeitura de Niter6i iniciou seu processo de organizagdo escolar municipal de
ensino somente na década de 1960. Antes, ndo possuia estabelecimentos de ensino publico e
fornecia bolsas de estudo para alunos frequentarem escolas privadas. Sua expansdo
(compreendendo prédios préprios, alugados, cedidos e improvisados) contou com a criagao de

16 Optamos por apresentar a mesma faixa etaria da EJA, isto é, dos 15 anos em diante.


http://cod.ibge.gov.br/233GB
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121 unidades de ensino. Em 1964 foi criada uma Divisdo de Educacdo e Cultura que, em
1969, deu lugar ao Departamento de Educacdo e Cultura. Em 1975, através do decreto n°
2.194, de 17 de julho de 1975, foi criado a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura
(SMEC), substituindo as setorizacbes anteriores até 1991, quando foi criada a Fundacédo
Municipal de Educacdo de Niterdi (FME), por meio da lei n® 924/91 e no decreto n°® 6.172/91,
passando a coexistir junto com a SME. Para Arosa (2011, p. 3):

[...] h& uma dicotomia que se expressa na convivéncia da Secretaria
Municipal de Educacdo com a Fundacdo Municipal de Educacdo — FME.
Dicotomia que se desdobra na FME, principal executor, na educacdo, do
orcamento municipal, com a existéncia de setores que se organizam de
forma burocratizada, que reproduzem a sobreposicdo de fazeres e poderes,
confirmando a cisdo e a fragmentacdo entre o pedagogico e o administrativo.

Dessa forma, com a criacdo da FME, passa a existir uma estrutura que conta com a
“SME (administracdo direta) e com a FME (autarquia que detém os recursos financeiros e
administrativos necessarios a gestdo do Sistema Municipal de Ensino).” (AROSA, 2011, p.
1).

Atualmente, o municipio de Niteroi possui um total de 106 instituicbes escolares,
englobando a educacdo infantil, o ensino fundamental no 1° e 2° segmentos'’, sendo 14
destinadas a EJA, com uma delas oferecendo atendimento diurno e as demais, noturno.

De acordo com o IBGE, em pesquisa realizada em 2010:

Nivel de ensino Quantidade de alunos
Fundamental 3.169 pessoas
Fundamental — particular 770  pessoas
Fundamental — publica 2.400 pessoas
Médio 3.918 pessoas
Meédio — particular 1.172 pessoas
Médio — publica 2.745 pessoas

Tabela 6 — Frequéncia da Educacdo de Jovens e Adultos no Municipio de Niteréi conforme
nivel de ensino e tipo de escola

Fonte: Censo Demografico (IBGE, 2010).
Muito embora este trabalho se debruce sobre a EJA no ensino fundamental, a
informacdo contida no site do IBGE demonstra que ha uma demanda pelo ensino da EJA no

municipio, em suas diversas modalidades, seja ela privada, publica, do ensino fundamental ou

" Em documento especifico sobre a rede é apresentado o quantitativo de 106 escolas com os dados referentes a
maio de 2014. Entretanto, no site da FME, contabilizei, na listagem referente aos enderecos das escolas, 85
unidades ao todo. Optei por colocar a informagdo contida no documento, no entanto, salientamos para essas
divergéncias.
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médio. A seguir, tratei da questdo das politicas publicas e gestbes governamentais que

atravessaram estes 16 anos em que a rede analisada esta organizada em ciclos.

4.2 As politicas publicas nos ciclos e seus processos de (re)implementagfes: o que
revelam suas trajetorias?

Quando refletimos sobre a trajetoria dos ciclos na educacédo brasileira, fica cada vez
mais evidente a necessidade de acOGes e politicas publicas que deem sustentacdo a
implementacdo de sua proposta.

As politicas publicas envolvem projetos de a¢des que, por sua vez, estdo imersos em
concepcdes e interesses variados e tensionados, como compreende Arosa (2011), que aponta
também para os conflitos e tensbes inerentes a todo processo politico, mesmo quando
supostamente eles estdo inseridos em uma mesma proposta e gestdo governamental e
partidaria. O autor realizou uma analise das politicas educacionais de Niter6i no periodo de
2002 a 2008, e muito embora este periodo seja uma parte do que aqui serd analisado,

considero relevante sua abordagem, ao concluir que:

Ndo h& um bloco uUnico de poder homogéneo constituido entre os
profissionais que compdem o 6rgao central (FME). Isto é, hd uma assimetria
politica entre os que ocupam o0s cargos de maior concentracao de poder e as
equipes de profissionais que estabelecem relagdes diretas com as unidades
gue compdem o Sistema Municipal de Ensino. Essa assimetria se verifica
igualmente entre esses profissionais do 6rgdo central e aqueles que
constituem as equipes das escolas. (AROSA, 2011, p. 2).

O autor levanta uma questdo relevante para o entendimento dos processos de
constituicio das politicas educacionais na rede. E importante compreender as constituicdes
partidarias ndo como blocos Unicos e harmonicos, mas como representacfes partidarias, que
contém em seu interior outros conflitos e tensGes que se colocam. No entanto, para melhor
visualizar esse processo, vale analisar configuracdo partidaria da rede de Niterdi, manifestada
em uma sucessao de gestdes governamentais que se alternam, com diferentes intervalos, entre
o0 Partido Democratico Trabalhista (PDT) e o Partido dos Trabalhadores (PT).

A gestdo governamental no periodo analisado através dos documentos, isto é, a partir
do final da década de 1990 até a atualidade, mantém em sua organizagdo da escolaridade os
ciclos em toda a extensdo do ensino fundamental, desde os anos iniciais ao 9° ano de

escolaridade, incluindo a EJA nesse processo. O quadro a seguir mostra algumas sucessoes
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governamentais entre o PDT e o PT e traz uma configuracdo anterior ao periodo de
implementacdo dos ciclos na rede. No entanto, destaco que darei uma énfase maior aos
governos que assumem ap0s 0 ano de 1997, gestdo que iniciara na rede a implementacdo dos
ciclos por meio de algumas portarias. A seguir, apresento a distribuicdo das gestdes

governamentais na politica de ciclos na rede de Niteroi, desde a sua implementacéo.

Partido PDT PDT PT PT PDT PT
Periodo 1997-2001 2001-2002 2003-2004 2005-2008 2009-2012 2013-atual

Prefeito Jorge Roberto da Silveira  Assume o Godofredo Jorge Rodrigo
Vice (PT)  Saturnino  Roberto da Neves
Godofredo da  Silva Silveira

Saturnino Pinto

da  Silva

Pinto

Quadro 2 — Os ciclos gestados na alternancia governamental entre PDT e PT

Fonte: Elaboracéo propria.

O quadro apresenta a configuracdo da gestdo governamental da prefeitura de Niterdi
durante a implementagcdo dos ciclos (1998/99), no entanto, vale destacar que houve dois
governos sucessivos do PDT anteriores a 1997, o de 1989-1993, cujo prefeito era Jorge
Roberto Silveira e de 1993-1997, com Jodo Sampaio como prefeito.

De 2003 a 2004 o vice-prefeito Godofredo Saturnino da Silva Pinto assumiu a gestéo
da prefeitura em razéo do afastamento de Jorge Roberto da Silveira, que se candidatou ao
governo do Estado do Rio de Janeiro. Posteriormente, em proxima eleicdo, Godofredo
assumiu a prefeitura novamente, mas desta vez como prefeito eleito.

Ao longo destes 16 anos estiveram a frente da prefeitura de Niterdi dois partidos em
especial: 0o PDT e 0 PT, que ora permanecem ao longo de sucessivas gestdes e ora se revezam.

De acordo com seus estatutos, seus principios sdo:

Art. 1°. O Partido Democratico Trabalhista (PDT) é uma organizacdo
politica da Nacdo Brasileira para a defesa de seus interesses, de seu
patrimonio, de sua identidade e de sua integridade, e tem como objetivos
principais lutar, sob a inspiracdo do nacionalismo e do trabalhismo, pela
soberania e pelo desenvolvimento do Brasil, pela dignificagdo do povo
brasileiro e pelos direitos e conquistas do trabalho e do conhecimento, fontes
originarias de todos os bens e riquezas, visando a construcdo de uma
sociedade democrética e socialista. (Estatuto do PDT, 1999).

Art. 1°. O Partido dos Trabalhadores (PT) é uma associagdo voluntaria de
cidaddos e cidadas que se propdem a lutar por democracia, pluralidade,
solidariedade, transformagdes politicas, sociais, institucionais, econdémicas,
juridicas e culturais, destinadas a eliminar a exploracdo, a dominacéo, a
opressdo, a desigualdade, a injustica e a miséria, com o objetivo de construir
o socialismo democrético. (Estatuto do PT, 2013).
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Ambos se aproximam de uma perspectiva progressista, entretanto ha algumas
diferengas entre tais objetivos no que tange a presenca de alguns conceitos. Enquanto o PDT
demonstra uma preocupacdo com a integridade e defesa dos interesses, patrimonio,
desenvolvimento, com bens e riquezas, 0 PT se propGe de forma coletiva a construir as bases
para a luta contra a exploracdo, desigualdade, opressao, entre outros.

Tais trechos dos estatutos de tais partidos cumpriram o propdsito de demarcar alguns
principios orientadores das politicas partidarias, no entanto, 0s processos governamentais sao
complexos e revelam muitas vezes novas configuracOes e estratégias que ndo se esgotardo
nesta abordagem. Dessa forma, € preciso compreender tais organizag@es partidarias como
espacos de producdes hibridas, complexas, reflexo de disputas e relacdes de poder.

Com relacdo as medidas governamentais relacionadas aos ciclos, ao longo destes 16
anos, € possivel citar:

v/ 1998-1999 - implantacdo dos ciclos através da proposta politico-pedagogica:

“Construindo a escola do nosso tempo” (governo PDT);

v/ 2005-2008 — reconstrucdo da proposta pedagdgica acerca dos ciclos sob o nome

de “Escola da Cidadania” (governo PT);

v 2009-2012 — construgdo dos referenciais curriculares. Proposta sob o nome de

“Escola de Cidadania e Diversidade Cultural” (governo PDT).

A implementagdo/implantacdo dos ciclos em 1998/99 através da proposta
“Construindo a escola do nosso tempo” foi um movimento proposto, sobretudo, pelos
gestores da FME que, frente ao alto indice de reprovacdo e evasdo escolar na ocasido da
implementacdo, e mediante as tentativas sem sucesso como a avaliagdo continuada que
antecederam a implantagdo dos ciclos, consideraram ser preciso construir a escola para um
novo tempo, pois as bases anteriores (seriadas e tradicionais) ndo davam mais sustentacdo a
esta escola.

De 2005 a 2008 houve um novo movimento de rediscussdo dos ciclos na rede e,
nesse momento, a proposta do trabalho pedagdgico passa a ser impulsionada pela construcéo
da “Escola da Cidadania” que se queria democratica e participativa. Nesse contexto, a
proposta de organizacao da escolaridade é revisitada pela rede, dando inicio a uma discussdo a
respeito de suas bases epistemologicas e praticas em um movimento coletivo e participativo.

O movimento mais recente (2009-2012) foi intitulado “Escola de Cidadania e
Diversidade Cultural” e, embora tenha buscado representar um esforco de sistematizar as

discussbes sobre os ciclos e da constru¢do dos referenciais curriculares para a rede em suas
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diversas modalidades, entre elas, a EJA, foi editada, em sua versdo final, pela Fundagéo
Fundar, externa a rede. O documento traz como elemento central da discusséo acerca dos
referenciais curriculares a opc¢ao por um curriculo multicultural.

Considerando este movimento de implementacdo/reimplementacdo dos ciclos,
Azevedo (20074, p. 16) afirma:

[...] fica evidente que os ciclos [...] necessitam de um macroprojeto politico,
uma vontade politica governamental que lhe garanta a cobertura legal e
logistica necessarios a sua execucdo. Nao foi por acaso que propostas que se
tornaram referenciais pelas mudangas qualitativas que operaram situam-se
no ambito das Administragbes Populares, onde foram politicamente
sustentadas e induzidas.

Dessa forma, pode-se perceber que esse movimento de implantacdo/implementacéo
e/ou reimplementacédo ao longo dos anos, nas diversas acbes governamentais para construir na
rede uma proposta pedagégica para uma escola organizada em ciclos, reorganizando 0s
espacos e tempos escolares, ndo se d& de forma neutra. Em cada gestdo é encontrar-se um
movimento impulsionando a rediscussao dos ciclos na rede, amparada em uma proposta
politico e pedagogica, e em cada uma delas tem seus proprios elementos motivadores. Longe
de compreender esse processo como “evolutivo” ou “pacifico e estatico” ele representa em
sua tessitura a construcdo de um processo educacional em movimento, com seus
interlocutores, sejam eles gestores, educadores, comunidade ou alunos, um movimento de
construcdo e reconstrucdo, no qual é possivel entender o ciclo em sua permanéncia ao longo
desses 16 anos.

No tdpico seguinte abordo como a discussdo em torno da implementagdo dos ciclos

esta se dando ao longo desses 16 anos na EJA.

4.3 A EJA e a (re)implementacéo dos ciclos na rede: entrelagando alguns sentidos

A revisdo bibliografica, apresentada no segundo capitulo, tentou fazer uma
aproximacdo da defesa de uma educagdo como direito garantido que supere uma Visdo
supletiva e inferiorizada da EJA, entendendo-a como politica publica especifica para jovens e
adultos, que contemple a diversidade que a compde. Reconhecer essa diversidade, por meio
de préaticas formativas no universo da EJA € uma das muitas questdes levantadas pelo campo,

que busca garantir experiéncias proprias a essa modalidade. A escola tradicional que ainda
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existe, da forma como se constitui — excludente, seriada — também n&do € mais adequada para
atender a esses alunos, sujeitos multiplos e heterogéneos apresentando demandas,
necessidades e realidades t&o diversas.

Na tentativa de realizar um recorte para 0 @mbito da pesquisa, tratarei do municipio
de Niteroi, que esta organizado em ciclos em todas as modalidades de ensino, atendendo a
EJA no primeiro e segundo segmento do ensino fundamental. Realizarei, ainda, uma retomada
as tematicas analisadas anteriormente, que apresentaram inicialmente um panorama e agora
colaborardo na analise da discussao sobre a rede de Niterdi, mais precisamente na EJA.

Ap0s a oficializacdo da implementacédo do ciclo em toda rede (1999), como mostram
0s registros documentais, ocorreu uma série de acGes e medidas que direcionam para a
organizacdo da escolaridade em ciclos. O ciclo de aprendizagem dara lugar ao ciclo de
formacao'® em aproximadamente 2008, quando a rede institui uma série de normativas mais
adensadas no que se refere as questdes praticas e administrativas que envolvem uma
reorganizacdo da rede'®, instituindo reagrupamentos, equipes de referéncias, eixos tematicos,

entre outros elementos que serdo mais detalhados a seguir.

4.4 Trajetoria documental da rede em sua organizacéo da escolaridade: o que revelam
seus documentos?

A documentacdo encontrada ao longo desses 16 anos, com relacdo a implementacao
e reimplementacéo dos ciclos sdo vastas e serdo apresentadas a seguir por meio de topicos que
pretenderdo discutir a trajetoria de algumas tematicas centrais na organizacao da escolaridade
de uma escola ciclada, tais como: avaliagdo, curriculo, processo de planejamento e

participacdo de seus sujeitos na organizacdo da escolaridade.

'8 Embora n&o haja esta autodenominacéo nos documentos oficiais, estou tomando por base as tipologias dos
ciclos segundo Fetzner (2007), de modo a melhor compreender as nuances constituintes do processo da
organizacéo de ciclos na rede.

Encontra-se anexo a este trabalho um quadro onde estdo listadas algumas agGes anteriores e posteriores a
implementacdo dos ciclos na rede (1998/1999), que podem dar uma projecdo mais continuada das a¢des da rede
no sentido da implementacéo ou reimplementacdo dos ciclos, entre outras a¢des, ao longo dos ultimos 23 anos.
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4.4.1 O processo constitutivo da avaliacdo em busca de uma nova perspectiva: elemento
central na construcéo de uma escola em ciclos

Ao se pensar na mudanca de um sistema de seriacdo para ciclos, a avaliacdo é
considerada um ponto central. Com ela, conforme ja dito anteriormente, a compreensdo de
desenvolvimento da crianca, adolescente, do jovem, e porque ndo arriscar dizer, do adulto e
idoso, passa a ser compreendida a partir de outras perspectivas, que deslocam a avaliacdo de
um patamar de poder e controle, fragmentada e hierarquizada, para uma nova significacdo, em
que a avaliagdo contextualizada, diagnostica, continuada, respeitando a flexibilizacdo do
tempo escolar, construira novos espacos significativos para a construcao de um conhecimento
também novo, no sentido de ser ressignificado por seus sujeitos.

Historicamente, herdamos uma avaliacdo que se estabeleceu na escola seriada,
tradicional de forma t&o arraigada, que ao buscarmos ir a fundo de suas questdes, percebemos
0 quanto esta questdo ainda € pertinente aos educadores e alunos.

Para Freitas (2003), a logica da avaliacdo nao funciona separada da logica da escola,
afinal, a avaliacdo é produto da escola. De acordo com sua analise critica, ela se separou
institucionalmente da vida e das praticas sociais, quando passou a avaliar elementos que
surgiram com o avanco industrial, como o enquadramento da forca de trabalho, ou seja, aquilo
qgue ndo se podia mais praticar na vida. Pode-se considerar que tal deslocamento acabou
alterando a logica da avaliacdo, que ao invés de focar no aprender para intervir na realidade,
passou a ser entendida como uma pratica onde o aluno deveria aprender para “mostrar o
conhecimento ao professor” (p. 40), conhecimento este associado a questdes mercadoldgicas
gue surgiam no estabelecimento da sociedade capitalista.

Dessa forma, esta avaliacdo que o autor chama de “artificializada” (FREITAS, 2003,
p. 40), estaria ligada a trés aspectos compositivos. O primeiro, chamado de instrucional, teria
énfase na avaliacdo das habilidades e conteudos, realizada por meio de provas, trabalhos,
entre outros; o segundo elemento estaria voltado para a questdo comportamental do aluno
onde o professor representaria a figura de poder nesta relagdo, em virtude da reprovacéo; e o
terceiro componente seria a avaliacdo de “valores e atitudes” (p. 42) onde o aluno que ndo se
ajustasse aos padrdes estabelecidos e esperados, estaria sujeito a exposicoes e repressoes. Para
0 autor, este tipo de préatica favorece a construcdo de uma avaliacdo coerente com a “logica da
submissé@o” (p. 41).

Embora marcados anteriormente pelo fracasso escolar, pela evasdo ou pela

reprovacao sem interrup¢do de contato com a escola, Os alunos da EJA, trazem marcas
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profundas que, quando relacionadas com as praticas educativas nessa modalidade de ensino,
constituirdo relevantes elementos para a formagdo de uma subjetividade, que estar associada
a forma como esse individuo se vé no processo inter-relacionado com a imagem que ele
constrdi de si mesmo, em virtude de como avalia ser visto pelos outros. Embora Carvalho
(2012) reflita sobre a constru¢do de um curriculo intercultural, sua referéncia colabora na
compreensdo de que a avaliagdo e o curriculo devem dialogar entre si. Dessa forma, a
avaliacdo, neste processo de subjetivacdo, imerso em relagdes de poder intrinsecas ou nao ao
processo avaliativo, traz a este aluno uma experiéncia tensionada, ressignificada em funcéo de
suas memadrias e experiéncias pessoais anteriores.

Freitas (2003) considera ainda que o0 processo avaliativo institucional esta imerso em
critérios formais e informais, sendo os informais os mais complexos no sentido de nem
sempre serem explicitados e aparentes, repletos de juizo de valor, que influenciam a maneira
como o professor percebe e compreende diferentes alunos. Dessa forma, o autor chama a
atencdo para os aspectos informais que envolvem juizo de valor sobre os alunos, no qual
mesmo com a adesdo a progressao continuada, impedindo a reprovagdo, permanecem nas
relacBes implicitas e subjetivas, ou seja: nas relacdes entre os sujeitos dos espacos escolares.
“Dai porque, mesmo que se retire a avaliacdo formal, como no caso da progressdo continuada
ou dos ciclos, os aspectos perversos da avaliagdo informal continuam a atuar e a zelar pela
excluséo dos alunos.” (FREITAS, 2003, p. 46).

Dessa forma, ha elementos que tornam o processo avaliativo complexo, e que requer
na EJA uma efetiva discussdo para que seja possivel criar elementos de reflexdo sobre suas
bases.

Recorrendo a andlise documental, buscando dialogar com a avaliagdo em seu
processo historico, ao logo desses anos, percebi um movimento na rede de Niter6i, ja
instaurado, antes mesmo da decisdo pela implementacdo dos ciclos na rede, que propunha
uma discussdo sobre a avaliacdo e o curriculo. Em 1991 foi criado o Nucleo Integrado de
Alfabetizacdo (NIA) que tinha como propdsito discutir a alfabetizagdo nas séries iniciais.
Como desdobramento desse processo, em 1993 foi criado um GT de curriculo e avaliacdo, no
qual essa discussdo passou a ser ampliada para todo o ensino fundamental. No ano seguinte
(1994) o GT de Curriculo e Avaliagdo, através da portaria FME n° 530, de 4 de outubro de
1994, institui 0 “conjunto de propostas para 0 ano de 1994 destinado as séries iniciais do
ensino fundamental e do ent&o “ensino supletivo™.

No ano de 1995, ocorreu uma intensificacdo dos debates e da instituicdo da “politica

de ndo retencdo” através do processo denominado de “avaliacdo continuada na rede”. Essa
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politica de “ndo retencdo”, podendo ser identificada como um processo de promogéo
automatica, foi inserida na acdo do GT de Curriculo e Avaliagdo, no que tange a reformulacao
curricular, ampliada para o 2° segmento do ensino fundamental (5% a 82 séries). Sobre as

diferencas entre promocéo automatica e ciclos, Fernandes (2008, p. 55-56) afirma que:

Ciclos e aprovagdo automatica ndo sdo a mesma coisa. Os ciclos ndo sdo um
método de ensino nem tampouco um sistema de ensino. Os ciclos dizem
respeito a forma de distribuicdo/organizacdo/particdo dos anos que oS
estudantes passam na escola. Podemos organizar este tempo dividido ano a
ano (séries/organizacdo seriada), como podemos organizar/dividir esse
tempo de dois em dois anos, trés em trés anos, gquatro em quatro anos
(ciclos/organizacdo em ciclos). Tal distribuicéo diferenciada (por ciclos) traz
implicagbes ndo s6 na forma de avaliar, mas também na forma de se
organizar o conhecimento escolar ao longo do tempo, na relacdo entre
professor e aluno, nas relagdes entre familia e escola, na cultura escolar.
Portanto, falar de ciclos é falar de uma mudanga estrutural na escola e na sua
organizagdo interna.

Dessa forma, na trajetdria da rede ha uma inversdo, antes dos ciclos com a promocéao
automatica ndo se podia reprovar, e com a implementacdo dos ciclos em 1999 a reprovacgéo
foi “autorizada”, considerando “o nivel minimo de conhecimento atingido pelos alunos da
série” (Portaria FME n° 003/1998).

No ano seguinte, em 1996, foi promulgada a atual LDBN 9394/1996, trazendo em
seu artigo 23 a possibilidade de organizacdo da educacao basica em ciclos.

Em 1998 a rede elaborou a portaria de n° 003/1998, estabelecendo 0s critérios
iniciais para a organizacdo de toda rede de Niter6i em ciclos a partir do ano letivo de 1999,
revendo a opc¢do feita pela politica de avaliacdo continuada, cuja promocao acontecia de
forma automaética. Feita essa contextualizacdo, a partir de agora, darei énfase as
documentac@es relacionadas a tematica da avaliacdo nos documentos oficiais da rede a partir
de 1998/99, quando ocorreu com a implementacédo dos ciclos.

Com relagdo ao processo avaliativo, a portaria FME n° 003/1998, anunciou a meta
por uma melhor qualidade no ensino no que tange a avaliagdo, recorrendo, se necessario, aos

processos de reclassificacdo dos alunos.

Art. 4° - Serdo submetidos ao Conselho os alunos atualmente matriculados
nas 22, 42 e 62 séries do Ensino Fundamental e nas |1, IV e VI fases do Ensino
Supletivo.

Art. 5° - Os Conselhos de Classe terdo como referéncia para a avaliacéo, o
nivel minimo de conhecimento atingido pelos alunos daquelas séries,
considerando alguns parametros. (Portaria FME n° 003/1998, grifos meus).
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Tais parametros se baseiam nos conteldos relacionados a cada série/fase. Dessa
forma, ainda percebemos uma fragmentagcdo dos contetdos escolares em “series”/”fases”.
Essa primeira portaria teve como justificativa a necessidade de adequacdo da estrutura
organizacional da rede com o que reza a LDBN 9.394/96 e a busca por uma melhor qualidade
no ensino no que tange a avaliagcdo, recorrendo, se necessario, aos processos de
reclassificacdo dos alunos.

A portaria trata da questdo avaliativa, trazendo uma série de coexisténcias no sentido
das terminologias e significados apresentados. Tal fato € compreensivel, pois ndo se termina
um ano em serie e comega no ano seguinte em ciclos de formagdo. O amadurecimento da
discussdo em torno das bases de sustentacdo dos ciclos vai aparecendo na trajetéria da rede ao
longo dos anos.

No entanto, é preciso pontuar as coexisténcias de conceitos que sdo decorrentes da
escola seriada. No trecho da portaria em destaque, grifei a palavra “conselho de classe”. A
classe tradicionalmente tem vincula¢do com as séries e ndo com os ciclos. Outra questdo que
merece destaque é o papel dos conselhos de classe, que deverdo avaliar o nivel minimo de
conhecimento dos alunos daquelas séries. Com relacdo a essa atribuicdo, é possivel levantar
como hip6tese o papel do conselho em discutir, sugerir melhorias para turmas com baixo
rendimento ou o entendimento de que a avaliacdo ainda esta atrelada — mesmo sendo um
documento que se intitula sobre ciclos —, aos conhecimentos previamente adquiridos do aluno
na “série”, sendo esta turma caracteristica central do sistema seriado tradicional. Avaliar,
nesse caso, teria o sentido de medir, mensurar o conhecimento das turmas, para verificar quais
alcancaram minimamente os conteldos previstos para aquele ano escolar. Ainda de acordo

com o documento:

Art. 6° - Os alunos considerados retidos pelo Conselho de Classe da Unidade
Escolar, deverdo receber no préximo ano, pelo periodo maximo de 1 ano, ou
1 semestre, no caso de Educacgéo de Jovens e Adultos, atendimento especial
em classes de aceleracd@o ou de reforgo, a serem instituidas nas escolas da
rede municipal. (Portaria FME n° 003/1998, grifos meus).

Vale destacar, portanto, uma possibilidade de criar vias alternativas dentro da
proposta em ciclos, de promover aos alunos classes de “aceleracdo ou reforco”. Através de
uma inferéncia sobre essa possibilidade, compreendo que além da preocupagéo, presente no
documento, em dar destino aos alunos retidos, ha também uma possibilidade de promover
praticas e discussdes em torno de tal determinacdo de formacdo dessas classes por parte dos

educadores da rede. De que forma as perspectivas cicladas compreendem dentro de suas
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propostas 0 aluno que “ndo atingiu o conhecimento minimo referente a série cursada?” De

acordo com Fernandes (2008, p. 54):

N&o podemos ter reprovacdo em uma escola “ciclada” uma vez que a
avaliacdo na proposta de ciclos deve ser uma prética continua, sem o
objetivo de retencdo, uma vez que essa ndo é coerente com as bases
epistemoldgicas que fundamentam a avaliagdo em ciclos.

Ainda em 1998 foi publicada uma nova portaria pela FME n° 320/1998, trazendo em
seu bojo questdes especificas sobre o sistema de avaliacdo na rede (ensino fundamental), onde
¢ possivel observar que a “retencdo” passa para o final dos trés primeiros ciclos, por
frequéncia e por aproveitamento insuficientes, e ja se insere a conceituacdo da avaliacdo
continuada. Termos como: previsao de reorientacdo da aprendizagem e progressédo parcial séo
associadas ao processo de avaliacdo continuada.

Nessa portaria, publicada no mesmo ano que a n° 003/1998, é possivel perceber
ainda a insercdo de conceitos avaliativos em substituicdo as notas. Ha a determinacdo da
duracdo de um semestre para os alunos da EJA que ficaram retidos, frequentarem as classes
de reorientacdo de aprendizagem. A progressdo parcial do 3° para o 4° ciclos acontece se 0
aluno ficar em dependéncia em no méaximo trés disciplinas, excluindo deste cdémputo:
educacao artistica, educacao fisica e educacao religiosa.

No que tange a questdo avaliativa, outra questdo iniciada através dessa portaria é a
sua diferencia¢do com relacdo a como atribuir um “valor” ao rendimento do aluno. Vejamos

como fica a proposta para 1999 em diante:

Art. 4° - A avaliagdo do rendimento escolar do aluno, durante e ao final do
ciclo, sera traduzida pelos seguintes conceitos:

I - A - aproveitamento muito bom;

Il - B - aproveitamento bom;

Il - C - aproveitamento regular;

IV - D - aproveitamento satisfatorio;

V - E - aproveitamento insuficiente.

§ 1° - Os conceitos estabelecidos correspondem ao seguinte percentual de
aproveitamento nos objetivos propostos, no caso de transferéncia de alunos:
- A-90a 100%;

Il - B - 80 a 89%;

Il -C -65a79%;

IV - D - 50 a 64%);

V - E - menos de 50% dos objetivos propostos. (Portaria FME n° 320/1998).

Com base nas orienta¢des contidas nos documentos apresentados até entdo, fica claro

que a implementacdo dos ciclos na rede partiu de determinagdes que demonstram uma
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preocupacdo inicial com a reprovagdo do aluno, propondo agfes que sustentem o que
denominaram de reorientacdo de aprendizagem e de progressdo parcial, isto €, neste Ultimo
caso, os alunos poderiam ficar retidos ao final de cada ciclo, na transi¢cdo de um ciclo para o
outro, e estariam sujeitos a retencdo, caso apresentassem frequéncia insatisfatoria e/ou
aproveitamento insuficiente (no caso do 3° para o 4° ciclo). A questéo da frequéncia do aluno
da EJA também é outro elemento fundamental para a compreensdo como se processa a
avaliacdo nesta modalidade, que costuma enfrentar altos indices de evaséo.

Como consequéncia das acdes de suporte a aprovacédo dos alunos da rede, ou do que
definiu como “Projeto Evasdo Zero”, visando “incentivar a permanéncia do aluno na escola”
(portaria FME n° 486/99), se institui o Centro Municipal de Otimizagdo da Aprendizagem
(CEMOA) que funcionou inicialmente na Escola Municipal Alberto Francisco Torres, no
Centro da Cidade. Sob a responsabilidade de um coordenador supervisor, designado pela
FME, o CEMOA destinou-se aos alunos que apresentavam defasagem série/idade entre 13 e
15 anos de idade e que ainda cursavam o 1° e 0 2° ciclos, respectivamente, no ano de 1999. O
curriculo organizado para esses alunos era desenvolvido em trés etapas semestrais e tinha
como orientacdo fornecer uma “base profissionalizante optativa ao aluno”. Os alunos que
apresentassem retencdo deveriam ser encaminhados ao CEMOA para aulas nas disciplinas
que ficaram retidos. Chamo a atencdo para a idade do publico-alvo do CEMOA,
compreendendo alunos entre 13 e 15 anos, o que indica um alto indice de retencdo, na
passagem do 3° para o 4° ciclos.

Em 13 de abril de 2000, a portaria FME n° 123 estabeleceu alteracdes com relacdo ao
CEMOA, visando a “aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar”. Sobre esse
processo de promocéo, determinava que o aluno pudesse ainda ser reclassificado, a qualquer
tempo, garantindo a matricula no 3° ciclo de estudos, em ensino regular ou no supletivo, se
sua idade permitisse. A citacdo da palavra “supletivo” — cuja nomenclatura foi modificada a
partir de sua insercdo como modalidade de ensino em 1996, por meio da LDBN 93.94/1996 —
ainda aparece em algumas portarias posteriores (003/98, 236/98, 001/99, 002/99, 003/99,
486/99; 005/2000; 276/2000), indicando que a alteracdo de nomenclatura ndo representou
uma mudanca de sentido. Outra questdo acerca da portaria FME n° 123 é o fato de tratar
apenas do ensino regular, considerando o “ensino supletivo” apenas destinado ao aluno
anteriormente do ensino regular que passasse a ter idade para frequentar o CEMOA. Em 13 de
dezembro de 2000, foi ainda publicada outra portaria da FME n° 276/2000, que revé a questdo
da progressdo parcial e somente nesta 0 “ensino supletivo™, que ja estava inserido no ciclo, foi

mencionado. A partir dessa portaria, a progressdo parcial passou a ter carater obrigatério em
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toda a rede, podendo ser oferecida na prépria escola frequentada pelo aluno, ou em outra
estruturada para tal. A progressdo permaneceu ao final do 3° ciclo para o ensino regular e da
7% para a 82 fase no ensino supletivo, e a partir de 2002 seria implantada ao final do 4° ciclo
(9° ano ou fase)?. O regime de dependéncia teria a duracdo de um semestre na EJA.

Em 2001, o Conselho Municipal de Educacdo deliberou a modificagdo sobre a
regulamentacdo da progressdo parcial na rede. Com a deliberacdo CME n° 001 a progresséo
parcial obrigatdria ficou a cargo das unidades escolares, devendo ser desenvolvida na escola
onde o aluno esta matriculado. Coube, entdo, a instituicdo de origem do aluno criar condicdes
para a realizacdo da dependéncia do estudante, que deveria ser tanto para o regular quanto
para a educacdo de jovens e adultos, acontecendo de forma semipresencial. O aluno entrava
em dependéncia se ficasse “reprovado” em, no maximo, duas disciplinas, excluindo desse
computo: educacdo fisica, educacdo artistica, informatica educativa e lingua estrangeira
moderna. Houve uma diminuicdo com relacdo a portaria FME n° 320/98, que previa a
retencdo em até trés disciplinas. A carga horaria nas turmas de dependéncia é de no minimo
50% da prevista para a disciplina. Caso o aluno concluisse o0 4° ciclo em dependéncia em duas
disciplinas, poderia cursa-las em turmas regulares no ano seguinte, recebendo apenas o
historico escolar, ficando vedada a expedicgdo de seu certificado enquanto ndo fosse aprovado.

Em 1° de abril de 2002, a deliberagdo CME n° 003/2002 revogou parte da CME n°
001/2001, acrescentando apenas a informagéo de que a retencdo aconteceria em mais de duas
disciplinas, mantendo a exclusdo deste cOmputo as mesmas disciplinas excluidas
anteriormente. A deliberacdo obrigava ao aluno concluinte do 3° ciclo cursar novamente o
ultimo ano de escolaridade, e assegurava que os alunos que, em 2001, cursaram 0 3° e 4°
ciclos poderiam prosseguir com os estudos com dependéncia em até trés disciplinas.

De fato, quando se opta pela organizacdo da escolaridade em ciclos, assume-se um
compromisso com a construcdo de outra ldgica de organizacdo escolar que visa superar a
concepgdo seriada e seus elementos de sustentacdo fragmentados, responsaveis por produzir,
em larga escala, a reprovacdo. Essa medida avaliativa, que tem na “prova” uma pratica
central, colocando o aluno em xeque, ndo visa compreender o aluno em suas potencialidades
(outras), mas exige dele a comprovacdo de que aprendeu o conteldo selecionado pelo
professor, elaborado por ele da forma como ele, o professor, acredita ser a certa e da forma

como ele acredita ter sido apreendido por seus alunos. Esse processo de comprovacao desta

% Nota-se, aqui, outro momento que indica tenses com relacdo as retencdes. De acordo com a portaria n°
320/1998, Inciso 11, letra e, citada anteriormente, o aluno ndo poderia ficar retido ao final do 4° ciclo, apenas em
caso de infrequéncia.
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verdade escolar institucionalizada por meio de seus contetdos segue um caminho linear,
sequencial, uniforme, levando a crer que o aluno que ndo demonstra o dominio de
determinado saber nesta ordenacgdo hierarquica, ndo esta apto a seguir para 0s conhecimentos
ordenados e subsequentes. Os estudos sobre os ciclos indicam que, ao fazer a opcéo de
organizacdo de escolaridade em ciclos, deve-se buscar romper com essa logica seriada,
trabalhando o processo avaliativo de forma continuada, diagnostica, participativa,
contextualizada, entre outras formas metodolégicas e pedagdgicas de construir o
conhecimento, na ordenacdo de um novo espaco e tempo escolar. No entanto, ainda sao
muitos os desafios que esta pratica de avaliacdo enfrenta.

Em 2008, a rede de Niter6i, por meio de uma série de normativas “reimplementou” o
ciclo, apresentando uma série de orientacdes normativas que buscavam aproximar a rede dos
ciclos de formacdo. A portaria FME n° 125/2008 instituiu a proposta de construcéo da “Escola
de cidadania” enfatizando o aspecto qualitativo da avalia¢do, indicando “a necessidade de
utilizacdo de procedimentos e instrumentos diversificados que favorecam a interpretacéo
qualitativa do percurso e a evolucdo de cada aluno.” (Portaria FME n° 125/2008). E, sem
duvida, relevante, no sentido de buscar superar o entendimento da avaliacdo como

instrumento de mensuracgdo, quantitativo e classificatério. A mesma portaria propde que:

[...] o processo avaliativo é de responsabilidade da Equipe de Referéncia do
Ciclo, que devera observar as necessidades individuais e coletivas dos alunos
e de seus Grupos de Referéncia, articulando agbes processuais que
favorecam a construcdo de valores, de conhecimentos e de praticas sociais,
de modo a evitar e/ou sanar situacBes de dificuldade ou de inadaptacéo
vividas pelos sujeitos desse processo.

Como registro de avaliacdo, a portaria analisada propde: anotacdes pessoais,
montagem de portfélios, trabalhos em grupo, fichas de avaliacdo e autoavaliacdo do aluno,
fichario que acompanhe o aluno, diarios reflexivos do trabalho docente ou qualquer outro
instrumento cumulativo de informac6es que subsidiem a elaboracdo do relatério avaliativo,
entre outras tarefas que tera a periodicidade anual para a EJA.

Assim, o0 documento apresenta uma série de possibilidades avaliativas que
proporcionariam ao docente ter uma percep¢do mais ampliada do desenvolvimento do aluno,
mediante uma série de possibilidades experimentadas. O conhecimento, neste caso, ndo esta
restrito a sua avaliacdo, considerando apenas as provas escritas. No entanto, ha que se

considerar a observagdo de que os relatérios da EJA acontecerdo anualmente, sendo esta
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modalidade organizada por semestres. O que nos permite inferir que a EJA (com excec¢éo do
primeiro ano do primeiro ciclo®") sera avaliada ao final dos ciclos apenas.

De acordo com a portaria n° 125/2008, é responsabilidade do professor do Grupo de
Referéncia a elaboracdo do relatorio avaliativo, que devera estar atualizado e disponivel para
apreciacdo da Equipe de Referéncia do Ciclo.

Ainda em 2008, foi publicada a portaria FME n° 132/2008 que determina as
diretrizes curriculares e didaticas para a EJA no ciclo. Esta inclui a avaliacdo no processo de
mediacdo pedagdgica, buscando desenvolver e priorizar, de acordo com o Art. 11, a
compreensdo da avaliagdo, buscando a superagdo da fragmentagdo disciplinar, tendo a
avaliagcdo como processo de problematizacdo da realidade, resultado de uma mediacdo
pedagdgica significativa e integrada com os projetos escolares. Assim, fica claro o quanto
essa perspectiva de avaliagdo se distancia da avaliacdo seriada classificatéria.

Em 2009, a portaria FME n° 093 cessou os efeitos da portaria 125/2008 referente ao
3° e 4° ciclos do ensino fundamental e EJA, reafirmando que o aluno sé poderia ser retido por
frequéncia, e caso ndo alcancasse o percentual exigido de 75%, deveria ser “submetido ao
processo de reclassificacdo”. Dessa forma, ainda persiste a perspectiva de retencdo por
“aprendizagem”, ao final dos 3° e 4° ciclos.

A portaria n° 093/2009 reinsere 0s conceitos para avaliacdo do rendimento escolar,
onde somente € retirada a palavra “aproveitamento”, permanecendo “l — A — muito bom; Il —
B — bom; Il — C — regular; IV — D — satisfatorio; V — E — insuficiente”. Indica que a
atribuicdo dos conceitos deve funcionar como referenciais para o replanejamento e
reorientacdo do processo de ensino e aprendizagem.

A portaria FME n° 878/2009 voltou a questdo da avaliacdo anual na EJA e
determinou que a avaliacdo individual fosse feita por todos os professores de todas as
disciplinas ao longo de cada bimestre, consolidada até a data final do Conselho de Avaliacédo
e Planejamento do Ciclo. Também retomou a questéo dos conceitos anteriormente abordados,
que passaram para A — nivel alto de aproveitamento; B — nivel bom de aproveitamento; C —
nivel satisfatorio de aproveitamento; D — nivel regular de aproveitamento; E — nivel
insatisfatério de aproveitamento.”

Intensificadas a partir de 2008, as discussdes acerca dos ciclos ganham maior

centralidade, deixando de classifica-los como ciclos de aprendizagem para se aproximarem da

2l Seguindo determinages da Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 14 de janeiro de 2010
que define diretrizes operacionais para a implantagdo do ensino fundamental de 9 anos, o 1° ano da EJA,
considerado de alfabetizacdo, passou de um semestre para um ano.
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perspectiva ciclos de formacdo?. Nessa perspectiva, dos ciclos de formacdo, surgiram
acentuadas normativas que reorganizam a escolaridade e entre esta reorganizagéo,
restabeleceram as bases da avaliacdo, cujos conceitos vdo ganhando maior propriedade ao
longo das publicagdes, e se aproximando de uma perspectiva escolar mais progressista, no
sentido de se tornar mais democratica.

As ultimas portarias, impulsionadas pela transi¢cdo de 2008, trazem o entendimento
da avaliacdo como uma pratica que deve ser continuada, proporcionando ao aluno uma
resposta com relacdo a mediacdo pedagdgica, durante seu processo de aprendizagem. Traz,
ainda, a proposi¢cédo de um professor que, para avaliar, precisa ser um mediador, uma figura
que acompanhard e fard inferéncias ao aluno em seu processo de aprendizagem,
compreendendo a avaliagdo como uma pratica muito mais complexa, dinamica e ampliada
que a do paradigma seriado, cujo fim se dava no ato da aprovacao ou reprovacao ao final do
ano/semestre (EJA) letivo.

Conforme é possivel perceber nas normativas oficiais da rede, a construgdo de outras
bases que se opGem a escola seriada € um processo de constante transformacdo. Optei por
apresentar algumas dessas transformacdes neste trabalho para que fosse possivel perceber as
nuances, rupturas e continuidades que estdo por tras da escrita do documento oficial, dando
énfase ao processo avaliativo no ciclo.

E importante destacar que para o aluno da EJA — que teve interrompido seu processo
escolar, se evadiu mediante inimeras reprovacdes, ou ndo evadiu, mas ficou retido diversas
vezes, gerando o que alguns chamam de defasagem “série-idade”, conduzindo-o assim para a
EJA — a avaliacdo ainda é um processo que lhe remete possibilidades de revisitar memorias
consideradas para muitos como memorias do fracasso escolar e pessoal.

A seguir trato das questdes curriculares presentes nos documentos analisados ao

longo desses 16 anos.

?2 Mais uma vez reafirmo que essa classificagdo esta sendo inserida para melhor compreensdo dos processos e
trajetérias da rede ao longo dos 16 anos, e que os documentos oficiais ndo se autodenominam ciclos de
aprendizagem ou de formacéo.
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4.4.2 O curriculo e os eixos tematicos em uma perspectiva multicultural: contradices e

avancos

De acordo com Azevedo (2011), o conceito de curriculo traz, em sua tradigdo, um

significado que muitas vezes passa despercebido em sua criticidade pelos educadores. O autor

afirma que:

A procedéncia do conceito de curriculo, ainda dominante em nossas escolas,
é pouco conhecida. A sua associacdo com a organizacdo fabril classica é
encoberta, pouco explicitada, tornando obscura a sua origem. E preciso ficar
expresso que o parametro organizacional da escola é a organizacgdo cientifica
do trabalho, o “management”, 0s processos de “training”, de origem
anglo-saxonica, desenvolvida desde o inicio do século passado nas fabricas,
no exército, com o proposito de super aproveitamento da energia humana na
producdo da eficacia, da rentabilidade, do controle social, da padronizacéo e
do controle dos grupos humanos. Nesta perspectiva, institui-se a escola
seriada cuja estrutura reproduz a organizacdo do trabalho fabril baseado nos
principios da teoria administrativa taylorista-fordista. A organizacdo da
escola, tal como conhecemos e convivemos, imita e reproduz de forma
acritica os padrbes de organizacdo da producdo e do trabalho do modelo
taylorista-fordista. (p. 3).

Compreender essa associacdo da escola seriada aos processos de manutencdo do

capitalismo se faz relevante em uma abordagem mais macro. E nessa escola que o0s

acirramentos de l6gicas competitivas, por meio da centralidade em avaliagdes externas da

precarizacdo do trabalho docente sdo reforcados. Trata-se da reconversdo da escola aos

objetivos de mercado:

Dentro dessa ldgica, é necessario reconverter o contetdo cultural da escola,
orienta-la com um conjunto de valores que garantam uma formagao
essencial para os objetivos de mercado: a mercoescola. Na mercoescola, a
educacéo reconvertida em uma educacdo para 0 mercado assume um duplo
papel. No seu “valor de uso”, realiza a dimensdo cultural e formativa,
impulsionando os valores competitivos, esséncia conceitual da sociedade de
mercado. E, como substdncia do seu movimento, transforma-se
dialeticamente em mercadoria, valor de troca, constituindo-se como capital.
(AZEVEDO, 2007b, p. 2).

Essa vinculagéo entre escola e mercado torna-se outro elemento de relevancia para se

compreender as resistentes bases de sustentacdo da escola seriada. Se a escola é vista dentro

de uma ldgica produtivista, inserida na légica do capital, passa ser um elemento integrante,

mediante a compreensdo de que esse modelo de escola estd intimamente relacionado com 0s

objetivos do capital e com os objetivos de manutencao da sociedade capitalista e de suas bases

de sustentacdo.
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Quando esse tipo de compreensdo € associado a EJA podemos inferir sobre sua
historia de formacdo no Brasil, desde os processos colonizadores até as relagdes com uma
concepcao supletiva de ensino, compensatoria, marginalizada e voltada para a formacéo de
habilidades necessarias a uma atuacdo no mercado de trabalho. Faz-nos compreender também,
como a nivel macro, as relag@es curriculares entre trabalho (como formacdo de méo de obra) e

EJA se tornaram marcantes e indispensaveis para muitos. De acordo com Arroyo (2007, p. 6):

O curriculo fala pouco sobre o trabalho. E curioso que os curriculos sempre
partem do pressuposto de que preparam para o trabalho. A imagem de
educando que o curriculo tem é de empregavel, entdo o capacitemos para a
empregabilidade, formemos um curriculo por competéncias para uma
suposta sociedade do trabalho. A pergunta teria que ser: que saberes sobre 0
trabalho teriamos que transmitir nos cursos da EJA? (ARROYO, 2007, p. 6).

Essa pergunta que traz o autor poderia ser ampliada: “que saberes teriamos que
valorizar nos cursos de EJA?” Trata-se de uma pergunta a principio simples, mas sem duvida
complexa e desafiadora, se tomarmos como partida a propria diversidade inerente a EJA.

Com relacgdo a elaboracdo de um curriculo para a EJA, é preciso destacar o legado da
supléncia, fazendo-lhe uma critica em busca de sua superacdo, pois conforme ja apontado
neste trabalho, com a determinacdo do ensino supletivo na lei n° 5.692/71 herdamos uma
concepcao sobre o jovem e adulto com baixa ou sem escolaridade, como um ser incapaz, que
inserido em uma logica mercadoldgica bastariam cursos profissionalizantes para que
pudessem aprender um oficio, ou ler o basico, que lhes permitissem atuar no projeto de um
estado capitalista. No entanto, hoje, esse tipo de percepcdo de supléncia € criticado e esse
aluno é visto de forma mais ampliada, respeitando suas potencialidades, memorias,
experiéncias e saberes.

Por diversas vezes a palavra “ensino supletivo” esteve presente nas normativas de
Niteréi do ano de 2000, muito embora ja se tivesse utilizado a nomenclatura “educacdo de
jovens e adultos” em publica¢fes anteriores. Tais normativas apresentavam ora a EJA, ora o
“ensino supletivo”, anos depois de a EJA ser incluida na LDBN 9.394/1996, como
modalidade de ensino, o que denota que a questdo dos significados inerentes a mudanca de
nomenclatura ainda ndo se fazia tio clara e que ambas as nomenclaturas eram tratadas como
sinbnimos, como se estivessem se referindo ao mesmo publico sem diferencas entre os
sentidos e significados que carregam.

Em geral, grande parte das publica¢cbes normativas da rede de Niteroi traz maior
énfase ao ensino regular. No entanto, devo destacar o esforco do municipio de Niter6i em

pensar a EJA no ciclo e ndo exclui-la desse processo instaurado na rede, conforme acontece
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em outras regides, onde se prioriza a adesdo ao ciclo somente no ensino fundamental, criando
um “gargalo” de retencdo maior e para onde as politicas publicas estdo mais direcionadas.

Para realizar algumas reflexdes sobre a perspectiva curricular da rede de Niteroi para
a EJA apresentarei inicialmente informacdes contidas nas ultimas legislacdes, trazendo
orientacbes sobre a organizacdo curricular da EJA, tomando como ponto de analise as
publicacdes mais recentes. Trarei para o debate também o referencial curricular elaborado
especificamente para a EJA no ano de 2010. Diferente da analise realizada na abordagem
anterior, nesta enfatizarei a reflexdo sobre as determinacdes mais recentes, de modo a
conhecer como a questdo curricular aparece nos documentos oficiais e de que forma elas se
revelam em uma proposta de organizacao escolar em ciclos?.

A questdo curricular na rede de Niter6i** foi pauta em muitos encontros a partir da
década de 1990. Entendo aqui que o curriculo é um dos pontos centrais de uma pratica
educativa e que, sobre ele se debrucam diferentes concepg¢des de conhecimento e de sujeito.
Em resumo, como diria Silva (2009), as teorias que perpassam as propostas curriculares sao
documentos de identidade, assim, pretendo buscar nos documentos da rede de Niteroi a(s)
identidade(s) construida(s)®.

Como resquicio de uma perspectiva de supléncia no campo da EJA, suas propostas
curriculares eram orientadas a partir de uma percepcao da falta, da auséncia que esse aluno
trazia de saberes e conhecimentos, dando a ele um lugar marginalizado, de compensacéo ou
de tentativa de correcdo de fluxos. Nesse tipo de concepc¢do de supléncia, a educacdo era
“bancéria” (FREIRE, 2005) e ndo se elucidava a possibilidade de trabalho considerando as
potencialidades, vivéncias, perfis e 0os contextos variados dos alunos. No entanto, com a
ampliacéo e fortalecimento do campo da EJA nos foruns, encontros e trocas de experiéncias,
muitas questdes foram levantadas e algumas tém apontado para uma mudanca na forma de
perceber a formacdo deste aluno, considerando as caracteristicas inerentes a este espaco, cuja
diversidade etaria e de vivéncias se fazem marcantes.

Outra questdo que se discute no campo da EJA, quanto a elaboragdo desse curriculo
especifico, vem da critica as préaticas de infantilizacdo curriculares, recorrentes, muitas vezes,

do processo de alfabetizacdo que transportava do ensino fundamental com exercicios de

% Essa decisdo por analisar a documentaco mais recente tem como pressuposto fazer um recorte temporal mais
aproximado da atualidade, considerando que nas demais abordagens é possivel perceber as trajetorias da rede em
sua constante retomada da organizacgdo escolar em ciclos.

24 Conforme detalhamento no anexo referente & trajetéria documental da rede de Niteroi.

% A trajetéria da construcdo deste curriculo deve ser entendida como um processo de tensdes e conflitos e néo
visto como um caminho linear e estatico.
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tracejar, leituras infantilizadas como a do “lvo viu a uva”, conhecidas, inclusive, pela critica
denunciada por Paulo Freire.

Em Niter0i, a discussdo curricular esteve presente no inicio da década de 1990,
mesmo antes da implementacdo dos ciclos, por meio da qual se apontava o curriculo como
parte de um processo metodolégico e pedagdgico, cuja, mudanga oficial seria implementada
posteriormente com a chegada dos ciclos na rede. Dessa forma, é possivel presumir que ao
discutir curriculo e avaliacdo junto aos GTs especificos, a rede estava buscando rever as
praticas utilizadas, pois, como indica Souza (2012), a rede enfrentava altos indices de
reprovagao e evaséo.

Em 2008, por meio das portarias n® 125/2008 e n° 132/2008 a rede promoveu uma
grande reorganizacdo da escolaridade, proporcionando a defini¢do de trés eixos tematicos que

contemplariam as disciplinas da matriz curricular da EJA assim definidas:

3° CICLO 4° CICLO
DISCIPLINAS AULAS DISCIPLINAS AULAS
Lingua Portuguesa 6 Lingua Portuguesa 6
Matematica 6 Matematica 6
Ciéncias 3 Ciéncias 3
Historia 3 Historia 3
Geografia 3 Geografia 3
Artes 2 Artes 2
Lingua Inglesa 2 Lingua Inglesa 2
TOTAL 25 TOTAL 25

Quadro 3 — Matriz Curricular da EJA em Niteroi
Fonte: Portaria FME n° 087/2011.

Nessa grade, todas as disciplinas (ndo consta educacao fisica) estdo organizadas a
partir dos tempos de aula, contemplando a mesma distribuicdo no 3° e no 4° ciclos. De acordo
com a portaria n® 132/2008 as Diretrizes Curriculares e Didaticas da Rede ficaram
organizadas em trés “Eixos de Estudo e Pesquisa”, a saber: | — Linguagem, ldentidade e
Autonomia; Il — Tempo, Espaco e Cidadania; e 111 — Ciéncias, Tecnologia e Desenvolvimento

Sustentavel. De acordo com a referida portaria, sdo principios norteadores dos trés eixos:

1. A construcéo da leitura critica do mundo;

2. O incentivo a curiosidade epistemoldgica;

3. A problematizacdo da realidade;

4. A busca de solugGes para os problemas formulados;

5. A integracdo entre 0s sujeitos no processo de construgdo do
conhecimento;

6. O dialogo com a realidade local;
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7. A articulagéo entre os diversos saberes;

8. A intervencao na realidade, visando o bem comum;

9. A superacdo de qualquer tipo de preconceito ou forma de discriminacao;
10. A responsabilidade socioambiental e o respeito & biodiversidade.
(Portaria FME n° 132/2008).

Cada um dos eixos apresenta, de acordo com a portaria supracitada, uma série de
principios que deverdo ser norteadores do trabalho pedagdgico. Como exemplo dessa

articulacdo, destaco:

Eixo Tempo, Espago e Cidadania serdo priorizadas questdes relativas ao
espaco e ao tempo, sob os aspectos econdémico, politico e sociocultural; a
anélise das circunstancias e das consequéncias das a¢cBes humanas; a analise
dos processos sociais ao longo da histéria e seus desdobramentos nas
sociedades atuais; ao respeito a diversidade nas relacbes e nas praticas
sociais, apontando-se para um projeto de sociedade democratica. (Portaria
FME n° 132/2008).

Sobre a composi¢do dos Eixos Tematicos, € importante fazer alguns apontamentos.
Para Azevedo (2007a), a questdo do Complexo Tematico em seu conjunto de temas é
entendida a partir de sua relacdo contextualizada e problematizada com a sociedade,
“propondo-se gerador de acdo” (p. 22), construidos por meio de fenbmenos significativos e
problematizadores da realidade pelo coletivo escolar. Dessa forma, o didlogo entre a escola e
a sua realidade se da a partir da construcao, elaboracdo coletiva de temas proprios, desafiando
os professores ao trabalho interdisciplinar. Ndo ha uma relacdo previamente estabelecida na
composicdo dessa interdisciplinaridade, ela se formara mediante a interacdo construida com o
tema gerado em questdo. Ja a definicdo dos Eixos Tematicos para a EJA, conforme citado
anteriormente, apresenta uma série de orientacdes compartimentalizadas nos eixos tematicos.
Dessa forma, ha o risco de pressupor, a priori, 0 “lugar” de cada disciplina na composicéo de
seus curriculos, dentro de seu “respectivo” eixo. Ressalto que nas praticas escolares pode ser
que esta determinacdo ganhe outras configuracoes e que haja transicdo entre as disciplinas nos
eixos tematicos. No entanto, como aqui analiso a composicao do documento, se faz necessario
esse destaque.

A distribuicdo disciplinar nos eixos norteadores, ndo devem pressupor uma
cristalizacdo ou naturalizacdo de tais disciplinas, engessando o didlogo entre as disciplinas do
mesmo eixo. De acordo com as orienta¢fes da portaria FME n° 132/2008, algumas tematicas

deveréo fazer parte da elaboragéo de todos os eixos, entre elas, ressalto:

[...] temas ligados ao mundo do trabalho, & autonomia, a cidadania, a questéo
do género, da sexualidade e a diversidade de orientagdo sexual, aos direitos
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humanos, as relacbes étnico-raciais, a pluralidade cultural, a ética, a estética,
ao meio-ambiente e a sua preservacao, a saude, a prevencdo a dependéncia
guimica e ao desenvolvimento socioecondmico e tecnoldgico sustentavel.
(Portaria FME n°® 132/2008).

A partir de tais tematicas que se querem interdisciplinares, ha uma orientacdo
expressa no documento que se aproxima dos pressupostos da construgdo de um curriculo para
a EJA, buscando contemplar a diversidade e trazer para os espacos da sala de aula temas
considerados como relevantes para a dindmica social.

A portaria n°® 132/2008 segue apresentando, para cada modalidade de ensino, quais
temas deveriam ser trabalhados em cada ciclo. No Eixo “Tempo Espago e Cidadania” para o
4° ciclo, identifiquei algumas orientacGes que se aproximam dos pressupostos interculturais

pos-colonialistas:

d. Perceber, conhecer, refletir e dimensionar a realidade local, suas
transformacdes e caracteristicas;

e. Compreender a espacialidade e a temporalidade de fendmenos sociais,
culturais, politicos e tecnoldgicos, suas dindmicas e interagoes;

f. Compreender, refletir e discutir questbes relacionadas a autonomia e a
identidade, na perspectiva das diferencas e das constituigdes culturais,
étnicas, religiosas, econémicas, sociais, de género, de orientacao sexual, bem
como seus desdobramentos historicos;

g. Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situacOes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisdes coletivas. (Portaria FME n° 132/2008).

Muito embora a definicdo de tais diretrizes ndo se autointitulem como pos-
colonialistas ou interculturais, sua presenca nos referenciais curriculares se aproxima dos
pressupostos apresentados na categoria que tratou sobre a interculturalidade no curriculo da
EJA, uma vez que pretendem incentivar a constru¢do do conhecimento pautado na formacao
da autonomia e da identidade, atrelado as diferencas culturais em seus Viés étnico, religioso,
econbmico, social, de género, entre outros compreendidos em sua historicidade.

No eixo “Ciéncias, Tecnologia e Desenvolvimento Sustentavel”, destinado ao 1°
ciclo, estas sdo as diretrizes para a elaboracdo do contetido das disciplinas:

a. ldentificar a simbologia com a qual se representa a linguagem e o
raciocinio matematicos, relacionando-a com a experiéncia de vida e de
trabalho;

b. Estabelecer relagbes logicas na resolucdo de situagdes-problema do seu
cotidiano, levantando, conferindo e validando hipéteses, individualmente e
coletivamente;

c. Conhecer as tecnologias da informacgéo e da comunicagéo na construgdo
de valores, conhecimentos e praticas sociais, buscando, sempre que possivel,
relaciond-los com o mundo do trabalho;
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d. Identificar fatos e caracteristicas da dindmica da natureza em diferentes
ecossistemas e a acdo da humanidade sobre o mundo natural, a partir das
préprias vivéncias e conhecimentos;

e. Compreender a producdo do conhecimento como atividade humana que se
processa histdrica, social, econdmica, politica e culturalmente. (Portaria
FME n° 132/2008).

E possivel perceber a presenca da associagdo do contetido relacionado ao mundo do
trabalho, orientacdo presente e respaldada na prépria LDBN 9.394/96, na Constituicdo
Federal de 1988 e também no parecer CEB/CNE n° 11/2000°°. Aparece também relacionado &
questdo da aquisicdo da leitura sistematizada e dos elementos matemaéticos, uma orientacdo
mais geral, considerando a apreensdo dessas simbologias atreladas as experiéncias de vida e
de trabalho do aluno.

A portaria n°® 132/2008 tem revogado por meio da portaria n° 058/2009 o artigo 12° e
seu paragrafo que finalizam o documento. Nesta alteracdo as “diretrizes” sdo substituidas por
“orientacdes”.

Mais uma vez é necessario pontuar a inclusdo da EJA nos movimentos de politicas
publicas do municipio, e que este, em especial, buscara ser elaborado com base na
participagdo das escolas, um documento especifico pensado para essa modalidade de ensino, o
que revela um importante passo para a superagdo da visdo curricular da EJA como supléncia
ou sem identidade propria.

No ano de 2010, o documento que traduz o Referencial Curricular para a EJA,
considerado oficialmente como resultado de uma escrita coletiva, toma formato final. No
mesmo ano, havia sido divulgada uma versdo preliminar, em fevereiro, do documento
Referencial Curricular que foi submetido a analise e revisdo por parte das escolas. De acordo
com o préprio Referencial Curricular, formou-se uma equipe para a mediacdo das discussoes
acerca da construcdo do referencial e para a elaboracdo do documento, realizada pelos
“consultores curriculistas da Fundagdo Darcy Ribeiro (FUNDAR)” (p. 7).

O documento foi submetido ao coletivo e, entre as alteracbes realizadas no

documento oficial por meio a contribuicdo e discussdo com os coletivos da rede, se deu a

mudanca do nome dos Eixos Tematicos, anteriormente definidos como “l — Linguagem,
Identidade e Autonomia; Il — Tempo, Espaco e Cidadania; e 11l — Ciéncias, Tecnologia e
Desenvolvimento Sustentavel”, passando para: “I — Linguagens; 1l — Tempo, Espago; e Il —

% O artigo 1° da LDBN 9.394/1996 prevé que: “§ 2° A educagdo escolar devera vincular-se a0 mundo do
trabalho e a pratica social.” Também no inciso II do art. 35: “II - a preparagdo bésica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condigdes de ocupagdo ou aperfeigoamento posteriores.”
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Ciéncias e Desenvolvimento Sustentavel”. As palavras identidade e autonomia, cidadania e
tecnologia foram suprimidas de seus eixos, de | a Ill, respectivamente. O documento
apresenta, ainda, a compreensao limitada dos eixos em sua capacidade de abarcar maior
totalidade de conhecimentos, destacando o conceito de permeabilidade, presente na definicdo
de tais eixos: “[...] permeabilidade dos conteldos entre 0s eixos, para garantir que sua
insercdo ndo ficasse reduzida a um territorio curricular fechado, muitas vezes com
denominacdo que ndo expressava a complexidade dos conhecimentos ali elencados.”
(FUNDAR, 2010 p. 8).

As “habilidades/praticas cidadds integradoras” sdo concebidas para perpassar todos
0s eixos e ciclos” (FUNDAR, 2010) e séo elencadas como: o combate aos preconceitos, a
valorizacdo da diversidade cultural, étnica, racial, de género, religido, linguistica, geracional,
entre outras, a valorizacdo do patrim6nio histérico em um contexto multicultural, a
posicionar-se de forma critica e autbnoma frente a questdes sociais, econémicas, ambientais e
culturais, entre outros (FUNDAR, 2010).

Para Paulo Freire (2005), a dialocidade comeca na investigacdo tematica, por meio
do qual homens, engendrados em uma determinada realidade, descobrem que “sdo porque
estdo”, identificam-se em determinada realidade e situacdo historica. Nesse processo ha a
passagem da emersdo para a inser¢do, como resultado de uma consciéncia historica.

E importante trazer para essa discuss&o a contribuicio de Paulo Freire, no sentido de
criticar a elaboracdo do curriculo quando feito sem a participacdo de todos 0s sujeitos
envolvidos, no caso os alunos, e que, no caso da EJA, tem grandes significados
compreendendo as questfes existenciais, que se colocam como situagdes limites em seu
cotidiano, compreendendo que as vivéncias desses alunos podem se transformar em uma
construcdo critica da realidade na tomada de consciéncia.

Os eixos tematicos inseridos nos Referenciais Curriculares, refletidos aqui por meio
de Azevedo (2007a) e Freire (2005) indicam a necessidade de uma construgcdo mais
horizontalizada, representando um dialogo construido com a comunidade escolar, do qual o
aluno da EJA faz parte, e ndo como algo prévio, pronto, pensado por outros, que precisa
apenas ser aplicado. Nao pretendo desconsiderar aqui 0 movimento de escuta e discussao
coletiva dos referenciais. Para a EJA eles representam sem divida um importante passo na
construcdo de uma identidade prépria, sem que fiqgue a sombra do ensino fundamental ou
apenas focado em alguns temas. Fago uma critica a0 movimento da escola em compreender e
elaborar um curriculo sem que o aluno possa participar de sua elaboracdo que fica a cargo

apenas dos professores, e sem que essa percepcao de que os temas geradores precisam surgir
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da realidade do sujeito como elemento de conscientizacdo e transformacdo deva ser
priorizada.

O multiculturalismo é citado na proposta como instrumento “para se pensar em um
curriculo que forneca respostas a diversidade cultural, de modo a interrogar discursos
hegemonicos e a dar vozes as identidades marginalizadas.” (FUNDAR, 2010, p. 9). De acordo
com Candau (2012), a perspectiva multicultural ndo é fruto das pesquisas académicas, embora
ela possa fazer parte destas em uma relacdo muitas vezes ténue. O multiculturalismo se
constitui como um campo de lutas de grupos sociais discriminados e excluidos de uma
cidadania plena. Nasceu dos movimentos sociais, sobretudo, os que trazem questdes
identitarias e, por essa razdo, muitas vezes esta associado a grupos militantes e ativistas,
embora ndo se restrinja a eles. Para Candau (2012), outra questdo, além da relacdo ténue entre
universidade e o multiculturalismo se coloca para penetracdo no tema, que estd associado a
polissemia que 0 termo e seus usos possui. A autora problematiza essa polissemia,
compreendendo que seus usos indicam uma perspectiva conservadora de diferentes culturas e
que tal perspectiva pode representar uma maneira de subjugar o outro a uma cultura
uniformizadora que €, em geral, etnocéntrica. Ela considera, ainda, que o multiculturalismo
critico se opde ao uso da diferenca como forma de estrangeirismo, que percebe a cultura em
um lugar estatico.

O Referencial Curricular da EJA aborda essa questdo, sobretudo realizando uma
critica ao uso “folclérico” da diversidade na perspectiva curricular e estabelece duas formas
de trabalho com a diversidade cultural, a perspectiva multicultural critica e a perspectiva pos-
colonial. Defende ainda a “articulacéo do local ao global” (FUNDAR, 2010, p. 10), onde: “No
olhar p6s-colonial, pode-se mostrar que a identidade niteroiense ndo é homogénea, apontando
as diferencas dentro das diferencas, promovendo uma visdo mais alargada da niteroidade na
concepcao curricular.” (FUNDAR, 2010, p. 10).

Candau (2012) defende que embora o multiculturalismo e o interculturalismo possam
ser considerados semelhantes, tendo pontos de convergéncia, também ha pontos de

divergéncias e define a interculturalidade em relacdo a multiculturalidade como:

[...] outra maneira de analisar a diversidade cultural, ndo concebe as culturas
como estados, como entidades independentes e homogéneas, mas a partir de
processos, de interacdes, de acordo com uma l6gica de complexidade. Trata-
se de uma orientagdo que se situa na fronteira entre 0 saber e a acdo e se
configura como uma maneira de indagacdo especifica e ndo como um
determinado campo de aplicacdo. Considera a interacdo como elemento
fundamental desta perspectiva e afirma: o primeiro € o outro, ndo sua
cultura. Tem presente a dimensdo cultural dos problemas, ndo como um
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epifendbmeno, e ainda menos como uma varidvel Unica e central, mas sim a
partir de principios e modalidades precisos. (CANDAU, 2012, p. 44).

Dessa forma, a multiculturalidade trabalhara com a perspectiva de culturas e a
interculturalidade com a perspectiva de interacdo entre diferentes sujeitos. Moreira (2001)

alerta sobre a polissemia do termo multiculturalidade, pois para o autor:

A educacdo multicultural pode também ser usada, em outro enfoque, para
integrar grupos que contestem valores e praticas dominantes, celebrar
manifestacBes culturais dominantes, garantir a homogeneidade e tentar
apagar (ou esmaecer) as diferengas, bem como evitar que a compreensao da
constituicdo das diferencgas questione hierarquias estabelecidas. (p. 66).

Para alguns autores, os conceitos de multiculturalidade e interculturalidade se
contrapem e para outros sdo vistos como sindnimos. Para Candau (2012, p. 126), a
interculturalidade é vista dentro do universo do multiculturalismo cuja “especificidade esta
em colocar a énfase na interacao entre distintos grupos socioculturais, favorecendo o dialogo
entre 0s seus sujeitos, seus saberes, e praticas sociais.”

O documento dos Referenciais Curriculares para EJA 2010 reafirma a importancia de
tratar a temética sobre a diversidade cultural nos espacos educativos, defende que o processo
de inclusdo dos grupos diversos, a partir de uma perspectiva de valorizacdo, esta atrelado a
esta incorporagdo.

O documento trata, em seguida, dos fundamentos teoricos-metodologicos na
educacéo de jovens e adultos, considerando a LDBN 9.394/1996 — que instaura a EJA como
uma modalidade de ensino, incluindo discussdo sobre a necessidade de superacdao da EJA em
ser carater de supléncia — e o parecer CEB/CNE n° 11/2000 que fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA.

Os Referenciais Curriculares para a EJA (2010) também estdo organizados em Eixos
Tematicos, mas apresenta uma diferenca com relagdo ao documento anterior (portaria n°
132/2008). Ele se organiza com base a apresentar os temas de trabalho e Projeto que séo 0s
mesmos para todos os ciclos. Entre eles, destaco: identidade do sujeito da EJA; relacdes
interpessoais; variacdo linguistica; pluralidade cultural e especificagdes regionais; qualidade
de vida, consumo e trabalho; seguranca e satde na sociedade e no trabalho; cultura e trabalho;
diversidade e trabalho; emprego e trabalho; globalizagdo e trabalho; juventude e trabalho;
meio ambiente e trabalho; mulher e trabalho; tecnologia e as rela¢Ges sociais; tempo livre e
trabalho; sexualidade e prevencdo/atencdo em saude; direitos humanos; educagdo para o
transito; renda familiar/trabalho e alimentagéo saudavel (FUNDAR, 2010).
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Associados aos temas, repetidos em todos os ciclos, sdo definidos uma série de
objetivos para cada Eixo Temaético. Os objetivos sdo elencados e alguns convergem de um
ciclo para o outro.

Em 2011, foram novamente institucionalizados os Referenciais Curriculares e
Didaticos, apresentados como uma construgdo coletiva atraves da portaria n° 085/2011. No
entanto, ndo se apresenta de forma a revogar os referenciais de 2010, fazendo, inclusive uma
mencdo sobre a importancia dos referenciais.

Conforme destacado, nos Referenciais Curriculares para a EJA, muitas sdo as
temaéticas presentes que buscam proporcionar aos espagos educativos da EJA o trabalho com a
diversidade, tdo cara a essa modalidade de ensino. Sem duvida, esse é um considerével
avanco, sobretudo na busca pela superacdo da EJA como um espaco de supléncia, ou
prioritariamente, ou quase que exclusivamente, alfabetizatério, além de ter muitas vezes um
curriculo adaptado sem uma especificidade prépria. Arroyo (2014) considera que temos
assistido nos ultimos anos, um grande avango na conscientizacdo e discussdo sobre as
desigualdades sociais e econémicas, sobretudo considerando que elas precisam ser superadas.
No bojo dessas discussdes, ha o fortalecimento de determinados grupos/classes sociais, etnias,
buscando a garantia de direitos, de conscientizacao, valorizacdo, identidade entre outros.

Com relacdo ao tema “trabalho”, bastante recorrente nos conteudos previstos pelos
referenciais para EJA, Frigotto (2008, p. 144) alerta: “o que diferencia a pedagogia moderna é
ser “humanista” ou estar a servigo de um projeto-processo de autoconstru¢do como humanos e
ndo estar a servico de um projeto pré-definido de fora.” Essa questdo, atrelada as perspectivas
do trabalho como principio educativo, abordadas no inicio deste estudo, coloca em xeque 0
papel da escola no mundo atual, o qual Frigotto (2008) defende ser para a formacéo
humanizadora, e ndo para a formacdo de mao de obra acritica para o mercado de trabalho.
Humanizar pelo trabalho € humanizar-se para a vida, uma vez que na perspectiva marxista o
trabalho é a esséncia do ser humano, é o que nos torna humanos e nos diferencia dos demais
animais. E essa formacdo ndo pode se dar a partir de um projeto pré-definido, ela precisa ser
feita junto, com o aluno trabalhador, considerando as dimensdes de suas experiéncias,
perspectivas e do processo de conscientizacdo de sua propria condigcdo enquanto trabalhador.
Nesse ponto, Arroyo (2014), Frigotto (2008) e Paulo Freire (2005) convergem para a
necessidade da escola se transformar em uma instituicdo que, em seu fazer pedagogico e
curricular, respeite e inclua este aluno. A selegdo de conteudos precisa incluir a participagdo

destes alunos, e ndo ser elaborada de forma prévia.
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Trago essas consideragdes como forma de problematizar as selegdes de conteudos e
temas escolares, compreendendo seus aspectos mais complexos, que remetem a propria
formacgdo do docente, dos sujeitos educadores e dos alunos, entendendo o que essa escola
ciclada, em transicdo, ainda traz elementos e permanéncias das experiéncias e tradicao
seriada. E preciso, desta forma, buscar democratizar os acessos a elaboracio desse curriculo,
aqui entendido como espaco de disputa e tensoes.

Retomando a trajetoria da rede de Niter6i é possivel considerar que o debate
curricular € algo constante, indicando um percurso de aprofundamento das discussfes da
EJA? e da necessidade de repensar esse curriculo com base nas demandas desses sujeitos.
Sem duavida, acredito que pensar em um curriculo especifico para a EJA representa um avango
no sentido de entender que é necessario buscar dialogar com suas especificidades e, ndo mais
se apropriar de contetdos transferidos de outras modalidades. Afinal, ha algumas décadas,
ndo havia uma perspectiva da EJA enquanto parte das acGes publicas de educacgdo, o que se
tinha era um ensino supletivo disperso em acdes e campanhas nacionais.

Tal processo constante de normatizacdo das Diretrizes Curriculares e Didaticas na
rede aponta para a compreensdo de que essa discussdo estd em processo. A seguir tratarei de
alguns aspectos mais ampliados que buscam organizar a escolaridade em ciclos. O que ha de

NOVO e quais sao as perspectivas compreendidas nessa mudanca?

4.4.3 O ciclo e uma nova configuracdo da organizacao da escolaridade: o que mudou com a
insercdo de novas perspectivas e nomenclaturas?

Ao longo destes 16 anos a rede de Niterdi vem participando de um movimento,
incentivado pelas gestdes administrativas, ora PDT, ora PT, que tem culminado na
elaboracdo/ revisdo de documentos, diretrizes, propostas pedagdgicas que representam
diferentes contribuicdes para a organizacao da escolaridade em ciclos na rede.

Nos movimentos iniciais a implementacdo se deu de forma “oficialista” (SOUZA,
2012) e de fato, nos primeiros documentos pouco se percebe elementos que coadunaram com
a participacdo da comunidade escolar e os pressupostos dos ciclos. Algumas contradi¢bes
ainda permaneciam, tais como a questdo da retencdo escolar do aluno ao final da “série”,
analisado pelo conselho de classe, em uma proposta de organizacao escolar em ciclos. Essa e

algumas outras contradicbes sdo encontradas nos documentos iniciais, indicando uma

2" \er quadro no Anexo A com a trajetéria documental da Rede — énfase nas discussdes curriculares.
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necessidade de revisdo conceitual, fato que, proposital ou ndo, aconteceria ao longo dos anos
na rede, sobretudo no que tange ao reconhecimento da participacdo educativa, de docentes,
mas também de pais e gestores em diversos eventos que se propuseram a reflexdo das bases
de sustentagio dos ciclos®.

A partir de 2008, com a promulgacdo das portarias n® 125 e n® 132, a rede tem
estimulado em seus cotidianos escolares uma série de nomenclaturas que traziam em seus
sentidos e significados novas formas de ver a organizacdo do tempo e espaco escolar em
ciclos, a comecar pelo préprio uso do conceito de ciclos.

Desde a portaria n°® 003/2008 a palavra “ciclo” é encontrada nos documentos da rede,
entretanto, somente em 2008 fica explicito o sentido e o conceito de ciclos empregado no

municipio. Eis o que nos diz a portaria n® 125/2008:

Art. 1° § 2°: As Unidades Municipais de Educagdo Infantil e as Escolas
Municipais atuam na Educacgdo Infantil, no Ensino Fundamental e na
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, conforme o caso, sendo
pedagogicamente organizadas em Ciclos.

§ 3°: Entende-se por Ciclo o conjunto de Periodos Letivos que organiza a
pratica pedagogica, estendendo-se por, no minimo, um ano civil.

§ 4°: Entende-se por Periodo Letivo o total de 200 dias de atividades
pedagdgicas, com programagéo escolar desenvolvida e frequéncia dos alunos
apurada sob a responsabilidade direta de um Professor.

§ 5% Do ponto de vista pedagogico, Ciclo é a forma de organizacdo do
curriculo, do espaco e do tempo escolar, baseada nas caracteristicas
biol6gicas e socioculturais do desenvolvimento humano, engendrando a
realizacdo de um trabalho pedagbdgico em que a idade, 0s interesses
comuns e 0s aspectos cognitivo e socioafetivo dos alunos sdo 0s eixos
articuladores do processo de construcéo de valores, de conhecimentos e
de préticas sociais. (Grifos meus).

Parece haver certa contradicéo entre os trechos destacados (83° e §85°), especialmente
no 83° que compreende o ciclo como um conjunto de periodos letivos que organizam a préatica
pedagdgica, estendendo-se por “no minimo um ano civil”. Logo a seguir, o ciclo (que
engloba, no caso do ensino regular, mais de um ano de escolaridade) sera compreendido como
uma forma de organizacdo do curriculo, do tempo escolar baseado em outros critérios de
organizacéo, que entendo ndo se bastarem em um ano civil,

Compreendo, ainda, que na defini¢do sobre o periodo letivo poderia ser acrescido de
uma consideracdo sobre a EJA, incluida na portaria, uma vez que mesmo tendo o ano letivo
200 dias em todo o ensino fundamental, a organizacdo da EJA se da em semestres, cuja carga

horéria e duragdo sdo menores com relacéo aos 200 dias letivos. De acordo com o artigo 3° da

%8 \er quadro no Anexo A com a Retrospectiva Histérica e Documental da Rede Municipal de Niteri.
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portaria FME n° 003/99: “Cada ciclo, no Curso Supletivo, tem a duracdo de 613 horas/relégio,
distribuidas em 2 (dois) semestres, conforme calendario escolar estabelecido pela FME.” Tal
informacdo, contendo o total de dias letivos estara presente apenas em 2009 (artigos 1°
paragrafo unico da portaria FME 559/2009) que menciona a questdo da carga horéaria: “Cada
Ciclo da EJAI terd a duracdo de 02 (dois) semestres, com 100 (cem) dias letivos e 400 horas
cada, com exce¢ao do 1° Ciclo”.

E possivel perceber ainda, na justificativa dada ao ciclo na portaria n° 125/2008,
dentro da questdo pedagdgica, uma aproximacgdo com os pressupostos dos ciclos de formagéo,
que se sustentara também em outros conceitos, que serdo tratados mais adiante, entre eles o
conceito de reagrupamento e agrupamento, considerando: “a idade, os interesses comuns e 0S
aspectos cognitivo e socioafetivo dos alunos sdo os eixos articuladores do processo de
construcdo de valores, de conhecimentos e de praticas sociais” (Portaria FME n° 125/2008).
No entanto, para a EJA a questdo etaria ndo estd sendo contemplada nos critérios de
agrupamento/ reagrupamento, conforme abordo a seguir.

A composicdo do quantitativo de alunos por grupo de referéncia (turma) também
revela uma perspectiva de organizacdo do trabalho pedagdgico. A composicéo do grupo sofre
alteracédo de acordo com a presenca de alunos NEE (necessidade educacional especial). Vale
lembrar que, dependendo do tipo de necessidade, este aluno contara com um professor “de
apoio”, que acompanhara exclusivamente seu desenvolvimento, além do professor regente e
de um professor especifico da sala de recurso.

Na composicdo dos alunos por grupo de referéncia na EJA, teriam como quantitativo
maximo 25, 28, 32 e 35 alunos no 1°, 2°, 3° e 4° ciclos respectivamente (Portaria FME n°
125/2008). Caso haja presenca de alunos NEE, o somatério final da composi¢do das
turmas/grupo de referéncia caem para 23, 26, 30 e 33, respectivamente.

A composicdo numérica dos grupos de referéncias no cotidiano escolar pode ser
alterada também a qualquer tempo, em virtude dos processos de “agrupamento e
reagrupamentos”, havendo apenas a preocupacdo de ndo exceder o quantitativo maximo
apresentado®.

De acordo com a portaria n°® 125/2008 no § 2° “entende-se por Agrupamento o
processo inicial de organizagédo dos alunos nos Grupos de Referéncia.”

De acordo com portaria posterior (n° 559/2009), que revoga parte da portaria n°

125/2008 com relacdo a EJA exclusivamente:

% 0 documento prevé que em casos excepcionais, a modulagdo da composicao das turmas pode ser alterada.
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Art. 4° — Os alunos de cada ciclo da EJAI serdo agrupados, no inicio de cada
semestre ou periodo letivo, em Grupos de Referéncia, a partir dos quais se
desenvolveréa o trabalho pedagdgico.

Paragrafo Gnico. Na EJAI o critério para Agrupamento serd cognitivo e
socioafetivo.

Art. 5° — Além do Agrupamento, o aluno podera passar por processos de
Reagrupamento, com a finalidade de realizar atividades que favorecam seu
desenvolvimento cognitivo, cultural, social e afetivo, nos termos do Art. 10
da Portaria FME n° 125/2008. (Portaria FME n°® 559/2009, grifos meus).

O agrupamento na EJA, portanto, se diferencia da modalidade do ensino fundamental
regular®®, que compreende a possibilidade de agrupamento predominantemente etario. Na
EJA, conforme trecho destacado, 0 agrupamento acontece por meio dos critérios cognitivo e
socioafetivo. A portaria ndo chega a especificar o que considera como critérios cognitivo e
socioafetivo, mas entendo aqui que no caso cognitivo o aluno ingressante, ou ja frequente,
sera avaliado a partir de conhecimentos adquiridos, no entanto, a presenca do critério
socioafetivo indica que ha outra possibilidade de agrupamento, e que esse processo nao é
exclusivo ao agrupamento cognitivo. Dessa forma, considero que existe a oscilagdo de duas
tipologias de ciclos. O agrupamento cognitivo se aproxima dos ciclos de aprendizagem, uma
vez que, nesse caso, a passagem do aluno de um ciclo para o outro teria por base 0s
conhecimentos aprendidos ou ndo. Mas ao entender que um aluno pode ser agrupado pelo
critério socioafetivo, muito embora este seja demasiadamente subjetivo, propde-se um
agrupamento/reagrupamento que foge ao escopo cognitivo apenas, 0 que aproximaria da
classificacdo dos ciclos de formacéo. Saliento que essas tipologias ndo sdo autodeclaradas ou
intituladas nos documentos da rede, mas as utilizo amparada em Fetzner (2007), de modo a
compreender melhor as diferencas entre os processos de organizagdo da escolarizacdo em

ciclos. Ja os processos de reagrupamentos sdo conceituados como um:

§ 19 [...] deslocamento temporario dos alunos de seus Grupos de Referéncia
para outros Grupos, planejados e formados a partir de potencialidades,
necessidades e interesses dos alunos, observados 0s aspectos cognitivos,
linguisticos, psicoldgicos, sociais e afetivos, sem prejuizo do vinculo do
aluno com o seu Grupo de Referéncia, para o qual sempre retornara apos
cada Reagrupamento. (Portaria FME n° 125/2008).

O documento ainda considera que o0 reagrupamento pode ocorrer entre todos 0s
grupos de referéncia do ciclo, e/ou entre ciclos, tendo sua periodicidade definida nos

processos de planejamento, podendo ser diaria, semanal, mensal, entre outros. Orienta-se que

%0 No ensino fundamental, o critério para Agrupamento ser4 predominantemente etario, agrupando-se os alunos
com idades contiguas, também podendo ser considerados o0s critérios cognitivo e socioafetivo, mediante parecer
emitido pela Equipe de Articulagdo Pedagdgica e pela Equipe de Referéncia do Ciclo.
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0s reagrupamentos ocorram predominantemente no mesmo turno que o aluno estude. Para que
0 reagrupamento ocorra, € necessario um trabalho pedagdgico a partir de processos de
planejamento, avaliacdo, com a implementacao de propostas diferenciadas. Como exemplo de
reagrupamento, cito as atividades baseadas em tematicas diferenciadas, nas quais o aluno
pode escolher por seu interesse ou ser sugerido a participar®’.

Esse processo de organizacdo da escolaridade fica a cargo da equipe docente,
composta pela Equipe de Referéncia (da FME) que designard profissionais para o
acompanhamento das unidades escolares que também terdo para cada ciclo a sua Equipe de
Referéncia, composta por “Professores do Ciclo e por um Pedagogo, Supervisor Educacional
ou Orientador Educacional da Unidade Escolar.” (Portaria FME n° 125/2008).

A portaria n° 125/2008 indica também uma perspectiva pedagogica com atividades
diversificadas, considerando os contextos e cotidianos escolares. Ha uma determinacdo, nessa
portaria, para que os professores regentes acompanhem seus alunos durante os ciclos, e na
EJA esse acompanhamento deve se dar em no minimo dois semestres letivos.

Além da Equipe de Referéncia do Ciclo, cada unidade escolar contara também com a
organizacdo de uma Equipe de Articulacdo Pedagdgica (EAP), composta pelo: “Diretor e/ou
Diretor-Adjunto; pelo Pedagogo, Orientador Educacional e/ou Supervisor Educacional; pelo
Secretario Escolar e pelo Coordenador de Turno, conforme a composicdo do quadro
profissional da unidade” (portaria n° 125/2008), sendo responsabilidade do Pedagogo,
Supervisor ou Orientador Educacional favorecer “o estudo, a organizacdo e o0
acompanhamento sistematico da préatica educativa intencional que se realiza na unidade.”
(Portaria n® 125/2008)

Essa configuracdo da rede, apresentada aqui em seus conceitos principais, remete a
uma compreensdao do processo pedagogico, em toda sua amplitude, compreendido na
organizacdo dos tempos e espacos escolares, nos processos avaliativos, na elaboracdo dos
curriculos, entre outros aspectos como algo que vai se configurando de forma mais
horizontalizada, em detrimento da postura verticalizada proposta pelo sistema seriado. Essa
constituicdo é latente, hibrida, e em seu cotidiano deve revelar disputas e tensdes, pois 0
modelo de ensino seriado ainda se faz presente.

Nesse contexto, a questdo do planejamento pedagogico e das acdes a serem

desenvolvidas na unidade escolar também vai se reconfigurando para uma perspectiva mais

31 Na unidade escolar em que trabalhei, os reagrupamentos aconteciam por semana, em que eram organizadas
salas tematicas trabalhando a questdo da alfabetizacdo, ou de temas especificos como atualidades, utilizado
recortes e noticias recentes, organizava-se também sala de artes, literarias, de cinema, de etnomatematica, entre
outras, e a circulacéo dos alunos era livre, sendo escolhida de acordo com seu interesse.
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participativa e coletiva, uma vez que a partir da formagéo de diferentes equipes para pensar no
ciclo, o desenvolvimento de determinados alunos em determinados contextos ndo sdo
exclusivos a uma avaliacdo solitaria ou individual. Neste sentido, Fetzner (2007, p. 83-84)

alerta que:

A seriacdo foi o regime escolar predominante, com caracteristicas
organizacionais que podem ser resumidas, como dissociagdo entre quem
planeja e quem executa, entre quem pesquisa € quem ensina, entre quem
ensina e quem aprende, entre quem aprende e quem n&o aprende.

Partindo de uma concepcao de planejamento participativo e dialégico, considerando-
0 como espaco de construcdo do fazer pedagdgico, em uma perspectiva que busca superar a
fragmentacdo das instancias e do proprio ato de planejar, indicado por Fetzner, tratarei a
seguir como a questdo do planejamento pedagogico aparece na rede de Niteroi.

De acordo com os documentos analisados, existem trés momentos que ocorrem o
planejamento coletivo nas unidades escolares. O planejamento semanal ocorre em todas as
unidades da rede e os professores se reinem para planejar e discutir questdes mais
relacionadas ao cotidiano das escolas; esse planejamento tem duracdo de duas horas e
costuma acontecer sempre as quartas-feiras com dispensa dos alunos. Nesse momento, 0s
professores retinem-se por ciclos. Esse tempo também costuma ser utilizado para a formacéo
continuada dos professores implementada pelos Pedagogos, Orientadores Educacionais e
Supervisores. Os outros dois momentos tratam-se do Conselho de Avaliacdo e Planejamento
do Ciclo (CAP CI) e do Conselho de Avaliacdo e Planejamento da Unidade Escolar (CAP
UE), reunindo os profissionais que compdem os ciclos e mais as equipes de articulacdo e de
referéncia dos ciclos e também a participacdo do Conselho Escola-Comunidade (CEC).

Compete ao CAP UE: “I - avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Projeto

Politico-Pedagdgico; Il - avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Plano de Acéao
Anual; 111 - avaliar, elaborar, implementar e acompanhar o Plano de Trabalho de cada Ciclo.”
(Portaria 125/2008).

O CAP-CI é organizado por ciclos, havendo, assim, uma compartimentalizacdo dos
momentos de discussdo dos ciclos em suas respectivas especificidades. Nesse caso, ha o risco
de uma separacéo entre projetos de ciclos e préaticas, ocorrendo de forma fragmentada entre os
ciclos, mas também entendo que na préatica as reunides do CAP UE englobam todos os ciclos
e 0os membros da escola/comunidade, como um momento de encontro e discussdo das
propostas individualizadas.

De acordo com a portaria n® 125/2008:
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O Conselho de Avaliacdo e Planejamento do Ciclo (CAP-CI) é uma
instancia de reflexdo e de deliberacdo, que tem por finalidade levantar dados
significativos sobre o processo de ensino e de aprendizagem, com vistas a
reorientagdo do trabalho pedagdgico [...] e serd composto pelos integrantes
do Conselho Escola-Comunidade (CEC), da Equipe de Articulacdo
Pedagogica (EAP), da Equipe de Referéncia do Ciclo e da representacdo de
alunos do Ciclo. (Portaria FME n° 125/2008).

A portaria reforca, ainda, que é funcdo do CAP-CI a indicacdo de atividades que
poderdo ser desenvolvidas individual ou coletivamente no grupo de referéncia ou em
reagrupamentos aos alunos que “ao longo do Ciclo, se distanciaram do percurso de
aprendizagem do seu Grupo de Referéncia, observados os objetivos do Ciclo” (Portaria FME
n® 125/2008). Aponta que o CAP-CI é um espago deliberativo cujas decisdes deverdo ser
homologadas no CAP UE.

Com relacéo a questdo da organizacdo da escolaridade, foram criadas nomenclaturas
e conceitos préprios, tecidos na prépria constituicdo de uma prética ciclada. Seus conceitos e
nomenclaturas, para além de se constituirem novos somente no nome, trazem elementos
relevantes no sentido de uma superacdo de uma visao tradicional, compartimentalizada e
individualizada do ensino.

A pratica educativa gira em torno dos diferentes processos de ensino-aprendizagem,
que por sua vez se ampliam em diversas questdes aqui abordadas, englobando o curriculo, as
perspectivas de organizacdo da escolaridade em sua proposta politico-ideolégica, a avaliacdo
e também o planejamento e as praticas de seus educadores.

Neste ultimo topico, apresentei como a rede se organiza desde 2008 e quais as
nomenclaturas que se colocam para a escrita dessa organizacdo em ciclos através de seus
documentos. Nesse sentido, compreendo a questdo da composicdo de seus educadores e
sujeitos (alunos, funcionarios e comunidades) como uma construcao que se quer coletiva, cujo
respaldo documental permite uma maior participacdo e integracdo entre escola e comunidade,
entre professores e alunos, professores com seus pares e com 0s gestores.

Nessa configuracdo nao cabe mais apenas ao professor decidir sobre a vida do aluno,
responsabilizando este Gltimo pelo seu rendimento, sem que seja possivel uma reflexdo sobre
sua préatica pedagogica, tedrico-metodoldgica. Essa pratica, agora passa a ser uma construcao
coletiva, que deixa de ser verticalizada para ser construida de forma horizontalizada pela
equipe escolar e demais sujeitos. Lembro que a leitura feita aqui tem por base os documentos
e 0 que eles dizem, pois na pratica outros elementos podem ser percebidos. Entretanto, €
possivel perceber e inferir que o estudo documental diz respeito as aberturas que o documento

traz para a construcao de uma préatica que se quer em uma escola organizada em ciclos.
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Flick (2009) considera os documentos ndo como uma simples representacdo dos
“fatos ou da realidade”, mas como “meios de comunicacdo” que revelam objetivos e
proposicdes especificas, contextualizadas em determinado tempo histérico. Dessa maneira,
trago aqui como exemplo dessa construcdo de sentidos temporais a palavra “classe”, que de

acordo com o “Dicionario Michaelis on-line”, significa:

sf (lat classe) 1 Grupo de pessoas, animais ou coisas com atributos
semelhantes. 2 Cada um dos grupos ou divisdes de uma série ou conjunto. 3
Categoria, ordem, ramo, secdo. 4 Categoria de individuos fundada na importancia ou
na dignidade dos seus empregos ou ocupagdes; hierarquia. [...] 7 Grupo de alunos
ou estudantes de uma escola que se rednem regularmente para estudar as
mesmas matérias ensinadas pelos mesmos professores; aula. 8 Sala de estudos
de escola; aula. (MICHAELIS, 2015, grifos meus).

Para Sant’Anna (2014, p. 87), “[...] o Conselho de Classe em uma perspectiva
tradicional do ensino visava exclusivamente confirmar a reprovacdo ou aprovacdo do
estudante.”. Nesse sentido, aproxima-se de um ordenamento em que os estudantes s&o
organizados de acordo com atributos semelhantes. A terminologia “classe” € suprimida dos
documentos a partir de 2008 e o antigo “conselho de classe” da lugar, na proposta de
organizacdo da escolaridade em ciclos de Niterdi, ao “Conselho e Planejamento do Ciclo e da
Unidade Escolar”. Assim, os conselhos passaram a ser um espaco coletivo e participativo de
deliberacdo e ndo mais uma deliberacdo individualizada e verticalizada.

Neste capitulo, busquei apresentar as ideias principais que pontuam a diferenciacdo
de uma proposta ciclada para os pressupostos da escola seriada, considerando alguns pontos
centrais na organizacdo de sua escolaridade, no que tange as questdes avaliativas, curriculares,
e do planejamento do processo educativo e pedagdgico, considerando tanto as suas bases
epistemoldgicas, teodricas, quanto a sua préatica, o seu fazer cotidiano, incentivados por uma
interacdo entre os coletivos de educadores e docentes.

Destaco, ainda, que o presente estudo centrou-se nas questdes presentes nos
documentos, procurando problematizar a relacdo entre o documento instituido em uma
dimensdo do processo educativo mais democratico, incluindo nessa questdo as discussdes
acerca da construcdo da matriz curricular para a EJA, compreendendo avangos, mas também

limitacoes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: TECENDO REFLEXOES SOBRE A CONSTRUCAO
DE UMA ESCOLA EM CICLOS PARAAEJA

Ao estudar a trajetoria da educacdo de jovens e adultos foi possivel perceber
diferentes conjecturas e concepcdes que sustentaram a defesa de um modelo de educacdo para
esse grupo. Em geral, esse modelo de educacéo, enquanto objeto de politicas publicas e acdes
em massa, esteve vinculado a uma percepcao da educacdo como forma de compensar os altos
indices de analfabetismo, amparados na crenca de que eles impediam um desenvolvimento
técnico e industrial ao Brasil, em suas inspiracfes capitalistas.

Contudo, a discussdo no campo da EJA tem se fortalecido ao longo das ultimas
décadas, reflexo da mobilizacdo de seus sujeitos em diferentes e ampliadas abordagens. Tal
mobilizacdo tende a discutir as politicas publicas direcionadas ao campo, trazendo diferentes
demandas e tematicas que pedem uma reflexdo sobre a diversidade da EJA. Entre algumas
demandas, cito o curriculo, a avaliacdo, as politicas publicas e, ainda, a educacdo considerada
um direito para essa modalidade. No que se refere a EJA enquanto direito, ha o tensionamento
dessas mobilizacBes que buscam compreender a EJA no cendrio mais recente, como um
espaco de aprendizagem ao longo da vida, que requer formacdo docente especifica,
financiamento adequado, igualdade de oportunidades por meio das politicas publicas voltadas
para a formacdo ampliada desse sujeito, e ndo somente para a formacao restrita a questdo do
trabalho.

Esta dissertacdo partiu da preocupacao, suscitada em minha experiéncia profissional
na Rede Municipal de Niterdi, em compreender a relagdo entre a organizacdo de ensino em
ciclos e as necessidades da populacdo jovem e adulta, que hoje busca concluir o ensino
fundamental.

Nesse contexto, busquei neste trabalho compreender, por meio de um estudo
documental, realizado desde a implementacdo dos ciclos em Niteroi até a atualidade, como as
escolas organizadas em ciclos, com énfase na EJA, criam elementos que buscam romper com
a logica seriada da escola tradicional e de que forma tais elementos se refletem nas temaéticas
curriculares e avaliativas, na organizacdo do tempo e espagos escolares, no planejamento das
acOes educativas e na participacdo e organizagdo de seus sujeitos (amparados nas
determinac0es legais).

O trabalho, dessa forma, se construiu a partir de trés caminhos metodol6gicos: a
revisao bibliografica nos ambitos de pesquisa em educacdo (SciELO, Capes e ANPEd) sobre

a educacéo de jovens e adultos; a fundamentacao teorica sobre ciclos; e, por Gltimo, a analise
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documental das portarias, propostas pedagdgicas, entre outros documentos da rede ao longo
dos altimos 16 anos, desde que o municipio de Niter6i optou pela sua organizacao escolar em
ciclos.

O trabalho apresenta um estudo documental sobre a trajetdria da rede de Niterdi com
base na implementagdo dos ciclos, que se deu a partir de 1998 por meio de portarias
especificas e, na pratica, a partir de 1999, permanecendo até a atualidade. Além da busca
documental na rede, cujos documentos sdo publicos e abertos, disponibilizados em grande
parte no portal da FME, foi realizada uma revisdo de publicacdes no ambito da SciELO,
Capes e ANPEd no periodo de 2009 a 2013 sobre as teméticas voltadas para a EJA. A revisdo
das publicacdes suscitou algumas questdes de relevancia, tais como o debate atual no campo
sobre questdes curriculares, politicas publicas e perfil dos estudantes.

As discussbes em diferentes publicacBes do campo mostram que um dos desafios
ainda presentes no cotidiano da EJA é a necessaria superacdo do entendimento da educacéao
como algo compensatorio, representado pela oferta de conhecimentos minimos apenas, e
necessarios para a atuacdo deste estudante no mercado de trabalho. Como reflexo dessa
concepcao de supléncia, herdada da lei n°® 5691/1971, estd a constru¢do de um imaginario
social por vezes naturalizado, voltado para a percepcdo de que a EJA deveria formar
estudantes apenas para o mercado de trabalho, ser certificadora e acelerada, corrigindo fluxos
e, portanto, mais rapida que seu respectivo ano de escolaridade do ensino fundamental
regular.

Outro desafio da EJA envolve a questdo curricular, pois por muito tempo a
construcdo desse curriculo esteve associada quase que exclusivamente a tematica do trabalho
em uma visao restrita, que funcionava como instrumentalizagdo para formacdo de méao de
obra, e em alguns casos, um direcionamento focado apenas na questdo da alfabetiza¢do. Nessa
percepcao, as atividades desenvolvidas no campo da EJA eram muitas vezes transcritas do
ensino fundamental, infantilizadas e distantes da realidade dos estudantes adultos. Essa
realidade, reflexo de uma visdo educativa para a modalidade sem muita discussdo e
criticidade e fruto de uma formacdo docente que ndo contemplava a EJA, aliada a uma visdo
supletiva inserida pelas politicas publicas, tem sido alvo de muitas criticas nos cenarios e
espacos de discussdo da EJA (SOARES; PORCARO, 2011; ANDRADE; SANTOS, 2012).

As discussdes em torno do analfabetismo x alfabetizacéo indicam que, para muitos, a
EJA sé existe em virtude de ainda haver jovens e adultos analfabetos, o que coloca como um
desafio percebé-la para alem de uma medida compensatoria, de correcdo de fluxos, ou

destinada aos analfabetos apenas. Trata-se aqui de encarar a EJA como um processo
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educativo e formativo que deveria estar disponivel ao longo da vida (HADDAD, 2009;
DINIZ, 2011).

Na medida em que a alfabetizacdo vai deixando de ser o unico escopo das politicas
publicas para a EJA (sem deixar de ter sua relevancia), e que seus sujeitos vao se fazendo
ouvir por meio de suas acGes e mobilizagdes (foruns, CONFITEA, entre outros), a
alfabetizacdo como elemento de erradicacdo do analfabetismo e da EJA, como perspectiva de
supléncia, também vai dando lugar a outras propostas e formas de se pensar a educacao para
essa modalidade.

A LDBN 9.394/96 e suas alteracdes trouxeram & EJA uma conquista na medida em
que a tornou uma modalidade de ensino, mas também levantaram outra questdo que se coloca
hoje frente as novas configuracdes do perfil dos estudantes da EJA, provocado pela
diminuicdo da faixa etaria minima para a EJA de 18 para 15 anos no ensino fundamental. Essa
antecipagdo tem causado uma nova configura¢do nos bancos escolares e, consequentemente,
nas relagdes entre seus sujeitos, o que recoloca o desafio, a questdo curricular, provocada pelo
o movimento de juvenilizacdo da EJA (ARROYO, 2007; GUIMARAES; DUARTE, 2009;
SCHNEIDER; FONSECA, 2010, 2013; FRENCKEN; ALVES, 2013; CONCEICAOQ;
NAKAYAMA, 2013; FERNANDES, 2013).

E possivel perceber também a presenca dos idosos na EJA, atraidos aos bancos
escolares por diversas razdes, entre elas a questdo abordada por Arrevabeni (2012), que trata
da interacdo dos idosos com a tecnologia na EJA.

Na perspectiva da abordagem curricular esta a defesa do trabalho como principio
educativo, em que o aluno, considerado trabalhador, teria na escola um espago de
humanizacdo (KUENZER, 2007; SAVIANI, 2007; COSTA, 2009; RUMMERT,; ALVES,
2010; CIAVATTA; RUMMERT, 2010; VENTURA; CIAVATTA; TIRIBA, 2011;
RUMMERT,; ALGEBAILE; VENTURA, 2013). Essa perspectiva realiza uma critica a
insercdo do trabalho como temética atrelada aos curriculos da EJA, no sentido de estar
direcionada para uma formacdo de mado de obra para o mercado de trabalho apenas,
reafirmando as diferencas historicas criticadas entre a formacédo intelectual e manual. Na
perspectiva do trabalho como principio educativo, a politecnia, a omnilateralidade e a
formagéo ampla do sujeito ganham nova dimensao, superando as fragmentacdes e dicotomias
do conhecimento, sobretudo do conhecimento intelectual e manual, da educacéo e do trabalho
(KUENZER, 2007; SAVIANI, 2007).

Também do campo curricular surgem perspectivas que apontam para a questdo da

formacgéo das subjetividades, dos processos de poder e saber instituidos e instituintes que
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ganham vez e voz, e sdo ressignificados na perspectiva da diversidade presente e constituidora
da EJA (CARVALHO, 2009, 2010). Nessa perspectiva, o curriculo é ressignificado como
espaco de poder e de disputas, elucidando, nessa relagcdo, como o sujeito da EJA lida com a
subjetizacao e governabilidade de si por meio das experiéncias curriculares.

No campo das politicas publicas é possivel perceber uma énfase de anélise nas
legislagdes e suas transicdes, sobretudo da lei n® 5.692/71 para a lei n® 9.394/96 abordando a
insercdo da EJA como modalidade de ensino, e sobre como esta alteracéo abre espago para o
fortalecimento de discussbes e mobilizacbes do campo, dos foruns em EJA, que a
compreendem como um direito e, como consequéncia disso, a realizacdo de avaliagao critica
dos modelos educativos herdados para essa modalidade e da concepcéo de supléncia. Nessa
dindmica da constituicdo das politicas publicas, das legislacbes e planos nacionais da
educacdo, houve uma crescente mobilizacdo dos sujeitos que atuam no campo de EJA em prol
da revisdo da questdo do financiamento do estudante da EJA, em busca de melhores
condigdes de educagdo e equidade para essa modalidade de ensino, historicamente
secundarizada e marginalizada. O parecer CNE/CEB n° 11/2000 e 0s proprios pressupostos
dos dois ultimos Planos Nacionais de Educacéo indicam algumas dificuldades nesse caminho,
no qual algumas metas, tais como a erradicagdo do analfabetismo, bem como da desigualdade
que o provoca, ainda ndo foram atingidas.

Nesse contexto de lutas, embates e metas a serem atingidas, o ciclo é inserido como
um debate que também traz seus tensionamentos, no sentido de que se opBe as bases seriadas
e excludentes de organizacdo do ensino tradicional. Tais contradi¢fes postas por esse modelo
tradicional de ensino fazem parte, muitas vezes, da realidade dos estudantes da EJA que
tiveram um ensino interrompido, evadiram, “fracassaram” ou muitas vezes ndo tiveram acesso
ao ensino em idade anterior, ou mesmo se tornaram, sem evasdo escolar, parte do grupo de
estudantes com “distorcdo série-idade”, sendo direcionados a EJA, compondo o0 movimento
de juvenilizagdo da EJA.

Essa realidade que caracteriza a formagdo dos sujeitos da EJA traz importantes
elementos para buscar outra forma de organizacdo escolar, esta mais justa, menos excludente,
mais flexivel em relacdo a diferentes tempos e espacos, a diferentes movimentos de
aprendizagens e a diferentes formas de experimentar o conhecimento, que aqui nao se quer
linear, rigido e excludente.

Compreendendo os ciclos como um movimento de oposicao e transi¢do deste modelo
tradicional, seriado, enraizado nas préaticas escolares, o presente estudo buscou aprofundar,

sob os pressupostos de flexibilizagdo dos tempos e espacos escolares, por meio de uma
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discussdo curricular e avaliativa, como os documentos de Niteroi trazem essa insercdo dos
ciclos na EJA.

E preciso destacar a importancia da inclusio da EJA no processo de implementacio
dos ciclos, que se deu na rede de Niteroi para toda a extensdo do ensino fundamental. Essa
incluséo torna-se significativa ao se refletir sobre a necessidade de compreender a EJA em sua
diversidade e, dessa forma, na necessaria flexibilizacdo dos tempos e espagos escolares.

E importante considerar também que a EJA foi incluida na proposta de organizagéo
da escolaridade em Niter6i quando se tinha no cenario politico brasileiro uma série de
medidas acumuladas que estavam direcionadas para agdes em massa esvaziadas de
criticidade, movimentos e programas individualizados e um governo presidencial (FHC) que
desmobilizava e sucateava a educacdo publica com grande énfase na EJA, secundarizando-a
ainda mais, pois esta ndo dispunha dos mesmos direitos que o ensino regular no que tange ao
financiamento e a medidas de assisténcia ao estudante, como transporte publico, alimentacéo,
entre outros (DI PIERRO, 2010). Naquele periodo, quando muito, eram destinadas a EJA
apenas ac¢des que se centravam na dicotomia alfabetizacdo-analfabetismo.

A construcdo de uma proposta para essa modalidade, a semelhanca do que
aconteceria com o ensino fundamental em seu conjunto, vai se dando ao longo desses 16 anos,
e a partir do ano de 2008, intensificada por meio de uma série de reformulacdes documentais,
houve a inser¢do nos documentos de novas terminologias, da reconfiguracao de novas praticas
escolares e dos papéis dos sujeitos envolvidos na organizacdo da escolaridade em ciclos que,
para a EJA, podem oscilar na classificacdo entre as tipologias de ciclo de aprendizagem e de
formacéo.

Sobre a questdo da enturmacdo da EJA nos ciclos, € preciso destacar que nos
documentos 0 agrupamento esta pautado em critérios cognitivos e socioafetivos. E, apesar de
toda polémica que essa afirmacdo envolve, suponho que o agrupamento entre 0s estudantes
por grupos etarios, tais como: adolescentes/jovens, adultos/idosos, possa responder, do ponto
de vista curricular, de forma mais efetiva a integracdo destes sujeitos em uma escola que Ihes
seja relevante. Essa percepcao ndo significa que a interacdo entre os estudantes de diferentes
faixas etérias deixe de existir, pois a diferenca que constitui esta heterogeneidade é de saberes
e vivéncias, mas que podem se aproximar dos interesses em comum. Dito de outra forma, um
aluno adolescente & completamente diferente de outro aluno adolescente, em diversos
aspectos formativos, mas eles poderdo ter interesses aproximados. Entendo que esse
agrupamento poderia ser experimentado pela rede, dentro do que ja estd pressuposto como

critério de agrupamento socioafetivo, verificando, assim, se 0 agrupamento traria ao docente
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uma possibilidade de planejamento de aula e temas também mais significativos aos seus
sujeitos.

O estudo realizado possibilitou compreender que a politica gestora de Niterdi, ao
longo destes 16 anos, com propdsitos e maneiras de se estabelecer diferenciados, procurou a
cada gestdo retomar a discussdo sobre a educacdo em ciclos no municipio promovendo
abertura e debate entre seus sujeitos, o que permitiu uma configuragdo em movimento,
hibrida, ora alternada, apresentando-se como um projeto de educacdo que se quer em
construcdo. Assim, ndo tratei de tomar o ciclo como resultado de uma medida gestora
oficialista, pois foram promovidas discussOes para que as bases de sustentacdo do ensino
seriado, tradicionalmente introjetado em nossa cultura, deixasse de existir.

Os documentos curriculares foram mostrando que a discussdo sobre a organizacdo da
escolaridade em ciclos se manteve ao longo dos Gltimos 16 anos, presente na gestdo de dois
partidos politicos (PDT e PT), responsaveis pela gestdo do municipio de Niter6i nesses anos.
Analisando os documentos iniciais da implementacédo dos ciclos na rede, foi possivel perceber
a coexisténcia de praticas escolares advindas do ensino tradicional/seriado, como a presenca
da reprovacao nos conselhos de classe dentro da proposta de organizacdo em ciclos. Tal fato
se modifica ao longo das diferentes gestdes, quando a organizagéo da escolaridade em ciclos,
por meio das reformulacdes dos documentos orientadores oficiais (portarias, decretos,
deliberacbes da CME e Diretrizes Curriculares), explicita o papel de seus sujeitos, ratifica
praticas como 0 agrupamento e 0 reagrupamento em seus critérios estabelecidos (cognitivo e
socioafetivo, no caso da EJA), além da discussdo sobre a elaboracdo curricular, avaliativa e do
planejamento das praticas pedagdgicas.

Sobre o0s pressupostos dos ciclos, abordei elementos para ressignificagdo dos
conceitos que sustentam a préatica pedagogica, problematizando a avaliacdo, entre outros. Ndo
se trata de avaliar, em escolas organizadas em ciclos, como uma pratica amparada na funcao
da aprovacdo ou reprovagdo, mas sim como um instrumento de acompanhamento do
desenvolvimento do estudante, qualitativo, no qual o erro e o acerto ganham outra dimenséo,
sendo compreendidos dentro da constituicdo da propria dindmica da diversidade pedagdgica,
e 0 aluno respeitado em sua capacidade pensante, refletido nos processos de aquisi¢do do
conhecimento.

A pesquisa realizada percebeu que o curriculo da EJA na rede de Niterdi foi pensado
pelo seu coletivo, indicado como multicultural e voltado para jovens e adultos (NITEROI,
2010). Entretanto, também mostrei que a elaboragdo de contetdos dados a priori, sem a

participacdo oficial desses alunos repletos de vivéncias e saberes e sem que os conteudos
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tematicos pudessem surgir e revelar a diversidade e as mdltiplas realidades presentes no
municipio (comunidades de pescadores, areas de praias e urbanas, areas periféricas e
interiores, etc.) foi um limitador do processo.

O processo de mudanca, provocado pela implementacdo em ciclos, ao longo dos
ultimos anos, ficou perceptivel também nos documentos oficiais de Niterdi em uma série de
nomenclaturas que vao sendo ressignificadas, dando lugar a reflexdo sobre o significado dos
conceitos anteriores suplantados e a sua critica: o conselho de classe e sua funcdo de
aprovacao/reprovacdo deu lugar aos Conselhos de Avaliacdo e Planejamento do Ciclo (CAP-
Cl) e da Unidade Escolar (CAP-UE) e nesses conselhos ha um espaco destinado a discussdo e
acompanhamento dos ciclos pelas suas equipes: Equipe de Articulagdo Pedagogica (EAP) e
Grupos de Referéncias dos ciclos. Assim, outras perspectivas de praticas pedagdgicas e
metodoldgicas vao ganhando novos significados e sentidos.

Sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos na EJA, se faz necessério
compreender o ciclo como um processo histérico, que busca romper com elementos
excludentes, presentes na logica do ensino seriado. Esse rompimento requer compreender a
EJA sob novas bases significativas, ndo sendo mais visto como lugar de fracasso, de uma
educacdo acritica ou compensatoria, que visa cumprir apenas a funcdo certificadora ou de
correcéo de fluxo, voltada para a formacéo de méo de obra para o mercado de trabalho.

A revisdo bibliografica do campo trouxe como elemento significativo uma visdo de
EJA que busca se estabelecer como um direito, com formacdo docente e com medidas e
politicas pablicas préprias, especificas, que dialoguem com as demandas e a diversidade do
campo. Nesse sentido, entendo que a flexibilizacdo dos tempos e espacos escolares,
impulsionadas por meio de propostas de uma organizacao de escolaridade em ciclos, na qual
as praticas de agrupamentos e reagrupamentos, as atividades planejadas coletivamente, o
didlogo constante entre os sujeitos educadores do campo, a discussao por uma elaboracdo
curricular e avaliativa propria a esta modalidade sdo fundamentais para a construcdo dessa
percepcdo da EJA como um espaco de saber, onde seus sujeitos sdo respeitados em suas
vivéncias, experiéncias, encontrando no cotidiano da escola um acolhimento respeitoso, que
Ihes proporcione a construgdo de um saber humanizado e ndo excludente.

Dessa forma, a organizacao da escolaridade em ciclos na rede de Niteroi para a EJA,
ao longo destes 16 anos, trouxe importantes dados sobre a compreensdo dos processos
educativos como acgdes em movimento, dadas pela participagdo de seus sujeitos, e da
compreensdo dos documentos como instrumentos construidos nesse fazer. Trata-se de

compreender a insercdo da EJA neste processo de construcdo da escolaridade em ciclos como
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positivo, uma vez que essa inclusdo ndo se da em todos os municipios que optaram por
implementar o ciclo em sua rede de ensino.

Baseada nos pressupostos dos ciclos, a percepcdo de uma educacgéo para a EJA busca
se construir a partir de uma discussao curricular e avaliativa, refletindo sobre a necessidade de
um curriculo prdprio a este estudante jovem, adulto ou idoso, de formas de flexibilizagdo do
curriculo escolar por meio dos processos de agrupamento e reagrupamentos, bem como dos
conteddos deste curriculo, que nos documentos ganham aportes multiculturais, trazendo a
diversidade para essa elaboracdo, além de promover uma discussdo sobre a avaliagéo,
superando sua visdo excludente e classificatoria. O planejamento e acompanhamento da
organizacdo da escolaridade em ciclos ganha destaque nos documentos, trazendo uma série de
(re)configuracdes e nomenclaturas, que dardo visibilidade ao processo pedagogico da escola
em ciclos em movimento, construcao.

A implementacdo dos ciclos na EJA parece compreender que existe, para essa
modalidade, uma necessidade de flexibilizar os tempos e espacos escolares. Acredito que um
préximo passo de pesquisa seria estudar o ciclo em sua pratica, nos cotidianos escolares,

dando voz aos seus sujeitos, professores e também alunos envolvidos neste processo.

Dissertagéo revisada e formatada até as Referéncias por Mirna Juliana.
(mirnarevisora@gmail.com)
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