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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida no ambito do Programa de Pos-Graduagao Profissional
(PPGP) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). O caso de gestao se funda nos indices
de conclusdo das etapas da Educagdo Bésica no CESEC' do Leste Mineiro, os quais sdo
significativamente baixos. Neste sentido, o objetivo geral da pesquisa ¢ investigar e
compreender as dificuldades que ameagam o acesso e a permanéncia dos estudantes na escola,
com vistas a propor um atendimento escolar mais equanime, contextualizado e especializado
ao publico adulto/jovem e trabalhador. Tal objetivo se desdobra em 3 objetivos especificos: um
descritivo; um analitico e um propositivo. A pesquisa se desenvolveu por uma fundamentacao
tedrica dos eixos (i) abandono e evasao escolar; (ii) os efeitos da cultura da reprovagao sobre a
trajetoria escolar dos estudantes e; (ii7) trabalho e estudo na trajetéria dos jovens. Para tanto,
consideramos, principalmente, as contribui¢cdes de Santos (2003), Arroyo (2007), Luz (2008),
Peregrino (2010), Gadotti (2009), Franzoi e Machado (2010), Riani, Silva e Soares (2012),
Leite (2013), Carrano, Marinho e Oliveira (2015), Soares et al. (2015), Silva Filho e Araujo
(2017), Lima e Fonseca (2018), Abramo, Venturi ¢ Corrochano (2020), Landin (2022) e
Brenner e Carrano (2023). A anélise dos dados ¢ conduzida por uma metodologia qualitativa,
mediante a qual optamos pela analise por categoria de participantes, que foi corroborada pela
aplicagdo de questionarios mistos e abertos a estudantes e professores; bem como pela
realizacdo de entrevistas com alunos ¢ a diretora da escola. Finalmente, o Plano de Acao
Educacional (PAE) proposto emergiu dos achados da pesquisa de campo, a partir das principais
contraposi¢des e convergéncias entre os conceitos da escola, sobre a sua propria organiza¢ao

da oferta e as expectativas e desafios discentes.

Palavras-chave: educacao de jovens e adultos; abandono e evasao escolar; trabalho e trajetoria

jovem.

' O nome da escola ¢é ficticio, para preservar sua identidade, bem como a dos participantes da pesquisa.



ABSTRACT

This research was developed within the scope of the Professional Postgraduate Program
(PPGP) at the Federal University of Juiz de Fora (UFJF). The management case was based on
the completion rates of the Basic Education stages at CESEC of Leste Mineiro, which are
significantly low. In this sense, the general objective of the research is to investigate and
understand the difficulties that threaten students' access and retention at school, with a view to
proposing a more equitable, contextualized and specialized school service for working adults
and youth. This objective is divided into 3 specific objectives: one descriptive; one analytical
and one propositional. The research is developed based on a theoretical foundation of the axes
(1) school abandonment and dropout; (ii) the effects of the culture of disapproval on students’
academic trajectory and; (ii1) work and study in the trajectory of young people. Therefore, we
mainly consider the contributions of Santos (2003); Arroyo (2007); Luz (2008); Peregrino
(2010); Gadotti (2009); Franzoi (2010); Riani (2012); Leite (2013); Carrano (2015); Soares et
al (2015); Silva and Araujo (2017); Lima el al (2018); Abramo (2020), Landin (2022) and
Brenner et al (2023). Data analysis is conducted using a qualitative methodology, through
which we opted for analysis by category of participants, which was corroborated by the
application of mixed and open questionnaires to students and teachers; as well as conducting
interviews with students and the school principal. Finally, the proposed Educational Action
Plan (PAE) emerges from the findings of the field research, based on the main contradictions
and convergences between the school's concepts, its own organization of enrollment offer and

educational expectations and challenges.

Keywords: youth and adult education; school abandonment and dropout; work and young

trajectory.
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1 INTRODUCAO

O abandono escolar ¢ um problema historico da Educacao Publica brasileira e possui
agravantes intra e extraescolares. No ensino regular, os principais fatores que concorrem para
o abandono sdo, entre o sexo masculino, a necessidade de ingresso no mercado de trabalho e,
no caso das jovens, o trabalho doméstico. As adolescentes ainda contam com o risco de gravidez
precoce.

Além dessas questdes mais especificas de género, as dificuldades de aprendizagem
acabam gerando nos respectivos alunos um sentimento de ndo pertencimento ao ambiente
escolar que também culmina no abandono.

Essas constatagdes, relativas a género e a trajetoria escolar, serao mais detalhadamente
analisadas no Capitulo 3, a luz de producdes tedricas acerca do abandono escolar e das relagdes
entre trabalho e trajetéria académica na Educagdo Basica.

As discussdes teodricas que se seguem no capitulo analitico nos apontam ainda que, no
geral, curriculos descontextualizados e o descaso familiar com a escolarizagdo, geralmente
comum em familias cujos pais possuem baixo nivel de escolaridade, concorrem para que essas
dificuldades, em uma ou mais areas do conhecimento, convertam-se no abandono, conforme
nos evidenciam Santos (2003), Luz (2008) e Soares et al. (2015).

A analise do perfil geral de estudante da Educagdo de Jovens e Adultos, também
estabelecida na fundamentagao teorica deste trabalho, nos confirma ainda que entre o publico
da EJA, essas dificuldades relativas ao género e qualidade da trajetéria académica, elencadas
nos paragrafos anteriores, sao agravadas na fase adulta pelo cansaco fisico da rotina de trabalho;
a distancia da escola associada a auséncia de programas suplementares de transporte escolar; e
a necessidade de cuidados com os filhos.

Dessa forma, percebemos os obstaculos para a permanéncia na escola se reproduzindo
e perpassando as modalidades da Educacdo Bésica, figurando-se de maneiras diversas e
condicionadas pelas varias realidades de vida dos sujeitos.

A organizagao flexivel e adequada da EJA semipresencial, em tese, representaria uma
oportunidade viavel de retorno aos estudos, adequada as condi¢des do seu publico-alvo, que
geralmente retoma a trajetoria académica motivados por uma necessidade que se constitui a
partir das exigéncias do mercado de trabalho. “Assim, pode-se dizer que o retorno se relaciona
com os sentidos que os jovens atribuem ao seu processo de escolarizacdo e que estdo

relacionados a projecdes futuras e reformulacdes de projetos de vida” (Brenner; Carrano, 2023,

p. 14).
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No entanto, essa ndo ¢ uma projecdo que se concretiza nos Centros Estaduais de
Educacdo Continuada (CESEC), os quais ofertam a modalidade semipresencial da EJA no
estado de Minas Gerais.

O caso de gestao desenvolvido nesta dissertacao trata-se dos baixos indices de conclusao
das etapas da Educa¢do Bésica no CESEC do Leste Mineiro, que oferta a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) na modalidade semipresencial.

A discussao se discorre estabelecendo um dialogo entre tedricos do tema “Abandono
Escolar” e as problematicas contextuais e institucionais que concorrem para os atuais resultados
de fluxo da escola.

O pesquisador ¢ servidor de carreira da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas
Gerais (SEEMQG) desde 2018, atualmente na fun¢do de Inspetor Escolar, mas tendo atuado
como professor de Histéria no CESEC do Leste Mineiro entre fevereiro de 2023 a julho de
2024. Além da formagdo inicial em Historia — licenciatura, o pesquisador possui ainda pos-
graduacdo (lato-sensu) em Histdria do Brasil e em Inspecdo e Supervisao escolar.

Em 2012, formei-me em Historia pelo Centro Universitario Castelo Branco (UniCB).
Em 2013, conclui uma pos-graduagao, em nivel de especializacdo, em Historia do Brasil, pela
Faculdade de Tecnologia Sao Francisco e, em 2020, em Inspe¢do e Supervisdo Escolar pela
Faculdade Unica.

De 2014 a 2018, atuei no Ensino Fundamental e Médio, como professor de Historia, nas
modalidades regular e EJA, na rede estadual de educacdo do Espirito Santo, em designagao
temporaria. Em 2018, ingressei na SEEMG como servidor efetivo na funcgao de professor e, em
2024, ja na etapa da andlise de dados deste trabalho, efetivei-me no cargo de Inspetor Escolar.

Entre outubro de 2018 e julho de 2019, trabalhei como professor de Historia nos anos
finais do Ensino Fundamental. De 2019 a 2023, passei a atuar como diretor escolar, cuja
experiéncia me suscitou o interesse pela gestdo escolar.

Ao decidir ndo continuar mais na dire¢do de escola, retornei para a sala de aula para
atuar na modalidade EJA semipresencial, no CESEC do Leste Mineiro, objeto de pesquisa do
caso de gestao desenvolvido nesta pesquisa.

O mestrado sempre foi um projeto pessoal e profissional, mas que devido aos locais e
rotinas de trabalho, era postergado em funcdo da dificil viabilidade. Em 2022, no primeiro
processo seletivo pés pandemia do PPGP-UFJF/Caed, participei do processo seletivo do
Mestrado Profissional em Gestao e Avaliacao da Educagao Publica, pelas vagas destinadas a

SEEMG e, ao ser selecionado, ingressei no curso no dia 28 de outubro daquele ano.
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Diante do caso de gestdo sucintamente apresentado no primeiro paragrafo, esta pesquisa
responde, de forma propositiva, a seguinte questdo de pesquisa: de que maneira a organizacao
curricular e dos materiais de ensino, a claboracdo dos instrumentos avaliativos e as
metodologias docentes podem ser pensadas a partir das dificuldades que ameagam o acesso € a
permanéncia dos estudantes na escola e, assim, favorecer a elevacao das taxas de conclusdo das
etapas da Educac¢ao Basica do CESEC do Leste Mineiro?

Neste sentido, definimos como objetivo geral: investigar e compreender as dificuldades
que ameacam o acesso € a permanéncia dos estudantes na escola, com vistas a propor um
atendimento escolar mais equanime, contextualizado e especializado ao publico adulto/jovem
e trabalhador. Tal perspectiva de andlise se desdobrou em trés objetivos especificos: (i)
descritivo; (ii) analitico e (iil) propositivo, propostos nesta ordem nos trés paragrafos
subsequentes.

No aspecto descritivo, identificamos e descrevemos as dificuldades de acesso e
permanéncia dos estudantes que resultam nos baixos indices de conclusdo das etapas da
Educagao Basica, a fim de se estabelecer um perfil geral do corpo discente do CESEC do Leste
Mineiro. Este perfil ¢ confirmado na pesquisa de campo por meio dos instrumentos de pesquisa
aplicados.

Estabelecido o quadro de dificuldades que ameacam a permanéncia dos estudantes na
escola, seguimos para o nosso objetivo analitico: analisar como a organizacao curricular e dos
materiais de ensino, a elaboragdo dos instrumentos avaliativos ¢ as metodologias docentes sao
interpretados pela escola e em que medida esses elementos educativos se adequam ao publico
especifico da EJA semipresencial.

Finalmente, a partir das constatacdes e construgdes descritivas e analiticas do trabalho,
propusemos acdes de adequacdes dos recursos, ferramentas e metodologias pedagogicas,
pautando-nos principalmente na contextualizacdo das abordagens de ensino ao perfil especifico
dos estudantes atendidos, com o objetivo final de elevar as taxas de conclusdo das etapas da
Educagao Basica do CESEC do Leste Mineiro.

A pertinéncia de trazer o caso de gestao apresentado para uma discussao académica se
justifica pela necessidade de fortalecimento dos Centros Estaduais de Educagao Continuada,
visto que em func¢do das suas especificidades de organizacdo e oferta, essas institui¢des se
constituem como uma importante via de acesso para a escolarizagdo e conclusiao da Educagao
Basica mais adequada a realidade do publico jovem/adulto trabalhador, historicamente marcado
pela negacao do acesso a Educagdo na idade certa. Gadotti (2009) chama a aten¢do para a forma

como politicas publicas destinadas ao analfabetismo geralmente se figuram:
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Muitas politicas publicas encaram o combate ao analfabetismo como um custo
€ ndo como um investimento, ndo se levando em conta que o analfabetismo
tem um impacto nao s6 individual, mas também social. Ele impacta a vida das
pessoas, na saude (mais enfermidades), no trabalho (piores empregos), na
educagdo, e impacta também a sociedade, a participagdo cidada, a perda de
produtividade e de desenvolvimento social. Quanto mais estudada ¢ uma
pessoa, menos pobre ela €. Segundo Amartya Sen (2003, p. 20-30), prémio
Nobel de Economia, a alfabetizacdo de adultos tem, entre outras virtudes, a
capacidade de promover a “seguranca humana” e isso acontece por diversas
razdes: porque o analfabetismo ¢, por ele mesmo, uma forma de inseguranca;
porque a pessoa alfabetizada tem melhores chances de emprego, tem mais
capacidade de defender seus direitos e participar da vida social e politica; e,
finalmente, porque a alfabetizagdo pode ajudar no combate ao sectarismo
(Gadotti, 2009, p. 15).

Além disso, a maioria dos CESEC parece apresentar dificuldades relacionadas a
conclusao das etapas da Educa¢do Basica pelos estudantes matriculados.

Neste sentido, a pesquisa pretende, no aspecto macro, produzir subsidios para a
formulacao/reformulagdo de politica publicas educacionais especificas ao publico da Educacao
de Jovens e Adultos na modalidade de oferta semipresencial e; no aspecto micro, prestar ao
CESEC do Leste Mineiro uma contribui¢cdo material metodoldgica e organizacional, no sentido
de subsidiar um planejamento metodologico, didatico e de metas mais assertivo e focado na
consolidagdo das garantias de acesso e permanéncia dos estudantes € no consequente aumento
da taxa de conclusdo anuais.

A discussdo tedrica estabelecida neste trabalho se concentra em fundamentar os
elementos que consideramos fortes concorrentes para o fracasso escolar, que no caso do
CESEQC, se traduz no alto indice de abandono e nas timidas taxas de conclusao das etapas da
Educacdo Basica, conforme pode ser evidenciado nos graficos que compdem o segundo
capitulo.

Esses elementos foram aqui trazidos em forma dos seguintes eixos teoricos: (i)
abandono e evasao escolar; (ii) os efeitos da cultura da reprovacgao sobre a trajetoria escolar dos
estudantes; e (iii) trabalho e estudo na trajetoria dos jovens.

Tais eixos foram elencados porque compreendemos que tanto o abandono e a evasao
escolar, quanto a reprovagao, sao fatores que acometem pincipalmente jovens pobres em fungao
de questdes intra e extra escolares, tais como, respectivamente, o curriculo descontextualizado
e a pressdo da familia pela mao de obra desses jovens para complementar o or¢amento familiar
(Santos, 2003).

Nesta perspectiva, a propria escola acaba reproduzindo um abismo entre as trajetorias

escolar e social, ao insistir em métodos e concepgdes ja fracassadas com os mesmos estudantes,
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0s quais, por conseguinte, cada vez menos se reconhecem como pertencentes e inseridos na
escola e assim, se aproximam cada vez mais da reprovacdo e do abandono como opg¢do (Luz,
2008; Riani; Silva; Soares, 2012).

Finalmente, no terceiro eixo tedrico, estabelecemos uma discussio em torno da
interagdo entre trabalho e estudo na trajetoria jovem. Partindo da ideia de que as projegdes
educacionais, comumente futuristas e fundadas em uma idealizagdo de aluno distante daquele
que se encontra na sala de aula (Arroyo, 2007), ¢ pertinente compreender de que maneira
trabalho e estudo se interagem na trajetoria dos estudantes que verdadeiramente ocupam os
bancos das escolas publicas.

Nessa perspectiva, a luz de Abramo, Venturi e Corrochano (2020), Carrano, Marinho e
Oliveira (2015) e Brenner e Carrano (2023), propomos uma reflexao sobre o ingresso de jovens
no mercado de trabalho ainda no periodo de escolarizagdao, ndo como uma op¢ao, mas como
uma necessidade latente entre as camadas menos favorecidas da sociedade.

Assim, importa a escola e a pesquisa sobre educacao de jovens e adultos, compreender
os fatores que acabam determinando o trabalho como uma necessidade essencial para a
realizagdo de projetos de vida. Outrossim, compete, ainda, refletir sobre as concepgdes da
escola acerca do dilema trabalho e escolarizagdo; bem como pensar sobre as politicas publicas
que emergem, ou que deveriam emergir, dessa demanda social emergente: conciliagdo entre
trabalho e estudo (Abramo; Venturi; Carrochano, 2020; Carrano; Marinho; Oliveira, 2015).

Dentre os autores trabalhados ao longo da fundamentacao tedrica, se destacam as ideias
de Santos (2003), Peregrino (2010), Arroyo (2007), Luz (2008), Gadotti (2009), Franzoi e
Machado (2010), Riani, Silva e Soares (2012), Leite (2013), Carrano, Marinho e Oliveira
(2015), Soares et al. (2015), Silva Filho e Araujo (2017), Lima e Fonseca (2018), Abramo,
Venturi e Corrochano (2020), Landin (2022) e Brenner e Carrano (2023).

Tendo em vista a natureza cientifica social da pesquisa, optamos por uma metodologia
qualitativa, cuja proposi¢do se configura pela aplicagdo de questionarios mistos e abertos, a
estudantes e professores; e a realizagdo de entrevistas, com alunos e gestdo escolar.

Os instrumentos aplicados aos estudantes objetivam, em linhas gerais, captar o perfil
geral discente da escola, bem como estabelecer uma breve introdugdo das suas trajetorias
escolares e, finalmente, suas percepgdes, anseios e projegdes com a escolarizagdo pela via do
CESEC.

Os instrumentos aplicados aos professores e equipe gestora sao focados, em sintese, em

captar informacgdes das concepgodes desses atores acerca da EJA e suas formas especificas de
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avalia¢do e constru¢do do conhecimento; da modalidade de oferta semipresencial; do corpo
discente da escola; e do Curriculo construido adequadamente para EJA.

Esta dissertacdo estd estruturada em cinco capitulos. Além deste primeiro texto
introdutorio, e das consideragdes finais, o segundo capitulo, de carater descritivo, sera dedicado
a explana¢do da regulamenta¢ao juridica e normativa da organizagdo da EJA, desde o cenario
nacional até o estadual de Minas Gerais. Além disso, ainda no capitulo descritivo,
contextualizamos os aspectos fisicos, organizacionais e sociais do CESEC do Leste Mineiro,
bem como apresentamos os dados e respectivas evidéncias das baixas taxas conclusdes anuais
das etapas na escola. Neste contexto de apresentacdo de dados relativos ao fluxo escolar,
trouxemos ainda os resultados de abandono da rede nacional regular de ensino, a fim de
contextualizar a problematica do caso de gestdo em uma macro dimensdes de analise.

O terceiro capitulo, de carater analitico, se expande por trés segdes. Inicialmente
discutimos, com base em literaturas tedricas, os principais fatores que dificultam o acesso e a
permanéncia dos estudantes na escola e comprometem decisivamente suas trajetorias escolares:
abandono, evasao, cultura da reprovagdo e a relagdo entre trabalho e estudo nas vidas dos
jovens.

Na sequéncia, apresentamos nossa Metodologia de pesquisa, contemplando os
instrumentos aplicados na fase de campo; e finalizamos este capitulo com a analise de dados,
retomando o problema do caso de gestdo, nesta fase ja corroborado por dados levantados em
campo relativos ao corpo docente, discente e equipe gestora/pedagogica® da escola, de modo a
estabelecer um didlogo entre as proposigdes tedricas elucidadas no inicio do capitulo e o
contexto escolar analisado.

No quarto capitulo, que antecede as consideracdes finais, estruturamos o Plano de A¢ao,
com vistas a atenuar os problemas que sustentam o caso de gestdo. O objetivo deste plano ¢
propor agdes assertivas ancoradas nas conclusdes frutificadas do didlogo que fomos

estabelecendo entre a discussao teorica e o problema do caso de gestdo apresentado.

2 A Equipe Pedagogica do CESEC do Leste Mineiro ¢ constituida pela diretora escolar e Especialista da
Educacao Basica (pedagoga).



18

2 A ORGANIZACAO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E AS POLITICAS
DE OFERTA DO ESTADO DE MINAS GERAIS

Neste capitulo, cujo objetivo especifico ¢ descrever as dificuldades de acesso e
permanéncia dos estudantes que resultam nos baixos indices de conclusdo das etapas da
Educagao Basica, a fim de se estabelecer um perfil geral do corpo discente do CESEC do Leste
Mineiro; em um primeiro momento, levantamos as bases juridicas e normativas que
fundamentam a oferta da Educacdo de Jovens e Adultos no dmbito nacional e estadual e,
consecutivamente, apresentamos o aparato normativo de funcionamento, organizagao e oferta
dos CESEC no estado de Minas Gerais.

Na sequéncia, contextualizamos o CESEC do Leste Mineiro e buscamos estabelecer um
perfil geral da sua clientela.

Por fim, reafirmamos a questdo motivadora do caso de gestdo a partir da analise dos
dados relativos ao fluxo escolar, evidenciando os baixos indices de conclusdao das etapas da

Educacao Basica na escola.

2.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988
E NA LEI 9.394/1996

Nesta primeira se¢do tratamos das proposigdes legais da Constituicao Federal de 1988
e da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB / Lei n° 9.394/1996) sobre a
organizacao e oferta da Educacao de Jovens e Adultos como politica publica justificada pelas
demandas sociais de escolarizacdo para além da idade recomendada, oriundas do analfabetismo.

A partir da LDB e das respectivas reflexdes suscitadas sobre sociedade, a escolarizagao
de adultos ganha enfoque sobre a formacao do individuo para o pleno exercicio da cidadania,
ao passo que a EJA vai sendo afastada do carater tecnicista, que concebia a formagdo como um
mero mecanismo de sustentar o mercado (Serra, 2023). E importante pensar que a
profissionalizacdo com o objetivo de abastecer o mercado com mao de obra nido pauta a
mobilidade social como uma prioridade.

Gadotti (2009) chama a atengdo para o recuo de apenas 0,1% do percentual de
analfabetismo no Brasil entre os anos de 2007 e 2008. Apesar de antigo, o dado nos revela que
mesmo em um governo comprometido com a erradicagdo do analfabetismo como meta da pasta
nacional de educagdo, os resultados nao aparecem a curto prazo.

Ainda de acordo com o autor, os esfor¢os governamentais se mantinham, [como de fato

se mantém], focados nas politicas de alfabetizagdo e combate ao analfabetismo na idade regular
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e primaria, ndo contemplando, ou considerando subjetiva e parcialmente, a realidade de adultos
analfabetos. Nesse ponto, realcamos a necessidade de fortalecimento dos CESEC como politica
estratégica de acesso e permanéncia a Educacao Basica.

Precede a normatizagdo nacional, a Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos
(Confintea), convocada ordinaria e periodicamente pela Organizacdo das Nagdes Unidas para
a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), com o objetivo de avaliar e propor programas e
metas na arena internacional para a educacgao de adultos. A Confintea exerce papel fundamental
para as pactuagdes e respectivas formulagdes de politicas publicas para a EJA no Brasil
(Gadotti, 2009):

A Confintea V aprovou a “Declaragdo de Hamburgo” e adotou uma “Agenda
para o futuro” que incluiu a “Década Paulo Freire da Alfabetizacdo”,
entendendo a Educacgdo de Adultos como um direito de todos ¢ destacando a
importancia de diferenciar as necessidades especificas das mulheres, das
comunidades indigenas e dos grupos minoritarios (Gadotti, 2009, p. 11).

De acordo com Serra (2023), a abertura politica ocorrida no fim do Regime Militar
brasileiro favoreceu, dentre as varias transformacdes chanceladas no campo da democracia, a
criacdo de espacgo para a discussdo acerca da democratizagao do acesso a Educagao como pauta
de uma educagdo popular emergida nos movimentos sociais que se fortaleciam com a derrocada
do regime golpista.

Nesse cenario, vai se configurando uma proposta de Educacao Popular socioculturalista
como um projeto de “implementar na escola publica um ensino voltado para as necessidades
do aluno trabalhador” (Serra, 2023, p. 6).

Anteriores ao cenario de abertura politica que favoreceu as proposicdes de carater
popular da CF e LDB concernentes a EJA, predominava-se o carater assistencialista, expressos
sobretudo pelos timidos programas e projetos de escolariza¢ao de adultos do pais. Leite (2013)
nos esboga, de maneira concisa, este historico da trajetoria da EJA no Brasil, iniciada a partir
de 1930, a partir da ampliagdo da educacao elementar.

A partir de 1940, o ensino elementar passa a contemplar a populacdo adulta. Em 1947,
a Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos (CEAA) precursiona a discussdo sobre a
tematica alfabetizagdo e adultos, sustentada pela Pedagogia Freireana (Leite, 2013).

Com o Golpe Militar em 1964, as constru¢des e conquistas em torno da alfabetizacao
de adultos retroagiram. Em 1967 foi lancado, pelo governo federal, o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo de Adultos (Mobral), o qual foi extinto em 1985, no desfecho da abertura politica,
que trouxe novos contornos revolucionarios e inovadores para educagdo de adultos (Leite,

2013).
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A questdo da escola publica acirrou as discussdes dos trabalhos da
Constituinte de 1987 a 1988. A Constituigdo Federal de 1988 estendeu o
direito do ensino fundamental aos cidaddos de todas as faixas etarias, o que
implicou na necessidade de ampliar as oportunidades educacionais para os que
ultrapassavam a idade de escolarizagdo regular (Leite, 2013, p. 44).

Conforme nos elucidou Leite (2013), a primeira previsao constitucional da Educacao de
Jovens e Adultos como um direito foi concebida pela Constituicao Federal de 1988, no entanto,
sendo tratada, ainda, como uma proposta de oferta despretensiosa e sem proposicoes especificas
de organizagao.

Acerca da modalidade, originalmente, o texto constitucional, mais especificamente no
inciso I do Art. 208, versava apenas que o dever do Estado seria efetivado mediante a garantia
de “Ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram acesso
na idade propria” (Brasil, 1988).

De acordo com Serra (2023), até metade da década de 1990, antes de ser intitulada uma
modalidade da Educacdo Bésica, a educac¢ao de adultos vivenciava processos de retragdo de
politicas publicas, conforme, inclusive, se evidencia pelas descontinuidades das politicas
verificadas no historico da trajetoria da EJA estabelecido por Leite (2013).

Entre as primeiras agdes progressistas da EJA, além da LDB, a Emenda Constitucional
n°® 14, de 12 de setembro de 1996, teve seu protagonismo ao trazer para o texto constitucional
que o “Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita
para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria” (Brasil, 1996a).

A referida emenda criou o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
valorizagdo do magistério (FUNDEF). Dessa forma, considerando que o instrumento juridico
se tratou de regulamentacdo de financiamento da Educagdo por fonte vinculada, ¢ importante
refletir que essa nova redacao do Art. 208 reforca a pretensao de oferta da EJA que, conforme
afirmado, originalmente foi concebida de maneira despretensiosa.

Além do inciso primeiro do Art. 208, ¢ pertinente considerar outras garantias
educacionais da CF que, apesar de ndo serem diretamente direcionadas a EJA, favoreciam a
forma peculiar da sua organizagao: a “oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes
do educando”, prevista no inciso VI do referido artigo; e a “erradicagdo do analfabetismo”, a
“universalizagdo do atendimento escolar” e a “formagdo para o trabalho”, estabelecidos,
respectivamente, nos incisos I, Il e IV do Art. 214.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em

1979, o percentual da populagdao com idades entre 15 ¢ 19 anos que frequentava a escola na
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educacdo primaria (antiga 1 a 8 série), era de apenas 43%; e ainda que esse percentual caia
para 33,3% entre o publico de 20 a 24 anos de idade. Naquele mesmo ano, os percentuais de
alfabetizacdo eram de 13,7% para o publico de 15 a 19 anos; e de 14,4% entre as pessoas de 20
a 24 anos de idade.

Tendo em vista os percentuais trazidos acima, ¢ pertinente afirmar que as proposicoes
dos Artigos 208 e 214 da Constitui¢do Federal representam uma oportunidade real de elevacao
dos indices de escolarizagao e alfabetizagdo no Brasil, sobretudo entre a populagao mais pobre.

Antes de partirmos para a discussao da EJA na LDB, esclarecemos que os tltimos dados
relativos as taxas de alfabetizagdo e frequéncia a escola, da populagdo em idade da EJA,
anteriores a 1988 e disponibilizados em fontes confidveis para uma pesquisa académica, foram
os de 1979, portando, ndo trouxemos de anos mais proximos ao da promulgacao da Carta
Magna.

Conforme ja afirmado nesta se¢do, a Constitui¢do Federal previu muito genericamente
a organizacdo e a oferta da EJA, apesar de ja podermos considerar essa proposicado um avango
se compararmos com as Constituicdes anteriores, que nada dispunham efetivamente sobre a
educagdo de adultos. Dessa forma, o grande salto no sentido da sistematizacao da organizagao
e oferta da modalidade veio com a LDB de 1996, conforme pondera Gadotti (2009):

A conquista deste direito depende do acesso generalizado a educacdo basica,
mas o direito a educacdo ndo se esgota com o0 acesso, a permanéncia e a
conclusao desse nivel de ensino: ele pressupde as condi¢des para continuar os
estudos em outros niveis (Gadotti, 2009, p. 17).

A Lei n° 9.394/1996, que estabeleceu as diretrizes e bases para a organizagdo da
educagao nacional e dispos, mais especificamente, sobre a organizacao dos sistemas de ensino
federal, estadual, distrital e municipal; trouxe, dentre as suas varias inovagdes conceituais e de
organiza¢do da educacdo brasileira, a regulamentacdo das modalidades de oferta, dentre as
quais, incluiu a Educagdo de Jovens e Adultos.

A elevagao da EJA para a condi¢cdo de modalidade da Educacao Bésica representa um
marco importante no sentido do financiamento e para a ampliagao do direito a educagao pela
via da escolarizagdo e retomada de estudos para jovens e adultos que tiveram o acesso e/ou a
permanéncia negados em algum momento da vida, consoante a Franzoi e Machado (2010):

A obrigatoriedade da oferta de ensino fundamental a todos, prevista também
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9394/96, consolida a
Educag¢ao de Jovens e Adultos (EJA) como modalidade da educagao basica,
constituindo-se numa possibilidade de superacdo da concepcdo de oferta
aligeirada e compensatoria de escolarizagdo que vinha marcando as
experiéncias de ensino supletivo pelo pais. Essa nova configuragdo da EJA
traz a possibilidade de aproximacdo do debate entre Trabalho e Educacado e
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EJA, o que vai resultar na aproximagdo dessa modalidade de ensino da
modalidade de educagdo profissional (EP) (Franzoi; Machado, 2010, p. 13).

As LDB anteriores denominavam de “supletivo” a escolarizagao do publico jovem e
adulto fora da idade recomendada. De acordo com Franco e Ramos (2023):

Isso porque, durante anos, a preocupacao central do governo era apenas
alfabetizar a populacdo que jamais tinha ido a escola ou que frequentou pouco
os bancos escolares. Ao propor as campanhas nacionais de educagdo de jovens
e adultos, o objetivo maior era qualificar os migrantes rurais, de forma a
garantir o uso de mio de obra necessaria para sustentar o crescimento da
produgdo industrial. No entanto, com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a EJA, em vigéncia desde os anos de 2000, a fungdo da Educagdo de
Jovens e Adultos mudou e esta passou a ser uma modalidade que vai além de
um “ensino supletivo”, de suprir uma escolaridade perdida (Franco; Ramos,
2023, p. 9).

A LDB de 1961 — Lei n° 4.024 — em seu Art. 27, previa apenas que “o ensino primario
¢ obrigatdrio a partir dos sete anos e sé sera ministrado na lingua nacional. Para os que o
iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento” (Brasil, 1971).

A LDB seguinte — Lei n°® 5.692 — destinou o capitulo IV para tratar do ensino supletivo.
No entanto, a oferta ainda era tratada de forma muito elementar. Além de determinar que o
ensino supletivo seria ofertado por meio de cursos € exames, trazia as finalidades especificas
da forma de oferta:

Art. 24. O ensino supletivo tera por finalidade:

Suprir a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que nao a tenham
seguido ou concluido na idade propria;

b) Proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento
ou atualizagdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em
parte.

Paragrafo unico: O ensino supletivo abrangerd cursos e exames a serem
organizados nos varios sistemas de ensino de acordo com as normas baixadas
pelos respectivos Conselhos de Educacgéo (Brasil, 1971).

A partir da Lei n® 9.394/1996, a oferta da EJA “com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores
as condigoes de acesso e permanéncia na escola” (Brasil, 1996b), passa a ser uma das garantias
do Estado para com a Educagdo e representa um passo de progresso em comparagdo com as
demais LDB, as quais, conforme evidenciado, ndo previa essa adequacgdo da oferta a partir das
realidades contextuais do publico-alvo.

O Art. 24 da mesma lei reforca essa adequacgao estabelecendo, dentre os regramentos da

organizacdo da Educag¢do Bésica, que “os sistemas de ensino dispordo sobre a oferta de
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educacdo de jovens e adultos e de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando,
conforme o inciso VI do Art. 4°” (Brasil, 1996b).

A se¢do V da lei, que contempla os artigos 37 e 38, ¢ dedicado a especificar a Educagao
de Jovens e Adultos e respectivas garantias, reafirmando a obrigatoriedade de organizagao e
oferta adequadas ao publico especifico da EJA e que a modalidade “constituird instrumento
para a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida” (Brasil, 1996b), e que “a educagdo de
jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educacao profissional, na forma
do regulamento” (Brasil, 1996b).

Diante do exposto, ¢ possivel concluir que a Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil
efetivamente nasce, se consolida e ganha, gradativamente, forca e forma a partir da atual LDB,
sendo constituida como um direito educacional com garantias de financiamento em pé de
igualdade com as etapas e demais modalidades da Educagdo Basica, com regramento de
organizagdo adequada as peculiaridades do publico jovem/adulto trabalhador e com
possibilidade de formagao profissional/técnica integrada.

A partir da LDB, estados ¢ municipios passam a criar suas legislagcdes educacionais e
organizar seus sistemas de ensino a partir das atuagdes prioritarias determinadas pelos artigos
10 e 11 da Lei 9.394/1996.

A partir de entdo, as proposig¢des dos programas voltados a escolarizagdo de adultos se
findam na contextualizagdo e adequacdo dos meios de ensino a partir dos panoramas
contextuais de trabalho, cultura e sociedade dos educandos, geralmente marcados pelas
desigualdades. A este respeito, Franco e Ramos (2023) concluem que:

Entdo, ao menos no plano formal, a EJA vem se constituindo como uma
oportunidade significativa de melhorar as condi¢des de vida, de superar a
exclusdo, de reconstruir as experiéncias adquiridas ao longo da vida, de
ressignificar e articular os conhecimentos obtidos dentro e fora da escola,
enfim de transpor as barreiras que impediram jovens e adultos de ter acesso a
escolarizacdo na idade propria (Franco; Ramos, 2023, p. 9).

Nessa perspectiva, predominaram-se as ideias de notorios educadores, como Paulo
Freire, Emilia Ferreiro e Darcy Ribeiro, os quais defendem um projeto popular de escolarizagao
com vistas no desenvolvimento da criticidade e mobilidade social (Serra, 2023).

Na subsegdo seguinte, reunimos na discussdo as bases juridicas que regulamentam e
estruturam a Educagao de Jovens e Adultos e suas respectivas modalidades de oferta no estado
de Minas Gerais, a fim de tragarmos um panorama geral da organizag¢ao da EJA na rede estadual

de ensino ¢ de contextualizar o CESEC do Leste Mineiro nesta sistematizagao.
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2.1.1 A regulamentacio da Educacio de Jovens e Adultos no Estado de Minas Gerais

Nesta subsec¢ao, tratamos das regulamentagdes e normativas que subsidiam e direcionam
a organizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos no Estado de Minas Gerais. Exploramos, além
da constitui¢do estadual, os principais marcos juridicos da Secretaria de Estado de Educacao
(SEE) e Conselho Estadual de Educacao (CEE), como pareceres e resolugdes, que
institucionalizaram a organizagao da EJA no ambito estadual.

A Constitui¢do do Estado de Minas Gerais dedica a segdo III a Educagdo, e suas
prerrogativas basicamente recepcionam o que dispde a CF. Da mesma forma, as
regulamentagdes especificas, expressas nas resolucdes da SEE e CEE, que se pautam na carta
magna no estado, ampliam a garantia de oferta e a organizacao adequada preconizados pela CF
e LDB.

Assim como a Constitui¢do Federal, a estadual também ndo projeta o atendimento do
publico jovem/adulto em modalidade especifica, limitando-se apenas em sinalizar uma intencao
de oferta entremeio as proposigdes e obrigacdes do Executivo para com a garantia do Ensino
Fundamental e Médio. “Foi somente a partir das tltimas décadas do século XX que percebemos
que o pensamento pedagdgico e as politicas de educagao escolar de jovens e adultos adquiriram
identidade e formato proprios, valorizando essa modalidade educativa” (Franco; Ramos, 2023,
p.9).

O inciso primeiro do artigo 198 da Carta Magna estadual reafirma a oferta do “Ensino
Fundamental, obrigatdrio e gratuito, mesmo para os que nao tiverem tido acesso a ele na idade
propria, em periodo de oito horas didrias para o curso diurno” (Minas Gerais, 1989). Os incisos
XII e XVIII do mesmo artigo preveem, respectivamente, “expansao da oferta de ensino noturno
regular e de ensino supletivo, adequados as condi¢des do educando”; e a “oferta de Educacao
Basica e educacdo profissional aos adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa e
aos jovens e adultos em cumprimento de pena, bem como aos egressos dos sistemas
socioeducativo e prisional” (Minas Gerais, 1989).

E importante salientar que, assim como elucidado na anélise na CF, no inicio desta
secdo, a expansdo da oferta do ensino noturno regular, conforme posto no dispositivo
constitucional trazido acima, embora ndo seja direcionado especificamente a EJA, acaba
favorecendo a sua organizagdo, haja vista que comumente o publico jovem/adulto trabalhador
consegue se dedicar aos estudos somente no noturno, em fungao das suas rotinas de trabalho.

A atuacdo do CEE foi primordial para a consolida¢ao dos direitos garantidos pela LDB

no Estado de Minas Gerais.
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Em 24 de abril de 2001, foi aprovado o Parecer CEE n° 584/2001, que orienta a criagdo
e respectiva regulamentacdo da Educacdo de Jovens e Adultos no ambito da SEEMG, cuja
justificativa se fundou do mérito de que “condigdes sociais adversas e o quadro
socioeducacional seletivo tém reproduzido excluidos do Ensino Fundamental e Médio,
mantendo o contingente de jovens e adultos sem escolaridade obrigatéria completa” (Minas
Gerais, 1989).

O CEE também reforgou no referido parecer a necessidade de que a organizacao da EJA
seja pensada como uma proposta pedagdgica e curricular contextualizada com os quadros
sociais do publico jovem, adulto e trabalhador, chancelando experiéncias educativas que
valorizem os conhecimentos proprio dos educandos.

Desse modo, o ensino deve ser pautado ndo apenas na reproducao de contetdo
cientificos academicistas, mas, principalmente, focado em aprendizagens significativas como
produto da producdo de conhecimentos a partir de experiéncias culturais, sociais e de trabalho.

Finalmente, a Resolu¢do CEE n° 444/01, de 24 de abril de 2001, regulamentou a
organizacao ¢ oferta da EJA em Minas Gerais, seguindo a proposta do Parecer CEE 584/01.

Dentre os varios pontos trazidos pela referida Resolucdo, os principais foram o
estabelecimento das 4reas do conhecimento e respectivos componentes curriculares
obrigatorios; a carga horaria obrigatdria (50% da carga horaria da modalidade regular, tanto
para o Ensino Fundamental, quanto para o médio); a frequéncia minima obrigatdria (75% da
carga horaria anual/semestral); e a idade minima para ingresso (15 anos no Ensino Fundamental
e 18 anos no Ensino Médio). A Resolugdo versou, ainda, sobre a organizacdo de exames
supletivos pelo sistema de ensino.

A organizagdo da Educacdo Bésica, bem como o funcionamento das escolas no ambito
da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais, sdo ambos regulamentados pela
Resolucao SEE n° 4.948, de 25 de janeiro de 2024.

Assim como na LDB, na Resolugao 4.948/2024, a Educagao de Jovens e Adultos se
constitui como uma modalidade da Educagdo Bésica. O capitulo I do titulo IIT da referida
Resolu¢ao, que abrange do artigo 63 ao 69, ¢ dedicado a EJA.

O Art. 66 preconiza que a oferta ocorrera de maneira (I) presencial; (II) semipresencial
(esta oferecida pelos CESECs); (III) exames especiais para certificagdo em bancas permanentes
de avaliagdo (em funcionamento em CESECs); e (IV) por meio de exames nacionais de
certificagdo, como no caso do Exame Nacional para Certificacao de Competéncias de Jovens e

Adultos (ENCCEJA).
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Além disso, o texto regulamentador determina ainda as idades minimas para ingresso
na modalidade: 15 anos para a etapa fundamental; e 18 para o Ensino Médio. Sobre a
organiza¢do, o instrumento juridico afirma que o Ensino Fundamental serd organizado em
quatro periodos semestrais; € o médio, em trés.

Por fim, a Resolu¢do 4.948/2024 estabelece ainda que o funcionamento dos CESEC sera
regulamentado por Resolugdo especifica. Atualmente, a Resolugdo vigente desta matéria ¢ a
Resolug¢dao SEE n°® 2.943, de 18 de margo de 2016, a qual sera tratada mais detalhadamente na
subsecdo seguinte, contextualizando a organizagdo e o funcionamento do CESEC do Leste
Mineiro.

A Educacao de Jovens e Adultos na modalidade semipresencial, ofertada pelo CESEC,
também ¢ regulamentada pela Resolugdo CEE 444/01, em seu Art. 3°. Além disso, os artigos
de 8 a 12 versam sobre os exames supletivos de certificagdo de jovens e adultos com idade para
ingresso na EJA a cargo do sistema estadual de educacao.

Conforme afirmado na subseg@o 2.1.1, a modalidade de oferta semipresencial da EJA
em Minas Gerais, no ambito da SEEMG, ocorre nos CESECs. Atualmente, o funcionamento
dos Centros Estaduais de Educagdo Continuada ¢ regulamentado pela Resolugdo SEEMG N°
2.943/2016, mediante a qual, o CESEC do Leste Mineiro atende estudantes publico-alvo da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) que, em fungdo dos contextos sociais e de trabalho,
necessitam de oferta adequada as suas demandas especificas. Neste sentido, ¢ pertinente
contextualizar o CESEC como uma viavel politica de acesso, permanéncia e conclusao.

Mediante o Artigo 13 da Resolucdo SEEMG n° 2.943/2016, o turno escolar nao se
organiza em hordrios de aulas de 50 minutos por Componente Curricular, como nas escolas
regulares; mas sim de modo que os professores estejam individualmente a disposicdo dos
estudantes durante o turno de funcionamento da escola. Como o CESEC do Leste Mineiro
funciona apenas no noturno, o seu horario de funcionamento ¢ das 18:00 as 21:27.

Conforme elucidados nos Artigos 8° 11, 17 ¢ 21 da Resolugdo SEEMG n° 2.493/2016,
os estudantes realizam matricula Unica por etapa de escolarizagdo e vao escolhem os
componentes curriculares que desejam ir cursando. Na medida em que vao concluindo as
disciplinas escolhidas, vao escolhendo outras, até cursarem todos os componentes curriculares
da etapa na qual se matricularam.

Cada componente curricular ¢ organizado em cinco modulos; e cada modulo é composto
por um trabalho avaliado em 40 pontos e uma prova relativa ao respectivo trabalho avaliada em

60 pontos.
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A oferta ¢ semipresencial e, portanto, a frequéncia didria ndo € obrigatdria, mas os
alunos precisam frequentar presencialmente 16 horas em cada disciplina cursada: este ¢ um dos
pré-requisitos de aprovagao/conclusao. A conclusao ¢ contabilizada individualmente por
disciplina e controlada em uma carteirinha preenchida pelos professores e pedagoga, onde
constam as notas de cada médulo concluido.

O Artigo 22 da mesma Resolugdo estabelece que a organizagdo curricular precisa
atender a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e que o Ensino Religioso nao sera ofertado
em func¢do da especificidade de organizagdo do CESEC e, finalmente, o Artigo 27 discorre
sobre as exigéncias para a conclusdo/promogao: ¢ necessario que o estudante, além de cumprir
a carga horaria minima presencial obrigatoria de 16 horas por Componente Curricular; também
obtenha, em cada moédulo, rendimento minimo de 50 pontos do total de 100 distribuidos da
seguinte forma: 60 pontos de prova e 40 pontos referentes ao cumprimento de um trabalho, que
trata-se de um plano de estudos elaborado pelo professor e no qual constam conteudos e
atividades relacionados a disciplina cursada. Além disso, € necessario, ainda que o estudante
tenha obtido pelo menos 50% do total dos 60 pontos da prova aplicada, ou seja, caso ele obtenha
uma nota de 40 pontos no trabalho ¢ menos de 30 na prova, serd necessario ser submetido
novamente a realizacdo da prova.

Nos horarios de planejamento, os professores, além de corrigirem atividades avaliativas,
planejam e reproduzem os materiais de estudos para serem entregues aos estudantes, visto que
a utilizagdo do Livro Didatico ¢ invidvel a modalidade de oferta e que a SEEMG nao reproduz
material padronizado especifico para o publico de CESEC; mas apenas documentos curriculares
de carater orientador, por componente curricular/area do conhecimento, que sao
disponibilizados aos docentes e a partir dos quais cada professor deve elaborar seus planos de
estudos/trabalhos mencionados acima como atividade avaliativa.

Diante do exposto, ¢ possivel verificar que, conforme afirmado em paragrafo anterior,
de fato os Centros Estaduais de Educagdo Continuada se constituem como uma politica de
acesso, permanéncia e conclusdo, dada a pertinéncia da sua forma de organizagao e modalidade
de oferta adequadas as necessidades do publico alvo da EJA que, em geral, retornam para a
escola motivados por oportunidades de ascensao profissional.

Mas ocorre que quando este retorno acontece através de escolas regulares, cuja
modalidade de oferta ¢ presencial, a exigéncia da frequéncia minima de 75% representa, na
realidade deste publico, um complicador diante das suas rotinas de vida e trabalho. Logo,

teoricamente, a forma de organizacgdo e oferta dos CESEC, especializada ao publico adulto e
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trabalhador, representaria um facilitador para a conclusdo da Educacio Bésica pelos estudantes
matriculados.

A EJA de hoje apresenta um formato diferenciado e traz para a sala de aula
pessoas de diferentes idades, géneros, culturas, distintas experiéncias de
escolarizagdo, de vida, de trabalho, o que claramente comprova a diversidade
que a Educacdo de Jovens e Adultos carrega (Franco; Ramos, 2023, p. 10).

Entretanto, na pratica evidenciada pelos baixos percentuais de conclusdes das etapas da
Educagao Basica, o principal problema enfrentado pelo CESEC do Leste Mineiro ¢ o abandono
escolar e/ou a auséncia discente prolongada das atividades escolares.

Na se¢do seguinte, antes de abordarmos a organizagdo e os resultados do CESEC do
Leste Mineiro, estabelecemos uma analise dos dados de abandono nos cenarios nacional e
estadual, a fim de contextualizar o problema dos baixos indices de conclusdo das etapas da

Educacdo Bésica da escola nas dimensdes nacional e estadual.

2.2 0 PROBLEMA DO ABANDONO NO CENARIO NACIONAL E ESTADUAL

Nesta se¢ao descritiva, apresentamos as taxas de abandono escolar no Brasil e no estado
de Minas Gerais, de modo a dimensionar tais fatores para além da EJA e, neste sentido,
estabelecermos um didlogo entre as realidades do CESEC do Leste Mineiro ¢ da modalidade
regular de escolariza¢dao, uma vez que o publico do CESEC ¢ composto majoritariamente por
individuos acometidos por um cendrio de fracasso escolar na modalidade regular de oferta.

Ressaltamos que, neste momento, sera proposta, apenas, uma andlise de dados
censitarios. Os fatores que levam a esses resultados sao minuciosamente tratados nas subsecoes
3.1.1 e 3.1.2, nas quais serdo abordadas as literaturas acerca de abandono e evasdo; e
reprovagao, respectivamente.

De acordo com Burgos (2023) e Peregrino (2010), na década de 1980 a Educacao
brasileira viveu um processo de massificagdo com a chegada de criangas pobres nas escolas
publicas.

Por conseguinte, ao longo da década de 1990 o acesso ja havia se consolidado. No
entanto, a permanéncia desses estudantes na escola ainda se apresenta como um desafio que,
apesar de amenizado, acomete criangas e adolescentes das camadas mais pobres da sociedade,
que se veem obrigados a abandonar os estudos em algum momento da vida, interrompendo ou,

no minimo, prejudicando suas trajetérias académicas.
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Os fatores que concorrem para o abandono escolar sao cuidadosamente discutidos e
embasados nos pressupostos teoricos que compdem o capitulo 3. Por ora, elucidaremos, abaixo,
por meio das Tabelas 1 e 2, os dados estatisticos do fluxo escolar nos cenarios nacional e
estadual de Minas Gerais, referentes aos anos de 2017 a 2021, enfatizando a analise sobre os
percentuais de abandono e de estudantes nao aprovados em cada um dos anos.

Os dados que compdem as referidas tabelas foram extraidos da plataforma “Qedu”; e o
intersticio foi de 2017 a 2021 porque os dados de 2022 — produzidos a partir das informagdes
captadas pelo Censo de 2022 —, sdo compilados e divulgados apenas em 2023.

A apresentacao desses dados da rede regular de ensino se justifica pelo fato de que esses
estudantes, acometidos pelo abandono escolar ou que sdo reprovados nas escolas regulares,
tendem a procurar a EJA no futuro, muito provavelmente como alternativa mais vidvel ao
momento em que ja estardo inseridos no mercado de trabalho ou diante da necessidade de
pleitearem uma vaga de emprego para a qual se exija a conclusdo da Educagdo Basica.

Nesta perspectiva, no caso especifico de Minas Gerais, o CESEC, em tese, se apresenta
como uma oportunidade de acesso e permanéncia que se sobressai a modalidade presencial de
oferta.

E importante esclarecer que na Tabela 2 foram consideradas todas as redes publicas de
ensino do estado de Minas Gerais € ndo apenas a rede estadual, haja vista que o Ensino
Fundamental ¢ ofertado em maior proporcao pelas redes municipais.

Conforme evidenciado nas Tabelas 1 € 2 e nos seus respectivos titulos, a sigla “Al”
refere-se aos anos iniciais do Ensino Fundamental; “AF”, aos anos finais do Ensino
Fundamental; ¢ “EM”, ao Ensino Mé¢dio. Refor¢amos ainda que as células da coluna
“aprovagdo” e das linhas anos finais do Ensino Fundamental” e “Ensino Médio” estdo
destacadas para melhor acompanhamento pelo leitor da analise textual estabelecida em torno
desses numeros.

Esta analise discorrerd apenas acerca dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, pois os anos iniciais do Ensino Fundamental ndo sdo contemplados pelo CESEC.

A Tabela 1, a seguir, apresenta dados do fluxo escolar da rede publica regular de ensino,

considerando as taxas de abandono, reprovagao e aprovagao no ambito nacional.
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Tabela 1 — Percentuais do fluxo escolar considerando taxas de reprovagao, abandono e
aprovacao no Ensino Fundamental — Anos Iniciais (Al) e Anos Finais (AF) — e Ensino Médio
(EM), no cenario nacional, referentes aos anos de 2017 a 2021 (%)

Anos Reprovacio Abandono Aprovacao

2017

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 5,2 0,8 94,0
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 10,1 2,7 87,2
Ensino Médio (EM) 10,9 6,0 83,1
2018

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 5,1 0,7 94,3
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 9,5 2.4 88,1
Ensino Médio (EM) 10,6 6,1 84,4
2019

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 4,3 0,5 95,1
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 8,2 1,9 89,9
Ensino Médio (EM) 9,1 4,7 86,1
2020

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 0,6 0,9 98,5
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 1,0 1,2 97,7
Ensino Médio (EM) 2,7 2,3 95,0
2021

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 1,6 0,8 97,6
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 2,5 1,8 95,7
Ensino Médio (EM) 42 5,0 90,8

Fonte: Qedu (2024).

Em 2017, em todo o pais, o quantitativo de estudantes que abandonaram os estudos ou
que foram reprovados foi de 12,8% nos anos finais do Ensino Fundamental (AF); e de 16,9%
no Ensino Médio (EM). Ja em 2018, os referidos percentuais foram de 11,9% no AF; e de
15,6% no EM. No ano de 2019, as propor¢des das mesmas naturezas foram de 10,1% no AF e
13,9% no EM.

Nos anos de 2020 e 2021, no cenario nacional, esses percentuais de estudantes
reprovados ou que abandonaram os estudos reduziram, chegando a 2,3% no AF e 5% no EM,

em 2020; e a 4,3% no AF ¢ 9,2% no EM, em 2021.
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A Tabela 2, abaixo, apresenta dados do fluxo escolar da rede publica regular de ensino

de Minas Gerais, considerando as taxas de abandono, reprovagdo e aprovagao.

Tabela 2 — Percentuais do fluxo escolar, considerando taxas de reprovagao, abandono e
aprovagdo, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais (Al) e Anos Finais (AF) — e Ensino Médio
(EM), das redes publicas de ensino do estado de Minas Gerais, referentes aos anos de 2017 a

2021 (%)
Anos Reprovacio Abandono Aprovacao

2017

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 2,0 0,3 97,7
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 11,8 2,7 85,5
Ensino Médio (EM) 13,4 7,7 78.9
2018

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 2,0 0,2 97,7
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 11,3 24 86,2
Ensino Médio (EM) 13,2 8,6 78,2
2019

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 2,0 0,2 97,9
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 10,4 1,5 88,1
Ensino Médio (EM) 11,8 5,1 83,1
2020

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 0,3 0,9 98,8
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 0,4 3,6 96,0
Ensino Médio (EM) 2,0 7,9 90,0
2021

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AI) 0,6 0,4 99,0
Anos Finais do Ensino Fundamental (AF) 2,2 1,5 96,3
Ensino Médio (EM) 4,9 39 91,9

Fonte: Qedu (2024).

Assim como na tabela anterior, a analise da Tabela 2 também se atem aos indices de
aprovacao para melhor dimensionamento do percentual de estudantes excluidos do processo de
escolarizagdo em virtude de reprovagdo ou abandono.

Em 2017, o percentual de estudantes reprovados ou que abandonaram os estudos foi de

14,5% nos anos finais do Ensino Fundamental (AF) e 21,1% no Ensino Médio (EM). Em 2018,
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os quantitativos das mesmas naturezas foram de 13,8% no AF e 21,8% no EM. No ano de 2019,
as propor¢des foram de 11,9% no AF e 16,9% no EM.

Nos anos de 2020 e 2021, o quantitativo de estudantes reprovados ou que abandonaram
reduziram, alcangando as seguintes taxas: em 2020, 4% no AF e 10% no EM; e em 2021, 3,7%
no AF e 8,1% no EM.

Em Minas Gerais essa reducgdo ¢ atribuida a determinacdo da SEEMG pela promog¢ao
continuada dos estudantes em funcao da pandemia do COVID-19. Alias, praticamente todos os
sistemas de ensino do pais ou procederam com a promog¢do continuada dos alunos, ou
flexibilizaram a avaliacdo somativa, sob justificativa de ndo comprometimento da trajetéria
escolar dos estudantes em funcdo de fatores pandémicos. Portanto, ndo podemos considerar
essa reducao de taxas no contexto de influéncia em torno do abandono escolar.

Com excec¢ao dos anos de 2020 e 2021, acometidos por especificidades da pandemia,
entre 2017 e 2019 pode se afirmar que em todos os anos a taxa de reprovacao foi alta tanto nos
anos finais do Ensino Fundamental (AF), quanto no Ensino Médio (EM), girando em torno dos
10% em ambas as etapas e cenarios (estadual e nacional) analisados; e sendo superior a 13% so
no EM em 2017 e 2018 na rede publica estadual.

E pertinente chamar atengdo também para o fato de que mesmo diante da idade
obrigatoria de escolarizagdo ser de 4 aos 17 anos, conforme preconiza o Art. 4° da LDB, as
taxas de abandono no Ensino Médio chegaram a quase 10% nos anos de 2017 e 2018, mais
especificamente 7,7% e 8,6%, respectivamente.

E importante destacar que ainda que as taxas em torno de 10% sejam, na visido geral,
consideradas “pequenas”, se considerarmos a idade obrigatéria (de 4 aos 17 anos); e as
conquistas de financiamento da Educagdo publica no Brasil no sentido da garantia da
permanéncia, ¢ inadmissivel que tais proporg¢des de criangas e jovens, muitos dos quais, pobres,
sigam excluidos da garantia de um direito constitucional fundamental.

Por fim, as Tabelas 1 e 2 nos evidenciam ainda que o abandono escolar, em termos
percentuais, quase triplicou dos anos iniciais para os finais do Ensino Fundamental e
praticamente duplicam dos anos finais para o Ensino Médio.

Na analise estadual, essa diferenc¢a tende a se acentuar ainda mais na transi¢ao entre os
anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Portanto, concluimos que, de fato, o abandono
escolar e, principalmente, a quantidade de estudantes excluidos do processo de escolariza¢ao
no Brasil ¢ um problema historico da Educagao brasileira.

Diante da analise, concluimos também que a modalidade semipresencial de oferta da

EJA, mesmo com suas adequagdes, ainda ndo consegue superar esses problemas. O grande
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percentual de abandono, em detrimento do reduzido quantitativo de estudantes que conseguem
concluir a Educacdo Basica no CESEC do Leste Mineiro evidenciam que os fatores que
ameacam a permanéncia dos estudantes, principalmente os mais pobres, vao se reproduzindo e
perpassando pelas diferentes modalidades de oferta.

Na subsec¢ao 2.3 trazemos uma apresentacdo do CESEC do Leste Mineiro, considerando

suas estruturas fisicas e de pessoal e formas de organizagao.

2.3 O CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO CONTINUADA (CESEC) DO LESTE
MINEIRO

Mediante o arcabougo juridico e das politicas publicas de organizacdo da EJA,
apresentados na secdo 2.1, e dos dados relativos ao abandono escolar no cendrio nacional e
estadual, trazidos na sec¢do 2.2; nesta terceira se¢do do capitulo descritivo contextualizamos o
CESEC do Leste Mineiro, mediante as regulamentag¢des normativas do estado de Minas Gerais,
abordando os aspectos e caracteristicas organizacionais e curriculares da escola e da sociedade
em que estd inserida.

Além disso, trazemos a uma discussdo analitica os dados relativos ao fluxo escolar,
considerando os indices de abandono e de conclusdo, além do percentual de estudantes que
findam o ano letivo sem concluirem a etapa da Educagao Basica para a qual se matricularam.

O CESEC do Leste Mineiro esta localizado no Centro de uma cidade do Leste de Minas
Gerais. A unidade de ensino ¢ vinculada a uma das 47 Superintendéncias Regionais de Ensino,
que fica na cidade vizinha, ha 12 km da cidade onde o CESEC ¢ situado.

O Centro, bairro em que a escola se localiza, ¢ antigo e predominantemente comercial.
A maioria das poucas moradias existentes sao apartamentos, muitos de porte pequenos € cujos
moradores, em geral, ou sdo trabalhadores do proprio bairro; ou sdo municipes que ja residem
ha anos na localidade.

Em funcdo das caracteristicas locais detalhadas no pardgrafo anterior, os alunos do
CESEC sao predominantemente de bairros mais afastados. A maioria dos estudantes se
deslocam para escola geralmente de transporte coletivo, veiculo proprio, bicicleta ou moto-taxi.
Alguns poucos relatam que vao caminhando. A escola também recebe estudantes de outros
municipios do Leste de Minas Gerais.

O corpo discente da escola ¢ composto, majoritariamente, por adultos, do sexo
masculino, pretos ou pardos, residentes de areas mais periféricas do municipio e inseridos no

mercado de trabalho formal no setor de siderurgia e servigos. O quantitativo de mulheres ¢
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relativamente menor do que o de homens, mas, no geral, seguem essas mesmas caracteristicas
sociais. As idades, independente do sexo €, predominantemente entre 24 e 45 anos.

Alguns estudantes, em menor percentual, sao oriundos de cidades vizinhas interioranas,
0s quais, no geral, sdo trabalhadores informais, rurais ou urbano.

Destacamos que este perfil discente foi estabelecido, em primeiro momento, a partir
somente da percepcao do pesquisador e de informagdes da secretaria escolar. No entanto, na
fase de campo da pesquisa foram aplicados questiondrios aos estudantes que evidenciaram este
perfil com informagdes mais especificas, detalhadas e quantificadas.

De acordo com o Censo demografico de 2022, a populagdo da cidade em que o CESEC
esta localizado ¢ estimada em 227.731 habitantes. O IDH do municipio ¢ de 0,771 (médio). A
industria de mineragao e metalurgia ¢ a principal atividade econdmica da regido metropolitana
na qual se localiza o CESEC do Leste Mineiro.

Nas regides adjacentes, por serem cidades mais interioranas, prevalecem a pecudria € a
agricultura como bases da economia local, seguidas de uma consideravel empregabilidade em
torno da producao de celulose.

O CESEC funciona em regime de coabitacdo com a Escola Estadual Darcy Ribeiro>.
Em funcdo desse funcionamento concomitante, o atendimento pelo CESEC acontece apenas no
noturno, no horario das 18:00 as 21:27.

Nas tercas feiras, entre 16:30 e 18:00, ocorre uma reunido de carater pedagogico e
administrativo entre o corpo docente e a equipe gestora*, com a finalidade de repasse de
informacodes e tomadas de decisdes coletivas pertinentes ao magistério.

Esclarecemos que o fracionamento dos horarios acima informados ocorre pela
composicao da carga horaria dos professores. De acordo com a Lei estadual n® 15.293/2004, a
carga horaria semanal dos professores da Educacdo Basica ¢ de 24 horas, sendo composta por
16 horas no exercicio da docéncia e 8 horas dedicadas ao planejamento. Desse célculo, exclui-
se 15 minutos de lanche.

Dessa forma, os professores do CESEC precisam cumprir diariamente, em sala de aula,
3 horas e 12 minutos, que multiplicados pelos 5 dias da semana, totalizam as 16 horas citadas
anteriormente.

Portanto, os horérios do turno s3o entre 18:00 e 21:27, ja incluindo os 15 minutos do

recreio que, conforme explicado acima, ndo podem ser computados na carga horaria escolar.

3 O nome da escola ¢ ficticio, para preservar sua identidade, bem como a dos participantes da pesquisa.
4 Tendo em vista que o CESEC do Leste Mineiro ndo possui vice-diretor, a equipe gestora da escola é
composta pela diretora escolar e Especialista d educagao Basica (pedagoga).
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As edificagdes escolares sdo apenas no térreo e ¢ composta por 10 salas de aula, uma
biblioteca, setor pedagogico, sala dos professores, dire¢do, secretaria, cozinha com dispensa,
patio coberto, aberto e semiaberto e um estacionamento fechado.

Todas as salas de aula possuem ventiladores de parede, carteiras em boas condi¢des de
uso e quatro janelas, que as deixam bem arejadas. Tanto as salas de aula quanto os demais
espagos do administrativo e de outras atividades, sdo todas revestidas de ceramica no piso e nas
paredes e estdo em boas condi¢des estruturais.

A escola possui ainda uma quadra poliesportiva € um laboratorio de informatica. No
entanto, os equipamentos de informatica integram o patrimonio da escola Darcy Ribeiro e,
portanto, ndo podem ser utilizados pelo CESEC. A quadra nao ¢ utilizada porque a Educacao
Fisica ndo integra os componentes curriculares obrigatérios das areas de conhecimento
estabelecidos pela Resolucdo CEE n° 444/01. Além disso, as atividades extraclasse, quando
ocorrem, sao geralmente desenvolvidas em um dos patios da escola.

O mobiliario e os equipamentos escolares sdo variados e estdo em boas condi¢des de
uso, atendendo a contento as necessidades docentes e discentes.

O quadro de pessoal da unidade de ensino ¢ composto por 11 professores em
atendimento diario em sala de aula, sendo 10 efetivos € um em designagao temporaria.

A escola ainda conta com cinco Assistentes Técnicos da Educagdo Basica (ATB), em
atua¢do na secretaria, sendo duas efetivas e trés em designagao temporaria; quatro auxiliares de
servicos da Educagao Basica (ASB), em atuagdo na cozinha e limpeza do prédio, sendo todas
em designacdo temporaria; ¢ uma professora de apoio ao uso da biblioteca (PEUB), em
designacdo temporaria.

A escola conta ainda com trabalho voluntario de 3 colaboradores, em cumprimento
trabalho comunitario por medida judicial, atuando no controle de aceso pelos portdes do prédio
escolar.

O CESEC possui uma banca de avaliagdo permanente que ¢ composta por trés
professores efetivos e um assistente técnico da Educagdo Basica (ATB) em designagdo
temporaria.

Os servidores que atuam na banca de avaliagdo permanente nao atendem aos estudantes
em sala de aula, mas trabalham na organizagao e aplicagdo de avaliagdes Unicas de certificacao
da Educagao Bésica, que consiste em um teste multidisciplinar para cada etapa de escolarizagao.

Cabe ressaltar que a banca de avaliagdo permanente nao possui relagdo com a matricula
dos estudantes atendidos em sala de aula. Os individuos optam em se matricularem no

atendimento regular, ou em se inscreverem para se submeterem as provas da banca. Aos alunos
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matriculados, ¢ garantido o direito de realizarem testes da banca, se assim desejarem, sem
prejuizo do atendimento em sala de aula.

A escola ¢ administrada por uma diretora, pertencente a carreira de professora da
Educagao Basica, efetiva; que € assessorada na gestdo por uma secretaria escolar, pertencente
a carreira de ATB, efetiva; e uma especialista de Educacdo Basica (pedagoga), efetiva. Nao ha
vice-diretor na unidade de ensino.

Em linhas gerais, na época da elaboragdo do problema de pesquisa, foi verificado que o
CESEC do Leste Mineiro enfrentava trés problematicas centrais relativas (I) a alta rotatividade
de estudantes ao longo de todo o ano que sobrecarrega a secretaria escolar; (II) problemas
relacionados ao funcionamento em funcdo da coabitacdo do prédio escolar com a Escola
Estadual Darcy Ribeiro; e (III) o baixo quantitativo anual de estudantes concluem as etapas da
Educagdao Basica para as quais se matricularam. As problematicas introduzidas seguem
detalhadamente abaixo na ordem em que foram numeradas neste paragrafo.

A alta rotatividade de estudantes, ingressos e egressos, ao longo de todo o ano letivo,
gera um volume de trabalho demasiado na secretaria escolar relativo a insercao e expedig¢ao de
documentos referentes a vida escolar e matriculas. Além disso, ¢ comum a apresentacdo de
documentos antigos e deteriorados ou com problemas de registro que acabam dificultando ainda
mais o trabalho no setor que ja é, pela natureza da modalidade de oferta da escola, bastante
sobrecarregado.

A segunda problematica ¢ em fungdo da coabitagdo vivenciada pela escola. A E.E.
Darcy Ribeiro, que divide o espaco com o CESEC, oferta o Ensino Médio em turno integral.

Tipicamente, a proposta de funcionamento do CESEC ¢ com portdo aberto, visto que
ndo ha horarios regulares de aulas como nas escolas comuns. No entanto, a escola Darcy Ribeiro
nao pode funcionar com o portdo aberto em fun¢ao da faixa etaria da sua clientela. Diante disso,
o CESEC pode funcionar apenas no noturno, o que acarreta no nao atendimento de um
percentual expressivo de cidadaos.

O terceiro problema® vivenciado pela escola se associa aos resultados de fluxo: as taxas
de conclusiao das etapas da Educacdo Basica pelos estudantes sdo, historicamente,
extremamente baixas; enquanto as de abandono apresentam indices significativamente
elevados. No cendrio politico, esses maus resultados de fluxo acabam ameacando a

continuidade de funcionamento do CESEC.

5 Os dados que evidenciam esta problematica sdo minuciosamente analisados a partir de tabelas e
graficos na segdo 2.4.
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Dentre as situagdes trazidas acima, a problematica relativa ao baixo percentual de
conclusdo das etapas da Educacdo Basica pelos estudantes se relaciona mais diretamente com
a atividade finalistica da escola e, portanto, emerge como mais pertinente para um caso de
gestao.

Além disso, ressaltamos que, conforme evidenciado na se¢do 2.1, a EJA representa um
importante passo na dire¢do da universalizagdo do acesso a educacdo. Nesta perspectiva, a
escolha de analisar os problemas relativos aos resultados de fluxo escolar pela lente académica
se justifica pela necessidade de fortalecimento dos Centros Estaduais de Educagao Continuada,
cuja maioria apresenta baixos percentuais de conclusdo dos estudos, paralelo a altos indices de
abandono.

E importante destacar ainda que langar luz sobre os percalgos que comprometem a
permanéncia na escola do publico-alvo da EJA, favorece reflexdes individuais e coletivas sobre
mazelas historicas da sociedade brasileira.

Além da reflexdo socioldgica projetada no paragrafo anterior, também pretendemos que
os resultados deste trabalho possam subsidiar a formulagdo de politicas publicas relativas a
escolarizagdo de jovens e adultos e orientar o aprimoramento de um planejamento curricular e
metodoldgico que oportunizem a promocdo de aprendizagens significativa a partir de
experiéncias de ensino contextualizadas/adequadas.

Outra questao ainda associada ao fluxo da escola ¢ a expressiva e gradativa reducgdo de
matriculas verificada entre os anos do intersticio analisado.

No entanto, salientamos que essa redu¢ao do numero de ingressos ¢ um fator
apresentado ao longo do texto apenas para fins de contextualizagdo do cenario escolar: esta
pesquisa se limita em representar esses nimeros em grafico e tabelas apenas para melhor
compreensao da situagao.

Assim, reforcamos que o foco de todo o trabalho serd investigar as causas do baixo
percentual de conclusdo das etapas da Educagdo Basica no CESEC do Leste Mineiro.

Finalizando este capitulo descritivo, a se¢do 2.4 se dedica a andlise do fluxo da escola,
chamando a atengao para o baixo percentual de conclusdo anual das etapas da Educagao Bésica

pelos estudantes.
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2.4 OS INDICES DE CONCLUSAO DAS ETAPAS DA EDUCACAO BASICA NO CESEC
DO LESTE MINEIRO, DE 2018 A 2022

Esta subsecao ¢ dedicada a descrigdo minuciosa do problema de gestao apresentado. Sao
abordados os baixos percentuais de conclusdo das etapas da Educagdo Basica, ano a ano,
mediante a andlise de evidéncias organizadas em graficos e tabelas. Conforme apontado na
secdo 2.3, as taxas de conclusdo das etapas da Educacao Bésica do CESEC do Leste Mineiro
sdo historicamente baixas.

Do ponto de vista politico e na perspectiva de resultados escolares, essa problematica
pode ameacar a propria continuidade de funcionamento da unidade de ensino. Portanto,
reforgamos a importancia da analise do caso com vistas no fortalecimento do CESEC em
questao e, eventualmente, de demais unidades.

As evidéncias dos fatos apresentados podem ser verificadas nos cadernos de controle de
frequéncia dos estudantes e nos relatorios extraidos do Sistema Mineiro de Administracao
Escolar (SIMADE), onde constam os registros de frequéncia dos alunos.

Cabe ressaltar que os tais cadernos citados sdo instrumentos de controle manual e
pessoal de cada professor, visto que ndo ha Diario Escolar Digital (DED) configurado para os
CESEC e, portanto, os registros de presenca de estudantes, para controlar o cumprimento 16
horas aulas presenciais obrigatdrias, ¢ realizado manualmente pelos professores através dos
cadernos de controle de frequéncia, cujos dados posteriormente sao informatizados no
SIMADE pela secretaria escolar.

Em fevereiro de 2023 foi solicitado a secretaria escolar do CESEC do Leste Mineiro os
dados do fluxo escolar, considerando nimeros totais de matriculas, conclusdes e abandono
escolar, ano a ano e por etapa de escolarizagdo, referentes ao recorte temporal de 2018 a 2022.
Os dados a seguir, das Tabelas 3 e 4, foram organizados a partir de arquivos internos e SIMADE
da unidade de ensino.

A Tabela 3 apresentou os dados do fluxo escolar do Ensino Fundamental, por ano e
referente ao recorte temporal de 2018 a 2022, considerando o niimero total de matriculas e os
percentuais de estudantes que chegaram ao final de cada ano letivo nas situacdes de abandono,

concluinte ou em continuidade.
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Tabela 3 — Fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro, no Ensino Fundamental (EF), de 2018
a 2022

Ano Matriculas (n°) Concluintes (%) Abandono (%) Em continuidade

(“o)
2018 1.152 7,3 48,6 44,1
2019 1.240 6,0 69,3 24,7
2020 636 1,7 0,0 98,3
2021 620 5,3 49,4 45,3
2022 601 4,0 62,1 33,9

Fonte: Sistema Mineiro de Administragdo Escolar (2023).

A Tabela 4 trouxe os dados da mesma natureza da Tabela 3, considerando também o
intersticio de 2018 a 2022, porém, referentes ao Ensino Médio, tratando ainda, assim como na
Tabela 3, das mesmas situagdes possiveis dos estudantes no final de cada ano letivo: abandonou,

concluinte ou em continuidade.

Tabela 4 — Fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro, no Ensino Médio (EM), de 2018 a
2022

Ano Matriculas (n°)  Concluintes (%)  Abandono (%) Em continuidade

(%)
2018 2.873 8,2 51,9 39,9
2019 2.638 9,7 64,1 26,2
2020 1.348 5,3 0,0 94,7
2021 1.406 11,4 45,9 42,7
2022 1.144 7,1 58,1 34,8

Fonte: Simade (2023).

Na oportunidade, cabe ressaltar que em fun¢ao da pandemia Covid19, a SEE determinou
que no ano de 2020 nao fosse contabilizado abandono no CESEC, em consonancia a
determinagdo de progressao continuada no ensino regular, mediante o Memorando-Circular
SEE/SE — ASIE n° 5/2021, de 22 de janeiro de 2021; portanto, os campos “abandono”, tanto da
Tabela 3 quanto da Tabela 4, constam zerados.

Os numeros trazidos nas Tabelas 3 e 4 serdo mais minuciosamente representados nos
graficos e analisados ano a ano, por etapa de escolarizacdo. Ante dessa andlise ¢ pertinente

conceituar os termos que compdem as legendas dos graficos e que representam as situagdes dos
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alunos no término de cada ano letivo analisado: (I) concluintes: sdo os estudantes que
concluiram a etapa de escolarizagdo para a qual se matricularam no CESEC; (II) abandono: sdao
os estudantes que se matricularam no CESEC e abandonaram, nao chegando a concluir
completamente a etapa escolar para a qual se matricularam, mas apenas efetivaram a matricula,
pegaram o material, talvez até realizaram alguns trabalhos ou provas, mas abandonaram os
estudos pelo caminho e; (III) em continuidade: sdo os estudantes que quando o ano letivo
terminou, nao haviam concluido a etapa de escolarizagdao para a qual se matricularam, mas
encerraram o ano com a matricula ativa. Entre esses, alguns ainda sdo frequentes e estdo
caminhando pelo processo; outros se afastaram da escola por um periodo mais longo, mas ainda
ndo pelo prazo suficiente para serem considerados em situagdo de abandono escolar, que ¢ de
60 dias letivos.

O Griafico 1 apresenta os dados do fluxo escolar de 2018 do Ensino Fundamental (E.F.),
quando apenas 7,3% dos alunos concluiram a referida etapa de escolarizagdo. O Grafico 2
também apresenta resultados do fluxo do ano letivo de 2018, mas referente ao Ensino Médio

(E.M.), quando apenas 8,2% dos jovens e adultos matriculados concluiram essa etapa de ensino.

Grafico 1 — Fluxo E.F. de 2018 do CESEC do Leste Mineiro / 1.152 matriculas

B Abandono M Em continuidade ® Concluintes

Fonte: Simade (2023).
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Grafico 2 — Fluxo E.M. de 2018 do CESEC do Leste Mineiro / 2.873 matriculas

B Abandono M Em continuidade M Concluintes

Fonte: Simade (2023).

Nota-se que ambos os graficos apresentam niumeros de abandono e de estudantes que
permaneceram com matricula ativa ao término do ano letivo de 2018 bem proximos; além disso,
os percentuais de conclusdo de cada etapa de ensino também sao proximos: 7,3% e 8,2%.

No Gréfico 3 estdo representados os nimeros do fluxo escolar do Ensino Fundamental
em 2019, quando a escola atingiu apenas 6% de conclusido nesta etapa. No mesmo ano, de

acordo com o Grafico 4, o Ensino Médio fechou com 9,7% de conclusdo.

Grafico 3 — Fluxo E.F. de 2019 do CESEC do Leste Mineiro / 1.240 matriculas

B Abandono B Em continuidade ® Concluintes

Fonte: Simade (2023).
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Grafico 4 — Fluxo E.M. de 2019 do CESEC do Leste Mineiro / 2.638 matriculas

B Abandono M Em continuidade m Concluintes

Fonte: Simade (2023).

Tomando-se como referéncia o ano de 2018, percebe-se em 2019 um aumento dos
percentuais de abandono nas duas etapas escolares, e que este aumento interferiu sobre o
percentual de continuidade, visto que os totais de conclusdo oscilaram muito pouco em relagdo
ao ano anterior: 1,3% para menos no Ensino Fundamental e 1,5% para mais no Ensino Médio.

Os Graficos 5 e 6 trouxeram o fluxo escolar de 2020, quando, conforme explicado
anteriormente, a SEEMG suspendeu a contabilizagdo do abandono naquele ano, portanto, esses

percentuais constam zerados em ambos os graficos.

Grafico 5 — Fluxo E.F. de 2020 do CESEC do Leste Mineiro / 636 matriculas

0,0% 1,7%

B Abandono M Em continuidade ™ Concluintes

Fonte: Simade (2023).
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Grafico 6 — Fluxo E.M. de 2020 do CESEC do Leste Mineiro / 1.348 matriculas

0,0% 5,3%

B Abandono M Em continuidade m Concluintes

Fonte: Simade (2023).

Ainda em virtude da suspensdo das atividades presenciais nas escolas da rede estadual
de ensino a partir de 18 de marco de 2020, o CESEC passou a atender, durante o periodo de
atividades remotas, regulamentado pela Resolucdo 4.310, de 14 de abril de 2020, sem a
aplica¢do de provas: a avaliacdo da aprendizagem girou em torno apenas da realizacdo dos
trabalhos, que passaram a ser avaliados em 100 pontos.

Naquele ano, mesmo com essa flexibilizacao da avaliacdo, o CESEC teve uma redugdo
significativa do nimero de matriculas com relagdo ao ano anterior: 48,63% a menos no Ensino
Fundamental e 48,87% no Ensino Médio. Além disso, os percentuais de conclusdo, que ja eram
baixos, retroagiram ainda mais: de 6% para 1,7% no Ensino Fundamental e de 9,7% para 5,3%
no Ensino Médio, também em relacao ao ano de 2019.

Apesar da diferenga do nimero de matriculas, os percentuais de fluxo representados nos
Graficos 7 e 8, que nos trazem o fluxo escolar das etapas fundamental e médio, respectivamente,
sdo relativamente proximos aos trazidos nos Gréficos 1 e 2, referentes ao ano de 2018, com os
percentuais de conclusdo ainda bem inexpressivos, tanto no Ensino Fundamental, quanto no
Ensino Médio: 5,3% e 11,4%, respectivamente; enquanto o abandono fechou préximo a 50%

em cada uma das etapas de escolarizagao.
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Grafico 7 — Fluxo E.F. de 2021 do CESEC do Leste Mineiro / 620 matriculas

B Abandono B Em continuidade ® Concluintes

Fonte: Simade (2023).

Gréafico 8 — Fluxo E.M. de 2021 do CESEC do Leste Mineiro / 1.406 matriculas

B Abandono B Em continuidade ® Concluintes

Fonte: Simade (2023).

Finalmente, os Graficos 9 e 10 tratam dos dados referentes ao ultimo ano do recorte
temporal analisado: o Grafico 9 relacionado ao Ensino Fundamental e o 10, ao médio. Assim
como nos Graficos 3 e 4, que trataram do ano de 2019, os de 2022 nos mostram um aumento
do percentual de abandono sobre o percentual de continuidade, com relagdo ao ano anterior.
Também como em 2019, os percentuais de conclusdo oscilaram pouco, permanecendo ainda

muito timidos: 4% na etapa fundamental e 7,1% na etapa médio.
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Grafico 9 — Fluxo E.F. de 2022 do CESEC do Leste Mineiro / 601 matriculas

B Abandono M Em continuidade m Concluintes

Fonte: Simade (2023).

Grafico 10 — Fluxo E.M. de 2022 do CESEC do Leste Mineiro / 1.144 matriculas

B Abandono ® Em continuidade ® Concluintes

Fonte: Simade (2023).

Os graficos apresentados demonstram uma desproporcionalidade entre os indices de
conclusdo e de abandono na escola: no Ensino Fundamental a média geral da conclusdo ¢ de
apenas 4,9%, e o abandono chega a 45,9% do total de matriculas e, em ritmo semelhante, no
Ensino Médio a conclusao de 8,3%, somente, enquanto o abandono alcanca a média geral de

44%.
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E importante destacar que para os calculos dessas propor¢des foram considerados os
“0%” de abandono em 2020 dadas as atipicidades pandémicas ja relatada; ou seja: se
eventualmente a média for calculada excluindo-se os valores correspondentes ao ano de 2020,
as taxas de abandono se elevariam em mais de 10% em cada uma das etapas de escolarizagao.
Nesse mesmo cenario, as variacdes das taxas de conclusdo seriam insignificantes, em fungao
de serem extremamente baixas historicamente.

Diante do exposto, reafirmamos que esta pesquisa responde, de forma propositiva: de
que maneira a organizagao curricular e dos materiais de ensino, a elaboracao dos instrumentos
avaliativos e as metodologias docentes podem ser pensadas a partir das dificuldades que
ameagam o acesso € a permanéncia dos estudantes na escola e, assim, favorecer a elevagao das
taxas de conclusdo das etapas da Educacao Basica do CESEC do Leste Mineiro.

Os dados apresentados ainda inferem que os fatores que concorrem para a elevacao do
abandono escolar parecem exercer concomitantemente forg¢a sobre os resultados de conclusao
das etapas da Educacdo Bésica pelos alunos da institui¢ao, visto que, com exce¢ao dos Graficos
5 e 6, que ndo demonstraram abandono em 2020 em virtude da pandemia, todos os outros
demonstraram que existe uma estagnagao historica, tanto da baixa conclusao; quanto do elevado
abandono.

Um dado que deixa a situag@o ainda mais alarmante ¢ sobre o método de contabilizacio
da frequéncia nos CESECS: o estudante precisa ter 60 dias letivos consecutivos de auséncias,
nao cumulativas, para ser considerado em situagao de abandono; ou seja, caso o individuo falte
59 dias letivos e compareca no 60°, o sistema “zera” a contagem e suas faltas comec¢am a ser
computadas novamente com o limite de mais 60 dias letivos, também ndo cumulativos, antes
de desliga-lo do sistema e considerar que ele abandonou a escola.

Além das questdes apresentadas relativas a conclusao e ao abandono, verifica-se ainda
que tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio, o nimero de matriculas sofreu uma
queda consideravel entre 2019 e 2020: tomando-se como referéncia o ano de 2019, a escola
registou, no Ensino Fundamental, reducdo de 48,7% de matriculas em 2020. J4 no Ensino
Médio, também em relacao a 2019, a diminuicao foi de 48,9% em 2020. Nos anos seguintes,
todas as oscilagdes do nimero de ingressos foram minimas ano a ano, tendo, inclusive,
aumentado em determinados anos e etapas, conforme pode ser mais bem visualizado a seguir,
na Tabela 7 e no Gréafico 11.

A titulo de comparagdo, ¢ estabelecido na Tabela 5 um comparativo entre os fluxos

escolares do Ensino Fundamental, referentes aos anos 2018 a 2022, dos CESECs do Leste
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Mineiro e da Zona da Mata, este, localizado em uma cidade da Zona da Mata de Minas Gerais,

pertencente a SRE diferente da que jurisdiciona o CESEC do Leste Mineiro.

Tabela 5 — Analise comparativa entre os fluxos escolares do CESEC do Leste Mineiro (CLM)
e CESEC da Zona da Mata (CZM), no Ensino Fundamental (EF), de 2018 a 2022

Matriculas (n°) Concluintes (%) Abandono (%) Em continuidade

Ano (%)
CLM CZM CLM CZM CLM CZM CLM CZM
2018  1.152 645 7,3 13,3 48,6 29,9 44,1 56,7
2019  1.240 814 6,0 9,8 69,3 42,3 24,7 47,9
2020 636 354 1,7 2,3 0,0 0,0 98,3 97,7
2021 620 525 53 14,7 49,4 343 45,3 51,0
2022 601 413 4,0 12,6 62,1 19,6 33,9 67,8

Fonte: Simade (2023).

A escolha do CESEC® da Zona da Mata para esta analise comparativa se justifica por
ser uma institui¢do com caracteristicas sociais semelhantes a escola CESEC do Leste Mineiro.
Ambos os CESEC se localizam em cidades intermediarias de médio porte e, portanto, atendem
estudantes de zonas rurais ¢ urbanas, moradores das cidades de localizagdo das escolas ¢
adjacentes, e inseridos no mercado de trabalho formal e informal.

Conforme referenciado no titulo da referida tabela, os numeros das colunas
denominadas “CLM” referem-se aos quantitativos do CESEC do Leste Mineiro e os numeros
das colunas denominadas “CZM”, referem-se aos quantitativos do CESEC da Zona da Mata.
As colunas “matriculas” e “concluintes” foram destacadas para facilitar o acompanhamento da
analise textual pelo leitor.

A anélise comparativa trazida na Tabela 5 reafirma a gravidade do problema do baixo
indice de conclusao do CESEC do Leste Mineiro, uma vez que em todos os anos referenciados
o numero de matriculas do CESEC da Zona da Mata (CZM) ¢ consideravelmente menor do que
o quantitativo de matriculas do CESEC do Leste Mineiro, no entanto, os totais de conclusao de
ambas as escolas se aproximaram estreitamente nos anos de 2018 a 2020.

Nos anos de 2021 e 2022 o nimero de conclusdes do CESEC do Leste Mineiro (CLM)
representou menos da metade do total alcangado pelo CESEC da Zona da Mata (CZM), porém,
a diferenca do nimero de matriculas entre as duas escolas, nesses mesmos anos, foi menor nos

anteriores.

O nome da escola ¢ ficticio, para preservar sua identidade, bem como a dos participantes da pesquisa.
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Assim, ¢ possivel afirmar que a taxa de conclusdo das etapas da Educagdo Basica do
CESEC do Leste Mineiro ¢ ainda menor do que a do CESEC da Zona da Mata (CZM), que,
assim como o CESEC do Leste Mineiro, também apresenta historicamente baixos quantitativos
de conclusdes em detrimento de altas taxas de abandono ano a ano.

A Tabela 6 também ¢ comparativa do mesmo aspecto que a Tabela 5, estabelecendo
uma andlise comparativa entre os fluxos escolares dos dois CESECs, de 2018 a 2022, mas

referente ao Ensino Médio.

Tabela 6 — Analise comparativa entre os fluxos escolares do CESEC do Leste Mineiro (CLM)
e CESEC da Zona da Mata (CZM), no Ensino Médio (EM), de 2018 a 2022

Matriculas (n°) Concluintes (%) Abandono (%) Em continuidade

Ano (%)
CLM CZM CLM CZM CLM CZM CLM CZM
2018 2873 595 8,2 11,1 51,9 30,8 39,9 58,2
2019 2638 688 9,7 18,5 64,1 35,6 26,2 45,9
2020 1348 305 53 8,2 0,0 0,0 94,7 91,8
2021 1406 638 11,4 15,4 45,9 33,9 42,7 50,8
2022 1144 497 7,1 19,5 58,1 13,7 34,8 66,8

Fonte: Simade (2023).

Também em consonincia com a Tabela 5, na Tabela 6, os numeros das colunas
denominadas “CLM” referem-se aos quantitativos do CESEC do Leste Mineiro e os numeros
das colunas denominadas “CZM”, referem-se aos quantitativos do CESEC da Zona da Mata.
As colunas “matriculas” e “concluintes” também foram destacadas para facilitar o
acompanhamento da andlise textual pelo leitor.

No CESEC do Leste Mineiro, em todos os anos analisados, o nimero de matriculas do
Ensino Médio ¢ bastante superior ao do Ensino Fundamental. J4 no CESEC da Zona da Mata,
as matriculas no Ensino Fundamental superaram, em diferencas menores, as matriculas do
Ensino Médio de 2018 a 2020. Nos anos de 2021 e 2022, os totais de matriculas no Ensino
Médio foram maiores do que as recebidas na etapa Fundamental.

Quanto as conclusdes, os numeros apresentados pelo CESEC do Leste Mineiro na
Tabela 6 sdo de fato superiores aos da escola CESEC da Zona da Mata, entretanto, hd que se
considerar que os numeros de matriculas recebidas pelo CESEC do Leste Mineiro apresentam

percentuais bastantes superiores ao da escola CESEC da Zona da Mata.
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Sintetizando os percentuais apresentados: enquanto a taxa média de conclusdes, no
Ensino Fundamental, considerando todo o intersticio analisado, do CESEC da Zona da Mata é
de 10,5%, variando de 2,3% a 14,7% entre os anos; a do CESEC do Leste Mineiro ¢ de apenas
4,9%, variando de 1,7% a 7,3% no decorrer dos anos.

Ja no Ensino Médio, a taxa média de conclusdes, também considerando todo o
intersticio analisado, ¢ de 14,5% no CESEC da Zona da Mata, variando de 8,2% a 19,5% pelos
anos; € no CESEC do Leste Mineiro, essa média geral ¢ de 8,3%, variando ao longo dos anos
entre 5,3% e 11,4%.

Dessa forma, evidencia-se a afirmagdo feita no inicio desta analise comparativa de que
o problema do baixo indice de conclusdes das etapas da Educacdo Bésica ¢ realmente muito
sério no CESEC do Leste Mineiro!

A Tabela 7 trouxe os numeros exatos de matriculas recebidas pelo CESEC do Leste
Mineiro, ano a ano. E possivel verificar que a queda foi brusca somente no ano de 2020. Em
todos os outros anos, tanto antes, quanto depois de 2020, as oscilagdes, tanto para mais, quanto

para menos, ndo foram tao impactantes quanto naquele ano.

Tabela 7 — Numeros totais de matriculas do CESEC do Leste Mineiro, no Ensino
Fundamental (EF) e Médio (EM), de 2018 a 2022

Ensino Fundamental % . L 3. %
Ano (E.F) Variacdo Ensino Médio (E.M) Variacdo
2018 1.152 - 2.873 -
2019 1.240 +7,7 2.638 -8,2
2020 636 -48.7 1.348 -48.,9
2021 620 -2,5 1.406 +4,3
2022 601 -3,0 1.144 -18,6

Fonte: Simade (2023).

No Ensino Fundamental, os percentuais de reducdo registrados em 2021 e 2022 foram
inexpressivos; € em 2019, houve um aumento de 7,7% de matriculas com relagdo ao ano
anterior.

Também excetuando-se 2020, no Ensino Médio foi registrada uma timida elevagdo do
numero de matriculas em 2021. Em 2019 houve uma retroagao de 8,2%; e em 2022, de 18,6%
em relacdo ao ano anterior, sendo esta, a maior redugdo registrada entre ambas as etapas de

escolarizagdo com excecao de 2020.
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O Griafico 11, a seguir, projeta melhor a visualizagdo do comportamento, ano desses

nimeros de matriculas recebidas, organizados na Tabela 7.

Grafico 11 — Comportamento do nimero de matricula do CESEC do Leste Mineiro, no ensino
fundamental (E.F.) e ensino médio (E.M.), de 2018 a 2022

@_ 638
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Fonte: Simade (2023).

O Grafico 11 evidencia claramente a queda consideravel de matriculas no ano de 2020
e ainda que, conforme apresentando na Tabela 7 e comentado anteriormente, tanto antes quanto

depois daquele ano, as oscilagdes sao minimas em ambas as etapas de escolarizagao.
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3 ANALISE DOS FATORES QUE CONCORREM PARA OS RESULTADOS DE
RENDIMENTO DO CESEC DO LESTE MINEIRO

Neste capitulo analitico, cujo objetivo € analisar como a organizagao curricular e dos
materiais de ensino, a elabora¢do dos instrumentos avaliativos e as metodologias docentes sao
interpretados pelo CESEC do Leste Mineiro e em que medida esses elementos educativos se
adequam ao publico especifico da EJA semipresencial, buscaremos fundamentar o problema de
gestao a luz das literaturas sobre Educacdo de Jovens e Adultos; abandono e evasao escolar e
trajetoria escolar, a fim de estabelecermos um dialogo entre o ambiente empirico da pesquisa e
0 campo tedrico.

Conforme elucidado do capitulo introdutdrio, este capitulo analitico se desenvolvera por
trés se¢des. Na primeira se¢do sera desenvolvida uma fundamentacdo teodrica objetivando
fundamentar teoricamente os fatores que concorrem para os resultados de rendimento da escola
em questao.

A segunda se¢ao traz a metodologia na qual nos pautamos para direcionar a pesquisa.

Finalmente, a terceira e ultima secdo deste capitulo serd dedicada a anélise de dados de
modo a estabelecer um didlogo entre as problematicas do ambiente pesquisado e as discussoes

tedricas desenvolvidas ao longo da segdo 3.1.

3.1 ANALISE TEORICA DOS FATORES QUE CONCORREM PARA A QUALIDADE DA
TRAJETORIA ACADEMICA E AMEACAM O ACESSO E A PERMANENCIA

Nesta se¢ao serdo trazidos uma discussao analitica, em forma de eixos tedricos fundados
em uma fundamentagao teodrica, os principais elementos que ameagam o acesso € a permanéncia
dos estudantes na escola e que acabam culminando na reprovacao, no abandono ou na evasao.

Farinha e Souza (2021) concluem que a EJA se compde por um publico diverso de perfis
e demandas individuais e que, em algum momento da vida, foram acometidos pelo abandono
ou a evasao. De acordo com Santos (2003), o sistema escolar reproduz, historica e perenemente
ao longo de toda a trajetoria escolar, um processo silencioso de exclusao.

Consoante a Santos (2003), Arroyo (2007) afirma que “a maior parte dos jovens e
adultos da EJA sdo vitimas, exatamente, da rigidez dos tempos escolares desde o pré-escolar e,
ainda, teimamos que eles se adaptem a mesma rigidez no tempo da EJA” (Arroyo, 2007, p. 7)

Nesta perspectiva, ¢ inutil reproduzir na EJA as praticas e formas de organizacao

escolares que ja fracassaram para esse publico na escola regular. Dessa forma, o objetivo das
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construcdes tedricas deste capitulo € balizar a elaboracdo de um plano de agdo assertivamente
aplicavel ao problema de gestao relativo ao fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro.

Franco e Ramos (2023), analisando o ensino de Historia na Educagdo Bésica, discutem
a necessidade de romper com a tradicional reproducao ritualistica de fatos, lugares, datas e
personagens no componente curricular, de modo desconecto da realidade, sob a justificativa de
reproducdo cientifica. No sentido propositivo, essa superacdo do tradicionalismo favorece a
construgdo “com e nos educandos conhecimentos, habilidades e habitos que possibilitem o seu
efetivo desenvolvimento, através da assimilagdo ativa do legado cultural da sociedade”
(Luckesi, 1998, p. 71).

Outrossim, o tradicionalismo curricular, de carater positivista, ndo favorece o debate e
tampouco a reflexdo da realidade. A auséncia da contextualizacdo do ensino faz com que a
aprendizagem nao seja significativa e, portanto, produz o desinteresse discente para com a
disciplina (Franco; Ramos, 2023), em fungdo da propria inercia metodologica discorrida por
Freire (1994):

Falar da realidade como algo parado, estitico, compartimentado e bem
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
inquietag¢do desta educacdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece
como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel
¢ "encher" os educandos dos conteudos de sua narragdo. Contetidos que sdo
retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em
cuja visao ganhariam significa¢do. A palavra, nestas dissertacdes, se esvazia
da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que significacdo e,
assim, melhor seria ndo dizé-la (Freire, 1994, p. 33).

A esse respeito, convém resgatar que as Tabelas 1 e 2, que trazem dados do fluxo escolar
nacional e estatual: os indices de aprovacao no Ensino Médio variaram de 83,1% a 90,8% no
cenario nacional; e de 78,2% a 91,9%, no panorama estadual.

Diante desses nimeros ¢ da analise de Franco e Ramos (2023); e tendo em vista ainda
a critica suscitada por Freire (1994) sobre a educacao bancéria, pautada em abordagens estaticas
e distantes da realidade social do educando; ¢ pertinente questionar se essas praticas de ensino
reprodutivistas, que ndo favorecem o debate critico e reflexivo, mas configuram a educagao
bancaria repudiada por Paulo Freire, tem gerado prejuizos apenas na area de Ciéncias Humanas.

Além disso, ¢ importante pensar ainda se esses prejuizos de aprendizagem nao refletem
no percentual expressivo de estudantes excluidos da escolarizagdo pela reprovacao ou abandono

escolar. Com isso:
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Desta maneira, a educagao se torna um ato de depositar, em que os educandos
sao os depositarios e o educador o depositante.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz "comunicados" e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam ¢
repetem. Eis ai a concepgdo "bancaria" da educagdo, em que a inica margem
de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas
que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta
(na melhor das hipdteses) equivocada concepgdo "bancaria" da educagao.
Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser.
Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta destorcida visao
da educac¢do, ndo ha criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber. S
existe saber na invengdo, na reinvengdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros.
Busca esperangosa também (Freire, 1994, p. 33).

De acordo com Freire (1994), a Educagao Bancéria tende a estabelecer uma dicotomia
entre o homem e o mundo, onde 0 homem assume uma posi¢ao de resignagdo e inercia a ordem
social vigente, sobre a qual ele ndo dialoga reflexivamente; mas apenas trabalha para sustenta-
la.

Nesta perspectiva de sociedade, Freire (1994) afirma que a Educagado serve ao projeto
opressor de “apassivar” o homem, adaptando-o ao meio por meio da Educagdo Bancéria, na
qual ndo ha espaco para questionamentos. “Quanto mais adaptados, para a concepg¢do
“bancaria”, tato mais “educados”, porque adequados ao mundo” (Freire, 1994, p. 36).

Na mesma perspectiva trazida por Franco e Ramos (2023) e da critica a educagao
bancaria elucidada por Freire (1994), Lima e Fonseca (2018) debrugam sobre o ensino da
Matematica de estudantes da EJA em suas experiéncias escolares pregressas.

Lima e Fonseca (2018) ponderam que o ensino formal tradicional da Matematica se
famigerou por abordagens abstratas dos contetidos na figura de professores que travestiam um
alto nivel de exigéncia pela reproducdo do temor pela disciplina que, naturalmente, era assim
percebida pelos estudantes, os quais, portanto, acumulavam maus resultados no componente
curricular ao longo das suas trajetdrias escolares. Lima e Fonseca (2018) constatam que:

O ensino da matematica que vivenciaram em sua infincia ou adolescéncia
fazia parte de um projeto de exclusdo que vigorava tanto na escola quanto na
sociedade em que essa escola se inseria: essa disciplina era ensinada sob a
pressdo do cumprimento de um curriculo, sem que houvesse maiores
preocupacdes com o tempo de aprendizagem ou as indaga¢des dos aprendizes,
desencadeando angustia e temor (Lima; Fonseca, 2018, p. 5).

A este respeito, Luckesi (1998), ao analisar a concepc¢ao e a apropriacdo docente do erro
discente, revela que a afericdo da aprendizagem pelos professores atua na contramao da

proposic¢ao ideal da Avaliagdo, uma vez que as notas baixas que traduzem o erro dos estudantes
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nos instrumentos avaliativos ndo favorecem a reflexao sobre o processo de ensino, mas apenas
“tem servido para desenvolver o ciclo do medo nas criangas e jovens, através da constante
"ameaga" da reprovacao” (Luckesi, 1998, p. 76).

Lima e Fonseca (2018) revelam a Educa¢ao bancaria conceituada por Freire (1994) nas
praticas tradicionais do ensino da Matematica que em nada favorece a aprendizagem e a
interagdo com as demandas sociais por meio do conhecimento expresso nos contetidos de
ensino do componente curricular:

As dificuldades em compreender a matematica, devido ao formalismo no
modo como era apresentada, levaram docentes e discentes a abdicarem da
preocupacao com o significado, e essa disciplina passou a ser ensinada como
um conjunto de procedimentos, que os aprendizes julgavam ser arbitrarios e
que, portanto, ndo deveriam ser compreendidos, mas tdo somente
memorizados e obedecidos (Lima; Fonseca, 2018, p. 6).

Ao contrario disso, sobretudo na EJA, na pratica, os espagos de aprendizagem tendem
[e precisam] a ser favorecidos pela relagdo coletiva e interativa entre os homens e cujas
discussdes emergem das demandas sociais do mundo como objeto de mediacao (Freire, 1994).
Lima e Fonseca (2018), ao analisarem o ensino da Matemadtica, elucidam que
aprendizagens significativas sdo produzidas por meio do ensino pautados nas relagdes sociais e
em torno de um conhecimento entendido como ciclico por estar continua e culturalmente em

construcao.

Essa concepcao de matematica leva educadoras e educadores a refletir sobre
seu ensino, procurando dar significado & matemadtica, em decorréncia do
proposito de construgdo de um novo projeto de Educacao que pretende superar
a logica da exclusdo (Lima; Fonseca, 2018, p. 6).

Para Arroyo (2007), ha um fracasso de expectativas na EJA: o que se tragou em termo
de curriculo para a modalidade ndo se concretizou, haja vista que os jovens/adultos inseridos
na EJA estdo cada vez mais distantes do universo idealizado nas concepgdes curriculares das
escolas e sistemas de ensino. Comumente essas concepgoes estdo ancoradas em perspectivas
genericamente ideais de um futuro desenhado por uma larga mobilidade e inser¢ao social.

Entretanto, o publico da EJA continua estacionado nas camadas mais pobres da
sociedade e imerso em uma realidade de desigualdades, corroborada pelo desemprego, o
trabalho informal e a inseguranca de renda e sobrevivéncia.

Neste sentido, e corroborando com Freire (1994), é importante pensar no papel do
professor, o qual precisa ser compreendido como instrumento balizador das discussdes em torno

das criticas sociais emergidas da propria realidade, favorecendo a problematiza¢do pelos
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estudantes, contrariando a reproducdo da educacdo bancaria ao passo que favorece o
desenvolvimento de um senso critico de investigacdo nos alunos (Freire, 1994).

Diferentemente dos adolescentes que cursam a Educagdo Basica na idade recomendada
e 14 forjam expectativas, sonhos e planos futuros; os estudantes da EJA carecem de perspectivas
e oportunidades do seu presente e que se apresentem como respostas urgentes as suas duras
realidades, as quais, alids, ndo conseguiram ser efetivamente combatidas e rompidas pela via
da escolarizacao almejada para este publico, conforme nos aponta Arroyo (2007):

No discurso da educagdo persiste o discurso das promessas de futuro e, talvez,
o discurso deveria ser da garantia de um minimo de dignidade no presente.
Esta abordagem muda, ¢ muito, o foco do olhar. Com os jovens e adultos com
que trabalhamos, o que temos que fazer ¢ evitar discursos do futuro e falar
mais no presente. Intervir mais no seu presente do que prometer futuros que
ndo chegardo (Arroyo, 2007, p. 4).

De acordo com Arroyo (2007), o desemprego e a inseguranca s3o OS tragos mais
marcantes das pessoas que integram a EJA. Tal conclusao reafirma a necessidade da EJA estar
intrinsecamente ligada ao mundo do trabalho e as experiéncias proprias dos educandos,
conforme preconizado nas Diretrizes para a organizagdo da Educagdo de Jovens e Adultos.

Destarte, Arroyo (2007) ainda chama a atengdo para um olhar analitico sobre quem sdo
os sujeitos que demandam a EJA, bem como sobre seus cotidianos e trajetorias escolares, de
vida e de trabalho.

Assim, ¢ preciso contemplar nos Curriculos de EJA a problematizagdo das questdes
politico sociais que circundam e reproduzem a realidade vivenciada, e ndo apenas considerar
essas questdes e a propria realidade meramente no aspecto ideoldgico como saber disciplinar.
Nao basta estabelecer a realidade como o ponto de partida do curriculo, mas sobretudo
compreendé-la e discuti-la como resultado de complexos processos politicos e sociais
reprodutores de desigualdades.

Nesta perspectiva, evidenciamos, mais especificamente na subsec¢do 3.3, que se dedica
aos resultados da pesquisa de campo, se o que esta se culminando no curriculo do CESEC do
Leste Mineiro €, de fato, condizente com os reais interesses € necessidades demandadas pelo
seu publico especifico.

A fundamentagdo teorica se desdobra nos eixos (i) abandono e evasao escolar; (ii) os
efeitos da cultura da reprovagao sobre a trajetoria escolar dos estudantes; e (iii) trabalho e estudo
na trajetoria dos jovens; pois entendemos que o fluxo escolar aqui tratado, caracterizado por
um alto indice de abandono que concorre para a baixa conclusdo das etapas da Educacio Basica

pelos estudantes matriculados, ¢ resultado de um processo de descontinuidades da trajetoria
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escolar que perpassa pelos fatores abandono, evasdo, reprovagdo, politicas de acesso e
permanéncia; e fatores intra e extra escolares que acentuam esse processo; 0s quais s3ao

comtemplados nas discussdes desenvolvidas nos respectivos eixos tedricos a seguir.

3.1.1 Abandono e evasao escolar

Nesta secdo, inicialmente distinguimos os conceitos de abandono e evasao escolar. Na
sequéncia, trazemos a discussdo os principais fatores intra e extraescolares que ameacam a
permanéncia dos estudantes na escola e, por conseguinte, concorrem para o abandono e a
evasao.

Primeiramente, ¢ pertinente pontuar a distingdo dos termos “abandono” e “evasao”
escolar. Silva Filho e Aratjo (2017) definem “abandono” como um desligamento temporario
do estudante da escola em dado momento do ano letivo, seguido do retorno futuro dele ao
sistema escolar no ano seguinte. Ja a “evasao” ¢ conceituada pelos autores como sendo um
afastamento definitivo do estudante da escola, ndo retornando ao sistema de ensino no ano
seguinte.

Silva Filho e Aratjo (2017) chamam a aten¢do ainda para o fato de que a evasdo ¢
caracterizada pela “fuga ou abandono da escola em fun¢ao da realizagdo de outra atividade”
(Silva Filho; Araujo, 2017, p. 34). Dessa forma, ¢ pertinente evidenciar que tanto o abandono
quanto a evasdo sao pressionados por fatores internos ou externos a escola e que ameagam o
acesso € a permanéncia e; no apice dessa tensdo, esses fatores assumem, na vida desses
estudantes, decisivamente, graus de importancia superiores a escolarizagdo, corrompendo o
direito inalienavel a Educacao.

Apesar de apresentar paulatinamente indices menores com o passar dos anos entre todas
as etapas da Educacdo Basica, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o
abandono escolar, que geralmente culmina na evasdo, ainda ¢ um desafio para a Educagdo
Publica brasileira, sobretudo no Ensino Médio, onde as taxas aumentam substancialmente se
comparados com os numeros do Ensino Fundamental, principalmente nos anos iniciais,
conforme evidenciado nas Tabelas 1 e 2, na subseg¢ao 2.2.

De acordo com a Tabela 1, no cenario nacional, as taxas de abandono entre os anos
iniciais do Ensino Fundamental, anos finais e Ensino Médio, sdao de, respectivamente, 0,8%;
2,7% e 6% no ano de 2017. Seguindo essa mesma ordem entre as etapas da Educacdo Basica,
os numeros foram, em 2018, de 0,7%, 2.4 € 6,1; em 2019, de 0,5%, 1,9% e 4,7%; em 2020, de
0,9%, 1,2% e 2,3%; e em 2021, de 0,8%, 1,8% e 5%.
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Na escala geral, esses percentuais ndo sdo tdo elevados; entretanto, eles apontam a
concentragdo do abandono escolar no Ensino Médio, verificando-se uma evolucdo média de,
aproximadamente, 900% das taxas de abandono dessa etapa de escolarizagdo com relagdo as
taxas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Considerando a faixa etaria dos estudantes do Ensino Médio, essa conclusdo dialoga
com as constatagoes de Soares et al. (2015), de que os estudantes mais vulneraveis ao abandono
escolar sdo aqueles que se enquadram em uma ou mais das seguintes caracteristicas/situacoes:
de condigdes econdmicas desfavoraveis; do sexo masculino; que foram reprovados ao longo da
trajetoria escolar ou marcados pelo abandono escolar e baixo desempenho académico — Luz
(2008) estima que os estudantes reprovados possuem 40% de chances a menos de
permanecerem na escola do que os alunos aprovados —; jovens que apresentam desinteresse e
desmotivacao na escola; e as jovens gravidas.

Além disso, os autores constataram, ainda, que o nivel de escolarizacdo dos pais, bem
como as expectativas desses quanto a escola, também refletem decisivamente nos rumos da
trajetdria escolar dos estudantes.

Sabe-se que o abandono da escola ¢ fator mais determinante da ndo conclusao
da escolarizacdo basica do que as repeténcias. O retorno a escola empreendido
por esses jovens que destacamos denota o esfor¢o de busca por superagdo dos
condicionantes estruturais que levam ao abandono a importancia da politica
publica de EJA na oferta escolar que permite o reingresso dos fora de série.
Investigando os sentidos (Brenner; Carrano, 2023, p. 14).

Corroborando com Luz (2008) e Soares et al. (2015), Brenner e Carrano (2023)
concluem que para os homens, o trabalho constitui fator preponderante da saida deles da escola,
enquanto no caso das mulheres, sao as responsabilidades domésticas e de cuidado que precisam
assumir muito precocemente no ambiente familiar que as afasta da escolarizagao.

Tal realidade se atenuou durantes os governos Lula e Dilma, quando a elevacao da renda
familiar favoreceu o afastamento dos jovens do ingresso precoce no mercado de trabalho,
podendo se dedicar exclusivamente aos estudos (Menezes, 2015, apud Brenner; Carrano, 2023).

O trabalho desenvolvido por Soares et al. (2015), intitulado “Fatores associados ao
abandono escolar no Ensino Médio publico de Minas Gerais”, objetivou apontar os principais
fatores que concorrem para o abandono escolar no Ensino Médio. Para tal, a pesquisa foi
realizada em escolas da rede estadual de Minas Gerais, a partir da andlise das trajetorias

escolares de ex-estudantes que abandonaram os estudos.
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Como resultado, os autores estabeleceram um perfil de estudantes mais propensos ao
abandono escolar, embasados em teorias de estudiosos da area e considerando fatores e
situagdes intra e extra escolares que acometem os jovens cotidianamente.

Santos (2003) desenvolveu pesquisa com egressos do Projeto de Ensino Fundamental
de Jovens e Adultos do Centro Pedagdgico da Universidade Federal de Minas Gerais, 2°
Segmento (PROEF II), com o objetivo de analisar as trajetérias escolares daquelas pessoas na
rede regular de ensino antes da ingressarem na EJA, com base nas suas proprias narrativas sobre
quando foram acometidos pelo abandono escolar.

Nesta perspectiva, a autora langa um olhar critico sobre como esses individuos
assimilaram as experiéncias de “exclusdo escolar precoce” que viveram. Santos (2003) reflete
ainda sobre os impactos de uma “experiéncia de escolarizagao tardia na vida adulta”.

Santos (2003) constata que os processos de exclusdo precoce vivenciados em diferentes
contextos de desigualdade e pobreza tém raizes nos sistemas escolar e social reprodutores de
mazelas na sociedade.

Da analise do conteido das entrevistas realizadas com os ex-alunos do referido
programa de EJA, evidencia-se a ausé€ncia de politicas publicas de acesso e permanéncia a
educacdo de qualidade, haja vista que todos os relatos giravam em torno de dificuldades de
aprendizagem que se originavam dos seguintes fatores: propostas curriculares
descontextualizadas, necessidade de inser¢do precoce no mercado de trabalho, auséncia de
condi¢gdes financeiras das familias para proverem material didatico e manter os filhos
estudando, dificuldades de locomogao até a escola e inseguranga alimentar.

Diante dessas evidéncias apontadas por Santos (2003), compete chamar a atencao para
a importancia dos programas suplementares de material didatico, alimentagdo, transporte
escolar saude, previstos no Art. 4° da LDB para a garantia do acesso ¢ da permanéncia.

No entanto, percebemos que essa compreensao da insuficiéncia do sistema de ensino
como causa principal do referido processo de exclusdo em massa ¢ restrita a producdo
académica. Nas realidades mais comuns os estudantes tendem a responsabilizar a si proprios e
seus familiares pela interrup¢do das suas trajetorias escolares. Segundo eles, o abandono ou a
evasdo que os acometeram foi motivado pelo desinteresse diante das dificuldades de
aprendizagem e/ou pelo cansaco decorrente do trabalho precoce associado aos estudos (Santos,
2003; Arroyo, 2007).

No entanto, até correligionando Santos (2003), questionamos como seria possivel
alimentar qualquer minimo interesse pela escolarizagao diante de todos esses entraves intra e

extra escolares, somados a ndo adequagdo/contextualizacdo da proposta pedagogica as suas
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condi¢des e fragilidades, e concorrendo todos para a exclusdo daquelas criangas do processo
educacional? De fato, a sensacdo que tende a se desenvolver em tais condi¢des ¢ a de ndo
pertencimento aquele ambiente escolar. “Isso significa que, diferentemente de constituir-se em
um fato isolado, provocado por uma razao especifica, a exclusdo deve ser entendida como um
processo complexo de exclusdo na escola” (Santos, 2003, p. 113).

Acerca dessa parcela de responsabilidade da escola pelo abandono escolar, Luckesi
(1998), ao avaliar os equivocos em torno do processo de avaliacdo que tem se perpetuado nas
escolas, elucida que a avaliacao tem se cristalizado nas praticas docentes como um ambiente
hostil, marcado pela culpa e pelo medo do castigo em torno da ameaga da reprovacao.

A visdo culposa do erro, na pratica escolar, tem conduzido ao uso permanente
do castigo como forma de correcdo e de direcdo da aprendizagem, tomando a
avaliagdo como suporte da decisdo. Todavia, uma visdo sadia do erro
possibilita sua utilizagdo de forma construtiva (Luckesi, 1998, p. 133).

Franco e Ramos (2023), ao analisarem o ensino de Historia na Educagdo Baésica,
constataram que a desmotivacdo dos estudantes vem principalmente pelo fato de nao se
reconhecerem no universo que comumente ¢ estabelecido pelos professores nas aulas do
componente curricular, onde geralmente ndo hd uma problematizagao da realidade ou a andlise
de fatores culturais, politicos e econdmicos da atualidade.

Nesse sentido, e considerando “que a EJA de hoje apresenta um formato diferenciado e
traz para a sala de aula pessoas de diferentes idades, géneros, culturas, distintas experiéncias de
escolarizagdo, de vida, de trabalho” (Franco; Ramos, 2023, p. 10), é imprescindivel que os
curriculos escolares superem esses desafios da adequacdo das abordagens ao publico
diversamente especifico da EJA, conforme orientam as diretrizes curriculares e determinam as
normatizagdes de organizacao da oferta da modalidade.

Dessa forma, a reflexdo sobre curriculo na EJA precisar levar em consideracdo os
precedentes das diversas trajetérias escolares desses educandos, comumente marcadas por
dificuldades e frustragdes favorecidas, muitas vezes, pela forma de apresentagao dos conteudos
de ensino pelos professores. Na EJA, essa trajetdria pregressa reflete diretamente no
comportamento e interagdo dos estudantes no processo de ensino aprendizagem (Lima;
Fonseca, 2018).

Um dos aspectos que influencia a relagdo da maioria dos alunos e das alunas
da Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas (EJA) com o conhecimento que se
veicula nessa nova oportunidade de escolarizacdo é a sua vivéncia escolar
anterior. Eles e elas trazem para a vivéncia atual as experiéncias que tiveram
como estudantes, quando criangas, adolescentes ou mesmo na idade adulta e,
frequentemente, recordam e se referem aos modos como foram vividas.
Muitas vezes, essas lembrangas sdo marcadas por momentos de dificuldades
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em relagdo ao aprendizado da matematica e, menos frequentemente, também
ao sucesso ou a admiragao (Lima; Fonseca, 2018, p. 2).

Neste sentido, ¢ imprescindivel que os professores da EJA reflitam sobre essas
realidades como ponto de partida para o planejamento didatico e metodoldégico (Lima; Fonseca,
2018). A este respeito, Luckesi (1998) pontua que:

Nao ha por que ser hetero ou autocastigado em funcdo de uma solucdo que
ndo se deu de forma "bem-sucedida:'. Ha, sim, que se utilizar positivamente
dela para avangar na busca da solugdo pretendida (Luckesi, 1998, p. 138).

Nesta perspectiva da garantia da permanéncia dos estudantes na escola, ¢ imprescindivel
que a elaboracdo curricular na EJA seja pautada na contextualizagdo e ancorada na diversidade
que constitui o publico alvo da modalidade, para que seja possivel a promog¢ao de “um ensino
que busca contribuir para que o estudante se perceba como protagonista da historia” (Franco;
Ramos, 2023, p. 14). Luckesi (1998) pondera a importancia da avaliagdo ser compreendida pela
escola e culminada nas praticas docentes como:

Um processo de compreensdo dos avangos, limites e dificuldades que os
educandos estdo encontrando para atingir os objetivos do curso, disciplina ou
atividade da qual estdo participando. A avaliagdo é, neste contexto, um
excelente mecanismo subsidiario da condugao da agdo (Luckesi, 1998, p. 76).

Nesta perspectiva, resgatamos o trabalho com temas geradores conforme defendido por
Freire (1994), como uma representacdo concreta da realidade, mas “ndo s6 da propria
existéncia, mas, também, de uma reflexao critica sobre as relagdes homem-mundo e homem-
homem” (Freire, 1994, p. 50).

A familia, por sua vez, quando analfabeta ou semianalfabeta, acaba pressionando em
favor do abandono em fun¢ao da necessidade de mais forga de trabalho atuando pelo sustento
do lar. Além disso, essas familias reconhecem a prépria infeliz incapacidade de fornecerem os
insumos ¢ instrumentos mais basicos para que os filhos possam se dedicar, a0 menos que
parcialmente, a escola e aos estudos (Santos, 2003).

Brenner e Carrano (2023) elucidam que as escolhas biograficas dos jovens sofrem
reflexo preponderante das experiéncias laborais exercidas historicamente no seio familiar. A
experiéncia que se figuram nas relacdes familiares e nas oportunidades de estudo e trabalho vao
figurando, além da trajetéria escolar, também os projetos de vidas dos jovens, para os quais, 0
ingresso no mercado de trabalho ¢ determinante (Brenner; Carrano, 2023).

Dessa forma, percebemos a exclusdo educacional sendo reproduzida em um efeito

geracional, refletindo diretamente sobre a permanéncia do status-quo e atravancando quaisquer
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J4

possibilidades de mobilidade social de geracdo para geragdo. “No geral, ¢ como se eles
estivessem percorrendo um caminho ja conhecido, fazendo exatamente aquilo que deles se
esperava” (Santos, 2003, p. 114). Sobre essa realidade, Gadotti (2009) afirma que:

Muitos jovens e adultos de hoje viram esse direito negado na chamada “idade
propria” e negar uma nova oportunidade a eles € negar-lhes, pela segunda vez,
o direito a educacdo. O analfabetismo de jovens e adultos ¢ uma deformacao
social inaceitavel, produzida pela desigualdade econdmica, social e cultural
(Gadotti, 2009, p. 14).

Segundo Arroyo (2007), “no discurso da educacao persiste o discurso das promessas de
futuro e, talvez, o discurso deveria ser da garantia de um minimo de dignidade no presente”.

Salientamos que essa relagdo entre a familia e o sucesso (ou fracasso) da trajetdria
académica dos estudantes da Educacdo Basica, bem como seus respectivos efeitos e
desdobramentos, sdo novamente refletidos na subsecao 3.1.3., onde ampliamos a discussao para
as relacoes entre trabalho ¢ estudo na Educagao Basica.

A experiéncia de Santos (2003) dialoga em diversos pontos com a realidade do CESEC
do Leste Mineiro, cuja relacdo teoria e pratica trabalhamos mais minuciosamente na sec¢do 3.3,
que se prestara a analise dos dados coletados no ambiente escolar.

No entanto, a titulo de analise comparativa nesta secao, chamamos atengao para o estado
de apreensdo e inseguranga evidenciados por Santos (2003) naqueles estudantes antes do
primeiro teste de selecdo e a elevagdo da autoestima percebido neles apds a respectiva
aprovacao. Situagao semelhante ocorre no CESEC do Leste Mineiro!

Nao poucas vezes ¢ verificado uma grande preocupacao dos alunos diante do retorno
tardio ao ambiente escolar em fun¢do do tempo em que estiveram distantes do processo de
escolarizagdo. As notas das primeiras provas e trabalhos geralmente ndo sdo boas, por mais
simples que os instrumentos avaliativos sejam.

Atuando na escola como professor de Historia, diante dessa situagdo de aflicdo e de
inseguranca demonstrada pelos estudantes conforme relatado — ficando evidente que qualquer
frustracdo neste primeiro contato de retorno a escola pode fortalecer uma eventual desisténcia
— elaborei uma estratégia de intervengao tempestiva neste primeiro momento de avaliagdo, a
partir da revisdo/recuperacao oral do conteudo abordado na prova. O objetivo desta intervengao
pedagogica ¢ verificar se o estudante compreendeu a dinamica de estudo e a organizagdo do
componente curricular Historia na modalidade semipresencial.

Apos essa intervengao, que se atém a analise conjuntamente com o aluno do comando
das questdes que foram erradas por eles, percebo que, no geral, o estudante j4 havia conseguido

compreender o enunciado/comando da questao e; inclusive, muitos demonstram saber também
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respondé-la. Entretanto, € perceptivel que eles ndo se manifestam por se julgarem incapazes de
tal feito. Isso ocorre principalmente com os itens de respostas discursivas.

Ao término dessa breve e corriqueira intervencao, geralmente o individuo consegue a
pontuagdo necessaria para progredir para o modulo de estudo subsequente e apresentam mais
seguranc¢a nas proximas avaliagdes, ndo dependendo mais de intervencgdes do professor. Tal
pratica vai ao encontro da concepcao de Luckesi (1998) acerca da ideal apropriagcdo do erro
pelo professor como balizador do planejamento docente:

Contudo, o erro poderia ser visto como fonte de virtude, ou seja, de
crescimento. O que implicaria estar aberto a observar o acontecimento como
acontecimento, ndo como erro; observar o fato sem preconceito, para dele
retirar os beneficios possiveis (Luckesi, 1998, p. 136).

Ou seja, a oferta garante o acesso, mas a permanéncia depende das compreensdes de
como a organizacao dessa oferta esta se expressando no curriculo e nas praticas escolares; € em
que medida elas estdo adequadas as reais caracteristicas e necessidades dos estudantes e
ancoradas nas suas fragilidades e potencialidades, conforme propde Santos (2003):

Muito embora a existéncia de oportunidades educacionais acessiveis e
adequadas aos demandatérios da EJA seja uma condicdo fundamental para
que eles possam retomar ¢ dar seguimento a sua formagdo escolar, essa
condig¢do, por si s, ndo € suficiente para que eles obtenham éxito. Para além
da existéncia do local onde se possa estudar, ¢ necessario que haja a
convergéncia de um conjunto de elementos que, no contexto da pesquisa,
foram considerados como motivadores/facilitadores (Santos, 2003, p. 115).

Franco e Ramos (2023) chamam a aten¢o para o risco de equivocos quanto a adequagao
das abordagens de ensino:

Se a abordagem for feita de maneira muito tedrica, descontextualizada,
infantilizada, os alunos perdem o interesse pelos estudos, o que resulta no
abandono da escola. Estes aspectos dialogam com as principais legislacdes
normativas vigentes, a exemplo do Parecer CNE/CEB n° 11/2000, que
sublinha que o modelo pedagogico especifico para as turmas EJA precisa
considerar e respeitar na pratica pedagogica a histdria de vida dos alunos, os
conhecimentos acumulados por eles, suas necessidades e expectativas
(Franco; Ramos, 2023, p. 11).

Ou seja, quando se fala de adequagdo e contextualizacdo a realidade da EJA, como
mecanismo para a garantia da permanéncia, ¢ preciso pensar tanto do aspecto curricular, quanto
metodoldgico.

Os fatores anteriormente elencados por Soares et al. (2015) como subsidiarios do
abandono escola — condicdes econdmicas desfavoraveis; do sexo masculino; que foram

reprovados ao longo da trajetéria escolar ou marcados pelo abandono escolar e baixo
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desempenho académico; que apresentam desinteresse ¢ desmotivagdo na escola; e as jovens
gravidas — vao se desdobrando com gradativa intensidade na fase adulta.

Santos (2003) captou fortes desafios dessas naturezas que ameagavam o retorno tardio
dos egressos do PROEF II. Essas adversidades perpassavam pelos gatos com transporte,
organiza¢do do tempo para conciliagdo entre estudos e trabalho, dificuldades na reorganizacao
da rotina familiar e a falta de apoio desta.

Para as mulheres, inseridas na légica de uma sociedade patriarcal, essas dificuldades
eram mais intensas, uma vez que “apos ter enfrentado uma jornada de trabalho pesado e uma
segunda jornada de estudos em sala de aula, sem falar na terceira jornada que ainda a aguardava,
em casa” (Santos, 2003, p. 120).

Brenner e Carrano (2023) constataram que, em 2019, de acordo com dados do IBGE,
46,6% das pessoas com idade de 25 anos de idade ou mais possuiam apenas o Ensino
Fundamental. Entendendo que o abandono escolar ¢ a culminancia de um processo de desafios
na trajetdria académica, sobretudo de jovens pobres, podemos pensar que a cultura da
reprovacao precursiona esses desafios e reproduz os efeitos dessa marca de quase 50% de um
publico etario que nao conseguiu concluir a escolariza¢ao na idade recomendada e, portanto,
abandou/evadiu da escola.

Gongalves, Rahme e Brito (2023) chamam a ateng¢ao para o afunilamento gradativo das
matriculas da Educacdo Especial entre as etapas da Educagao Bésica no estado de Minas Gerais,
ainda que o sistema de ensino tenha sido destaque como precursor da oferta da modalidade
ainda no inicio do século XX, sobretudo a partir do nobre trabalho de Helena Antipoff no
estado.

Além disso, de acordo com a Resolu¢do SEEMG n° 4.256, de 09 de janeiro de 2020, em
consonancia com o ordenamento juridico nacional sobre a oferta da Educagdo Especial, a
matricula dos estudantes portadores de necessidades especiais ¢ compulsoria.

Entretanto, a realidade que se estabelece ¢ de que os estudantes publico alvo da
Educacdo Especial matriculados na EJA s3o acometidos por desigualdades ainda mais
desafiadoras, em fung¢do tanto das limitagcdes que lhe sdo impostas pelas suas deficiéncias e/ou
transtornos, quanto pelos contextos sociais que resultaram no seu reingresso na EJA
(Gongalves; Rahme; Brito, 2023). Entre os achados dos autores, eles apontam os dados do
Censo Escolar organizados por Meletti e Rabelo (2014 apud Gongalves; Rhame; Brito, 2023)
de que em 2012, 64,14% dos estudantes AEE estavam com dois anos ou mais de defasagem.

Refletir esses dados a partir do afunilamento das matriculas, também apontado pela

autora, fazer surgir o questionamento se o abandono escolar ndo estaria em patamares mais
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altos na Educagdo Especial. Tal percepc¢do se constata na realidade do CESEC, haja vista que

contamos com apenas uma matricula de estudantes portador de necessidades especiais.

3.1.2 Os efeitos da cultura da reprovacio sobre a trajetoria escolar dos estudantes

Tendo em vista que o corpo discente do CESEC ¢ composto majoritariamente por
individuos que em algum momento ou contexto de vida foram excluidos do processo de
escolarizagdo em fun¢do da negagdo dos seus direitos de acesso e permanéncia na escola, nesta
secdo, levantamos uma reflexao acerca dos efeitos da reprovagao sobre a aprendizagem efetiva
dos estudantes, a fim de determinar se, consensualmente, a reprovagao realmente favorece
positivamente a trajetéria escolar do individuo.

De acordo com Soares et al. (2015), a reprovagdo compde o perfil de estudantes mais
vulneraveis ao abandono escolar. Além disso, conforme evidenciado na Tabela 1, as taxas de
reprovacao tendem a aumentar gradativamente entre as transigdes dos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

A Tabela 2 nos evidencia que, no ano de 2017, os percentuais de reprovagao foram de
11,8% nos anos finais do Ensino Fundamental e de 13,4% no Ensino Médio; em 2018, os
valores foram 11,3% nos ultimos anos do fundamental e 13,2% na etapa médio e; em 2019, as
tais taxas foram de 10,4% nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ de 11,8% no Ensino Médio.

A reprovagao no Ensino Médio fica ainda mais grave quando analisada por ano de
escolaridade. De acordo com a plataforma QEdu (2024), considerando a rede estadual de ensino
de Minas Gerais, as taxas de reprovacao em 2017 foram de 19,8% na 1? série, 10,4% na 2% e
7,6% na 3%; em 2018, os percentuais foram de 19,7%™na 1? série da etapa, 10,7% na 2* e 7,2%
na 3* Em 2019, os valores foram de 18,1% na 1% série, 9,2% na 2* ¢ 6% na 3% Tais dados
afirmam que o problema da reprovacdo se concentra na 1* série do Ensino Médio, que
apresentou quase o dobro de reprovagdes com relagdo a 2* série e quase o triplo com relagdo a
3% série.

Salientamos que ndo trouxemos a esta discussao os nimeros relativos aos anos de 2020
e 2021, também contidos na tabela, pois compreendemos que os seus contextos de influéncia
foram determinados pela Pandemia da Covid19. No ambito da SEEMG, por exemplo, por forca
da pandemia, foi determinada a promocdao automatica em todos os anos e etapas de
escolaridade, mediante o Memorando-Circular SEE/SE — ASIE n°® 5/2021, de 22 de janeiro de
2021.
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Conforme afirmamos na introdugdo da referida tabela, os estudantes acometidos pela
reprovacgdo na rede regular de ensino tendem a procurar a EJA no futuro, ja na fase adulta,
quando ja estdo inseridos no mercado de trabalho, geralmente motivamos pela necessidade de
preencherem o pré-requisito de conclusao da Educacdo Basica em pleitos por vagas de
emprego.

Dessa forma, consideramos pertinente a esta pesquisa uma analise minuciosa acerca da
reprovacao escolar e dos seus reais efeitos sobre a qualidade do processo educacional e do
proprio percurso escolar, haja vista que a qualidade dessa trajetoria e principalmente da
educacdo dispensada ao estudante serdo determinantes ou para a conclusio na idade
recomendada, ou para o abandono escolar.

Na segunda hipotese, a EJA semipresencial, objeto de estudo desta pesquisa, se
apresentara, para este publico especifico na fase adulta, como uma via oportuna para a
conclusao da Educagdo Basica.

Franco e Ramos (2023) destacaram a for¢a de vontade dos estudantes entrevistados em
sua pesquisa de campo ndo apenas de retomarem oS compromissos escolares, mas
principalmente de romperem com as barreiras que, mais uma vez, ameacavam de modo ainda
mais intenso, suas permanéncias na escola. Barreiras estas que as autoras evidenciaram
variarem de dificuldades de locomogdo, a preconceitos e falta de apoio familiar relativos ao
retorno tardio a escola.

Considerando que “o retorno a escolarizagdo parece representar para os jovens da EJA
um momento singular de retomada dos sentidos da escola que alimenta sonhos e projecdes
futuras” (Brenner; Carrano, 2023, p. 8), o apoio familiar, evidenciado como escasso por Franco
e Ramos (2023), torna-se fator crucial neste momento de retomada académica.

Riani, Silva e Soares (2012), em pesquisa realizada nos anos iniciais do Ensino
Fundamental da rede estadual de educag@o de Minas Gerais, com o objetivo de avaliar os efeitos
das retengdes do 3° ano do Ensino Fundamental, no ano letivo de 2008, concluiram que a
reprovagdo nao contribuiu para a aprendizagem dos estudantes.

Com base em dados do Programa de Avaliacdo da Alfabetizagio (PROAFA)’, Riani,

Silva e Soares (2012) concluiram que a proficiéncia de 2009 evoluiu e variou muito pouco entre

7O Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo (PROALFA) compde, juntamente com o Programa de
Avaliagao da rede publica de Educacao Basica (PROEB) as avaliagdes de larga escala censitarias do
Sistema Mineiro de Avaliagdo ¢ Equidade da Educagdo Publica. Tanto o PROALFA quanto o PROEB
consistem em avaliagdes sistémicas de larga escala aplicadas bienalmente no ambito da rede publica
estadual de educacdo. O PROALFA ¢ destinado as turmas de 2° ano do Ensino Fundamental; e o
PROEB, ao 5° ¢ 9* ano do Ensino Fundamental, e a 3% série do Ensino Médio.
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os estudantes repetentes e ndo repetentes: “na rede estadual, os alunos ndo repetentes
apresentaram crescimento maior (28,49%) do que os alunos repetentes (24,99%). Na rede
municipal, a diferenga entre os ndo repetentes e os repetentes foi insignificante” (Riani; Silva;
Soares, 2012, p. 631). Tal diferenga, de 4,5%, reafirma a ineficiéncia da reprovagao. Além
disso, a autora verificou, ainda, que quanto maior o nimero de reprovacdes do individuo, menor
foi a sua proficiéncia.

Nao ha um consenso acerca dos efeitos da reprovacao sobre a qualidade da trajetoria
escolar dos estudantes. Autores que discutem a reprovacdo como uma medida benéfica a
trajetoria discente, defendem que ela propiciard aos estudantes, além do desenvolvimento de
habilidades curriculares ndo consolidadas, também o aprimoramento da maturidade emocional
(Riani; Silva; Soares, 2012; Alexander et al., 1999 apud Luz, 2008).

Os autores dessa linha de pensamento concordam ainda que caso a reprovagao seja
aplicada, esta deve ser concebida como uma estratégia que vise a elevacdo da aprendizagem e
decidida a partir de critérios técnicos com base nos resultados alcancados pelos estudantes. A
reprovacao jamais deve assumir o carater punitivo com base em critérios comportamentais.
Entretanto, de acordo com Luckesi (1998), cada vez mais, a avaliacdo tem tomado carater
punitivo pelo erro ou por mau comportamento de estudantes. Consoante a Luckesi (1998), Luz
(2008) concluiu que:

A conjungdo de fatores meritocraticos com outros mais subjetivos na
determinagdo da reteng@o do aluno relativiza a ideia de que o individuo seja
reprovado com o objetivo de recuperar o baixo desempenho e alcancar um
determinado nivel de habilidades. Em muitos casos, a repeténcia surge como
uma estratégia punitiva para alunos desajustados em relagdo aos padrdes
estabelecidos sobre maturidade emocional ¢ comportamento (Luz, 2008, p.
11).

Os critérios que subsidiam a decisdo escolar de reprovar um aluno comumente parecem
estar mais condicionados ao comportamento do que a aprendizagem. Além disso, Riani, Silva
e Soares (2012) e Luz (2008) advertem que a maioria dos estudos e teorias evidenciam que a
reprovagdo ndo € capaz de oportunizar uma aprendizagem maior ou, em muitos casos, sequer
realizar a adequada recomposi¢ao da aprendizagem nao consolidada pelo estudante.

Da revisao bibliografica realizada por Jackson (1975), de acordo com Luz (2008), de
208 estudos revisados, apenas 68 defendem a pratica da reprovagdo, os quais, muitas vezes
caem na problematica ja comentada de justificar a reprovagao por questdes comportamentais e

ndo de aprendizagem. Além disso, os resultados tendem a ser contestaveis em fungdo de
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pragmatismo metodolégico (Jackson, 1975 apud Luz, 2008). Luz (2008) pondera a
subjetividade e a fragilidade que permeiam os discursos favoraveis a reprovagao:

A discussdo sobre as consequéncias da repeténcia sobre a trajetoria académica
do aluno nao produziu respostas definitivas sobre a eficacia da pratica. Apesar
do inicio do debate datar do principio do século XX e do grande numero de
estudos realizados desde entdo, ndo ha consenso sobre os efeitos da repeténcia
sobre o aluno retido, sobre seu aprendizado e ajustamento social. Segundo
Jimerson et al. (1997), isto se deve em parte a problemas na metodologia
equivocada adotada pelos estudos, em especial a desenhos amostrais viesados.
(Luz, 2008, p. 11)

Assim, diante das fragilidades dos argumentos favoraveis a reprovacao e das evidéncias
robustas da sua ineficiéncia técnica e pontual sobre a aprendizagem — apesar de ter tornado
cultural na realidade das escolas publicas —, discutimos os efeitos da cultura da reprovacao a
partir do argumento desfavoravel a sua pratica. Além disso, a tese da sua ineficiéncia se
fortalece nas constatacdes de que eventuais e pontuais vantagens na aprendizagem dos
estudantes reprovados, em comparagdo aos aprovados, ndo se sustentaram por mais de dois
anos, em média (Peterson et al., 1987 apud Luz, 2008).

Luz (2008) sintetiza a retencdo como uma possibilidade de reapresentacdo do aluno a
conteudos nao consolidados. Além disso, adverte que ¢ menos danoso ao estudante quando a
retencao ocorre no principio da trajetoria escolar do que tardiamente (Meisels; Liaw, 1993 apud
Luz, 2008).

Nesta perspectiva, ¢ coerente afirmar que, em tese, essa reapresentacdo, por si so,
chancelasse ao estudante reprovado, resultados superiores aos dos estudantes ndo reprovados
da sua classe atual. No entanto, tanto Riani, Silva e Soares (2012) quanto Luz (2008),
evidenciaram em campo que os resultados dos estudantes reprovados foram iguais ou inferiores
aos de alunos ndo repetentes do mesmo ano e turma de escolaridade.

Além disso, os resultados da pesquisa de Luz (2008) revelaram ainda que,
culturalmente, reprova-se o estudante por diferengas minimas de desempenho em relagao aos
aprovados, e no decorrer da trajetdria escolar essa distancia entre os desempenhos vai crescendo
apos a reprovagao, distanciando cada vez mais o desempenho do aluno retido daquele parametro
estabelecido como ideal para aprovagao.

A expansdo do sistema publico de ensino do pais, ocorrida na década de 1990 e
consolidada na universalizacao da oferta nos anos 2000, nao foi recepcionada por politicas de
qualidade da oferta (Luz, 2008).

Estabelecido o cenario que Peregrino (2010) denominou de massificagdo da Escola

Publica, passam a frequentar essas escolas criancas e jovens pobres e majoritariamente
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pretos/pardos, trazendo para o ambiente escolar todas as suas caréncias socioecondmicas,
fazendo com que a escola passe a se preocupar com a gestdo da pobreza, concorrendo para o
fenomeno da desescolarizagdo, resultante em maus resultados educacionais produzidos pela
secundarizagdo das incumbéncias inerentes ao ensino, propriamente dito, em fun¢do da
priorizacdo do assistencialismo exigidos pela gestdo da pobreza (Peregrino, 2010).

Diante dessa realidade, os resultados do SAEB revelaram, além da queda da proficiéncia
nas avaliagdes de larga escala, também do rendimento escolar, caracterizado tanto pelo
abandono, quanto pela reprovacdo, as quais, por sua vez, acometiam majoritariamente
estudantes pobres, acentuando um cenario de desigualdades em que desigualdades sociais e
econdmicas acabaram determinando a reproducao de desigualdades educacionais, enquanto o
ideal seria que a equidade na Educagao fosse capaz de superar as desigualdades oriundas do
ambiente externo a escola.

Destarte, ndo podemos enxergar a retengdo como um evento isolado, mas como uma
realidade para a qual concorrem diversos fatores intra e extraescolares. Acerca dessas
desigualdades educacionais expressas na cultura da reprovagao, Luz (2008) afirma que:

Nao ¢ dificil perceber que o grupo dos alunos promovidos ¢ também aquele
que apresenta melhores insumos individuais e escolares que contribuiram para
sua performance académica, de forma que sua habilidade para lidar com o
contetido de qualquer uma das duas séries ¢ superior. Da mesma forma, o
grupo de alunos reprovados, ao final do ano letivo ja contavam no principio
com caracteristicas desfavoraveis e com menores niveis de habilidade
(Luz, 2008, p. 40).

Dessa forma, Luz (2008) chama a atengao para a reflexdo acerca da equidade na
qualidade educacional. Os sistemas de ensino estabelecem regras e parametros para a promogao
e responsabilizam unilateralmente o estudante pelo alcance (ou ndo) delas, sem considerar seus
contextos sociais. Além disso, essa parametrizagao ndo leva em conta se as condigdes e politicas
de ofertas sdo suficientes e eficientes para garantirem o acesso e a permanéncia de cada
estudante da escola a Educacao publica de qualidade (Luz, 2008).

Além de critérios de promog¢ao adequados, as praticas docentes e a concepcdo de
curriculo sdo fundamentais para a garantia da permanéncia dos estudantes na escolar. Nesta
perspectiva, a pesquisa de Franco e Ramos (2023) se ateve em analisar o ensino de Historia na
EJA.

Franco e Ramos (2023) partem das inquietacdes quanto a tradicional pratica
reprodutivista de fatos e herois distante da realidade das salas de aula do século XXI no ambito

do referido componente curricular. Na mesma perspectiva de Franco ¢ Ramos (2023), Lima e
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Fonseca (2018), a respeito do ensino da Matematica tradicionalmente praticado nas salas de
aula, concluem que “nessa tendéncia, as regras, os conceitos, as formulas eram apresentados
sem justificativas, pois o importante era saber fazer, e ndo se valorizava a explicitacdo ou a
compreensao do significado do que estava sendo feito (Lima; Fonseca, 2018, p. 7).

Diante da inercia metodoldgica e da falta de contextualizagdo, as autoras partiram das
constatagdes do gradativo desinteresse dos alunos nas aulas de Histdria justamente por mao se
reconhecerem como pertencestes ao universo apresentado nas aulas. O tradicional modelo de
ensinar, baseado na Educacao Bancaria traz, naturalmente, métodos avaliativos, critérios de
promoc¢do e arcabougo bibliografico convencionais a perpetuagdo da reprodugdo do
conhecimento dominante que, pragmaticamente, distanciam o sujeito do ato de pensar (Freire,
1994).

Lima e Fonseca (2018) evidenciaram o ensino tradicional da Matematica sendo
reproduzido por praticas meramente tecnicistas em nada se relacionando com a realidade ou
favorecendo aprendizagens significativas:

Na tendéncia tecnicista, a matemadtica era considerada um conjunto de regras,
algoritmos e técnicas, ndo se enfatizando a reflexdo sobre os conceitos
matematicos, a compreensdo dos procedimentos e sua justificativa (Lima;
Fonseca, 2018, p. 8).

No aspecto propositivo de encontro ao tradicionalismo metodologico, Franco e Ramos
(2023) pontuaram a importancia da contextualizagdo das abordagens pautada na adequagao dos
conteudos de ensino e das proprias discussdes tecidas em sala de aula, por meio da valorizagao
da oralidade como fonte de conhecimento prévio dos alunos, construidos das suas praticas
sociais, culturais e de trabalho, a fim de, destarte, promover debates acerca de pautas sociais,
politicas e econdmicas pertinentes aos contextos de vida dos estudantes. Dessa forma, percebe-
se a possibilidade assertiva do docente conseguir:

contemplar em suas aulas de Historia questdes ndo apenas relacionadas aos
fatos historicos, mas a ética, aos valores, a cultura, a economia, a politica,
mostrando que a Historia € essencial para compreender a sociedade e para
modifica-la, tornando-a mais justa (Franco; Ramos, 2023, p. 11).

Nesta concepcdo, Lima e Fonseca (2018) enaltecem uma tendéncia emergente de
“mostrar que aprender matematica ¢ muito mais do que aprender procedimentos, que nao basta
saber executa-los e que € preciso compreender o porqué” (Lima; Fonseca, 2018, p. 12).

Além disso, a autora evidencia nos resultados de sua pesquisa, aprendizagens
significativas e consolidadas em aulas dedicadas a experimentacdo, estimativa e concretude,

que favorecem a interagao dos estudantes com os contetudos apresentados e, portanto, produzem
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conhecimento préprio de modo significativo (Lima; Fonseca, 2018). Na concepg¢ao da autora,
aulas neste perfil tendem a favorecer uma desconfianca positiva nos alunos que motivam a
participacao ativa nas aulas e interacdo com o conhecimento apresentado:

Essas desconfiancas apresentadas em relagdo a experimentagdo ndo sao
negativas do ponto de vista da apropriagdo de praticas de numeramento
escolar. Pelo contrario, pedagogicamente ¢ importante que o aluno se
posicione e questione o conhecimento novo que lhe € apresentado (Lima;
Fonseca, 2018, p. 16).

Saviani (2022) discorre sobre as concepgoes de trabalho na e pela escola e pondera que
“o trabalho orienta e determina o carater do curriculo escolar em fungdo da incorporacao dessas
exigéncias na vida da sociedade” (Saviani, 2022, p. 3).

Nesta perspectiva, o autor pondera que a escola serve ao preparo do individuo para
exercicio da cidadania e do trabalho, mas ndo em resignagao a ordem social vigente, mas como
sujeito critico que, conforme propde Freire (1994), dialoga horizontalmente, no constante
exercicio de conscientizagdo; tornando se capaz de interpretar e agir sobre o mundo e as relagdes
sociais e de forca e poder que nele se estabelecem.

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da
acao dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se os homens sdo os
produtores desta realidade e se esta, na "invasdo da praxis", se volta sobre eles
e os condiciona, transformar a realidade opressora ¢é tarefa historica, ¢ tarefa
dos homens (Freire, 1994, p. 20).

Portanto, importa a EJA refletir sobre a contextualizagdo curricular e a escola pensar
sobre as praticas docentes que de fato culminem esta proposicao curricular nas salas de aula, de
modo a dialogar criticamente com as massas sobre a realidade e as suas possibilidades de
organizagdo para intervencao por meio da praxis (Freire, 1994).

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que
eles, os efeitos da opressdao? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertagao? Libertagdo a que ndo chegarao pelo acaso, mas pela
praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de
lutar por ela. Luta que, pela finalidade que lhe derem os oprimidos, sera um
ato de amor, com o qual se opordo ao desamor contido na violéncia dos
opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa generosidade referida
(Freire, 1994, p. 17).

Coadunando conhecimento cientifico e produzido culturalmente, Franco e Ramos
(2023) apontam para a importante construcdo de “pontes entre pesquisadores, professores,
estudantes e a sociedade como um todo, dentro e fora dos muros escolares e universitarios”

(Franco; Ramos, 2023, p. 5).
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A repeténcia no Brasil se apresenta ndo s6 como um procedimento
pedagdgico, mas como uma caracteristica inerente & formacdo do sistema
educacional brasileiro, no qual o contrato estabelecido entre o sistema escolar
e 0 aluno ¢ o de que atingir um rendimento minimo ¢ condigdo necessaria a
continuidade de seus estudos. Assim, as elevadas taxas de repeténcia sdo
endémicas em todas as camadas da sociedade, ndo somente nas mais
vulneraveis (Gomes, 2005; Ribeiro, 1991). No entanto, a chamada “pedagogia
da repeténcia” acaba por punir os mais pobres, mais carentes nos insumos
reconhecidamente importantes no desempenho educacional (Luz, 2008, p. 4-
5).

Apesar de o cendrio descrito revelar problemas estruturais de equidade e qualidade,
inclusive expressos nos resultados do SAEB e do Censo escolar, a medida tomada pelo sistema
foi a adogdo de seriamentos alternativos, conforme preconiza o Art. 23 da LDB, mediante o
qual organiza-se a aceleracao.

Entretanto, tal possibilidade de organizacdo € capaz de corrigir apenas e isoladamente o
problema de distor¢ao idade-série, ndo sendo eficiente na garantia de qualidade educacional
com efeito direto sobre a aprendizagem (Gomes, 2005; Ferrao; Beltrao; Santos, 2002 apud Luz,
2008). Assim, a aceleracdo se converte em uma acao paliativa, haja vista que ela “ndo tem como
objetivo evitar a reten¢do, mas, sim, recuperar o tempo perdido” (Luz, 2008, p. 20).

E necessario que a corregdo da defasagem entre a idade do aluno e a série
cursada promova ndo somente a melhoria do fluxo, mas garanta a aquisi¢ao
do conhecimento préprio de cada etapa, sem que a diminui¢do no tempo gasto
pelo aluno na conclusdo de cada nivel signifique uma perda no contetido
aprendido (Ferrao; Beltrdo; Santos, 2002 apud Luz, 2008, p. 5).

Entretanto, Jackson (1975) apud Luz (2008), chama a atencdo para o fato de que a
decisdo pela retencdo do estudante, apesar de ser justificada pela nado efetivacdo de
aprendizagens; comumente e efetivamente se ancora em critérios comportamentais. Nesta
perspectiva, realmente faz sentido que o ato de “re-exposi¢cao” deste aluno ao contetido ndo
aprendido ndo seja capaz de garantir a recuperagao/elevagao de aprendizagens e esta, em niveis
superiores aos de alunos nao repetentes, conforme, alias, € evidenciado tanto por Luz (2008),
quanto por Riani, Silva e Soares (2012).

Neste sentido, a analise de Luz (2008) faz emergir alguns questionamentos inerentes ao
fazer educativo na escolarizagdo: quais sdo as reflexdes e movimentos que escolas e sistemas
de ensino estao fazendo a partir da reprovagao como um resultado da escola? A reprovagao tem
sido interpretada e praticada pela escola como um meio concernente a aprendizagem, ou como
um fim na escolarizagdo? O curriculo que culmina no interior das escolas tem propiciado ao

estudante com aprendizagem deficitaria, praticas atitudes e valores capazes de promover
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experiéncias de aprendizagens diferentes daquelas fracassadas com este mesmo discente no ano
anterior, em que ele foi acometido pela reprovagao? A escola tem repensado a sua posi¢ao
diante da reprovacdo como resultado, ou continua atribuindo-a unilateralmente ao fato do
estudante nao ter alcangado, por si s, os parametros para promogao estabelecidos, também
unilateralmente, pela escola?

Ao analisar a interpretacdo do erro pelas escolas e a reflexdo deste na avaliagao, Luckesi
(1998) enfatiza a importancia de interpretd-lo como uma oportunidade de retomada e
retroalinhamento do planejamento didatico e metodoldgico dos docentes:

Os erros da aprendizagem, que emergem a partir de um padrdo de conduta
cognitivo ou pratico ja estabelecido pela Ciéncia ou pela Tecnologia, servem
positivamente de ponto de partida para o avanco, na medida em que sdo
identificados e compreendidos, e sua compreensao € o passo fundamental para
a sua superagdo. Ha que se observar que o erro, como manifestagdo de uma
conduta nao-aprendida, decorre do fato de que ha um padrao ja produzido e
ordenado que da a direcdo do avango da aprendizagem do aluno e,
conseqiientemente, a compreensao do desvio, possibilitando a sua corre¢ao
inteligente. Isto significa a aquisi¢do consciente e elaborada de uma conduta
ou de uma habilidade, bem como um passo a frente na aprendizagem e no
desenvolvimento (Luckesi, 1998, p. 136).

Diante das constatacdes da analise de dados das autoras, a resposta para todos esses
questionamentos € negativa e a escola segue aplicando a repeténcia pela repeténcia, € ndo como
uma oportunidade de aprendizagem e um mecanismo de elevacao da qualidade educacional.

E de se esperar que um aluno que tenha sofrido dificuldades académicas em
uma série deva continuar a apresentar problemas na série seguinte, caso tenha
sido compulsoriamente promovido. Entretanto, ndo se sabe ao certo se a mera
repeticdo do conteudo possibilita a reducdo dessas dificuldades (Jackson,
1975). Muito raras sdo as agdes complementares feitas durante o ano repetido
no sentido de ajudar o aluno retido a superar suas dificuldades, de forma que
a repeténcia se da com a recolocagdo do individuo em um programa que ja se
mostrou inapropriado na primeira vez, € que na segunda pode continuar
ineficiente e ainda menos interessante (Jackson, 1975 apud Luz, 2008, p. 8).

O perfil de estudante mais propenso a reprovacao ¢ bem semelhante ao que esta mais
vulneravel ao abandono escolar: aqueles oriundos de comunidades e contextos marcados por
desigualdades sociais e economicas, que apresentam dificuldade de aceitagdo entre os colegas,
saude emocional fragilizada, e que ndo contam com insumos e recursos familiares que
favoregam a escolarizagdo (Owings; Kaplan, 2001; Gomes-Neto; Hanushek, 1994; Meisels;
Liaw, 1993 apud Luz, 2008; Soares et al., 2015). Além disso, a predominancia do publico

masculino entre os estudantes reprovados revela, ainda, que a repeténcia pode estar associada
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ndo a deficiéncias e dificuldades na aprendizagem especifica e diretamente, mas também e
expressivamente a necessidade de ingresso no mercado de trabalho (Luz, 2008).

Outro ponto pertinente de discussao em torno da cultura da reprovacao que infelizmente
se instalou nas escolas, sobretudo nas publicas, ¢ a relagdao entre rendimento que se relaciona
com o fluxo escolar; e aproveitamento, que concerne a proficiéncia nas avaliagdes de larga
escala aplicadas pelo SAEB.

A relagao entre tais resultados passou a ser chamada a atengdo para as escolas a partir
da criacdo do IDEB, cujo resultado ¢ justamente a média entre os resultados internos de
aprovacdo e o desempenho alcangado pelos estudantes nas avaliagdes externas sist€émicas de
larga escala.

Dessa forma, € pertinente questionar como a escola pode esperar desempenho
satisfatoria no SAEB, sem pensar nos seus problemas internos de fluxo, haja vista que o
desempenho expresso nas avaliacdes de larga escala nada mais é do que um recorte amostral
da qualidade da aprendizagem que estd se consolidando no interior da escola. Entretanto, a
relagdo entre “fluxo e desempenho vinha sendo feita como se estes dois componentes fossem

independentes, desconsiderando o fato de que se determinam mutuamente” (Luz, 2008, p. 22).

3.1.3 Trabalho e estudo na trajetoria dos jovens

O objetivo desta secdo ¢ compreender como o trabalho e o estudo ganham espago e
importancia na vida dos jovens estudantes e como esses dois elementos vao interagindo nas
suas trajetdrias escolares e condicionando-as diante das suas demandas de vida e sociais.

Arroyo (2007) chama a critica as proposi¢des sempre futuristas que compdem os
discursos sobre Educacao escolar no Brasil, ancoradas em uma expectativa ideal de jovem e,
portanto, muitas vezes distante do real perfil discente das escolas publicas. Considerando que,
ainda de acordo com o autor, a EJA se configura como uma proposta educacional popular que,
por conseguinte, se destina essencialmente a jovens e adultos pobres e acometidos por diversas
desigualdades que convergem na inseguranca de trabalho para a subsisténcia, cabe afirmar que
esse discurso ideario fica ainda mais distante desse publico especifico. Dessa forma, importa a
pesquisa sobre EJA as discussdes sobre trajetdrias jovens e a forma como a relagdo entre
trabalho e escolarizagdo vao delineando-as.

De acordo com Abramo, Venturi e Corrochano (2020), as discussdes em torno da
trajetoria jovem sob o dilema entre trabalho e escolarizagdo ganham forga a partir dos efeitos

do processo de massificagdo da escola que acaba desnudando cendrios de desigualdades.
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Desigualdades essas que interagem na escola e vao condicionando a trajetoria jovem que, neste
caso, ¢ marcada pelo ingresso no mercado de trabalho paralelo ao processo de escolarizagdo da
Educagao Basica. Essas demandas jovens passam a ser observadas para a elaboragdo das
politicas publicas para EJA a partir do século XXI, conforme discute Leite (2013):

Observa-se que as agdes implementadas pela politica de atendimento a
modalidade EJA no Brasil tém sistematicamente seguido na direcao do
rejuvenescimento da modalidade. A preocupagdo com a formagao do jovem,
seu lugar na sociedade e sua preparagdo para o trabalho ganhou destaque na
década de 2000 (Leite, 2013, p. 47).

No contexto descrito, Abramo, Venturi e Corrochano (2020) ponderam que a
combinacdo entre trabalho e emprego acaba sendo uma demanda de vida intrinseca dos jovens,
sobretudo dos mais pobres. Carrano, Marinho e Oliveira (2015) complementam essa ideia
afirmando que, para esses jovens, trabalho e escola sdo projetos que ndo se excluem, mas se
superpdem na definicdo e construcao dos seus projetos de vida, ao passo que a introdugdo do
trabalho na juventude passa a representar um desafio para o processo escolarizagdo.

O contexto social do jovem, forjado pelas suas realidades, muitas vezes complexas, de
escola, trabalho e vida familiar, vao determinando os rumos da sua trajetoria: se marcada pela
priorizagao dos estudos, ou do trabalho, de modo a sobrepor essas atividades como
concorrentes, ou combina-las (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015; Abramo; Venturi;
Corrochano, 2020). “Mais que uma “categoria”, trabalhar e estudar configura uma “situagao”,
que pode ser mais breve ou mais extensa e voltar a ocorrer mais de uma vez ao longo das
trajetorias juvenis” (Abramo; Venturi; Corrochano, 2020, p. 5). Além disso, Lima e Fonseca
(2018) afirmam que dentre diversidade etaria do publico da EJA, prevalece a maioria de jovens.

Ou seja, nao ha uma linearidade de trajetéria, de modo que a vida profissional se inicie
consecutivamente a trajetoria escolar. Em fun¢do dos diversos contextos desfavorecidos pelos
contrastes sociais, trabalho e estudo se paralelizam na vida desses jovens, de modo que o
trabalho acaba se sobrepondo aos estudos.

De acordo com Carrano, Marinho e Oliveira (2015), chamando a aten¢do para
desigualdades sociais de acesso aos saberes trabalhado por Ayde (2012): residir em comunidade
influencia diretamente no abandono escolar. Tal constatacdo dialoga com a realidade do
CESEC do Leste Mineiro, haja vista que os estudantes sao predominantemente oriundos de
bairros periféricos ndo abastados.

No entanto, as escolas, recepcionando as proprias politicas educacionais, parecem nao
reconhecer essa realidade imputada aos jovens das camadas mais populares (Abramo; Venturi;

Corrochano, 2020).
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Sobretudo no caso da EJA, essa inercia e abstracao das politicas educacionais evidencia
0 que nos traz Arroyo (2007): a educacdo sendo ofertada com base em projegdes futuras sem,
no entanto, considerar as necessidades e condigdes atuais dos educandos aos quais ela se
destina. Jus a critica de Arroyo (2007), Carrano, Marinho e Oliveira (2015) nos traz uma
reflex@o do contexto real dos jovens brasileiros:

Se, por um lado, trabalhar e estudar representam um desafio para a
continuidade dos estudos sem truncamentos do fluxo da escolarizagdo, por
outro, a experiéncia de trabalho cria disposi¢des relacionadas com a
independéncia, a conquista da autonomia e o delineamento de projetos de
futuro (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015, p. 1439).

Os ultimos autores ponderam que a combinacdo entre trabalho e estudo gera efeitos
diversos nas vidas dos jovens, a depender de cada contexto familiar e social e do momento da
trajetdria escolar em que o trabalho se torna uma necessidade.

Carrano, Marinho e Oliveira (2015) advertem que nao ha uma homogeneidade acerca
da influéncia do trabalho sobre o abandono escolar. No entanto, constatam também que a
permanéncia na escola e do padrao de rendimento sdo grandes desafios para os estudantes que
trabalham. Além disso, mais de um ter¢o do seu publico estudado apontou o trabalho como
principal motivador para o abandono escolar, principalmente entre aqueles que cursavam o
Ensino Médio.

Os jovens de familias com baixa renda e/ou numerosas sao mais propensos ao abandono
escolar, pois a insuficiéncia da renda para o sustento de toda a familia é preponderante para o
ingresso precoce no mercado de trabalho visando o complemento da renda familiar. Além disso,
o numero de filhos incide diretamente sobre o abandono, uma vez que quanto mais filhos, maior
sera o gasto/investimento necessario para manter cada um estudando (Carrano; Marinho;
Oliveira, 2015). Acerca dessa realidade, Abramo, Venturi ¢ Corrochano (2020) consideram
que:

Quando a iniciag@o no trabalho ocorre no comego da adolescéncia, em geral é
possivel perceber a prevaléncia de uma situagdo familiar critica, do “aperto”
econéomico e da escassez de recursos como uma dimensdo estrutural,
acentuada por um evento agravador, como o desemprego de um dos
progenitores, a separagao do casal e a saida de casa de um deles, a doenca, a
morte ou, ainda, a desestruturagdo emocional de um membro importante da
familia, que acaba por afetar a capacidade de trabalho dos adultos (Abramo;
Venturi; Corrochano, 2020, p. 529).

Ressaltamos que compreender o trabalho como uma necessidade emergente entre os
jovens brasileiros, em fun¢do de fatores extraescolares, ndo significa admitir que os estudos

ocupem posicdo de importancia secundaria em suas vidas. Pelo contrario, propomos que
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importa avaliar esse percurso geminado para a elaboragdo de politicas publicas assertivas que
sejam efetivamente capazes de assegurar a qualidade educacional diante de tal realidade.

Para Abramo, Venturi e Corrochano (2020), a jornada de trabalho extenuante ¢
determinante para o abandono ou a continuidade dos estudos. Carrano, Marinho e Oliveira
(2015) corroboram a afirmagdo ao constatarem que uma parcela de jovens pesquisados que
trabalhavam ndo chegara ao abandono.

Diante da impossibilidade de abrir mao da renda, que muitas vezes ¢ crucial para o
or¢amento familiar, ¢ da necessidade que dai surge, de se adquirir profissionalizagdo pela
experiéncia, somadas a escassez de postos de trabalho em dignas e regulamentadas condigdes
de menor aprendizagem, paralelo a ineficiéncia de fiscalizagdo de situagdo exploratdrias, o
abandono escolar torna se uma forte alternativa para os jovens estudantes em tais condicoes,
sobretudo no Ensino Médio (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015; Abramo; Venturi; Corrochano,
2020).

A ampliagdo dos numeros de empregos formais vivenciada desde a primeira década do
século XXI podem maquiar a realidade de precariedade dos postos de trabalho dos jovens
pobres brasileiros. De acordo com o IBGE, em 2013, 56,3% dos jovens ocupavam vagas de
empregos formais; entretanto, esse percentual ndo significa que ndo sejam precarios e
desprivilegiados para as classes mais pobres da sociedade (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015).

As condigdes sobre as quais a conciliagdo entre trabalho e estudo se ddao ¢ um ponto de
atencao, haja vista que a autora verificou que essa simultaneidade das rotinas ¢ muitas vezes
compreendida como viavel pelo estudante enquanto ele ndo abandona definitivo da escola. Ou
seja, ao afirmarem que consegue conciliar bem o trabalho com vida escolar, os jovens tendem
a ndo levar em consideragdo os prejuizos de desempenho sofrido: no pensamento geral deles,
enquanto estiverem mantendo qualquer vinculo minimo com a escola, em suas concepgoes, o
trabalho “ndo atrapalhou” sua trajetoria escolar.

Carrano, Marinho e Oliveira (2015) chamam a atencdo para o fato de que a
simultaneidade entre trabalho e estudo incide mais diretamente sobre o abandono escolar do
que a reprovagao, revelando um cerceamento de talentos académicos em tal realidade. “As
oportunidades de prosseguir os estudos dependem mais da origem social do que de talento”
(Carrano; Marinho; Oliveira, 2015, p. 1446).

O or¢amento familiar ¢ a justificativa de ingresso precoce no mercado de trabalho que
majoritariamente se relaciona com o publico masculino. Entre as meninas, o trabalho
doméstico, a gravidez e a maternidade, sdo os fatores que concorrem mais significativamente

para o abandono ou para a queda do desempenho escolar.



77

No caso da gravidez, essas dificuldades tendem a se agravar ap6s a maternidade, uma
vez que os cuidados com a crianga e a renda para o seu provimento passam a ser as prioridades
das maes, o que revela a reproducdo de desigualdades de género (Abramo; Venturi;
Corrochano, 2020).

Além das fragilidades das politicas publicas em atender as necessidades ou corrigir os
contextos que concorrem para o abandono escolar em fun¢do da necessidade de ingresso no
mercado de trabalho ou de desempenhar atividades domésticas, existe ainda a pressao familiar
pela mao de obra. Muitas vezes o jovem precisa lidar com essa pressdo em casa, justificando
desgastante e exaustivamente, a impossibilidade do desempenho de atividades laborais em
funcdo de causar eventuais prejuizos académicos.

Brenner e Carrano (2023) realgam a ampliacao do acesso ao ensino superior por jovens
de camadas periféricas e populares. Assim, a realidade estabelecida no paragrafo anterior tende
a se acirrar quando esses jovens ingressam no ensino superior, pois o custeio dos gastos com a
faculdade somados a abdicagdo da renda do estudante para se dedicarem aos estudos, muitas
vezes arrocharia muito o orcamento da familia.

Nesse sentido, a dedicacdo exclusiva aos estudos torna-se praticamente impossivel na
realidade social brasileira, que se reproduz pela auséncia de politicas publicas assistenciais e de
incentivo mais abrangentes, ao passo que a dedicagdo exclusiva também ¢ importante para a
qualidade académica dos graduandos (Abramo; Venturi; Corrochano, 2020). “Combinar
trabalho e estudos ¢ uma situagdo quase inevitavel para os jovens acima dos 20 anos de idade
que procuram a continuidade de sua formagao educacional” (Abramo; Venturi; Corrochano,
2020, p. 539).

Por outro lado, observa-se a insuficiéncia de politicas e medidas legais que
incidam sobre a oferta de trabalho protegido, conforme apontam estudos
recentes (Corrochano; Abramo; Abramo, 2017; Tommasi; Corrochano, 2020),
em especial aquelas que propiciem a conciliagdo com os estudos.

Para além disso, revelam a enorme caréncia de politicas de cuidados que
oferecam suportes para que as jovens com obrigagoes familiares possam
garantir sua inclusdo educacional e laboral. Nota-se que seus percursos
educacionais e de trabalho sofrem interferéncia da presenca e da auséncia de
tais programas (Abramo; Venturi; Corrochano, 2020, p. 540).

Consoante a necessidade de politicas publicas especificas de trabalho protegido e de
garantia de renda familiar/estudantil, os estudantes trabalhadores consideram que as escolas sao
pouco compreensivas e flexiveis em sua organizacdo com a condi¢do de jovem trabalhador
(Carrano; Marinho; Oliveira, 2015). Tal concepcao pode ir ao encontro de parte das causas que

concorrem para o alto indice de abandono escolar e o baixo de conclusao da Educacdo Basica
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do CESEC do Leste Mineiro, as quais sdo constatados na etapa de trabalho de campo desta
pesquisa.

De acordo com Carrano, Marinho e Oliveira (2015), os jovens acometidos pelo
abandono escolar externalizam expectativas de futuro. Aqueles que abandonaram na etapa
fundamental apresentam baixas expectativas de retorno a escola. No entanto, os que
abandonaram no Ensino Médio relatam pretensdes mais altas com o retorno a escolarizagao,
principalmente pelo desejo de prosseguimento com os estudos para a profissionalizagao.
Entretanto, no geral, as expectativas com a trajetdria escolar vao se reduzindo na medida que
os sinais de fracasso escolar vao se ampliando, ou seja, quanto mais dificuldades o estudante
vai vivenciado ao longo da sua vida escolar, menores vao se tornando as suas expectativas
escolares (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015).

Decorrido o abandono ou configurada a evasao, quando esses jovens retornam a escola,
muito possivelmente na EJA, esse retorno ¢ entendido por eles como o ponto de partida de uma
retomada de projetos de vida, geralmente associados ou condicionados a expectativas de
profissionalizacgao, crescimento profissional ou mesmo a necessidade de ingresso no mercado
de trabalho formal. Enfim, esse retorno a escola ¢ motivado por um desejo ou necessidade de
seguranc¢a de emprego ¢ mobilidade social (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015).

Assim, pode-se dizer que o retorno se relaciona com os sentidos que os jovens
atribuem ao seu processo de escolarizacdo e que estdo relacionados a
projecdes futuras e reformulagdes de projetos de vida. Em virtude disto, a
educacdo de jovens e adultos deveria ser vista ndo como um local de
continuidade para uma mera certificagdo, embora se reconhega a importancia
desta funcao. Mas, concebida como escola do recomego, um lugar que auxilie
os jovens nessa reconfiguragdo de projetos, fornecendo os suportes
necessarios para a superacdo das provas diarias que se impdem na vida
daquele que decide pela retomada dos bancos escolares (Carrano; Marinho;
Oliveira, 2015, p. 1450).

Entretanto, consoante ainda a percepcao do autor, as escolas comumente vém
organizando a oferta da EJA de modo a reproduzir os mesmos métodos, mecanismos,
instrumentos, avaliagdes e concepc¢des do processo de escolarizagdo que, na modalidade
regular, concorreram para o afastamento do estudante da escola na modalidade regular de
oferta.

Tal realidade torna ainda mais emergente a reflexao sobre as adequagdes da organizagao
curricular para a EJA, de modo que a modalidade se reafirme sim como uma proposta de
escolarizagdo popular, mas ndo como mero assistencialismo, “em que os oprimidos recebem o
nome simpatico de assistidos” (Freire, 1994, p. 35); mas como instrumento de garantia de

direito constitucional efetivamente capaz de promover o acesso a cultura e ao saber de forma
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consistente, ao passo que esta oferta, também, seja flexibilizada visando a permanéncia do
estudante, zelando para que nao lhe seja negado novamente o direito a Educacao de qualidade
(Carrano; Marinho; Oliveira, 2015).

Considerando que, conforme elucida Leite (2013), o publico da EJA nao ¢ heterogéneo,
conforme, alids, pode ser evidenciado no CESEC do Leste Mineiro, que recebe ndo apenas
estudantes da Regido metropolitana, mas também oriundos de cidades circunvizinhas
interioranas e cujas atividades de trabalho giram em torno do trabalho rural, ¢ importante que
essa discussado tedrica também contemple este publico.

De acordo com Landin (2022), parte significativa dos estudantes de zona rural tendem
a construir seus projetos de vida voltados ao campo. Resgatando a critica de Arroyo (2007) de
que o carater predominantemente futurista das proje¢des politicas e curriculares da educagao
podem nao contemplar as demandas presentes dos jovens, sobretudo os mais pobres e
estudantes da EJA, faz sentido pensar que os estudantes de zonas rurais ficam ainda mais
distantes das proposi¢des e expectativas educacionais do sistema e da propria escola. Leite
(2013) nos esclarece sobre o perfil geral do publico alvo da EJA:

Atualmente, a modalidade EJA agrega um grupo diverso que, em comum, sO
apresenta a pouca escolaridade, o fracasso, a limitagdo de ndo ter concluido
parte de sua escolarizagdo ou até mesmo de nio ter tido acesso a ela. E o
espaco da diversidade, mas também do medo e do sentimento de impoténcia
diante da grande dificuldade (Leite, 2013, p. 52).

O distanciamento do estudante de zona rural da escola tende a se alargar ainda mais
diante do senso comum que se criou de que as atividades laborais do meio rural ndo exigem
elevados graus instrucionais adquiridos pela educacao formal. O abandono escolar passa entao
a ser natural e fazer parte da cultura daquele meio, sendo, inclusive, naturalizado pelas proprias
familias que pressionam pela mao de obra dos jovens na manuten¢do familiar.

Diante disso, os contetidos de estudo passam a ndo fazer sentido para esses jovens e
assim sdo reforcados pelas abordagens dos professores que, muitas vezes ndo consideram esses
diversos contextos discentes para o desenvolvimento das suas praticas educativas (Landin,
2022).

A partir disso, o referido autor nos chama a reflexao sobre os conteudos e praticas que
estejam relacionados aos projetos de vida desses estudantes para que a escola consiga
desenvolver um curriculo de fato contextualizado, gerando aprendizagens significativas que
sejam capazes de verdadeiramente servir aos projetos de vida desses jovens ou expandi-los, no

sentido da mobilidade social e maior qualidade de vida no meio rural. Categoricamente, Landin
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(2022) constata que tanto o papel da escola, quanto as expectativas dos estudantes com ela, sao
ressignificados a partir da constru¢do de um curriculo contextualizado ao meio rural.

Nesta perspectiva, ¢ importante considerar que o ensino contextualizado, focado na
producao de aprendizagens significativas, nao € inato ao ensino de contetidos de aprendizagens,
ndo tratando se de um ato isolado de inteng¢des da contrapartida docente. Ou seja, o professor
precisa assumir o protagonismo como mediador do processo de modo a propiciar ambientes de
didlogos, trocas de experiéncias e producao de novas aprendizagens, tanto nas salas de aula,
quanto nas vivéncias educativas extraescolares, promovendo desafios e problematizagdes das
questdes sociais relacionadas aos projetos de vida discentes, a partir de praticas sociais
corroboradas pelo senso ético, critico e democratico e intercultural (Landin, 2022).

Considerando que, no pano de fundo exposto, o abandono escolar acaba se alargando
entre os jovens do meio rural e que devido aos seus modos de vida peculiarizados pelo trabalho,
muito possivelmente que esse publico também retornard a escola pela via da EJA. Portanto,
importa fomentar a discussdo sobre a forma¢ao docente para o desafio que surge diante das
especificidades da modalidade de ensino para tal publico que, ressaltamos, possui também
projetos de vida bastante especificos e que se relacionam diretamente com o trabalho, conforme
Leite (2013) adverte:

A falta de formagao especifica para professores que atuam junto a modalidade
da educagdo de jovens e adultos leva, por muitas vezes, o professor a empregar
a mesma didatica e os mesmos exercicios utilizados com os alunos da escola
regular (Leite, 2013, p. 49).

Na toada das transformagdes sociais e das relacdes de trabalho que, conforme
evidenciado, reforgou a presenca dos jovens no mercado de trabalho, tanto formal quanto
informal; sob o pano de fundo das politicas ptblicas voltadas a erradicagao do analfabetismo
no Brasil e a emergente demanda de profissionalizacao de jovens, o governo federal langou, em
2003, o Programa Nacional de Integragdo Educagdo Profissional com a Educac¢do Bésica na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA).

O referido programa foi regulamentado pelo Decreto N° 5.840/2006 e consistiu, em
linhas gerais, na oferta da educacao profissional adequada as especificidades do publico jovem
adulto e trabalhador maiores de 18 anos que houvessem concluido o Ensino Fundamental ou
Meédio (Leite, 2013).

A anélise de Franzoi e Machado (2010) traz a abordagem do programa como ‘“uma
possibilidade inovadora e desafiadora” no atendimento do publico alvo da EJA:

O Programa consiste em oferecer educacgdo profissional na modalidade EJA
em todas as redes de ensino, em particular nas escolas técnicas federais. Essa
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politica constituiu-se de trés ac¢des articuladas: a oferta dos cursos de Proeja,
a formacgdo de professores com foco nas duas modalidades, a execucdo de
pesquisas que visam acompanhar as experiéncias de Proeja em andamento
(Franzoi; Machado, 2010, p. 13).

De acordo com os autores, a grande méxima do programa € a ocupagdo inédita de
instituicdes federais de ensino por estudantes da EJA, visto que, historicamente, a oferta dessas
escolas ndo ¢ pensada para esse publico. Infelizmente esses jovens comumente seguem pela
trajetdria escolar sendo rotulados como incapazes e unicos responsaveis pelo abandono escolar
sofrido (Franzoi; Machado, 2010).

Nesse sentido, Gadotti (2009) chama a atencdo para o injusto equivoco de se imputar
unilateralmente ao analfabeto, a responsabilidade pelo seu analfabetismo e pelo fracasso escolar
que o acometeu. Nesta perspectiva de reprovagao sendo praticada em um contexto de
desigualdades educacionais, ¢ pertinente resgatar Luckesi (1998) acerca da avaliagdo em torno
do erro:

A ideia e a pratica do castigo decorrem da concepcdo de que as condutas de
um sujeito - aqui, no caso, o aluno -, que ndo correspondem a um determinado
padrdo preestabelecido, merecem ser castigadas, a fim de que ele "pague" o
seu erro e "aprenda" a assumir a conduta que seria correta (Luckesi, 1998, p.
135).

Corroborando com Luckesi (1998) e Gadotti (2009), Brenner e Carrano (2023) nos
elucida que:

Nao ¢ incomum que esses mesmos jovens sejam responsabilizados por suas
escolhas realizadas em quadros que combinam desigualdades estruturais,
crises econOmicas e restrigdes sociais e culturais herdadas pelo ciclo de
pobreza familiar (Brenner; Carrano, 2023, p. 2).

Nesta perspectiva, torna-se necessario que o fracasso escolar seja compreendido muito
mais como uma oportunidade de avaliagdo institucional da escola e suas praticas, do que como
resultado da ineficiéncia discente.

No ambito dessa avaliagao institucional, ¢ primordial pensar sobre a formagao docente.
Leite (2013) chama a atengdo para a formagao dos professores como um dos desafios do
PROEJA:

Parte desse problema deve se ao fato de que grande parte do corpo docente
que atua junto as duas modalidades trazer em suas trajetorias de formagdo um
percurso muito diferente dos alunos que encontram. Algumas vezes, os
professores sdo mais jovens que os alunos e se deparam com uma nova
realidade, uma concepgdo de educagdo que exige reflexdo e, acima de tudo,
uma formagao especifica (Leite, 2013, p. 49).
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No aspecto de politica publica, o PROEJA parece conseguir lancar luz sobre o dilema
que se estabelece entre trabalho e escolariza¢do nas trajetorias jovens, ao coadunar formagao
educacional basica com formacgao profissional de modo adequado as especificidades do publico
jovem/adulto trabalhador. No entanto, diante da realidade da educacao publica no Brasil, ha
paradigmas a serem rompidos para que o PROEJA seja concebido de fato como “uma formagao
que ndo se limite a uma determinada demanda profissional de mercado, mas que possibilite a
formacao do homem livre, consciente do seu papel na sociedade, de seus direitos e cidadania”
(Leite, 2013, p. 50).

Enfim, a partir do processo de massificacdo da escola publica, emerge a discussdo em
torno das imbricagdes e impactos do trabalho sobre os projetos de vida de jovens oriundos das
camadas menos favorecidas da sociedade, projetos de vida esses que vao se delineando a partir
dos contextos sociais e familiares e se descontruindo e reconstruindo a partir das experiéncias
de vidas proprias desses jovens.

Dessa forma, o objetivo deste eixo tedrico se encora na reflexao sobre a correlagdo entre
as trajetorias académica e profissional desses jovens, tanto pelos seus proprios pontos de vista,
quando pela lente das politicas publicas educacionais e curriculares.

Outrossim, ndo objetivamos aludir um processo educacional segmentado e
resignadamente subordinado aos interesses neoliberais de mercado. Ansiamos por uma reflexao
que contribua para a elaboragao de politicas publicas a partir das reais demandas emergentes na
sociedade, com vistas a efetivamente atenuar o desafio que se figura diante da conciliagao entre
trabalho e estudos.

Esses dados reforgam o quanto a articulacdo entre os estudos e o trabalho
continua a ser uma tarefa dificil de ser realizada. Entretanto, os significados
de tal relagdo na experiéncia dos jovens precisam ser problematizados. Afinal,
seria essa simultaneidade entre escola e trabalho a grande rival dos projetos
de vida dos jovens? E interessante observar que parte significativa dos sujeitos
investigados vé€ essa conciliagdo ndo necessariamente como algo negativo,
mas como uma situagdo até desejavel (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015, p.
1451).

Conforme expusemos exaustivamente, apesar de serem pensados como paradoxais no
senso comum das politicas e concepgdes educacionais, na realidade da maioria dos estudantes
das escolas publicas do pais, trabalhar e estudar ndo se anulam, mas firmam seus projetos de
vida. Portanto, precisamos pensa-los como complementares e basilares da trajetéria jovem.

Nessa linha de raciocinio, Brenner e Carrano (2023) constataram em sua pesquisa de
campo que os estudantes que ja combinam trabalho e estudo tendem a projetarem seus projetos

de vida de maneira mais sistematizada e racional, algando a mobilidade social no trabalho pela
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via dos estudos, vislumbrando, por exemplo, o ingresso em cursos superiores ou
profissionalizacao por formagao técnica/tecnologica; e ainda, almejando empregos publicos por
meio de concursos publicos.

As autoras constaram ainda que, em efeito inverso, aqueles jovens que nunca
trabalharam tendem a ndo avolumar muitas expectativas para o futuro: ou falam em criar seus
proprios negocios, ou apenas nao projetam planos para o futuro profissional e/ou de formacao.
Essa constata¢do de Brenner e Carrano (2023) reforcam a emergéncia de refletir sobre trabalho
e estudo no ambito do Curriculo, sobretudo do Ensino Médio e da EJA, cujas faixas etarias

coincidem com os momentos de ingresso no mercado de trabalho.

Se, por um lado, combinar estudo e trabalho é um dos tragos geracionais que
evidenciam a experiéncia de viver o tempo de juventude em situacdo de
pobreza no Brasil, por outro, vivenciar relagoes de trabalho pode contribuir
para que jovens percebam os significados da escolariza¢do para a mobilidade
econdmica e social (Brenner; Carrano, 2023, p. 15-16).

Para Arroyo (2007), a inseguranca de emprego ¢ um dos tragos mais marcantes do
publico majoritario da EJA: jovens e adultos pobres. Nesta perspectiva, Brenner e Carrano
(2023) refletem sobre as principais dificuldades enfrentadas pelos jovens em firmarem seus
projetos de vida em fung¢ao justamente da dificuldade de ingresso no mercado de trabalho e/ou
de ocuparem postos que lhe proporcionem a possibilidade de qualidade de vida paralelo a
estruturacao de seus projetos profissionais.

O arrefecimento da economia brasileira em 2012 levou a queda de empregos formais no
pais, sobretudo a partir da segunda metade daquela década, sendo os jovens os principais
atingidos pelos efeitos do desemprego (Brenner; Carrano, 2023). “Esse cendrio de debilidade
econdmica, que se reproduz dentro da propria familia e atinge mais fortemente os jovens negros,
tende a incidir negativamente sobre a disponibilidade de dedicacao a vida escolar” (Brenner;
Carrano, 2023, p. 7).

Diante da inseguranga de emprego evidenciada por Arroyo (2007) e favorecida entre as
oscilagdes econdmicas, conforme exemplificado por Brenner e Carrano (2023); em um pais em
desenvolvimento e com sérios e combinados problemas de desigualdade como o Brasil, os
jovens encontram grandes desafios em seus cursos de vida para se tornarem independentes dos
pais. Esses desafios perpassam pelas dificuldades de projetar e firmar seus projetos — para o
qual, o trabalho ¢ fundamental — em funcdo da escassez de oportunidades de emprego digno:
capazes de garantir-lhes ganhos suficientes para satisfagdo pessoal e realizagdo

profissional/mobilidade social (Brenner; Carrano, 2023). Desse modo, o “trabalho ja ndo possui
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o papel integrador que assumiu em outros momentos da histéria das sociedades, notadamente
as urbanas” (Brenner; Carrano, 2023, p. 4).

Tal situacdo tende a gerar efeitos mais severos sobre a populacdo pobre e negra,
intensificando a desigualdade racial infelizmente cronica no pais:

Jovens pertencentes a minorias étnicas sentem mais fortemente os
mecanismos de selecdo social em sistemas educacionais e mercados de
trabalho segmentados. Esses jovens passam a depender de suas familias e
parentes, sdo levados a exercer trabalhos mal remunerados, inseguros e
irregulares na esperanga de um futuro melhor. O capital social expresso em
redes de relacionamentos que oferecem suportes € crucial para isso: os jovens
que t€m acesso a esse recurso sao os que encontram melhores oportunidades
e se sentem mais responsaveis por suas vidas (Brenner; Carrano, 2023, p. 3).

De acordo com Brenner e Carrano (2023, p. 7), 25% dos jovens negros possuem renda
de até¢ um saldrio minimo, enquanto 19,4% dos brancos capitalizam os mesmos rendimentos.
Na marca de dois salarios minimos, os percentuais da merma ordem sdo de 68% e 56%,
respectivamente.

Brenner e Carrano (2023) advertem ainda que, diante desse cendrio permeado por
incertezas, o diploma escolar perde posi¢do de importancia para os jovens e, assim, reforga a
priorizagdo do trabalho em detrimentos da escola.

Os jovens das classes populares empreendem uma dura e desprotegida luta
que combina trabalho e permanéncia na escola. Contudo, é preciso dizer que
nesse quadro de crescentes incertezas e de diminuicdo das margens de
previsibilidade de futuro, jovens, ainda que ndo renunciem & escola,
desconfiam da forca dos diplomas e da validade dos saberes escolares formais
na busca pelo trabalho. E, em especial, almejam trabalhos protegidos nio
apenas pela existéncia da carteira assinada, mas também que sejam um
trabalho fixo que lhes permita remunera¢ao e tempo livre suficientes para
viver a vida (Brenner; Carrano, 2023, p. 5).

As historias de vida trazidas pelos entrevistados, marcadas por realidades precarias,
evidenciam essa “desconfianga da for¢a dos diplomas” pelos jovens mais pobres, apontada
acima por Brenner e Carrano (2023).

Os quatro entrevistados relatam que em dados momentos da vida precisaram
interromper os estudos para se dedicarem ao trabalho, pois obter renda para o sustento proprio
ou familiar lhes era mais importante do que se manter na escola, uma vez que o diploma escolar

ndo representava a seguranga de sobrevivéncia que o emprego lhe garantiria.
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3.2 METODOLOGIA

Nesta subse¢ao trazemos a metodologia e os respectivos instrumentos que balizaram a
pesquisa. Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa a partir da aplicagdo de questionarios
estruturados a alunos e professores.

Além disso, realizamos entrevistas semiestruturadas individuais com a diretora escolar
e estudantes. Foram quatro entrevistas com alunos e ex-alunos € uma com a diretora escolar.

De acordo com Minayo, Deslandes e Gomes (2002, p. 14-15), “o objeto das Ciéncias
Sociais ¢ essencialmente qualitativo” e “a metodologia [trata-se do] caminho do pensamento e
a pratica exercida na abordagem da realidade”, abrangendo “as concepgdes tedricas de
abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a constru¢ao da realidade e o sopro divino
do potencial criativo do investigador”.

Nesta perspectiva, a autora elucida que as pesquisas se originam de uma pergunta a ser
respondida, geralmente subsidiada por conhecimentos anteriores. Nesse sentido, a propria
questao orientadora desta dissertacao foi o0 nosso ponto de partida para esta pesquisa de campo,
que, por conseguinte, nos ofereceu subsidios cruciais para respondermos prepositivamente de
que maneira a organizagao curricular e dos materiais de ensino, a elaboracdo dos instrumentos
avaliativos e as metodologias docentes podem ser pensadas a partir das dificuldades que
ameagam o acesso € a permanéncia dos estudantes na escola e, assim, favorecer a elevacao das
taxas de conclusdo das etapas da Educacao Basica do CESEC do Leste Mineiro.

Decidimos assim, por desenvolver uma pesquisa qualitativa, haja vista que ela,
diferentemente da quantitativa, trata de um aprofundamento em questdes bastantes peculiares,
que sdo corroboradas ndo por quantificagdes, mas por interpretacdes de conceitos, atitudes e
valores que se estabelecem e permeiam relagdes (Minayo; Deslandes; Gomes, 2002).

Nessa perspectiva, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa a partir da aplicagao de
questionarios semiestruturados e a realizacdo de entrevistas. Os referidos instrumentos de
pesquisa foram aplicados aos professores, alunos e diretora escolar, que sdo os principais atores
que estabelecem e constroem relagdes em torno do caso de gestao proposto. “Nao ¢ apenas o
investigador que da sentido ao seu trabalho intelectual, mas os seres humanos, os grupos e as
sociedades dao significado e intencionalidade & suas agdes e as suas constru¢des” (Minayo;
Deslandes; Gomes, 2002, p. 14).

Dessa forma, foi elaborado e aplicado um questionario semiestruturado para 15 alunos,
o qual consta no Apéndice A, contemplando duas categorias de informacdes. A primeira se

relaciona com o levantamento de caracteristicas socioeconomicas dos respondentes, bem como
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de informagdes sobre as suas trajetdrias escolares, de modo que esses dados coletados
subsidiassem [como de fato subsidiou] a proje¢ao de um perfil geral discente, pertinente para o
desenvolvimento das propostas de acdes apresentadas no quarto capitulo.

A segunda categoria de informagdes levantadas no questionario direcionado aos alunos
refere-se ao diagnostico do seu atual percurso escolar no CESEC do Leste Mineiro. Nesse
sentido, conseguimos apurar suas percepgdes sobre a modalidade de funcionamento da escola,
as disciplinas que apresentam mais dificuldades e facilidades e respectivas justificativas.

Além disso, percebemos ainda que os questionarios foram uma espécie de instrumento
de escuta ativa dos estudantes quanto aos seus anseios e perspectivas com a escola, bem como
sobre os fatores que motivaram as suas retomadas aos estudos.

Ainda entre os alunos, foram realizadas quatro entrevistas individuais, cujo roteiro
consta no Apéndice C, com quatro estudantes distintos que compdem, cada um, os seguintes
perfis: (i) um estudantes que concluiu os estudos no CESEC com éxito; (ii) um estudante que
abandonou os estudos; (iii) um estudantes engajado no processo e que apresenta bom
desempenho escolar; e (iv) um estudante que estd matriculado, mas distante do processo e tem
apresentando dificuldades de aprendizagem e/ou para a realizagdo das atividades propostas
pelos professores. A selegdo desses estudantes foi realizada junto a pedagoga e gestora escolar®
mediante os perfis citados acima, definidos pela propria finalidade do aspecto analitico desta
pesquisa.

O objetivo dessas entrevistas com os discentes foi de captar as potencialidades e
fragilidades de cada um em seus diferentes processos e contextos, bem como os fatores intra e
extraescolares que concorreram para os seus €xitos e insucessos no e ao longo do processo de
escolarizagao.

Os 15 alunos para os quais os questionarios foram aplicados foram definidos entre os
estudantes que durante a aplicagdo do instrumento frequentavam a escola, a partir do proprio
desejo em participarem da pesquisa.

E importante explicar que, apesar de um ntmero elevado de matriculas, circulam na
escola diariamente, em torno de 60 estudantes, em média, os quais, nem sempre cursam as
mesmas disciplinas. Como o critério considerado foi a livre e espontanea vontade em participar
da pesquisa, a maioria dos respondentes dos questionarios foram alunos que estavam cursando

Historia naquele momento ou que haviam concluido a disciplina recentemente.

8 O termo “gestora” refere-se sempre a diretora escolar.
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Esclarecemos ainda que, a principio, haviamos proposto que os alunos respondentes
seriam selecionados pela pedagoga da escola juntamente com o pesquisador, tendo como
referéncia os quatro perfis dos estudantes entrevistados. No entanto, nem todos os alunos
indicados quiseram ou deram retorno das respostas, portanto, abrimos para aqueles que
realmente tivessem interesse em contribuir com a nossa pesquisa.

Junto aos professores, foi aplicado um questionario semiestruturado, constante no
Apéndice B, aos 10 docentes atuantes na escola, nas etapas fundamental e médio. Ressaltamos
que, a principio, haviamos proposto aplicar o questionario também a uma professora de Lingua
Portuguesa, que atuou na escola em designagdo temporaria no ano letivo de 2023. No entanto,
devido a sua nova rotina e logistica do local de trabalho neste ano, ela optou por ndo participar
da pesquisa.

Pontuamos que a ndo participagdo da professora, conforme relatado, nao acarretou
prejuizo algum para a pesquisa, uma vez que, em fun¢do do periodo em que os instrumentos
avaliativos foram aplicados na escola, ja no final do primeiro semestre, a atual professora de
Lingua Portuguesa conseguiu contribuir tanto quanto haviamos projetado para a anterior, com
suas percepcoes sobre a EJA, sobretudo na modalidade semipresencial; sobre as historias, perfis
e projetos de vida dos estudantes; bem como acerca de curriculo, planejamento escolar,
avaliagdo e adequacdo curricular especificos para a EJA e o atendimento de estudantes
jovem/adulto e trabalhador.

Enfim, com esses questionarios, conseguimos apurar as concepgdes dos professores
acerca de curriculo, planejamento escolar, avaliacao e adequacao curricular especificos para a
EJA e o atendimento de estudantes jovem/adulto e trabalhador.

A entrevista com a diretora escolar consta no roteiro que segue no Apéndice D, cujo
objetivo foi captar as suas percepgoes acerca da EJA, sobretudo na modalidade semipresencial;
sobre as histdrias, perfis e projetos de vida dos estudantes.

Além disso, conseguimos levantar as percep¢des da gestdo escolar acerca das
potencialidades e fragilidades do atendimento e funcionamento da escola; do atendimento dos
professores/disciplinas; e das potencialidades e fragilidades que a gestora entende favorecer o
éxito ou o insucesso dos estudantes da escola.

Esclarecemos que, a principio, haviamos planejado realizar essa mesma entrevista,
individualmente, também com a pedagoga e secretaria da escola. Porém, ambas as servidoras
ndo manifestaram mais interesse em participar da pesquisa. Ressaltamos que, como o roteiro
que seria utilizado ¢ o mesmo aplicado a gestora, as referidas ndo participagcdes também nao

afetaram a finalidade da pesquisa de campo.
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A seguir, prosseguimos com o tratamento das informagdes coletadas pelos instrumentos

de pesquisa a luz do referencial tedrico desenvolvido na sec¢do 3.1.

3.3 ANALISE DE DADOS

Esta secdo ¢ dedicada a andlise dos dados obtidos por meio dos instrumentos
desenvolvidos na perspectiva de uma pesquisa qualitativa e aplicados na etapa de campo, em
que geramos os dados que nos orientaram para a analise por categorias de participantes: (i)
alunos e; (ii) professores e gestao escolar.

Assim, organizamos nossa andlise de dados em duas subsegdes tercidrias, de acordo
com os participantes. Em primeiro momento, trazemos os dados emergidos da perspectiva
discentes; e em segundo momento, aqueles oriundos da perspectiva dos professores e da gestao
escolar.

Esclarecemos que a escolha pela anélise por categoria de participantes se justifica pelos
objetivos e finalidades que estabelecemos ao criarmos cada instrumento de pesquisa, conforme
explicamos a seguir.

Os formulérios aplicados aos discentes objetivaram subsidiar a elucidagdo de um perfil
dos estudantes do CESEC. Ja as entrevistas com os estudantes, foram focadas em analisar a
trajetoria escolar pregressa de jovens da EJA, cujos dados coletados na etapa de campo nos
apontaram para a criacao de trés eixos de analise desses dados, especificamente.

Portanto, especialmente a analise das entrevistas com os alunos sao organizadas em trés
eixos de analises, que se propdem a evidenciar os eixos teodricos. Explicamos melhor essa
organizac¢do da andlise das entrevistas discentes mais adiante, mas reafirmamos aqui que a nossa
analise de dados ¢ por categoria de participantes.

Por fim, os formularios aplicados aos professores ¢ a entrevista realizada com a diretora
foram propostos com vistas a entendermos a compreensao da escola acerca do seu atendimento
e publico atendido.

Dessa forma, na subse¢ao 3.3.1, primeiramente projetamos o perfil geral discente, com
base nas informagdes coletadas pelos questionarios aplicados aos alunos, que buscaram captar
suas caracteristicas socioecondmicas e de experiéncias escolares. Nesta perspectiva, através dos
dados colhidos pelos 15 questionarios aplicados, trouxemos um panorama geral dos principais
desafios declarados pelos discentes, relacionados as suas trajetorias escolares e expectativas

com o retorno dos estudos na EJA semipresencial.
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Na sequéncia, trazemos a andlise das entrevistas’ realizadas'® com os quatro estudantes
dos quatro perfis distintos previamente definidos: (i) Ana: uma estudante que concluiu os
estudos no CESEC com éxito; (i) Eduardo: um estudante acometido pelo abandono no CESEC;
(i11) Déris: uma estudante engajada no processo e que apresenta bom desempenho escolar; e
(iv) Tualio: um estudante que estd matriculado, mas distante do processo e que vem apresentando
dificuldades de aprendizagem e/ou para a realizag¢ao das atividades propostas pelos professores.

Finalmente, na subse¢ao 3.3.2, com a aplicacdo dos questionarios docentes ¢ a
realizagdo da entrevista com a diretora escolar, cumprimos com o nosso objetivo de
compreender a percepc¢do da escola acerca do seu atendimento.

Como esses dois instrumentos de pesquisa concorrem para corroborar a percepgao da
escola acerca do seu publico e oferta, as analises das informagdes coletadas por ambos os

instrumentos foram feitas paralelamente.

3.3.1 O que os alunos nos trouxeram

Iniciamos entdo, pela analise dos dados emergidos dos 15 questiondrios aplicados aos
estudantes, mapeando os principais desafios e caracteristicas contextuais declarados por eles
para estabelecermos um perfil geral discente.

Dentre os respondes dos questiondrios, 10 se declararam pardos e pretos (67%), sendo
oito declarantes do sexo feminino (54%), seis das quais interromperam os estudos na idade
regular em fun¢do da gravidez precoce (38%).

Além disso, sete dos respondentes declaram-se do sexo masculino (46%). O mesmo
percentual de alunos declarou possuir entre 18 e 21 anos, apontando para um expressivo
percentual de jovens entre o publico do CESEC.

Quanto a ocupacio, oito desse publico sdo trabalhadores formais (54%). Apenas 14%
sdo desempregados. De fato, 15 dos participantes (100%) dessa fase da pesquisa declararam
que a retomada dos estudos possui relagao direta com a profissionalizagdo e o ou com o trabalho
atual. Desse modo, todos os respondentes declararam que a procura pelo CESEC foi em fungao
da flexibilidade da organizacdo da oferta semipresencial. Além disso, 10 dos respondentes

(67%) afirmam contar com incentivos da familia e/ou amigos neste momento de retorno.

 Os nomes de todos os entrevistados sdo ficticios, sob justificativa de preservacdo da identidade dos

participantes da pesquisa.
10" As entrevistas foram gravadas mediante prévia autorizagdo dos entrevistados e transcritas e
armazenadas em midias digitais.
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Acerca da trajetoria escolar pregressa, 12 (80%) responderam que interromperam os
estudos e foram reprovados. O mesmo percentual também afirma que o abandono escolar foi
em funcao da necessidade de trabalho para o sustento proprio ou familiar; ou pela necessidade
de contribuirem com o or¢amento da familia.

Antes de iniciarmos a analise das entrevistas, precisamos rememorar que 0S N0Ss0s €iX0s
teoricos foram pensados a partir das dificuldades que ameacam o acesso e a permanéncia dos
estudantes na escola, as quais sao fortemente evidenciadas nessas entrevistas, o que reforga a
nossa escolha pela analise por categoria de participantes.

Dessa forma, optamos por desdobrar a anélise das entrevistas com os alunos em eixos
de andlises que vao ao encontro dos eixos tedricos que desenvolvemos. Ou seja, as entrevistas
com os estudantes, pautadas nos eixos teoricos abandono e evasao; cultura da reprovagdo; e
trabalho e estudo na trajetoria jovem, orientaram a construcao dos seguintes eixos de analise,
especificamente para a analise dos dados deste instrumento: (i) abandono escolar na idade
regular; (ii) percepgdes e experiéncias discentes na escola regular e (iii) retomada dos estudos
na vida adulta.

Desses eixos de andlise, o primeiro ¢ o segundo nos permitem discorrer sobre 0s €ixos
teoricos “abandono e evasdo” e “cultura da reprovagao”; enquanto, mediante o terceiro eixo de
analise, embasamos a discussdo no terceiro eixo tedrico: trabalho e estudo na trajetoria jovem.

Apesar de em realidades, contextos e tempos diferentes, os quatro estudantes
entrevistados, apresentados a seguir, nos trazem trajetorias escolares pregressas a EJA com
caracteristicas bastantes semelhantes e marcadas por decisdes pressionadas por contextos de
vida complexos e marcados por limitagdes e dificuldades sociais.

Ana, 45 anos, costureira, residente na mesma cidade do CESEC, divorciada e mae de
duas filhas, com as quais reside. Atualmente graduanda em Educacgdo Fisica, retomou os
estudos aos 43 anos, apos abandonar aos 14 e tentar retornar a escola por diversas vezes ao
longo da vida adulta. Ana sé conseguiu concluir os estudos com éxito pela via do CESEC.

Eduardo, 40 anos, pedreiro autdbnomo, mora na mesma cidade em que o CESEC ¢
localizado, ja foi morador de rua dos 14 aos 26 anos, se destacava nos estudos no CESEC,
sobretudo por ser participativo e questionador nas aulas, foi acometido pelo abandono escolar

j& na etapa médio em fungdo do trabalho
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na realidade’" eu dei uma parada, justamente pelo fato de eu td'? aqui né [em
outra cidade trabalhando]... o local é distante né... ai pelo fato de eu ta
trabalhando e ficando aqui, dificulta um pouco... mas eu t6 programando o
retorno (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

Doris, 55 anos, também moradora da propria cidade da escola, costureira autonoma,
mora com o marido em terreno familiar e esta matriculada no CESEC, sendo uma estudante
engajada no processo e com perspectivas de futuro com os estudos. A entrevistada precisou
interromper os estudos aos 10 anos, para trabalhar, quando cursava a 4* série do Ensino
Fundamental, sem ter sofrido reprovagdo. “Ai eu parei pra trabalhar em casa de familia,
porque eu precisava ajudar a nossa mde”’ (Doris, entrevista concedida em 22 ago. 2024).

Ttlio, 22 anos, mora com a avé paterna, um irmao e uma prima, também na mesma
cidade do CESEC, em um prédio familiar, ¢ pintor autbnomo, atuando com o pai ¢ o tio. O
aluno estd com a matricula escolar ativa, mas se encontra distante do processo. Seu objetivo
com os estudos ¢ fortalecer a busca por outras areas de trabalho. “Eu tenho essa vontade de
fichar, so que eu ndo quero fichar so como ajudante; eu quero realmente me tornar um
profissional; e para vocé se tornar um profissional é necessario que vocé tenha estudo” (Ttlio,
entrevista concedida em 26 ago. 2024).

Quando os jovens buscam a EJA, apds terem sido excluidos do processo de
escolarizagdo pelo abandono escolar, seus principais objetivos com esse retorno €, geralmente,
profissionalizacao e crescimento profissional; e a possibilidade de novas e mais vantajosas
oportunidades no mercado de trabalho formal (Carrano; Marinho; Oliveira, 2015).

Trazemos entdo a seguir, a analise dos dados das entrevistas discentes organizados pelos
eixos de andlises que, conforme afirmamos, orientaram a analise dessas entrevistas,

especificamente, a luz dos nossos eixos tedricos.

3.3.1.1 Eixo 1: Abandono escolar na idade regular

No nosso primeiro eixo de analise, discorremos sobre as primeiras experiéncias
escolares relatadas por cada um dos entrevistados e a forma como aquelas vivéncias os
sucumbiram ao abandono escolar. Todos os entrevistados abandonaram os estudos na escola

regular.

' Os excertos extraidos das falas dos entrevistados foram destacados em italico ao longo de todo o texto,
a fim de facilitar a visualizacdo e leitura.

12 As transcrigdes das entrevistas foram feitas conforme as respostas dos respondentes, preservando as
marcas de oralidade.
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Ana recorda que desde pequena precisou trabalhar para contribuir no orgamento familiar
e atender as suas necessidades basicas pessoais, muitas das quais, ainda quando crianga, os pais
nao dispunham de condi¢des financeiras para arcar

... pra comprar nossas roupas, o pai ndo tinha condi¢oes de dar... a mde ndo
trabalhava, entdo, a gente trabalhava as vezes pra trazer o sustento mesmo
para dentro de casa: comprar uma carne... uma coisa diferente, um creme de
cabelo... (Ana, entrevista concedida em 18 ago. 2024).

O abandono escolar pressionado pela necessidade de ingresso precoce no mercado de
trabalho, que acometeu Ana e todos os demais entrevistados, evidencia que, de fato, o
desemprego e a inseguranga sdo fortes entre esse publico e compdem uma caracteristica muito
comum do perfil discente da EJA, conforme defende Arroyo (2007).

A esse respeito, Silva Filho e Araujo (2017) corroboram que o abandono e a evasao,
apesar de serem conceitos distintos, sdo ambos pressionados por questdes externas as escolas,
mas que importam a discussdo sobre Educacdo Publica, pois ameagam, gradativamente, o
acesso e a permanéncia, sobretudo de jovens pobres.

Ana conta que ja aos nove anos, comegou trabalhar informalmente fazendo “bicos” na
feira. Aos 14 anos, conseguiu um emprego formal com carteira assinada e a partir de entdo nao
foi mais possivel conciliar trabalho e estudos.

Eu comecei trabalhar em feira... trabalhava desde os 9 anos. Porém, quando
surgiu esse emprego, que eu fui fazer um teste e eu fui registrada a carteira,
al eu ndo dei conta de continuar... de estudar e trabalhar durante o dia...
(Ana, entrevista concedida em 18 ago. 2024).

A egressa da EJA semipresencial declarou que desde pequena se auto responsabilizava
pelo sustento da familia e que, quando decidiu trabalhar para se dedicar exclusivamente ao
orcamento familiar, a rea¢ao dos pais foi indiferente.

A gente tinha a necessidade de trazer para dentro de casa o alimento mesmo...
80 0 pai ndo dava conta... Entdo, assim, a gente trabalhava pra ajudar pagar
agua, pagar luz; era tudo dividido,; cada uma de nos tinha alguma coisa pra
poder pagar (Ana, entrevista concedida em 18 ago. 2024).

A este respeito, Carrano, Marinho e Oliveira (2015) afirmam que os filhos de familias
mais numerosas ¢ de baixa renda sao mais vulneraveis ao abandono escolar em funcado da
necessidade de ampliagdo do or¢gamento familiar. Além disso, os pais ndo dispdem de recursos

para manter as necessidades basicas dos seus filhos sem que estes precisem trabalhar.
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Eduardo interrompeu os estudos pela primeira vez aos 14 anos, quando estava na 3% série
do Ensino Fundamental, em fun¢ao de reprovac¢ao e dificuldades enfrentadas em um contexto
familiar complexo, no qual era inserido.

Eu ja tinha muita dificuldade de aprender na época, ai eu reprovei na terceira
serie. Ndo sai [naquele momento], e parei de estudar na quarta... mas eu parei
porque a vida era um pouco complicada, eu sai de casa e fui morar na rua e
parei por causa desse episodio (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago.
2024).

Apesar de ter um contexto social mais complexo, o abandono de Eduardo, logo apos
uma reprovacao, reforga a ideia de Luz (2008) de que os alunos reprovados apresentam, em
média, 40% menos de chances de permanecerem na escola.

Assim como Eduardo, o entrevistado Tulio, que contribui conosco logo adiante, também
abandonou os estudos ap6s uma reprovacao escolar. A este respeito, Riani, Silva e Soares
(2012), de fato comprovam que a reprovagao nao contribuiu para a aprendizagem dos
estudantes.

Os autores evidenciaram que a variacdo da proficiéncia no ano seguinte a reprovagao
foi insignificante, o que nos sinaliza que, realmente, a reprovagcdo nao reflete positiva e
significativamente sobre a aprendizagem. Nessa mesma perspectiva, Luz (2008) adverte que o
desempenho tende a, gradativamente, ir se distanciando do padrao ideal nos anos subsequentes
a retengao.

De acordo com Eduardo, a dificuldade em que vivia o motivou a parar de estudar: “a
vida era um pouco dificil, entdo a gente pensava assim que era melhor trabalhar do que
estudar” (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

O estudante do CESEC afirma que no inicio, mesmo morando na rua e trabalhando
informalmente de office boy, tentou conciliar estudo e trabalho, mas ndo conseguiu; ¢ dada a
sua situagdo, precisou optar pelo trabalho. Aos 15 anos foi trabalhar no setor de construcao
civil, onde ainda atua como pedreiro.

Doris declarou que foi trabalhar com sua professora da época, a qual a perguntou antes
se ela iria mesmo parar de estudar para trabalhar, diante da sua afirmagao, a professora a deu a
primeira oportunidade de emprego.

Ai eu fui trabalhar com ela, olhando a crianca dela... inclusive ela foi uma
pessoa que ela me ajudou muito, porque inclusive eu ndo tinha roupa direito,
eu ndo tinha cal¢ado e ela sempre me dava isso, porque a situacdo da gente
era muito precaria... ai ela viu que eu precisava parar [de estudar] para
ajudar a minha mde em casa (Doris, entrevista concedida em 22 ago. 2024).
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Assim como Ana, Doris se responsabilizava pelo sustento do lar. Segundo ela, a mae
ndo exigia que ela ajudasse no orcamento familiar; a propria filha é quem percebia a necessidade
de ajudar na renda do lar. “FEu tinha mais trés irmas mais novas; ai eu via a necessidade de
ajudar ela. Minha mae sofria muito!” (Déris, entrevista concedida em 22 ago. 2024).

O abandono escolar, nas condi¢cdes em que se deu para Ana e Doéris, motivado pelas
dificuldades financeiras familiares percebidas pelas entrevistadas ainda quando crianga, nos
evidencia Abramo, Venturi e Corrochano (2020), que ponderam que trabalho e emprego acaba
sendo uma necessidade natural dos jovens brasileiros mais pobres.

Tulio interrompeu os estudos aos 15 anos, quando os pais se separaram, época na qual
ja trabalhava: “nessa época eu ja trabalhei em lanchonete, mesmo sendo de menor, ja trabalhei
em lava jato, churrascaria...” (Tulio, entrevista concedida em 26 ago. 2024).

Talio relata que antes da separacao dos pais, seu trabalho ndo era focado no
autossustento ou para contribuir diretamente com o orcamento familiar, mas apenas para
comprar suas “coisas pessoais”: “Foi mais por uma questdo pessoal, sabe?”. No entanto, apos
a separagao, parte do dinheiro que ganhava passou a “ir para dentro de casa”, em suas palavras
(Tulio, entrevista concedida em 26 ago. 2024).

Tulio relata que a interrupc¢ao dos estudos foi o desfecho da rotina de trabalho somada
a separacdo dos pais, que foi repentina.

Foi uma jungdo de tudo, porque foi algo tipo assim, muito do nada, entendeu?
Ai eu comecei trabalhar e ndo conseguia conciliar as duas coisas; com a
mente pensando na separagdo, ai eu ndo consegui focar... (Tulio, entrevista
concedida em 26 ago. 2024).

Antes de efetivamente abandonar os estudos, ja com os pais separados, Tulio sofreu uma
reprovacao, a qual, segundo ele, ndo foi decisiva para o abandono, pois ja estava desmotivado.

Eu reprovei mesmo foi quando eu comecei a fazer o primeiro ano, e tipo, ndo
consegui focar direito e ai eu ndo conclui... eu ndo estava com foco mais de
estar ali; de aprender realmente, ndo estava mais com foco, entendeu? (Tulio,
entrevista concedida em 26 ago. 2024).

Assim como Eduardo, Tulio abandonou a escola logo apds uma reprovagdo. Apesar de
ambos os estudantes estarem, na época, inseridos em contextos sociais bastantes adversos, a
decisdo pelo abandono s6 veio apos uma reprovagao. Assim, o abandono sequenciado de uma
reprovagdo evidencia Luz (2008): os alunos retidos possuem 40% menos de chances de

permanecerem no processo de escolarizacio.
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A situacdo vivenciada pelos dois entrevistados, de reprovagdo seguida de abandono
escolar, nos remete também ao que pontuam Soares ef al. (2015): ter sofrido reprovagdo ¢ um

fato preponderante para o abandono escolar.

3.3.1.2 Eixo 2: Percepgoes e experiéncias discentes na escola regular

Contemplando o segundo eixo de anédlise, projetamos nos proximos paragrafos, as
percepgoes e experiéncias discentes na escola regular, nos contextos em que o abandono escolar
se deu na vida de cada um deles.

De acordo com Ana, as suas aulas na modalidade regular eram marcadas por praticas
tradicionais, baseadas na memorizagao e repeti¢des, as quais nao favoreciam sua aprendizagem;
pelo contrario, apesar de todo o esforco possivel que fazia, ainda possuia acentuada dificuldade
de aprendizagem

...eu tinha uma dificuldade de concentrar na aula e eu conversava muito, e
ndo conseguia ficar quieta, ndo conseguia lembrar data... Eu tinha uma
professora de Geografia, que ela gostava de dar aula falando; ela ndo
escrevia no quadro, ela ditava e a gente escrevia, ai quando eu voava [se
distraial, eu perdia o que ela estava falando (Ana, entrevista concedida em
18 ago. 2024).

As memorias trazidas por Ana acerca do seu desempenho académico na escola regular
revelam o fracasso do tradicionalismo metodoldgico baseado no treino para reprodugdo de
fatos, datas, herois e personagens, de modo descontextualizado da realidade do estudante real,
pois tal compreensdo de ensino positivista ndo oportuniza ao educando o debate critico
reflexivo para a compreensao da realidade; logo, por nao ser significativo, o ensino nao sera
atrativo (Franco; Ramos, 2023). O ensino nesses moldes, também figura a educagdo bancaria
conceituada por Freire (1994): “Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e
depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem.
Eis ai a concepgado ‘bancaria’ da educagao” (Freire, 1994, p. 33).

Ana acrescenta que suas dificuldades de aprendizagem nao eram percebidas pelos
professores como tal, os quais pesavam sobre sua avaliagdo e seu comportamento “agitado”.

Tinha professor que realmente ndo tinha paciéncia comigo... eu corria o
recreio inteiro, eu ndo parava quieta, eu pulava sozinha, eu gesticulava... a
professora de redagdo que sempre me tirava da sala... as vezes so de ela
entrar, ela falava “Ana, sai da minha sala” (Ana, entrevista concedida em 18
ago. 2024).
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A fala da estudante demonstra o cardter excludente da acdo docente que, por
conseguinte, favorecia o seu distanciamento do processo educativo. Ou seja, o episoddio narrado
por Ana aponta para o aspecto punitivo da avaliagdo, evidenciando o que pondera Luckesi
(1998): cada vez mais a avaliacdo ganha contornos de mecanismo de puni¢cdo dentro no
ambiente escolar. Neste mesmo sentido, de acordo com Luz (2008) “em muitos casos, a
repeténcia surge como uma estratégia punitiva para alunos desajustados em relagdo aos padrdes
estabelecidos sobre maturidade emocional e comportamento” (Luz, 2008, p. 11).

A trajetdria escolar de Eduardo sempre foi forjada pela sua necessidade de trabalho:
“desde 2003 que eu comecei fazer o CESEC, mas ai as vezes eu parava porque ia trabalhar
fora” (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

Rememorando sua trajetoria escolar regular, Eduardo relembra que sempre teve
dificuldades de aprendizagem, em suas palavras “o fato de ndao conseguir aprender as vezes me
deixava muito nervoso, porque eu ndo conseguia aprender as coisas direito” (Eduardo,
entrevista concedida em 20 ago. 2024).

Além disso, o ambiente escolar era violento e ndo acolhedor: “Eu lembro que a escola
que eu estudava parecia um presidio”. Nas palavras do estudante, 1a se aprendiam “coisas
boas, mas muitas coisas ruins também” (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

O circulo de amizades de Eduardo ndo era amplo e nem de qualidade, o que agravava
as vivéncias desafiadoras do seu contexto familiar.

Eu sempre fui um camarada de poucos amigos, na verdade muito
introspectivo, por conta da vida que eu levava em casa, com os traumas de
familia... minha valvula de escape era arrumar confusdo... uma forma que eu
tinha de extravasar (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

As dificuldades, somadas a introspeccdo que o impedia de verbalizar as suas
dificuldades, gerava um acimulo de defasagem na sua aprendizagem:

a professora escrevendo na lousa e eu tinha dificuldade de acompanhar... as
vezes eu estava copiando e a professora vinha e apagava e eu ficava com
vergonha de falar e ficava com as matérias incompletas (Eduardo, entrevista
concedida em 20 ago. 2024).

As memorias do aluno também revelam um tradicionalismo das praticas docentes sendo
reproduzidas sem um olhar docente holistico sobre a avaliagdo. De acordo com Eduardo, nao
havia um interesse dos professores de procurar saber sobre suas dificuldades. “eu ndo
conseguia expressar pra eles e eles ndo tinham interesse de perguntar, de olhar o caderno...”

(Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).
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A escola ia deixando cada vez mais claro para Eduardo que 14 ndo era um lugar para ele,
o que reforgava sua baixa autoestima, ao passo que gradativamente o distanciava do processo
educativo formal.

O aluno afirma que se sentia “um peixe fora d’agua” e que pensava

se eu ndo consigo aprender, isso aqui é perda de tempo pra mim... e desde
menino eu tinha que aprender a dar meus pulos, e ai, entre me esforcar e
aprender e eu conseguir desenvolver na vida sem os estudos, a segunda opgdo
foi melhor: trabalhar (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

Essa trajetoria de dificuldades vivenciada por Eduardo que, gradativamente, foi se
acumulando até desembocar no abandono escolar, evidencia o que nos elucida Arroyo (2007):
os jovens da EJA sdo, majoritariamente, os estudantes sucumbidos na modalidade regular pela
rigidez sistémica e generalizada dos tempos escolares.

Ainda sobre a forma hostil e, portanto, excludente, como o espago escolar vinha
gradativamente se figurando para Eduardo, Santos (2003) alerta que os processos de exclusdo
que acometem, precoce € majoritariamente, jovens pobres em contextos extremos de
desigualdades e pobreza, se originam e/ou se refor¢gam nos sistemas escolar e social.

Quanto a sua rotina na escolar regular, Doris afirma que sempre gostou de aprender e
de ter contato com o conhecimento, nao tendo dificuldade de aprendizagem, mas ndo gosta do
processo para aprender; ou seja, a aluna demonstra apreco pelo conhecimento, mas ndo gosta
de estudar. A estudante afirma que possui, até hoje, dificuldade de se adaptar ao ambiente de
sala de aula.

A aluna relata que, como sempre teve muitos afazeres domésticos, “ndo teve infancia®,
portanto, nunca gostou de escola, a qual sempre esteve em posi¢cdo secundaria em sua vida.
Afirma que, “quando crian¢a, achava a escola mondtona, que estaria perdendo tempo ali [na
escolal, enquanto poderia estar brincando com as outras criangas” (Doris, entrevista
concedida em 22 ago. 2024).

Sobre seu rendimento escolar, Ttlio, assim como Doris, relata muito pouco, afirmando
que nao percebia dificuldades de aprendizagem, era um estudante mediano, segundo ele, por
conta de um “desfoque”, por “se distrair com muita facilidade”, em suas palavras (Tulio,

entrevista concedida em 26 ago. 2024).
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3.3.1.3 Eixo 3: Retomada dos estudos na vida adulta

Finalmente, discorremos sobre a retomada dos estudos pelos entrevistados na vida
adulta pela via da EJA semipresencial no CESEC, contemplando o nosso terceiro eixo de
analise.

Aos 22 anos, ja casada e mae, Ana decidiu retomar os estudos, mas, naquela época,
conseguiu conciliar a escola com a maternidade.

Eu tentei voltar outras vezes... quando a minha filha era novinha, eu entrei no
CESEC, porém eu achei o seguinte: que ndo era hora mais; era hora de ser
mae! Minha filha precisava de mim. Eu ndo ia deixar ela com ninguém! Até
porque eu saia do servigo pra ir pra escola, ai, quando eu chegava em casa,
ela ja estava dormindo (Ana, entrevista concedida em 18 ago. 2024).

Soares et al. (2015) revelam que um fator preponderante para o abandono escolar entre
as meninas ¢ a gravidez. Neste sentido, conforme elucidado na discussdo teorica, verifica-se
uma desigualdade de género se perpetuando em desigualdade educacional.

A tentativa fracassada de Ana de conciliar maternidade e estudo evidencia essas
dificuldades de permanéncia sendo maiores para as mulheres, pois tendem a ir se agravando em
fungdo das tarefas de cuidado do lar e maternidade (Abramo; Venturi; Corrochano, 2020).

Em 2023, Ana conseguiu retomar seus estudos de fato pela via do CESEC. De acordo
com a ingressa de Educagdo Fisica, sua matricula foi, despretensiosamente, motivada por
acompanhar o marido, que precisava retomar os estudos por exigéncia do Instituto Nacional do
Seguro Social (INSS). No entanto, a partir do contato com a metodologia, completamente
diferente da sua experiéncia educacional pregressa, a entrevistada se encantou pela
escolarizagdo, segundo ela.

Ah, ndo tem nem como comparar o de agora com o passado, professor...
Sinceramente! No passado eu ndo entendia nada... e o trabalho que vocés
fizeram, o de agora, era assim: vocé lia e entendia o que estava sendo falado
ali. Quando eu lia a pergunta, era so eu voltar no trabalho que estava ali tudo
bonitinho... o que estava no trabalho estava nas perguntas... era so ler com
atengdo (Ana, entrevista concedida em 18 ago. 2024).

A entrevistada Doéris também relata que teve a mesma surpresa de Ana com o método
da EJA semipresencial, em relagdo ao ensino regular dispensado a ela. Lima e Fonseca (2018)
chamam a atengdo justamente para essa concepcao de curriculo para a EJA, cuja famigerada
adequacdo seja concebida como uma alternativa de fato diferente, metodologica e

didaticamente, daqueles modelos reproduzidos na escolar regular que, no passado, ja
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fracassaram para esse publico. A respeito dessa adequacdo curricular, Franco e Ramos (2023)
respaldam que:

Estes aspectos dialogam com as principais legislagdes normativas vigentes, a
exemplo do Parecer CNE/CEB n° 11/2000, que sublinha que o modelo
pedagobgico especifico para as turmas EJA precisa considerar e respeitar na
pratica pedagoégica a historia de vida dos alunos, os conhecimentos
acumulados por eles, suas necessidades e expectativas (Franco; Ramos, 2023,

p-11).

Ana cursou as etapas fundamental e médio no CESEC do Leste Mineiro e as principais
disciplinas com as quais teve mais facilidade foram Biologia, Ciéncias, Historia e Filosofia. De
acordo coma ex-aluna, a metodologia e o acolhimento dos professores foram fatores cruciais
para o seu encantamento e determinacao em concluir a Educagdo Basica.

A disciplina citada por Ana como a que sentiu maior dificuldade foi também a que teve
menos afinidade com o(a) professor(a), sua metodologia de ensino e materiais didaticos. Em
suas palavras, o(a) docente “ndo dava abertura para os alunos se expressarem e trocarem
ideias”. De acordo com Ana, os trabalhos do referido componente curricular nao dialogavam
com o meio. Além disso, segundo ela, as provas geralmente tinham pouca relagdo com o que
era abordado nos textos e atividades propostas pelo(a) professor(a). Ana cita ainda outros
estudantes proximos dela que tiveram a mesma experiéncia diante da forma como o
componente curricular era conduzido pelo(a) professor(a). “Eu ndo entendia nada do trabalho
de***: pra mim estava tudo de tras pra frente. E tanto eu, quanto *** quanto*** ndo
conseguia entender nada do trabalho dele(a) [do(a) professor(a)] ”’ (Ana, entrevista concedida
em 18 ago. 2024). Trés dos quatro entrevistados também relatam experiéncias dessa natureza
com relagdo a mesma disciplina/professor(a).

Eduardo relata que nao conseguiu se adaptar bem ao(a) professor(a) da mesma
disciplina relatada por Ana. O aluno se lembra que tentou discutir o conhecimento abordado no
trabalho com o(a) docente, conforme fazia em outros componentes curriculares, mas

o(a) professor(a) ndo gostou muito. Ai, quando eu fui pegar nota com ele,
sabe aquela coisa do cara nem olhar no seu olho; nem olhar pra vocé? Ai eu
deixei pra la... falei — ah, de repente quando mudar o(a) professor(a), eu vou
ld e fago a matéria... ai eu t6 até hoje... (Eduardo, entrevista concedida em 20
ago. 2024).

O comportamento do(a) professor(a) em questdo, relatado por trés dos quatro estudantes
entrevistados, revela uma postura docente autoritaria, tradicional e arcaica, nao mais admitida
na escola do século XXI e, indo, portanto, na contramdo do que idealizam Franco e Ramos

(2023) como pratica docente: uma abordagem contextualizada, que concebe a adequagdo dos
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contetidos de ensino a conducdo das discussdes em sala de aula, no aspecto construtivo, de
modo a valorizar a oralidade como incentivo a expressdo do conhecimento prévio dos
estudantes, construidos pelas suas praticas sociais, culturais e de trabalho, que emergem dos
contextos e espagos sociais nos quais estao inseridos.

Doris relatou dificuldades com o(a) mesmo(a) professor(a) da mesma disciplina que
Ana e Eduardo se queixaram. Segundo ela, o(a) professor(a) ndo dava margem para o estudante
0s acessarem, portanto, em suas palavras

eu custava ter coragem de chegar no(a) professor(a)... é muito ruim quando
a gente chega para o(a) professor(a) e ele(a) é aquele(a) professor(a) mais
fechado(a). Eu ndo sou chegada ao(a) professor(a) me dar a resposta; eu sou
chegada a ele me explicar o porqué da resposta (Doris, entrevista concedida
em 22 ago. 2024).

O interesse de Doris ao questionar o(a) professor(a) evidencia a percep¢ao de Lima e
Fonseca (2018) ao estudarem o ensino da Matematica: “aprender matematica ¢ muito mais do
que aprender procedimentos, que ndo basta saber executd-los e que € preciso compreender o
porqué” (Lima; Fonseca, 2018, p. 12).

As experiéncias negativas narradas por trés dos quatro alunos entrevistados sobre o(a)
mesmo(a) professor(a) e componente curricular, revelam a emergéncia suscitada por Freire
(1994) em refletir sobre a fun¢do do professor na sala de aula, sobretudo como mediador de
discussodes fundadas em criticas sociais vivenciadas, de modo a provocar a problematizagao da
realidade pelos alunos, ao invés de manter uma linear reprodug¢do do conhecimento pronto e
acabado, sem margem para o desenvolvimento do senso critico e investigativo discente, o que
caracteriza a educagdo bancaria (Freire, 1994).

Apesar da experiéncia negativa citada acima, Ana se declara feliz com a experiéncia
vivida no CESEC do Leste Mineiro.

Eu acho que o fato da gente ter a oportunidade de ta ali conversando com
vocés... porque quando cé tda na escola regular, cé ndo tem aquela
oportunidade de estar conversando com o professor igual a gente
conversava... Vocés davam a oportunidade da gente se expressar sem medo
(Ana, entrevista concedida em 18 ago. 2024).

A ex-aluna afirmou que, apesar da extrema necessidade de trabalhar ainda na infancia,
conforme relatado anteriormente, se o posicionamento ¢ metodologias dos seus professores
daquela época fossem iguais aos que teve no CESEC, com certeza ela nao teria interrompido
sua trajetdria escolar na idade regular. “Ndo teria falado mais alto [o trabalho], porque hoje
eu to trabalhando muito, mas quanto mais eu trabalho, mais eu quero estudar” (Ana, entrevista

concedida em 18 ago. 2024).
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Ana precisou repetir provas em trés componentes curriculares, no entanto, em nenhuma
das ocasides pensou em desistir, pois, em suas palavras, “sabia que estava aprendendo” e
reafirmava para si “olha onde eu consegui chegar!?”. Essas falas de Ana revelam sua
autoestima elevada pelas experiéncias da nova trajetoria escolar.

A percepcao da aluna com o trabalho desenvolvido na escola sinaliza que, de modo
geral, os professores conseguiram verdadeiramente assumir o papel de mediador de discussdes
e didlogos construtivos, trazendo para a sala de aula a valorizagdo das vivéncias educativas
extraescolares, tornando o ensino contextualizado e a aprendizagem significativa (Landin,
2022).

A decisao de Eduardo em retomar os estudos veio a partir de um livro que lhe foi
presenteado, cuja leitura foi um ponto de partida para ele estabelecer projetos de vida a partir
dos seus sonhos: terminar os estudos e fazer uma faculdade como forma de mobilidade social
“Eu comecei estudar assim, para me englobar na sociedade, porque querendo ou ndo, o estudo
¢ um status”’ (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

O aluno destaca que a retomada pela via do CESEC foi pela flexibilidade e adequagao
da proposta a realidade dos estudantes jovem/adulto trabalhador: a flexibilidade de acesso a
escola, que funciona com o portdo aberto; a inexisténcia de horarios fixos de aulas; a ndo
exigéncia de frequéncia regular; o atendimento praticamente que individualizado pelos
professores de cada componente curricular; a possibilidade de ir & escola de acordo com suas
disponibilidades de tempo, tornando possivel e viavel a coadunagao de trabalho e estudo; a
possibilidade de ir a escola basicamente para realizar provas e tirar davidas de acordo com suas
necessidades e possibilidades e, finalmente; a agilidade em concluir a Educagao Basica.

Eduardo ressaltou que no CESEC teve muita dificuldade em Matematica, ao ponto de
chegar decidir pela desisténcia mais uma vez, ao devolver uma prova ao professor, o qual o
“resgatou” por um atendimento individualizado.

Aquilo que faltou quando eu tinha os 14 anos, entendeu? Foi o que o professor
fez comigo. Ele sentou do meu lado, de forma bem didatica e disse: desiste
ndo, ndo desiste ndo... eu vou te explicar... eu vou te ajudar! (Eduardo,
entrevista concedida em 20 ago. 2024).

A intervencdo do professor de Matematica com Eduardo vai de encontro a tradicional e
fracassada imagem dos professores de Matematica elucidada por Lima e Fonseca (2018): uma
figura temida que ganha forca na reprodu¢do de abordagens abstratas de contetidos, muitas
vezes distantes da realidade e, portanto, infelizmente acaba trabalhando para maus resultados

entre discentes, reafirmando que “O ensino da matematica que vivenciaram em sua infancia ou
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adolescéncia fazia parte de um projeto de exclusdo que vigorava tanto na escola quanto na
sociedade” (Lima; Fonseca, 2018, p. 5).

O estudante classificou o professor como fantastico e parceiro e, neste sentido, concorda
que se os professores que teve no ensino regular tivessem este mesmo posicionamento,
certamente sua trajetoria escolar teria sido diferente.

Tanto Ana quanto Eduardo afirmam, com bastante encantamento, que reconheceram
suas historias no mito da caverna, cujo contato se deu na disciplina de Filosofia. De acordo com
os entrevistados, a interagdo com o conteido e com o professor representou para eles um
momento rico de reflexdo sobre suas vidas e, por conseguinte, os impulsionaram a decisdes e
escolhas de vida. “Eu demorei fazer a Filosofia, mas ndo porque eu tinha dificuldade, mas
porque eu discutia muito com o professor. A gente discutia muito, eu perguntava, indagava,
buscava a logica das coisas com ele, sabe?” (Eduardo, entrevista concedida em 20 ago. 2024).

O estudante afirma que essa interacdo o fez “apaixonar por estudar por causa da
Filosofia™.

Analisando a postura relatada dos professores de Matematica e Filosofia com relagao a
sua trajetoria pregressa, Eduardo afirma que, se naquela época, tivesse nos professores,
“mentores”, que desempenhassem sobre sua vida uma influéncia parecida com a dos citados
docentes do CESEC, os quais, segundo ele, o fizeram “gostar da matéria”, pode ser que nao
tivesse interrompido os estudos. Afinal, Eduardo revela que naquela época ele via sim a
possibilidade de estudar e trabalhar, mesmo estando fora de casa [vivendo nas ruas], mas muitas
vezes, pensava na hostilidade do seu ambiente escolar e desanimava de ir para a escola.

Ao contrario da escola regular, o aluno afirma que foi muito acolhido pelos professores;
e estar com eles, trocar ideias e receber palavras de incentivos, 0 motivava tanto quanto estudar.
Em suas palavras, como nao tem familia, os professores sao a familia que ele criou.

O contexto escolar de hostilidade vivenciado por Eduardo na escola regular, totalmente
diferente da sua experiéncia no CESEC, vai ao encontro das conclusdes de Santos (2003) e
Arroyo (2007): é terminantemente impossivel que os alunos apresentem apreco e interesse por
um ambiente escolar que reproduza paulatinamente o distanciamento desses alunos do espago
educativo no momento que este se apresenta cada vez como um ambiente que nao € para eles,
tanto por estarem desconectados das suas realidades, quando por ndo se apresentar como uma
alternativa sutil aos contextos sociais complexos que vivem no seio familiar.

O estudante afirma que tem planos de cursar Psicologia, mas por realizagao propria, haja
vista que por questdo de renda, como profissao, nao pretende deixar sua carreira como pedreiro.

Quanto ao seu retorno para CESEC, afirma “eu vou chegar ld, ndo importa, no meu tempo, eu
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vou alcangar; e pra mim vai ter a mesma satisfacdo” (Eduardo, entrevista concedida em 20
ago. 2024).

Doris, ja na fase adulta e mae solteira, tentou retomar os estudos, mas deu preferéncia a
sair, se divertir e trabalhar para cuidar da filha, relata.

A estudante afirma que na aula de viola que fez recentemente, percebeu que aprendia
mais ouvindo do que lendo, entretanto, na escolar tradicional em que estudou pregressamente,
ndo era assim.

Por exemplo, pra ler a biblia, eu fiz um proposito de ler a biblia toda, mas jd
tem uns 5 anos: rapidinho eu me perco... ai esse ano eu baixei um aplicativo
que tem ela por audio. Ai o ano nem acabou e eu ja to terminando (Doris,
entrevista concedida em 22 ago. 2024).

A aluna afirma que a metodologia do CESEC ¢ completamente diferente da escola
regular e que se adaptou a nova proposta justamente por ser pratica.

Eu cheguei no CESEC e vi uma diferenca do método de quando eu estudei...
por exemplo, eu vou fazer um trabalho ou uma prova e dou so as respostas. E
quando eu estudava [na escola regular] era muito chato! O CESEC é rapido!
(Déris, entrevista concedida em 22 ago. 2024).

A respeito dessa inercia metodologica narrada por Doris, que fazia com que a escola
ndo representasse para ela um ambiente agradavel que, portanto, favorecesse a sua permanéncia
na escola, Lima e Fonseca (2018), ao analisarem o ensino da Matematica, esclarecem que uma
metodologia educativa em que se predominam fortes raizes do tradicionais tecnicistas, que nao
propde a relagdo e interacdo dos estudantes com a realidade, ndo é capaz de promover
aprendizagens significativas.

A estudante alega que resolveu voltar a escola para fazer algo de util, que lhe agregasse
e porque sempre teve vergonha de dizer que ndo possui a conclusdo da Educagao Bésica. “As
pessoas me perguntavam qual o seu grau de escolaridade? Eu pensava, “Meu Deus, que

’

vergonha”, e falava: “‘fundamental incompleto” (Doris, entrevista concedida em 22 ago. 2024).

Doris afirma que recebe muito apoio da familia, principalmente do marido e da irma, e
que optou pelo CESEC pela praticidade e agilidade da modalidade semipresencial: “Eu t6 com
55 anos,; ai, poxa vida, um ano para fazer a oitava;, um ano para fazer o primeiro ano...
enquanto no CESEC eu vou ter a oportunidade de ser mais rapido, ser intensivo...” (Doris,
entrevista concedida em 22 ago. 2024).

Doris lembra que o tradicionalismo metodoldgico da escola em que estudou na idade

regular, marcada pela morosidade, repetitividade e memorizagdo, acabava favorecendo



104

dificuldades ao invés da sua aprendizagem e, portanto, ndo se sentir atraida em permanecer. A
estudante afirma que se fosse para retornar na modalidade regular, ndo voltaria.

O componente curricular que a aluna alega ter tido mais dificuldade, foi justamente por
“praticar pouco”, por ter menos relagdo com o seu dia a dia, revelando o interesse do publico
alvo a uma abordagem mais contextualizada ao mundo do trabalho. Alids, a aluna concorda que
uma abordagem que contempla a realidade deixa a disciplina mais interessante: “Hoje no
CESEC tem questoes que pesa muito na balan¢a a experiéncia de vida” (Doris, entrevista
concedida em 22 ago. 2024), citando os exemplos das intervengdes do professor de Ciéncias
ajudando-a com atividades de sala utilizando o repertorio proprio dela construido no mundo do
trabalho.

Doris afirma que teve mais facilidade em Historia, principalmente pela forma com que
o material era organizado, bem como pela metodologia e acolhimento do professor: “porque
eu tinha muita liberdade de te perguntar e eu ouvia a sua explica¢do, entdo como a minha
memoria é auditiva, pesa muito na balanga a explica¢do” (Déris, entrevista concedida em 22
ago. 2024).

A estudante afirma que nas demais disciplinas do CESEC que ja cursou, ndo ¢ tao
comum os professores explicarem, como ocorria em Historia.

Doris afirma que chegou no CESEC muito preocupada e com vergonha, o que foi
ficando mais a vontade e tranquila na medida em que foi tendo mais afinidade com os
professores, sobretudo os de Matematica e de Ciéncias, os quais a incentivaram muito.

A aluna afirma, ainda, que se surpreendeu com a modalidade, porque imaginou que o
CESEC seria semelhante a sua escola regular. Apesar de ter tido suas expectativas superadas, a
estudante afirma que, partindo da ideia de que tudo € possivel melhorar, sugere que a escola
faca uma avaliacgdo institucional junto aos alunos para uma escuta ativa.

Em 2022, Tulio retomou os estudos pela via do CESEC por incentivo da namorada.
Mas, ao longo da sua adolescéncia, o jovem tentou retornar a escola regular por diversas vezes,
mas nunca conseguiu se firmar efetivamente e dar continuidade, ou por falta de vontade e
incentivo familiar, ou em fun¢do de trabalho. Apds a separagdo, Tulio morou com a mae, o pai
e avo, sucessivamente.

Assim como no caso de todos os demais entrevistados, a escolha pelo CESEC por Tulio
também foi em funcdo da flexibilidade da modalidade de oferta

eu estava a procura de algo que me ensinasse, que fosse de facil acesso e algo
que ndo precisasse tomar totalmente o meu tempo, por que quando a gente é
adulto, tem que ter um tempo pra outras coisa: familia, trabalho, dedica¢do
pessoal... (Ttlio, entrevista concedida em 26 ago. 2024).
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Além disso, sobre os professores, Tulio afirma que percebeu neles uma vontade de
ensinar “eu percebi aquele ar de ensinar realmente, de mostrar ao aluno o caminho... ai eu
falei — aqui é meu lugar — o pessoal aqui é bacana demais... Admiro demais os professores do
CESEC” (Ttlio, entrevista concedida em 26 ago. 2024).

Tulio afirma que teve melhor performance no componente curricular de Arte e acredita
que seja porque € também artista [compositor e cantor]. Nesse sentido, o estudante concorda
que a abordagem dos conteudos contextualizada ao seu meio social ¢ mundo do trabalho
favoreceu este apreco especial pelo componente curricular citado.

O interesse de Tulio pelo componente curricular que contempla aquilo que ele produz,
vai ao encontro de Saviani (2022, p. 3): “o trabalho orienta e determina o carater do curriculo
escolar em fun¢ao da incorporacao dessas exigéncias na vida da sociedade”, apontando que a
escola, sobretudo de EJA, precisa permear seus curriculos pela concep¢do de trabalho e
producdo humana.

O estudante justifica o seu distanciamento da escola pelo cansago do trabalho. Quando
perguntado sobre os momentos em que esteve assiduo, justifica que, como ¢ autdonomo, ha
temporadas que possui menos trabalho. Nesses periodos, ele tende a ficar mais frequente na
escola. O aluno afirma ainda que ha compatibilidade de horarios para conciliar o trabalho diurno
e o estudo noturno, mas o cansago da jornada laboral ¢ preponderante neste sentido. De acordo
com Abramo, Venturi e Corrochano (2020), sobre o a decisao pelo abandono escolar, pesa
fortemente as jornadas de trabalho desgastantes e insalubres.

O dilema de Tulio entre as necessidades de estudar e trabalhar para seus projetos de
vida, evidenciam Carrano, Marinho e Oliveira (2015): o trabalho compromete substancialmente
a permanéncia na escola e o bom rendimento. Em sua pesquisa, o autor afirma que mais de um
ter¢o do seu publico estudado apontou o trabalho como fator determinante para o abandono
escolar.

Tulio conta com os incentivos da namorada e dos professores que, segundo ele, sdao
bastantes preparados, tanto em conhecimento, quando acolhimento. “Eu acho que os
professores ali, querendo ou ndo, eles criam mais que uma amizade: criam um vinculo de
familia com os alunos, entendeu?” (Tulio, entrevista concedida em 26 ago. 2024).

Todos os estudantes entrevistados, dos quais, metade sao homens, abandonaram a escola
pela necessidade de trabalho tensionada pela necessidade de ampliagdo do orgamento familiar,

alguns, em situacdo de extrema pobreza.
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Tal fato evidencia Soares et al. (2015), que afirmam que os estudantes mais suscetiveis
ao abandono escolar sdo aqueles oriundos de condi¢des econdmicas desfavoraveis; do sexo
masculino; que foram reprovados ao longo da trajetoria escolar ou marcados pelo abandonaram
escolar e baixo desempenho académico.

A este respeito, resgatamos também os apontamentos de Brenner e Carrano (2023): para
os homens, o trabalho ¢ fator determinante para as suas saidas da escola. No caso das mulheres,
sdo as responsabilidades domésticas. Neste sentido, ¢ valido ressaltar que as duas mulheres
entrevistadas também tiveram que se dedicar ao trabalho fora de casa; entretanto, uma delas,
no trabalho doméstico e de cuidado em residéncias de terceiros.

A extrema e precoce necessidade do trabalho para os projetos [ou necessidades] de vida
dos entrevistados reforga a reflexdo sobre o que ponderam Abramo, Venturi ¢ Corrochano
(2020) e Carrano, Marinho e Oliveira (2015): trabalho e estudo na trajetoria desses jovens nao
se excluem, mas se complementam e se tornam, desde muito cedo, uma necessidade, ao passo
que a ndo compreensao desse fato, leva este perfil de jovem a optar pelo trabalho em detrimento
dos estudos: enfim, eles optam pelo abandono escolar.

Os relatos dos quatro entrevistados sobre a posi¢ao que seus pais assumiram diante das
suas decisdes de abandonar a escola revelaram que, efetivamente, suas familias foram
indiferentes diante das suas decisdes: os pais de Ana, Déris e Eduardo afirmaram, em linhas
gerais, que a decisdo cabia a eles, sem qualquer repreensdo ou posi¢ao a favor ou contra por
parte dos seus genitores. Apenas no caso de Tulio, que os pais tentaram o incentivar
verbalmente, mas nao realizaram nenhuma agao efetiva para que ele ndo interrompesse.

Outro ponto comum entre os entrevistados ¢ a rede de apoio, predominantemente
familiar, com a qual cada um conta. Trés dos quatro entrevistados afirmam contar com fortes
incentivos familiares para a retomada e que esta retomada esta associada a projetos de vida,
conforme, inclusive, Brenner e Carrano (2023) demonstram em seus estudos. Nesta perspectiva,
o apoio familiar, entendido por Franco e Ramos (2023), como escasso, ¢ determinante para que
esse retorno a escola se firme.

A reprovagao € outro fator incomum entre os entrevistados: metade deles sofreram
retencdo antes do abandono. Tendo em vista os contextos complexos marcados por pobreza
e/ou inseguranga em que viviam, é pertinente resgatar Luz (2008) sobre o discurso de
meritocracia que se reproduz no sistema educacional brasileiro que acaba atuando para a
acentuacao das desigualdades e estratificacdo social. A autora afirma que “o grupo dos alunos
promovidos ¢ também aquele que apresenta melhores insumos individuais e escolares que

contribuiram para sua performance académica” (Luz, 2008, p. 40).
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3.3.2 O que os docentes e a gestdo nos trouxeram sobre suas percepcoes

Finalmente, atendendo ao nosso objetivo de cruzar as concepgdes e percepgoes
discentes e docentes acerca do atendimento escolar e de trajetorias académicas, ja com vistas
nas proposi¢des do PAE, nesta subse¢do, encerramos a analise de dados com o ponto de vista
da escola, cujas informagdes foram coletadas pelos questionarios docentes e pela entrevista com
a gestora escolar.

Dessa forma, conseguimos fechar a andlise do contexto da cultura escolar com o
cruzamento de informacdes oriundas de duas dimensdes sobre o atendimento escolar: (i)
analisando as trajetdrias discentes e compreendendo as suas percepcodes sobre a escola e sua
organiza¢do e; (ii) do ponto vista da escola sobre a sua compreensdo acerca do seu perfil
discente, suas concepgdes sobre a EJA e acerca da contextualizacdo do ensino e da adaptagdo
didatica e metodoldgica ao perfil jovem/adulto trabalhador.

Assim, no capitulo 4, fundamos o nosso PAE justamente nas principais contraposig¢des
e convergéncias originarias desse cruzamento da perspectiva da propria escola sobre a sua
organiza¢do da oferta; com as expectativas e desafios apresentados pelos estudantes com a
proposta de trabalho do CESEC.

Esclarecemos que, conforme ja explicamos anteriormente, tanto os formularios
aplicados aos professores, quanto a entrevista realizada com a diretora, se concentram em
construirmos um entendimento sobre a compreensao da escola acerca do seu atendimento e do
seu publico discente.

Os formularios aplicados aos professores foram respondidos por 10 docentes, dos quais,
sete sdo efetivos (70%) e seis (60%) ja atuam na escola hd mais de cinco anos. Os outros quatro
(40%) variam entre um e trés anos de exercicio na unidade de ensino.

O total de seis dos professores (60%) responderam que os alunos sao,
predominantemente trabalhadores informais, enquanto na verdade, conforme evidenciado nos
questionarios discentes, a maioria deles estdo inseridos no mercado formal. Ja a gestao, percebe
que a maioria dos estudantes do CESEC sao trabalhadores formais, bem como constatado pelos
formularios discentes.

Os formuldrios aplicados aos estudantes nos revelam que 54% sdo trabalhadores
formais. Entretanto, ndo verificamos que o fato de o emprego ser formal ou informal representa
uma dificuldade de permanéncia na escola, haja vista que nos questionarios os respondentes

ndo fazem essa relagdo e, do resultado das entrevistas, apenas Tulio afirma que, por ser
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trabalhador informal, hd momento que ele tem mais trabalhos e, justamente nesses periodos ele
precisa se afastar da escola.

Apenas quatro dos professores (40%) entendem a EJA como uma modalidade que
precisa ser adequada a realidade do trabalho. A maior parte dos professores compreendem que
ela representa uma forma de suprir falhas e faltas da escola regular ou uma forma de estudo
aligeirada.

Sobre este dado, resgatamos a critica de Freire (1994) de que a EJA comumente seja
compreendida como uma agao assistencialista de escolariza¢do popular subsidiaria da escolar
regular.

Ao encontro de Freire (1994), Carrano, Marinho e Oliveira (2015) defendem a EJA
como uma via oportuna de acesso e producao de conhecimento destinada a um publico
especifico e para o qual a adequagdo curricular seja compreendia como uma flexibilizagao de
uma escola que no passado ja fracassou.

Aproximando-se mais dessa reflexdo, a diretora escolar compreende a EJA como uma
modalidade que deva se articular com o trabalho, at¢ mesmo em funcao da realidade dos
educandos. Quando perguntada sobre a finalidade da EJA, a gestora afirma:

... todo mundo tem que trabalhar... e conciliar trabalho e escola ndo é facil e
ai o jovem que estd ld na escola regular acaba saindo e tendo que procurar a
EJA depois; e ai a gente vé que a dificuldade deles, além de trabalhar, ¢ o
acesso a escola (Diretora escolar, entrevista concedida em 10 out. 2024).

Dos 10 professores que participaram da pesquisa, nove (90%) percebem que o abandono
e a evasdo sdo caracteristicas das trajetérias escolares dos alunos. Todos os docentes
compreendem que este abandono foi a culminancia da necessidade de sustento proprio ou
familiar, conforme, alias, de fato ¢ declarado pelos discentes. A gestao escolar faz essa mesma
leitura

o trabalho ¢ a sobrevivéncia da pessoa né... ai, entre ter que escolher
trabalhar ou estudar, ele vai para o trabalho, né... e por isso é que vem para
a EJA, e como aqui é semipresencial, ele vem no tempo dele (Diretora escolar,
entrevista concedida em 10 out. 2024).

De fato, todos os alunos entrevistados, e 80% dos que responderam aos questionarios,
abandonaram os estudos na escola regular. Todos que abandonaram afirmam que a motivagao
foi a necessidade de sustento do lar ou ajudar no or¢gamento familiar apertado.

Acerca da concepgao curricular, apenas dois dos professores (20%) entendem curriculo
como experiéncias praticas de aprendizagens. Para oito (80%), curriculo ¢ um organico de

conteudos a serem ministrados em determinado ano de escolariza¢do, evidenciando uma
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confusdo entre curriculo e matriz curricular. A gestdo também compreende curriculo em um
conceito mais aproximado de matriz curricular.

Tanto Doris quanto Tulio nos apresentaram informagdes importantes que se relacionam
com a contextualizacdo do ensino. Doris afirmou ter tido dificuldade com um componente
curricular por este ndo ter relagdo nenhuma com o seu dia a dia. J& Tulio, apontou afinidade
com uma disciplina que possui ligagdo direta com seu trabalho.

Sobre adequacdo curricular, nove professores (90%) consideram que ha necessidade de
adequacdo dos conteudos curriculares para a EJA. Todavia, ao declararem o que consideram
adequacdo curricular, cinco (50%) afirmam limitar-se a resumir abordagens da modalidade
regular para serem ministradas na EJA. Os outros cinco (50%) entendem que a adequagdo
precisa se aproximar do mundo e das praticas de trabalho. A este respeito, resgatamos mais uma
vez a critica de Freire (1994): a EJA ndo pode ser vista como uma escola auxiliar da regular.

A gestora escolar considera que o curriculo “tem que ser adaptado mesmo” e que
percebe claramente essa adaptag@o acontecer, tanto pelos veteranos, quanto pelos profissionais
que vao chegando “o nosso grupo de professores, eu sinto que ele tem a responsabilidade de
ta conseguindo adaptar a realidade do aluno” (Diretora escolar, entrevista concedida em 10
out. 2024).

Dos 10 professores participantes, nove (90%) relatam praticas exitosas em sala de aula.
Dessa forma, contemplamos no plano de agdo, proposi¢des que englobam os momentos das
reunides de carater pedagdgico, realizadas semanalmente na unidade de ensino.

A gestora entende que a principal pratica exitosa, que melhor cativa e garante a
permanéncia do estudante ¢ o atendimento individualizado “eu acho bacana a oportunidade
do aluno ter um professor ‘particular’. O aluno na escola regular ndo tem essa oportunidade
de ter ali um professor voltado para ele; para as dificuldades dele” (Diretora escolar, entrevista
concedida em 10 out. 2024).

Todos os quatro alunos entrevistados apontam esse atendimento individualizado dos
professores como um diferencial do CESEC e que os despertaram aprego pelos respectivos
componentes curriculares: Tulio aponta todos; Doris, cita Historia e Ciéncias; Ana, cita
Ciéncias, Historia e Filosofia; Eduardo, d4 destaque para as experiéncias positivas em
Matematica e Filosofia.

Ainda acerca dos materiais didaticos disponiveis na escola, nove dos docentes (90%)
declararam que ndo consideram suficientes apenas os materiais curriculares enviados pela

Secretaria como referencial e suporte para a constru¢do dos instrumentos avaliativos e materiais
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didaticos, os quais, conforme ja declarado no capitulo 2, sdo todos produzidos pela propria
escola.

A gestora também entende que os materiais precisam ser complementados, pois
realmente ndo sdo suficientes e que ¢ preciso partir do educando para a elaboracdo dos
materiais. “eu acho que primeiro a gente olha a realidade do nosso aluno; faz um diagnostico...
para depois tomar as decisoes de como elaborar os trabalhos e as provas” (Diretora escolar,
entrevista concedida em 10 out. 2024).

Essa percepgao dos professores reforca a necessidade da organizacdo de um momento
para a troca de experiéncias e praticas exitosas entre eles.

Finalmente, acerca da concepcao de avaliacdo, a gestora faz uma leitura de avaliagdo
numa perspectiva mais global:

o0 aluno desde quando ele entra nos portoes da escola a gente tem um olhar
diferenciado para ele e faz uma avalia¢do e acaba acompanhando a trajetoria
dele aqui; e isso contribui para a avalia¢do; e ndo so a escrita;, mas de
entender ele como trabalhador, as vezes ele precisa de uma aten¢do exclusiva
do professor... (Diretora escolar, entrevista concedida em 10 out. 2024).

Quanto aos docentes, oito (80%) afirmam que a avaliacdo quantitativa ¢ predominante
em suas praticas, haja vista que ndo ha provas de recuperacao na escola. Apenas dois (20%)
privilegiam a avaliagdo qualitativa sob essa mesma justificativa.

A gestora compreende que o aspecto qualitativo da avaliagdo precisa se sobressair ao
quantitativo.

Finalmente, a gestora pontua que a coabitacdo representa um dificultador para o
atendimento escolar, uma vez que os espacos das escolas s3o muito limitados, limitando
também, as possibilidades educativas.

Ao final da andlise de dados, os principais achados se concentram no atendimento
escolar, expresso principalmente nas relagdes aluno professor e aluno materiais didaticos.

Em linhas gerais, pudemos perceber que sao mais latentes as questdes relativas a
interpretagdo da instituicdo sobre curriculo e avaliagdo na EJA e; do ponto de vista dos
estudantes, destacam as evidéncias de fracasso da escola tradicional no passado e o apreco as
praticas de adequacao/contextualizacao curricular, pelo atendimento docente individualizado e
acolhimento da instituicao aos seus anseios.

Neste sentido, levantamos, de maneira mais direta e especifica, ja na introdugdo do PAE,

as principais proposicdes relacionadas aos respectivos achados.
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4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL (PAE)

Esta pesquisa foi suscitada pelos baixos indices de conclusao das etapas da Educacao
Basica na modalidade semipresencial da EJA na rede estadual de ensino de Minas Gerais, cujo
recorte de analise que evidenciou o problema de gestao foi o fluxo do CESEC do Leste Mineiro,
referente ao intersticio de 2018 a 2022.

Nesta perspectiva, nos propusemos a responder a seguinte pergunta orientadora da
pesquisa: “de que maneira a organizagao curricular e dos materiais de ensino, a elaboracao dos
instrumentos avaliativos e as metodologias docentes podem ser pensadas a partir das
dificuldades que ameacam o acesso e a permanéncia dos estudantes na escola e, assim,
favorecer a elevagao das taxas de conclusdo das etapas da Educacao Bésica do CESEC do Leste
Mineiro?”.

Dessa forma, neste capitulo propositivo, projetamos acdes assertivas a partir dos
achados da pesquisa de campo, ancoradas nas evidencias e contribui¢des cientifica acerca dos
fatores ameagadores do acesso ¢ da permanéncia na escola.

Neste sentido, o objetivo deste PAE ¢ estruturar o aprimoramento do atendimento
escolar ansiando que este seja mais adequado a realidade e demandas do publico especifico do
CESEC do Leste Mineiro, visando, por conseguinte, a elevagdo das taxas de conclusdo da
Educagao Basica da escola.

Nesta perspectiva, apresentamos, no Quadro 1, os principais achados da pesquisa de
campo paralelo as respectivas proposicoes e agcdes pensadas a partir deles e mediante as ideias
defendidas no nosso referencial teorico.

Salientamos que essas seis proposigdes serdo contempladas em trés agdes, as quais sao
descritas nas subsegdes posteriores.

Assim, a partir do Quadro 1, propomos as seguintes agdes a serem desenvolvidas no
CESEC do Leste Mineiro e que serdo detalhadas nas subsecdes 4.1, 4.2 ¢ 4.3: (i) formacao
continuada; (ii) avaliagdo institucional e (ii1) intervencao pedagodgica.

Para melhor dimensionamento deste plano de agdo pelo leitor, representamos, nos
Quadros 2, 3 e 4, o detalhamento de cada acdo proposta, contemplando seus respectivos
instrumentos, resultados pretendidos, periodicidade e profissionais ou setores responsaveis
pela sua execucdo. Além disso, explicamos a execucdo de cada uma dessas agdes nas

subsecoes 4.1.1,4.2.1 ¢ 4.3.1.



Quadro 1 — Achados da pesquisa e respectivas proposi¢des

de escuta discente.

alunos.

Achados Proposicoes Acdes
20% dos professores entendem curriculo como experiéncias e praticas de aprendizagens, ao passo
que 80% compreendem curriculo como sendo um organico de contetidos a serem trabalhados em
determinado ano de escolarizacao.
80% do corpo docente afirmam que a avaliagdo quantitativa ¢ predominante em suas praticas,
haj a vifta que nﬁp ha provas de regupqragég na escola. Apenas 20% afirmam privilegiar a | jornada de formagdo continuada interna que
avaliacdo qualitativa sob essa mesma justificativa. contemple: (i) concepgdes de curriculo; (ii)
Apenas 40% dos professores entendem a EJA como uma modalidade que precisa ser adequada a | 2dequagdo curricular na EJA e (iii) Avaliagdo da 1. JORNADA DE
realidade do trabalho. A maior parte dos docentes afirmaram que a EJA representa uma forma de | aprendizagem. FORMACAO
suprir falhas e faltas da escola regular ou uma forma de estudo aligeirada. PEDAGOGICA
Quando perguntados sobre adequagdo curricular, 50% dos docentes afirmam limitar-se a resumir
abordagens da modalidade regular para serem ministradas na EJA. 50% entende que a adequag@o
precisa se aproximar do mundo e das praticas de trabalho.
Um total de 90% dos docentes relata praticas exitosas em sala de aula. Momentos especificos para socializagio de
O percentual de 90% dos docentes declarou que nio consideram suficientes apenas os materiais eXper{éI}CIaS exitosas em sala de aula e sobre
curriculares produzidos e enviados pela SEEMG. estratégias de planejamento
O envolvimento e a performance dos entrevistados nos momentos das entrevistas confirmaram | Implementagdo da avaliagdo institucional na 2. AVALIACAO
nossa proposta de que os questionarios fossem enxergados pelos estudantes como instrumentos | escola, com foco na atuagdo e expressdo dos IN.STITU CIONAL

As entrevistas revelaram que os alunos se desenvolvem melhor em componentes curriculares
cujos professores sdo mais acessiveis e favorecem o didlogo.

Os entrevistados demonstraram apreco aos momentos de explicacdo e ao atendimento
individualizado dos professores, bem como a proximidade deles com os discentes.

Todos os entrevistados revelaram que o tradicionalismo metodoldgico em suas trajetdrias
regulares de escolarizagdo ndo favoreceu seu desenvolvimento, mas os distanciaram da escola.

Elaboragdo de diagndstico e intervencdo
pedagdgica a partir do didlogo com os estudantes
e respectivos registros de observagéo.

Revisdo periodica dos trabalhos com inser¢do de
mecanismo de revisdo para provas.

Normatizagdo de aulas expositivas com temas
geradores, em momentos de socializagdo por
area do conhecimento

3. INTERVENCAO
PEDAGOGICA

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

Il
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4.1 ACAO I: JORNADA DE FORMACAO PEDAGOGICA

O consolidado das respostas dos professores nos apontou para a necessidade de
aprimoramento dos conceitos relativos a interpretagdo da proposta e da finalidade da EJA na
perspectiva de uma politica publica destinada a um grupo especifico que, portanto, possui suas
caracteristicas proprias e projetos de vida que comumente se ancoram na retomada dos estudos,
consoante ao que nos trouxe Carrano, Marinho e Oliveira (2015), Abramo, Venturi e
Corrochano (2020) e Brenner e Carrano (2023).

Dessa forma, consoante a Freire (1994), a EJA ndo pode ser pensada como uma mera
ferramenta auxiliar da escola regular, mas como uma proposta de trabalho educativo que precisa
ser fortalecida e repensada a partir das caracteristicas do publico alvo especifico de cada escola,
conforme propdem Carrano, Marinho e Oliveira (2015). Portanto, importa pensar, no campo
das a¢des, na adequagao curricular como uma das primicias da modalidade.

Nesta perspectiva, ¢ fundamental repensar o conceito de curriculo escolar e, como sub
topico, discutir a adequacao curricular para jovens e adultos pautada na articulagdo com o
mundo do trabalho.

As aprendizagens significativas produzidas a partir de um ensino contextualizado, de
modo a integrar ao curriculo escolar, demandas e percepgdes sociais do meio em que o
educando estd inserido, nas perspectivas pensadas por Lima e Fonseca (2018) e Landin (2022),
serdo mais bem viabilizadas e favorecidas se concebidas por uma interpretacao inovadora de
curriculo que se distancie da confusdo entre curriculo e matriz curricular.

A execugdo eficiente de um curriculo de fato e praticavel dependerd, fundamentalmente,
da avaliacdo do processo educativo. Neste sentido, emerge a discussdo sobre a avaliagdo da
aprendizagem, de modo a favorecer e enaltecer o carater qualitativo da avaliagdo sobre o
quantitativo.

Assim como a avalicdo acerca de curriculo precisa avangar para além do seu
reducionismo a matriz curricular, a avaliacdo ndo pode ser confundida com instrumentos
avaliativos, assumindo o seu carater formativo, continuo e cumulativo, compreendendo
qualitativamente o processo de desenvolvimento do educando em escala global, e ndo apenas
reduzida ao aproveitamento alcancado em nimeros.

Diante do exposto, propomos que a escola organize momentos formativos nas suas
reunides de carater pedagdgico administrativo, que na propor¢do da carga horaria dos

professores podem chegar a duas horas semanais.
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Assim, sugerimos que a escola monte uma agenda formativa de médio prazo, planejada
bimestralmente, com momentos dedicados a essa formagdo continuada aqui elucidada, na
periodicidade quinzenal, ficando a pedagoga e a gestora da escola responsaveis pela agao, bem
como por sua avaliacao, objetivando o seu constante aprimoramento.

A avaliacdo desta a¢do pode ser realizada a partir da agcdo “Avaliacdo Institucional”,
uma vez que no ambito desta, os estudantes avaliardo também o atendimento recebido na sala
de aula.

Dessa forma, a escola tera condigdes de verificar se o que estd sendo desenvolvido na
formagao continuada esta, de fato, culminando em a¢des na sala de aula. Neste mesmo sentido,
também diante da interpretacdo da leitura da unidade de ensino pelos discentes, a escola
conseguird planejar progressiva € mais assertivamente, as pautas dos momentos formativos
subsequentes.

Conforme organizamos na introdugdo deste capitulo, no Quadro 2, apresentamos uma
breve e topicalizada apresentacdo dos principais objetos desta agdo e, na subsegdo 4.1.1, na
sequéncia, trazemos, mais especifica e minuciosamente os detalhamentos da execu¢ao desta

acao.

Quadro 2 — Detalhamento da agdo I: jornada de formagdo pedagdgica

Instrumentos/tarefas Resultados pretendidos Responsavel | Periodicidade

N ' Aprimoramento dos conceitos
Utilizagdo das reunides | de:

modulares da escola (i) Conceito e finalidade da

) Pedagoga

EJA; .
- , ~ Quinzenal

Desenvolvimento de (i1) Cumculo e adequacdo Diretora
tematicas relativas ao c'l'p“rlcular'; y
atendimento adequado (?11) Avallggao;
da EJA (iv) Planejamento.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).
4.1.1 Detalhamento da execucido da acao I
De acordo com a legislagao vigente, mais especificamente a Lei Estadual n® 15.293, de

05 de agosto de 2004, que versa sobre as carreiras do magistério do sistema estadual de

Educagao, a carga horaria do Professor da Educagao Basica (PEB), ¢ composta por 24 horas
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semanais, sendo 16 horas aulas no exercicio da docéncia, em sala de aula, e oito horas
destinadas ao planejamento.

Dessas oito horas, quatro horas ¢ de cumprimento em local de livre escolha do professor;
e as outras quatro, na unidade de ensino, das quais, até¢ o limite de duas horas semanais, sdo
destinadas a reunides de carater pedagdgico administrativo. Essas reunides sao denominadas de
reunides modulares.

Dentro do limite estabelecido na referida lei, o CESEC promove semanalmente,
reunides modulares de uma hora e meia.

Propomos entdo, que a agdo “Jornada de Formacdo Pedagdgica” seja desenvolvida ao
longo dessas reunides modulares, por meio de momentos formativos, planejados pela pedagoga
escolar juntamente com a diretora. Projetamos que essas reunidoes modulares sejam
quinzenalmente destinadas ao desenvolvimento de tematicas pertinentes ao trabalho em sala de
aula.

Pensamos na periodicidade quinzenal para que a escoa tenha condi¢des de manter o
também o carater administrativo das reunides modulares.

Tendo em vista os achados e as respectivas proposi¢des que suscitaram esta agao,
sugerimos que a jornada seja iniciada com as seguintes abordagens: (i) Conceito e finalidade
da EJA; (i1) Curriculo e adequagdo curricular; (iii) Avaliagdo; e (iv) Planejamento.

Para que essas reunides formativas sejam bem recepcionadas pelos professores,
recomendamos que a escola inove nas ferramentas, materiais ¢ metodologias, utilizando-se de
midias digitais, como videos, podcasts, palestras promovidas por profissionais externos a escola
etc.

E importante ainda que esses momentos ndo sejam inertes, mas que garantam a
participacao e interagao dos professores. Assim, propomos o desenvolvimento de atividades na
dinamica de trabalho coletivo, por meio, por exemplo, de estudos dirigidos, rodas de conversas
e debates.

No aspecto da participagdo ativa dos professores, ¢ imprescindivel que esses
profissionais contribuam no planejamento dos temas a serem pautados nos encontros futuros.
Dessa forma, sugerimos que a gestao crie espagos para a definicdo de questdes norteadoras dos
momentos de estudos que sejam propostas pelos proprios professores, a partir das fragilidades
formativas assim reconhecidas por eles proprio.

Assim, acreditamos que as discussdes apontardo caminhos vidveis para a pratica

docente.
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Por fim, resgatamos o aspecto de trocas de experiéncias entre os docentes, que também
¢ abrangido por esta acdo. Neste sentido, propomos que em cada reunido, 30 minutos sejam
destinados a apresentacao de praticas, atividades e metodologias exitosas pelos professores de
uma area do conhecimento aos demais.

E cultural ter, ao término dessas reunides, um lanche compartilhado. Assim, pensando
em favorecer a perenidade do didlogo de trocas, sugerimos que esses trinta minutos componha
o segundo momento, logo apos a uma hora de estudos e antes do lanche compartilhado.

Ressaltamos que, de acordo com as respostas dos questiondrios docentes, 100% dos
professores reconhecem que apenas os materiais enviados pela SEEMG nio sdo suficientes para
0 suporte que necessitam para o planejamento. Além disso, 90% dos docentes admitem
promover praticas exitosas em sala de aula.

Esses dados nos refor¢am a previsao de sucesso da agdo, uma vez que eles nos traduzem
que os professores reconhecem a necessidade de desenvolver propostas e materiais de trabalho
extras diferenciados e possuem predisposicao e criatividade para tal.

Portanto, entendemos que a agdo ¢ capaz de favorecer o aprimoramento do atendimento
escolar do CESEC a partir da ressignificacao dos espagos de formagao continuada de modo que
o conhecimento tedrico académico propagado e desenvolvido nesses momentos formativos

culminem em praticas de ensino que sejam naturalizadas e replicadas na sala de aula.

4.2 ACAO II: AVALIACAO INSTITUCIONAL

Ao elaborarmos os instrumentos de pesquisa que foram aplicados aos discentes, uma
das nossas proposi¢des foi que eles representassem também uma oportunidade de oitiva dos
estudantes. No momento das entrevistas percebemos a consolidacao desse objetivo pela
satisfacao externada por cada entrevistado ao se sentirem ouvidos.

Dessa forma, propomos que a escola organize um sistema interno de avaliacdo
institucional que fortaleca a escuta ativa dos estudantes. Pensamos na periodicidade semestral
para que o ciclo avaliativo coincida com a organizacao dos periodos letivos da EJA.

Reafirmamos que o objetivo principal desta avaliagdo institucional ¢ estabelecer
momentos de reflexdo da gestdo a partir dos feedbacks recebidos dos estudantes acerca do
trabalho desenvolvido pela escola, uma vez que a nossa pergunta de pesquisa gira em torno
justamente da melhoria do atendimento pela via do aprimoramento das praticas e percepgoes

institucionais sobre a modalidade atendida.
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Tendo em vista que o tempo de cada aluno para a conclusdo da etapa na qual se
matriculou ¢ individual, projetamos que os instrumentos da avaliagdo institucional sejam
aplicados em dois momentos: (i) coletivamente a todos os estudantes frequentes, em um periodo
previsto no calendario escolar e; (ii) a cada egresso, no momento em que este se dirigir a
secretaria escolar para requerer seu certificado de conclusao.

Dessa forma, trabalhando tanto com uma aplica¢do didria, quanto em um momento
ordindrio, previsto previamente, compreendemos que sera possivel que a escola consiga formar
uma percepcao mais clara e consistente acerca do seu atendimento, ao pretender alcancar a
totalidade de seu publico alvo.

As informagdes apuradas em cada ciclo avaliativo precisam ser interpretadas e
apropriadas com celeridade suficiente para que possam ser tempestivamente convertidas em
praticas assertivas relativas ao atendimento escolar ja no periodo letivo subsequentes.

Sugerimos que a avaliagdo da agdo seja contemplada nos proprios instrumentos, a partir
de questdes abertas para manifestacdo dos respondestes acerca dos pontos fortes e frageis que
percebem na forma com que a avali¢cdo institucional vem sendo promovida e conduzida pela
instituigao.

No Quadro 3, trazemos uma breve apresentacdo dos elementos principais desta agdo e,
consecutivamente, na subsecao 4.2.1, apresentamos, mais especificamente, os detalhamentos

da execucao desta agao.

Quadro 3 — Detalhamento da ag¢ao II: avaliag¢ao institucional

Instrumentos/tarefas Resultados pretendidos | Responsavel | Periodicidade

Elaboragao de formularios,
por segmento, contando com
a participagao dos alunos e
professores na construcao dos

Oitiva dos segmentos da
comunidade escolar;

. Criagdo de espagos e Secretaria
aspectos pertinentes de serem . S
: canais de participagao
avaliados;
dos alunos sobre a Setor
. N L. Semestral
Organizagao dos momentos organizacao da oferta pedagogico
ordinarios de avaliagdo com | escolar;
previsao no calendario Diregao
escolar; Aprimoramento do
.~ L. lanejamento
Aplicagao de formularios prancjar
institucional

para os concluintes.
Fonte: Elaborado pelo autor (2024).
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4.2.1 Detalhamento da execucido da acio 11

Para a agdo II, propomos que a escola trabalhe com dois instrumentos basicos:
formulérios, para captar os dados da avaliagdo; e graficos, para a interpretacdo e apropriagdo
desses dados.

E importante que a construcdo desses instrumentos seja iniciada ja em janeiro, quando
a diretora e a pedagoga se reinem, antes da chegada dos professores na escola, para planejar o
inicio do ano letivo.

Espera-se que em fevereiro, os instrumentos sejam submetidos a discussao propositiva
junto aos professores, para aprimoramento.

Culminando essa construcao coletiva, propomos que, ja na primeira semana letiva,
quando geralmente s3o realizados momentos de acolhimento aos estudantes, a acdo “Avaliagdo
Institucional” seja apresentada aos discentes, bem como seus instrumentos de coleta e
apropriacao de dados (formulério e grafico). A ideia deste momento ¢ que os alunos também
possam avaliar e opinar sobre os elementos das dimensdes que compdem a avaliagdo
institucional.

Como estamos tratando de uma avaliagdo institucional, ¢ imprescindivel que ela
contemple as dimensdes basicas/minimas que percebemos circundar o atendimento de uma
institui¢ao de ensino: gestao; atendimento administrativo; e pedagogico.

Entendemos a dimensdo gestdo, como as agdes concernentes a organizagao,
planejamento e desenvolvimento dos espagos escolares/educativos, a citar: estrutura
tecnologica, condigdes da estrutura fisica, formas de organizagdo do funcionamento escolar e
as condi¢des das instalagcdes de modo geral.

A instancia administrativa concerne a efetivacdao das demandas oriundas das atividades
meio fundamentais para o regular funcionamento da escola, como limpeza, alimentacdo e a
organizagdo e a disposicdo do mobiliario, dos equipamentos e dos espacos de uso comum,
educativo e recreativo, como biblioteca, atendimento da secretaria ¢ do setor pedagogico,
refeitorio e patios.

Por fim, mas ndo menos importante, a dimensao pedagogica diz respeito ao atendimento
em sala de aula, considerando a performance metodolégica dos professores durante as aulas, os
materiais de estudo e os instrumentos avaliativos.

Salientamos que a dimensdao pedagdgica precisa ter atengdo especial na avaliagdo

institucional, uma vez que diz respeito ao desenvolvimento da atividade finalistica da escola e,



119

portanto, onde os esfor¢os concentrados em torno das estratégias tragadas sao decisivos para a
erradicacdo dos fatores que ameagam o acesso € a permanéncia na escola.

Apos a criacao dos instrumentos de coleta de dados, € imprescindivel que a gestao crie
espacos solidos de didlogo acerca da esséncia e da importancia da avaliagao institucional.

A ideia desses momentos ¢ esclarecer aos segmentos da comunidade escolar que a
avalia¢do ndo possui sentido pejorativo e nem o objetivo de depreciar a imagem da instituicao,
mas sim de representar uma oportunidade consistente para a verificagao das potencialidades e
fragilidades do atendimento escolar, de modo a consolidar as praticas exitosas e reprojetar os
caminhos que se mostrarem inviadveis.

Sugerimos que esses momentos de sensibilizagdo acerca da avaliagdo institucional
sejam comuns na rotina escolar.

Pensamos cada ciclo avaliativo semestral dividido em duas etapas: a primeira, destinada
a coleta de dados e a segunda, concernente a apropriagdo dos resultados e a respectiva
proposicao de agdes saneadoras das demandas surgidas dos formularios.

No primeiro semestre, propomos que a primeira etapa — coleta de dados — ocorra entre
os meses de fevereiro a junho.

Na segunda etapa, apds a organizacdo e compreensdo, pela gestdo, desses dados
coletados, a apropriacdo dos resultados precisa ser estratégica para que eles reproduzam efeitos
diretos sobre o planejamento escolar.

E importante pontuar que a compreensdo dos dados pela gestdo refere a anélise desses
dados pela diretora e pedagoga da escola; e a apropriacao, refere-se ao momento de socializagado
e andlise desses dados com a equipe de professores.

Dessa forma, a segunda etapa do ciclo pode ser iniciada na primeira quinzena de julho,
entre a gestdo e o setor pedagdgico; e culminada nos dias destinados a reunides com o
magistérios, que normalmente ocorrem antes ou apos o recesso de julho, a depender da
organiza¢do do Calendario Escolar anual proposta pela SEEMG em Resolugdo especifica.

J& no segundo semestre, sugerimos que as etapas, no mesmo formato proposto no
primeiro ciclo, sejam realizadas nos seguintes periodos: a primeira, entre os meses de julho a
setembro; e a segunda; em outubro.

Justificamos que o cronograma no segundo ciclo ¢ relativamente mais curto do que o do
primeiro para que as acdes de ajustes sobre atendimento e praticas escolares sejam postas em
pratica ainda no ano da sua apuragdo e continuadas no ano letivo subsequente.

Salientamos que essa diferenca dos prazos de execugdo entre os ciclos avaliativos nao

comprometerd a qualidade da acdo, porque como a maioria dos alunos iniciam os estudos no
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inicio do ano letivo, as proposi¢cdes mais densas emergirdo da avaliacdo desenvolvida no
primeiro semestre.

E importante que a escola crie, em torno da avaliago institucional, espagos para que 0s
estudantes sintam se pertencentes € como parte estrategicamente integrante da tomada de
decisdes na esfera da gestdo escolar.

Dessa forma, consideramos que a avaliacdo institucional pensada, sistematizada e
promovida a partir das minucias em que ocorre o atendimento escolar no seu aspecto global,
serd capaz de oferecer a unidade de ensino as informagdes necessarias para uma autorreflexao
em torno trabalho que vem sendo desenvolvido em cada uma das dimensdes em que este
atendimento ocorre.

O objetivo principal desse movimento de constantemente revisdo e aprimorado das
praticas ¢ favorecer a permanéncia, a qual esperamos que seja traduzida pela elevagdo dos

indices anuais de conclusdo das etapas da Educacdo Basica.

4.3 ACAO III: INTERVENCAO PEDAGOGICA

Um dos desafios para a qualidade educacional na EJA ¢ que a modalidade ndo ¢
submetida a avaliagdes externas, nao havendo, portanto, um sistema de producao de indicadores
e resultados que subsidie, externamente, o aprimoramento ¢ a formulacao de politicas publicas
e; internamente, o planejamento escolar.

Partindo desse panorama e das devolutivas dos estudantes sobre seus processos de
aprendizagem e trajetorias escolares, que nos revelaram diversos desafios e potencialidades de
aprendizagens, compreendemos que a intervencao pedagdgica aqui proposta seja interpretada
pela escola como um processo continuo e integrado a avaliagao.

Neste sentido, propomos que o CESEC organize, no minimo bimestralmente, um
diagnostico da aprendizagem discente.

Esclarecemos que propomos o diagndstico bimestral e ndo semestral, porque levamos
em consideragdo a alta rotatividade de estudantes no formato da escola; logo, este diagndstico
também precisa ser dinamico para conseguir demandar intervengdes tempestivas.

Tendo em vista o aprego ao didlogo e a preferéncia por aulas expositivas e dialogadas,
demonstrados pelos alunos entrevistados, sugerimos que o diagnostico ndo seja pautado na
aplicacdo de provas tradicionais, mas, primordialmente, fundado na observagdo e no registro

docente acerca das relagdes estabelecidas com os estudantes em sala de aula. Ou seja, na
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perspectiva da adequacao curricular para a EJA, as formas de avaliagdo também precisam se
adequar ao perfil do publico atendido.

Dessa forma, propomos que o diagnostico, no ambito de cada componente curricular,
que dara base para a formulacao de intervengdes pedagogicas assertivas, seja corroborado a
partir das informagdes trazidas por cada aluno presente no espago escolar sobre: os desafios
encontrados para acessarem e permanecerem na escola; as mas e/ou boas experiéncias escolares
pregressas; os temas, conteudos, assuntos ¢ formatos de abordagens com os quais t€ém mais
afinidades e dificuldades.

A partir de um diagndstico robusto, os docentes, cuja propor¢ao de 90% afirmam ja
desenvolver atividades diferenciadas, poderdo estruturar planejamentos que conseguirdo de
fato, contemplar a diversidade presente em suas salas de aula e gerar resultados assertiva,
tempestiva e diretamente sobre as demandas discentes.

A quarta dimensdo que precisa ser pensada, ¢ a avaliacdo do proprio processo de
intervengdo pedagogica para que ele consiga ser perene.

Propomos que a avaliagdo seja concebida, assim como o diagndstico, nao a partir da
aplicacdo de provas e testes, mas pautada na observagao do desenvolvimento da aprendizagem
dos estudantes, expressos tanto pelas suas performances no ambiente escolar, que serdo o objeto
da observagdo e registro docente; como nos proprios resultados das avaliagdes internas da
escola.

E importante que sobre o desempenho individual dos alunos sejam observadas,
intencionalmente, questdes como: erros, acertos, percentual de estudantes que conseguiram
alcangar a promogao e percentual que precisaram repetir a prova.

Finalmente, os resultados da etapa de avaliagdo ja servirdo como uma base solida de
indicadores para o diagnostico do bimestre subsequente.

No Quadro 4, apresentamos um detalhamento sucinto da agao e, na subsegdo 4.3.1, na
sequéncia, trazemos, mais especifica e minuciosamente, os detalhamentos da execucdo desta

acao.
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Quadro 4 — Detalhamento da agao III: intervengao pedagogica

Planejamento e aplicagdo de
atividades e aulas especificas de
intervencao sobre conteudos
identificados no diagndstico
como deficitarios;

Previsdo dos periodos de
avaliacao da intervencao;

Inicio do novo ciclo.

dificuldades e
potencialidades reais
dos estudantes da
escola;

Agdo direta e assertiva
sobre as dificuldades
discentes.

Instrumentos/tarefas Resulta.d 08 Responsavel | Periodicidade
pretendidos
Elaboragao de uma ficha
diagnostica; .
Elabora¢ao de uma
Organizagﬁo dos periOdOS de metodologia interna
diagnostico, com previsao no de avaliacdo e
calenddrio escolar; diagnéstico da
Previsio de periodos de entrega | @Prendizagem;
das fichas ao pedagogico; )
—— — Aprimoramento do
Aplicagao do diagnostico; processo avaliativo;
: Professores
Elaboragao do planejamento Bimestral
docente; Mapeamento das Pedagoga

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

4.3.1 Detalhamento da execucio da acao II1

Na terceira agdo, propomos que a escola parta de uma sistematizagdo da Intervencao

Pedagdgica como um processo; em primeiro momento, pensado e estruturado pela gestao e;
posteriormente apresentado aos professores para deliberarem eventuais aprimoramentos e
ajustes pertinentes.

Nesta etapa, também sera concluida a elaboracdo do Formulario de Diagndstico, de
maneira colaborativa entre a gestao, setor pedagogico e corpo docente. A justificativa da
construcdo coletiva é de que este seja um instrumento que contemple todas as abordagens e
apontamentos considerados importantes por cada segmento responsavel pela promocao da
aprendizagem: gestao escolar, gestdo pedagdgica e corpo docente.

Propomos que o Formuléario comtemple, no minimo, os contetidos identificados como

defasados e as respectivas habilidades; as potencialidades e as fragilidades identificadas pelos
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estudantes nos materiais de estudos e instrumentos avaliativos e; propostas de atividades e
metodologias docentes a serem desenvolvidas a partir do diagnostico levantado.

Ainda nesta etapa de planejamento; como forma de institucionalizar a acdo, a escola
precisa inserir suas etapas e procedimentos no calendario escolar. Neste sentido, propomos que,
na periodicidade bimestral, os professores tenham um prazo de duas semanas letivas para a
construcao do diagndstico do seu componente curricular.

ApOs o prazo de elaboragdo, propomos trés dias letivos para a finalizacao e entrega dos
formularios devidamente preenchidos ao setor pedagogicos da escola, que tera o prazo de dois
dias letivos para se apropriar dos resultados para acompanhar a execucdo das intervencdes
docentes a partir da semana letiva seguinte.

Ou seja, considerando a necessidade de que as intervengdes sejam tempestivas, tendo
em vista a alta rotatividade de alunos intrinsecas da forma de organizacdo do CESEC, o
processo de levantamento diagnostico e de elaboragdo das agdes de intervengdo saneadores sera
de trés semanas letivas, em média.

Ainda tendo em vista a alta rotatividade de alunos, ¢ importante que as intervengdes
docentes contemplem ndo apernas momentos expositivos em sala de aula, mas também a
elaboracdo de materiais para estudos extras, como, por exemplo, a indica¢do de videos, links e
sites, bem como a disponibiliza¢do de textos extras, de modo que os estudantes consigam
acessar e usufruir essa intervencdo também além da sala de aula. Recomendamos que essa
disponibiliza¢ao de materiais seja feita tanto no formato impresso, quanto digital.

Com base nas informagdes coletadas pelos nossos instrumentos de pesquisa aplicados
em campo aos alunos, sugerimos que sejam priorizadas as seguintes estratégias de avaliagdo da
aprendizagem: momentos de aten¢do individualizada; a abordagem contextualizada de temas
relacionados aos conteudos de maior relevancia para aquela etapa de escolarizagdo e;
principalmente, a interpretagdo docente dos erros nas provas institucionais realizadas pelos
alunos.

A respeito da apropriacdo, pelos professores, do erro cometido pelos estudantes em
instrumento avaliativos, Luckesi (1998) nos elucida que a interpretacao do erro pelos docentes
precisa ser no sentido de favorecer o processo de ensino aprendizagem. No entanto, esta ndo ¢
uma pratica comum nos interiores das salas de aula: o efeito mais comum do erro ¢ hostilizar
ainda mais as condi¢des de aprendizagem a partir do medo da avaliagdo (Luckesi, 1998).

Reiteramos que os instrumentos e recursos avaliativos utilizados neste diagnostico da
aprendizagem nao serdo provas e testes, mas sim a observagao e o respectivo registro docente

das relagdes dos estudantes com os objetos de estudos apresentados a eles.
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Neste sentido, reforcamos que a gestdo pedagogica deve zelar, junto ao corpo docente,
para que a ndo aplicacdo de testes tradicionais especificamente para o levantamento diagndstico
nao subjetive o processo. Salientamos que o tradicionalismo metodologico pode repercutir em
dificuldades de aceitagdo da agdo entre o corpo discente caso os alunos sejam submetidos a
provas além daquelas obrigatorias, cujos resultados também serdo considerados na andlise
diagnostica docente.

Apesar de estarmos propondo trés dias, apos a fase diagnostica, para a finalizagao dos
formularios pelos docentes, a forma em que estamos propondo que essa avaliagao seja feita
favorece que o formulédrio va sendo construido tempestivamente aos proprios registros das
observagoes docentes.

Esclarecemos que damos consideravel enfoque para e etapa do diagnéstico, pois
compreendemos que as intervengdes pedagogicas serdo mais assertivamente propostas €
desenvolvidas a partir de um denso panorama situacional da aprendizagem e condigdes de
aprendizagem do corpo discente.

Finalmente, apds a elaboracdao do diagnodstico e o planejamento das agdes de
intervengdo, € preciso que cada professor parta das reflexdes feitas a partir das consideragdes
discentes acerca dos pontos frageis e potentes da sua metodologia e materiais de ensino para
que as acdes aplicadas consigam ser diretamente saneadores das dificuldades e dos desafios
percebidos pelos alunos e externados na fase de diagnostico.

Ressaltamos que, apesar de estarmos propondo o estabelecimento de cada fase do
processo no calendario escolar, consideramos que os professores t€ém condigdes de irem ja
projetando uma anamnese do seu componente curricular na medida em que vao executando
seus planejamentos.

E importante que, neste trajeto, ele va aprimorando seus materiais de estudo e
instrumentos avaliativos também.

Neste aspecto, alids, como forma de replicar praticas exitosas, propomos que que em
cada trabalho de cada modulo seja introduzida uma revisao de prova. Na disciplina de Historia,
além dos momentos de aulas expositivas e atendimento individualizado, a revisdo de provas foi
uma pratica muito bem recepcionada e apropriada pelos alunos, cujas evidencias se deram nas
proprias entrevistas, como nas falas de Ana e Doris.

Dessa forma, intentamos que o planejamento docente seja concebido como um
instrumento primordialmente ancorado no ponto de partida em que cada estudante se encontra,

de modo que seja favorecida a ressignificacao do espago escolar para que este nao seja mais
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uma reprodugdo de experiéncias autoritarias, hostis e tradicionais de escolarizacdo que, no
passado, ja fracassaram para os estudantes da EJA.

Desse modo, acreditamos que o CESEC do Leste Mineiro conseguira se apresentar aos
seus alunos como um espago que eles queiram estar por se sentirem inseridos como elementos

fundamentais do planejamento e do estabelecimento de metas da instituigao.

4.4 UM DESFECHO PREVISTO DO NOSSO PLANO DE ACAO

As agdes acima propostas sdo respostas a questdo orientadora desta pesquisa e que
resultaram do denso trabalho que se desdobrou a partir do nosso problema de gestao: os baixos
indices de conclusao das etapas da Educagao Basica no CESEC do Leste Mineiro.

A partir deste problema de gestdo, suscitou-se a questdo que nos propusemos a
responder com este trabalho: de que maneira a organizagao curricular e dos materiais de ensino,
a elaboragdo dos instrumentos avaliativos e as metodologias docentes podem ser pensadas a
partir das dificuldades que ameacam o acesso e a permanéncia dos estudantes na escola e, assim,
favorecer a elevagao das taxas de conclusdo das etapas da Educacao Basica do CESEC do Leste
Mineiro?

Finalmente, apdés uma minuciosa explanagdo do problema identificado, nos
concertamos em evidencia-lo pelo fluxo escolar. Na sequéncia, identificamos os fatores que
ameacam o acesso € a permanéncia dos estudantes, sobre os quais discorremos exaustivamente
na nossa fundamentagao teorica, que foi sucedida pela pesquisa de campo que revelou historias
e trajetorias, de vida e escolares, que evidenciaram aquilo que pautamos no campo teérico como
ameagas de acesso e permanéncia.

Finalmente, com as trés acdes acima propostas e detalhadas, intentamos que, partindo
de uma soélida pauta de jornada formativa, a escola expanda e reafirme seus conceitos acerca
dos principais elementos que endentemos circundar e sustentar a sua modalidade de oferta.

Na sequéncia, projetamos que a avaliagdo institucional nos moldes propostos, reafirme
a gestdo democratica na escola, ao passo que seus espacos vao, gradativa e ciclicamente, se
reconfigurando a partir das demandas dos seus segmentos, principalmente daqueles aos quais
se dedica mais diretamente a sua atividade finalistica: os estudantes.

Destarte, diante dos resultados das ac¢des concernentes a formagdo continuada de
professores € ao engajamento da comunidade escolar, sobretudo dos alunos, como elemento
basilar do planejamento da instituigdo pela via da avaliacdo institucional; a intervengao

pedagbgica, aqui concebida como um processo perene ¢ integrante da Avaliacdo da
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Aprendizagem, sera capaz de oferecer o respaldo s6lido necessario para a construgao ciclica de
um curriculo contextualizado e significativo, subsidiado por metodologias adequadas ao
publico real da escola, sendo, portanto, capaz de garantir que o planejamento e as praticas
docentes sejam pensados e desenvolvidos a partir das dificuldades que ameagam o acesso e a
permanéncia dos estudantes na escola e, assim, favorecer a elevagao das taxas de conclusdo das

etapas da Educagao Basica do CESEC do Leste Mineiro.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A educacgao de adultos no Brasil ¢ uma demanda social reconhecida pelo poder publico
ainda na primeira metade do século XX.

Entretanto, ao longo das duas LDBs anteriores a atual, a educacdo de adultos veio
perpassando por todas as Constituicdes Federais pregressas no maximo como uma pretensao de
oferta de perfil assistencialista; sem previsao estratégica de estruturacao e provisdo normativa
que garantissem a sua solida e constante promog¢ao como uma politica publica pertinente a uma
sociedade marcada por desigualdades multiplas e que, portanto, devesse estar no radar de
prioridades do poder publico.

Apenas com a Constitui¢do Federal de 1988 e com a Lei n® 9.394/1996 que a Educacao
de Jovens de Adultos ganha forca e forma de politica publica, sobretudo ao ser elevada a
condicdo de modalidade da Educacdo Bésica, o que assegurou, gradativamente, o
financiamento e a garantia da continuidade da oferta, perdendo o seu historico aspecto de
politica de governo, para se tornar uma politica de Estado.

Com a chegada das massas populares na Escola Publica, a partir da década de 80, e na
medida em que as politicas de garantia da Educagdo vdo se ampliando como um direito
constitucional, basico ¢ inalienavel, a universalizaciao desse acesso vai se consolidando.

Neste pano de fundo, a partir dos anos 2000, conforme evidencia Leite (2013), a
proposta de organizagdo da EJA se fortalece “na dire¢do do rejuvenescimento da modalidade.
A preocupagdo com a formagdo do jovem, seu lugar na sociedade e sua preparagdo para o
trabalho” (Leite, 2013, p. 47).

Neste sentido, pensar a EJA na perspectiva de uma modalidade de oferta adequada ao
publico jovem, adulto e trabalhador, parece atender a um formato de escolariza¢ao que vai ao
encontro do dilema dos jovens brasileiros das camadas populares: conciliar trabalho e estudo
como uma necessidade que, muitas vezes, ¢ fundamental para os seus projetos de vida,
conforme nos trouxe Carrano, Marinho e Oliveira (2015), Abramo, Venturi ¢ Corrochano
(2020) e Brenner e Carrano (2023).

Portanto, importa a Educacao, ao Poder Publico e ao interesse publico, fortalecer a EJA
e; no caso concreto desta dissertacdo, a modalidade semipresencial, ofertada em Minas Gerais
pelos CESECs.

Assim, quanto a organizagao e o acesso da EJA, podemos concluir que a modalidade
conta hoje com um arcabougo tedrico académico e juridico normativo inovadores e condizentes

com a realidade; direcionando-a para a universalizacao.
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Todavia, ainda temos desafios a serem superados que incidem diretamente sobre a
permanéncia, a qual, alias, conforme exaustivamente apresentamos no nosso segundo capitulo,
¢ um problema também da escola regular, em escala nacional, e em cujo contexto, a EJA e,
respectivamente, o CESEC do Leste Mineiro, naturalmente se inserem.

Neste contexto, trouxemos como problema de pesquisa os baixos indices de conclusio
das etapas da Educacao Basica do CESEC do Leste Mineiro, cujas médias gerais, referentes ao
recorte temporal de 2018 a 2022, foram de 4,9% no Ensino Fundamental e de 8,4%, na etapa
médio. Em proporgdes inversas, as taxas de abandono fecharam em 48,9% no Ensino
Fundamental e 44%, no Ensino Médio.

A partir do problema de gestdo identificado, concentramos o objetivo geral desta
pesquisa em investigar ¢ compreender as dificuldades que ameagam o acesso e a permanéncia
dos estudantes na escola, com vistas a propor um atendimento escolar mais equanime,
contextualizado e especializado ao publico adulto/jovem e trabalhador.

Apo6s delimitarmos a pesquisa em torno do objetivo geral, sustentamos o por meio de
trés objetivos especificos, de carater descritivo, analitico e propositivo, respectivamente, aos
quais dedicamos um capitulo desta dissertagdo para discutir cada um deles.

No segundo capitulo, descritivo, identificamos e descrevemos o contexto dos baixos
indices de conclusdo das etapas da Educagdo Bésica, favorecidos por dificuldades que ameagam
0 acesso € a permanéncia na escola. Neste panorama, contextualizamos o CESEC do Leste
Mineiro como parte integrante de um sistema corroborado por desigualdades educacionais
reproduzidas pelo fracasso escolar, em escala nacional e com efeitos verticais, expresso nos
consideraveis indices de abandono, tanto na esfera federal, quanto estadual.

No terceiro capitulo, analitico, fundamentamos teoricamente essas dificuldades de
acesso e permanéncia, que foram sustentadas pelos eixos tedricos (i) abandono e evasao escolar;
(i1) os efeitos da cultura da reprovagao sobre a trajetdria escolar dos estudantes e; (iii) trabalho
e estudo na trajetoria dos jovens; com base, principalmente, nas ideias de Freire (1994), Luckesi
(1990, 1998), Santos (2003), Arroyo (2007), Luz (2008), Peregrino (2010), Gadotti (2009),
Franzoi e Machado (2010), Riani, Silva e Soares (2012), Leite (2013), Carrano, Marinho e
Oliveira (2015), Soares et al. (2015), Silva Filho e Aratjo (2017), Abramo, Venturi e
Corrochano (2020), Landin (2022), Brenner e Carrano (2023) e Lima e Fonseca (2018).

A ampliacdo da andlise do abandono escolar em escalas para além do CESEC, que
estabelecemos no capitulo descritivo, nos revelou que este ¢ um problema genérico da Educagao

brasileira, que vai se agravando progressivamente ao longo da trajetéria de escolarizagao:
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observamos taxas a partir de 0,7% nos anos iniciais do Ensino Fundamental e de 7% no Ensino
Meédio.

Se partirmos dos percentuais de aprovagdes, percebemos que a exclusao no processo
educacional ¢ ainda maior: temos indices minimos de 94% nos anos iniciais ¢ de 83,1% no
Ensino Médio. Esses nimeros nos revelam que, em média, o sistema vem negando o direito a
Educacao a quase 20% do total de estudantes do Ensino Médio brasileiro.

Conforme nos detalha melhor a Tabela 1, a diferenca entre o nimero de aprovagoes e
de abandono refere-se ao quantitativo de alunos reprovados, o que nos encaminha para as
conclusdes obtidas no nosso capitulo analitico, estruturado em uma fundamentagao tedrica que
foi evidenciada na nossa pesquisa de campo.

A partir dos autores citados, mediante os quais fundamentamos os eixos tedricos que
estabelecemos, concluimos que a reprovagao tem, de fato, se tornado uma cultura nas escolas.
Entretanto, a reprovagdo nao favorece o processo de aprendizagem, conforme nos evidenciou
Luz (2008) e Riani, Silva e Soares (2012).

Infelizmente, a cultura da reprovagao se figura como uma espécie de sentencga pelo erro,
em torno do qual, o ambiente de ensino aprendizagem vai se tornando cada vez mais hostil e
temerario, em vez de ressignificativo, conforme nos trouxe Luckesi (1998).

As condi¢des desfavoraveis de aprendizagem que se tecem na escola para aqueles
alunos que apresentam mais dificuldades, somadas as complexidades sociais, decretam o
abandono escolar para criangas e jovens que compdem as camadas menos favorecidas da
sociedade, conforme nos apontam as contribui¢des de Santos (2003), Arroyo (2007), Luz
(2008), Gadotti (2009) e Soares et al. (2015).

E pertinente rememorarmos os fatores/caracteristicas estabelecidos por Soares et al.
(2015) que tornam o abandono escolar mais suscetivel: estar inserido condi¢des econdmicas
desfavoraveis; ser do sexo masculino; ter sido reprovados ao longo da trajetoria escolar ou
marcados pelo abandonaram escolar e baixo desempenho académico.

Os achados da pesquisa de campo de fato nos evidenciaram o abandono escolar como
um forte fator entre os participantes: 100% dos entrevistados abandonaram os estudos em
funcdo da necessidade de trabalhar. Além disso, 80% dos respondentes dos questionarios
declararam ter interrompido os estudos ou terem sido reprovados.

Apobs o fracasso da escola regular tradicional para este publico expressivamente
numeroso, a EJA se apresenta para essas pessoas como uma oportunidade de retomada dos

estudos na fase adulta, quando ja estdo inseridos no mercado de trabalho.
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Assim, a escola torna-se, neste momento, um elemento basilar para os projetos de vida
desses cidadaos, uma vez que a busca pela conclusdo da Educagdo Bésica faz parte de um
projeto de profissionalizagcdo e/ou para promocao na carreira (Carrano, Marinho e Oliveira,
2015; Abramo; Venturi; Corrochano, 2020; Brenner; Carrano, 2023).

Neste retorno, emerge o desafio da escola de conseguir ressignificar seus ambientes de
aprendizagem, sobretudo, no caso especifico da EJA, de modo articulado com o mundo do
trabalho. Ou seja, percebemos que a adequagao curricular ainda ¢ um desafio nas salas de aula
de EJA.

No segundo momento do capitulo analitico, desenvolvemos os achados da pesquisa de
campo, cujos instrumentos de pesquisa nos possibilitaram evidenciar, a partir das histérias de
estudantes do proprio CESEC, as nossas conclusdes dos eixos teoricos.

Os principais desafios para a realizagao da pesquisa se deram na fase de campo e foram,
em linhas gerais, relativos as dificuldades de acesso a informagao junto a SEE e desisténcias de
participantes.

Dos quatro entrevistados, Ana e Eduardo nos apontaram dificuldades de aprendizagens
que nao importavam aos seus professores € tampouco era uma preocupacao da escola que
faziam parte. Ambos afirmam que ndo se sentiam como parte integrante e/ou importante
daquele ambiente de aprendizagem.

Nossa participante Doris nos revelou nao se adaptar a rotina tradicional da escola regular
em que estudou e, assim como no caso da escola de Ana e de Eduardo, a de Déris também
deixava claro que os alunos ¢ que deveriam se adequarem a escola, € ndo o contrario.

Acerca da trajetoria escolar pregressa, 12 dos respondentes dos questionarios (80%)
afirmaram que interromperam os estudos e/ou foram reprovados. O mesmo percentual também
afirma que o abandono escolar foi em fun¢ao da necessidade de trabalho para o sustento proprio
ou familiar.

Sobre a retomada dos estudos, 100% dos respondentes dos questionarios apontaram que
essa retomada de fato se da em fungdo de projetos de vida. Além disso, afirmam que a escolha
pelo CESEC ¢ em funcao da flexibilidade de tempo da modalidade, pois isso possibilita a
conciliacdo entre trabalho e estudo.

Ao longo das entrevistas, Ana, Eduardo, Doéris e Tulio nos deixaram claro que, em
funcdo de suas rotinas apertadas e divididas entre familia e trabalho, ndo teriam condigdes de
retornar os estudos por outra via sendo pela EJA semipresencial. Aqui, evidenciamos, em linhas
gerais, a justificativa da nossa pesquisa: o fortalecimento da EJA semipresencial por esta ser

uma modalidade oportuna de escolarizag¢do para o publico jovem/adulto trabalhador.
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Mediante os desafios que se figuraram a partir das repostas dos participantes e partindo
das elucidagdes teoricas, pautamos as proposi¢des do nosso plano de acgdo, para que ele
conseguisse ser assertivo e diretamente saneador dos problemas que circundam o nosso
contexto de influéncia.

Dessa forma, nos concentramos em propor estratégias que contemplassem o
aprimoramento curricular no sentido da adequagdo, haja vista a especificidade das
caracteristicas e da finalidade do publico da EJA.

Além disso, pensamos no desenvolvimento de ferramentas especificas de avaliacao
institucional e da aprendizagem, uma vez que a modalidade ndo possui um sistema de avaliagao
em larga escala que seja capaz de produzir indicadores diagnosticos, para cada unidade de
ensino, com base em resultados de proficiéncia atrelados ao rendimento.

Intentamos assim que o resultado dessa dissertacao contribua para o fortalecimento da
EJA nos moldes que justificamos a pertinéncia desta pesquisa: na macroinstancia do sistema de
ensino, produzindo subsidios pertinentes a elaboracao de politicas publicas educacionais e; no
aspecto micro, oferecendo ao CESEC do Leste Mineiro uma alternativa viavel de insumos
metodoldgicos e organizacionais para o aprimoramento da sua oferta, visando efeitos positivos
sobre a permanéncia dos estudantes e, consequentemente, a elevagdo dos resultados do fluxo
escolar, atualmente marcado por baixos indices de conclusdo das etapas da Educagao Bésica.

Pontuamos que os dados relativos ao fluxo do CESEC, organizados no capitulo 2,
representa, como resultado ja produzido para o contexto estudado e para a EJA, um importante
diagnostico contextual e situacional.

Finalmente, ao término do percurso desta pesquisa, reconhecemos que as nossas
proposi¢des, apesar de estarem diretamente associadas aos nossos achados, conforme
articulamos no Quadro 2, ndo esgotam o vasto campo de possibilidades de aprimoramento do
trabalho educativo com a EJA.

Nesta perspectiva e tendo em vista o limite de alcance do controle e da intervengao das
escolas, pontuamos as seguintes perguntas com potencial de suscitar novas pesquisas: (i) quais
sao os desafios internos da escola para a proposicao de curriculos da EJA que consigam
corresponder as demandas dos desafios trazidos na bagagem dos alunos que ingressam? (ii)
quais sdo os entraves para a solidificacdo da formagao continuada nas escolas como espagos
realmente oportunos de debates e constru¢des?

Além disso, nos permitimos deixar um questionamento que extrapola a governanga da
gestdo escolar, mas que ¢ uma emergéncia para a reafirmacao e elevacao da qualidade

educacional na EJA: quais sdo os desafios para a constru¢cdo de um sistema de avaliagdo de
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larga escala para a Educacdo de Jovens e Adultos, que seja capaz de orientar assertivamente a
elaboracdo de politicas publicas adequadas e subsidiar o planejamento escolar/docente?
Esperamos que os questionamentos aqui lancados, associados aos resultados que a nossa
pesquisa representa, possam contribuir para futuras jornadas académicas que objetivem o
aprimoramento e o fortalecimento da Educag@o de Jovens e Adultos no Brasil, com destaque
para a modalidade semipresencial de oferta como uma importante alternativa de conciliacao
entre trabalho e estudo para aqueles que um dia precisaram optar pelo abandono escolar para
garantirem a sobrevivéncia propria e dos seus, em meio as desigualdades sociais que os

acometiam.
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APENDICE A — Questionario aplicado aos alunos

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
QUESTIONARIO DISCENTE PARA PESQUISA ACADEMICA

OBJETIVO: Levantamento de dados para dissertacdo de mestrado
PESQUISADOR/MESTRANDO: Lindomar da Silva Faria

Senhor(a) respondente, esclarecemos que a resposta deste questionario ¢ anonima, NAO
SENDO NECESSARIA SUA IDENTIFICACAO. Reiteramos que o objetivo dos dados aqui
coletados é exclusivamente a analise académica acima intitulada; e NAO corroborativos de
juizo de valor desta institui¢do de ensino e de seus usudrios e profissionais. Salientamos, nesse
sentido, que nao ha resposta certa ou errada, portanto, sinta-se a vontade para responder
fidedignamente de acordo com a sua situacao, concepg¢ao e percepcao atuais.

Desde ja, agradecemos a sua participagao!

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“Fatores que concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educag¢do Bdsica na
modalidade semipresencial da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais: analise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”. Nesta pesquisa
pretendemos investigar e compreender as dificuldades que ameacam o acesso e a permanéncia
dos estudantes na escola, com vistas a propor um atendimento escolar mais equanime,
contextualizado e especializado ao publico adulto/jovem e trabalhador. O motivo que nos leva
a estudar se justifica pela necessidade de fortalecimento dos Centros Estaduais de Educagao
Continuada, visto que, em funcdo das suas especificidades de organizagdo e oferta, essas
institui¢des se constituem como uma importante via de acesso para a escolariza¢ao e conclusao
da Educagdo Béasica mais adequada a realidade do publico jovem/adulto trabalhador,
historicamente marcado pela negacao do acesso a educagdo na idade certa.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: desenvolver uma pesquisa
qualitativa a partir da aplicagdo de questionarios estruturados a alunos e professores; realizar
entrevistas semiestruturadas individuais com a diretora, a pedagoga e a secretaria da escola. A
pesquisa contribuird para o planejamento e execucao de acdes de adequacdes dos recursos,

ferramentas e metodologias pedagogicas, pautando-se principalmente na contextualizacao das
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abordagens de ensino ao perfil especifico dos estudantes atendidos, com o objetivo final de
elevar as taxas de conclusdo das etapas da Educa¢do Basica do CESEC.

Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes
desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacdo. O(A) Sr.(a) terd o
esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estard livre para participar ou
recusar-se a participar. Poderd retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntaria e a recusa em participar nao acarretara
qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que o(a) Sr.(a) ¢ atendido(a) pelo
pesquisador, que tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada. O(A) Sr.(a) nao sera identificado(a) em
nenhuma publicagdo que possa resultar. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo, atendendo a legislacao brasileira, utilizando as informagdes somente
para os fins académicos e cientificos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel, no Centro de Politicas Publicas e Avaliagao
da Educagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora e a outra sera fornecida ao(a) Sr.(a). Os
dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarao arquivados no mesmo local acima indicado.

O(A) Sr.(a) concorda que o material coletado possa ser utilizado em outros projetos do
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora,
sendo assegurado que sua identidade sera tratada com padrdes profissionais de sigilo, atendendo
a legislagdo brasileira, utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos?

LSim ou [Nao

Caso sua manifestagdo seja positiva, esta autorizacao podera ser retirada a qualquer

momento sem qualquer prejuizo.

Eu, , portador do documento de

identidade fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “Fatores que

concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educag¢do Bdasica na modalidade
semipresencial da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais:
andlise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar

minha decisao de participar se assim o desejar.
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Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de

consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
davidas.

de 2024.

Nome/Data

Assinatura do participante

Nome/Data

Assinatura do pesquisador

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera
consultar:

Nome do Pesquisador Responsavel: Lindomar da Silva Faria

Endereco: Av. Governador Milton Campos, 2323
Centro

39740-000 — Guanhaes — MG
Fone: (31) 985259776

E-mail: lindomarfaria.mestrado@educacao.mg.gov.br
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QUESTIONARIO

1. Em qual cidade e bairro voce reside?

2. Assinale a cor da qual vocé se declara

[0 Amarelo
[ Branco
1 Negro
O Pardo

3. Assinale o sexo do qual vocé se declara.

O Feminino

[0 Masculino
[ Neutro

[0 N3o binario
[ Nao declarar

4. Assinale a sua faixa etaria de idade

O De 15 a 17 anos
[0 De 18 a 21 anos
O De 21 a 25 anos
[0 De 26 a 30 anos
O De 31 a 40 anos
[J De 40 a 49 anos
1 Acima de 50 anos

5. Assinale a sua situagdo profissional no momento

[ Trabalhador formal
[ Trabalhador informal
[ Desempregado

[0 Autébnomo

5.1. Qual ¢ o seu trabalho/ocupagdo no momento?

6. Sua busca pela escolarizagdio no CESEC estd associada a qual(is) fator(es) abaixo?
ATENCAO: E POSSIVEL MARCAR MAIS DE UMA OPCAO.

L] Crescimento de profissionalizagdo no emprego atual

[0 Crescimento de profissionalizagdo em outro ramo diferente do emprego atual
[ Nao tem relagdo com o trabalho

[0 Continuidade dos estudos
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7. Considerando pai, mae e irmaos, assinale a alternativa que contempla o nimero de
integrantes da sua familia.

0 2 pessoas
[1 3 pessoas
L1 4 pessoas
[1 5 pessoas
O 6 pessoas
[] Acima de 7 pessoas

8. Vocé ja interrompeu os estudos?

O Sim
O Nao

8.1. Se sim, assinale em qual(is) etapa(s).

[ Entre 0 1° e 0 5° ano do Ensino Fundamental;
[J Entre 0 6° € 0 9° ano do Ensino Fundamental;
1 No Ensino Médio

8.2. Se sim, assinale por qual motivo.

L1 Necessidade de trabalho para sustento proprio.

[] Necessidade de trabalho para sustento da familia.

L] Necessidade de trabalho para ajuda no orgamento familiar.
[ Maternidade ou paternidade

[0 Gravidez

[] Necessidade de realizar trabalhos domésticos no lar

8.3. Se sim, assinale um fator de influéncia.

[ Minha familia pressionou pela interrup¢do escolar;
[ Minha familia pressionou para que eu NAO INTERROMPESSE os estudos.

9. Vocé ja foi reprovado na escola?

O Sim
O Nao

9.1. Se sim, assinale em qual(is) etapa(s).

O Entre o 1° e 0 5° ano do Ensino Fundamental;
[J Entre 0 6° € 0 9° ano do Ensino Fundamental;
1 No Ensino Médio

9.2. Se sim, assinale por qual motivo.

[ Dificuldade de aprendizagem.
[J Pelo cansago fisico e metal acumulado do trabalho.
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[ Pela dificuldade de estudar em casa em fung¢ao da jornada de trabalho.

O Por faltas acarretadas pela dificuldade de conciliar trabalho e estudos.

[1 Pela dificuldade de conciliar maternidade/paternidade com estudos.

L1 Pela dificuldade de conciliar gravidez com os estudos.

[] Néo tinha dificuldades de aprendizagem. O problema foi dificuldade de conciliagdo
das rotinas de trabalho e estudo.

9.3. Se sim, qual foi a posicdo assumida pela sua familia diante da sua possibilidade de
reprovagao?

00 Minha familia tentou me ajudar para que eu nao reprovasse.
[ Minha familia me motivou a interromper diante da reprovagao.

10. Assinale o(s) fator(es) que influenciou(aram) o seu retorno para a escola neste momento da
vida?

O Por exigéncia da empresa.

[] Por exigéncia para crescimento profissional onde trabalho atualmente.

O Por exigéncia para melhor oportunidade emprego fora de onde trabalho atualmente.
[1 Por necessidade qualificag@o profissional (curso técnico, superior, tecndlogo etc.).
L1 Por necessidade de ingresso no mercado de trabalho (estou a procura de emprego).

11. Em qual etapa vocé esta matriculado no CESEC do Leste Mineiro?

O Ensino Fundamental
O Ensino Médio

12. Assinale o(s) motivo(s) pelo(s) qual(is) vocé procurou o CESEC.

[] Pela proximidade com a minha casa.
1 Por ser semipresencial.
L] Por achar mais flexivel e rapido para concluir do que a escola regular.

13. Das disciplinas abaixo, qual(is) vocé JA CURSOU?

0 Lingua Portuguesa.
[] Matematica.

O] Historia

] Geografia

O] Ciéncias/Biologia
[ Filosofia

O] Sociologia

[J Quimica

L] Fisica

O] Arte

O Inglés
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13.1. Das disciplinas ja cursadas, em qual(is) vocé sentiu mais dificuldade?

[] Lingua Portuguesa.
[ Matematica.

O] Historia

L] Geografia

[1 Ciéncias/Biologia
[ Filosofia

[] Sociologia

[ Quimica

O Fisica

Ol Arte

[ Inglés

13.1.1. Qual foi o motivo dessa dificuldade?

13.2. Das disciplinas ja cursadas, em qual(is) vocé sentiu mais facilidade?

0 Lingua Portuguesa
[0 Matematica

O] Historia

L] Geografia

[ Ciéncias/Biologia
O] Filosofia

[ Sociologia

[ Quimica

[ Fisica

Ol Arte

[ Inglés

13.2.1. Cite fatores que contribuiram para a fluéncia nas disciplinas selecionadas acima.

14. Das disciplinas abaixo, qual(is) vocé esta cursando neste momento?

O Lingua Portuguesa
[] Matematica

O] Historia

] Geografia

O] Ciéncias/Biologia
[ Filosofia
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[ Sociologia
[ Quimica
O Fisica

Ol Arte

[ Inglés

14.1. Das disciplinas cursadas neste momento, em qual(is) estd tendo mais dificuldade?

[] Lingua Portuguesa
(] Matematica

O] Historia

0 Geografia

[1 Ciéncias/Biologia
O] Filosofia

[ Sociologia

[ Quimica

O Fisica

Ol Arte

[ Inglés

14.1.1. Qual esta sendo o motivo dessa dificuldade?

14.2. Das disciplinas cursadas neste momento, em qual(s) esta tendo mais facilidade?

] Lingua Portuguesa.
] Matematica.

[ Historia

L] Geografia

[1 Ciéncias/Biologia
O] Filosofia

[] Sociologia

[ Quimica

[ Fisica

Ol Arte

[ Inglés

14.2.1. Qual esta sendo o motivo dessa facilidade?
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15. Vocé tem enfrentado alguma dificuldade para permanecer na escola?

O Sim
O Nao

15.1. Se sim, assinale quais.

O] As dificuldades citadas na questdao 14.2.1 (anterior).

00 A distancia da escola.

O] A inexisténcia de transporte escolar.

[ Dificuldade de aprendizagem.

O] Dificuldade de conciliar com o trabalho.

O Dificuldade de conciliar com as atividades domésticas.

[ Dificuldade de conciliar com a maternidade/paternidade.

[ Dificuldade de conciliar com gravidez.

] Desmotivagdo pela ndo conexao entre o que ¢ ensinado € o meu contexto de vida.
[0 Outros(s) fator(es):

16. Vocé conta com incentivos para permanecer na escola?

O Sim
O Nao

16.1. Se sim, assinale quais. ATENCAO: £ POSSfVEL MARCAR MAIS DE UMA OPCAO.

L] Incentivo e/ou ajuda dos professores.

[ Incentivo e/ou ajuda da gestao/pedagdgico/secretaria da escola.
O] Incentivo e/ou ajuda de amigos.

[ Incentivo e/ou ajuda da familia.

L] Existéncia de transporte escolar.

[J Os materiais didatico preparados pelos professores.

L] As atividades preparadas pelos professores.

[1 As provas e formas de avaliagdo dos professores.

17. No seu ponto de vista, a escola atende as suas expectativas?

O Sim
O Nao

17.1. SE NAO, assinale o(s) ponto(s) FRACO(S)

L1 O horario de funcionamento ndo ¢ adequado a minha realidade.
[0 Os materiais didaticos ndo sdo adequados a minha realidade.

[] As avaliagdes ndo sao adequadas as minha realidade.

] Os professores nao atendem as minhas dificuldades.



145
17.2. Sem SIM, assinale o(s) ponto(s) FORTE(S).

[1 O horario de funcionamento é adequado a minha realidade.
L] Os materiais didaticos sdo adequados a minha realidade.

[] As avaliagoes sdo adequadas as minha realidade.

O Os professores atendem as minhas dificuldades.

18. Caro respondente, reiteramos os agradecimentos a sua participagdo nesta pesquisa. Neste
espaco, gostariamos que expressasse, CASO QUEIRA, aspectos sobre a sua experiéncia de

retorno a escola que as eventualmente as questdes acima nao tenham contemplado.
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APENDICE B — Questionario aplicado aos professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
QUESTIONARIO DISCENTE PARA PESQUISA ACADEMICA

OBJETIVO: Levantamento de dados para dissertagao de mestrado
PESQUISADOR/MESTRANDO: Lindomar da Silva Faria

Senhor(a) respondente, esclarecemos que a resposta deste questionario ¢ anonima, NAO
SENDO NECESSARIA SUA IDENTIFICACAO. Reiteramos que o objetivo dos dados aqui
coletados é exclusivamente a analise académica acima intitulada; e NAO corroborativos de
juizo de valor desta institui¢do de ensino e de seus usudrios e profissionais. Salientamos, nesse
sentido, que nao ha resposta certa ou errada, portanto, sinta-se a vontade para responder
fidedignamente de acordo com a sua situacdo, concepgao € percepcao atuais.

Desde ja, agradecemos a sua participagao!

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“Fatores que concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educag¢do Bdasica na
modalidade semipresencial da Educag¢do de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais: analise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”. Nesta pesquisa
pretendemos investigar e compreender as dificuldades que ameacam o acesso e a permanéncia
dos estudantes na escola, com vistas a propor um atendimento escolar mais equanime,
contextualizado e especializado ao publico adulto/jovem e trabalhador. O motivo que nos leva
a estudar se justifica pela necessidade de fortalecimento dos Centros Estaduais de Educagao
Continuada, visto que, em funcdo das suas especificidades de organizagdo e oferta, essas
institui¢des se constituem como uma importante via de acesso para a escolarizagao e conclusao
da Educagdo Béasica mais adequada a realidade do publico jovem/adulto trabalhador,
historicamente marcado pela negacao do acesso a educagdo na idade certa.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: desenvolver uma pesquisa
qualitativa a partir da aplicagdo de questionarios estruturados a alunos e professores; realizar
entrevistas semiestruturadas individuais com a diretora, a pedagoga e a secretaria da escola. A
pesquisa contribuird para o planejamento e execucao de acdes de adequacdes dos recursos,

ferramentas e metodologias pedagogicas, pautando-se principalmente na contextualizacao das
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abordagens de ensino ao perfil especifico dos estudantes atendidos, com o objetivo final de
elevar as taxas de conclusdo das etapas da Educa¢do Basica do CESEC.

Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes
desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacdo. O(A) Sr.(a) terd o
esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estard livre para participar ou
recusar-se a participar. Poderd retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntaria e a recusa em participar nao acarretara
qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que o(a) Sr.(a) ¢ atendido(a) pelo
pesquisador, que tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada. O(A) Sr.(a) nao sera identificado(a) em
nenhuma publicagdo que possa resultar. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo, atendendo a legislacao brasileira, utilizando as informagdes somente
para os fins académicos e cientificos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel, no Centro de Politicas Publicas e Avaliagao
da Educagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora e a outra sera fornecida ao(a) Sr.(a). Os
dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarao arquivados no mesmo local acima indicado.

O(A) Sr.(a) concorda que o material coletado possa ser utilizado em outros projetos do
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora,
sendo assegurado que sua identidade sera tratada com padrdes profissionais de sigilo, atendendo
a legislagdo brasileira, utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos?

OSim ou [ONio

Caso sua manifestagdo seja positiva, esta autorizacao podera ser retirada a qualquer

momento sem qualquer prejuizo.

Eu, , portador do documento de

Identidade fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “Fatores que

concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educag¢do Bdasica na modalidade
semipresencial da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais:
andlise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar

minha decisao de participar se assim o desejar.
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Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de

consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
davidas.

de 2024.

Nome/Data

Assinatura do participante

Nome/Data

Assinatura do pesquisador

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera
consultar:

Nome do Pesquisador Responsavel: Lindomar da Silva Faria
Endereco: Av. Governador Milton Campos, 2323
Centro

39740-000 — Guanhaes — MG
Fone: (31) 985259776

E-mail: lindomarfaria.mestrado@educacao.mg.gov.br
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QUESTIONARIO

1. Qual ¢ a sua situacao funcional?

L1 Efetivo
[] Designagao temporaria

2. Ha quanto tempo vocé atua nesta escola?

[0 Ha menos de 1 ano
O Entre 1 e 3 anos
[J Entre 4 e 5 anos
J Ha mais de 5 anos

3. Qual disciplina vocé ministra nesta escola?

O Lingua Portuguesa.
[ Matematica.

O] Historia

[] Geografia

O] Ciéncias/Biologia
[ Filosofia

O] Sociologia

[J Quimica

L] Fisica

O] Arte

O Inglés

4. Consoante ao objetivo educacional de formacgdo cidada, assinale a alternativa que mais se
aproxima da sua concepgao sobre a finalidade da Educagao de Jovens e Adultos (EJA).

O Suprir as lacunas de formagao da escola regular.

[ Certifica¢do mais flexivel da Educa¢ao Basica.

L] Escolarizagdo adequada a realidade de trabalho.

[1 Ensino de estudantes acometidos por dificuldades de aprendizagem na escola regular.
[ Formagao aligeirada para o ingresso dos alunos em curso de profissionalizagio.

O Outros.

5. Assinale as principais caracteristicas gerais que vocé percebe no publico discente da escola.
ATENCAO: E POSSIVEL MARCAR MAIS DE UMA OPCAO.

O] Trabalhador formal

[ Trabalhador informal

[ Desempregado

O Autdénomo

[ Dificuldades de aprendizagem

[ Facilidade de aprendizagem

00 Que abandonaram os estudos na escola regular
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[ Que reprovaram na escola regular
L1 Jovens e adultos em busca de emprego

6. As partir das suas vivéncias profissionais, quais fatores abaixo vocé considera que levam ao
abandono escolar? ATENCAO: ATE 4 OPCOES.

O] Dificuldades de aprendizagem e reprovagao.

] Gravidez precoce.

[ Maternidade e paternidade.

[] Necessidade de trabalho para sustento proprio ou para complementar o or¢amento
familiar.

[J Dedicagao a atividades domésticas no lar sem remuneragao.

O Faltas escolares por dificuldade de conciliar trabalho e estudos.

[J Descaso familiar com a escolariza¢do

6.1. A partir das suas vivéncias profissionais, assinale o seu grau de concordancia com a
afirmacao de que “A familia exerce for¢a e papel fundamental tanto para o estudante continuar
os estudos, quanto para abandonar a escola”.

[ Concordo muito

[ Concordo pouco

[ Nem concordo, nem discordo
[0 N3o concordo

7. Quanto a aprendizagem dos estudantes da escola, assinale os fatores abaixo que vocé
considera que sejam desafios para eles? ATENCAO: ATE 4 OPCOES.

O Dificuldade de leitura e escrita

O] Dificuldade de calculos simples

[ Dificuldade de se adaptarem a modalidade semipresencial

[ Dificuldade de lidar com os materiais didaticos do CESEC (trabalhos)
[ Dificuldades de calculos complexos

L] Auséncias prolongadas da sala de aula

[] Indisciplina para estudar em casa

0 Comportamento indisciplinar na escola

[] Apatia ou descaso com a escolarizagao

0 Timidez para expor duvidas

8. Quanto ao acesso e a permanéncia dos estudantes na escola, assinale os fatores abaixo que
vocé considera que sejam desafios para eles.

[ As dificuldades selecionadas na questdo 7 (anterior).

L] A distancia da escola.

[J A inexisténcia de transporte escolar.

[ Dificuldade de aprendizagem.

[ Dificuldade de conciliar com o trabalho.

[ Dificuldade de conciliar com as atividades domésticas.
[ Dificuldade de conciliar com a maternidade/paternidade.



151

[1 Dificuldade de conciliar com gravidez.
L1 Outro(s) fator(es).

9. Assinale abaixo, a op¢ao que mais se aproxima da sua concep¢ao de curriculo escolar.

00 Experiéncias e praticas de aprendizagens

[] Matriz curricular da escola de conteudos de aprendizagens

L] Proposta curricular do estado de contetudos de aprendizagens (Ex. CRMG e BNCC)
[1 Formas de apresentagdo dos contetidos de aprendizagens pelo professor na sala de aula

10. Vocé acredita que ha a necessidade de adequagao dos conteudos curriculares de ensino para
a EJA?

O Sim
O Nao

10.1. Se sim, vocé as faz no CESEC?

[ Sim
[] Nao, pois eu ndo percebo esta necessidade na especificidade de oferta e organizacdo
do CESEC

10.1.1. Se sim, de acordo com as suas praticas metodoldgicas, assinale a maneira que vocé julga
mais assertiva de realizar essas adequagoes.

[ Adequando as abordagens ao mundo e praticas de trabalho.
[ Resumindo os contetidos, mas realizando as abordagens nas mesmas metodologias que
realizaria nas salas de aula regulares.

10.1.2. Relate ou cite brevemente a(a) pratica(s) metodoldgica(s) de abordagem dos conteudos

que voce utiliza em sala de aula e que percebe resultados.
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11. Sobre os materiais didaticos utilizados em sala de aula, assinale a alternativa que mais se
aproxima das suas praticas de planejamento.

[0 Nao vario os recursos'®, pois entendo que os trabalhos'# ja sdo completos.

[1 Néo vario os recursos, pois entendo que os alunos ndo teriam tempo de se dedicarem
a algo a mais.

[ Utilizo recursos variados ¢, além dos trabalhos, utilizo (CITE):

12. Sobre a avaliacao da aprendizagem e/ou recuperagao da aprendizagem, vocé considera que
somente os instrumentos (i) prova e; (ii) trabalhos, sao suficientes para avaliar os estudantes?

O Sim
O Nao

12.1. Se ndo, assinale os instrumentos abaixo dos quais vocé lanca mao nas suas praticas.
ATENCAO: ATE 3 OPCOES

L] Prova institucional da escola

[J Avalia¢do oral

[] Revisdo dos contetidos trabalhados
[] Prova institucional adequada para estudantes publico alvo da Educagdo Especial
L1 Outro(s) instrumento(s) avaliativo(s) (CITE):

13. Considerando a avaliagdo como um ato processual, continuo e cumulativo, assinale a op¢ao
que mais se aproxima da sua concep¢io de AVALIACAO NO CASO ESPECIFICO DO
CESEC.

[ A avaliagdo quantitativa'® predomina, visto que niio ha provas de recuperacio.
[0 A avaliagdo qualitativa'® predomina, visto que ndo h4 provas de recuperacio.

13 Entenda-se “recurso” como qualquer outra forma de abordagem e apresentacdo dos contetidos
contemplados nos trabalhos.

14 Entenda-se “trabalho” como os trabalhos encaminhados para os alunos, contendo os textos e as
atividades.

15 Entenda-se avaliagdo quantitativa como sendo especificamente a nota alcangada pelo estudante na
prova e trabalho.

16 Entenda-se avaliagdo qualitativa como sendo ndo apenas a nota alcangada pelo estudante na prova e
trabalho, mas a consideracdo dos esforgos dele nos varios recursos e instrumentos de avaliagdo
aplicados por vocé ao longo do processo formativo dele.
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14. Estabelecendo uma relagdo entre trabalho e espacgo escolar, vocé considera que hé fatores
que dificultam o trabalho docente e, portanto, comprometem a qualidade educacional da escola?

O Sim
O Nao

14.1. Se sim, assinale dentre os fatores abaixo.

[J Coabitagdo

] Quantidade de sala de aula disponivel insuficientes

[] Auséncia de espagos extraclasse (Ex.: quadra e laboratérios)
L] Escassez de recursos e materiais didaticos

[] Terreno ou prédio escolar insuficientes.

15. Assinale o seu grau de concordancia com a seguinte afirmativa: “A gestdo da escola
favorece o desempenho do trabalho docente em sala de aula”.

[J Concordo muito

1 Concordo pouco

[0 Nem concordo, nem discordo
[J Nao concordo

16. Assinale o seu grau de concordancia com a seguinte afirmativa: “O setor pedagodgico da
escola favorece o desempenho do trabalho docente em sala de aula”.

[ Concordo muito

[0 Concordo pouco

[ Nem concordo, nem discordo
[0 N3o concordo.

17. De acordo com o setor pedagogico da escola, seguindo orientacdes da SEEMG e SRE, o
CESEC utiliza todo o referencial curricular orientador da EJA presencial. Na sua opinido, este

material € suficiente para o atendimento de qualidade em sala de aula?

O Sim
O Nao

17.1. Se ndo, assinale os recursos que vocé julga que seriam eficientes neste sentido.

[ Livro didatico especifico para EJA
[1 Material didatico impresso especifico preparado pela SEEMG
[] Material ou ferramentas didaticas digitais preparados pela SEEMG. Sugestdes:
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18. Caro professor, reiteramos os agradecimentos a sua participagdo nesta pesquisa. Neste
espaco, gostariamos que expressasse, CASO QUEIRA, aspectos sobre a sua experiéncia

profissional e o contexto escolar que eventualmente as questdes acima ndo tenham

contemplado.
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APENDICE C — Roteiro da entrevista realizada com os alunos

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
ROTEIRO DE ENTREVISTA DISCENTE PARA PESQUISA ACADEMICA

OBJETIVO: Levantamento de dados para dissertagdo de mestrado
PESQUISADOR/MESTRANDO: Lindomar da Silva Faria

Senhor(a) respondente, esclarecemos que esta entrevista ¢ andnima, NAO SENDO
NECESSARIA SUA IDENTIFICACAO. Reiteramos que o objetivo dos dados aqui coletados
é exclusivamente a analise académica acima intitulada; e NAO corroborativos de juizo de valor
desta institui¢ao de ensino e de seus usuarios e profissionais.

Desde ja, agradecemos a sua participagao!

Observagao: As questdes 9, 9.1 € 9.2 ndo se aplicam aos estudantes que ja concluiram

os estudos.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“Fatores que concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educag¢do Bdasica na
modalidade semipresencial da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais: andlise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”. Nesta pesquisa
pretendemos investigar e compreender as dificuldades que ameagam o acesso € a permanéncia
dos estudantes na escola, com vistas a propor um atendimento escolar mais equanime,
contextualizado e especializado ao publico adulto/jovem e trabalhador. O motivo que nos leva
a estudar se justifica pela necessidade de fortalecimento dos Centros Estaduais de Educagao
Continuada, visto que, em fun¢do das suas especificidades de organizagdo e oferta, essas
institui¢des se constituem como uma importante via de acesso para a escolarizagao e conclusao
da Educagdo Basica mais adequada a realidade do publico jovem/adulto trabalhador,
historicamente marcado pela negacao do acesso a educacao na idade certa.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: desenvolver uma pesquisa
qualitativa a partir da aplicacdo de questiondrios estruturados a alunos e professores; realizar
entrevistas semiestruturadas individuais com a diretora, a pedagoga e a secretaria da escola. A
pesquisa contribuird para o planejamento e execucao de acdes de adequacgdes dos recursos,

ferramentas e metodologias pedagogicas, pautando-se principalmente na contextualizacdo das
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abordagens de ensino ao perfil especifico dos estudantes atendidos, com o objetivo final de
elevar as taxas de conclusao das etapas da Educagao Bésica do CESEC.

Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes
desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacdo. O(A) Sr.(a) tera o
esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou
recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntdria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que o(a) Sr.(a) ¢ atendido(a) pelo
pesquisador, que tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. O(A) Sr.(a) ndo serd identificado(a) em
nenhuma publicacdo que possa resultar. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo, atendendo a legislagdo brasileira, utilizando as informagdes somente
para os fins académicos e cientificos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma serd arquivada pelo pesquisador responsavel, no Centro de Politicas Ptblicas e Avaliagao
da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora e a outra sera fornecida ao(a) Sr.(a). Os
dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarao arquivados no mesmo local acima indicado.

O(A) Sr.(a) concorda que o material coletado possa ser utilizado em outros projetos do
Centro de Politicas Publicas ¢ Avaliacao da Educagao da Universidade Federal de Juiz de Fora,
sendo assegurado que sua identidade sera tratada com padrdes profissionais de sigilo, atendendo
a legislacao brasileira, utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos?

OSim ou [ONio

Caso sua manifestacdo seja positiva, esta autorizagdo podera ser retirada a qualquer

momento sem qualquer prejuizo.

Eu, , portador do documento de

identidade fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “Fatores que

concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educac¢do Bdadsica na modalidade
semipresencial da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais:
analise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar

minha decisao de participar se assim o desejar.
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Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.

, de de 2024.
Nome/Data Assinatura do participante
Nome/Data Assinatura do pesquisador

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera

consultar:

Nome do Pesquisador Responséavel: Lindomar da Silva Faria

Enderego: Av. Governador Milton Campos, 2323
Centro
39740-000 — Guanhaes — MG
Fone: (31) 985259776
E-mail: lindomarfaria.mestrado@educacao.mg.gov.br
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Em qual cidade e bairro vocé reside? Qual a composic¢ao da sua familia?

2. Qual a sua idade?

3. Qual a sua situagdo profissional no momento? Vocé possui uma profissao?

4. Em qual etapa vocé esta matriculado(a) no CESEC?

5. Por que vocé interrompeu sua trajetéria escolar na escolar regular? Qual foi a posi¢do que a

sua familia e a escola da época assumiram diante dessa interrup¢ao e do processo dela?

6. Fale um pouco da sua trajetoria na escola regular (como eram as suas relagdes 14, se possuia
dificuldades ou facilidades de aprendizagem e os respectivos motivos percebidos; se ja

abandonou ou reprovou e os respectivos motivos...)

7. Por que vocé decidiu retomar os estudos agora e por que no CESEC?

8. Das disciplinas abaixo, qual(s) vocé JA CURSOU?

O Lingua Portuguesa.
[] Matematica.

L] Historia

] Geografia

L1 Ciéncias/Biologia
[ Filosofia

[ Sociologia

[J Quimica

L] Fisica

O] Arte

[ Inglés

8.1. Das disciplinas ja cursadas, em qual(s) vocé sentiu mais dificuldade e qual(s) foi o motivo

dessa dificuldade?

8.2. Das disciplinas ja cursadas, em qual(s) vocé sentiu mais facilidade e qual foi o motivo dessa

facilidade?
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9. Das disciplinas abaixo, qual(s) vocé esta cursando neste momento?

O Lingua Portuguesa
[ Matematica

O] Historia

[] Geografia

O] Ciéncias/Biologia
[ Filosofia

O Sociologia

[J Quimica

] Fisica

O] Arte

O Inglés

9.1. Das disciplinas cursadas neste momento, em qual(s) vocé esta tendo mais dificuldade e

qual esta sendo o motivo dessa dificuldade?

9.2. Das disciplinas cursadas neste momento, em qual(s) vocé sente mais facilidade e qual o

motivo dessa facilidade?

10. Vocé tem enfrentado/enfrentou alguma dificuldade para permanecer no CESEC? Quais?

Fale um pouco sobre elas.

11. Vocé conta/contou com incentivos para permanecer no CESEC? Quais?

11.1. Fale um pouco do papel dos professores e da sua familia no seu processo de escolarizagdo

no CESEC. Eles realgam(ram) incentivos, desmotivacdo ou é(foi) indiferente?

12. Fale um pouco sobre as suas expectativas com o CESEC. Sao/foram as mesmas da escola
regular? Essas expectativas sao/foram atendidas, ou vocé pensa que a escola deveria se adequar

em determinados aspectos € quais seriam esses aspectos?

13. Ha4 algo que gostaria de pontuar ou relatar que ndo tenha sido contemplado por esta

entrevista?
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APENDICE D - Roteiro da entrevista realizada com a Diretora e a Pedagoga da escola

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A GESTAO ESCOLAR PARA PESQUISA
ACADEMICA

OBJETIVO: Levantamento de dados para dissertacao de mestrado
PESQUISADOR/MESTRANDO: Lindomar da Silva Faria

Prezada diretora/pedagoga, esclarecemos que esta entrevista é andnima, NAO SENDO
NECESSARIA SUA IDENTIFICACAO. Reiteramos que o objetivo dos dados aqui coletados
¢ exclusivamente a analise académica acima intitulada; e NAO corroborativos de juizo de valor
desta institui¢ao de ensino e de seus usudrios e profissionais.

Desde ja, agradecemos a sua participagao!

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“Fatores que concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educac¢do Bdasica na
modalidade semipresencial da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais: andlise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”. Nesta pesquisa
pretendemos investigar e compreender as dificuldades que ameagam o acesso € a permanéncia
dos estudantes na escola, com vistas a propor um atendimento escolar mais equanime,
contextualizado e especializado ao publico adulto/jovem e trabalhador. O motivo que nos leva
a estudar se justifica pela necessidade de fortalecimento dos Centros Estaduais de Educacao
Continuada, visto que, em fun¢do das suas especificidades de organizacdo e oferta, essas
institui¢cdes se constituem como uma importante via de acesso para a escolarizagdo e conclusao
da Educagdo Basica mais adequada a realidade do publico jovem/adulto trabalhador,
historicamente marcado pela negagao do acesso a educacao na idade certa.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: desenvolver uma pesquisa
qualitativa a partir da aplicacdo de questiondrios estruturados a alunos e professores; realizar
entrevistas semiestruturadas individuais com a diretora, a pedagoga e a secretaria da escola. A
pesquisa contribuird para o planejamento e execucao de acdes de adequagdes dos recursos,

ferramentas e metodologias pedagogicas, pautando-se principalmente na contextualizacao das
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abordagens de ensino ao perfil especifico dos estudantes atendidos, com o objetivo final de
elevar as taxas de conclusao das etapas da Educagao Bésica do CESEC.

Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes
desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacdo. O(A) Sr.(a) tera o
esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou
recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntdria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que o(a) Sr.(a) ¢ atendido(a) pelo
pesquisador, que tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. O(A) Sr.(a) ndo serd identificado(a) em
nenhuma publicacdo que possa resultar. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padroes
profissionais de sigilo, atendendo a legislagdo brasileira, utilizando as informagdes somente
para os fins académicos e cientificos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma serd arquivada pelo pesquisador responsavel, no Centro de Politicas Ptblicas e Avaliagdo
da Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora e a outra sera fornecida ao(a) Sr.(a). Os
dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarao arquivados no mesmo local acima indicado.

O(A) Sr.(a) concorda que o material coletado possa ser utilizado em outros projetos do
Centro de Politicas Publicas ¢ Avaliacao da Educa¢ao da Universidade Federal de Juiz de Fora,
sendo assegurado que sua identidade sera tratada com padrdes profissionais de sigilo, atendendo
a legislacao brasileira, utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos?

OSim ou [ONio

Caso sua manifestacdo seja positiva, esta autorizagdo poderd ser retirada a qualquer

momento sem qualquer prejuizo.

Eu, , portador do documento de

identidade fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “Fatores que

concorrem para a baixa conclusdo das etapas da Educag¢do Bdsica na modalidade
semipresencial da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais:
analise do fluxo escolar do CESEC do Leste Mineiro”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar

minha decisao de participar se assim o desejar.
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Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.

, de de 2024.
Nome/Data Assinatura do participante
Nome/Data Assinatura do pesquisador

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera

consultar:

Nome do Pesquisador Responséavel: Lindomar da Silva Faria

Enderego: Av. Governador Milton Campos, 2323
Centro
39740-000 — Guanhaes — MG
Fone: (31) 985259776
E-mail: lindomarfaria.mestrado@educacao.mg.gov.br
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Qual ¢ a sua situagdo funcional?

O Efetivo
0] Designagao temporaria

2. Ha quanto tempo vocé€ atua nesta escola nesta fungao?

3. Qual a sua concepgao sobre a finalidade da Educacao de Jovens e Adultos (EJA)?

4. Na sua concepgao, o que ¢ Curriculo escolar? Vocé acredita que a EJA exige adequagdo
curricular? Se sim, vocé percebe essas adequagdes sendo realizadas pelos professores na

escola?

4.1. Relate ou cite brevemente a(s) pratica(s) metodolédgica(s) de abordagem dos contetdos que

vocé percebe ser(em) mais utilizada(s) pelos professores em sala de aula.

4.2. Ha alguma(s) disciplina(s) que vocé percebe se sobressair nos resultados alcangados? Ela(s)

realiza(m) adequagao curricular, ou nao?

5. Quais sdo as caracteristicas mais fortes que vocé percebe no publico discente da escola (de

onde eles vém, o que fazem, quais sdo as marcas das suas trajetorias...)?

6. As partir das suas vivéncias profissionais, quais fatores abaixo vocé considera que levam ao
abandono escolar?

[ Dificuldades de aprendizagem e reprovagao.

O] Gravidez precoce.

[] Maternidade e paternidade.

[] Necessidade de trabalho para sustento proprio ou para complementar o or¢amento
familiar.

L] Dedicagao a atividades domésticas no lar sem remuneragao.

[ Faltas escolares por dificuldade de conciliar trabalho ¢ estudos.

[J Descaso familiar com a escolariza¢do

6.1. Vocé percebe que algum desses fatores ¢ mais forte entre as historias dos estudantes do

CESEC?
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6.2. Como vocé entende que a familia geralmente se posi¢ao diante do abandono escolar ou do

nimero elevado de reprovagoes?

7. Quanto a aprendizagem dos estudantes do CESEC, assinale os fatores abaixo que vocé
considera que sejam desafios para eles?

O Dificuldade de leitura e escrita

O] Dificuldade de calculos simples

[ Dificuldade de se adaptarem a modalidade semipresencial

[ Dificuldade de lidar com os materiais didaticos do CESEC (trabalhos)
[ Dificuldades de calculos complexos

L] Auséncias prolongadas da sala de aula

[ Indisciplina para estudar em casa

O Comportamento indisciplinar na escola

[] Apatia ou descaso com a escolarizagao

0 Timidez para expor duvidas

7.1. Vocé percebe que algum desses fatores ¢ mais forte entre os estudantes?

8. Quanto ao acesso e a permanéncia dos estudantes na escola, assinale os fatores abaixo que
vocé considera que sejam desafios para eles.

[0 As dificuldades citadas acima.

O] A distancia da escola.

(] A inexisténcia de transporte escolar.

[ Dificuldade de aprendizagem.

[ Dificuldade de conciliar com o trabalho.

[ Dificuldade de conciliar com as atividades domésticas.
[ Dificuldade de conciliar com a maternidade/paternidade.
L] Dificuldade de conciliar com gravidez.

1 Outro(s) fator(es)

8.1. Voceé percebe que algum desses fatores ¢ mais forte entre os estudantes?

9. Sobre a avaliagdo da aprendizagem e/ou recuperacao da aprendizagem, NA SUA
CONCEPCAO, vocé considera que somente os instrumentos (i) prova e; (ii) trabalhos, sio

suficientes para avaliar os estudantes?

O Sim
O Nao

9.1. Voceé percebe que os professores fazem diferente em sala de aula?
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9.2. Considerando a avaliagdo como um ato processual, continuo e cumulativo, na pratica
docentes, vocé percebe qual realidade sendo mais comumente reproduzida em sala de aula?

[ A avaliagdo quantitativa!’ predomina, visto que niio h4 provas de recuperagio
[0 A avaliagdo qualitativa'® predomina, visto que ndo ha provas de recuperacgio

10. Estabelecendo uma relacao entre trabalho e espago escolar, vocé considera que ha fatores

que dificultam o trabalho docente e, portanto, comprometem a qualidade educacional da escola?

O Sim
O Niao

10.1. Se sim, assinale dentre os fatores abaixo.

] Coabitacdo

[J Quantidade de sala de aula disponivel insuficientes

L] Auséncia de espagos extraclasse (ex.: quadra e laboratorios)
[ Escassez de recursos e materiais didaticos

0] Terreno ou prédio escolar insuficientes

O Outro fator:

11. De acordo com o setor pedagogico da escola, seguindo orientagdes da SEEMG e SRE, o
CESEC utiliza todo o referencial curricular orientador da EJA presencial. Na sua opinido, este

material ¢ suficiente para o atendimento de qualidade em sala de aula?

O Sim
O Nao

11.1. Se ndo, o que vocé julga que seria mais eficiente para o atendimento aos alunos do

CESEC?

12. Hé4 algo que gostaria de pontuar ou relatar que ndo tenha sido contemplado por esta

entrevista?

'7 Entenda-se avaliagdo quantitativa como sendo especificamente a nota alcangada pelo estudante na
prova e trabalho.

¥ Entenda-se avaliagdo qualitativa como sendo nio apenas a nota alcangada pelo estudante na prova e
trabalho, mas a consideracdo dos esforgos dele nos varios recursos e instrumentos de avaliagdo
aplicados por vocé ao longo do processo formativo dele.



