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RESUMO

JESUS, Nara Rubia Pereira de. O lugar da Educacio de Jovens e Adultos na formacao
inicial de professores de Matematica no estado de Goias. 159f. 2025. Dissertacao
(Mestrado em Educagdo em Ciéncias e Matematica) — Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacgao em Ciéncias e Matematica, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2025.

A Educagado de Jovens e Adultos ¢ uma modalidade de ensino da Educagdo Basica no Brasil.
Desta forma, ¢ essencial que os professores que atuardo com trabalhadores estudantes sejam
formados para atuar nas especificidades do trabalho pedagoégico na EJA, de forma a
possibilitar uma educagdo de qualidade, com vistas a autonomia e emancipacdo. Esta pesquisa
tem como objetivo geral caracterizar e analisar o cendrio da formagdo inicial de professores
de matematica em Goids para analisar a forma como a EJA estd contemplada nos Projeto
Pedagogico dos Cursos (PPC) e Guia de Percursos (GP) das Licenciaturas em Matematica
ofertadas nas Instituigdes de Ensino Superior publicas e privadas de Goids. A pesquisa ¢ de
natureza qualitativa do tipo bibliografica e documental. As categorias de andlise estdo
ancoradas nas concepgdes/perspectivas para a formacao de professores (racionalidade técnica,
epistemologia da pratica e concepgdo critica). A pesquisa se posiciona em defesa
da perspectiva da concepg¢do critica como fundamento para o processo de formagdo de
professores de matematica. A luz dessa da concepgdo critica de formagio docente, a pesquisa
parte de um cendrio mais amplo em sdo consideradas para andlise as sinalizagdes dos
relatorios das Conferéncias Internacionais de Educagdo de Jovens e Adultos (CONFINTEA);
dos Encontros Nacionais de Educagcdo de Jovens e Adultos (ENEJA) e dos documentos
oficiais que pautam a formac¢do de professores no Brasil. Com efeito, foi identificado que em
Goias ha oferta de 63 cursos de Licenciatura em Matematica, dessa quantidade, 39 sdo cursos
oferecidos na modalidade a distdncia e 24 presencial. Com base nos dados do e-MEC,
evidencia-se a concentracdo da formacdo de professores nas Instituicdo de Ensino Superior
privadas, impulsionada pela expansdo do ensino a distancia ap6s o Decreto n® 9.057/2017 e a
flexibilizacdo da LDB. Além disso, os dados evidenciam uma concentracao desigual do polo
das IES que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica entre as mesorregides de Goias,
indicando a urgéncia de politicas publicas que promovam uma distribuicdo mais justa e
equilibrada desses cursos em todo o estado. Apos a analise dos treze PPC e um GP dos cursos
de Licenciatura em Matemadtica, que ofertam o curso em Goids, foi possivel observar que
apenas trés IES incluiram, de forma explicita, a formag¢do para atuacdo na EJA, o que
evidencia sua marginalizagdo na formagao inicial de professores de Matematica no estado.
Neste contexto, recomenda-se a incorporacdo da tematica da Educacdo de Jovens e Adultos
nos ementarios das disciplinas obrigatorias dos cursos de formagdo de professores de
Matematica, fundamentada em uma concepcao critica de formagao docente. Essa inclusao
deve compreender a EJA como um direito, voltado a promog¢do da emancipac¢do e da
autonomia dos sujeitos que integram essa modalidade educacional.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens ¢ Adultos; Formagdo de Professores; Licenciatura em
Matematica.



ABSTRACT

JESUS, Nara Rubia Pereira de. The Role of Youth and Adult Education in the Initial
Training of Mathematics Teachers in the State of Goias. 159 pages. 2025. Dissertation
(Master’s Degree in Science and Mathematics Education) — Graduate Program in Science and
Mathematics Education, Federal University of Goias, Goiania, 2025.

Youth and Adult Education is a teaching modality within Basic Education in Brazil.
Therefore, it is essential that teachers who will work with student-workers are trained to
address the specificities of pedagogical work in EJA, in order to enable quality education
aimed at autonomy and emancipation. This research aims to characterize and analyze the
current scenario of initial teacher education for mathematics in Goias, focusing on how EJA is
addressed in the Pedagogical Course Projects (PPC) and Course Path Guides (GP) of
Mathematics Teaching Degree Programs offered by public and private Higher Education
Institutions in Goids. The study is qualitative in nature, based on bibliographic and
documentary research. The categories of analysis are grounded in theoretical conceptions and
perspectives on teacher education: technical rationality, epistemology of practice, and critical
conception. The research takes a stand in favor of the critical conception as the foundation for
the mathematics teacher education process. From the perspective of critical teacher education,
the study draws from a broader context by analyzing guidelines from the reports of the
International Conferences on Adult Education (CONFINTEA), the National Meetings on
Youth and Adult Education (ENEJA), and official documents that guide teacher education in
Brazil. As a result, it was identified that in Goids there are 63 Mathematics Teaching Degree
programs, of which 39 are offered via distance learning and 24 in-person. Based on data from
the e-MEC system, it is evident that teacher education is concentrated in private Higher
Education Institutions, a trend driven by the expansion of distance education following
Decree No. 9,057/2017 and the flexibilization of the LDB (Law of Guidelines and Bases of
National Education). Furthermore, the data reveal an unequal distribution of the campuses of
HEIs offering Mathematics Teaching Degrees across the different mesoregions of Goiés,
highlighting the urgent need for public policies that promote a fairer and more balanced
distribution of these programs throughout the state. After analyzing thirteen PPC and one GP
from Mathematics Teaching Degree programs offered in Goias, it was observed that only
three HEI explicitly included preparation for working in EJA, which reveals its
marginalization in the initial training of Mathematics teachers in the state. In this context, it is
recommended that the topic of Youth and Adult Education be incorporated into the syllabi of
required courses within Mathematics teacher education programs, grounded in a critical
conception of teacher education. This inclusion should recognize EJA as a right, aimed at
promoting the emancipation and autonomy of the individuals engaged in this educational
modality.

Keywords:Youth and Adult Education; Teacher Training; Bachelor's Degree in Mathematics
Education.
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Apresentac¢ao

Muitas pessoas, quando criangas, t€ém o desejo de “virar professor quando crescer”.
Me coloco nessa circunstancia. Esta expressdo permeia varias infancias ao longo da trajetoria
escolar. Em linhas gerais, esta ilusdo construida pela mente infantil repete-se em salas de
aulas mundo afora. Em virtude da caracteristica propria da infancia de “brincar de faz de
conta”, e, portanto, experimentar simbolicamente os papéis sociais dos adultos que fazem
parte do cotidiano infantil, as brincadeiras de faz de conta atravessam o contexto social da
criancga.

Quando iniciei minhas descobertas e curiosidades acerca das profissdes, ao cursar os
anos finais do Ensino Fundamental, comegou a crescer em mim o desejo de ser professora.
Nesse periodo, por ser uma adolescente e apreciar esportes, cogitei cursar Licenciatura em
Educacao Fisica, pois assim poderia trabalhar com o esporte e lecionar a0 mesmo tempo.

Quando iniciei o Ensino Médio, ja no primeiro ano, a necessidade do trabalho bateu
a minha porta. Comecei, entdo, minha vida de trabalho aos quatorze anos de idade, sendo
contratada como estagiaria em uma construtora de apartamentos. Estagiei no departamento de
engenharia civil e arquitetura da TCI Ltda, em Goiadnia-Go. Lidar diariamente com esses
profissionais, suscitou em mim novas possibilidades para pensar no que “fazer” apoés o
término do Ensino Médio. Assim, conclui minha escolarizacdo bésica com um desejo latente
de me tornar engenheira civil.

No meu ultimo ano do Ensino Médio (2008), apenas duas Instituicdo de Ensino
Superior (IES) ofereceriam o curso de bacharelado de Engenharia Civil em Goiania-Go a
Universidade Federal de Goias (UFG), em regime integral, e a Pontificia Universidade
Catolica de Goias (PUC-GO), em turno parcial. Em virtude das minhas condic¢des financeiras,
ndo conseguiria arcar com a mensalidade de uma IES particular, tampouco dispor de tempo
integral sem possibilidade de trabalho remunerado para frequentar a universidade publica.

Nesta situacdo conflitante, realizei o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) em
2009. Quando iniciei o processo de solicitagdo de bolsas para ingresso no curso superior, por
meio do Programa Universidade para Todos (PROUNI), coloquei como primeira op¢do o
curso de Pedagogia e, como segunda, Licenciatura em Matematica. Com a minha nota do
Enem, consegui obter uma bolsa no valor integral para cursar Pedagogia na PUC-GO.

Até a metade do meu curso de graduacdo em Pedagogia, o coracdao ainda batia mais
forte e as lagrimas corriam o rosto sempre que se falava em ser engenheira. Em meio a toda

essa trajetoria e confusao mental, em 2014 realizei o Enem e consegui uma bolsa integral pelo



PROUNI para o curso de bacharelado em Engenharia Civil. Foi uma fase de muita alegria,
mas também marcada por inseguranca e conflitos, pois precisaria deixar de lado quatro
periodos ja cursados em Pedagogia para, assim, iniciar o novo curso.

Eu me vi diante de uma dificil decisdo: os quatros periodos de Pedagogia foram
suficientes para retomar o desejo de ser professora e me levar a ponderar sobre uma escolha
que precisava ser feita. Num certo dia, com a cabega confusa e cheia de incertezas, uma
professora da disciplina de Didatica me chamou para conversar, pois sabia da minha indecisao
e conflitos que eu enfrentava. Ja era claro para todos os professores que entravam na sala de
aula o meu desejo de ser engenheira civil, pois, no inicio de cada semestre, a mesma historia
se repetia: “Meu nome ¢ Nara Rubia e eu gostaria de estar cursando Engenharia Civil”.

Esta conversa foi um divisor de aguas na minha vida profissional. Uma professora,
com muita sabedoria, me mostrou as belezas que ¢ o processo educativo e, assim, elencou o
quanto a Nara Rubia, enquanto professora, poderia contribuir para a vida de tantas outras
pessoas. Permaneci e, com muita dedicacdo e empenho, conclui em 2015 o curso de
Pedagogia.

Meu primeiro trabalho remunerado no contexto escolar foi como professora de apoio
numa turma de sexto ano do Ensino Fundamental, em uma escola particular da cidade de
Goiania-Go. Durante esse periodo, preparei-me para prestar concurso publico. Um ano apds
concluir o curso de Pedagogia, fui aprovada como professora Pedagoga no municipio de
Inhumas-Go e passei a trabalhar com os anos iniciais do Ensino Fundamental. Estar em sala
de aula, participar, promover e viabilizar o processo formativo de outras pessoas confirmou
que ali era meu lugar. Ainda bem que fiz a op¢ao certa!

A paix@o pela area de exatas nunca saiu do peito. Aos vinte e trés anos de idade, ja
concursada na minha area de formacdo, decidi voltar aos bancos da universidade como
estudante de Licenciatura em Matematica. Foi uma mudanga significativa em meu percurso
académico: sai de uma IES particular para ingressar em uma publica. Iniciei o curso de
licenciatura na UFG em 2016 e, desde entdo, senti-me em casa. Posso afirmar, com toda a
honestidade da palavra, que esta Universidade me acolheu e me proporcionou, além dos
amigos, a oportunidade de aprender de fato como ¢ o processo de autonomia académica, de
estudo e pesquisa.

Foi nesta etapa da minha vida académica que despertou o desejo de conhecer mais a
fundo a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Na disciplina de Estadgio Supervisionado III,
optei por estagiar em uma Escola que oferecesse a modalidade EJA. Durante o estagio,

encantei-me com tudo o que vivenciei no contexto da escola. Ao longo daquele ano, conheci



muitas historias de vida e de superagdo, verdadeiras ligdes de vontade de aprender. Essa
experiéncia pautou meu trabalho de conclusdo de curso e, em seguida, impulsionou-me a dar
continuidade a investigagdo. Nesse contexto, me submeti ao desenvolvimento de uma
pesquisa a nivel de pds-graduagdo a fim de investigar e aprofundar sobre a formacdo de
professores que atuardo com os sujeitos que integram a modalidade EJA.

Ao longo de todo o meu percurso formativo no curso de Licenciatura em
Matematica, trabalhei em dois turnos. Pela manha, atuei como professora contratada em
regime CLT em uma escola particular na cidade de Goiania-Go; no vespertino, fui professora
efetiva em uma escola de Inhumas-GO. Em 2015, realizei um concurso publico para
professora Pedagoga da cidade de Trindade-Go, sendo aprovada em vagas do cadastro reserva
e convocada, em 2018, para tomar posse do cargo. Assim, pelas manhas trabalhava em
Trindade-Go e, a tarde, em Inhumas-Go. No matutino como coordenadora pedagogica e no
vespertino, em geral, professora das turmas de 4* ou 5 série do Ensino Fundamental.
Entretanto, ndo atuei como professora na EJA.

Considerando a logistica diaria de deslocamento entre Goiania-Go, Trindade-Go e
Inhumas-Go, decidi, em 2022, prestar o concurso publico para o cargo de professora
pedagoga em Goidnia. Aprovada e convocada, tomei posse em 2024; contudo,exonerei-me do
concurso de Inhumas e optei por estar como servidora publica nos municipios goianos de
Trindade e Goiania. Em Trindade, desempenho a funcdo de Coordenadora Pedagodgica em
uma Instituicdo de Ensino Infantil (CMEI) e, em Goiania, sou professora regente no Ensino
Fundamental I.

Durante minha formacgao profissional nos cursos de Licenciatura em Pedagogia e em
Matematica, ndo houve discussdo, leitura de textos, ou disciplinas (obrigatorias ou optativas)
que contemplassem a discussdo da EJA. E perceptivel que o enfoque formativo inclinava-se a
formacao docente com énfase na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, deixando as
modalidades da Educacgdo Basica, sobretudo, a EJA a margem do processo formativo.

Diante desta situagdo, ¢ valido refletir se as IES estdo formando profissionais para
atuar em toda a Educagdo Bésica. As IES que ofertam cursos de formacao de professores
precisam elaborar curriculos que atendam a demanda educacional em sua totalidade e nao
apenas enfatizem o processo formativo para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio, desconsiderando as modalidades da Educacao Basica.

Como mencionado, cursei o Estagio Supervisionado em uma escola que oferecia a
modalidade EJA; contudo, essa experiéncia foi opcional. Em razdo da auséncia da EJA ao

longo do meu processo formativo, notei uma necessidade de um maior aprofundamento no



que concerne a modalidade em questdo. A partir de entdo, passei a estudar e pesquisar sobre a
EJA, tema do meu Trabalho de Conclusdo de Curso na Licenciatura em Matematica, o qual
se estendeu continuamente como objeto de estudo na pesquisa de mestrado.

Portanto, ao leitor ou leitora que embarca nesta trajetoria de leitura, sera possibilitado
compreender como as Instituicdes de Ensino Superior de Goias tém conduzido o processo de
formagao inicial dos futuros professores de Matematica para atuagdo na EJA. Além do mais,
o(a) leitor(a) terd condi¢des de compreender quais concepgdes de formacgdo de professores
estas IES se ancoram, quais reivindicagdes o movimento social que luta pela EJA como
direito tem apresentado e qual enfoque que os representantes internacionais que tratam da

educagdo de adultos tém estabelecido.



Introducao

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) ¢ uma das modalidades da Educagdo Basica,
promulgada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n°® 9.394/1996. As
modalidades da Educacdo Basica sdo consideradas dentro do contexto educacional a fim de
atender a diversidade e as necessidades dos alunos, estando contidas no nivel da Educagao
Basica e suas respectivas etapas. A educacao destinada a jovens, adultos e idosos € um direito
que o cidaddo brasileiro, assegurado constitucionalmente, de acesso e continuidade a
Educacao Bésica em qualquer fase da vida. Portanto, esta previsto que todo cidaddo brasileiro
que nao concluiu e/ou acessou a Educagdo Basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio)
tenha o direito de ingressar e concluir sua escolarizagao.

Diante disso, o poder publico se vé incumbido e responsabilizado a investir em
politicas publicas que promovam o acesso, a permanéncia ¢ a qualidade na oferta da
Educagao Baésica, ja que, a partir de entdo, a EJA integra organicamente esse nivel de ensino,
pois “[...] a verdadeira ruptura introduzida pela nova LDB com relagdo a legislacao anterior
reside na aboli¢do da distingdo entre os subsistemas de ensino regular e supletivo, integrando
organicamente a educacdo de jovens e adultos ao ensino basico comum [...]” (Haddad; Pierro,
2000, p. 122).

A oferta do ensino, a formagdo de profissionais e a concep¢ao de educagao destinadas
a EJA historicamente receberam tratamento secundario e marginalizado, conforme
mencionam Haddad e Pierro (2000) ao apresentarem as demarcagdes historicas da EJA no
Brasil. Além do mais, sinalizaram que o formato educacional baseava-se em concepgdes de
suplementagao, reparacao e/ou reingresso do cidadao brasileiro aos estudos .

Em sintese, tratava-se de uma concepgao assistencialista de educagdo escolar que, de
acordo com Elsas (2012, p. 7) “[...] marca a EJA ndo enquanto direito a ser garantido, mas
acdo a ser empreendida segundo a voluntariedade de alguns individuos ou grupos
organizados”. Também se caracterizava por uma “[...] educacdo compensatdria, que remetia
aos trabalhadores o dever de recuperar aprendizados necessarios para o cumprimento de seu
papel historico [...]” (Elsas, 2012, p. 7).

Considerando que o artigo 205 da Constituicdo Federal do Brasil (1988) explicita a
educagdo como um direito de todos, incluindo as pessoas que ndo acessaram a educacao
basica, assegurando-lhes o ingresso gratuito no Ensino Fundamental e/ou Médio, ¢
fundamental refletir que, embora legalmente garantido, esse direito a Educacdo Basica de

qualidade nao tem se efetivado.
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De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de
2022, cerca de 5,6% da populagdo brasileira com mais de dezoito anos, sdo pessoas nao
alfabetizadas (11.372.522). Além disso, apenas 27,2% concluiram o Ensino Médio. Diante
disso, questiona-se o exercicio efetivo do direito constitucional ao acesso a Educacdo Bésica,
em confronto com os nimeros ora apresentados.

Nesse contexto, oferecer uma EJA de qualidade implica ndo apenas alfabetizar quem
ndo o foi e proporcionar oportunidade de ingresso na escola aos trabalhadores estudantes,
mas, sobretudo, investir em politicas publicas de permanéncia e conclusdo da Educagdo
Basica, incluindo, a formagdo dos professores, tanto os que ja atuam quanto daqueles que
futuramente irdo atuar.

Para isso, ¢ necessario promover formagdo de professores para atuar na EJA, levando
em consideracdo os sujeitos que compdem esta modalidade de ensino e suas especificidades.
Além do mais, ¢ essencial refletir sobre os professores que j& atuantes na modalidade EJA,
garantindo que ministrem suas aulas apenas no componente curricular especifico da formacao
docente inicial, ou seja, que ndo atuem em outros componentes curriculares para os quais nao
possuem formacdo em nivel superior. Entretanto, ¢ possivel observar (Fig. 1) que ainda ha,
expressiva discrepancia entre a formacdo superior adequada a area de conhecimento em

relacdo a atuagdo dos professores nas salas de aula.

Figura 1 - Percentual docéncia de professores com formagéo superior adequada a area de conhecimento
que lecionam do Brasil

@ Fomacdo ndo adequada
% Fomacgio adequada

Fonte: Elaborado pelo Laboratorio de Dados Educacionais a partir dos Microdados do Censo de Educagdo
Basica INEP/2020".

'O site do Laboratorio de Dados Educacionais pode ser acessado pelo seguinte enderego
eletronico:https://dadoseducacionais.c3sl.ufpr.br/mapfor-brasil/sobre.
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Portanto, pouco mais da metade dos professores que ministram as diversas disciplinas
do curriculo escolar encontram-se em condigdes adequadas quanto ao alinhamento, a
formacdo e atuagdo de trabalho. Essa realidade traz consequéncias silenciosas ao processo
educacional, pois submeter um profissional que ndo possui habilitagdo tedrico/pratica para
atuar em outra disciplina ¢ negligenciar ndo somente o proprio docente que, por diversas
razdes, submete-se a essa situagdo, mas, sobretudo, o estudante, que ¢ submetido ao trabalho
de um profissional que ndo recebeu formagdo na area. Ao cursar a Educa¢dao Basica nessas
condi¢des, o aluno ndo recebe sequer a minima garantia da qualidade do ensino oferecido.

Considerando  a adequacdo da formagdo inicial do professor em relagdo ao
componente curricular que leciona no Ensino Fundamental, na modalidade EJA, os nimeros

sdo assustadores, conforme ilustra a Figura 2

Figura 2 - Percentual docéncia de professores com formagdo superior adequada & area de conhecimento
que lecionam na EJA (fundamental e médio) do Brasil

@® Fomacdo ndo adeguada

- Fomaql,ﬁn adequada

Fonte: Elaborado pelo Laboratério de Dados Educacionais a partir dos Microdados do Censo de Educagéo
Basica INEP/2020.

Nesta, nota-se que bem menos da metade dos professores receberam a formagao
adequada. Como mencionado, esse fato acarreta falta de qualidade educacional ou, melhor,
representa uma forma de negar os direitos dos adolescentes, adultos e jovens, conforme
previsto em lei. O cendrio em Goids ndo se diferencia do apresentado a nivel nacional, pois, a
partir dos dados, pode-se observar que muitos professores que estdo ministrando aulas para a
EJA ndo possuem habilitagdo, a nivel de licenciatura ligada ao contetido de ensino na Figura

3.

Figura 3 - Percentual docéncia de professores com formagdo superior adequada a area de conhecimento
que lecionam na EJA (fundamental e médio) do estado de Goias

20



@ Fomacdo ndo adequada

@» Fomacdo adequada

Fonte: Elaborado pelo Laboratério de Dados Educacionais a partir dos Microdados do Censo de Educagao
Basica INEP/2020.

Este texto tem como tematica a formacdo inicial de professores de matemadtica em
Goias para atuagdo na EJA e visa refletir sobre a formacao docente que ingressara e fara parte
da educacao na vida dos cidadaos brasileiros, ponto crucial no trato da promocgao da Educagao
como direito. Os dados acima apresentados, apontam que em 50% dos professores de Goiés,
tratando do ensino fundamental e médio (modalidade EJA), ndo possuem formag¢ao adequada
para ministrar a disciplina conforme demonstra a Figura 4.

Figura 4 - Percentual de docentes de professores com formagéo superior adequada a area de
conhecimento por disciplina, que lecionam no estado de Goias na EJA
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Fonte: Elaborado pelo Laboratério de Dados Educacionais a partir dos Microdados do Censo de Educacgéo
Basica INEP/2020.

Portanto, & luz dos dados presentes na figura 4, presume-se que um ndamero
consideravel de professores de outras 4reas ministram aulas de uma disciplina para a qual ndo

possuem os conhecimentos tedricos e praticos necessarios. Assim, este alerta aponta para a
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necessidade de se pensar a formacao inicial de professores de Matematica, sobretudo para que
eles sejam formados e tenham condi¢des de atuar na EJA. A concepcao de educacdo como
direito, segundo Rodrigues (2021, p. 52), ndo pode ser reduzida apenas “[...] ao acesso a
educacao escolar, mas fazer a clara defesa do direito ao conhecimento sistematizado”. Isso,
por sua vez, envolve discutir uma robusta formacao de professores para desenvolverem suas
atividades na modalidade EJA.

Vale ressaltar que os dados apresentados (fig. 4) referem-se a uma média em relagao
ao Ensino Fundamental II e Médio. Destaca-se, ao analisar os professores que ministram
aulas do componente curricular matematica no Ensino Fundamental II na modalidade, que
essa correspondéncia apresenta uma porcentagem ainda menor do que observada para o
Ensino Fundamental II e o Médio, conforme mostrado na figura 5.

Figura 5 - Percentual de professores com formacao superior adequada a area de conhecimento que

leciona, por disciplina, no Ensino Fundamental II da EJA no estado de Goias

1008
B0%

50%

30%
20%

10%

Fonte: Elaborado pelo Laboratério de Dados Educacionais a partir dos Microdados do Censo de Educacdo
Basica INEP/2020.

Em relagdo aos professores com formagao adequada a sua area de atuagdo no Ensino
Médio da EJA, os nimeros (Figura 6) sdo mais significativos, pois nota-se que cerca de
68,4% dos professores de matematica possuem formacao especifica ao componente curricular
que leciona. Entretanto, serd que estes professores de matematica do Ensino Fundamental e
Médio da EJA receberam, na formagdo inicial, base teérica e pratica para atender as

demandas dos sujeitos da EJA?
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Figura 6 - Percentual de professores com formacao superior adequada a area de conhecimento que
leciona, por disciplina, no Ensino Médio da EJA no estado de Goias
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Fonte: Elaborado pelo Laboratério de Dados Educacionais a partir dos Microdados do Censo de Educagao
Basica INEP/2020.

Neste sentido, cabe a escola oportunizar ¢ dar condi¢des para o estudante acessar os
conhecimentos sistematizados pela humanidade, pois ¢ “[...] por meio da educacdo escolar,
a humanidade ¢ produzida em cada aluno, conferindo diferentes caminhos e dire¢des ao
desenvolvimento dependendo da maneira como se conduz o processo de ensino e
aprendizagem [...]” (Saccomani; Coutinho, 2015, p. 239).

As publicacdes cientificas sobre a tematica de formacdo de professores de
matematica para a EJA, apresentada no Quadro® 1, evidenciam que as pesquisas na area sao
escassas, logo, a revisdo da literatura revela que a discussdo sobre a formacdo inicial de
professores da licenciatura em matematica, para a atuacao na modalidade, necessitam maiores
aprofundamentos.

Identificar as publicacdes cientificas sobre formagdo de professores de matematica
para atuar na EJA possibilitou o conhecimento dos caminhos que ja foram percorridos. Para
tanto, realizou-se uma revisao de literatura, utilizando a plataforma da Biblioteca Digital de

Teses e Dissertagdes (BDTD?), o catdlogo de Dissertagdes e Teses da Capes?’, bem como

2 Disponiveis no Banco de Teses e Dissertagdes da Comissio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no Portal de Periddicos da
CAPES com Qualis A1, Bl ¢ B2.

3 Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/.

* Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.
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periddicos cientificos’. Como critério de selegdo das publicagdes cientificas contidas na
BDTD, no catalogo da Capes, bem como, dos periodos, foi considerado apenas as publicacdes
realizadas a partir do ano de 1996. Essa demarcagao ocorreu em fun¢do da aprovagao da Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo com n.° 9.394 de 1996. Com o emprego dos operadores
booleanos, foi feito as seguintes combinagdes de descritores: "Formagdo de Professor" AND
"Matematica" AND ("Educacao de Jovens e Adultos"OR"EJA"). Assim, foram encontrados
76 resultados.

No catalogo de teses e dissertagdes da Capes, foram encontrados 21 arquivos a partir
da seguinte combinacdo "Formagdo de Professor de Matematica" AND " Educa¢do de Jovens
e Adultos". Nos periddicos da CAPES, foram encontrados 14 arquivos sob a combinagdo
"Formagao de Professor” AND matematica” AND”educagao de jovens e adultos”. Na revista
BOLEMA, com a combina¢do de formagao de professor ¢ educagcdo de jovens e adultos,
foram encontrados 35 arquivos.

Apos a busca, utilizou-se como critério de inclusdo para compor e, assim, analisar o
que se tem produzido cientificamente, a formagdo inicial de professores como critério de
inclusdo, e exclusdo, a formacdo continuada. Apods todo o processo de busca apresentado,
foram selecionados 14 arquivos que contemplaram de forma parcial ou na integra a tematica

da formacao inicial do professor de matematica para a Educagdo de Jovens e Adultos.

Quadro 1 - Catalogo das Producdes Cientificas (1996 a 2022)

Ano de Titulo Nome dos (as) autores(ras) Tipo de Producao
Publicacao

Da formacdo no curso de
licenciatura em matematica de
2009 Sao Gerliane Martins Cosme Dissertacdo
Mateus-ES ao profissional da
educacdo de jovens e adultos

Os saberes docentes elaborados
na formagdo inicial e a pratica
2014 do professor de Matematica no | Jackelyne De Souza Medrado Dissertacdo
contexto da EJA a luz da
concepgao freireana

Praticas de formagdo da EJA:
as vozes entrecruzadas de

2014 professores de matematica e de Jeane Do Socorro Costa da Tese
licenciandos no estagio Silva
supervisionado

2016 Percepgoes de futuros Dissertacio

pedagogos acerca de sua

> Disponivel em: https://periodicos.cfs.ifmt.edu.br/periodicos/index.phpe;

https://periodicos.claec.org/index.php/relacult .
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Ano de
Publicacao

Titulo

Nome dos (as) autores(ras)

Tipo de Producio

formag¢do matematica : estudo
com licenciandos de dois
cursos de Pedagogia de Minas
Gerais.

Nayara Mariano Souto

2018

A formagdo do professor como
educador de jovens e adultos:
uma investiga¢do nos projetos
pedagogicos de cursos
presenciais de licenciatura em
matematica de instituigdes de
ensino superior publicas da
regido amazonica

Cristiano Belmar César ¢
Denise Wielewksi Gladys

Artigo publicado em
revista

2018

Da  formag¢do  inicial a
continuada para a EJA:
desafios ¢ implicagdes para a
pratica docente

Caroline Diniz Nobrega Alves

Dissertacdo

2018

Identidade profissional
docente: diadlogos com/entre
professores de matematica da
eja ensino médio Uberaba

Patricia Ferreira Dos Santos

Dissertacdo

2019

Mapeamento de quadros de
sequéncia logica de cursos de
matematica Licenciatura da
regido Sul do Brasil: um olhar
reflexivo sobre a disciplina de
EJA

Elaine Corréa Pereira
Vanessa Silva da Luz
Celiane Costa Machado
Jéssica Renata da Cruz

Artigo publicado em
revista

2019

A educagio de jovens e adultos
na formag¢do inicial de
professores: uma analise dos
projetos pedagogicos de cursos
presenciais de licenciatura em
matematica do estado de Mato
Grosso

Regiane Carvalho De Castro
Borges

Dissertacao

2019

Desafios e possibilidades na
formagdo do professor que
ensina

Matematica na Educagdo de
Jovens e Adultos

Kelly Mariana Kowalski

Dissertacdo

2019

A atividade de ensino de
matematica na formacao inicial
de professores para a educagdo
de jovens e adultos

Jackelyne De Souza Medrado

Dissertacao

2020

Formagao de professores na
Bahia para a inclusdo de idosos
na educacdo de jovens e
adultos

Arivaldo Ferreira de Souza

Dissertacdo

2020

Saberes para a docéncia em
matematica na educacdo de

Tese
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Ano de Titulo Nome dos (as) autores(ras) Tipo de Producao
Publicacao

jovens e adultos: um estudo Cesar Cristiano Belmar
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Fonte: Elaborado pela autora. Nota: Dados coletados em 2024.

Diante deste cenario, nota-se que as producdes cientificas acerca desta temdtica ainda
sdo incipientes e que, certamente, esta dissertacdo de mestrado compora e corroborara este rol
de pesquisas, que, ainda incipiente, t€ém buscado fortalecer a produgdo cientifica sobre
formacgao de professores(as) matematicos(as) para a Educacao de Jovens e Adultos.

Por isso, trazer as discussdes acerca dos conhecimentos ja produzidos sobre a
formagao docente do professor de Matematica para a EJA auxilia no processo de reflexdo
acerca da formagdo inicial docente, a qual deve ser um dos pontos de partida para que a
modalidade se consolide na perspectiva da Educagdo como direito.

Nesta conjuntura, esta investigacdo versara sobre a EJA, adotando como referencial
teorico a perspectiva de Ventura e Bomfim (2015, p. 216) a definem, como “[...] uma
formacgao para a produgdo da vida, e ndo apenas a para a producdo no mercado de trabalho”.
Logo, considerar uma educagdo voltada a EJA sistematizada e articulada, sobretudo,
comprometida com a formacdo humana. Com isso, este estudo versara acerca da Educagdo
como direito como fundamento para a EJA, assumindo explicitamente que a Educagdo
Assistencialista e/ou Compensatodria, segundo Elsas (2012) e Rodrigues (2021), ndo leva em
consideragdo a emancipagdo humana, a formagdo do sujeito enquanto ser social, politico e
historico.Por isso, justifica-se a escolha e o posicionamento desta concepgao educacional.

Assim, ¢ essencial compreender as relagdes que se fazem presentes na sociedade de
classes, considerando que a concepgao de educagdo como direito ndo pode ser linear, como
nos traz Rodrigues (2021), mas dialética, pautada numa perspectiva critico-politica. Por isso,
¢ importante salientar que a funcdo da escola como humanizacao do individuo, para que “[...]
ao se apropriar da cultura produzida histérica e coletivamente pela humanidade, se torne
homem contemporaneo ao seu tempo, capaz de inserir-se na sociedade de forma consciente e

coerente” (Saccomani; Coutinho, 2015, p. 241).
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Para tanto, ¢ preciso revisitar a responsabilidade das Instituigdes de Ensino Superior
(IES) quanto a formagdo do professor para atuar na modalidade, de modo que se criem
condigdes na formacdo inicial para que, fundamentalmente os “[...] futuros professores
compreendam nao so as especificidades da EJA, mas as suas potencialidades” (Ventura;
Bonfim, 2015, p. 220).

E necessario que as IES considerem que os sujeitos desta modalidade possuem
capacidades e potencialidades, e essa Esta consideragdo deve permear todos os cursos de
formagdo de professores. Nesse viés, ¢ fundamental vislumbrar o publico da EJA como
sujeitos de direitos e ndo como cidaddos que necessitem de agdes arraigadas na ideia de
recuperagio e reparagio do “tempo perdido”. E preciso refletir que ndo ha tempo perdido, no
tocante aos estudantes da EJA, mas sim reconhecer que circunstincias diversas impediram
seu acesso e/ou permanéncia no sistema educacional, considerando suas historias de vida e
particularidades.

Portanto, ¢ importante que o docente em formagdo, em sua formagao inicial, tenha condigdes
de compreender que a educacdo esta historicamente localizada, possua capacidade de
levantar problemas e hipoteses e disponha de bases teoricas para refletir sobre sua pratica
docente, assim como, a consciéncia das especificidades e potencialidades que os jovens,
adultos e idosos, que devem ter acesso a Educagdo Basica como um direito. A partir do
exposto, pode-se concluir que o professor terd condicoes de oferecer uma educagdo de
qualidade e significativa ao estudante da EJA. Diante disso, coloca-se como pergunta de
pesquisa: De que forma as Institui¢oes de Ensino Superior goianas que ofertam cursos de
licenciatura em matematica concebem a formacgdo inicial dos educadores para atua¢do na
Educac¢do de Jovens e Adultos? A partir dessa pergunta, desdobra-se o objetivo da
investigacdo: Caracterizar e analisar o cenario da formagdo inicial de professores de
matematica em Goids de modo a analisar como a EJA estd contemplada nos Projeto
Pedagogico dos Cursos (PPC) e Guia de Percursos (GP) das Licenciaturas em Matematica
ofertadas nas Instituicdes de Ensino Superior publicas e privadas de Goias. Os objetivos
especificos sdo:

a) Identificar as perspectivas teoricas basilares a formagdo docente nos

cursos de licenciaturas do Brasil e apontar a epistemologia da praxis como

potencial concepgao para a formacgao inicial de professores;

b) Analisar como as sinalizagdes em ambito internacional (CONFINTEA), o

movimento social (ENEJA) e as politicas publicas brasileiras demarcam a
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formacao docente para a EJA no Brasil, a fim de compreender como essas
determinagdes afetaram a formacao inicial de professores;

¢) caracterizar a oferta dos cursos de Licenciatura em Matematica no estado
de Goias, com o proposito de tragcar um panorama da formagdo de
professores de Matematica nas diferentes mesorregides goianas;

d) analisar os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e Guia de Percurso (GP)
das IES que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica de Goids para
identificar e compreender os alinhamentos dessas propostas formativas as
sinalizacdes das CONFINTEA, dos relatorios do movimento social

(ENEJA) e da legislag@o educacional brasileira.

Metodologia e estrutura da dissertacio

Para atingir os objetivos desta investigagcdo, houve a necessidade de buscar respostas
possibilitassem compreender a pergunta mobilizadora deste texto. Flick (2009, p. 24) define
que uma pesquisa ¢ qualitativa como aquela em quando menos hé a a¢do de “[...] estar aquilo
que ja ¢ bem conhecido (por exemplo, teorias ja formuladas antecipadamente) e mais em
descobrir 0 novo e desenvolver teorias empiricamente fundamentadas”. Neste sentido, esta
pesquisa enquadra-se a modalidade qualitativa, pois havera a coleta de dados, no caso dos
PPC e GP, e portanto, a analise destes.

A realizacdo de uma pesquisa qualitativa segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 285)
deve ocorrer para proporcionar “[...] informagdo sobre o0 modo como o mundo ¢ num dado
momento, [...] para ajudar as pessoas a viverem num mundo mais compativel com as suas
esperancas”. Partindo dessa premissa, este estudo intenciona apresentar como a formagao
docente tem sido realizada, nos dias atuais, em Goias para futuros educadores na EJA e,
assim, contribuir com este rol de pesquisas que investigam a modalidade de ensino.

Para dar conta do objetivo da investigacdo, foram tomados para andlise diferentes
documentos relacionados a temdtica da pesquisa (Relatorio-sintese das Conferéncias
Internacionais de Educa¢do de Adultos ¢ dos Encontros Nacionais de Educagdo de Jovens e
Adultos, Teses, Dissertagdes e peridodicos com a temdtica de formagdo de professores de
Matematica na Educagdao de Jovens e Adultos, documentos oficiais brasileiros para a EJA,
bem como, os Projetos Pedagdgicos de Curso das Instituigdes de Ensino Superior do cursos

de Licenciatura em Matematica de Goids). Logo, esta pesquisa de abordagem qualitativas ¢ do
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tipo documental. A pesquisa documental tem como objeto de andlise, os documentos. Nesse
sentido, essa modalidade de pesquisa segundo Silva, Almeida e Guindani (2009) busca
encontrar informagdes nos documentos de forma mais detalhada, cuidadosa e analitica. Logo,
esta ird investigar como a formacdo inicial de professores matematicos para atuagdo na
Educagao de Jovens e Adultos.

Esta dissertacdo estd organizada em quatro se¢des formatadas de maneira semelhante a
artigos cientificos, contendo titulo, resumo, palavras-chave, subtitulos, conclusdo e
referéncias bibliograficas. Para responder a pergunta mobilizadora deste da pesquisa, a
tematica de cada se¢do relaciona-se de forma articulada. Conforme Costa et al. (2019), esse
“formato de texto” constitui uma estrutura alternativa de relatorio de pesquisa (dissertacao),
ou seja, uma forma diferente de organizar a dissertacdo ou tese. Embora mantenha os
elementos caracteristicos do modelo tradicional (pré-textuais, textuais e pos-textuais) de
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, a organizacdo interna obedece ao modelo em
formato de artigos proposto por esses autores.

Os elementos pré-textuais mantém-se: a introducdo assume carater geral, oferecendo
um panorama amplo do assunto que serd abordado em todas as se¢des/artigos. O problema ¢ a
questdo central da pesquisa desdobram-se ao longo das segdes/artigos, €, por isso, € essencial
evidenciar a interdependéncia entre esses temas nesta etapa. Nesse sentido, Costa et al. (2019,
p. 164) sugerem que o pesquisador elabore uma matriz metodologica contendo “a justificativa
de distingdo dos estudos, incluindo o titulo, a questdo de pesquisa e o objetivo geral de cada
estudo [...] e a justificativa de interdependéncia”. Além desses elementos, deve-se inserir o
método, bem como os procedimentos de coleta e de andlise de dados de cada se¢do, conforme

apresentado no Quadro 2.
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Quadro 2 - Matriz Metodologica da Pesquisa

De que forma as Instituicdes de Ensino Superior goianas que ofertam cursos de licenciatura em matematica concebem a formagao inicial dos educadores para atuacdo na Educacéo

de Jovens e Adultos?

Caracterizar e analisar o cendrio da formagao inicial de professores de matematica em Goias de modo a analisar a forma como a EJA estd contemplada nos Projeto Pedagogico dos
Cursos (PPC) e Guia de Percursos (GP) das Licenciaturas em Matematica ofertadas nas Institui¢des de Ensino Superior publicas e privadas de Goias.

Justificativa de distin¢do

Justificativa de interdependéncia

Titulo de cada subtematica Objetivo Especifico Pesquls.a sequ encial Tipo (.16 Procednpgntos de
ou simultanea Pesquisa analise
DE’l , racionali'dade técpica a S:opcepc;ﬁo Identificar as pgrspectivas te(')ri.cas basilares a fprmagﬁo QOcente nos ) Andlise exploratéria a
critica: a epistemologia da praxis como | cursos de licenciaturas do Brasil e apontar a epistemologia da praxis Sequencial 'Pe.squlrsa luz dos referenciais
possibilidade para a formacdo docente como potencial concepgao para a formagao inicial de professores Bibliografica tedricos.
A formagdo de professores para a | Analisar como as sinalizagdes em Aambito internacional
Educagdo de Jovens e Adultos - [ (CONFINTEA), o movimento social (ENEJA) e as politicas P . Analise exploratoria a
sinaliza¢des da CONFINTEA, ENEJA e | publicas brasileiras demarcam a formagdo docente para a EJA no Sequencial Doce:fl(r]rllleliial luz dos referenciais
documentos oficiais brasileiros Brasil, a fim de compreender como essas determinagdes afetaram a tedricos.
formacdo inicial de professores
O Panorama da Oferta de Licenciaturas | Caracterizar a oferta dos cursos de Licenciatura em Matematica no
em Matematica no estado de Goids estado de Goids, com o propdsito de tragar um panorama da . Pesquisa (1 -
~ [ : -~ Sequencial Analise exploratoria
formagdo de professores de Matematica nas diferentes mesorregioes Documental
goianas
Educagdo de Jovens e Adultos nos cursos | Analisar os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e Guia de
de Licenciatura em Matematica no | Percurso (GP) das IES que ofertam o curso de Licenciatura em . .
estado de Goiés Matematica de Goids para identificar e compreender os . Pesquisa Analise exploratoria a
alinhamentos dessas propostas formativas as sinalizagbes das Sequencial Documental luz dos referenciais

CONFINTEA, dos relatorios do movimento social (ENEJA) e da
legislagdo educacional brasileira.

teoricos.

Fonte: Elaborado e adaptado pela autora a partir de Costa et al (2019).
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I
Da racionalidade técnica a concepc¢ao critica: a
epistemologia da praxis como possibilidade para a
formacao docente

RESUMO: Esta se¢do tem como objetivo conceituar as perspectivas tedricas basilares a formagdo docente nos
cursos de licenciaturas do Brasil e apontar a epistemologia da praxis como potente possibilidade de formagao
inicial. Essas perspectivas, legitimadas pela racionalidade técnica, epistemologia da pratica e concepgao critica
de formag@o docente, constituiram-se como ferramentas para a organizagcdo e elaboracdo dos programas de
formacgao de professores para atuagdo na Educagdo Bésica no pais. Esta pesquisa se posiciona e coaduna com a
concepgdo critica, que tem como ancora um projeto de formacdo docente orientada pelas lentes que aspiram a
emancipacdo e a promogdo da autonomia humana. No contexto da concepgdo critica, a epistemologia da praxis
¢, portanto, vislumbrada como uma potente possibilidade de formagfo inicial de professores. Ela se faz
propulsora a um cenario emancipatorio-critico. De natureza qualitativa, esta se¢do ¢ um estudo bibliografico que
apresenta a epistemologia da praxis como um modelo formativo a ser considerado no processo de formagao
docente por comprometer-se com o processo de emancipagao e autonomia da sociedade.

Palavras-chave: Formagao Docente; Concepgao Critica; Epistemologia da Praxis.

ABSTRACT: This section aims to conceptualize the foundational theoretical perspectives of teacher education
in Brazil's undergraduate teaching programs and to highlight the epistemology of praxis as a powerful possibility
for initial teacher education. These perspectives legitimized by technical rationality, the epistemology of practice,
and the critical conception of teacher education—have served as tools for organizing and developing teacher
training programs for work in Basic Education in the country. This research aligns itself with and supports the
critical conception, which is anchored in a teacher education project oriented by a vision that aspires to
emancipation and the promotion of human autonomy. Within the context of the critical conception, the
epistemology of praxis is thus envisioned as a powerful possibility for initial teacher education. It becomes a
driving force for a critical-emancipatory educational framework. Qualitative in nature, this section is a
bibliographic study that presents the epistemology of praxis as a formative model to be considered in the teacher
education process, as it is committed to the emancipation and autonomy of society.

Keywords: Teacher Education; Critical Perspective; Epistemology of Praxis.

1.1 Consideracoes Iniciais

A formacgao de professor ¢ ponto de atengdo e motivo de debate desde o momento que
se pensa e emerge a necessidade de instru¢do popular. E desafiador promover e, assim,
instruir pessoas que o fardo com outras. Neste sentido, como destaca Martins (2010), a
educacdo e a formagdo de professores para atuar com pessoas ndo esta dissociada de um
periodo histérico, demarcado e situado na sociedade, tampouco, ao modelo econémico
vigente. Ponce (2001, p. 10) traz uma reflexdo de que a educagdao nao ¢ como “[...] uma
simples exposicdo das praticas pedagogicas, dos sistemas escolares e das correntes
filosofico-educacionais [...]”, considerando-a como um fenomeno social” que esta demarcada
historica, politica e econdmica.

Neste sentido, vale destacar, conforme Ferreira (2003), que até a década de 1980 as

produgdes cientificas em relagdo a formacdo de professores no Brasil foram insignificantes.
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Nesse recorte, se considerarmos as pesquisas cientificas/académicas acerca da formacao de
professores oferecida aos licenciandos em matematica, tem-se um nimero com menor
expressividade. No trato da formagao de professores de matemadtica para atuar na EJA, como
apresentado na introducgdo deste texto, os nimeros também sdo insignificantes.

A partir da década de 1990, surgem mais pesquisas e produ¢des académicas voltadas
a analisar como as Instituigdes de Ensino Superior organizaram/organizam seus processos
formativos. Pesquisas cujo objeto foram as questdes relativas as disciplinas pedagdgicas, aos
conteudos cientificos, as praticas de ensino/estagio supervisionado, entre outros temas,
ganharam e ocuparam ram ganhando e ocupando mais espago no meio académico. Entretanto,
relata Ferreira (2003, p. 32) que “[...] percebe-se claramente um descontentamento
generalizado com a forma e a estrutura atual dos cursos de licenciatura no pais”, pois em
todos os estudos e pesquisas acerca desta tematica apontaram lacunas em relagao a formacao
inicial docente.

Segundo Ferreira (2003), as pesquisas realizadas sobre a formagdo de professores
apontavam, entre tantas fissuras no processo formativo, a necessidade, destacada neste texto,
de inter-relacionar a teoria e a pratica. Diante desta lacuna, ¢ essencial refletir acerca do
processo formativo docente, de forma unificada, e ndo cartesiana, no que se refere as
questdes teoricas e praticas do processo formativo do futuro educador, em outras palavras,
trata-las dialeticamente.

Nos dias atuais, a produgdo cientifica e as pesquisas desenvolvidas e em
desenvolvimento sobre o processo formativo inicial sdo mais difundidas. Entretanto, em
relacdo a tematica da formacdo inicial de professores e professoras de matemadtica para
atuagdo na Educacdo de Jovens e Adultos, ainda sim precisam ser mais exploradas. Essa
afirmacgao se baseia nao apenas nos contributos de Ferreira (2003), mas, sobretudo, nos dados
da revisdo bibliogréafica realizada para esta pesquisa. Portanto, fazem-se necessarias mais
pesquisas cientificas sobre a formacao inicial do docente em matemadtica que ird atuar nesta
modalidade de ensino.

A promocado da formacdo inicial de professores ¢ um campo que relaciona diferentes
estamentos, que se pode elencar: o Estado, o financiamento, as politicas publicas, as
universidades, a sociedade, etc. Tendo em vista que a formagdo docente ¢ um processo
permeado por varias instancias, pode-se inferir, que por via disso, ela pode ser caracterizada
como uma problematica, seja em fungdo dos tipos de programas de formagao docente, seja
em virtude da falta de investimento em varios aspectos estruturais, politicos, etc., além da

caréncia de fomento a pesquisa.
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Ponce (2001, p. 28) afirma que o sistema educacional esta claramente pensado e
projetado com vistas a “[...] reforgar as classes dominantes”. Lamentavelmente, a formulagao
das diretrizes curriculares e dos conhecimentos a serem basilares ao processo de ensino e
aprendizagem nas escolas de educacgdo basica, acontecem, sem a participagdo de professores e
comunidade discente. Estas, portanto, evidenciam e legitimam a ideia de que o professor, em
outras palavras, o profissional que trabalha com a educac¢do, ndo elabora e aprova, as
legislagdes que afetam a Educacdo Basica. Neste sentido, o professor ndo ocupa a parte
superior no quesito de decisdes e aprovacdes de politicas publicas.

Diante disso, esta secdo da dissertagdo, buscou apontar e problematizar trés
concepgoes; estas fundamentam e ddo base a organizacdo das disciplinas que os estudantes
de licenciatura realizam ao longo de sua trajetéria formativa inicial. Em suma, nesta secao,
estdo demarcadas as perspectivas de formacdo docente que envolvem e estdo sob o viés da
concepcao da racionalidade técnica, epistemologia da pratica e concepgao critica. Em seguida,
apresenta-se a epistemologia da praxis como potente possibilidade de formagdo
critico-emancipatoria.

A epistemologia da praxis arquiteta uma formacdao docente que traz condicdes e
possibilidades de promover um processo formativo emancipador de professores e,
consequentemente, dos estudantes da escola bdsica. As sistematizacdes tedricas presentes
nesta secdo foram relevantes para o desenvolvimento da pesquisa, pois 0s conceitos €
demarcagdes das concepgdes para a formacdo docente serdo, em outra se¢do, as categorias
para a analise de dados da mesma.

Para os encaminhamentos e desenrolar desta investigacdo, optou-se pela pesquisa
bibliografica como técnica, com vistas em obter contribui¢des de varios pesquisadores acerca
da tematica de formagdo de professores e, posteriormente, sustentar e subsidiar a escrita. Por
isso, a escrita desta secdo pautou-se em leituras de capitulos de livros, artigos, dissertagdes de
mestrado e teses de doutorado nas plataformas académicas mencionadas, em que foram
realizados uma busca acerca da tematica de formacdo docente, e, assim, submetidos e
selecionados, comporem os dados que posteriormente foram submetidos a analise, como nos
explica Ludke e André (1986), sendo uma técnica de tratamento de dados na elaboragao de
pesquisas cientificas.

1.2 A formacao de professores no Brasil

No topico desta secao serao utilizados os contributos de Saviani (2009) e Tanuri

(2000) para compreensdao do processo historico percorrido pelas pessoas que realizaram o
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processo de instrucdo da populagdo. O autor menciona que, apds a Revolucdo Francesa,
ampliou-se massivamente a necessidade de instruir a populagdo em geral, mas que, para isso,
seria necessario pensar na preparacao de pessoas para a realizagdo de tais agcdes. Diante dessa
demanda social, passa-se a pensar no processo formativo de professores.

Segundo Tanuri (2000, p. 63) “[...] antes que se fundassem escolas especificamente
destinadas a formacdo de pessoal docente [...] a preocupacdo [...] de preparar docentes,
instruindo-os no dominio do método”, de modo que os primeiro passos dados a formacao de
professores restringiram-se exclusivamente a pratica, sem ater-se a qualquer embasamento
teorico.

Assim, nascem as chamadas Escolas Normais, incumbidas de formar professores para
atuarem com a instrucdo elementar da populacdo. Esse movimento iniciou-se em Paris,
conforme relata Saviani (2009, p. 143), onde se instaura uma “[...] distingdo entre Escola
Normal Superior para formar professores de nivel secundario e Escola Normal simplesmente,
também chamada Escola Normal primaria, para preparar professores do ensino primario”. No
territorio brasileiro, a necessidade de se pensar a formagdo de professores surge apds a
independéncia do pais. Nesse contexto, Saviani (2009) explana que a formacao inicial de
professores passa por varios periodos, aos quais serdo apresentados a seguir, apoiando-se em
seus contributos, para a compreensdo ¢ demarcacdo de cada momento historico. Vale o

destaque que

[...] a criagdo da Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro nio representou
apenas a transformacdo de um modelo europeu mas, que pelo seu potencial
organizativo e civilizatorio, ela se transformava numa dé principais instituigdes
destinadas a consolidar e expandir a supremacia daquele segmento da classe
senhorial que se encontrava no poder (Tanuri, 2000, p. 64).

A manifestacdo da preocupacdo em formar professores no Brasil se da logo apos a
promulgacdo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, ocorrida em 15 de outubro do ano de
1827. Nesta, ¢ determinado, conforme Saviani (2009), que os professores fossem treinados.
Diante dessa demanda, inicia-se o processo de instauracdo das Escolas Normais, sendo o Rio
de Janeiro a primeira provincia a se instituir, na cidade de Niter6i, da Escola Normal no pais.

Logo, inicia-se o processo de formacdo de professores no pais, com o objetivo de
treind-los para dominar os conhecimentos e conteidos a serem ensinados as criangas, sem
preocupacdo com as questdes didaticas e pedagdgicas da funcdo. Vale ressaltar que estas
Escolas Normais ao longo deste periodo foram itinerantes, ora funcionando, ora ndo, que

perduraram até meados de 1980.

36



Os cursos oferecidos nas Escolas Normais tinham um curriculo “[...] bastante
rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o conteido dos estudos primarios, acrescido de
rudimentar formacgdo pedagodgica” (Tanuri, 2000, p. 65). Nesse sentido, nota-se que a
formacgao de professores neste periodo era simplista.

Apbs esse periodo, inicia-se 0 movimento que revisita o estabelecimento das Escolas
Normais a partir da reforma da instru¢do publica de Sdo Paulo. De acordo com Saviani
(2009), esta reforma afirma que, se nao houvesse a preocupagdo em organizar curricularmente
o processo de preparacao do professor, levando em consideracao os aspectos pedagdgicos e
didaticos, ndo se trataria de formagdo de professores. Dessa forma, a Escola Normal da cidade
de Sao Paulo passa a ser um modelo para as demais institui¢des de formacao de professores
no pais, mantendo-se como referéncia até o ano de 1932.

A fim de dirimir os problemas da formacdo de professores com viés de preparagao
profissional restrita a0 dominio do conhecimento a ser transmitido aos alunos, esse modelo
instrucional prevalecia mesmo apos a reforma das Escolas Normais. Para tentar modifica-lo,
Anisio Teixeira implantou, em 1932, no Distrito Federal®, ¢ Fernando de Azevedo, no ano
seguinte, em Sao Paulo, o Instituto de Educacao, concebido como um espago de cultivo,
educacdo e, sobretudo, de pesquisa. Nesse periodo, as Escolas Normais foram transformadas
em Escolas de Professores, cujo curriculo formativo disciplinas de cunho pedagégico, tedrico
e praticas de ensino, o que estaria “[...] decisivamente rumo a consolidagdo do modelo
pedagdgico-didatico de formacao docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e distor¢des
das velhas Escolas Normais [...]” (Saviani, 2009, p. 146).

A partir de 1939, os Institutos de Educagdo do Distrito Federal (Rio de Janeiro) e de
Sao Paulo passam a nivel universitario. Nesse mesmo ano, a Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil’ tornou-se referéncia em todas as escolas de nivel Superior. Em
relagdo aos cursos de licenciatura e pedagogia, Saviani (2009, p. 146) informa que o modelo
de formagdo de professores no pais se instaurou “[...] compondo o modelo que ficou
conhecido como ‘esquema 3+1° [...]”. Nele, a formagao dividia-se em 3 anos destinados aos
conteudos especificos a serem ensinados € apenas 1 ano para a formacao com relagdo a
didatica e a docéncia. Esses cursos foram “[...] fortemente marcados pelos conteudos
culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice de menor

importancia [...]” (2009, p. 147). Portanto, apesar da reforma no processo formativo de

% Neste periodo, o Distrito Federal do Brasil era a cidade do Rio de Janeiro-RJ.
7 A Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil ¢, atualmente, a Universidade Federal do Rio
de Janeiro.
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professores, esses cursos ficaram sob a égide dos conhecimentos que seriam ensinados e
transmitidos aos estudantes que perdurou com maior énfase até meados de 1971.

Durante a Ditadura Militar (1964 a 1985), as Escolas Normais deixam de existir,
dando lugar aos cursos de Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM), organizados em duas
modalidades: uma voltada para atuacdo até a 4° série e outra até a 6* série, conforme afirma
Saviani (2009). Este periodo ocorreu entre os anos de 1971 e 1996.

Ap6s o fim da Ditadura Militar, instaura-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de
1996, que, de acordo com as reflexdes realizadas por Saviani (2009, p. 148), nao resultou em
expressivas e significativas mudangas no quesito da formacdo docente, no que tange as
questdes didaticas e pedagogicas, pois nao “[...] lograram estabelecer um padrdo
minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados
pela educacao escolar em nosso pais”. Neste sentido, vale destacar que, historicamente, a
formagdo de professores volta-se ao fazer pratico, no sentido de repasse de conhecimentos,
sem levar em conta, as dimensdes pedagdgicas, didaticas e de pesquisa.

Saviani (2009) especifica que a formacdo docente no Brasil foi e continua sendo
organizada sob dois modelos. O primeiro preocupa-se em formar docentes que tenham
dominio dos conhecimentos a serem ensinados; o segundo, além dos conhecimentos, inclui a
preocupacdo de formar professores que compreendam, pedagogicamente ¢ didaticamente, a
funcdo docente, bem como a dimensao social e politica dessa atividade. A formacao docente,
nos programas de formagdo de professores, estd pautada em pelo menos trés concepgoes,

explicitadas nesta se¢do: racionalidade técnica, epistemologia da pratica e concepgao critica.

1.2.1 A racionalidade técnica na formacao de professores

A formagdo voltada para preparar o professor para ser um “[...] especialista que
rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e/ou pedagogicas”, assim trazem
Diniz-Pereira e Soares (2019, p. 3), € caracteristica de uma racionalidade técnica de formagao
de professor. Neste sentido, este docente em formacao € preparado sob a visdao de que o fazer
docente estd envolto a aplicabilidade das questdes tedricas na pratica. Todavia, Schon (2016)
esclarece que este modelo instaura que a atividade profissional do professor consiste na
resolucdo de problemas de forma instrumental; assim , a esséncia estd em aprender os
conhecimentos cientificos, ou seja, a teoria, para atuar na pratica. E relevante ressaltar que a
racionalidade técnica ¢ uma heranga do positivismo, conhecida como epistemologia

positivista da pratica, conforme define Diniz-Pereira e Soares (2019). Nesta perspectiva
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formativa, o conhecimento cientifico sobressai e ¢ compreendido como o principio
fundamental.

Esta concepgdo, acrescentam Netto e Azevedo (2018, p. 6), considera “[...] o fato
educacional como um momento de exequibilidade de procedimentos, tendo por pressuposto
uma concepcao universal sobre o ser professor [...]”. Logo, compreendem que, ao docente,
ndo lhe ¢ atribuido um carater profissional, mas sim técnico, que aplica teoricamente sobre a
pratica os conhecimentos recebidos em sua formacdo, sem nenhuma relacdo de autonomia
com seu processo formativo. Sendo assim, o professor formado sob o viés da racionalidade
técnica estard contribuindo com a formacao de “[...] sujeitos flexiveis e doceis frente as
necessidades do mercado” (Rezende e Adams, 2024, p. 3).

A racionalidade técnica na formagdo de professores esta fundamentada na apropriagao
dos  principios neoliberais para o campo das politicas e praticas educacionais. O
neoliberalismo defende a ndo participacdo do Estado, ou seja, a descentralizagdo. Essas ideia
resumem-se em “[...] proposta politica que visa avangos econdmicos mediante a
implementagdo de acdes educativas voltadas para atender as necessidades do mercado”
(Rezende e Adams, 2024, p.1). Nesse sentido, faz uso da Educagao para reforgar a hegemonia
da social e propagar as desigualdades. Logo, enquadra-se na légica da “[...] qualidade total,
modernizagdo da escola, adequagdo do ensino a competitividade, do mercado internacional,
[...] de ordem do discurso neoliberal para a educacao” (Lopes e Caprio, 2008, p. 1).

A partir da influéncia e pressao para que houvesse reformas na legislagao brasileira a
fim de admitir os ideias neoliberais, denominado por Saviani como “neotecnicismo”, como
mencionam Bechi e Pagliarin (2024), a formacdo de professor, sob essa Otica, passa a
considerar que a escola deva estar “ [...] no ambito do mercado e das técnicas de
gerenciamento, esvaziando, assim, o conteudo politico da cidadania [...]” (Lopes e Caprio,
2008, p. 3).

Nota-se que a “[...] intervengdo do Banco Mundial nas politicas educacionais
brasileiras evidencia a expansdo das politicas mais convenientes aos interesses do capital”
(Lopes e Caprio, 2008, p. 13). Essa afirmativa remete ao que se espera quanto a formagao de
professores para atuarem na Educacdo Bésica; assim, presume-se que haja uma formacao em
que o professor ¢ colocado em segundo plano, de forma passiva, com pouca ou nenhuma
autonomia sobre a sua pratica docente.

A formagdo do professor, com vistas a atender os interesses neoliberais,
assemelham-se a racionalidade técnica da formacao de professores. Nesta perspectiva, o

carater social da educac¢do ¢ compreendido como “[...] conjunto de problemas ‘técnicos’ que

39



devem ser solucionados por meio de uma rigorosa aplicagdo da ciéncia pura e objetiva”
(Netto e Azevedo, 2018, p. 7). Por esse angulo, é possivel concluir que todos os processos de
formacdo inicial de professores, sob estas lentes, estio ancorados no desenvolvimento de
habilidades e técnicas, em que os conhecimentos cientificos sdo o cerne da formagao docente.

Portanto, a educagdo “’[...] nessa perspectiva, restringe-se ao papel de reproduzir a
forca de trabalho para o capital, formar ideologicamente conforme os interesses do mesmo
[...]” (Lopes e Caprio, 2008, p. 14). Em geral, a formacao de professores pautada sob esta
concepgdo ancora seu processo formativo sob trés formatos: o modelo de treinamento de
habilidades comportamentais, o de transmissdo e o académico tradicional (Diniz-Pereira,
2014).

Estes modelos sdao difundidos nos curriculos de formacgdo inicial de professores no
Brasil. Logo, a formagdo de professor concebida pela concebida pela racionalidade técnica
tem como base o treinamento de habilidades comportamentais, cuja finalidade ¢ treinar os
professores para o desenvolvimento dessas habilidades. J4 o modelo de transmissdo pauta-se
na aquisi¢do, pelos futuros professores, de conhecimentos cientificos sobre o que serd
“aplicado” em sala de aula. Assim, “[...] a democratizagdo fica em segundo plano em
detrimento de uma organizagdo pautada na manutencdo do modo de produgdo vigente”
(Rezende e Adams, 2024, p. 2). A formagdo de professor sob as lentes desta concepgao parte
do pressuposto que os conhecimentos de conteudo e disciplinas sdo suficientes para o
processo de ensino e aprendizagem, enquanto a pratica de ensino ¢ aprendida ao longo do
exercicio profissional.

Em suma, acrescenta Katia Silva (2018, p. 25) que “[...] a agdo docente ¢ concebida de
forma idealizada, considerando a hegemonia das disciplinas cientificas sobre as de cunho
pedagdgico”. Definitivamente, essa perspectiva de formacao inicial ndo da espago para que o
professor seja autonomo e reflita sobre sua pratica, pois dissocia a teoria da pratica e nao leva
em consideracdo as relacdes estabelecidas no processo ensino e aprendizagem. Para tanto,
estas se fundam na “[...] exterioridade dos sujeitos, ou seja, para objetos que estes deverdo
conhecer e manipular instrumentalmente” (Kéatia Silva, 2018, p. 24).

Com efeito, as intencionalidades que perpassam as politica publicas brasileiras visam
“[...] avangos econdmicos mediante a implementacdo de agdes educativas que propagam e
atingem o sistema educacional, impondo demandas quase sempre incoerente com o principio
de desenvolvimento e de formacao integral de cidadaos conscientes € emancipados” (Rezende
e Adams, 2024, p. 2). Neste sentido, a formagdo do professor devera ir de encontro das

perspectivas que demandam esses ideais neoliberais.
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1.2.2 A epistemologia da pratica na formacio de professores

A carreira docente ¢ uma profissdo complexa, pois ¢ preciso que este profissional
tenha formacdo pratica e tedrica. Assim sendo, segundo Diniz-Pereira e Soares (2019, p. 3)
“[...] os professores tém sido vistos como profissionais que refletem, questionam e
constantemente examinam suas praticas pedagogicas cotidianas [...]”. A partir desta ideia,
entende-se que a formagdo inicial ancorada a epistemologia da pratica ndo deve pautar-se,
apenas pela a aquisi¢do de técnicas, métodos e/ou teorias cientificas, como a racionalidade
técnica, mas também considerar a possibilidade de reflexdo e questionamento por parte do
professor no seu processo de formacgao. Por isso, a epistemologia da pratica emerge da
tentativa em superar os limites que condicionam a racionalidade técnica no processo de
formacgao docente.

A epistemologia da pratica, segundo Katia Silva (2018), restringe o saber docente a
sua atividade profissional. Esta contrapde-se a racionalidade técnica, pois valoriza a reflexao
sobre a acdo que advém da experiéncia pratica. Primordialmente, considera que “a
experiéncia se torna central na perspectiva da epistemologia da pratica, valorizando-se os
aspectos do exame reflexivo sobre o cotidiano” (Netto e Azevedo, 2018, p. 8). Além disso,
entende-se que o trabalho do professor ndo consiste na aplicacao de técnicas a fim de resolver
problemas de aprendizagem, mas, sobretudo, no reconhecimento de que o processo de ensino
envolve subjetividades ao lidar com seres humanos em processo de aprendizagem. Assim,
destaca-se que

A leitura e andlise da situagdo cotidiana se fazem por lentes proprias ao processo,
sendo especificas a cada momento. Uma escola ¢ um universo peculiar, que abrange
sujeitos e conhecimentos primeiramente histéricos. Ndo ¢ possivel considerar o
processo de aprendizagem descolado do contexto histérico que o permeia, que esta

sempre a rodear o cotidiano, trazendo a memoria a tona na realidade (Netto;
Azevedo, 2018, p. 8).

Esta, por sua vez, se vale da vivéncia pratica e do cotidiano como aporte para o
processo de aprendizagem. Assim, os problemas que suscitam resolugdes vém e vao na
experiéncia da pratica. Neste sentido, o docente ¢ visto como um profissional que faz parte de
seu processo formativo, pois lhe € posto diante de situagcdes em que precisa criar estratégias e
resolver problemas.

Com as Reformas Educacionais ocorridas na década de 1990, “’[...] houve a tentativa
de superar uma pedagogia de cunho conteudista, em que os professores eram formados sob

uma proposta marcada pelo estudo dos fundamentos da educag¢do” (Tresivan e Pedroso, 2012,
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p. 2). A partir disso, a epistemologia da pratica buscava desenvolver habilidades e
competéncias ao professor, de modo que este fosse capaz de agir conforme as demandas do
contexto escolar. Em concordancia, Duarte (2003) afirma que houve uma mudanca no
enfoque pedagogico no Brasil, a partir da década de 1990. Essa mudanca, segundo Duarte
(2003, p. 610), deuse com a insercao da epistemologia da pratica que “[...] impulsionada pela
forte difusdo da epistemologia pds-moderna e do pragmatismo neoliberal [...]” instaurou-se
como modelo de formagao de professores no pais.

A epistemologia da pratica, segundo Schon (2000), aponta as fissuras da racionalidade
técnica; esta ndo prepara o professor para lidar com os problemas reais do exercicio
profissional, pois as situagdes impostas pelo o cotidiano ndo sdo resolvidas apenas pela
aplicacdo de conhecimentos cientificos. Nesse sentido, a epistemologia da pratica enfatiza o
conhecimento tacito do estudante. Portanto, cabe ao professor “[...] a tarefa de auxiliar o aluno
a articular o conhecimento tacito [...] com o saber escolar [...]” (Raquel Oliveira, 2021, p. 3).

Na perspectiva da epistemologia da pratica, compreende-se que a partir da reflexdo
sobre sua acdo/atuacdo docente oferecer maiores possibilidades para fundamentar e tragar
novas agoes. Assim, o docente ¢ concebido como um “[...] produtor, ¢ nao produto de uma
teoria. Ele domina uma capacidade de criagdo inventiva de novos modos de compreensdo do
mundo a sua volta” (Netto e Azevedo, 2018, p. 10).

Diante disso, Katia Silva (2018, p. 27) faz um alerta sobre a questao da aprendizagem
a partir da pratica, pois “[...] aprender a partir da pratica tem muitas diregdes, € o perigo esta
em perder o sentido, uma vez que a pratica estd situada dentro de contextos institucionais
fragmentados [...]”. E essencial refletir que esse modelo formativo leva os professores a
ensinar seus alunos em situagdes imediatas e improvisadas, tratando a pratica como algo
passivo e adaptado ao desenrolar das aulas. Coaduna-se a isso Diniz-Pereira (2014) ao
explicitar que, nesse modelo, o professor € visto como um profissional que reflete e questiona
sobre sua pratica pedagdgica. Importa destacar que a atividade reflexiva do docente, sob o
viés da epistemologia da pratica, fica “[...] centrado somente na situacdo que o colocou a
refletir, desconsiderando o contexto no qual esta situacao estd inserida e ficando apartado de
questdes sociais [...]” (Raquel Oliveira, 2021, p. 4).

Para melhor compreender, Diniz-Pereira (2014) cita trés modelos dentro da préatica
que orientam a formagdo de professores: o modelo humanistico; o ensino como oficio; e o
modelo de orientagdo pela pesquisa. H4 uma modificagdo da visdo do docente em ambos

modelos (racionalidade técnica e epistemologia da pratica). Um deles arquiteta a formagao
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docente inicial, delineando o professor como profissional técnico e, em contrapartida, o outro
o coloca como produtor ativo e participativo do seu processo de formagao profissional.
Quanto a epistemologia da pratica, Katia Silva (2018, p. 28), esclarece que “a imersao
na pratica ndo ¢ suficiente para articular a unidade teoria e pratica, [...] precisa-se que a
formacdo permita a construcdo de significados para a reflexdo e a agdo”. A pratica pela
pratica pode limitar e at¢é mesmo reduzir o trabalho docente a técnica, como uma nova
roupagem, mais criativa e flexivel. Considerando esse aspecto
o cotidiano da pratica da atividade central do professor, a aula, o exime, na producdo
do conhecimento, da apreensdo das articulagdes histdricas entre o trabalho educativo

e a apropriagdo do conhecimento socialmente elaborado, restringindo o saber
docente e a funcao da sua atividade (Kétia Silva, 2018, p. 25).

A partir desta l6gica, a aprendizagem a partir da pratica revela-se um processo passivo,
limitando a reflexdo com relagdo a formas alternativas de ensinar e aprender. Com base nisso,
a epistemologia da pratica ¢ um “[...] modelo pedagdgico mediada pelas necessidades
imediatas”(Katia Silva, 2018, p. 29).

Para finalizar, nota-se que a epistemologia da pratica

[...] ¢ mediada pelas necessidades imediatas do mundo do trabalho. Esse pressuposto
estd contido ndo apenas nas propostas do professor reflexivo/pesquisador, mas na
compreensdo da propria fun¢do da escola, que abriga contraditoriamente a
perspectiva da classe hegemonica. A escola, por sua vez, busca formar o trabalhador
na sociedade capitalista (Katia Silva, 2018, p. 31).

Em vista disso, a racionalidade técnica e a epistemologia pratica tem sido, segundo
Diniz-Pereira (2014) e Kéatia Silva (2018), modelos que embasam a formagdao docente por
varios paises e sao legitimados por organizagdes internacionais como o Banco Mundial (BC),
pelo Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e outros organismo,
que engendram a formacao de professores e professoras de diferentes paises pais.

Nesta perspectiva, “esses organismos promovem intensamente a ideia de Educacao
como crucial para o novo modelo de desenvolvimento neoliberal [...] visando garantir que os
investimentos em educagdo resultem em retornos produtivos” (Rezende e Adams, 2024, p. 6).
A formagdo de professores projetada sob a égide da racionalidade técnica e epistemologia da
pratica estd alinhada aos ideais neoliberais. Consequentemente, as legislagdes brasileiras
recebem influéncias desses pressupostos, adequando-os aos seus interesses €
intencionalidades “[...] exacerbando desigualdades e reforcando uma logica mercadoldgica

que desafia os principios de equidade [...]”’(Rezende e Adams, 2024, p. 11).
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Portanto, a formacdo de professores pautados pela racionalidade técnica e
epistemologia da pratica vdo ao encontro desses ideais, apontando para a auséncia de
conteudos cientificos, da formagdo para cidadania e da emancipagdo de sujeitos. Assim,
objetiva a formacdo de professores para promover uma Educacdo como foco no
desenvolvimento de “[...] competéncias e habilidades, voltada para formar um trabalhador que
atenda as necessidades do capital, portanto, que seja flexivel e docil, atendendo as imposigdes

e privatizagdes impostas” (Rezende e Adams, 2024, p. 12).

1.2.3 Concepcao critica na formacao de professores

Esta perspectiva advém da critica aos dois modelos anteriormente apresentados.
Assim, parte-se do pressuposto que a educacao esta localizada num contexto social e histdrico
e, portanto, desenvolve-se uma relacdo dialética entre teoria e pratica, alinhada as questdes
socio-historicas.

Vale destacar que a perspectiva critica, conforme Netto e Azevedo (2018, p. 11), “[...]
abrange uma dimensdo politica do ensino e da educacdo, extrapolando os muros da escola”.
Logo, transcende-se a dicotdmica relagdo entre teoria e pratica, situando o professor como um
pesquisador de modo que este profissional esteja “[...] conectado ao conhecimento estrito de
sua matéria e a questdes sociais e politicas amplas, as quais questionam o papel da formagao,
o papel do professor e dos objetivos escolares” (Netto e Azevedo, 2018, p. 11).

Neste sentido, esta perspectiva, a partir das contribui¢des de Diniz-Pereira e Soares
(2019), Netto e Azevedo (2018) e Katia Silva (2018), considera as relagdes entre a educagao,
a sociedade, o conhecimento € o ensino, bem como, o que se projeta como futuro a que se
pretende construir e alcangar, relacionadas e entrelagadas. Para tal, compreende-se que a
postura do professor deve conduzir ao levantamento de problemas, enquanto sujeito social,
que ira refletir e questionar o mundo numa perspectiva critica. Este professor, ao atuar no
sistema educacional, terd condi¢cdes de levar seu estudante as mesmas agdes: refletir e
questionar com criticidade.

E fundamental compreender que esta ndo tem como foco apenas a escola e o processo
de aquisi¢do de conhecimentos e contetido que deverdo ser aprendidos no tempo escolar. Ela
extrapola, ou melhor, vai além, pois, estando situada num contexto sdcio-historico, em que a
escola ¢ apenas um dos lugares em que a vida social acontece.

Do mesmo modo esclarecem Netto e Azevedo (2018, p. 13), ao afirmarem que “o

professor problematiza as relagdes de poder do curriculo a fim de questionar os propdsitos e
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os meios da pratica educacional”. Em contrapartida a epistemologia da pratica, que busca a
solugdo de problemas a partir das situagdes que demandam o cotidiano da aula, na concepgao
critica o conhecimento ¢ compartilhado ndo de forma isolada e pontual, mas de modo
dialético. Portanto, ¢ uma visdo que se articula dialeticamente com toda a comunidade escolar
na constru¢do de novas relagdes de aprendizagem e formagao.

Em linhas gerais, a perspectiva da concepcdo critica objetiva, segundo Netto e
Azevedo (2018, p. 14), “[...] formar profissionais capazes de avaliarem suas posturas e agdes
dentro de um quadro amplo do ensino”. Este processo de avaliacdo e reflexdo, por si so,
configura como ato politico. Logo, tal concep¢do delineia a educacdo como um ato de alta
complexidade social.

Ao mesmo tempo em que o professor € visto como levantador de problemas,
Diniz-Pereira e Soares (2019, p. 6) apontam “[...] professores-pesquisadores com estudantes
como coinvestigadores estabelece um processo democratico e centrado no aluno, por meio do
qual o curriculo ¢ construido [...]”. Neste sentido, os autores destacam que ha trés modelos
fundamentam: modelo sécio-reconstrucionista, o emancipatorio/transgressivo € o ecoldgico
critico.

O modelo sdcio-reconstrucionista considera que o processo de ensino e aprendizagem
deve promover mais igualdade social. O emancipatdrio-transgressivo conceitua que o
processo educacional deve encaminhar-se, de modo expressivo, a um ativismo politico; ou
seja, no locus da sala de aula, o professor pode e deve criar meios para que os estudantes
transgridam modelos padronizados, criando espagos para o questionamento. J& o modelo
ecoldgico critico foca em promover a transformagdo social a partir da pesquisa-agdo, pois a
considera como possibilidade de destrinchar as desigualdades sociais (Diniz-Pereira e Soares,
2019).

Em contraposi¢ao as pedagogias hegemonicas, que visam formar o docente sob égide
do modelo econdmico vigente, tendo como pressuposto o “aprender a aprender” e aprender
praticas para possiveis solu¢do de problemas advindos da pratica cotidiana, estes modelos
formativos restringem o ato educativo a realidade pratica e descaracterizam o processo
educativo, que deve ser voltado para a formacdo do ser ontoldgico inserido num contexto
social, politico, cultural, historico e ideoldgico. Para tanto, existem os pressupostos da
Pedagogia Historico-Critica, que rema na contramao dessas Pedagogias hegemonicas.

Visto a partir do viés da perspectiva critica de formacao de professores, esta secao
coaduna e, posteriormente, apresenta a epistemologia da praxis. Esta perspectiva

epistemologica, que se fundamenta no método e pressupostos do materialismo
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historico-dialético, ¢ uma perspectiva formativa que tem como referencial tedrico e
ontolégico, a Pedagogia Histérico - Critica. Nesse sentido, a epistemologia da praxis,
segundo Bernardo Silva (2023, p.14) traz esta Pedagogia como “[...] uma teorizagdo e
educagdo escolar contra-hegemonica” como mediadora da epistemologia da praxis”.

Essa epistemologia, conforme traz Katia Silva (2018, p. 125), tem como foco
compreender “[...] questdes e respostas sobre como o professor aprende e se constitui
enquanto profissional nas condigdes objetivas em que ele se encontra hoje [...]”. Tal
justificativa € valida, tendo em vista que esse campo de estudo se dedica ao conhecimento e
ao modo como se aprende. Logo, a praxis pode ser compreendida como

[...] ag@o humana transformadora, pratica eivada e nutrida de teoria e, por isso, capaz
de superar os primeiros estagios do pensamento — constatagdo ¢ compreensdo da

realidade — para constituir um pensamento novo que, ao ser colocado em pratica,
pode transformar esta realidade (Katia Silva, 2018. p. 126).

Esta agao humana transformadora ¢ essencial no processo formativo de professores e
professoras. Possibilitar meios para que se faca reflexdes e compreensao da realidade e,
assim,criar possibilidade de transforma-la deve ser foco para constituir uma agao intrinseca ao
processo educativo, com vistas a emancipagdo humana. Para isso, esta se¢do apresenta e
delineia um projeto formativo segundo a compreensdao de Katia Silva (2011, p. 16) de “[...]
uma educacdo critico-emancipadora, em que se entende a realidade como contraditoria e
dialética”. Por assim dizer, trata-se de apresentar um projeto formativo antagdnico as
concepgdes hegemonicas de formagdo docente, que, como anteriormente mencionado, tendem
a valorizar a pratica em detrimento da teoria, relegando a pratica social a margem do
processo da educacao escolar.

Lopes et al. (2022, p. 967) corroboram ao considerar que a formagao docente necessita
estar alinhada a “[...] uma pratica fundamentada em uma teoria que aspire a transformacao da
realidade social sob uma concepgao critica [...]” para que os professores tenham condi¢des de
promover a emancipagdo social. Nas palavras de Bernardo Silva (2023), ¢ através da
educacdo escolar que os estudantes tém condigdes de se tornarem de fato humanos. Esse
processo, a partir de Bernardo Silva (2023) , ocorre quando os estudantes estdo inseridos no
mundo da cultura e ndo por fatores biologicos.

Apoiando-se o que nos traz Katia Silva (2018, p. 41) acerca da formacao de
professores como uma fungdo docente que deve seguir a via da promocao da constitui¢do na e
para a emancipacdo humana, observa-se que, nesse mesmo vetor, a autora alerta ser “ [...]

importante pensar a formacdo na relacdo com o mundo do trabalho, para além da légica do
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capital que visa atender ao mercado, [...] como processo de emancipacdo humana”. Para dar
conta desta atribuicdo, ¢é necessario considerar que a formacao inicial do professor ndo esteja
dissociada da teoria, bem como que este futuro docente tenha clareza e consciéncia no que
tange a realidade socioecondmica e politica da sociedade. Portanto, formar professores e
professoras deve contemplar as dimensdes é€tica, estética, afetiva e politica.

Nas palavras de Katia Silva (2018), ao destacar que o processo de ensino e
aprendizagem no seio escolar ndo deve restringir-se a exposi¢cdo de contetidos para os alunos
em um determinado momento das aulas, sinaliza-se a necessidade do docente ter
conhecimentos “[...] da historia e das finalidades sociais e politicas da educacdo escolar; dos
contetidos escolares; dos processos psicoldgicos e de aprendizagem dos métodos e técnicas
didaticas adequadas" (Katia Silva, 2018, p. 128).

Todavia, Lopes et al. (2022, p. 972) destacam que ¢ imprescindivel repensar o
processo de formacdo de professores de modo que seja assegurado uma “[..] formagdo
intelectual organica por meio da praxis, possibilitando um ensino mais humano e critico [...]”.
Em outras palavras, a formacdo do professor que ird oportunizar aos estudantes a
possibilidade de aquisi¢ao de conhecimentos produzidos pela humanidade deve ser pautada
num movimento que conduza o professor em formacao a reflexdo, a criticidade e a analise dos
conhecimentos a serem ensinados.

Acerca do processo de humanizacao, Marsiglia e Martins (2013) consideram que nos
tornamos humanos quando adquirimos os conhecimentos produzidos pela as geracdes
anteriores, pois assim, adentramos ao mundo da cultura. Em consonancia a isso, Bernardo
Silva (2023, p. 13) refor¢a que a educacdo escolar tem como objetivo promover e “[...]
efetivar, concretamente, a promog¢do humana, ou seja, produzir a humanidade no humano
(singular)”. Para tanto, € necessario pensar em uma formacao docente que, sobretudo, inclua e
conduza o professor a uma postura critica em relagdo a logica neoliberal que permeia todas as
esferas sociais.

Para isso, ¢ preciso engendrar um processo formativo que ofereca condigdes e clareza
para que este futuro docente compreenda que a pratica pedagdgica ndo se resume a
transmissdo e ao repasse de conteidos e conhecimentos como algo fixo, mas que lhe permita
entender todo o processo de construcdo dos saberes sistematizados, desenvolvendo a
capacidade de inferir sobre estes.

Certamente ndo cabe a escola ensinar tudo, mas ¢ através dela que se pode promover e
ensinar os chamados conhecimentos classicos, definidos por Marsiglia e Martins (2013, p.

103) como sendo os “[...] representativos das méaximas conquistas cientificas e culturais da
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humanidade [...]”. Esses conhecimentos devem ser selecionados e assegurados nas
instituicdes de ensino para que a educacdo escolar se efetive e demonstre o compromisso com
a formacao politica e social dos educandos.

A pratica ¢ um fator importante para o processo de ensino, mas nao pode estar
dissociada da teoria. Nesse sentido, Katia Silva (2018, p. 131) afirma que “[...] € preciso
compreender a realidade e as praticas que ali se realizam, o que s6 é possivel por meio da
mediacao teorica que pode dotar de significados e de contetidos interpretativos”. Assim, €
fundamental compor elementos formativos para o professor que lhe permitam interpretar e
refletir sobre sua propria pratica de forma consciente e intencional, situando a sua propria
pratica, situando-a como objeto de reflexdo e questionamento.

Para melhor compreensao da epistemologia da praxis faz-se o seguinte destaque

A formagdo e acdo docente ndo é uma pratica sem embasamento tedrico, ndo é a
busca de novas metodologias ou novas competéncias, mas ¢ o resultado de uma
pratica embasada em uma teoria que vise a transformacdo da realidade social sob
uma perspectiva critica, ou seja, ¢ permitir que a realidade possa ser desvelada e
entender que sociedade, praxis, formagdo e acdo pedagodgica podem contribuir na
formacdo do professor, tendo como elemento fundante os aspectos que envolvem a
humanidade, a criticidade e a intelectualidade do professor (Lopes et al., 2022, p.
977).

Nas palavras de Katia Silva (2018, p. 54), a formagao de professores “[...] emerge
como auxiliar na formag¢do do novo historico, [...] de constru¢do da nova hegemonia na
organicidade intelectual dos professores que podem operar na busca da emancipagao
humana”. Em suma, projetar a formagdo docente para que este impulsione os estudantes a
emancipagao.

Nao obstante ¢ imprescindivel repensar a organizagao curricular da formagao inicial de
professores oferecidos pelas IES, atravessando os modelos formativos fundamentados sob a
racionalidade técnica e epistemologia da pratica, projetando-a sob a égide da epistemologia da
praxis. Em primeiro, ¢ essencial modificar a relagdo entre forma e contetido, conforme
menciona Katia Silva (2018), pois, em geral, os cursos de licenciatura se organizam
curricularmente para que os licenciandos tenham contato primeiro com contetidos especificos
da 4rea de formagdo e, posteriormente, o de cunho pedagogico (Saviani, 2009).

Essa modificacdo precisa romper com essa dicotomia, uma vez que se compreende que
contetido e forma estdo interligados e devem constituir uma unidade no processo formativo. E
valido ressaltar que a forma curricularmente organizada na formagao inicial de professores,

com clara separa¢do entre teoria e pratica, ndo ocorre de maneira ingénua.
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Katia Silva (2018) alerta que a dicotomia conteudo e forma pode ser relacionada a
uma divisdo do trabalho intelectual do trabalho manual. Assim, sinaliza que essa separagao
constitui uma armadilha que se camufla para manter as relagdes de poder e dominagdo, que
propositalmente vao ao encontro da manutencdo de uma sociedade organizada sob o molde
capitalista. Com efeito, a educagdo pode e deve ser catalisadora para a superagdo dessa logica.
Logo, ¢ necessario formar professores que considerem a dialética entre teoria e pratica como

viabilidade para romper com esse movimento.

1.3 Apontamentos para a formacio de professores a luz da epistemologia da praxis

A formacdo de professores envolve varios aspectos quando pautada na perspectiva
critica emancipatoria. Os cursos de licenciaturas demandam formar professores pesquisadores
que irdo, sobretudo, impulsionar e formar cidaddos emancipados, capazes de dizer ndo com
autonomia, por conhecer as situagdes e, assim, tomar decisdes de forma consciente, nao por
aderéncia ao contexto que estd posto. Assim, para que seja possivel, ¢ indispensavel nos
dizeres de Katia Silva (2018, p. 83) que os professores pesquisadores com “[...] solida
formacgao teorica e metodoldgica” estejam atuantes nas salas de aula do sistema educacional
brasileiro.

Acrescenta que

Queremos um professor capacitado como pesquisador no sentido estrito-ciéncia-,
que seja capaz de investigar o campo em que desenvolve a sua vida profissional ¢ os
objetos de estudo da sua area; um profissional que possa produzir e enriquecer o
acervo cientifico de uma area especifica e/ou da educagao (Katia Silva, 2018, p 84).

Indubitavelmente, formar professores capacitados a pesquisa em seus ambientes de
trabalho possibilita enriquecimento ndo somente das produgdes cientificas no meio
académico, mas, sobretudo, da melhoria e da qualidade educacional. Essa formagao se da e se
materializa por meio de seres humanos que se constituem humanizados ao longo do seu
processo de aquisi¢ao de conhecimentos sistematizados pela humanidade.

O processo de aquisi¢do de conhecimentos ndo acontece de forma linear para todas as
pessoas. Nessa perspectiva, Diniz-Pereira, Soares (2019) e Katia Silva (2018) consideram a
necessidade de embasar a formagdo inicial de professor sob a perspectiva da concepgao
critica. Com esta compreensdo, defendem a possibilidade de formar profissionais com
condi¢des qualitativas de pesquisar, refletir e desenvolver sua préatica e, portanto, capazes de
inferir sobre ela, diante de qualquer situacgdo, ressaltando-se a importancia de professores e

professoras formados e impulsionados a pesquisa.
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Arquitetar a formagdo docente com capacidade e condicdo de desenvolver a “[...]
consciéncia critica em relagdo a histdria, ao mundo e a si proprio [...]” (Katia Silva, 2018, p.
85). Neste viés, objetiva-se que “[...] o professor forma-se a partir de claros referenciais
politicos, atuando na propria transformacao social por meio da sua capacitacao para pensar e
agir criticamente” (Katia Silva, 2018, p. 85). Essa clareza, imbuida em seu processo de
formagdo inicial, ¢ combustivel para promog¢ao da emancipagdo e autonomia no processo do
trabalho docente, nas aulas, juntos aos estudantes.

Para isso, ¢ fundamental que se considere a relagdo entre trabalho e educacdao no
processo formativo. Isso se concretiza a partir da interagdo com o ambiente académico e o
ambiente do trabalho docente, pois essa relagdo com o espago de formacgdo com o espago de
trabalho se configura como proficua para o processo formativo do educador. Por conseguinte,
criar e estabelecer, como enfatiza Katia Silva (2018, p. 86) este movimento que, de forma
dialética, “[...] se forma no trabalho e na constru¢do do pensamento real/concreto sobre o
trabalho” no processo formativo.

Esta engrenagem, ao por-se em movimento, engendra uma formagdo de professor
pautada numa perspectiva que promovera as condigdes para que o aluno tenha a capacidade
de inferir e refletir sobre os conhecimentos sistematizados pela humanidade, conduzindo este
cidaddo em formacdo a emancipar-se e posicionar-se diante de uma sociedade que esta,
situada historica e geograficamente, pautada sob o viés da logica capitalista (Katia Silva,
2018).

Como se ndo bastasse, ¢ preciso que desde o processo inicial de formagao dos futuros
profissionais da educac¢do, se crie a ideia de trabalho global, pois este ¢ compreendido por
Katia Silva (2018) como uma forma colaborativa para que todos os envolvidos ¢ empenhados
com o trabalho de ofertar a uma educagao de qualidade precisem perpassar por uma formacao
também qualitativa. Neste sentido, a fung¢do do professor ¢ compreendida por Katia Silva
(2018, p. 91) como uma atividade humana e profissional, o que significa ser uma atribui¢ao
propria do “[...] trabalho docente produzir, de maneira intencional, necessidades cada vez
mais elevadas em si propria e em seus alunos, [...] com o ndo cotidiano por meio da produgdo
mais elevada do género no campo intelectual [...]”. Uma funcdo potente a impulsionar
estudantes ao aprimoramento, em outras palavras, melhoria de suas reais situagdes e
acometimentos, que lhe sdo impostos ao longo da vida, de modo a favorecer cada vez mais
condigdes a participacao nas relagdes sociais que o circunda.

No entanto, o ato de ensinar ndo esta garantido com o simples fato de o professor

dominar, inquestionavelmente, os conteidos no seu campo de atuacdo, dos procedimentos e
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meios didaticos (Katia Silva, 2018). Seguramente, estes sdo essenciais aos saberes docentes,
mas, precisam extrapola-los. E preciso que o professor, além do dominio desses, tenha
consciéncia da sua real fun¢do social num contexto escolar, sobretudo na educagao basica. O
docente necessita ter apropriagdo dos conhecimentos especificos a sua area de formagao para
entdo conseguir situar e promover esses saberes aos alunos, de forma a provocar nos
estudantes, a necessidade de aprender e de conhecer.

Para tanto, rigorosamente falando, os professores e professoras, sob o olhar de Katia
Silva (2018, p. 93) precisam “[...] se reconhecer como um trabalhador de fazer intencional,
visando uma dialética construtiva na busca da libertagdo por meio de um conhecimento que
eleve o ser humano moral e intelectualmente [...]”. Este, assim, saird de um estagio de
consciéncia pautada no senso comum para uma consciéncia mais elevada, a filosofica.

Para que este projeto formativo se concretize, nao obstante, ¢ indiscutivel a
responsabilidade do Estado. Movimentos, pesquisas, estudos, e grupos de estudos junto as
Universidades e Instituicdes de Ensino Basico ndo sdo suficientes para sustentar este prototipo
de formacao inicial de professores. Para essa consolidagdo, ¢ essencial investimentos
publicos, bem como o estabelecimento de politicas publicas que subsidiem e assegurem a
formacdo inicial de professores com base nos pressupostos apresentados acima. Além disso,
promover uma formacdo que se efetive praticas pedagogicas de forma supervisionada que
conduza a reflexdo, bem como, aumento de bolsas que incentivem e, assim, integre a
universidade e a escola de educacao basica, a fim de promover maior aproximagdo da teoria
com a pratica, e, portanto, melhorar a qualidade da educacdo basica. Estabelecer e criar
projetos que haja maiores integracdes das IES formadoras a rede de ensino, bem como,
parcerias que conduzam as [ES até as escolas, com projetos de extensdo, parcerias, € outros.

Esta secdo visa apresentar a epistemologia da praxis como possibilidade a formagao de
professores. Esta epistemologia tem por fim objetivar a formagdo de professores a guisa da
perspectiva critica emancipatoria. Katia Silva (2018), ao conceituar a epistemologia da praxis,

sugere que a formagao docente precisa ter duragdo minima de cinco anos, assim tera uma

Formagdo em tempo integral na universidade, considerando que tais profissionais
ndo necessitam apenas dos saberes cientificos e praticos associados aos conteudos a
serem ensinados, pois ao se constituirem como educadores, tornam-se também
profissionais da ética, do conhecimento, da cultura, do desenvolvimento e¢ da
formacao humana” (Katia Silva, 2018, p. 105).

Em linhas gerais, a universidade e a escola, emergentemente, necessitam estar de maos
dadas, possibilitando as trocas de experiéncias € conhecimentos, com vistas a um Unico ponto,

a formacao de pessoas emancipadas e autdbnomas, seja para os professores ou para os alunos.
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A fim de ilustrar e, assim, exprimir como se fundamenta um projeto formativo de professores
tendo como ancora Katia Silva (2018) a ilustragdo abaixo (figura 1) com vistas a resumir o
exposto, a partir do que a autora supracitada propde como projeto formativo a luz da

epistemologia da praxis.

Figura 1 - A formagdo Docente na perspectiva da epistemologia da praxis
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos escritos de Kéatia Silva (2018).

1.4 Consideracdes sobre as concepc¢oes de formacio de professores

Com a apresentacao historica acerca da formacdo docente, a partir do que Saviani
(2009) apresenta, ¢ possivel compreender os caminhos percorridos do processo formativo no
Brasil, até os dias atuais. Ter essa clareza ¢ consciéncia do contexto historico nos da
condi¢des de refletir sobre o caminho que levou tal demanda e o que ja foi produzido,
possibilitando refletir acerca dos pontos positivos e negativos que afetam a formacao de
professores. Neste contexto, compreender sinteticamente como ocorreu o processo formativo
brasileiro, assim como, este teceu e delineou a formagdo docente ¢ essencial para discutir a

formagao de professores.
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Nesta conjuntura, constata-se que o processo de formacdo de professores esta
intrinsecamente relacionado aos contextos historico, social e econdmico da sociedade. Na
verdade, estes contextos sdo, em suma, responsaveis pelas demarcagdes que
moldaram/moldardo as perspectivas pelas quais é/serdo realizado (s) programas de formacgao
docente.

Os modelos pautados na racionalidade técnica, epistemologia da pratica e concepgao
critica apresentados ndo estdo dissociados dos contextos histéricos e politicos de uma
sociedade. A partir do exposto, conclui-se que a racionalidade técnica objetou formar
professores que tivessem condig¢des técnicas e instrumentais para realizarem o processo de
instruir a populagdo de forma técnica e aligeirada. Nesta concepg¢ao, os cursos de formagdo de
professores buscavam equipar os futuros docentes a terem conhecimentos técnicos e
cientificos.

A epistemologia da pratica considera a técnica como ponto importante, porém nao
suficiente, e, assim, da énfase na pratica do professor. Por isso, evidencia a pratica em
detrimento da técnica, pois ancora a formagao docente a partir da pratica cotidiana. Ambos os
modelos fundamentam a formagdo docente no Brasil, presente nas politicas publicas de
formacado, que consequentemente, norteiam os projetos formativos nas Institui¢des de Ensino
Superior.

A epistemologia da praxis considera que a formagao docente deve promover ao futuro
professor a capacidade de questionamento, de criticidade em relagdo as questdes politicas e
sociais numa perspectiva contra hegemonica. Portanto, ela considera necessaria a unicidade
da teoria e a pratica no processo formativo, levando em conta que o professor precisa ter os
conhecimentos sistematizados pela humanidade, além desses conhecimentos, condig¢des
pedagdgicas e metodologicas para o exercicio da profissao docente, cujo objetivo deve ser a

emancipacdo e autonomia dos sujeitos.
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II
A formacao de professores para a Educacao de
Jovens e Adultos - sinalizacoes da CONFINTEA,
ENEJA e documentos oficiais brasileiros

RESUMO: Esta secdo visa contribuir com as discussdes acerca da formagdo de professores de matematica para
atuacdo na EJA. Para isso, o objetivo ¢ apresentar o que o movimento internacional que culmina na Conferéncia
Internacional de Educacdo de adultos (CONFINTEA), os representante sociais mobilizadores do Encontro
Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos (ENEJA) e as as politicas nacionais brasileiras sinalizam para a
formacdo de professores no Brasil. A CONFINTEA ¢ uma conferéncia intergovernamental da UNESCO que
ocorre a cada 9 a 14 anos para discutir as demandas da educagdo de adultos a nivel internacional. O ENEJA é um
encontro brasileiro que ocorre a cada 2 anos. Nele, sdo elencadas e relatadas as especificidades e demandas da
EJA, mobilizado por representantes sociais que lutam pelos interesses e necessidades da EJA como um direito.
Nesta se¢do, sera possivel identificar perspectivas diferentes quanto ao processo de educagdo destinado as
pessoas adultas, jovens e idosos, assim como em relagdo as proposi¢des de formagdo de professores para o
desenvolvimento educativo com estes estudantes. Esta é uma andlise documental de natureza qualitativa.
Utilizou-se dos relatorios-sinteses das CONFINTEA e dos ENEJA, as politicas publicas que trazem a formagao
de professor como pauta, bem como artigos, dissertagdes e teses com a tematica em questdo para embasamento
teorico e analise de conteudo. Neste sentido, esta parte do texto compde uma se¢do da dissertacdo de mestrado e,
por conseguinte, subsidia o processo de andlise dos dados presentes em outras secdes da dissertagdo. Esta
relevancia se da pois a compreensao de como e quais formas as Institui¢des de Ensino Superior tém organizado
sua grade curricular perpassa inicialmente pela clareza e entendimento do que e quais concepgdes de educacado e
formagdo profissional exprimem a Confintea, os Eneja e as politicas publicas. Sendo isso, observa-se que, sob a
perspectiva da CONFINTEA e das politicas publicas brasileiras, a formagdo docente esta atribuida tanto a
racionalidade técnica quanto a epistemologia da pratica. No que tange ao ENEJA, estes tém mais pressuposto da
concepcao critica do processo formativo do docente.

Palavras-chave: Formacao de Professores; CONFINTEA; ENEJA; Politicas Publicas.

ABSTRACT: This section aims to contribute to discussions about the training of mathematics teachers to work
at EJA. For this, the objective is to present what the international (CONFINTEA) and national movement (EJA
Forum), as well as Brazilian national policies signal for teacher training in Brazil. In the course of the text, it will
be possible to identify different perspectives regarding the education process aimed at adults, young people and
the elderly, as well as in relation to teacher training proposals for educational development with these students.
This is a documentary analysis, of a qualitative nature, which used the summary reports of Confintea and Eneja,
public policies that include teacher training as an agenda, as well as articles, dissertations and theses with the
theme in question for theoretical basis and content analysis. In this sense, this part of the text makes up a section
of the master's dissertation, and therefore subsidizes the process of analysis and continuity of the research. This
relevance occurs because the understanding of how and in what ways Higher Education Institutions have
organized their curriculum, initially permeates the clarity and understanding of what and what conceptions of
education and professional training express Confintea, the Eneja and the public policies. Therefore, it is observed
that from the perspective of Confintea and Brazilian public policies, teacher training is attributed to both
technical and practical rationality. Regarding the Eneja, they have more of an assumption of the critical
rationality of the teacher's training process.

Keywords:Adult Education; CONFINTEA;ENEJA; Public Policies.

2.1 Consideracoes Iniciais

A educagdo escolar destinada as pessoas adolescentes, adultos, jovens e idosos que

ndo tiveram acesso ou conclusdo de seus estudos no curso de vida foi interrompida por
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diversas razdes:a necessidade de deixar a escola para para ocupar postos de trabalho, a
chegada precoce da maternidade e/ou paternidade, mudanga de cidades e/ou estados, por
motivos diversos, entre outros.

Pessoas com 15 anos ou mais que ndao completaram ou sequer iniciaram Ensino
Fundamental, e aquelas com 18 anos ou mais que ndo finalizaram o Ensino Médio, sdo os
sujeitos que compdem esta modalidade® educacional. Em geral, esses jovens, adultos e idosos

sdo cidadaos

[...] que possivelmente ndo tiveram um historico de pessoas estudadas na familia
(pais) e bem sucedidas profissionalmente, que tiveram que priorizar o trabalho como
unico meio de sobrevivéncia, ou donas de casa que tiveram a criagdo dos filhos e
cuidados com a casa como primeiro plano, deixando de lado a formagdo escola
(Francisca Silva, 2017, p. 21).

Portanto, os sujeitos que compdem esta modalidade sdo pessoas que ocupam a classe
popular da sociedade, sdo pessoas trabalhadoras que, por diversos motivos, foram
impossibilitadas de frequentar e/ou concluir a escolarizagdo bésica. Sendo assim, a EJA ¢ uma
modalidade da Educagdo Basica, segundo a LDB de 1996, que garante o direito de acesso a
educagdo para esse publico.

Os sujeitos da EJA sdo pessoas que, em geral, possuem trabalhos precarizados, com
trajetorias marcadas por interrupgdes escolares, insercdo precoce no mundo do trabalho e
experiéncias de exclusdo sistematica. S3o aquelas que, muitas vezes, frequentam a escola
depois de jornadas exaustivas de trabalho, enfrentando longos deslocamentos e
responsabilidades familiares. A escola, nesse contexto, ndo ¢ apenas um espago de
aprendizagem, mas um territorio de resisténcia a exclusdo social.

Esta secdo tem por objetivo analisar como as sinalizacdes da Conferéncia
Internacional de Educac¢dao de adultos (CONFINTEA), o movimento social mobilizador do
Encontro Nacional de Educacao de Jovens e Adultos (ENEJA) e as politicas publicas
brasileiras marcam a formac¢ao docente da EJA no Brasil e, assim, compreender como essas
determinagdes afetaram e/ou afetardo a formagao inicial de professores no pais.

Para atender a essa demanda, buscou-se delinear como os organismos e/ou
movimentos projetam a educagdo destinada aos adultos. Assim, o objetivo geral desta se¢do ¢
analisar como as sinalizacdes em ambito internacional (CONFINTEA), o movimento social

(ENEJA) e as politicas publicas brasileiras demarcam a formagdo docente para a EJA no

§ No Brasil a Educacio Basica é composta por trés etapas: Educagdo Infantil (creche e pré-escola); Ensino
Fundamental (Anos Iniciais ¢ Anos Finais) e Ensino Médio. Nestas estdo contidas as modalidades da Educacao
Bésica, sendo: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educagdo Especial, Educacdo Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, Educacao do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo Escolar Quilombola e Educacdo a
Distancia (EaD).

58



Brasil, a fim de compreender como essas determinagdes afetaram a formacdo inicial de
professores.

Este texto traz o que ¢ a CONFINTEA, suas origens, bem como as sinalizagdes que
esse evento internacional propde em relagao a formacao de professores para a educacao de
adultos. De modo semelhante ao realizado com a CONFINTEA, discute-se o processo de
surgimento e criacdo do Férum de EJA e dos Encontros Nacionais de Educacdo de Jovens e
Adultos (ENEJA). Em seguida, com o objetivo de captar as sinaliza¢des acerca da formagao
dos profissionais de educagdo, os desdobramentos e impactos na EJA, tomam-se como base
os relatorios-sintese dos ENEJA e da CONFINTEA.

Compreender o que sao as CONFINTEA e os Féruns de EJA, bem como as defesas e
as contribuicdes que estas duas instancias trazem para a modalidade, possibilita e subsidia o
desenvolvimento deste texto. Isso porque a CONFINTEA e os ENEJA pautam, sob diferentes
aspectos, a formacao de professores. Diante disso, esta se¢do se desdobra para compreender a
natureza da formagdo de professores que sdo sinalizadas por esses eventos. A partir dessa
demanda, compreender as deliberagdes e acdes desenvolvidas para a educagdo desse publico ¢
um ponto de partida para entender as concepg¢des de educacdo que exprimem esses
movimentos (CONFINTEA, ENEJA) e as politicas publicas nacionais. Essa compreensao
permite uma andlise critica e aponta que tipo de sociedade cada um desses agentes visa
construir Para esse fim, foi realizada uma andlise documental, utilizando-se a pesquisa
bibliografica como técnica. Assim, foi realizada uma andlise exploratéria dos
relatorios-sinteses das CONFINTEA; dos ENEJA e a legislacdo brasileira. A analise das
concepgdes de formagdo de professores empregadas e contidas nestes relatorios-sintese e
exprimidos na legislagdo brasileira foi fundamentada a partir do exposto na Se¢do I desta
dissertacao.

Esta se¢do apresenta, inicialmente, todo o processo de criagdo da CONFINTEA e,
posteriormente, a andlise do que essa conferéncia sinaliza em relagdo a formacgdo de
professores. Intencionalmente, a analise parte da quarta conferéncia realizada em 1985, em
Paris (Francga), por ter sido a ultima antes da aprovag¢ao da LDB de 1996, no Brasil. Como a
Educacdo de Jovens e Adultos passa a ser uma modalidade da Educagdo Bésica a partir da
promulgacao desta lei, esta delimitagao temporal se faz necessaria.

Para a andlise dos relatérios-sinteses dos ENEJA, todos foram incluidos neste escopo.
Diferentemente da CONFINTEA, o ENEJA ¢ um encontro com inicio apds a aprovagao da
LDB de 1996. Portanto, para a analise desses relatérios, ndo foi necessario estabelecer um

critério de inclusdo ou exclusido, conforme realizado nos relatérios-sintese das CONFINTEA.
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Quanto a legislagdo brasileira, foram analisados os pareceres, resolucdes, diretrizes que
pautam a formagao de professores para atuacdao na EJA, considerando a Constitui¢do Federal

de 1988 como ponto de partida, estendendo-as até os dias atuais.

2.2 A Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos

Diante um drastico periodo historico vivenciado pela humanidade no ano de 1945, em
que se da o fim a segunda guerra mundial, cria-se a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU),
que, sob os olhos de Ireland (2013), em consonadncia a Amaral e Oliveira (2021), foi
estabelecida com objetivos de promover a paz internacional, media¢do de conflito, bem como
realizar agdes voltadas ao desenvolvimento socioecondmico. A ONU, no ano seguinte, criou
a Organizag¢dao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), para
atuar como uma reparticdo deste organismo maior, sendo a UNESCO responsavel por
promover a cooperacgao intelectual entre os paises.

Neste cenario mundial, realiza-se a I Conferéncia Internacional de Educacdo de
Adultos, entre os dias 19 a 25 de Junho de 1949, em Elsinore, Dinamarca. Marcada por um
contexto de poOs-guerra, esta conferéncia teve como objetivo, segundo Martinez (2017),
Amaral e Oliveira (2021), Ireland (2013), Rodrigues e Cavalheiro (2015), promover a cultura
da paz e, por consequéncia, a minimizagao dos conflitos mundiais.

Nessa perspectiva, a educagdo destinada aos jovens e adultos, num ambiente de
poOs-guerra, deveria atender as demandas sociais e politicas da época, possuindo um carater
moral. Desde entdo, como relatam Rodrigues e Cavalheiro (2015), as Conferéncias tém se
concretizado como meio fundamental para a elaboragdo de politicas publicas no tocante a
Educac¢ao de Adultos a nivel internacional.

Ainda que a primeira Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos seja
registrada em diversos documentos como a de Elsinore, realizada no ano de 1949, Ireland
(2014), em contrapartida, menciona que a primeira conferéncia ocorreu em 1929 em
Cambridge (Inglaterra). Apesar desta Conferéncia ter sido realizada em 1929, esta ndo ¢
considerada como a primeira, mas a realizada em Elsione.

A conferéncia de 1929 foi realizada a partir da Associacdo Mundial de Educagao de
Adultos, fundada por Albert Mansbridge, um educador inglés, conhecido como precursor da
educacdo de adultos na Gra-Bretanha. Em preparagdo para para o evento de Combridge “[..]
a Associagdo Mundial publicou o primeiro Anuario Internacional sobre Educagdo de Adultos,

um volume de 476 paginas com artigos escritos por autores de 26 paises” (Ireland, 2014, p.
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32). Apesar dos relatorios da CONFINTEA demarcarem a de Elsione como a primeira
realizada, pode se comprovar que anteriormente, houve uma conferéncia que ocupou-se
discutir as questdes da Educacao de Adultos.

A CONFINTEA, de carater intergovernamental, como mencionam Hizen (2009) e
Ireland (2013), ¢ organizada pela UNESCO. A sigla (CONF-INT-EA) advinda do francés
(Conférence Internationale d'Education des Adultes), conforme traz Ireland (2013), é
realizada num intervalo de 9 a 14 anos. Até a presente data aconteceram sete Conferéncias,
sem considerar a de Cambridge. A CONFINTEA conta com a participagdo dos
Estados-membros, que, previamente ao evento , enviam informagdes sobre suas demandas e
realidades em relagdo a educagdo e aprendizagem de adultos, as quais sdo registradas no
relatorio final.

Ao final de cada evento, ¢ produzido um relatorio-sintese contendo todos os
desdobramentos provenientes dos Estados-membros, em relacdo a sua realidade,
especificidades e demandas acerca da Educacdo e Aprendizagem de Adultos (EAA),
culminando num relatorio final da grande Conferéncia Internacional.

Esse relatorio pos-conferéncia tem como finalidade promover o estabelecimento de
acordos, compromissos € elaboracdo de politicas publicas destinadas a Educacdo de Adultos,
segundo interesses estabelecidos e mediados pela UNESCO. Como a ONU nao reconhece a
Conferéncia de Cambrigde (1929) como a primeira, apresentam-se, na sequéncia, a ordem, o
local e ano das CONFINTEA realizadas até o presente momento da escrita deste texto (2025).
A T CONFINTEA foi realizada em Elsinore (Dinamarca), em 1949; a II em Montreal
(Canadd), em 1963; a Il em Toquio (Japao), em 1972; a IV em Paris (Franga), em 1985;a V
em Hamburgo (Alemanha), em 1997; a VI em Belém (Brasil), em 2009; ¢ a VII em
Marraquexe (Marrocos), em 2022.

Tendo em vista o cendrio internacional sobre a Educacdo Adultos citadas nas
Conferéncias e com base nos relatorios das CONFINTEA, apresentam-se as sinaliza¢des
contidas nos relatérios a fim de captar o que se coloca sobre o papel do/a professor/a na
Educagdo de Adultos, assim como a formacao de professores para a Educacao de Adultos,
conforme os relatorios internacionais, € ndo exclusivamente do contexto brasileiro. Para a
analise, foram consideradas os relatorios-sintese da IV Conferéncia em Paris (Franga), a V em
Hamburgo (Alemanha), a VI no Belém (Brasil) e, a ultima, em Marraquexe (Marrocos). A
delimitacdo da Conferéncia de Paris se deu em virtude de sua realizagdo no ano de 1985, pois
esta foi a ultima Conferéncia antes da promulgacdo de aprovagdo da tltima e vigente Lei de

Diretrizes e Bases da Educacado de numero 9.394 de 1996, no Brasil.
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A 1 CONFINTEA abordou as tematicas da educagdo de pessoas adultas com “[...]
resisténcia ao totalitarismo e difusdo da cultura de paz e incentivo as campanhas de
alfabetizacdo [...]” (Rodrigues e Cavalheiro, 2015, p. 142). As razdes para tais tematicas e
possiveis agdes voltavam-se para o estabelecimento de uma harmonia entre as nagdes
(Ireland, 2014). Segundo Martinez (2017), a I e Il CONFINTEA trataram a educagdo de
adultos como um elemento de supléncia, de carater compensatorio e de reparagao.

Como mencionado na introdug¢do deste texto, segundo Rodrigues (2021) e Elsas
(2012), a concepgao de uma educacdo focada em suprir ou reparar o tempo perdido, ou
acelerar os estudos, enquadram-se na concep¢do de educagdo assistencialista/compensatoria.
Esta concepg¢do sob a otica de Rodrigues (2021, p. 41) “[...] ndo almeja que o beneficidrio da
acdo deixe o lugar e a posi¢ao em que se encontra [...]” , ou seja, ndo ha intencao de conduzir
o estudante da EJA a reflexdo, questionamento e posicionamento critico. Em contrapartida,
“[...] terd como objetivo central a formacgdo, ndo de um sujeito, mas de uma mao de obra”
(Rodrigues, 2021, p. 42).

A partir dessa constatacdo, nota-se, que a ideia de compensar o tempo perdido estd
presente na concepcao atribuida aos sujeitos da EJA. Logo, os relatorios-sintese destas
Conferéncia (I e II) explicitam que a Educagdo destinada a esse publico deve ser vista como
compensatoria, ndo como direito de acessar a Educagdo Bésica e aos conhecimentos
sistematizados pela humanidade, a fim de promover a emancipagdo e autonomia do sujeito.

As recomendagdes das Conferéncias em Elsinore e Montreal (I e II) ndo consideraram
definicdes claras acerca da educacdo de adultos, segundo Martinez (2017). Esta lacuna e o
carater generalista dos objetivos atribuidos a educagdo para adultos deixaram a margem para
que os interesses politicos do contexto historico prevalecessem.

Ao longo do tempo, as intencionalidades das CONFINTEA foram se modificando,
refletindo as demandas das épocas historicas, politicas, economicas e sociais. Inicialmente,
buscavam promover a paz mundial, em virtude do pds-guerra. A partir de 1960, passaram a
considerar a necessidade de promover educagdo para os adultos levando com base no sistema
econOmico capitalista. Para atender a essa demanda, a perspectiva de educacao para adultos
contidas nas CONFINTEA ¢ transformada.

Passa-se a ter como finalidade que a educacdo de adultos deveria contribuir para que
os adultos se constituissem como “[...] sujeito com espirito empresarial capaz de resolver os
perigos potenciais do desemprego” (Rodrigues e Cavalheiro, 2015, p. 140-141). Percebe-se,

assim, uma mudanca orientada pelas exigéncias da sociedade capitalista.
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Na III CONFINTEA surge a indicacdo de uma educagdo e aprendizagem ao longo da
vida como novo termo associado a educagdo de adultos. Segundo Rodrigues e Cavalheiro
(2015, p. 155), o conceito ndao estd claramente esclarecido. A falta de defini¢do no
relatorio-sintese sinaliza que a ideia ¢ compreendida “[...] apenas superficialmente, tomada
acriticamente como destino inexoravel da politica voltada aos jovens e adultos”. De forma
semelhante, Amaral e Oliveira (2021) e Ventura (2013) fazem mesmo alerta em relacdo ao
conceito de aprendizagem ao longo da vida nos relatérios das Conferéncias.

Para Avshenyuk (2020), o conceito de aprendizagem ao longo da vida, disseminado
pela UNESCO, visa a reestruturagao do sistema educacional, incentivando o desenvolvimento
individual e coletivo. Em outra perspectiva, a aprendizagem ao longo da vida ¢ “[...]
apresentada como estratégia de combate a pobreza e vulnerabilidade, condi¢do para
empregabilidade e exercicio da cidadania ativa” (Rodrigues e Cavalheiro, 2015, p. 149).
Martinez (2017) e Avshenyuk (2020) indicam que, com a populagdo analfabeta, excluida da
participagdo econdmica, a instru¢do dos adultos passou a ser vista como uma forma de
inseri-los ao contexto econdmico e social. Ventura (2013) reforca que a educacao de adultos ¢
moldada pela logica do modo de produgdo capitalista e observa que o conceito de
aprendizagem ao longo da vida ndo apresenta objecdes a essa logica. Nessa esteira, o projeto
formativo para os sujeitos da educagdo de adultos assume “[...] carater conservador, [...] com
fins a alienacdo do sujeito” (Rodrigues, 2021, p. 55).

Nesse sentido, a aprendizagem ao longo da vida ndo ¢ neutra “pelo contrario, ¢ uma
contribui¢do fundamental para tecer e manter a hegemonia através do controle ou amenizagao
das insatisfagdes [...]” (Ventura, 2013, p. 41). Resta evidente que esse conceito esta a servigo
do modo capitalista de producdo, alimentando o senso de competitividade, refor¢cando
desigualdades sociais. Ireland (2014, p. 36) ressalta que “o conceito de educacgao ao longo da
vida das CONFINTEA foi destacado pela primeira vez por Roby Kidd em Montreal”. Robb
Kidd, pontua que a aprendizagem adulta ndo se limita ao contexto escolar, mas visa
incentivar o adulto a aprender sozinho. Com o tempo, a terminologia aprendizagem ao longo
da vida ou educagao ao longo da vida, vai se consolidando nas Conferéncias, podendo ser
compreendida sob a “[...] 6tica neoliberal, cuja visdo ¢ pautada na educagdo voltada a atender

aos interesses do mercado [...]” (Ferreira, Souza, Mariani Braz, 2024, p. 16).

2.2.1 O Brasil enquanto um Estado-membro da UNESCO
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A representagdo do Brasil na UNESCO oficializou-se em 19 de junho de 1964.
Assim, o pais participou como estado-membro a partir da III CONFINTEA. Nesta
Conferéncia destaca-se que “ um dos objetivos da Educagdo de Adultos era realizar uma
reintroducdo de jovens e adultos no sistema formal de educagdo. Para tal, era necessario,
acima de tudo, o retorno das pessoas analfabetas para a sala de aula” (Amaral e Oliveira,
2021, p. 85).

Na década de 1960, o Brasil desenvolveu varios programas’ destinados a educagéo e
alfabetizacdo da populacgdo. Esses programas, sob a visao dos dirigentes da Ditadura Militar,
eram caracterizados como uma ameaca a forma do governo. Para exercer controle sobre esses
programas de formacao a populagdo brasileira, o governo instaurou o Movimento Brasileiro
de Alfabetizacio (MOBRAL) como medida educacional. O MOBRAL foi criado em 1967,
iniciando efetivamente suas atividades em 1970.

A década de 1980 ¢ demarcada por um processo de redemocratizacdo no Brasil,
culminando na aprovagdo da nova Constituicdo Federal (CF) em 1988, que assegurou a
Educagao como direito de todos. Nesse panorama, o pais vivencia a IV CONFINTEA,
realizada em Paris, onde foi reafirmada a necessidade de os paises promoverem

Um esforgo para promover o desenvolvimento das agdes de educagdo de adultos
para que homens e mulheres, individual e coletivamente, pudessem se apropriar dos
recursos educacionais, culturais, cientificos e tecnologicos necessarios para um

modelo de desenvolvimento cujos objetivos, requisitos e procedimentos praticos eles
mesmos escolheriam (Amaral e Oliveira, 2021, p. 87).

Ja em 1996, apds aprovagdo da Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos' ,
Ferreira, Souza e Mariani Braz (2024, p. 7) afirmam que, em 1990 “[...] foi considerado
internacionalmente como o ano da alfabetizagdo™ e neste cenario, o Brasil aprova a atual
versdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) de n.° 9.394 em 1996 onde inclui a
Educagao de Jovens e Adultos como uma modalidade da Educagdo Basica.

Um ano apds a promulgacdo da nova LDB, realizou-se a V. CONFINTEA com o lema:
“Educagao de Adultos como um direito, uma ferramenta, uma alegria e uma responsabilidade
compartilhada”. A conferéncia de Hamburgo, segundo Amaral e Oliveira (2021), objetivou
disseminar e refletir sobre o conceito de educacao de adultos, destacando “[...] a educagao de

adultos nao apenas como um direito humano, mas a chave para o século XXI, englobando o

? Programas educacionais pautados nos pressupostos de Paulo Reglus Neves Freire.

"Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos, realizada em Joimtien. Ressaltou a questdo de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem com a expansdo do enfoque em universalizar o acesso a educagdo e
promoc¢ao de equidade, fortalecimento de aliangas, ampliacdo da aprendizagem, desenvolvimento de politicas e
mobilizagdo de recursos a educagao.
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processo de aprendizagem formal ou informal e continuado ao longo da vida dos individuos”
(Ferreira, Souza e Braz, 2024, p. 9).
No Brasil, inoportunamente, criou-se o Programa de Alfabetizagdo Solidaria (PAS)
pelo Conselho da Comunidade Solidaria, em 1997. Este programa visava reduzir o
analfabetismo do Brasil das pessoas com 12 a 18 anos. O PAS foi uma a¢do do governo em
que se injetou recursos financeiros as Organizacdes Nao Governamentais (ONG), para que
estas promovessem a alfabetizacdo a populacdo brasileira. O Programa de Alfabetizacao
Solidaria
[...] pretendia mostrar que era possivel alfabetizar sem a interveng@o do governo ou
com apenas o financiamento de parte dos gastos, terceirizando numa “grande ONG”

(a Associag@o de Apoio) que, por sua vez, distribuiria os recursos as Institui¢des de
Ensino Superior (IES) para a implementacdo do Programa (Barreyro, 2010, p. 182).

De acordo com Ireland (2013), Haddad (2009), Ferreira, Souza e Mariani Braz (2024),

a Conferéncia de Hamburgo trouxe modificacdes significativas para conferéncias seguintes,

especialmente na participagdo da sociedade civil. Ireland (2013) ressalta que, apesar de suas

contribuicoes da CONFINTEA de Hamburgo, ela ndo definiu claramente formas de
acompanhamento e monitoramento das metas definidas na Conferéncia. Em contrapartida,

Embora a CONFINTEA V possa ser caracterizada por sua capacidade de aprofundar

e ampliar o conceito e a compreensdo a educacdo de adultos na perspectiva da

aprendizagem ao longo da vida, a CONFINTEA VI estabeleceu um tom mais

pragmatico, sublinhando a necessidade de implementar e monitorar a politica em
todos os niveis (Ireland, 2013, p. 22).

Entre as CONFINTEA V ¢ a VI, realizou-se em 2003, em Bancoc, um encontro em
para analisar o que se progrediu apos a conferéncia de Hamburgo. Constatou-se um retrocesso
na educacao de adultos quanto ao nimero de analfabetos entre os paises participantes. Como
estratégia, destacaram-se medidas para acompanhamento e monitoramento mais eficazes da
educagdo de adultos.

A VI Conferéncia ocorreu em Belém (Brasil), em 2009. Diferentemente das anteriores,
enfrentou resisténcia inicial da Unesco, que exigiu mobilizagdo da sociedade civil para
autorizacao, apesar do Brasil ser o unico inscrito para sediar o evento. As razdes da resisténcia
da UNESCO nio ficaram claras, o que levou a indignagdo e mobilizagdo dos representantes
brasileiros (Haddad,2009).

Durante a preparagao para a conferéncia de Belém, foi elaborado o Relatério Global
sobre a Educacdo de Adultos (GRALE), contendo demandas especificas de cada pais. Os

dados do GRALE, apresentados na Conferéncia, evidenciaram a necessidade de
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monitoramento € acompanhamento mais rigorosos. O Marco de A¢do de Belém destacou sete
eixos prioritarios: alfabetizacdo de adultos, politica, governanga, financiamento, participagao,
inclusdo e equidade e monitoramento. O primeiro GRALE apontou que os paises deram
prioridade ao processo de alfabetizacao dos adultos, mas negligenciaram a continuidade dos
estudos dos ja alfabetizados (Ireland, 2013). Martinez (2017) e Aitchison (2009) destacam
que houve uma consideravel preocupacdo com as mulheres, relatando que o sexo feminino,
apareceu como ponto de ateng¢do nos relatorios, pois elas, ocuparam expressiva porcentagem
das pessoas analfabetas em cada pais. Hizen (2009) em conjunto a Boeren e Rubenson (2022),
alertam que a elaboracdo do GRALE exige rigor, credibilidade e veracidade, dada a
diversidade das realidades nacionais, para que ndo se transforme em uma “maquiagem” da
situacao da educagao de adultos.

A VI CONFINTEA teve como tema Vivendo e aprendendo para um futuro viavel: o
poder da aprendizagem e da educacdo de adultos e aprovou o Marco da Acdo de Belém.
Constatou-se que as mulheres formam a camada social menos favorecida. Também foram
evidenciados questdes como: alfabetizacdo de adultos, politicas, governanga, financiamento,
participagdo, inclusdo e equidade, monitoramento e a qualidade, todas demandando maior
atencao.

Entre os objetivos dessa conferéncia estavam o reconhecimento da educacdo de
adultos como fator fundamental para a aprendizagem ao longo da vida, incluindo o
desenvolvimento sustentavel. Defendeu-se a alocacdo de pelo menos 6% do Produto Interno
Bruto (PIB) para a educacgdo de jovens e adultos.

Entre os temas debatidos, destacaram-se: politicas de educag@o de adultos no contexto
da aprendizagem ao longo da vida; acesso das mulheres, presos e povos indigenas a educacio;
migracao; ¢ papel do educador, alertando para a escassez de profissionais qualificados.
Reafirmou-se a importancia do processo de alfabetizacdo para os adultos e jovens no
desenvolvimento da cultura da leitura.

A VII CONFINTEA foi realizada na cidade de Marraquexe (Marrocos), em 2022,
durante a pandemia provocada pela a Covid-19. Realizou-se um balango acerca dos avangos
desde 2009. Neste sentido, a “conferéncia estabeleceu os seguintes principios e areas de
atuagdo prioritdrias: instituir um novo contrato social para a educagdo, tendo a aprendizagem
e educacdo de adultos (AEA) como essencial para a invengdo de novos futuros” (Ferreira,
Souza e Mariani Braz, 2024, p. 13).

Em Marraquexe, discutiu-se a insercao da tecnologia digital em relagdo a Educagdo de

Adultos. O relatdrio-sintese destacou a tecnologia digital como um motor para que haja maior
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progresso na educacdo, além da necessidade de preparar o adulto para o futuro do trabalho
diante da “[...] IV revolugdo industrial, considerar o aumento da expectativa de vida, com o
surgimento de um mundo envelhecido e a necessidade de incluir a continua participagdo e
contribuicao dos mais velhos” (Ferreira, Souza e Mariani Braz, 2024, p. 13). Outros aspectos
ressaltados foram incluiram: estabelecimento e acordo de governanga; reordenamento do
sistema de educagdo de adultos; garantia de qualidade da aprendizagem; aumento de
investimento; promocao de inclusdo e diversidade em todos os ambitos; ampliacdo das areas
de aprendizagem e, por fim o comprometimento de monitoramento, aprovando entdo, o
Marco de A¢do de Marraquexe.

Apesar do reconhecimento internacional e destaque das CONFINTEA por parte da
UNESCO, suas diretrizes ndo tém carater obrigatério, o que limita o comprometimento
efetivo dos governos com Educacdo de Adultos, pois “[...] apesar da importancia e
centralidade do argumento do direito a educacdo de adultos, € preciso reconhecer que, para
muitos governos, isso ndo tem o peso que deveria ter” (Ireland, 2013, p. 24).

Mesmo com o movimento internacional defendendo mais investimentos e politicas
publicas para a educagdo de adultos, “hd necessidade geral de mais pesquisa, mais
levantamentos, mais monitoramento e avaliagdo, mais estudos de impacto, bem como de
divulgagdo e do uso mais efetivo das pesquisas ja realizadas” (Aitchison, 2009, p. 343). Dessa
forma, Ireland (2013), Haddad (2009), Ferreira, Souza e Mariani Braz (2024) e Archer (2022)
reafirmam a notoriedade que se deve ter com o desenvolvimento da Educagdao de Adultos,
integrando-a as politicas publicas e incentivando investimentos para sua efetivacdo e

promogao.

2.2.2 A formacgao de professores nos relatorios das CONFINTEA

Com a participacdo de 122 Estados-membros e 841 participantes, a [V Conferéncia foi
estruturada tendo como modelo as trés Conferéncias anteriores. A partir de didlogos e
reunioes dos Estados-membros, a fim de extrair as nuances acerca da Educacao de adultos, ¢
possivel notar, ao longo do documento desta conferéncia, que a educagdo ¢ tratada como um
direito. Os participantes, principalmente dos paises em desenvolvimento, relatam que a
erradica¢do do analfabetismo é o foco central das discussdes e constitui o maior desafio a ser
superado em suas nagdes, conforme registro no relatério-sintese da IV Conferéncia:

Destacou-se, por exemplo, que em muitos paises em desenvolvimento, o trabalho de
alfabetizacdo continua a constituir o foco principal da educagdo de adultos e tem
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sido, muitas vezes, o tinico meio de proporcionar educagdo e conhecimento a amplos
segmentos da populacdo que nunca frequentaram a escola (Ireland e Spezia, 2014, p.
198).

No ano de 1985, ap6s a III CONFINTEA, com base na leitura do relatorio-sintese da
IV Conferéncia, consta-se o surgimento de inimeros programas, agdes, planos e campanhas
com foco em alfabetizagdo funcional. E possivel identificar que tais programas pouco
contribuiram para a superacdo do analfabetismo, pois, conforme o relatorio da IV
Conferéncia, observa-se “[...] um grande nimero de Estados-membros e, em particular, nos
paises em desenvolvimento, [...] que a erradica¢do do analfabetismo continua a ser o grande
desafio [...]” (Ireland e Spezia, 2014, p. 191).

Em sintese, nota-se que o papel do professor e as questdes que englobam a formacao
para a Educacdo de Adultos, efetivamente, ndo foram destaques no relatorio da CONFINTEA
de Paris (1985). H4, sobretudo, o reconhecimento de que a capacitagdo de todos os
profissionais envolvidos na Educacdao de Adultos, ndo somente os professores, mas também
organizadores, formuladores de curriculo, entre outros, ¢ considerada irrelevante e, portanto,
nao mais objeto de reconhecimento. Nesse contexto, o professor tem o papel de atuar com os
alunos com “[...]Jobjetivo principal de compensar a insuficiéncia ou mesmo a auséncia da
educacdo inicial [...]” (Ireland e Spezia, 2014, p. 190).

Sob a concepcdo expressa nesse evento, a educagdo oferecida ao publico da EJA
alinha-se a racionalidade técnica e epistemologia da pratica na formacdo de professores,
modelos apresentados na primeira secdo deste texto. Presume-se, a partir dos registros do
relatorio-sintese da IV Conferéncia, contido em Ireland e Spezia (2014, p. 191) que “[...] do
ponto de vista mais geral, a maioria dos participantes enfatizou a importancia da educagdo de
adultos como uma das condigdes prévias para o emprego”’. Nesse sentido, a educacdo ¢
projetada e planejada aos estudantes jovens, adultos e idosos, deve atender as demandas do
capitalismo de forma aligeirada, técnica e pratica, a fim de que os futuros trabalhadores
possam acessar o mercado de trabalho. Esse entendimento de educag¢do exprime um modelo
de formagao de professor consonante as racionalidade técnicas e epistemologia da pratica. A
racionalidade técnica porque

[...] o professor ¢ visto como um técnico, um especialista que rigorosamente poe
em pratica as regras cientificas e/ou pedagdgicas. Assim, para se preparar o
profissional da educagdo, conteido cientifico e/ou pedagodgico € necessario, o
qual servirda de apoio para sua pratica. Durante a pratica, professores devem

aplicar  tais  conhecimentos e habilidades cientificos e/ou pedagogicos
(Diniz-Pereira, 2014, p. 36).
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Alinha-se a epistemologia da pratica porque considera que “[...] o ensino € o instante
de emergéncia de novas situagdes [...] € que o conhecimento em pratica torna-se um
instante possivel para responder aos problemas e sanar as necessidades cotidianas [...]”
(Netto e Azevedo, 2018, p. 9).

Sediada em Hamburgo, a V Conferéncia realizada em julho de 1997, contou com a
participacdo de 1.507 pessoas. Esta, teve como lema: “Educag¢do de Adultos como um direito,
uma ferramenta, uma alegria e uma responsabilidade compartilhada”. Nesse cendrio, esta
posto que, em sua grande maioria, a Educagdo de Adultos ja ¢ compreendida e legalmente
reconhecida como parte da Educagdo Bésica nos paises-membros.

O conceito de aprendizagem ao longo da vida, de longo prazo, e/ou educagdo ao longo
da vida se faz presente em todo o relatorio, sendo demarcado como um continuo processo de
aprendizagem e complementaridade da educacdo a toda a vida. Para além disso, o relatorio
desta V Conferéncia explicita a preocupacdo e o refor¢o para que haja maior acessibilidade e
de mais possibilidades para que as pessoas adultas tivessem acesso ao sistema escolar.

A fim de complementar e fazer avancar o que foi posto como condigdes de melhoria e
qualidade, o topico “Melhores condicoes para o desenvolvimento profissional de educadores
e de facilitadores” aponta como meta a captacdo de mais profissionais, bem como o fomento
de incentivos financeiros aos professores e educadores que trabalham com o publico adulto.
Em seguida, no topico de “Melhoria da qualidade de programas de alfabetizagdo”, “tecendo
lagos saberes e culturas tradicionais e minoritarias”, ha a mengao de investimentos para os
profissionais que atuam com a alfabetiza¢do de adultos, com énfase as mulheres, que, por sua

vez, compdem o maior numero de profissionais atuantes na alfabetizagao.

o

No relatorio V da CONFINTEA, nota-se uma consideravel chamada de atengdo
oferta de educacdo aqueles que nunca tiveram acesso a ela, com um discurso voltado a
promocao do direito e do acesso as aprendizagens ao longo da vida, para que se tenha, assim,
uma efetiva participacdo na sociedade. Estes pressupostos e descricdes ao longo do relatorio
estdo intrinsecamente relacionados a possibilidade de o adulto ingressar no mercado de
trabalho e, com isso, atender as demandas da sociedade e da vida produtiva.

E possivel constatar tal afirmagdo a partir do V relatorio-sintese da Conferéncia,
quando assumem que “a aprendizagem de jovens e adultos ¢ um dos principais meios para se
aumentar significativamente a criatividade e a produtividade [...]” (Ireland e Spezia, 2014, p.
217). Esses pressupostos remetem a um modelo de formagdo de professor alinhado a
racionalidade técnica, pois o professor € um técnico que aplica seus conhecimentos, conforme

mencionam Netto e Azevedo (2018). Esta alinhada também a epistemologia da pratica como
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modelo de formagdo de professor, pois esse modelo busca tracar objetivos educacionais e
pautar o trabalho do professor a partir das demandas do cotidiano escolar, segundo as
defini¢des de Diniz-Pereira (2014) e Diniz-Pereira e Soares (2019). Portanto, os pressupostos
contidos nas CONFINTEA estdo em consonancia com esses dois modelos de formagao do
professor (racionalidade técnica e a epistemologia da pratica).

Na VI Conferéncia, realizada em Belém (Brasil), houve a participacdo de 1.125
pessoas. Para sua realizacdo, assim como nas anteriores, houve a preparagao e participagao de
cada Estados-membros, com suas demandas e relatorios acerca da Educagao de Adultos em
seus respectivos paises. Assim como, na V CONFINTEA, a Conferéncia de Belém buscou
fortalecer o idedrio da aprendizagem ao longo da vida. Este relatorio-sintese foi norteado e
apresentado através de cinco questdes tematicas.

No topico “Qualidade na aprendizagem e educagdo de adultos”, esta explicito o
reconhecimento de que o papel do docente ¢ fundamental para a qualidade e efetividade dessa
educacdo. Em contrapartida, a atuacdo de profissionais qualificados e formados para o
exercicio dessa fungdo configura-se como um ponto de atengdo, pois consta-se no
relatorio-sintese da VI conferéncia que “[...] muitos paises ainda dependem de educadores de
adultos ndo profissionais". Outros trabalham com voluntarios que s3o treinados como
educadores de adultos [...]” (Ireland e Spazia, 2014, p. 262).

Embora haja o reconhecimento da necessidade de maiores investimentos na formacao
desses profissionais, como base nos relatorios-sinteses da Conferéncia de 1985, 1997 ¢ 2009,
o papel do professor e o modelo de formacao contida estdo vinculados a racionalidade técnica
da formagdo de professores, bem como a epistemologia da pratica, conforme apresentado por
Diniz-Pereira (2014) e Diniz-Pereira e Soares (2019). Uma formacao de professor que vai ao
encontro dos pressupostos contidos nos relatorios da CONFINTEA pressupde que o
profissional seja “[...] como um técnico, um especialista que rigorosamente, pde em pratica as
regras cientificas e/ou pedagdgicas” (Diniz-Pereira e Soares, 2019, p. 3).

No VI relatério-sintese da Conferéncia, afirma-se que “a educagdo de adultos apoia o
desenvolvimento econdmico, através da constru¢ao de uma forca de trabalho mais criativa,
produtiva e qualificada” (Ireland e Spazia, 2014, p. 260). Essa afirmativa indica um
profissional técnico e pratico, ou seja, uma formagdo de professor com estreita relagdo as
racionalidade técnica e epistemologia da pratica.

A VII Conferéncia de Marraquexe, realizada em junho de 2022, contou com a
participagdo de 142 Estados-membros, de forma ndo presencial, em virtude de uma pandemia.

Buscou reforgar os acordos e compromissos ja estabelecidos anteriormente, na perspectiva da
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educacdo e da aprendizagem ao longo da vida. Além disso, no relatério-sintese, ndo ha
significativas alteracdes quanto ao reconhecimento da importancia da formacgdo de
profissionais atuantes na educagdo para adultos.

Portanto, nota-se que as CONFINTEA analisadas inclinam-se a um “[...] projeto
formativo que produz consensos e conformidades, o que ¢ propria de uma concepg¢do
compensatorio de educagdo [...]” (Rodrigues, 2021, p. 48). Assim, a concep¢ao de formacao
de professor que vai ao encontro das demandas e estabelecidos pelas CONFINTEA, esta
diretamente relacionada a racionalidade técnica e a epistemologia da pratica. Em suma, o
evento internacional alinha-se a estes dois modelos pois “[...] o Banco Mundial tem sido um
dos mais importantes veiculos de divulgacao da racionalidade técnica e cientifica em reformas
educacionais e mais especificamente na formacdo de professores no mundo” (Diniz-Pereira,

2014, p. 36).

2.3 O Forum de Educacao de Jovens e Adultos no Brasil

Na década de 1990, foi criado o Férum de EJA. Segundo Martins (2013), Ireland
(2013) e Moura (2016), o surgimento dos Foéruns Brasileiros de EJA deu-se no momento em
que o Brasil se organizava para participar da V CONFINTEA. Nessa conjuntura, Di Pierro
(2005) menciona que, a partir dos entraves e divergéncias dos representantes sociais com as
autoridades ao longo do processo de preparacao da CONFINTEA, emergiu a necessidade de
criagdo de um espago para tratar da EJA de forma democratica. Essa necessidade tornou-se

evidente quando

Os representantes da delegacdo brasileira que participaram da V. CONFINTEA
produziram momentos de tensdo entre o poder publico e a sociedade civil, pois o
governo brasileiro ndo apresentou a versdo do documento final aprovado pela
plenéria no seminario nacional, realizado no Brasil com a participagdo da sociedade
civil (Moura, 2016, p. 57).

Diante dessa conjuntura, impulsionou-se a criacdo dos Féruns de Educagdo de Jovens
e Adultos, como resultado da mobilizagdo anterior a V CONFINTEA. Fica claro que a
criagdo dos foruns surge “[...] como uma iniciativa da sociedade civil frente as demandas da
EJA e se colocam como mais um passo pela efetivagao ao direito a educagdo para todos |[...]”
(Melo e Silva, 2018, p. 140). Nesse sentido, Martins que (2013, p. 106) também coaduna com
Melo e Silva (2018) quando explicita que os féruns “nascem, portanto, como uma iniciativa
contra o poder e a imposicdo de posicdes pelo governo federal. S3o uma resposta da

sociedade as demandas da EJA e mais um passo pela efetivagao ao direito [...]”. Como ponto
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inicial, o estado do Rio de Janeiro foi o primeiro a criar e efetivar o Forum de EJA, sendo
seguido gradativamente por outros estados, até que foram criados em todas as federagdes
brasileiras.

Os foruns de EJA sao subdivididos em Estadual e Regional. Os estaduais abrangem e
trazem as demandas da Educagdo de Adultos e Jovens a nivel estadual. Os regionais trazem as
demandas e particularidades locais da Educagdo de Adultos de um mesmo estado. Portanto,
além dos féruns estaduais, Ferreira (2008) afirma que surge com vistas a atender as varias
demandas e tornar publicas as distintas realidades da EJA.

Além da luta pela efetivacao do direito a EJA, Martins (2003, p. 104) acrescenta que
“[...] o forum passa a ser um espaco de debate aberto, de integragdo, de discussao e de trocas”.
Em concordancia, Moura (2016) nos convida a reflexdo ao esclarecer que os foruns tém e
tiveram como foco a luta por politicas publicas voltadas a EJA, ampliando o conceito € o que
se compreende por essa modalidade educativa.

Oliveira, Cezarino e Carvalho (2021) compreendem que os foruns de EJA sdo e atuam
como movimento social, na luta pelos interesses que envolvem a EJA. E através dos
representantes dos Foruns de EJA que ocorrem as discussdes que envolvem: a reformulacao
de politicas publicas; a formag¢ao docente; a elucidacao e, portanto, formulagdo do conceito de
educagdo voltado a EJA. Portanto, Torres et al. (2020) enfatizam a importancia do papel
desempenhado pelos Foruns, pois estes, lutam por uma educagdo que seja humanizadora,
assim, contraria aos interesses do mercado capitalista.

Por fim, Zanetti (2013, p. 104) faz uma reflexdo acerca da importancia da criagcao dos
foruns de EJA, quando explicita e afirma que “[...] sua constituicdo histérica, construindo
reflexdes, pautas e estratégias para garantir politicas educacionais que contemplem o direito
dos jovens, adultos e idosos” foram e sdo essenciais na mobilizacao de luta por direito.

Neste sentido, lutar para que a Educacdo de Jovens e Adultos seja reconhecida como
um direito ¢ compreendido como

[...] ferramenta de superacdo das relagdes verticalizadas presentes na sociedade de
classes. A superacdo ¢ compreendida no sentido da tomada de consciéncia dessas
relagdes, da superagdo das intencionalidade alienantes e hegemonicas, do projeto
formativo das pedagogias de subalternizacdo (Rodrigues, 2021, p. 5).

Nesta perspectiva, os foruns de EJA, mobilizadores dos Encontros Nacionais de
Educacao de Jovens e Adultos, tencionam para que a Educagdo Basica destinada aos sujeitos
da EJA sejam compreendidas sob esta perspectiva. O I Encontro Nacional Educagdo de

Jovens e Adultos (ENEJA) foi realizado em 1999, na cidade do Rio de Janeiro, logo apés a
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criacdo dos Foéruns Estaduais. Neste sentido, o I ENEJA se deu com o objetivo de “[...]
contribuir para a ampliacdo e a melhoria da qualidade da educagdo de jovens e adultos”
(Moura, 2016, p. 59). Assim, os ENEJA tém como foco debater as questdes relacionadas a
educagdo da populagdo jovem e adulta, sendo organizados pelos representantes de um forum,
neste caso, o Forum de EJA do Rio de Janeiro.

Esses encontros passaram a ocorrer anualmente sob a organizagdo de diferentes foruns
estaduais. Sao compostos por representantes dos Foruns de EJA, professores e estudantes da

Educagao Basica e Universidades, bem como por representantes do Governo a nivel

municipal e estadual, de movimentos sociais, do sistema S, e a sociedade civil que se

envolvem a debater a Educagdo para Adultos e Jovens. Estes mencionados constituem a

delegacao participante dos ENEJA. Até o momento, foram realizados dezoito encontros, que

ocorreram em diversas localidades do Brasil, conforme apresenta o Quadro 1.

Quadro 1 - Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos

Ano | Edicao Local Tematica
Rio de Janeiro - . . o
1999 I RJ Articulando atores e definindo responsabilidades.
; _ | Conceitos de educagéo de jovens e adultos,
2000 I Campina Grande . . ‘
PB parcerias e estratégias de articulagdo.
Divisao de responsabilidades entre os organismos governamentais
2001 i Sio Paulo - SP das trés esferas édmlnlstratlvas € as organizagdes da somedad'e civil
para a consecugao das metas relativas a educacdo de pessoas jovens e
adultas previstas no Plano Nacional de Educacao
A EJA em “Cenarios em mudanca”, destacando as seguintes questdes
Belo Horizonte - especificas: a década da alfabetizagdo, a construgdo de diretrizes e
2002 v bases, a articulagdo dos foruns estaduais e regionais de EJA e a
MG ) ~ . o ~
inser¢cao da EJA nos planos estaduais e municipais de educacio e no
debate eleitoral.
2003 v Cuiaba - MT Educacdo de Jovens e Adultos: comprometimento e continuidade
2004 VI Porto Alegre - RS POllth?.S publicas atua%s para a educ'age'lo de jovens e adultos:
financiamento, alfabetizagdo e continuidade.
Diversidade na EJA: papel do Estado e dos
2005 VII Luziania - GO
movimentos sociais nas politicas publicas.
2006 VI Recife-PE EJA —uma politica de Estado: avaliacdo e perspectivas.
2007 IX Curltll_)la)l/é’mhao A atualidade do pensamento de Paulo Freire e as politicas de EJA.
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Ano | Edicao Local Tematica

Rio das Ostras - Historia e memoria dos Encontros Nacionais dos Foruns de EJA no
2008 X RJ Brasil: dez anos de luta pelo direito a educacdo de qualidade social
para todos.

A EJA pensada pela via das identidades dos Foruns de EJA:

2009 Xl Belém - PA conquistas, desafios e estratégias de luta.

Educagao de Jovens e Adultos pos CONFINTEA VI: avancos,
desafios e estratégias de lutas - insere-se na trajetoria dos Encontros
2011 XII Salvador- BA anteriores, em um momento de luta pela EJA no Plano Nacional de
Educacao

(PNE) para a proxima década.

2013 XIII Natal - RN Politicas Publicas em EJA

EJA e a educagdo profissional. EJA no contexto da Economia
2015 VIV Goiania-GO Solidaria; Diversidade na EJA; Formagao de Educadores; Politicas
Publicas; Fortalecimento do Forum de EJA.

Concepcao de Educacdo de Jovens e Adultos que caminha na
2017 XV Petrolina - PE construcdo da identidade pedagdgica propria e se contrapde as visoes
mercantis que resumem os sujeitos da EJA a mao de obra.

Belo Horizonte- | Educacdo de Qualidade Social como Direito de Trabalhadoras e

2019 | XVI MG Trabalhadores.

Educagao, Trabalho e capitalismo: impactos, lutas e resisténcia na

2022 | XVII Floriandpolis-SC EJA.

Educagao, democracia e E participag¢ao popular: fundamentos para

2024 | XVIII Belém- PA uma politica publica nacional de EJA.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos relatorios-ENEJA.

Ao final de todo encontro, é formulado um documento denominado relatorio-sintese,
que contém a sintese das discussdes e deliberagdes ao longo do evento. Estes documentos
servem como instrumentos de pauta e luta para cada estado brasileiro. Podem ser
compreendidos e “[...] apontados como aqueles que preservam o pensamento sobre a EJA, os
debates da area e, principalmente, as opgdes de luta dos sujeitos que trilham esse caminho”
(Melo e Silva, 2018, p. 141).

Portanto, os foruns de EJA, que gradativamente foram se consolidando em nivel
estadual e regional, estiveram e continuam na esteira da luta por uma educacdo de qualidade
para todos os jovens e adultos brasileiros. Por meio desses representantes do forum, foi
possivel e, continua sendo, promover os Encontros Nacionais e Regionais, que reforcam a

luta pelos direitos dos sujeitos da EJA. Partindo desse ponto, a seguir serdo apresentadas as
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sinalizacdes que atravessam a formacgao de professor (es) e o papel do (s) docente (s) contidos

nos Relatorios-Sinteses dos ENEJA.

2.3.1 A formacao de professores nos relatorios dos ENEJA

O primeiro ENEJA, sediado na cidade do Rio de Janeiro em 1999, apresentou em seu
relatério-sintese uma relevante critica em relagcdo a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao de
1996, por ainda manter a ideia de supléncia e realizacao de exames de certificagdo. Com esta
demarcacdo, ¢ possivel extrair qual concep¢ao de EJA esteve previsto ao relaciona-la com tais
cursos € exames, potencializando a ideia de que a educacdo desse publico era vista sob uma
perspectiva compensatoria, desconsiderando-a como direito.

No relatorio-sintese, no item “Consideracoes acerca da EJA no contexto brasileiro”,
discutiu-se a formacdo docente. Nele, pode-se notar um movimento, ainda incipiente, de
promogdo da formacao de professores que sdo atuantes na Educacdo de Jovens e Adultos. No
item “ A¢oes de formagdo docente promovida por Universidades, iniciativa de Organizag¢do
Nao Governamental (ONG), secretarias de educagdo, e, da iniciativa privada”, sao apontadas
as dificuldades vivenciadas no momento, que incluiam: a falta de recursos para a continuidade
das a¢des formativas, bem como, a ndo preocupagdo com a profissionalizacao dos educadores,
através de formagao continuada aos profissionais assegurada no local de trabalho.

O II ENEJA deu continuidade ao debate iniciado no primeiro encontro. Os aspectos
relacionados a alfabetizacdo foram foco central, compreendendo-a como processual e
continua. Quanto a formacgao de professores, Il ENEJA (2000, p. 2) menciona que “[...] se dé,
no nivel de ensino superior”, pois os profissionais ndo possuiam formacao especifica para
atuar na EJA. Dentre as deliberagdes finais, destaca-se que as universidades deveriam criar
espacos € meios para o didlogo e troca de experiéncias, articulando a formacgao e capacitacao
dos profissionais que atuam na modalidade.No III ENEJA alerta sobre a falta de programas de
forma¢do de qualidade e continua e evoca as Universidades no que concerne a criacdo de
espagos para o dialogo, debates e processo formativo aos educadores e educadoras de jovens e
adultos.

No IV ENEJA, organizado em quatro eixos, observa-se que, no eixo de “Formacgdo de
Professores”, solicita-se a criagdo de garantias de espagos que promovam a troca de
experiéncia, concepgoes, praticas pedagogicas, bem como a criagdo de concursos publicos
especificos para professores de EJA, com formagdo e qualificagao adequadas a modalidade.

Ao enfatizar a importancia das trocas de experiéncias, defende-se que a formagao inicial seja
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capaz de “[...] munir os educadores tedrico-metodologicos, tornando-os intelectuais reflexivos
que considerem suas experiéncias existenciais e profissionais [...]” (ENEJA, 2002). O V
ENEJA destaca que a EJA ainda nao ¢ prioridade no investimento e recurso nas politicas
publicas. Neste sentido, ENEJA (2003, p. 2) aponta a necessidade de “[...] inclusdo em
politicas de valorizagdo profissional [...] formagdo inicial e continuada como inerente a
qualidade da pratica pedagdgica [...]” aos professores da EJA.

O VI ENEJA da continuidade as deliberagdes e indicacdes do encontro anterior.
Porém, em relagio a formagdo de professores, ndo houve nenhuma mengdo especifica. E
possivel captar o apelo para reconhecer, em ambito nacional, que a EJA ndo ¢ uma educacao
compensatdria, mas sim, uma modalidade de Educac¢do Bésica. O relatério-sintese do VII
ENEJA traz a formacao de professores e valorizagao do profissional de EJA como um de seus
eixos norteadores do encontro. Assim, deixa expresso que um professor que recebe uma
formacado inicial para atender as especificidades da EJA tem possibilidade de ofertar uma
educacdo de qualidade aos sujeitos desta modalidade. Para tanto, reafirma-se a urgente
necessidade de criagdo de politicas de estado, e ndo de governo, que tém prazo de validade,
para formagdo inicial e continuada de professores e educadores de EJA. Por sua vez,
explicita-se a necessidade de realizagdo de concursos publicos com vagas especificas a
professores que atuem na EJA, a fim de reduzir as contratagdes de profissionais para a EJA
com baixa ou nenhuma qualificacdo profissional, baixos salarios, entre outros problemas.

O VIII ENEJA inclui e da continuidade as deliberagdes do encontro anterior, no
quesito das discussdes com foco a formagdo e valorizagdo do profissional de EJA. Ainda
enfatiza que ““ a desvalorizacdo dos profissionais da educacdo de EJA ¢ também um reflexo da
desvalorizagdao da propria EJA [...]” (VIII ENEJA, 2006, p. 4). Nesse sentido, a luta pela
elaboragdo e aprovagdo de politicas de Estado voltadas a formacdao profissional dos
trabalhadores dessa modalidade tem sido destacada como emergente para a oferta de uma
educacdo de qualidade. Apostar na qualificacdo e valorizacdo do profissional de EJA ¢
também “[...] compreendé-lo como sujeito que produz teoria [...] além de formar o educador
como investigador permanente da realidade” (VIII ENEJA, 2006, p. 4).

E possivel observar que os relatorios ENEJA apontam para a concepgio critica, como
concepgdo de formagdo de professores, pois

O professor ¢ um sujeito que deve estar compromissado com uma educagdo
socialmente responsavel, a qual constitui-se na relagdo de observacdo ¢ compreensao

das relagdes sociais com o ensino, o conhecimento e o sujeito a ser formado. Assim,
a racionalidade critica considera as inter-rela¢des entre educagao e sociedade, entre o
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ensino ¢ o projeto de sujeito social ao qual esta atrelado (Netto ¢ Azevedo, 2018, p.
11).

No VIII encontro, € possivel perceber, a partir da constru¢ao do relatorio final, a
preocupacdo com a formacdo profissional, bem como da valorizagdo desse trabalhador. Em
linhas gerais, destacam-se os seguintes pontos: a necessidade de criacdo de coordenador de
EJA por unidade escolar; a aproximagdo necessaria, nas instituicdes de Ensino Superior,
entre formacao inicial e continuada; a constru¢ao de rede virtual de educadores, através dos
Foruns de EJA; e a realizagdo de encontros nacionais destinados aos educadores de EJA para
articulagdo e socializagdo de experiéncias exitosas com a EJA.

O IX ENEJA apresentou um novo formato de relatorio, de forma mais detalhada e
extensa, se comparado aos anteriores. No topico Formagdo de professores e educadores de
EJA, estd contida a reivindicagdo de que as universidades oferecam formagdo inicial e
especifica de educadores do campo, destinada ao publico da EJA. Além disso, solicita-se que
garantam acesso gratuito dos trabalhadores educadores aos cursos de licenciatura, de modo
que as Institui¢des de Ensino Superior contemplem a EJA em suas matrizes curriculares de
formac¢do inicial. Reforga-se, ainda, a necessidade de criagdo de uma rede de pesquisa em
EJA, tendo como suporte os foruns estaduais de EJA.

Apds dez anos do primeiro encontro, o X ENEJA ainda alertando para a
desvalorizacao do trabalho docente. Em virtude da tentativa de atender as demandas de
programas como o Brasil Alfabetizado, hd a improvisacdo nas pessoas com formagdo
adequada para atuar com sujeitos da EJA. Reivindica-se, portanto, uma formac¢ao inicial
especifica para educadores no contexto da educacao do campo, considerando a importancia de
se valorizar os saberes locais desses sujeitos.

Essas ideias alinham-se ao que traz Diniz-Pereira (2014, p. 4), ao discutir a concepgao
critica como possibilidade na formagdo de professor, pois esta compreende que® [...] a
educagdo ¢ “historicamente localizada” — ela acontece contra um pano de fundo
socio-historico e projeta uma visdo do tipo de futuro que nos esperamos construir’. No X
relatorio-sintese do encontro, alerta-se para a necessidade de implementar politica publica de
formacdo continuada, sobretudo com vistas a educagdo inclusiva na/para a EJA. O XI
encontro foi o ultimo realizado anualmente e o primeiro realizado em uma cidade da regiao
Norte do pais. Neste, assim como os demais, intensificaram-se as solicitagdes por maior
investimento na formacao docente e nas melhorias das condi¢oes de trabalho aos educadores,
com objetivo de evitar a alta rotatividade de educadores na modalidade. Destaca-se que, no

relatorio final deste encontro, em varias partes do documento, foi demarcada a necessidade de
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garantir, por direito, a oferta de turmas de EJA em trés turnos, bem como a garantia de
educadores para atuarem, independentemente do numero minimo de matriculados,
assegurando assim a oferta da modalidade. Portanto, ha men¢do em relacdo ao papel das
universidades na formagao inicial docente, com a suplica de que estas garantam a inclusdo da
EJA como uma disciplina obrigatéria em todos os cursos de licenciatura.

No XII ENEJA ndo foi disponibilizado o relatério-sintese, apenas notas da
programacao do evento, prestacoes de contas, dentre outros. A partir da programacao ¢
possivel captar que houve espaco destinado a discussdo da formacao de professores de EJA,
pois este ¢ um topico contido na programacdo do evento. O XIII encontro refor¢a a
necessidade de repensar a formagao dos professores, priorizando uma formac¢ao humana, em
contraposicdo a uma formagdo mercadoldgica e tecnicista. Neste sentido, trazem Netto e
Azevedo (2018, p. 12) que os professores devem ser “ [...] considerados questionadores,
problematizadores das relagdes de poder e das condi¢des materiais existentes, tendo como
horizonte as possibilidades de transformagdes e ressignificagcdes tanto do mundo como de
seus valores”. Trata-se, portanto, de uma formacao de professor ancorada a concepgao critica.
Defende-se, assim, oferta de cursos de aperfeicoamento e especializagdes voltadas
especificamente a EJA. Por fim, ressalta-se de que as IES, em parceria com os Féruns de EJA,
socializem as experiéncias pedagogicas na darea, fazendo circular esses saberes e
conhecimentos, de modo que os educadores da educagdo basica possam ter acesso a eles.

No XIV ENEJA, organizado para promover debates e didlogos sobre a EJA em trés
Grupos de Trabalho (GT), a “Formagdo de educadores da EJA” foi tema de um deles. Nesse
GT, além do reforco e apelo para que as IES oferecessem uma disciplina de EJA com
perspectiva na Educagdo Popular, de carater obrigatorio para todos os estudantes dos cursos
de licenciatura, foi atribuida aos membros dos Foruns a incumbéncia de realizar um
levantamento das IES por regido e, a partir disso, encaminhar o apelo para que essas
instituicdes atendessem tais demandas.

Diferentemente dos relatorios-sintese anteriores, o XV ENEJA, ao mencionar acerca
da formagdao de educadores de EJA, esclarece e explicita como esta formacao inicial de
educadores precisa acontecer. A partir do relatorio, € possivel concluir que € indispensavel a
formagdo para o trabalho com a EJA nos cursos de Pedagogia e, se possivel, a criagdo de uma
graduagdo propria, ou seja, Pedagogia voltada a EJA. Além disso, essa formacdo precisa
conter “[...] a praxis pedagogica e os principios da educacao popular, o mundo do trabalho, a
qualidade social da educagdo, a educacdo profissional, [...]” (XV ENEJA, p. 16). Essa

concepgdo, segundo Netto e Azevedo (2018, p. 13) “[...] amplia as lentes de compreensdo do
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trabalho docente, levando os professores a questionarem os objetivos de ensino no campo
ético e social”. Portanto, ¢ necessario considerar que a formagdo do professor para atuar na
EJA deve estar orientada pela concepgao critica. Ao final do XV encontro, houve a solicitagao
para que a IES incluisse em seus cursos de licenciatura, uma disciplina de EJA, bem como o
estagio obrigatorio na modalidade.

O XVI ENEJA foi realizado com o GT destinado a discussdo da formagao de
educadores para/com a EJA. Nele, houve a meng¢ao de que os coletivos dos foruns necessitam
reforcar a necessidade da inclusao da EJA na formacgao inicial, reforcando assim, a
deliberacdo suscitada nos Encontros anteriores. Portanto, no XVI ENEJA, estd explicita a
persisténcia para que se inclua uma disciplina obrigatéria nos cursos de licenciatura,
especifica da modalidade. Esta deliberacao esta presente em varios relatdrios anteriores. Neste
Encontro houve o destaque para a necessidade de se pensar a formacao politica de todos os
profissionais que atuam na modalidade. Além disso, ressaltou-se que, nessa formagao inicial
docente, ¢ indispensavel a inclusdo da EJA nos programas de iniciago cientifica e a docéncia,
ndo apenas na rede regular, mas também nos sistemas prisionais. O relatorio-sintese do XVIII
ENEJA, realizado em Belém do Para, em 2024, encontra-se em construgdo pela equipe de
relatoria, até a presente data da construgdo e elaboracdo deste texto, ndo foi possivel acessa-lo.

Em suma, pode-se compreender que a formacdo de professores, a partir da luta dos
foruns de EJA sinalizada nos relatorios-sintese dos ENEJA, indica que a formagdo de
professores para atuacao na Educagao de Jovens e Adultos alinha-se a perspectiva critica na
formacdo docente por “[...] ndo marginalizar o conhecimento cientifico e defender sua
apropriacdo” (Rodrigues, 2021, p. 56).

Conclui-se que os representantes do movimento social, que lutam para que a EJA seja
compreendida como um direito, consideram que a formagao inicial do professor para atender
ao publico da EJA, deve ser conduzida como “[...] atividade humana que transforma o mundo
natural e social para fazer dele um mundo humano, sem que por outro lado essa atividade seja

concebida com o carater estritamente utilitario” (Kéatia Silva, 2011, p. 22).

2.4 A educacido de adultos nos documentos oficiais para a formacao de professores no
Brasil.

A Constituicdo Federal de 1988 ¢ um documento basilar para a elaboragdo e
construg¢do de todo e qualquer aparato legislativo da nagdo e neste texto, interessa o que ela
estabelece em relacao as deliberagdes para a Educacdao Basica no pais. A fim de atender as

demandas do Art. 205 da CF de 1988, cria-se uma lei especifica: a Lei de Diretrizes e Bases

79



da Educagdo (LDB) brasileira (LDB n.° 9.394/1996). Nessa legislacdo estd contida a
totalidade das agdes legais acerca da Educacgdo brasileira. Assim sendo, serdo apontadas as
demarcagdes acerca da formacdo de professores para a Educacdo de Jovens e Adultos,
conforme previsto na legisla¢ao brasileira, enquanto politica publica.

A formagdo de professores destinada a Educag¢do de Jovens e Adultos pode ser
considerada precdria, e seu maior obstaculo estd na formacdo inicial. Para Carla Silva (2021,
p. 50) ainda existe “[...] uma realidade que demonstra auséncia de cuidados e atengdo do
governo ¢ de todos os que se envolvem com a area de EJA no Brasil”. Assim, sob a
concepgdo de que a alfabetizagdo fora da idade regular deve funcionar como uma supléncia, a
formacao deste profissional caminha nessa mesma tessitura.

A LDB de 1996, prevé no Art. 61, que a formagao docente para atuagdo na educagao
basica precisa contemplar os seguintes fundamentos: “[...] presenca so6lida de formacgao
basica, Brasil (1996) que “[...], a associagdo entre teorias e praticas, mediante estigios
supervisionados e capacitacdo em servigo, o aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores [...] € protecao integral dos direitos de criangas e adolescentes € o apoio a formagao
permanente dos profissionais [...]”. Esta perspectiva formativa vai ao encontro da
epistemologia da pratica como menciona Katia Silva (2018).

Cabe as Instituicdes de Ensino Superior formar o trabalhador que ird atuar na educacao
basica, obedecendo os requisitos de ofertar no minimo trezentas horas de praticas de ensino.
Além disso, assegura na lei, que o professor tenha, dentro do seu horario de trabalho,
momentos destinados ao planejamento, estudos e avaliagdo de sua propria pratica.

A resolucdo CNE/CEB n° 1/2000 (Brasil, 2000) estabelece as diretrizes para o
desenvolvimento das a¢des que atendem a EJA. No quesito da formagao de professores o Art.
17, inciso II, destaca que a formagao inicial precisa contemplar investigagdes dos problemas
desta modalidade, buscando meios para que as solucdes de problemas estejam fundamentadas
teoricamente (Brasil, 2000).

De modo mais especifico e detalhado no que tange a Educacdo de Jovens e Adultos,
foi aprovado o parecer CNE/CEB n° 11/2000. Para a formagdao docente, esta previsto no
inciso VIII que, além de todo os conhecimentos intrinsecos a profissao docente, ¢ necessario
que esta formacdo inicial deva incluir as exigéncias que atendem as especificidades da
modalidade de ensino. Assim, destaca-se que os licenciandos para atuar na EJA n3o devem
ser “[...] um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do geral e também das especificidades

que a habilitacdo como formagao sistematica requer” (Brasil, 2000, p. 56).
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Em Brasil (2000, p. 58), ha um apelo para que haja “[...] uma formagdo em vista de
uma relacdo pedagogica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com [...] experiéncias vitais que
nao podem ser ignoradas [...]”. Por essa razdo, os conteudos, a metodologia, curriculo, livro
didatico e material de apoio devem estar especificos ao publico da EJA. Todavia, as IES nao
podem ignorar e deixar para escanteio, nos cursos de licenciatura, a realidade da EJA. Assim
sendo, conceber um docente que esteja “[...] introduzido na pesquisa, em suas dimensdes
quantitativas e qualitativas, poderd, no exercicio de sua fun¢ao, traduzir a riqueza cultural dos
seus discentes em enriquecimento dos componentes curriculares” (Brasil, 2000, p. 58).

A Lei n° 13.005, aprovada em 2014, estabelece e dispde sobre o Plano Nacional de
Educacao (PNE). Neste documento, organizado por metas a serem cumpridas, dentro das
diretrizes de valorizagdo dos profissionais da educagdo, esta presente na meta 15 a 18, acerca
da formagao destes trabalhadores. Em Brasil (2014, p. 263) ¢ possivel observar a necessidade
de “[...] garantia de uma politica nacional de formagdo dos profissionais da educacdo em
regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios [...]".

Essa lei visa garantir que todos os professores que atuem na Educagdo Basica tenham
acesso e, portanto, formacao especifica por meio dos cursos de licenciaturas. A meta 15 foi
tracada a partir de um resultado de pesquisa, acerca da formagdo dos professores, que atuam
na educacdo basica em todos os niveis. A partir disso, revelou-se que, em todos os estados
brasileiros, hd muitos profissionais atuando na Educagdo Bésica, sem a formagdo minima
necessaria exigida por lei, como apresentado na Introdu¢do desta dissertacao. Diante desses
resultados, destaca-se a importancia da formacao inicial dos professores, em nivel superior.

A meta 16 refere-se aos professores que ja possuem habilitacdo em nivel adequado
para atuacdo na rede basica de ensino, ressaltando a importancia de esses profissionais
darem continuidade aos estudos por meio da formacdo continuada, considerando , a
pos-graduacdo em nivel stricto e/ou lato sensu.

A resolugdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002) estabelece as diretrizes curriculares
nacionais para a formagdo de professores da Educa¢do Basica com principios e fundamentos
para o trabalho docente. Assim, define que o ensino deve estar “[...] visando a aprendizagem
do aluno, o acolhimento e o trato da diversidade, [...] de enriquecimento cultural, [...] praticas
investigativas, a elaboracdo e a execu¢do de projetos de desenvolvimento dos conteudos
curriculares, uso de tecnologias da informacgao [...], trabalho em equipe” (Brasil, 2002, p. 1).
Nessa resolucdo, explicita que “[..] a pratica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos

de observagao e reflexao, visando a atuagdo em situa¢des contextualizadas [...]” (Brasil, 2002,
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p- 4). Segundo Katia Silva (2018), essa perspectiva imprime a epistemologia da pratica como
elemento fundante da formagao de professor.

A resolugdo CNE/CP 2/2015 estabelece diretrizes acerca da formacgdo inicial e
continuada de professores, assim considera que uma “[...] solida formacdo tedrica e
interdisciplinar; unidade teoria-pratica, trabalho coletivo e interdisciplinar; compromisso
social [...]” (Brasil, 2015, p. 2). Esta perspectiva, deixa claro que o processo educativo deve
acontecer como uma acdo intencional e metodoldgica que agregam conhecimentos “[...]
especificos, interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios € objetivos da formacgao
que se desenvolvem entre conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e
estéticos [...]” (Brasil, 2015, p. 2). A resolu¢do também menciona que, na formagao inicial, ¢
indispensavel o entrelacamento entre da teoria e a pratica, bem como a garantia que haja “nos
curriculos contetidos da respectiva area de conhecimento e/ou interdisciplinar, seus
fundamentos e metodologias [..]” (Brasil, 2015, p. 13). A vista disso, o estagio
supervisionado caracteriza-se como uma relacdo intrinseca da teoria com a pratica no
processo de formagao docente.

Em 2019, foi estabelecida uma nova deliberagao referente a formagao de professores.
Esta resolugao (CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019) altera o Art. 22, da resolugdo
anterior de 2015. Com efeito, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢do
Inicial de Professores da Educag¢do Basica e instaura a Base Nacional Comum para a
Formagado Inicial de Professores da Educa¢do Basica (BNC - Formagao). Neste formato,
Brasil (2019, p. 1) determina que “os curriculos dos cursos da formagao de docentes terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC- Educacdo Bésica)”. Assim, a
formagao inicial do professor prevé e se fundamenta a partir das aprendizagens essenciais que
os estudantes precisam adquirir, tendo como base, as aprendizagens previstas na BNCC.
Nesta resolugdo, nota-se a presenga de elementos da racionalidade técnica e epistemologia da
pratica como mencionam Diniz-Pereira e Soares (2019), ou seja, uma formagdo docente
voltada a aprendizagem de competéncias profissionais que vado ao encontro “[...] dos
interesses do modo de produgdo, [..], com fins a apropriagdo de conhecimentos
sistematizados, entrando com finalidade de conservacao e compensa¢ao do sistema de
produgdo em vigéncia” (Rodrigues, 2021, p. 6).

A formagao inicial, segundo essa resolu¢do, pauta-se em trés dimensdes fundamentais,
sendo: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional. Com
efeito, ao final da resolucdo ha, em anexo, as competéncias gerais e especificas, além das

habilidades pensadas para que se desenvolva a formacdo de professores. Logo, pode-se
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concluir que esta formacdo de professores sera estruturada de forma fragmentada, a fim de
atender as dimensdes mencionadas.

Na CNE/CP n.° 4, aprovada em 29 de maio de 2024, dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educag¢do FEscolar Basica. Esta deliberagdo aplica-se a formagdo dos
professores que atuardo na Educacdo Basica, de forma explicita, nas modalidades da
Educagao Bésica. A resolugdo prevé que o futuro professor reconhega a importancia dos
conhecimentos da Educacao Basica que serao ministrados aos estudantes, considerando que o
licenciando tenha condi¢des de atuar nas modalidades da Educacao Basica, no caso, a EJA.

A resolug¢do recomenda que a formacdo docente associe a teoria a pratica, de modo
que o professor desenvolva atividades praticas a partir da realidade educacional. Destaca-se
nesta resolucdo, a garantia da formagao aos professores para atuar nas diversas etapas da
Educacdo Basica, sobretudo na EJA, ao explicitar que seja assegurado o direito dos “I...]
jovens e adultos a educacdo de qualidade, construidas em bases cientificas, sociais e técnicas
solidas [...]” (Brasil, 2024, p. 3).

Ao longo do documento, orienta-se que as IES construam um projeto formativo “[...]
com cardter transformador, emancipador e humanizador e que reflita a especificidade e a
multidimensionalidade da formacao dos profissionais do magistério [...]” (Brasil, 2024, p. 4).
Diante dessa orientagdo, ¢ possivel reconhecer sinalizacdes de uma concepgdo critica na
formagdo de professores. Mais adiante, a resolu¢do menciona que a formacao inicial dos
professores deve ser compreendida como um processo emancipatério, de modo que haja a
articulagdo entre a teoria e a pratica. De modo geral, essa resolucdo indica para que as IES
adequem seus PPC, para que a formagdo dos futuros professores, sejam conduzidas a fim de
que este profissional tenha condigdes de atuar nas diversas etapas e modalidades da Educacao
Basica.

Em vista de alinhar a Politica Nacional de Alfabetizagao (PNA) em relacdo a BNCC e
a Educagdo de Jovens e Adultos a modalidade distancia, foi instituida uma nova resolugao
(CNE/CEB N°1/2021). No Art. 31 dessa resolucao, destaca-se a necessidade de que o Sistema
Nacional Publico de Formacao de Professores estabeleca as politicas e agdes especificas na
formagao inicial e continuada para atendimento ao publico da modalidade.

Diante do exposto, Carla Silva (2021, p. 52) alerta ao “[...] que se refere a formacgao de
professores de EJA ha poucas agdes efetivas desenvolvidas como prioridade nas politicas
publicas em educagdo”. Acrescenta ainda que, até mesmo as pesquisas nessa area sao

silenciadas. A formacdo inicial docente realizada pelas IES, mesmo que minimamente

83



prevista na legislacdo para contemplar as especificidades da EJA, ¢ infima e ndo tem sido
foco de atengdo para a elaboracdo de politicas publicas como se pode constatar.

Nesse sentido, pode-se concluir que as discussdes e documentos dos ENEJA sdo
solenemente ignorados, pois, na analise da Legislacdo brasileira (Leis, Resolucdes e
pareceres) relacionada a formacao de professores, ndo se verifica nenhuma obrigatoriedade da
inser¢ao da discussdo de EJA no processo formativo de professor. Embora a Educagdo de
Jovens e Adultos ¢ parte da Educagdo Basica e compdem uma de suas modalidades, nota-se
que nao ha nenhuma exigéncia especifica para que as IES a considerem em seus processos

de formacao de professores.

2.5 Consideracoes Finais

Esta se¢do da pesquisa abordou o que o evento da CONFINTEA, o Forum de Eja
(ENEJA) e as politicas publicas brasileiras demarcam em relacdo a formacdo inicial de
professores para a atuacdo na modalidade EJA. Pelo exposto, a formagdo de professores tem
sido pauta de preocupagdo nos eventos internacionais, de movimento social e pelas politicas
publicas brasileiras, porém, estes eventos, demarcam intencionalidades distintas.

Em suma, as CONFINTEA estdo atreladas aos interesses da Unesco e, portanto, ao
capitalismo. Sendo assim, as conferéncias consideram a racionalidade técnica e epistemologia
da pratica como concepcio de formagdo de professor. E possivel constatar essa afirmacio, a
partir da andlise dos relatorios-sintese, pois, quando alinhado a racionalidade técnica,
caracteriza-se o professor como um profissional que deve ser capaz de aplicar sua técnica e
conhecimentos, sem autonomia sobre a sua pratica, a fim de realizar e fazer cumprir os
programas de alfabetizacdao aligeirada. Em relagdo a epistemologia da pratica, o professor
assume o papel de ensinar a partir do contexto, de conhecimentos praticos, ou seja, baseado
na pratica cotidiana escolar, sem unicidade da teoria a pratica.

Nesse viés, o professor é um profissional que atuara a servi¢o do sistema educacional,
ou seja, um trabalhador que ird aprender técnicas e praticas para aplicar aos alunos os
contetidos, formulas e outros conhecimentos. Como a sociedade capitalista ndo pode “perder”
tempo, a formacdo inicial de professores também ndo. Presume-se, portanto, que um bom
professor, segundo essas perspectivas, serd aquele futuro trabalhador com boas técnicas e
praticas que acompanham as demandas e evolugdes da sociedade.

Um profissional que aplicard de forma correta, pratica, eficaz e eficiente o que lhe ¢

atribuido, pois ndo ha “tempo” ou quase nenhum para “perder” com formagao de professores
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voltada a questdes criticas, politicas e sociais. Assim, a formacao de professores, a partir do
que se pode extrair destas conferéncias, visiona professores formados sob o molde da
racionalidade técnica e a epistemologia da pratica.

Em contrapartida, os foruns representam a sociedade civil, mobilizando agdes,
refletindo sobre as politicas publicas e o que tem sido deliberado para a EJA. Eles
questionam, tensionam, criticam e lutam para que a Educagdo de Jovens e Adultos se
consolide como um direito. Dessa forma, o evento dirigido pelos os Foruns, o ENEJA,
tensionam a realidade educacional posta pelas politicas publicas brasileiras.

Portanto, ¢ possivel concluir que a formagdo de professor e professora a partir da
analise dos relatérios dos encontros, expressa e consideravel preocupagdo na formagdo de
professores numa perspectiva contra hegemonica. A concepgdo critica alinha-se ao
movimento social como proposta formativa, pois, segundo os relatérios, o professor ¢ visto
como um profissional com capacidade de transcender a ldgica do capitalismo e, em sua
pratica, possibilitar autonomia e emancipacdo aos estudantes. O debate, o didlogo, a
articulacdo teoria e pratica, as trocas de experiéncias devem, portanto, compor 0 processo
formativo do professor.

Conclui-se, ainda, com base nos relatérios dos encontros, que as IES voltem os
olhares as disciplinas curriculares dos cursos de licenciaturas, para que possam incluir a
modalidade EJA como componente curricular obrigatdrio, assim como o Estagio
Supervisionado obrigatdrio, a fim de possibilitar melhores condi¢gdes de formacao inicial do
professor para atuagdo com este publico.

As politicas publicas brasileiras pautam suas deliberagdes a partir dos movimentos
internacionais, da CONFINTEA, e, assim, assemelham-se as suas intencionalidades. Nesse
sentido, a legislagdo brasileira considera a concepcdo de formagdo de professores sob os
moldes da racionalidade técnica e epistemologia da pratica. A resolugdo CNE/CP N° 2 de
2019 alinha-se a esta racionalidade pois traz demarcagdes e dao énfase para que o professor
seja capaz de trabalhar habilidades e aprendizagens essenciais. Em relacdo a epistemologia da
pratica ¢ possivel constatar na: LDB de 1996; na resolug¢do CNE/CP 1 de 2002; no parecer
CNE/CEB 11 de 2000 e na resolucdo CNE/CP 2 de 2015, a pratica e a teoria como elementos
fundamentais para a formagao de professores.

A resolucdo CNE/CP 4 de 2024 sinaliza para que a formagdo de professores seja
fundamentada pela criticidade e compreendida como um processo emancipatério e

permanente. Além disso, esta resolugdo sinaliza para que as Institui¢des de Ensino Superior
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oferecam uma formagdo docente que capacite os profissionais para atuar em todas as etapas
da Educacao Basica, bem como nas diferentes modalidades educacionais.

Em suma, a formacao de professores para a EJA necessita ocupar maiores espacos nas
discussdes e orientagdes politicas. A EJA que legalmente considerada como direito estd
claramente negligenciada, ndo apenas no processo de acesso, permanéncia e continuidade,
como ja abordado ao longo deste texto, mas desde o processo formativo do profissional que
futuramente trabalhara com este publico.

Portanto, a proxima se¢do desta dissertagdo apresenta a analise dos PPC’s de cursos de
licenciatura em matematica das IES publica e privada do estado de Goias. Nesta, ird
apresentar a analise de como tem/¢ realizada a formagao dos licenciandos em matematica para

atuacao para/na a Educacao de Jovens e Adultos.
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O panorama da Oferta de Licenciaturas em
Matematica no estado de Goias

RESUMO: Esta segdo apresenta a analise da oferta dos cursos de Licenciatura em Matematica nos municipios
goianos. Demonstra o panorama da formagiio de professores de matematica do estado, considerando a
distribuigdo geografica, a modalidade de ensino e a categoria administrativa das Instituigdes de Ensino Superior
que ofertam o curso. O objetivo ¢ caracterizar a oferta dos cursos de Licenciatura em Matematica no estado de
Goias, com o propdsito de tracar um panorama da formacdo de professores de Matematica nas diferentes
mesorregides goianas. Utilizando os dados extraidos da plataforma e-MEC, foi possivel identificar que dos 63
cursos oferecidos em Goias, 39 sdo ofertados na modalidade a distancia e 24 na modalidade presencial. A partir
disso, destaca-se que a IES da iniciativa privada lideram o processo de formagdo de professores de matematica
em Goias, com a oferta do curso na modalidade EaD, representando cerca de 60% do total de cursos de
Licenciatura em Matematica que sdo ofertados em todo o estado. Este crescimento acentuado na modalidade a
distancia, ocorre, especialmente, apds a promulgacdo do Decreto n® 9.057/2017 e a flexibilizacdo da LDB de
1996, o que favoreceu a ampliagdo dos cursos EaD sem devida fiscalizagdo. Neste sentido, apontam-se indicios
de uma hegemonia da loégica de mercado no cenario da formagdo de professores de matematica goianos. Com
base na analise apresentada ao longo do texto, propde-se uma reflexdo critica quanto a qualidade formativa do
professor de matematica e o papel da educag@o: se ela tem sido tratada como direito ou uma mercadoria. Por fim,
reforga-se a urgéncia da formulago de politicas publicas que promovam uma melhor distribuigdo geografica em
relacdo a oferta dos cursos de Licenciatura em Matematica em diversos municipios goianos.

Palavras-chave: Formagdo de Professor; Licenciatura em Matematica; Goias.

ABSTRACT: This section presents an analysis of the availability of Mathematics Teaching Degree programs in
the municipalities of Goids. It outlines the landscape of mathematics teacher education in the state, considering
the geographical distribution, mode of delivery, and administrative category of the Higher Education Institutions
offering the course. The objective is to characterize the provision of Mathematics Teaching Degree courses in the
state of Goias, aiming to draw a panorama of mathematics teacher education across the different mesoregions of
Goias. Using data extracted from the e-MEC platform, it was possible to identify that, out of 63 courses offered
in Goids, 39 are offered in distance learning mode and 24 in face-to-face mode. From this, it is notable that
private Higher Education Institutions lead the process of mathematics teacher education in Goias, offering the
course in the distance learning modality, representing about 60% of the total Mathematics Teaching Degree
courses available throughout the state. This sharp growth in distance learning occurred especially after the
enactment of Decree No. 9,057/2017 and the flexibilization of the 1996 LDB (Brazilian Education Guidelines
and Framework Law), which favored the expansion of distance learning courses without proper oversight. In this
regard, there are indications of a market logic hegemony in the scenario of mathematics teacher education in
Goias. Based on the analysis presented throughout the text, a critical reflection is proposed regarding the quality
of mathematics teacher education and the role of education: whether it has been treated as a right or a
commodity. Finally, the urgency of formulating public policies that promote a better geographical distribution of
Mathematics Teaching Degree courses across various municipalities in Goids is reinforced.

Keywords: Teacher Training; Mathematics Teaching Degree; Goias.

3.1 Consideracoes Iniciais

A formacdo de professores de Matematica do Estado de Goias ¢ ofertada por
Instituigdes de Ensino Superior publicas federais, publicas estaduais e da iniciativa privada.
Essas instituigdes ofertam o curso, em nivel de Licenciatura, nas modalidades presencial e a

distancia. Por isso, esta secdo tem por objetivo geral caracterizar a oferta dos cursos de
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Licenciatura em Matematica no estado de Goids, com o proposito de tracar um panorama da
formagdo de professores de Matemdtica nas diferentes mesorregioes goianas.

Caracterizar a oferta dos cursos de Licenciatura em Matemadtica no estado de Goids
permite compreender, de forma mais abrangente, como as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) tém estruturado e disponibilizado esse curso nas diferentes mesorregides goianas. Esse
panorama, por conseguinte, possibilita a identificagdo de desigualdades regionais no acesso a
formagdo docente, o que sinaliza a necessidade de reequilibrar a distribuicao desses cursos no
territorio estadual. Tal iniciativa visa ampliar as oportunidades de formagao de professores de
Matematica, os quais desempenham um papel essencial na consolidacdo e melhoria da

qualidade da Educagao Basica.

3.2 Cursos de Licenciatura em Matematica no estado de Goias

A fim de identificar as Instituicdo de Ensino Superior com oferta do curso de
Licenciatura em Matematica no Estado de Goids, fez-se uso das informagdes contidas na
plataforma e-MEC'!, que retine o cadastro nacional dos Cursos e Institui¢des de Educagio
Superior. O uso dessas informagdes permitiu obter a quantidade, a modalidade e as IES que
ofertam a Licenciatura em Matematica cadastradas no Estado de Goias. Sendo assim, o
caminho percorrido para acessar as informagdes foi o seguinte: selecionou-se a busca
avangada e, em seguida, a busca por curso. No topico “Curso de Graduagao”, inseriu-se no
item “sele¢do geral” o codigo 01 — Educacdo; na “area especifica”, o cédigo 011 — Educagao;
e, na “area detalhada”, o codigo 0114 — Formagdo de Professores em Area Especifica (exceto
Letras) e item “selecione rotulo do curso”, Matematica Formagdo de Professor. No campo
“UF”, foi selecionado o estado de Goids (GO). Também foi necessario especificar a
modalidade do curso — a distancia e presencial — e, em seguida, selecionar “Licenciatura”
como o grau dos cursos a serem pesquisados.

Apbés o preenchimento dos filtros, realizou-se a pesquisa. Inicialmente, foram
encontrados 78 cursos de licenciatura em matematica. Desses, 3 cursos foram extintos € 3 em
extingdo, restando apenas 72 em atividade. Dessa quantidade, 24 sdo ofertados na
modalidade presencial e 48 a distdncia. Apos o periodo de qualificacdo do desenvolvimento
desta pesquisa, houve a necessidade de retomar e realizar nova consulta nos dados da
plataforma e-MEC. Com isso, utilizando do mesmo caminho de busca na plataforma

mencionada, foram encontrados 93 cursos de licenciatura, desses 16 cursos foram extintos, 4

" Disponivel em: https://emec.mec.gov.br/emec/nova.
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em extingdo, restando 73 cursos em atividade. Para composi¢do da andlise foi considerado
neste trabalho, os cursos que estdo em extingdo e em atividade, totalizando assim, 77 cursos.
ApoOs o tratamento e analise dos dados obtidos na plataforma e-MEC, foi observado que dos
93 cursos, 14 Institui¢des de Ensino Superior eram de outros estados € nao possuiam polo
presencial em nenhum municipio goiano. Diante disso, essas IES foram retiradas da analise,
totalizando ao final 63 cursos de Licenciatura em Matematica sendo, 24 oferecidos em
modalidade presencial e 39 a distancia.

Os cursos de Licenciatura em Matematica ofertados na modalidade presencial estdo
distribuidos em 18 dos 246 municipios goianos. E possivel observar que menos de 8% dos
municipios goianos possuem uma IES que oferta o curso de Licenciatura em Matematica

conforme apresenta a Figura 1.

Figura 1 - Municipio de Goids que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica na modalidade
presencial
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na plataforma e-MEC em 2025, utilizando a
ferramenta disponivel na plataforma Mapchart ¢ Canva.

Considerando que o estado de Goias ¢ dividido em mesorregides (Noroeste, Norte,
Centro, Leste e Sul), pode-se concluir que a uma maior possibilidade de professores serem
formados por IES publica, nas esferas federal e estadual, além de que estas IES concentram-se
no Centro, Leste e Sul do estado. Isso porque 83% das IES que ofertam o curso superior
presencial em todo estado estdo nessas mesorregides. Nota-se que os municipios das

mesorregides Centro, Sul e Leste do estado estdo contemplando a formacgao de professores(as)
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de matematica. Em contrapartida, os municipios das regides Norte ¢ Noroeste estdo em
desvantagens no tocante a oferta do curso de formagdo docente de matematica, na modalidade
presencial.

E imprescindivel evidenciar a oferta do curso na modalidade a distancia, pois, a partir
da andlise conjunta das modalidades presencial e EaD, possibilita a obtengdo de um panorama
geral da formagao docente no estado de Goids. Nesse contexto, os municipios goianos que
ofertam o polo presencial para estudantes que optam por cursar a licenciatura na modalidade
EaD, a partir da anélise obtida pelos dados contidos na plataforma do e-MEC, concentram-se
nas mesorregides Centro, Sul e Leste goiano.

Para compor o objeto de andlise dos cursos oferecidos em Goids, foi considerado
como critérios de inclusdo: os cursos de licenciaturas cadastrados na plataforma e-MEC que
estdo em extingdo ¢ em atividade. Como critério de exclusdo: os cursos classificados como
extintos € 0os que ndo possuem polos presenciais'? em Goias. Portanto, a partir da analise é
possivel inferir que ha uma expressiva concentragdo na oferta dos cursos de Licenciatura em
Matematica pelas Institui¢des de Ensino Superior privadas.

Diante do exposto, observa-se o problema grave na formagao de licenciatura oferecida
majoritariamente na modalidade a distancia de que muitos estudantes sequer frequentam os
polos presenciais ao longo do curso. A distancia fisica, aliada a precariedade da infraestrutura
desses polos e a falta de transporte ou recursos para deslocamento, acaba afastando esses
futuros professores do contato presencial essencial para uma formagao de qualidade. Essa
auséncia do ambiente coletivo de aprendizagem, do didlogo com tutores e colegas, das
atividades praticas e do estdgio supervisionado compromete ndo s6 o desenvolvimento
pedagogico, mas também a constru¢do de uma identidade profissional critica e engajada. O
resultado € uma formacao fragmentada e solitaria, que reproduz a logica do isolamento e da
precarizagdo, distanciando o licenciado da realidade concreta da escola e da comunidade onde
atuara.

As IES da iniciativa privada sdao responsaveis pela formagao de mais da metade dos
professores que atuam e atuardo no ensino de Matemadtica. Nota-se que as IES publicas
estaduais e federais apresentam percentuais aproximados em relagdo a oferta do curso para a
formagdo de professores de Matemadtica. Na Figura 2, observa-se a distribuicdo da oferta
realizada pelas IES da iniciativa privada, publica federal e estadual, no que se refere a

modalidade dos cursos (EaD e presencial).

"2Para obter a informagdo acerca das cidade(s) / polo(s) presencial(is) das IES do curso de Licenciatura em
Matematica em Goias foi considerado o site da IES, o PPC e a plataforma e-MEC.
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Figura 2 - Oferta do curso de licenciatura em Matematica em relagdo a modalidade a ser cursada
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na plataforma e-MEC consultado em 2025, utilizando
os recursos e ferramentas disponiveis no software Excel.

A oferta do curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade presencial, das IES
publicas e privadas, mantém um nimero aproximado em relagdo a quantidade de cursos. Em
contrapartida, nota-se uma discrepancia em relacio na modalidade EaD, pois
majoritariamente (70%), os cursos de Licenciatura em Matemadtica existentes em Goids sdo
ofertados por instituicoes privadas de ensino superior, sobretudo, na modalidade EaD.
Portanto, conclui-se que 30 % dos cursos sao oferecidos por IES publicas.

Os dados apresentados revelam a centralidade das IES privadas em relagdo a formacao
de professores, sobretudo, na modalidade EaD. Neste sentido, Araujo e Jezine (2021, p. 9)
apontam que “a formagdo dos trabalhadores assume tanto o carater de um insumo econémico
necessario, quanto a estrutura de reprodugdo do capital [...] sob a logica concorrencial do
mercado”. Esta logica de formagao, voltada para atingir massivamente a classe trabalhadora, ¢
construida, por parte dos empresarios, com falsas promessas de ganhos econdmicos altos que
podem ser alcangados pelo trabalhador, levando-o a investir recursos financeiros e tempo
nessa modalidade de ensino (EaD).

Nas palavras de Giolo (2010), o crescimento das IES privadas com oferta dos cursos
superiores na modalidade a distancia aumentou consideravelmente. Esse crescimento ocorreu
em virtude da flexibilizacdo dos curriculos, mas ndo somente, pois esse aumento se deu pela

mercadorizagdo do ensino superior no Brasil, a flexibilizagdo de regulagdo por parte do
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Estado brasileiro e do MEC. Assim, a formag¢ao ofertada se dava de forma aligeirada e barata.
Essa prerrogativa atraiu um ntimero maior de alunos, principalmente em fung¢do dos baixos
custos, além da facilidade' que propositalmente era (ou ¢€) colocada. A oferta dos cursos para
a formacao de professores de matematica em Goids teve inicio em meados da década de 1960,
segundo e-MEC (2025). A partir de entdo, outros cursos ofertados por diversas IES surgiram,
como ¢ possivel constatar na Figura 3.

Figura 3 - Criacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica no estado de Goids (modalidade
Presencial e a distancia)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na plataforma e-MEC consultados em 2025,
utilizando os recursos e ferramentas disponiveis no software Excel.

Neste sentido nota-se que até a década de 1990, apenas quatro cursos para formar
professores(as) de matematica, em nivel superior, eram ofertados no estado. Assim,
observa-se que houve uma ampla ascensao de novos cursos a partir dessa década. O aumento
dos cursos de graduacao na modalidade EaD se intensificou a partir do Art. 80 da LDB 9.394
de 1996, com isso, “o poder publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distdncia, em todos os niveis e modalidade de ensino, [...]” (Brasil,
1996). Com este arcabougo normativo, permitiu-se a expansao da modalidade EaD no Brasil.
Portanto, a partir desta década ¢ possivel evidenciar o surgimento de novos cursos de

Licenciatura em Matematica na modalidade Ead, como expde a Figura 4.

Propagagdo de facil acesso ao curso, considerando vérios aspectos como a realizagdo de matricula, o curso
das disciplinas obrigatorias do curso, bem como, a realizagdo dos trabalhos académicos.
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Figura 4 - Comparativo de data de criag@o de cursos de Licenciatura em Matematica em relagdo a
modalidade (presencial e EaD)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na plataforma e-MEC consultados em 2025,
utilizando os recursos e ferramentas disponiveis no software Excel. Nota: O intervalo de tempo de 2021-2030
estd considerado até o ano de 2025, pois € o periodo da coleta de dados.

A partir da década de 1990, surgem os cursos ofertados a distdncia. Giolo (2018)
menciona que a EaD constituiu-se, a priori, como uma prerrogativa para que a educagdo a
distancia funcionasse como auxiliar da educagdo presencial. Esse formato de ensino foi
utilizado principalmente pelas IES publicas, pois “cuidavam de dar formagdo superior aos
milhares de professores que ndo tinham graduacdo e, segundo a LDB, deveriam obté-la até
2006 (Giolo, 2018, p. 76).

A partir do ano 2000, observa-se uma inversao historica entre o crescimento da oferta
presencial e a expansdao da EaD. Esse marco coincide com as politicas publicas de incentivo a
privatizagdo do ensino superior. Considerando isso, nota-se uma substituicdo progressiva da
modalidade presencial pela EaD; essa afirmativa reflete as mudancas estruturais nas politicas
de ensino superior. Assim, aumentou-se o numero de cursos na modalidade EaD; entretanto,
nao houve incentivo ao aumento dos cursos presenciais. Giolo (2018, p. 76) menciona que, a
partir de 2002, houve “milhares de pedidos de credenciamento de institui¢des e de autorizagao
de cursos no ambito do MEC”. Esse nlimero decorre da Lei n® 9.879/1999, que permitiu que
pessoas juridicas com fins lucrativos atuassem na Educagdo Superior. A partir de entdo,
observa-se um movimento de expansao vertiginosa da EaD no Brasil.

Segundo Araujo e Jezine (2021, p. 5) as “disputas em torno da formagao da classe
trabalhadora apresentam um novo capitulo com o fendomeno de expansdo da EaD, processo

comandado pelas corporagdes empresariais no ensino superior no Brasil”. Essa afirmagao
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deixa claro que as IES privadas comandaram e, ainda o fazem, o processo de formacgdo da
populacao da classe trabalhadora. Para Aragjo e Jezine (2021), atuar no mercado educacional,
com cursos de graduagdo em nivel superior que ndo exigem investimentos expressivos para o
funcionamento e regulamentacao, constitui uma atividade economicamente vantajosa.

As vagas ofertadas anualmente pelas IES no curso de Licenciatura em Matematica
aumentaram gradativamente ao longo dos anos. Até o ano de 1990, o nimero de vagas anuais
totalizava 190. Ou seja, de 1960 a 1990, a quantidade de vagas ofertadas anualmente para o
ingresso no referido curso nao ultrapassava duzentas. Apos esse periodo, houve um acréscimo
consideravel no nimero de vagas anuais. Giolo (2010, p. 1275) afirma que “especialmente
impulsionada pela iniciativa privada, a educacdo a distdncia expandiu-se sem cessar e em

indices altissimos”, conforme pode ser observado na Figura 5.

Figura 5 - Comparativo da quantidade de cursos de Licenciatura em Matematica em relagdo as vagas
ofertadas anualmente
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na plataforma e-MEC consultados em 2025,
utilizando os recursos e ferramentas disponiveis no software Excel.

A partir dos dados apresentados (Fig. 5), conclui-se que, no periodo de 2011 a 2020,
houve um aumento expressivo no numero de vagas anuais ofertadas para o curso de
Licenciatura em Matematica. Esse crescimento esta diretamente associado a ampliacdo da
oferta de cursos na modalidade de Educacdo a Distancia (EaD). Nesse contexto, observa-se
que a maior parte das vagas disponibilizadas anualmente refere-se a cursos ofertados nessa
modalidade, com predominancia das Instituicdes de Ensino Superior privadas, que passaram a
liderar a expansao da EaD no campo da formagao docente em Matematica.

Giolo (2018, p. 89) aponta que “o crescimento das matriculas em EaD corresponde a
um decréscimo proporcional nas matriculas dos cursos presenciais”. Logo, a expansdo da EaD
no pais consolida-se sem o controle do Estado e, assim, lideram o processo formativo de

professores de Matematica em Goids. Diante desse vasto crescimento dos cursos de
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Licenciatura em Matematica na modalidade a distadncia, ¢ possivel considerar que,
futuramente, que os cursos na modalidade presencial, podem ser extintos ou reduzidos?

Com o aumento significativo das vagas nos cursos de Licenciatura em Matematica
apresentado (Fig. 5), indica Santos (2018, p. 169) que “[...] o processo de expansdo da
educacdo a distancia (EaD) no Brasil [...] favorece a ampliagdo do mercado educacional sem a
garantia de critérios de qualidade”. Essas hipoteses sdo trazidas também por Giolo (2010),
Giolo (2018) e Araugjo e Jezine (2021) no que tange a qualidade do processo de formagao do
professor. Neste viés, claramente nota-se o estabelecimento da hegemonia da iniciativa
privada, bem como, a logica de mercantilizagcdo, que se faz operante na formacao docente dos
professores goianos apresentada na Figura 6.

Figura 6 - Numero de vagas ofertadas anualmente em relagéo a categoria administrativa e modalidade
(presencial e EaD)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na plataforma e-MEC consultado em 2025, utilizando
os recursos e ferramentas disponiveis no software Excel.

Atualmente, a oferta de vagas no curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade
presencial, pelas instituicdes publicas federais apresenta-se proporcional as instituigoes
publicas estaduais, evidenciando um equilibrio quantitativo entre ambas em relacdo a
quantidade de vagas ofertadas para a formagdo docente nessa area. Considerando a
modalidade a distancia, observa-se que as IES publicas estaduais ndo ofertam o curso de
Licenciatura em Matematica, limitando-se exclusivamente, a oferta do curso, na modalidade
presencial. Destaca-se, que a iniciativa privada, a oferta do curso de Licenciatura em
Matematica concentra-se na modalidade a distancia.

Nesse cenario, cabe também problematizar o papel das Institui¢des de Ensino Superior
publicas, em especial da Universidade Estadual de Goias (UEG), que historicamente foi

criada com o objetivo de interiorizar o ensino superior e atender regides historicamente
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negligenciadas pelo Estado. No entanto, o que se observa nos ultimos anos ¢ um movimento
contraditdrio: ao invés de expandir sua presenga em areas do norte e nordeste goiano, regioes
com menor acesso a politicas publicas e com grande demanda por formagdo docente e
oportunidades educacionais conforme apresentado anteriormente, a UEG tem concentrado sua
atuag¢do no centro, sul e leste do estado, justamente onde hd maior presenga de instituigdes
privadas e infraestrutura educacional, bem como, a presenga dos Institutos Federais e as
Universidades Federais.

Esse recuo da UEG nas regides periféricas do estado impacta diretamente a formagao
de professores e a efetivagdo do direito a educagdo. Regides que mais necessitam de politicas
publicas efetivas acabam sendo relegadas a dependéncia de cursos EaD de baixa qualidade,
ofertados por grandes conglomerados privados, reproduzindo um ciclo de formacgao precaria
e, consequentemente, de precarizagdo do trabalho docente. Para os sujeitos da EJA, que
habitam majoritariamente essas regides, trabalhadores precarizados, camponeses, mulheres
negras, povos originarios. Isso representa mais um obstadculo a garantia de uma educacao
publica, gratuita e de qualidade, tanto como estudantes quanto como potenciais futuros
professores. A UEG, enquanto instituicdo publica, deveria cumprir um papel estratégico na
interiorizacdo com responsabilidade social, contribuindo para o enfrentamento das
desigualdades regionais e sociais do estado.

Segundo Santos (2018), no ano de 2010, o entdo Ministro da Educagdo, Fernando
Haddad, mencionou que o Brasil precisaria aumentar em 10 milhdes a quantidade de
matriculas no ensino superior. Com essa prerrogativa, houve um crescimento exponencial da
oferta de vagas no ensino superior sob a lideranca das instituigdes privadas. Em 2017, um
novo decreto (n° 9.057, de 25 de maio) regulamentou o art. 80 da LDB de 1996. Nesse
documento, como afirma Santos (2018), houve um afrouxamento das fiscaliza¢des sobre os
cursos EaD em todo o pais. Assim, as IES privadas, com seus diversos e variados cursos a
distancia, passaram a ter mais autonomia para abrir polos, sem necessidade de consulta,
regulamentacdo ou autorizacdo do MEC.

Giolo (2010), ao questionar sobre a qualidade formativa, menciona o papel da
vivéncia, troca de experiéncias, didlogos e o contato diversificado com a cultura composta
pelos universitarios do campus. Ressalta que a EaD ndo da conta dessa demanda, e, contudo,
convém destacar a necessidade de refletir acerca da qualidade formativa do (a) professor(a)
em formacdo, tendo em vista esta especificidade. Por isso, ¢ preciso cautela e atengao para

com a qualidade ofertada nos cursos na modalidade EaD, pois ao ““ admitir que a expansao da
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EaD estad longe do controle e permanecera, praticamente, imune as politicas regulatdrias”
(Giolo, 2010, p. 129).

Araujo e Jezine (2021, p. 6) reforgam que “o movimento de crescimento da EaD, nos
ultimos anos, no Brasil, esta articulado a processos de desregulacdo conduzidos pelos
Ministérios da Educacdo, cuja centralidade ¢ o afrouxamento das condicionantes para abertura
de novos polos EaD”. Em virtude do afrouxamento de fiscalizagdo e exigéncias, bem como o
incentivo a ampliagdo da oferta de cursos na modalidade EaD, ¢ evidente que a quantidade
tem se sobreposto a qualidade da formagao de professores de matematica.

Com isso, Santos coloca em evidéncia que (2018, p. 184) “[...] o desenvolvimento da
EaD no Brasil vem atendendo as prerrogativas expansionistas do mercado educacional, [...]
atendendo muito mais aos processo de ampliacdo da certificacdo e de aumento dos indices
estatisticos relacionados a aceleracdo da formacgao”. Por isso, a EaD no Brasil e seu vasto
crescimento esta relacionado a educagdo como direito social ou como mercadoria?

A formacdo de professores, especialmente quando orientada por uma perspectiva
critica, ndo pode ser conduzida por meio da modalidade a distancia. Os modelos atualmente
adotados nos cursos de licenciatura oferecidos nessa modalidade tendem a privilegiar uma
logica instrucional, tecnicista e descontextualizada, que fragiliza a construcdo de saberes
pedagogicos complexos e reflexivos. A formagdo docente exige vivéncias concretas que
promovam o dialogo, a problematizagdo, a pratica supervisionada e a andlise critica da
realidade educacional, elementos dificilmente assegurados em ambientes virtuais mediados
por plataformas padronizadas e interacdes limitadas. Reduzir a formagdo inicial a um
processo essencialmente remoto compromete ndo apenas a qualidade da educagdo, mas
também o compromisso ético-politico com a transformacao social.

E fundamental problematizar a persistente desvalorizagdo da docéncia e a posigdo
marginal que a profissdo ainda ocupa no campo das politicas educacionais. O Decreto n°
12.456/2025, em seu Art. 8°, estabelece que cursos de graduagdo em Direito, Medicina,
Enfermagem, Odontologia e Psicologia ndo poderdo ser ofertados na modalidade a distancia,
nem em regime semipresencial, restringindo-se exclusivamente a modalidade presencial. Essa
diretriz revela uma concep¢ao implicita de que tais formag¢des demandam uma base solida,
garantida apenas pela presenca fisica, pela pratica supervisionada e pela interacdo direta entre
estudantes e docentes. No entanto, ao tratar dos cursos de Licenciatura, o mesmo decreto, no
Art. 9°, apenas veda sua oferta integral na modalidade a distancia, permitindo, contudo, sua
realizacdo em regime semipresencial, com no minimo 30 % de atividades presenciais,

acrescidas de 20 % presenciais ou sincronas mediadas por professores.
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Essa diferenciagdo normativa suscita uma reflexdo critica: por que a formagdo de
professores, responsdveis por todas as demais profissdes, ndo recebe o mesmo
reconhecimento quanto a necessidade de uma formacao integralmente presencial e robusta? A
manuten¢do da licenciatura em formato hibrido, ainda que com exigéncia de uma parte
presencial, reforca a desigualdade de status entre as profissdes e evidencia a baixa prioridade

atribuida a formag¢ao docente nas politicas educacionais.

3.3 Consideracoes Finais

Diante do exposto, conclui-se que a formagdo de professores estd, majoritariamente,
nas maos da iniciativa privada e, sobretudo, na modalidade a distincia. Os dados revelam que
o imperativo das IES privadas orquestra a formacdo docente no estado, além da limitacdo de
acesso a formacdo de professores de forma equilibrada por mesorregido. Diante dessas
constatagodes, vale questionar: o processo de formagao docente esta alinhado a uma concepgao
de educacdo como direito ou como mercadoria? Serd que os municipios goianos que ofertam
o curso na modalidade presencial e EaD, tém como concepg¢ao e finalidade a educagdo como
direito?

Apropriando-se das palavras de Giolo (2018) e Araujo e Jezine (2021), e com base nos
dados e andlises expostos, € possivel presumir que o processo de formagao de professores na
modalidade EaD tem como foco atingir as classes populares. Os cursos a distdncia sdo
“vendidos” e “divulgados” com fortes promessas, com o objetivo de atrair uma camada
populacional que demanda baixo custo de mensalidades e acessibilidade rapida e pratica para
0 ingresso e, por conseguinte, facilidade na conclusdao de um curso superior.

Considerando o contexto de Goids, o processo formativo estd centralizado nas
mesorregides Centro, Sul e Leste Goiano, sendo que mais da metade do total, esta sob a
responsabilidade de IES privadas, com predominancia da modalidade a distancia na formagao
docente. Nesse cendrio, ¢ pertinente questionar se as Instituicdes de Ensino Superior do
estado de Goids tém contemplado a Educacdo de Jovens e Adultos em seus projetos
formativos no curso de Licenciatura em Matematica, tanto na modalidade a distancia quanto
na presencial.

Além disso, aponta-se a necessidade de discutir a situagdo dos estudantes da EJA
nessas mesorregidoes desassistidas da formagdo inicial em Licenciatura em Matematica,
evidenciando a urgéncia de politicas publicas que promovam um equilibrio territorial na

oferta desses cursos no estado de Goias.
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Diante da crescente expansdo dos cursos de graduagdo ofertados na modalidade a
distancia, torna-se urgente a adogao de medidas que enfrentem essa realidade com criticidade.
A formacao de professores comprometidos com a emancipagdo, a autonomia intelectual e a
tomada de consciéncia, principios fundamentais de uma concepgao critica, exige um percurso
formativo solido, ancorado em praticas presenciais que favore¢am o didlogo, a reflexdo
coletiva, a supervisdo qualificada e a andlise critica da pratica pedagdgica. Tais dimensdes sao
intrinsecas ao fazer docente e ndo podem ser plenamente desenvolvidas em ambientes virtuais
que, via de regra, fragilizam a interagdo formativa e o acompanhamento sistematico.

A modalidade a distincia, em seu formato predominante, ndo assegura as condi¢des
necessarias para a constituicdo de uma identidade docente critica e autdbnoma. Assim, ¢
chegada a hora de romper com esse modelo de formacdo aligeirada e tecnicista, que
historicamente tem contribuido para a desvalorizagao da docéncia, e reafirmar a necessidade
de uma formagao presencial, dialdgica e comprometida com a transformagao social.

A formagdo docente tem sido, cada vez mais, apropriada por grandes grupos
empresariais da educagdo, que operam sob a logica do lucro e ndo da formacdo humana
critica. Cursos de licenciatura oferecidos por essas instituicdes sdo, em sua maioria, moldados
para atender ao modelo de ensino massivo, com baixa mediagcdo pedagogica e quase nenhuma
estrutura de apoio. Os licenciandos, em vez de terem acesso a um processo formativo
dialogico, reflexivo e politicamente engajado, se veem sozinhos, em casa, assistindo a video
aulas padronizadas e realizando atividades autoexplicativas. Trata-se de uma formagao quase
auto-instrucional, sem acompanhamento docente efetivo, sem espaco para debate, sem
vivéncia de praticas pedagdgicas significativas.

Essa realidade é especialmente grave quando se considera que muitos desses futuros
professores irdo atuar em contextos complexos e desafiadores, como na EJA. A auséncia de
didlogo e reflexao em sua formagdo compromete sua capacidade de compreender criticamente
os sujeitos com os quais irdo trabalhar com trabalhadores, mulheres, pessoas negras e
indigenas, marcados por trajetorias de exclusdo. A formagdo bancaria e tecnicista que
recebem os torna reprodutores de conteudos, € ndo educadores comprometidos com a
transformagdo social. A precarizacdo da formacdo, portanto, ¢ também uma estratégia de
manuten¢do das desigualdades: forma-se o professor de forma precaria para que ele atue, de
modo subalternizado, em um sistema educacional excludente.

Os professores em formacao, especialmente aqueles localizados no interior do estado
de Goias, representam sujeitos sociais profundamente marcados pelas contradig¢des de classe,

territorio e acesso a educacdo. Muitos desses estudantes sdo oriundos de camadas populares,
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trabalhadores que conciliam estudo com jornadas exaustivas de trabalho e, diante da auséncia
de politicas publicas efetivas de interiorizacdo da educagdo superior, ndo tém outra alternativa
sendo recorrer a cursos oferecidos por conglomerados privados via Educagdo a Distancia.
Pagam por uma formagdo que, apesar de acessivel financeiramente, carece de qualidade
minima, sem estrutura fisica, sem tutoria adequada, sem vivéncia pratica e sem mediagdo
critica.

Essa formagdo precaria cobra seu preco. Ao adentrarem o mercado de trabalho,
especialmente as redes publicas de ensino , esses professores sdo cobrados por resultados,
pressionados por metas, responsabilizados por fracassos estruturais, mas sem terem sido, de
fato, preparados para o exercicio critico e reflexivo da docéncia. Muitos ingressam na escola
com sentimentos de culpa, inseguranca e insuficiéncia, fruto direto de uma formagao pobre,
individualizada e despolitizada. O que se instala ¢ um ciclo perverso: professores mal
formados, atuando em escolas com condi¢des igualmente precarias, diante de estudantes em
situagdo de vulnerabilidade, como ¢ o caso da EJA. E mais grave, a responsabilizacdo por
esse fracasso ¢ atribuida ao proprio professor, ndo ao sistema que o produziu.

Esta cada vez mais evidente que a formacao de professores para atuar na Educagao
Bésica, especialmente por meio da modalidade a distancia, tal como ofertada por muitas
instituicdes privadas, ndo se alinha a uma concepcao critica, dialdogica e emancipadora de
educagdo. Essa logica de formacdo aligeirada, frequentemente sustentada por plataformas
automatizadas, auséncia de tutoria qualificada, e sem qualquer vinculo com a realidade
concreta das escolas publicas, contradiz os principios fundamentais da formagdo docente
comprometida com a transformacao social.

Com a publicacdo do Decreto n° 12.456, em 19 de maio de 2025, apresentado na se¢ao
anterior, abre-se a possibilidade de enfrentar o cenario preocupante em que inimeros
professores sdo formados apenas por meio de telas, em processos quase auto instrucionais,
desprovidos de vivéncia pratica, estagios supervisionados adequados e de reflexdo critica e
politica. Espera-se que as novas diretrizes estabelecidas pelo decreto promovam uma
formacdo mais qualificada, presencial e comprometida com a realidade concreta das escolas,
rompendo com a logica da precarizacdo e da mercantilizagdo da educagdo superior. Contudo,
para que essa expectativa se concretize, serd fundamental a rigorosa implementagdo e
fiscalizagdo dessas normas, além do fortalecimento das instituigdes publicas que garantam
uma formacao docente democratica, critica e de qualidade.

Espera-se que as empresas educacionais nao utilizem o Decreto n°® 12.456 como

pretexto para manobras que permitam continuar lucrando com a formacdo inicial de
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professores, investindo pouco ou quase nada em infraestrutura, acompanhamento pedagdgico
€ praticas presenciais essenciais.

Portanto, € urgente denunciar e enfrentar a expansdao desenfreada dessas instituigdes
de ensino superior que lucram com a precariedade alheia. Precisamos afirmar com
contundéncia: a formagdo docente ndo pode ser mercadoria. Acabar com essas IES e com esse
modelo de formagao aligeirada ndo ¢ uma medida radical, mas uma necessidade historica. Em
seu lugar, deve-se fortalecer as universidades publicas, ampliar o acesso nos interiores e

periferias, garantir condigdes materiais e pedagogicas dignas.
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IV
Educacao de Jovens e Adultos nos cursos de
Licenciatura em Matematica no estado de Goias

RESUMO: Esta se¢do da dissertagdo apresenta como a Educagdo de Jovens e Adultos estd inserida nos cursos
de Licenciatura em Matematica das Instituigdes de Ensino Superior dos municipios goianos. Para tanto,
estabeleceu-se como objetivo analisar os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) e Guia de Percurso (GP) das IES
que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica de Goias para identificar ¢ compreender os alinhamentos
dessas propostas formativas as sinalizagdes das CONFINTEA, dos relatorios do movimento social (ENEJA) e da
legislagdo educacional brasileira. A fim de alcangar este proposito, foi realizada uma analise documental de 14
documentos (PPC/GP), obtidos por meio de consulta publica e contatos institucionais com a coordenagdo do
curso. Os dados revelaram que apenas trés IES oferecem, no curso de Licenciatura em Matematica em Goias,
formacgao para o licenciando atuar na modalidade EJA, o que evidencia a marginalizacdo da Educagao de Jovens
e Adultos no processo formativo dos docentes de matematica no estado. Diante da auséncia da abordagem da
EJA, na formacdo inicial de professores de matematica, recomenda-se que as IES, revisem seus PPC/GP,
incorporando esse eixo tematico as disciplinas obrigatorias, através de inser¢do nos ementarios, sem que haja
necessidade de criagdo de uma disciplina exclusiva de EJA.

Palavras-chave: Formagdo de Professores; Projeto Pedagdgico de Curso; Licenciatura em Matematica;
Educacédo de Jovens e Adultos.

ABSTRACT: This section of the dissertation presents how Youth and Adult Education (EJA) is integrated into
Mathematics Teacher Education programs at Higher Education Institutions (HEI) in municipalities of Goias. To
this end, the objective was to analyze the Course Pedagogical Projects (PPC) and Curriculum Guides (GP) of the
HEI that offer Mathematics Teacher Education programs in Goias, in order to identify and understand how these
training proposals align with the guidelines of CONFINTEA, the reports from the social movement (ENEJA),
and Brazilian educational legislation. To achieve this goal, a document analysis was conducted on 14 documents
(PPC/GP), obtained through public consultation and institutional contact with course coordinators. The data
revealed that only three HEI in Goias offer training in their Mathematics Teacher Education programs to prepare
students to work in the EJA modality, highlighting the marginalization of Youth and Adult Education in the
training process of mathematics teachers in the state. Given the absence of EJA-related content in the initial
training of mathematics teachers, it is recommended that HEI review their PPC/GP, incorporating this thematic
area into mandatory courses through its inclusion in course syllabi, without the need to create a dedicated EJA
course.

Keywords: Teacher Training; Course Pedagogical Project; Mathematics Teaching Degree; Youth and Adult
Education.

4.1 Consideracoes Iniciais

Para analisar os cursos de Licenciatura em Matematica ofertados em Goias, ¢
fundamental acessar os documentos institucionais que detalham os objetivos do curso, a
estrutura curricular com disciplinas obrigatorias e optativas, as ementas e o perfil do egresso.
Esses elementos sdo essenciais para compreender como as Instituicdes de Ensino Superior do
estado t€m considerado a EJA.

Para isso, este texto utilizou os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e os Guia de
Percurso (GP) na analise. O Guia de Percurso ¢ um documento semelhante ao PPC por conter

elementos e finalidades similares, apresentando apenas nomenclatura diferente para tratar de
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um mesmo proposito. Para a andlise e construcdo desta se¢do, considerou-se este documento
(GP) como valido, compreendendo que os elementos contidos no PPC sdo equivalentes. Esta
secdo tem como objetivo geral: analisar os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e Guia de
Percurso (GP) das IES que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica de Goids para
identificar e compreender os alinhamentos dessas propostas formativas as sinalizagdes das
CONFINTEA, dos relatérios do movimento social (ENEJA) e da legislagdo educacional
brasileira.

Para obter os PPC e os GP dos cursos, foi realizada consulta aos sites das IES. Para
aquelas que ndo disponibilizaram os documentos nas plataformas, foram enviados e-mails a
coordenacdo pedagbgica, com a devida solicitacdo e estipulacdo de um prazo de quinze dias
para retorno. Apds esse processo, foi possivel acessar o PPC e o GP de quatorze IES. Dos
documentos listados: quatro sdo de IES privadas, todas na modalidade EaD; oito de IES
publicas federais, sendo dois especificos da modalidade EaD e os demais presenciais; e dois

de IES publicas estaduais, ambos presenciais, conforme apresenta o Quadro 1.

Quadro 1 - PPC e GP das IES que ofertam o curso de Licenciatura em Matematica de Goids

Institui¢3o de Ensino Categoria Modalidade Cidade / Pélo
Superior Administrativa

Centro  Universitario  das
Faculdades = Metropolitanas Privada EaD Goianésia
Unidas
Universidade Anhanguera' Privada EaD
Universidade Paulista Privada EaD Bela Vista de Goias
Clareti - Cent . .

a're 1a¥1(’) . entro Privada EaD Anapolis
Universitario
Instituto Federal de Educacgao,
Ciéncia e Tecnologia em Publica Federal Presencial Valparaiso de Goias
Goias
Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia ¢ Tecnologia em Publica Federal Presencial Goiania
Goias
Universidade  Estadual d . . .
GI;:;/:IFSI ade stadua ¢ Publica Estadual Presencial Anapolis

“Polo/cidade ndo disponibilizada no PPC e na pagina eletronica do curso da IES.
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Instituicio de Ensino Categoria

Superior Administrativa Modalidade Cidade / Polo

Formosa, Goias, Ipora,
Jussara, Morrinhos,

Publica Estadual Presencial Porangatu, Posse,

Quirinopolis, Santa
Helena de Goias.

Universidade Estadual de
Goias

Universidade  Federal de

~ Publica Federal Presencial Catalao
Cataldo
Uni idad Federal d .
mV‘irS‘ ade edera € Publica Federal EaD Catalao
Cataldo
Uni idad Federal d . n
n%\’fers1 ade edera € Publica Federal EaD Goiania
Goias
Uni idad Federal d . . n
n%\’fers1 ade edera € Publica Federal Presencial Goidnia
Goias
Insti F 1de E a
n'sAtltu‘to cdera de' ducja(;ao, Publica Federal Presencial Urutai
Ciéncia e Tecnologia Goiano
Universidade Federal de Jatai Publica Federal Presencial Jatai

Fonte: Elaborado pela autora.

Com os PPC’s e GP obtidos para a analisar o lugar da EJA na formacgao inicial de
professores de Matematica no estado de Goias, extraidos dos dados contidos na plataforma
e-MEC, estas IES representam cerca de 50% do niimero de vagas ofertadas para o curso de
Licenciatura em Matematica conforme apresentado na se¢do 3 desta dissertagdo. E importante
ressaltar que o numero de vagas ofertadas nos cursos de licenciatura ndo pode ser diretamente
relacionado ao ntimero de professores formados, uma vez que ha elevados indices de evasdo,
especialmente no curso de Licenciatura em Matematica.

4.2 Categorias para analise dos PPC e Guia de Percurso

Os modelos de formacao de professores apresentados (racionalidade técnica,
epistemologia da pratica e concepgao critica) sdo categorias utilizadas para analisar os dados
obtidos dos PPC e do Guia de Percurso, apresentados na secdo 1 desta dissertagdo. Além
disso, busca-se analisar se a EJA ¢ compreendida como um direito, conforme apontado nos
ENEJA ou nos pressupostos e sinalizagdes contidos nas CONFINTEA, discutidos na se¢do 2.
Nesse viés, serd possivel elaborar um panorama, a partir da analise desses documentos, sobre
como a formacao inicial de professores de matematica do estado de Goias tem considerado a

modalidade EJA.
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A andlise dos PPC e do Guia de Percurso foi realizada com base no que estd proposto
nos curriculos oficiais contidos nesses documentos (PPC/GP). Portanto, ndo se considera o
curriculo em acao. Vale salientar ao leitor que ha uma distingdo entre o curriculo previsto nos
documentos oficiais e sua efetivagdo pratica, a qual pode variar de acordo com os docentes ¢

contextos institucionais.

4.4 Apresentacio do curso, justificativa de criacido do curso, objetivos geral, especificos e
perfil do egresso

No Guia de Percurso da Universidade Anhanguera, consta, como justificativa do
curso e no perfil do egresso, a formacdo do profissional de Matematica capaz de atuar na
docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio, Técnico e
Profissionalizante. Nao hd mencdo explicita a formacdo que contemple as diferentes
modalidades da Educagdo Basica, sobretudo a EJA.

O PPC da Universidade Paulista alinha-se ao Guia de Percurso da Faculdade
Anhanguera, porém, nos topicos objetivos do curso e perfil do egresso, direciona
declaradamente sua formacdo profissional para atender as exigéncias do mercado de trabalho.
Para tanto, o curso oferecido por essa IES busca alinhar e dar énfase a formagdo dos conceitos
matematicos com a informatica, pois, na visdao da instituicdo, o mercado de trabalho tem
requisitado, cada vez mais, esses profissionais. A partir disso, constata-se que a formacao de
professores oferecida por essa IES estd alinhada as diretrizes contidas na legislacdo brasileira,
que tem por finalidade, nas palavras de Ferreira, Souza e Mariani Braz (2024), atender as
demandas emergentes do mercado de trabalho.

No Centro Universitario Claretiano, o curso de Licenciatura em Matematica foi criado

em 2006, sendo oferecido na modalidade EaD. Inicialmente, est4 posto que o foco do curso ¢
formar professores de Matematica para atuar nos anos finais do Ensino Fundamental, no
Ensino Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos. Especificamente, a institui¢do firma o
compromisso de atender e formar docentes para essa atuagdo profissional.
O perfil do estudante no Claretiano ¢ subdividido em trés etapas (inicial, intermediaria e do
egresso), ou seja, explicita-se o que se espera do estudante ao longo de seu percurso formativo
até a finalizagdo do curso. Os estudantes ingressantes t€ém seu perfil tragado a partir de um
questionario aplicado no momento da entrada no curso. Nesse sentido, os dados colhidos irdo
nortear o trabalho do professor/tutor da turma.

Para os iniciantes, no primeiro ano do curso, busca-se promover a aquisi¢ao de

conhecimentos que permitam ao licenciando compreender a importancia de determinados
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conceitos matematicos na pratica pedagogica, bem como a noc¢do de que a educagdo esta em
constante transformagao. Nos ultimos anos de formacao, espera-se que o estudante adquira a
capacidade de relacionar os conhecimentos cientificos matematicos com sua pratica
pedagogica.

Quanto ao perfil do egresso, espera-se que o profissional seja capaz de atender ao que
propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do curso, além de observar cada
estudante, respeitando seu tempo de aprendizagem, entre outras competéncias. Espera-se
também que o egresso seja um professor investigador de sua propria pratica. A partir disso,
esta IES sinaliza a epistemologia da pratica como modelo formativo, pois Diniz-Pereira e
Soares (2019) explicitam que uma formagdo baseada nessa epistemologia considera que os
docentes devem ser capazes de analisar, questionar e revisar sua pratica a partir do cotidiano
vivido.

O Centro Universitario das Faculdades Metropolitanas Unidas passou a ofertar o curso
de Licenciatura em Matematica na modalidade EaD em 2018. O foco ¢ formar docentes para
atuar na Educacdo Basica. Destaca-se como objetivo geral do curso a formagao de professores
comprometidos com a educacao de qualidade para os brasileiros, bem como com a promogao
da transformagdo social. O perfil do egresso, quanto a atuagdo profissional, ndo difere do
apresentado nas demais IES mencionadas.

O IFG — Campus Valparaiso de Goias oferta o curso de Licenciatura em Matematica
na modalidade presencial desde 2015. A justificativa para a criacdo do curso esta relacionada
ao perfil populacional dos moradores de Valparaiso e regido. Observa-se que ndo havia, até
entdo, formagdo de professores em Matematica por IES publicas na regido, existindo apenas
trés ofertas por IES privadas. Parte do objetivo geral do curso é formar docentes para atuar
nas diversas areas da Educac¢ao Basica.

O perfil do egresso do IFG — Valparaiso vai além da formacdo de professores para a
Educacdo Bésica: busca-se promover a cidadania no formando, para que este compreenda que
a Matematica € , e deve ser, acessivel a todos. Além de

despertar para a consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes
sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras
(PPC IFG - Campus Valparaiso, p. 19, 2018).

E evidente, a partir do exposto, a preocupagdo € COMpPromisso COm O Processo
formativo do licenciando em matematica, pois estd posto para que o estudante de licenciatura,

extrapole a dicotomia dos conhecimentos especificos matematicos com os de cunho
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pedagogicos. E posto a necessidade de formar docentes capazes de trabalhar de forma
consciente e respeitosa com a diversidade. Nesse sentido, formar um profissional da Educagao
Basica que contribua e fortaleca a importancia do papel do professor em meio a sociedade
brasileira. A partir do exposto, pode-se concluir que a IES tem, como modelo de formagao de
professores, a concepgdo critica. A partir disso, pode-se concluir que a IES adota, como
modelo de formacdo de professores, a concepcdo critica. Dessa forma, o estudante de
Licenciatura em Matemadtica tera a possibilidade de relacionar os saberes especificos de sua
disciplina as questoes sociais e politicas.

A UFG campus Goiania oferece o curso de Licenciatura em Matematica desde 1964.
Em 1984 e 1992, o curso passou por muitas mudangas curriculares a fim de adequar as
legislacdes brasileiras. A UFG oferece o curso em ambas as modalidades (presencial e EaD).
Além desses, a UFG oferta o curso na modalidade a distancia, este dispde de outro PPC
especifico para essa oferta.

O PPC com matriz de 2019 tem como objetivo geral formar docentes com dominio
dos conceitos matematicos e didatico-pedagogicos para atuar na Educagdo Basica. O perfil
do egresso considera que o professor de matematica precisa ter compreensao social e politica
de sua formacdo, além das competéncias e dominio especificos da docéncia em matematica.
O PPC da UFG na modalidade a distancia relata o desafio e, a0 mesmo tempo, a importancia
de pensar e promover uma formacdao a distdncia. Sendo assim, esta explicito em seu
documento (PPC), que os aspectos da EaD s3ao basicamente os mesmos propostos na
presencial. Expandir dar possibilidade de outras pessoas acessarem um curso de graduagao,
de qualidade em uma Universidade Publica Federal impulsionou o Instituto de Matematica e
Estatistica (IME) a ofertar a Licenciatura em Matematica na modalidade a distancia. Para isso,
a UFG campus Goiania firmou

[...] o compromisso institucional de garantir um processo de formagdo que

contemple a dimensdo técnico-cientifica para o mundo do trabalho e, também, a
dimensao politica para a formacao do cidaddo (PPC UFG Goiania, 2023, p. 21).

E possivel notar que o Instituto de Matematica e Estatistica da UFG, ao propor a
oferta EaD, firma o compromisso de possibilitar a formagdo de qualidade do futuro
profissional. Tem por objetivo geral expandir a formagdo profissional, com vistas a formar um
docente capaz de atuar com postura critica e capacidade didatica e pedagdgica com dominio
dos saberes matematicos necessarios a funcao docente, indissociada ao ensino, pesquisa e
extensdao, bem como, do dominio das ferramentas digitais e tecnologicas. O perfil do egresso

assemelha-se ao exposto no curso oferecido por esta IES, na modalidade presencial.
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O IFG campus Goiania foi fundado em 1942, passou a ofertar o curso de Licenciatura
em Matemadtica a partir de 2010. Esta IES fez um levantamento dos docentes de matematica
em Goias e, evidenciando um déficit consideravel em relagdo ao professor(a) de matematica.
Em virtude disso, professores de outras areas ministram a disciplina de matematica em fungdo
da demanda. A partir do exposto, o IFG justifica a necessidade da criagdo deste curso de
Licenciatura na época, em virtude desta demanda e atendimento as metas preestabelecidas
pelo Plano Nacional de Educagdo (2014-2024). O objetivo geral desta IES, para o curso de
matematica, volta-se a formar um profissional que ao atuar em sua profissdo, a faga a luz de
uma visdo humanizada. Destaca a importancia da formagao técnica, por compreender que nao
¢ possivel ensinar o que nao se domina. No perfil do egresso, espera-se que este profissional
tenha dominio dos conhecimentos técnicos, didatico e pedagdgico de sua formacao, além de

Conhecer e dominar os conteudos basicos relacionados as areas/disciplinas de sua
area de conhecimento dentro da atividade docente, adequando-os as necessidades

escolares proprias das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bésica e
correlatas (PPC IFG Goiania, 2022, p. 2).

Por estas palavras ¢ possivel observar que a IES estabelece um compromisso de
formar o futuro profissional que atende as demandas de todas as etapas e inclusive das
modalidades da Educacao Basica.

A UEG campus Anapolis traz, como justificativa para criacdo, a necessidade de
aumentar o numero de professores de matematica e que este compreenda que a matematica ¢
um produto das necessidades humanas, construido ao longo da historia. Como objetivo geral e
especifico ¢ evidenciado a necessidade de formar o docente para atuar na Educagao Basica de
modo que este compreenda que o ensino, pesquisa e extensdao estdo indissociaveis ao fazer
docente. Habilitar o egresso do curso que aproprie-se do pensamento cientifico,
compreendendo o papel social e politico do ser professor. No perfil do egresso destaca-se

[...] entender o seu papel na superagdo das praticas pedagdgicas que levam a
rejeicdo, traumas e fracassos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da

matematica escolar, ao entender o conhecimento matematico como um constructo
socio-historico-cultural da humanidade (PPC UEG, 2022, p. 14).

Nesse sentido, formar um professor que seja capaz de trabalhar os conceitos
matematicos acessiveis a todos, independente do nivel de aprendizagem que o estudante se
encontra e/ou etapa educacional. O PPC Unificado da UEG foi encontrado nas paginas do site
dos polos da IES. Logo, este unificado pauta a oferta do curso de Licenciatura em Matematica
das cidades mencionadas (Quadro 1). Em relagdo a justificativa de oferta do curso, perfil do

egresso, objetivo geral e especifico nao foi possivel observar nenhuma divergéncia., ambos os
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PPC ndo evidenciam explicitamente a EJA, tampouco, como modalidades da Educacdo
Bésica.

Desde 1988 a UFCat oferta o curso de Licenciatura em Matematica na modalidade
presencial. Inicialmente, vinculado a UFG, com um campus Cataldo, posteriormente,
desvinculou-se e constituiu-se como Universidade Federal de Cataldo. Diante dos resultados
alcangados com a formagdo de professores de matematica no sudeste goiano, propuseram-se a
ofertar o curso na modalidade a distancia, a fim de otimizar a expansdao do curso, este que
passa a vigorar a partir do ano de 2014. A IES oferta o curso na modalidade presencial.
Portanto, essa IES dispde de dois PPC, o da EaD, que apresenta maior detalhamento e
exploragdo dos recursos digitais, e presencial.

O curso na modalidade a distancia da UFCat tem como objetivo geral formar
professores de matematica para atuacdo na Educacdo Basica de modo que este seja um
profissional que ird multiplicar conhecimentos matematicos. Como especifico, em um deles
tem como objetivo:

Formar educadores e professores de matematica que sejam, em um s6  tempo,
reflexivos, criticos, criativos, investigadores do universo sociocultural em que atuam
(PPC UFCat, 2023, p. 11).

Logo, esse profissional em formagao terd, ao findar o curso, a possibilidade de refletir,
criticar, criar e investigar situagdes que lhe sdao postas ao longo da carreira docente. Essas sao
essenciais para o trabalho na Educagdo Basica, tendo em vista os desafios diarios
caracteristicos do processo da aprendizagem. A partir do exposto, pode-se concluir que esta
IES ancora-se na epistemologia da pratica, como modelo de formacao de professores. Neste
viés, o perfil do egresso considera que o formando tenha condi¢cdes de atuar de forma
autobnoma, liberdade de pensamento e consciente de sua fungdo social, politica e cultural na
sociedade.

O PPC da UFCat na modalidade presencial traz como objetivo geral a formagao de
professores capazes de compreender para além do conceitos matematicos, que a compreenda
como um campo historico e social de um saber historicamente construido. Para isso,
evidencia como habilidade do egresso o dominio dos conceitos matematicos, relacionando-os
as outras areas do conhecimento. Fazer uso dos recursos tecnologicos e digitais, bem como
compreender o que traz a legislagdo brasileira em relagdo a Educagdo Basica.

O IFGoiano, campus Urutai, oferta o curso de Licenciatura em Matematica desde
2009. Em seu PPC, consta a informacdo de que esta IES fundou-se em 1953. A partir de

2008, os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica passam por mudancas administrativas,

114



didaticas e organizacionais, transformando-se em Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia. Com essa nova organizacao os IF deveriam ofertar 20% de suas vagas para cursos
de Licenciaturas, conforme a aprovacao da Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Esta
prerrogativa impulsionou os Institutos Federais a oferta de cursos de formacgao de professores.

No PPC do curso, o objetivo geral, pontua que o professor formado, tenha condi¢des
de “[...] compreender o processo de ensino e aprendizagem, com so6lida formagdo tedrica na
sua area de atuagdo, preparando ndo sO para o ensino, mas para a pesquisa e extensao, além de
outras perspectivas profissionais” (PPC IF Goiano campus Urutai, 2015, p. 16). O perfil do
egresso considera que o profissional ird realizar seu trabalho com ética, dominar os
conhecimentos cientificos matematicos e didatico-pedagdgicos, realizar e desenvolver
pesquisas em sua area de formagao, dentre outras.

A UF]J oferta o curso de Licenciatura em Matematica na modalidade presencial desde
1996. Anteriormente vinculada a8 UFG, com um campus em Jatai, a instituicdo denominava-se
UFG-REJ. Posteriormente, desvinculou-se da UFG e constituiu-se como Universidade
Federal de Jatai. A UFJ tem por objetivo geral formar o professor de Matematica com
dominio dos conceitos matematicos, capaz de transpor esse conhecimento para diferentes
situacdes vivenciadas no contexto da Educagdo Basica. O perfil do egresso assemelha-se ao
mencionado no PPC da UFG, campus Goiania.

A fim de identificar o lugar da EJA na formacdo de professores de Matematica no
estado, sera apresentada uma analise dos ementarios e das referéncias bibliograficas basicas e

complementares dos PPC/GP, organizada em categorias.

4.5 Ementario, referéncias bibliograficas basicas e complementares dos PPC e GP

Na matriz curricular dos cursos PPC e GP das IES apresentadas (Quadro 1), nove IES
contemplam a EJA ao longo do seu processo de formagdo de professor(a). A modalidade
aparece em diferentes formatos, tais como: disciplina obrigatéria; disciplina optativa; lugar
possivel para realizacdo de Estagio Supervisionado e/ou apenas o estudo de texto(s)
especifico(s) da EJA. Para identificar as sinalizacdes da Educagdo de Jovens e Adultos, foi
realizada a analise dos ementérios, referéncia bibliograficas bésica e complementar de todos
os PPC e GP.

Os resultados obtidos a partir da analise dos PPC e GP foram organizados em trés
categorias, sendo elas: disciplinas especificas de EJA; EJA no contexto de outras disciplinas;

e disciplinas com potencialidade para a discussdo da EJA.
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4.5.1 Disciplinas especificas de EJA

A partir da analise dos 14 documentos das IES foi possivel observar que apenas trés

IES oferecem uma disciplina especifica voltada a EJA, como apresenta o Quadro 2:

Quadro 2 - IES que ofertam a disciplina especifica de EJA.

1IES Disciplina Carater Cal:gf‘
horaria
Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia em Goids - Educagao de Jovens ¢ Adultos L
Valparaiso de Goias (IFG - Obrigatéria >4h.
Valparaiso)
Ensino de Matematica para Jovens
Universidade Federal de Jatai (UFJ) e Adultos (EJA) Optativa 64 h.
Instituto Federal de Educagéo, ~

Ciéncia e Tecnologia em Goias — Educagao de Jovens ¢ Adultos Obrigatoria 54 h.
Goiénia (IFG - Goiania)

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos PPC’s e GP disponiveis das IES.

A partir do exposto (Quadro 2), observa-se o compromisso que o IFG (Valparaiso e
Goiania) e UFJ ao oferecerem uma disciplina especifica de Educacdo de Jovens e Adultos na
formacgao inicial do(a) do(a) professor(a) de matematica. Independentemente de a disciplina
ser obrigatéria ou optativa, ha a possibilidade do(a) estudante ter conhecimentos sobre a
modalidade em questao.

O IFG - Valparaiso e Goiania ofertam a disciplina de Educag@o de Jovens e Adultos
como componente obrigatério em seu curso de Licenciatura em Matematica. Nessa
organizacao curricular, prevé-se que o(a) estudante curse a disciplina no sétimo periodo no
IFG de Valparaiso e no quarto periodo no IFG de Goidnia. O ementario do Instituto de
Valparaiso possibilita ao licenciando o estudo sobre a “contextualizagdo historica, econdmica
e socio-cultural dos sujeitos sociais da EJA. Trajetérias de formagao e de escolarizagdo de
jovens e adultos na EJA. Marcos legais: avancos, limites e perspectivas” (PPC IFG
Valparaiso, 2018, p. 75). O IFG Goiénia, além das consideracdes ja demarcadas pelo IFG
Valparaiso, o ementario da disciplina de EJA ainda acrescenta o estudo das

Perspectivas tedrico-metodologicas para a modalidade EJA: a sala de aula como
espago da diversidade". A educagdo popular e a construcdo do conceito
contemporaneo de educacdo de jovens e adultos: experiéncias freireanas. Curriculos,
materiais didaticos e formagdo de professores para a EJA (PPC IFG - Goiania, 2022,
p. 87).

O IFG Valparaiso oferece a possibilidade do licenciando em matemadtica realizar

monitoria para atender aos estudantes da EJA, caso haja a modalidade disponivel no Campus.
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Além disso, d4 possibilidade do estudante de licenciatura em matematica, desenvolver seu
trabalho de conclusdo de curso (TCC) na linha de pesquisa: Processos de Ensino e
Aprendizagem de Matematica para desenvolver a pesquisa € comunicar através da produgao
de um artigo ou monografia, com foco no “[...] ensino de matematica na modalidade da
Educacao de Jovens e Adulto [...]” (PPC IFG Valparaiso, 2018, p. 41).

Portanto, a articulagdo entre teoria,pratica e pesquisa proporciona uma formagdo
pautada na concepgao critica de formacao docente a luz da epistemologia da praxis. Assim, o
IFG Goiania e Valparaiso, com estas deliberagdes, estardo contribuindo para a formagao de
“[...] um profissional que possa produzir e enriquecer o acervo cientifico de uma area
especifica e/ou da educagdo” (Silva, 2018, p. 84). Além disso, ambas as IES reconhecem a
EJA como um direito, ao possibilitarem que o estudante de Licenciatura em Matematica curse
uma disciplina especifica sobre Educacao de Jovens e Adultos, voltada a compreensao das

singularidades dos sujeitos dessa modalidade.

O IFG Goiania e Valparaiso possibilitam que o estudante de licenciatura compreenda a
contextualizagdo historica, econdmica e social dos sujeitos sociais que compdem esta
modalidade. A partir disso, € possivel supor que sera trazido a trajetdria historica de luta da
EJA, por uma Educagdo como direito. Esta luta, segundo Oliveira, Cezarino e Carvalho
(2021), mobilizada pelos os representantes sociais organizadores dos ENEJA, para que
houvesse, a efetivacao da EJA, como direito.

No ementario da UFJ, a disciplina optativa Ensino de Matemdtica para Jovens e
Adultos (EJA) explicita que a modalidade ¢ compreendida como direito. Com carater optativo,
pode ser compreendida, por parte do estudante, como dispensavel ao processo formativo,
ficando a cargo do(a) estudante de licenciatura, a op¢ao de cursa-la. Na ementa considera que
o licenciando estude

[...] os sujeitos da EJA. Os espagos e os tempos da Educagdo de Jovens e Adultos.
EJA e Educagdo Matematica. A oralidade e a escrita no ensino de matematica para a
EJA. Alfabetismo funcional, analfabetismo, letramento matematico. O material

didatico na Educagdo de Jovens e Adultos. Avaliagdo em EJA (PPC UFJ, 2018, p.
49).

Possibilitar que o licenciando conhega as especificidades da EJA, sobretudo, tenha o
alinhamento teorico acerca dos conhecimentos matematicos voltados a EJA como um
diferencial na formacgdo docente. A luta para que a EJA seja conduzida como direito, e ndo
como supléncia e compensagao, ¢ defendida pelos representantes sociais que mobilizam o
ENEJA. Neste sentido, estd explicita no relatorio-sintese do IX Eneja, que ha a deliberagdo e

reivindicagdao para que as IES contemplem a Educagdo de Jovens e Adultos em sua matriz
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curricular, oferecendo uma disciplina especifica. Assim sendo, a partir do levantamento
apresentado (quadro 2) a UFJ, o IFG Valparaiso e Goiania estdo alinhados a luta para incluir a
EJA como disciplina curricular da formagao de professores. Logo, estas IES alinham-se as

sinalizagOes contidas ¢ deliberadas nos ENEJA.

4.5.1.1 Referéncias Bibliograficas Basicas e Complementares das disciplinas especificas
de EJA

A partir dos autores indicados nas referéncias bibliograficas basicas e complementares
(Quadro 3) das disciplinas especificas de EJA, é possivel sugerir de que forma a discussdo

sobre a EJA tem sido incorporada a formagao do professor de Matematica.

Quadro 3 - Referéncias Bibliograficas Basicas e Complementares da Disciplina de EJA

Natureza do

IES Referéncias Bibliograficas - Basica
documento
FREIRE, P.. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam, Livro
Sao Paulo: Cortez, 2001.
GADOTTI, M., ROMAO, J. E.. Educaciio de Jovens ¢ Adultos: teoria, Livro
IFG Goiania | pratica e proposta, 2* ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000 (Instituto Paulo Freire).
OLIVEIRA, 1. B. de, P., J. (orgs.). Educa¢do de Jovens ¢ Adultos. Rio de Livro
Janeiro: DP&amp; A, 2004.
SOARES, L. (org) Educagdo de jovens e adultos - O que revelam as Livro
pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.
IFG FONSECA, M. C. F. R. Educagdo Matematica de Jovens e Adultos — Livro
Valparaiso Especificidades, desafios e contribuigdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.
GADOTTI, M., ROMAO, J. E. (org) Educacio de Jovens e Adultos — Livro

teoria, pratica € proposta. 12. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

ADELINO, P. R. Praticas de numeramento nos livros didaticos de
matematica voltados para a educacdo de jovens e adultos. 2009. Dissertacao
(Mestrado em Educagdo). Programa de Pos-graduagdo em Educag@o.
Faculdade de Educacdo. Universidade Federal de Minas Gerais. Belo Dissertacdo
Horizonte, MG. Disponivel em: | de Mestrado
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/handle/1843/FAEC-87BQCE.

FERREIRA, A. R.. Praticas de numeramento, conhecimentos escolares e
cotidianos em uma turma de ensino médio da educagdo de pessoas jovens e
adultas. 2009. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Programa de
Pos-graduagdo em Educacdo. Faculdade de Educagdo. Universidade Federal
UFJ de Minas Gerais. Belo Horizonte, MG. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-8
SFHD3/disserta o  ana rafaela ferreira.pdf?sequence=1.

Dissertagao
de Mestrado
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Natureza do

IES Referéncias Bibliograficas - Basica
documento
FONSECA, M. da C. F. R. Aproximacdes da questdo da significacdo no
ensino-aprendizagem da Matematica na EJA. In: XXV Reunido Anual da
Associacdo de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educagdo, 2002b, Caxambu.
CD-rom da 25a. reunido anual da ANPED: Educagdo: manifestos, lutas e | Artigo
utopias. Educacdo de Pessoas Jovens ¢ Adultas — GT 18 Rio de Janeiro: | Publicado
Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED),
p. 1-15, 2002b. Disponivel em:
www.anped.org.br/25/mariaconceicaofonsecat18.rtf.
IES Referéncias Bibliograficas - Complementares Natureza do
documento
BARCELOS, V,. Formagdo de Professores para Educagio de Jovens e Livro
Adultos, Petrépolis, RJ:Vozes, 2006.
BRANDAO, Carlos. R. O que é método Paulo Freire. Sdo Paulo: :
o Livro
Brasiliense, 2017.
GADOTTI, Moacir. Educagao de adultos como direito humano. Sao Paulo: Livro
Editora e Livraria Instituto Paulo Freire. 2009.
. PAIVA, V., Historia da Educacdo Popular no Brasil: educagdo popular e Livro
IFG Goiania educacdo de adultos, 6% ed., Sdo Paulo: Loyola, 2003.
MACHADO, M. M., A educagdo de jovens e adultos no Brasil pos-lei n° Artizo
9394/1996: a possibilidade de constituir-se como politica publica. Em Public%:l do
Aberto. Bras’ilia, v. 22, n. 82, nov. 2009, p. 17-39.
BRASIL. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Legislagdo
Educacido de Jovens e Adultos, Parecer n° 11 de 10 de maio de 2000. Brasileira
FRIGOTTO, G., CIAVATTA, M. (orgs). A formagdo do cidadao produtivo
— a cultura de mercado no Ensino Médio-Técnico. Brasilia: INEP — Anisio Livro
Teixeira, 2006.
OLIVEIRA, 1. B. de; PAIVA, J. (orgs). Educagdo de Jovens e Adultos. Rio
de Janeiro: DP&A, 2004. FREIRE, P. Educagdo como pratica da liberdade. Livro
IFG 17. ed. Rio de Janeiro: P T 1983
Valparaiso . ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, .
SOARES, L.; GIOVANETTE, M. A.; GOMES, N. L. (orgs). Dialogos na Livro
Educacdo de Jovens e Adultos. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
PAIVA, J.; MACHADO, M. M.; IRELAND, T. Educagdo de jovens e
adultos: uma memoria contemporanea, 1996-2004. Editor(es): UNESCO, Livro Colecio
Ministério da Educacdo. Brasilia, 2004. (Coleg¢@o educacdo para todos). di italg
Disponivel em g
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001368/136859POR.pdf.
PINTO, A. V. Sete ligdes sobre educagdo de adultos. 16. ed. Sdo Paulo, SP: Livro
Cortez, 2010, 120 p..
UFJ SIMOES, F. M.. Apropriacio de praticas de letramento (e de numeramento)

escolares por estudantes da EJA. 2010. Dissertacio (Mestrado em
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http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001368/136859POR.pdf

Natureza do

IES Referéncias Bibliograficas - Basica
documento

Educagdo). Programa de Pos-graduacdo em Educacdo. Faculdade de
Educagdo. Universidade Federal de Minas Gerais. Belo Horizonte, MG. | Dissertacéo
Disponivel em: | de Mestrado
http://www.bibliotecadigital.ufmeg.br/dspace/handle/1843/BUOS-8CKN3Q.

SOARES, L. (Org.). Formagéo de educadores de jovens e adultos. 1. ed.
Belo Horizonte, MG: Auténtica/SECAD-MEC/UNESCO, 2006. Disponivel
em:

http://forumeja.org.br/un/files/Formacao_de educadores_de jovens e adul
tos_.pdf.SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 2.ed. Belo
Horizonte, MG: Auténtica , 2003.

Livro

SOUZA, M. C. R. F. de. Género e matematica(s) — jogos de verdade nas
praticas de numeramento de alunas e alunos da educagao de pessoas jovens
e adultas. 2009. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Programa de
Poés-graduagdo em Educacdo. Faculdade de Educacgdo. Universidade Federal
de Minas Gerais. Belo Horizonte, MG. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/FAEC-8
SFNHS/genero e matematica.pdf?sequence=1.

Dissertacao
de Mestrado

Fonte:Elaborado pela autora a partir dos PPC e GP disponiveis das IES.

As referéncias bibliograficas basicas e complementares sdo utilizadas para
fundamentar a discussdo da EJA ao longo da disciplina, alinhando-se ao ementario e a
viabiliza¢do do desenvolvimento do perfil profissional do egresso, conforme apresentado em
cada PPC/GP.

As referéncias bibliograficas basicas e complementares do IFG Valparaiso comunicam
a concepgao critica de formacao de professores. Trata-se de uma perspectiva formativa que
ndo se centraliza apenas no ato de o(a) futuro(a) professor(a) apreender e repassar os
conhecimentos a serem ensinados ao longo da pratica profissional, mas sim numa formacao
que possibilita ao(a) licenciando(a) condi¢des de abarcar as dimensdes politicas, historicas e
sociais. Essas abrangéncias, segundo Netto e Azevedo (2018), sdo tipicas da concepgao critica
de formac¢ao docente.

Nesse sentido, a partir das referéncias, presume-se que a formagdo do professor de
Matematica, ofertada pelo IFG Valparaiso, considera que o egresso tenha condigdes de
promover a emancipagdo e autonomia dos estudantes. Assim, busca-se formar um professor
que impulsione esses aspectos, construindo uma formacao docente a luz da epistemologia da
praxis defendida por Silva (2018).

Com base nessas informacgdes, pode-se concluir que a EJA, nos IFG, pressupde uma
abordagem mais ampla da modalidade, sendo que as referéncias basicas evidenciam a

inclusdo da discussdo sobre a Educagdo Matematica voltada as necessidades da Educacao de
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Jovens e Adultos. Por fim, os IFG levam em consideracdo a formacgdo do professor de
matematica para atuar na modalidade EJA, pois com uma disciplina especifica, da a
possibilidade do licenciando refletir e dialogar acerca de praticas pedagogicas, metodologicas
e concepgdes da EJA ao longo do processo formativo, considerando de forma singular, os
sujeitos que compdem esta modalidade de ensino. Portanto, o futuro professor de Matematica,
com atuagdo na Educagdo de Jovens e Adultos, terd condi¢des tedricas e praticas para o
desenvolvimento pedagogico para com estes sujeitos.

A UF]J oportuniza discussdes acerca da pratica pedagdgica no ensino de Matematica
voltado a EJA. Essa IES utiliza literaturas que incluem uma dissertacdo de mestrado e um
artigo publicado. A partir desses textos, € evidente a preocupagao do curso em oportunizar ao
estudante de Licenciatura em Matematica, no contexto da disciplina de EJA, a possibilidade
de pensar, refletir e dialogar sobre a aprendizagem matematica na modalidade.

As referéncias complementares do IFG Goiania e da UFJ evidenciam a preocupagado
em fornecer condi¢des tedricas para a formacao de professores de Matematica que irdo atuar
na modalidade EJA. No IFG Goiania, ha uma referéncia tedrica que aborda a Educacao de
Jovens e Adultos como um direito humano. J& no IFG Valparaiso, a bibliografia
complementar se volta a discussdo abrangente da EJA, concretizada a partir do estudo de um
documento oficial brasileiro, bem como de concepgdes pedagdgicas que dialogam com a
pratica docente voltada a modalidade.

Portanto, as referéncias bibliograficas basicas e complementares das disciplinas de
EJA mencionadas (Quadro 3) expressam o cuidado em pensar a formagdo do professor de
Matematica para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos. Em linhas gerais, consideram o
estudo de teorias, concepgdes, legislagdo brasileira, bem como o contexto historico, social e

politico dos sujeitos da EJA, com énfase no ensino e aprendizagem da Matematica.

4.5.2 A EJA no contexto de outras disciplinas

Nesta categoria serdo elencadas as disciplinas em que a EJA nao ¢ a discussao central

(quadro 4), porém indiretamente, sinalizam a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos.

Quadro 4 - Sinalizacdo da EJA no contexto de outras disciplinas

IES Disciplina Carater Cal:gfl
horaria
Metodologia e Pratica De Ensino De
Matematica: Ensino Fundamental II e | Obrigatoria 66h.
Centro Universitario das | EJA
rauuldadbb }v{utlupulitauao UllidQDl
(FMU)
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Metodologia e Pratica de Ensino de

Matematica: Ensino Médio e EJA Obrigatdria 66 h.
Universidade Paulista® (UNIP) Atuagdo junto aos idosos Optativa 20 h.
Universidade Anhanguera' | Funcionamento da Educacdo Basica e
(UNIDERP) Politicas Publicas Obrigatoria 60 h.
Universidade Federal de Cataldo -
EaD — (UFCAT) Estagio Supervisionado II Obrigatoéria 136 h.
Estagio Supervisionado III Obrigatéria 96 h.

Universidade Federal de Cataldo
-Presencial (UFCAT)

Estagio Supervisionado IV . Obrigatéria 112 h.

Tecnologias Digitais na Educagio

Universidade Federal de Goias — Matematica Obrigatoria 64 h

EaD Goiania (UFG)

Fonte:Elaborado pela autora a partir dos PPC’s e GP disponiveis das IES.
! PPC’s/GP nio disponibiliza as referéncias bibliograficas basicas e complementares.
2 PPC’s/GP nao disponibiliza ementario, as referéncias bibliograficas basicas e complementares.

O FMU contém em sua matriz curricular a oferta de duas disciplinas obrigatorias,
ambas com carga horaria de 66 horas, sendo: Metodologia e Pratica De Ensino De
Matematica no Ensino Fundamental Il e na EJA e Metodologia e Prdtica De Ensino De
Matematica no Ensino Médio e na EJA. A partir disso, presume que esta IES identifica a
necessidade de formagdo do(a) professor(a) em relagdo as demandas da EJA. O PPC desta
IES ndo contém as ementas e referéncias bibliograficas bésicas e complementares das
disciplinas ofertadas. Nesse sentido, a andlise, para esta IES, limita-se a identificacdo da
auséncia e/ou presenca da EJA, sem possibilitar a avaliagdo de qual(is) concepgao(des) de
formacdo de professores a instituicdo adota, tampouco se a EJA esta alinhada aos
pressupostos da CONFINTEA, ENEJA e/ou a legislacao brasileira.

A UNIP traz a possibilidade do(a) professor(a) em formagdo cursar a disciplina
optativa de Atuagdo Junto aos Idosos. A EJA ndo estd diretamente relacionada, porém, por se
tratar de uma disciplina com foco em idosos, € possivel concluir que, minimamente ao longo
do percurso formativo sera considerada a educacao destinada a adultos, neste caso, idosos,

Contudo, ndo ¢ garantia que todos os sujeitos da EJA sejam contemplados. Além do mais, ndo

122



¢ possivel aprofundar e comunicar qual ¢ a sinalizagdo da concepcdo de formagdo de
professor, bem como, os alinhamentos da EJA, em relacio as CONFINTEA, ENEJA e/ou
legislagdo brasileira, estdo empregados, em funcao da falta do ementario e referéncias
bibliograficas basicas e complementares.

Na Universidade Anhanguera a disciplina Funcionamento Da Educagdo Brasileira e
Politicas Publicas tera como foco o estudo acerca da Educacdo Basica, a Educagao de Jovens
e Adultos e outras. Lamentavelmente, este GP ndo contém as referéncias bibliograficas
basicas e complementares, impossibilitando a que sinalizagdo estd atribuida a EJA, bem
como, acerca do modelo de formagdo de professor.

O Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da UFCat, nas modalidades a distancia e
presencial, menciona a possibilidade de o estudante realizar o Estdgio Supervisionado na EJA.
No PPC do curso a distancia, ha mencao no Estagio Supervisionado II para que o(a) estudante
realize o estagio “[...] preferencialmente, numa escola ptblica ou numa escola da educacao de
jovens e adultos, no contexto da Matematica do Ensino Fundamental” (PPC UFCat, 2023, p.
46). Nesta disciplina, o estudante ira observar, planejar e construir atividades pedagogicas de
forma supervisionada, levando em consideragdao os registros caracteristicos de um estagio
com supervisdo. Ao final, o processo culminara na producio de um artigo com abordagem de
estudo de caso.

Na modalidade presencial as disciplinas de Estagios Supervisionado III e IV sdo
destinadas para que os estudantes realizem seu estagio obrigatério no Ensino Fundamental II
e Médio, respectivamente. No ementério, apenas mencionam a EJA como um espago possivel
para a realizacdo deste, dentro desta etapa educacional citada. Logo, estas disciplinas ndo
consideram a EJA como foco central, ademais viabilizam para que o estudante tenha a
possibilidade de realizacao de estagio obrigatério.

No PPC da UFCat na modalidade presencial a EJA, como mencionado anteriormente,
aparece como possibilidade do licenciando realizar seu Estagio Supervisionado III “[...]
preferencialmente, numa escola publica de ensino bésico ou numa escola da educagdo de
jovens e adultos, preferencialmente na segunda fase do ensino fundamental” (PPC UFCat,
2018, p. 31). Nessa disciplina, serd exigido que o(a) professor(a) em formagdo participe da
elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, do planejamento anual, bem como, de
observar as aulas. Além disso, realizar planejamentos e analise dos livros didaticos adotados
pela escola.

Neste contexto, o licenciando ird assumir até o maximo de 24 horas aula, a fim de

relacionar teoria e pratica. A proposta da disciplina considera a praxis, porém a EJA esta posta
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apenas como um espago possivel de realizacdo, ou seja, ndo ¢ possivel afirmar que este
professor de matematica receberd sua formagao docente a luz da epistemologia da praxis para
atuar na EJA. De forma analoga, ndo ¢ possivel presumir se a EJA, no contexto do Estagio
Supervisionado ¢ vislumbrada como direito, pois ndo hd mencao de referéncias bibliograficas
basicas e complementares no ementario desta disciplina que conduzem tal afirmativa.

De forma similar, o Estagio Supervisionado IV leva em consideragdo que o(a)
estudante o faga “[...] preferencialmente, numa escola publica de ensino basico ou numa
escola da educagdo de jovens e adultos, preferencialmente no ensino médio” (PPC UFCat,
2018, p. 33). Esse estagio assemelha-se ao exposto anteriormente, porém com acréscimo da

(13

elaboracdo de um “ [...] relatério final, composto pelos seguintes itens: contextualizagdo,
fundamentagdo pedagogica, proposta de ensino, descricdo da experiéncia, andlise dos
resultados alcangados, conclusao” (PPC UFCat, 2018, p. 33). Este relatorio ¢ a
sistematizagdo da vivéncia pratica a luz dos estudos e reflexdes realizadas ao longo da
disciplina e do curso de Licenciatura. Neste sentido, essa IES alinha-se a concepgao critica da
formacao docente

[...] pois ao possibilitar que o licenciando articule os varios saberes docentes para:

explicar a sua pratica, justificar as opg¢des e decisdes tomadas, e avaliar os resultados

alcancados. Oferece as condi¢des para construcdo de seus conhecimentos

relacionados a pratica da docéncia de uma forma consciente e critica, contribuindo
para a aquisicio de maior autonomia profissional e criar mecanismo de

auto-aperfeigoamento (PPC UFCat, 2018, p. 33).

Em ambos os PPC da UFCat, referentes as disciplinas de Estagio Supervisionado II,
IIT e IV, ndo hd meng¢do a tematica de EJA nas referéncias bibliograficas bésicas e
complementares. Logo, nos PPC da UFCat, no que concerne a EJA nao ¢ possivel analisar se
a EJA estd alinhadas as sinalizacdes das CONFINTEA, ENEJA e/ou legislagdo brasileira,
pois, ao longo de todo o documento (PPC) do curso, a EJA ¢ citada apenas nas disciplinas de
Estagio Supervisionado II, III e IV, como um possivel local de realizacdo de estagio.

De modo geral, nos casos em que o(s) estudante(s) opte em cursar seu estagio na
modalidade EJA, h4, portanto, uma possibilidade de que este(a) futuro(a) professor(a) tenha
sua formag¢ao sob uma concepgdo critica de formagao docente, pois lhe sera exigido ao longo
dos Estagios Supervisionados a observacao, a analise, a pesquisa, a produgdo cientifica, bem
como, a comunicacao da pesquisa. Estas deliberagdes, alinham-se ao que Katia Silva (2018)

apresenta em relacdo a epistemologia da praxis, contido de forma detalhada na se¢ao 1 deste

texto.
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Por assim dizer, o Estagio Supervisionado pode ser considerado como uma
possibilidade do (a) licenciando, desenvolver condi¢cdes de mediagdo e atuagdo didatica no
processo de ensino e aprendizagem. Quanto a concepc¢ao de formagdao de professores, o
Estadgio Supervisionado, em sua organizacdo, pressupde uma abordagem pautada em uma
concepgdo critica de formagdo, porém, em relagdo a formagdo do professor de matematica
para atuar na EJA, do curso oferecido pela a UFCAT, ambas as modalidades (a distancia e
presencial) ndo € possivel afirmar a Educacdo de Jovens e Adultos ¢ compreendida como
direito, pois auséncia de referéncias bibliograficas basicas e complementares impossibilitam
uma precisa conclusao.

No PPC da UFG do curso a distancia ha uma disciplina Tecnologias Digitais na
Educagcao Matematica, que ¢ oferecida de modo obrigatorio ao estudante no sexto periodo,
contém em suas referéncias bibliograficas complementares a possibilidade do estudo do texto
“ FERNANDES, R. R. D.. O ambiente virtual de aprendizagem Moodle como apoio ao
ensino presencial da disciplina matematica na educagdo de jovens e adultos [...]” (PPC UFG,
2023, p. 81). Este texto ¢ uma tese de doutorado que aborda a discussdo sobre a tecnologia e o
ensino da Matematica, fazendo uma breve alusdao a Educacao de Jovens e Adultos. Logo, nao
h4 um aprofundamento em relagao as especificidades da EJA, seu contexto historico, social e
politico.

Além disso, a disciplina Tecnologias Digitais na Educagdo Matemadtica, com carga
horaria de 64 horas, conta com 18 referéncias bibliograficas basicas e 16 complementares.
Dentre essas, apenas um texto aborda a EJA, conforme mencionado. Sendo assim, conclui-se
claramente que a Educacdo de Jovens e Adultos, ao longo do curso dessa disciplina, ocupa
um espacgo insignificante de discussdo tedrica e pratica no que concerne a educagdo
matematica voltada para essa modalidade. Logo, pode-se presumir que a UFG, em ambas as
modalidades (a distancia e presencial), ndo tem se preocupado em oferecer uma formagao
ao(a) futuro(a) professor(a) de matematica para atuar na EJA. Por conseguinte, ndo ¢ possivel
afirmar se a EJA ¢é considerada a partir dos pressupostos contidos na CONFINTEA, na

ENEJA e na legislagdo brasileira, devido a auséncia da modalidade em ambos os PPCs.

4.5.3 Disciplinas com potencialidade para a discussao da EJA

Ap0s a andlise dos PPC e GP disponiveis, foi possivel identificar, a partir da matriz
curricular ¢ do ementario das disciplinas oferecidas pelo curso de Licenciatura em

Matematica, a presenca ou auséncia da EJA. Esta categoria analisa e, portanto, apresenta as
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disciplinas que ja estdo consolidadas na matriz curricular dos PPC e GP e que poderiam
incluir a discussdo da EJA em seus ementarios e referéncias bibliograficas. Os representantes
do movimento social ENEJA, ao trazerem as demandas da EJA, apontam a necessidade e,
logo, reivindicam que as IES incluam a EJA no processo formativo do professor. Obviamente,
este seria um ideal pensado na logica de formacao de professores com capacidade para atuar
com os sujeitos da EJA.

Em contrapartida, sabe-se que as demandas que atravessam o processo formativo
docente sao diversas. Nesse sentido, aumentar uma disciplina especifica para cada demanda
que atravessa a formacdo inicial do professor pode ser inviavel as IES, considerando a
necessidade de contratacdo de professores especialistas para cada disciplina, além de outras
implicagdes administrativas. Assim, pensar a insercao da discussdo da Educacao de Jovens e
Adultos nas disciplinas ja consolidadas na matriz curricular da formag¢ao do professor
constitui uma alternativa possivel para atender a demanda por formacdo de professores para
atuar na EJA. Nesta perspectiva, deve-se considerar a transversalidade que a Educagdo de
Jovens e Adultos pode assumir, levando em conta as disciplinas estabelecidas nos PPC e GP
analisados. A partir disso, apresentam-se as disciplinas com potencial para viabilizar a
discussdo da EJA, mas que, até¢ o momento, ndo o fazem.

Entende-se por transversalidade no curriculo a integragdo de temas, saberes e praticas
que atravessam diferentes disciplinas escolares, com o objetivo de construir uma formacao
mais integral, critica e contextualizada de modo que os conhecimentos e conceitos sao
interligados entre as disciplinas ofertadas ao longo do curso de formacao inicial, rompendo
com a légica de fragmentacdo e isolamento das disciplinas por tematicas. Portanto, um
curriculo de formagao de professores com base na transversalidade tem como objetivo tratar
as tematicas de forma interligada, sem separacdo e segregacdo tematica, promovendo
articulagdes entre conhecimentos e favorecendo a reflexdo sobre questdes sociais, éticas,
culturais e ambientais. Portanto, a formacao inicial de professores e professoras, a EJA devera
ser abordada ao longo de toda a trajetéria formativa, de forma articulada as praticas
pedagdgicas, de estagios e disciplinas.

Incorporar a EJA de forma transversal implica ultrapassar sua inclusdo meramente
pontual nos curriculos, assegurando que os principios, metodologias e demandas desse campo
permeiem as disciplinas pedagogicas e praticas formativas. A EJA exige um professor
sensivel as trajetorias interrompidas de seus sujeitos, capaz de articular saberes escolares com
os saberes da experiéncia, e comprometido com uma pedagogia critica e emancipatdria.

Assim, a transversalidade da EJA ndo ¢ apenas uma demanda curricular, mas um imperativo
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ético e politico que reafirma o direito a educag@o ao longo da vida e o compromisso social da
docéncia com os excluidos do sistema escolar.

Apesar de a Educagdo de Jovens e Adultos esta contida na Educagdo Basica,
considerada pela LDB 9.394/1996 como uma modalidade, subentende-se que a discussao da
EJA esta, consequentemente, contemplada ao longo dos cursos de formacao de professores.
Apds a andlise dos ementarios e das referéncias bibliogréaficas das disciplinas das IES (FMU,
UNIDERP, UNIP, CLARETIANO-BT, IFG Valparaiso, UEG, UFCAT, UFG Goiania, IF
Goiano Urutai, UFJ e IFG Goiania), constata-se que essa relagdo nao ¢ direta, ou seja, ndo ha
uma correspondéncia automatica entre a formacdo inicial para a Educacdo Basica e a
discussdo da EJA. Essa relagdo direta deveria existir no contexto das disciplinas ja
consolidadas nos PPC/GP analisados.

Nesse sentido, sugere-se, ao invés de incluir outra disciplina na matriz curricular, a
reformulacdo dos ementérios e referéncias bibliograficas das disciplinas ja consolidadas nos
PPC e GP, incluindo a discussdo da EJA de forma integrada aos objetivos principais e
especificos de cada uma. Portanto, apresentam-se as possibilidades de inser¢cao da EJA a
partir das disciplinas ofertadas por cada IES com dimensao pedagogica obrigatoria.

A disciplina que trata dos Fundamentos Filos6ficos e Socio-Historicos/Historia da
Educagdo poderia incluir o contexto da EJA no Brasil. Essa disciplina, com uma abordagem
historica, pode compreender a historicidade da EJA e como os sujeitos dessa modalidade se
instituiram no pais, considerando que o processo educacional no Brasil comecou com os
povos indigenas e as pessoas escravizadas.

As disciplinas "Diversidade e Matematica" e "Diversidade, Cidadania e Direito"
poderiam, por exemplo, incluir a discussdo da EJA, levando em consideracdo que os sujeitos
que compdem essa modalidade sao um publico diversificado e que necessita da educacao
como um direito.

As disciplinas "Politicas da Educagdo", "Politicas Educacionais no Brasil", "Politica e
Organizagdo da Educacdao Basica" e "Funcionamento da Educacdo Brasileira e Politicas
Publicas" poderiam fazer um recorte, por exemplo, para compreender quais politicas publicas
educacionais brasileiras atenderam a esse publico de jovens, adultos e idosos. Também
poderiam promover didlogos sobre quais finalidades politicas foram atribuidas as escolas e
aos processos educativos voltados a esse publico.

Nas disciplinas de Didatica e Didatica do Ensino da Matematica, € possivel abordar a
didatica do futuro professor que atuard na modalidade EJA. E vélido considerar que essas

disciplinas, em geral, focam fortemente na formagao do professor para o Ensino Fundamental
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e Médio, voltado para estudantes entre 4 e 17 anos, conforme previsto pela LDB 9.394/1996.
Em geral, ndo contemplam a didatica voltada ao trabalho com jovens, adultos e idosos que
nao cursaram ou concluiram a Educacgao Basica.

As disciplinas de Psicologia da Educacdo, que geralmente sdo subdivididas ao longo
do curso, deveriam incluir discussdes sobre como jovens, adultos e idosos aprendem, a luz
dos conceitos da Psicologia da Educacdo. Em suma, tais disciplinas explicitam o processo de
aquisicdo da aprendizagem por criancas e adolescentes, mas nao abordam como o publico da
EJA aprende. A disciplina "Gestao e Organizacao do Trabalho Pedagogico na Educagao
Bésica" poderia incluir a discussdo sobre a modalidade EJA no contexto escolar, considerando
que, até pouco tempo, a destinagdo orgamentdria ndo contabilizava os estudantes da EJA para
fins de célculo de verbas destinadas as escolas.

Nas disciplinas de Estagio Supervisionado/Obrigatorio, geralmente subdivididas em
até quatro etapas, recomenda-se incluir a EJA como espaco obrigatorio de estdgio. Com essa
medida, haveria maior oportunidade para que o(a) futuro(a) professor(a) de matematica atue
na modalidade EJA. Assim, este(a) profissional estaria minimamente preparado(a), em termos
tedricos e praticos, para tal exercicio. Ao tornar obrigatorio o Estagio Supervisionado com
essa abordagem, proporciona-se ao(a) estudante a possibilidade de articular e confrontar os
conhecimentos tedricos adquiridos com a pratica pedagogica no contexto da EJA. Por fim,
considerando as disciplinas mencionadas acima e incluindo a EJA como um recorte de
discussdo relacionado a tematica central de cada uma, supde-se que esses recortes
possibilitariam uma formacdo ampla no tocante a Educacdo de Jovens e Adultos, sem a
necessidade de criagdo de uma disciplina especifica de EJA. Isso romperia com a logica
disciplinar e promoveria uma formag¢ao em que os conceitos aprendidos possam se relacionar
e integrar.

Considerando que as IES reformulem seus PPC/GP e passem a abarcar a discussdo da
EJA de forma integrada, o licenciando, ao cursar a disciplina de Politica de Educagdo
Brasileira, podera compreender o respaldo legal da EJA como um direito. Da mesma forma, a
disciplina de Fundamentos Socio-Historicos da Educacdo pode permitir que o estudante de
Licenciatura conhega a origem e os desdobramentos da necessidade da EJA no pais.

Discutir, sob a dtica da Psicologia da Educacdo, como aprendem adultos, jovens e
idosos permitird que o(a) futuro(a) professor(a), ao atuar na modalidade, tenha condi¢des de
planejar voltado para esse publico. Além disso, conhecer os meios para promover uma
aprendizagem efetiva na EJA ¢ um dos contributos das disciplinas de Didatica, entre outros

enfoques possiveis em disciplinas ndo citadas neste texto. Por fim, dar a possibilidade de
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realizar um Estdgio Supervisionado que abarque discussdes teodricas sobre a EJA, bem como
momentos de reflexdo sobre a pratica a partir das vivéncias do estagio, € um avango
fundamental.

Considerando o exposto, pode-se presumir que € possivel uma formacao inicial de
professores de Matematica para atuacdo na EJA sem a criacdo de uma disciplina especifica.
Nesta perspectiva, a partir das disciplinas (fig.14) de cada IES, ¢ possivel, com algumas
reformulacdes, criar condi¢des para que os cursos de Licenciatura em Matematica das 14 IES

analisadas oferecam uma formacao adequada para a atuacao docente na modalidade EJA.

4.6 Alinhamento entre a justificativa do curso, o perfil do egresso e os objetivos com as
ementas e referéncias bibliograficas

Este topico apresenta uma andlise dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de
Licenciatura em Matematica das Instituicdes de Ensino Superior (IES) investigadas, com base
na apresentacdo do curso, justificativa, objetivos gerais e especificos, bem como no perfil do
egresso. A andlise busca identificar a correspondéncia entre esses elementos e a oferta das
disciplinas que compdem a matriz curricular, com énfase na insercao da tematica da Educacao
de Jovens e Adultos.

A Universidade Anhanguera e a Universidade Paulista ndo explicitam na apresentagdo,
justificativa do curso e no perfil do egresso nenhuma especificagdo da EJA, porém hé a
mengdo de uma disciplina que parcialmente, a EJA, é considerada. Na UNIDERP h4 uma
disciplina denominada Funcionamento Da Educag¢do Brasileira e Politicas Publicas de cunho
obrigatorio, contendo no ementario, a modalidade EJA, estd considerada de forma explicita,
porém a auséncia de referéncias bibliograficas basicas e complementares do GP ndo dao
possibilidade inferir acerca de qual carater a Educacdo de Jovens e Adultos a IES atribui. Na
UNIP h& uma disciplina denominada Atuacdo Junto aos Idoso, mas similarmente a
UNIDERP, nao ¢ possivel analisa-la, em virtude da falta das referéncias bibliograficas basicas
e complementares.

No Centro Universitario Claretiano estd explicito como foco do curso, formar
professores (as) de matemadtica para atuar no Ensino Fundamental ¢ Médio, bem como, para
atuacao na Educacdo de Jovens e Adultos. Este Centro Universitario, ao longo da oferta de
suas disciplinas obrigatorias e optativas, ndo possibilita aos estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica o aprofundamento nas discussdes relacionadas a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), considerando a andlise dos ementarios e das referéncias

bibliograficas basicas e complementares. Ao longo de todo seu PPC nao ha mencao alguma
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da EJA, seja como disciplina especifica ou no contexto de outra disciplina. Por conseguinte,
ha apontamentos de que esta IES ndo cumpre, no que concerne a EJA, ao que se propde
inicialmente.

O Centro Universitario das Faculdades Metropolitanas Unidas ndo faz de forma
explicita mencdo da EJA na apresentagdo, justificativa, objetivos e perfil do egresso. Em
contrapartida, oferta duas disciplinas obrigatérias denominadas Metodologia e Prdtica De
Ensino De Matematica no Ensino Fundamental Il e na EJA e Metodologia e Prdtica De
Ensino De Matematica no Ensino Médio e na EJA. Ambas as disciplinas consideram a EJA,
ndo com um carater possivel, eletivo, mas de forma especifica, porém a falta das referéncias
bibliograficas, impedem a andlise de qual carater a Educacdo de Jovens e Adultos esta
atribuida.

O curso oferecido pelo IFG Valparaiso deixa claro o compromisso de formar um
professor com capacidade profissional de atuar na Educacdo Bésica. Considerando que a
modalidade EJA estd contida na Educacdo Bésica pressupde que haja a discussdo da EJA
atravessando a formacao deste futuro profissional. Apds a andlise de todo o ementdrio e
referéncias (bibliograficas basicas e complementares) ¢ possivel constatar o compromisso em
formar professores para atuar na EJA, o IFG Valparaiso oferta de uma disciplina de EJA de
cunho obrigatorio, bem como, da possibilidade do estudante de Licenciatura realizar
monitoria na modalidade EJA e ainda, desenvolver seu Trabalho de Conclusdao de Curso na
linha de pesquisa que tem como objeto a Educacdo de Jovens e Adultos.

A UFG Goiania que oferta o curso de Licenciatura na modalidade a distincia e
presencial, firmam o compromisso em formar professores com dominio dos conceitos
matematicos, didaticos e metodoldgicos para atuar na Educagdo Basica, de forma explicita em
sua apresentagdo, justificativa e perfil do egresso. Entretanto, no PPC presencial nao ha
nenhuma men¢do a EJA, apenas no PPC do curso da modalidade a distancia, pois ha a
sugestao do estudo de uma referéncia bibliografica complementar que abarca a discussao, de
forma superficial, da EJA. Esta literatura esta prevista na disciplina Tecnologias Digitais na
Educacdo Matemdtica ofertada no sexto periodo. A vista disso, ha sinalizacdes de um
desalinhamento em relagdo ao que essa Universidade se propde (formar professores
capacitados para atuacdo na Educagdo Basica), em detrimento do percurso formativo, disposto
na matriz curricular.

O IFG Goiania pontua no perfil do egresso, que o (a) futuro (a) professor (a) terd
condigdes profissionais de atuar na Educacao Basica considerando as etapas e modalidades da

mesma. Como mencionado anteriormente, faz-se mengdo de que para formar professor para
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atuar na Educagdo Baésica, haverd a presenga da EJA, permeando o percurso formativo do
futuro professor. De forma semelhante ao Instituto de Valparaiso, esta IES oferta uma
disciplina obrigatéria voltada a EJA, demonstrando, assim, uma coeréncia com a
apresentacao, justificativa e perfil do egresso inicialmente proposto.

Na UEG, o PPC Unificado e o do polo Anapolis ndo mencionam a EJA ao longo dos
dois documentos. Essa IES ndo faz mencao a Educacdo de Jovens e Adultos ao apresentar e
justificar o curso, no perfil do egresso, nem nos ementarios e referéncias bibliograficas. Vale
ressaltar que essa Universidade oferta 10 cursos de Licenciatura em Matematica distribuidos
no do Estado de Goias (Andapolis, Formosa, Goiés, Ipora, Jussara, Morrinhos, Porangatu,
Posse, Quirindpolis ¢ Santa Helena de Goias). A vista disso, faz necessario o alerta de que a
Universidade Estadual do Estado, responsavel por formar varios professores(as) de diversos
municipios goianos, nao tem atentado-se a formar professores de matematica para atuar na
modalidade EJA.

A UFCat oferta o curso de Licenciatura em Matematica em ambas modalidades:
presencial e a distancia. Esta Universidade considera, de modo geral, que o egresso tenha
condigdes profissionais de atuar na Educagdo Basica, tendo o dominio dos conhecimentos
matematicos e necessarios a pratica docente. Neste sentido, considerando que o professor sera
formado para atuar na Educac¢do Bésica, a modalidade EJA, deveria atravessar o processo
formativo do licenciando. Na UFCAT o PPC da modalidade a distancia contém uma
disciplina Estagio Supervisionado II e na presencial a de Estagio Supervisionado Il e IV que
fazem meng¢do da Educagdo de Jovens e Adultos, como alternativa possivel do(a) estudante
realizar o estdgio. Ademais, as referéncias bibliograficas dessas, ndo mencionam nenhuma
literatura para a discussdo da EJA. Consequentemente, a partir da analise da matriz curricular,
ementario e referéncias bibliograficas constata-se que a Universidade ndo ocupa-se em ofertar
uma formacgao docente de matematica para atuar na modalidade em questao.

O IF Goiano do campus de Urutai ndo menciona a Educacdo de Jovens e Adultos ao
longo do seu documento. Portanto, esse Instituto ndo considera na apresentagao, justificativa
do curso, no perfil do egresso, tampouco nos ementarios e referéncias bibliograficas, a
modalidade EJA.

A UFJ pontua que o (a) professor(a) de matematica tera condigdes € dominio dos
conceitos matematicos a fim de promover a aprendizagem para o publico da Educagio Basica.
Esta IES oferta uma disciplina especifica de Ensino de Matematica para Jovens e Adultos
com carater optativo aos estudantes de Licenciatura. Mesmo com carater optativo, nota-se o

alinhamento desta, em relacdo ao que se propde no perfil do egresso. Contudo, ¢ pertinente
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refletir sobre as implicagdes para os(as) estudantes que ndo optarem por cursar a disciplina
mencionada. Em detrimento disso, conclui-se que a UFJ possibilita a formag¢do para o

professor de matematica atuar na modalidade, ressalvo aqueles que nao a optarem.

4.7 Consideracgoes Finais

Ao longo da analise, ¢ relevante destacar que os acessos aos Projetos Pedagogicos de
Curso (PPC) e Guia de Percursos (GP) representam um ponto critico ao longo da elaboragao
desta secdo, uma vez que, das 63 Institui¢des de Ensino Superior (IES) que ofertam o curso de
Licenciatura em Matematica no estado de Goiés, conforme cadastro na plataforma do Sistema
de Regulagao do Ensino Superior (e-MEC), apenas 14 disponibilizam esses documentos para
acesso e consulta publica.

A partir da analise dos 14 PPC/GP, foi possivel identificar que, de fato, apenas o IFG
Goiania e o IFG Valparaiso oferecem uma disciplina especifica de EJA. Essa disciplina esta
inserida na matriz curricular obrigatoria, permitindo que todos os estudantes de Licenciatura
em Matematica a cursem. Ademais, conclui-se que ambas IES se ancoram na concep¢ao
critica, como modelo de formag¢do de professor. Além disso, os IFG Goiania e Valparaiso, ao
promoverem a formacdo de professores de Matematica para a EJA, alinham-se aos
pressupostos deliberados pelos ENEJA.

A UF]J oferece uma disciplina especifica sobre EJA, a qual se alinha aos pressupostos
estabelecidos pelo ENEJA, reconhecendo a EJA como um direito. No entanto, por se tratar de
uma disciplina optativa, ndo ¢ possivel afirmar que esta IES esteja, de fato, formando
professores de Matematica preparados para atuar nessa modalidade.

Na andlise da presenca da EJA no contexto de outras disciplinas, foi possivel
identificar que a UFCAT oferece a possibilidade de o estudante de Licenciatura em
Matematica realizar o Estagio Supervisionado nesta modalidade. Embora ela seja considerada
apenas como um espago possivel, pois ndo ha menc¢do da EJA, em nenhuma das referéncias
bibliograficas basicas e complementares.

Diante desse cenario, observa-se a marginalizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos
ao longo do processo formativo dos futuros professores de Matematica. Nesse contexto, esta
dissertacdo posiciona-se em defesa da ampliacdo da visibilidade e da valorizagdo da EJA na
formacao inicial docente, reconhecendo sua relevancia social e pedagbgica.

A criagao de uma disciplina especifica sobre a Educacao de Jovens e Adultos ¢ uma

das principais defesas deste trabalho. Contudo, sua simples inser¢do na matriz curricular nao
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garante, por si sO, que o professor em formacao esteja efetivamente preparado para atuar de
maneira critica nessa modalidade de ensino. E necessario que essa formagdo promova uma
compreensdo profunda sobre os sujeitos que compdem a EJA, possibilitando praticas
pedagdgicas comprometidas com a emancipagao e a autonomia desses educandos.

Diante da auséncia da temdtica da EJA na andlise, identifica-se a possibilidade de
inserir a discussdo sobre essa modalidade, nas disciplinas obrigatérias ja consolidadas nesses
documentos (PPC/GP), de modo a garantir que os futuros professores de Matematica estejam
preparados para atuar na Educagao de Jovens e Adultos.

Nesse sentido, sugere-se que, na auséncia da possibilidade de criagdo de uma
disciplina especifica voltada a Educacdo de Jovens e Adultos, sejam promovidas a inser¢do da
tematica nas disciplinas Fundamentos Filosoficos e Socio-Historico, Historia da Educag¢do,
Diversidade, Cidadania e Direito; Politicas da Educa¢dao/Educacionais Brasileira,; Didatica
do Ensino, Psicologia da Educagdo; Gestdo e Organiza¢do do Trabalho Pedagogico e
Estagio Supervisionado. A partir da insercdo do eixo tematico da EJA, nas disciplinas
mencionadas, o professor de matematica terd reais condi¢des para compreender as
necessidades e especificidades dos sujeitos que compdem esta modalidade de ensino.

Além desse caminho, ha outras possibilidades de trazer e dar énfase na formacao de
professores de Matematica para a EJA, outras acdes formativas como projetos de extensao
com foco na EJA, producdo de materiais didaticos voltados a esse publico, insercao de
Componentes Curriculares (PCC) especificos, iniciagdo cientifica com recorte tematico na
EJA, bem como praticas de ensino orientadas que considerem as particularidades dessa
modalidade. Essas estratégias contribuem significativamente para uma formag¢ao mais critica,
sensivel e comprometida com os sujeitos da EJA

Diante do cenario apresentado ¢ possivel afirmar que a Educagdo de Jovens e Adultos
ainda necessita de maior atengdo, especialmente em relagdo a formagao de professores de

matematica em Goias.
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Consideracoes finais

Ao percorrer pelo o processo de construcdo da dissertagdo, rememorando minha
trajetoria formativa e as inquietacdes acerca da formagdo de professores de Matematica no
contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, além da delimitagdo da temadtica, do maior
aprofundamento acerca de concepcdes de formagao professores e da andlise dos Projetos
Pedagégicos de Curso e Guia de Percurso dos cursos de Licenciatura em Matematica do
estado de Goias, considero que este movimento foi singular & minha formacdo pessoal e
profissional. Deste movimento, emergiu a necessidade de investigar e esclarecer “De que
forma as Instituicoes de Ensino Superior goianas que ofertam cursos de licenciatura em
matemdtica concebem a formagdo inicial dos educadores para atuagdo na Educagdo de
Jovens e Adultos”? Essa perguntou norteou o objeto desta pesquisa desenvolvida e
apresentada neste texto, desdobrando-se como objetivo geral: caracterizar e analisar o
cenario da formagdo inicial de professores de matematica em Goidas de modo a analisar a
forma como a EJA esta contemplada nos Projeto Pedagogico dos Cursos (PPC) e Guia de
Percursos (GP) das Licenciaturas em Matemadtica ofertadas nas Instituicoes de Ensino
Superior publicas e privadas de Goias.

Como ponto de partida foi necessario compreender atualmente o cenario da EJA no
Brasil. Nesse sentido, foi possivel identificar que apenas 27,2% da populagdo brasileira tem o
Ensino Médio completo, ou seja, aproximadamente um ter¢o da populagdo brasileira ndo
concluiu a escolarizagdo basica. Além disso, a partir dos dados apresentados e elaborados pelo
Laboratorio de Dados Educacionais a partir dos Microdados do Censo de Educagdo Basica
INEP/2020, foi possivel evidenciar que 39,2% dos professores que atuam na modalidade EJA,
no Brasil, possuem formagao adequada a area que estdo atuantes em sala de aula, ou seja, 60,8
% dos professores que ministram aulas na EJA, ndo possuem formacgao adequada a area de
atuacao.

Num recorte para o estado de Goids, nota-se que apenas 34,5% dos professores
goianos possuem formagdo adequada para ministrar aulas; os demais 65,5% sdo professores
que atuam num componente curricular diferente do que se formou a nivel de Licenciatura.
Estreitando a andlise e voltando as lentes especificamente aos professores de matematica,
verifica-se que menos de 40 % dos docentes que atuam na modalidade EJA no Ensino
Fundamental II possuem formacgdo especifica no componente curricular da matematica. No

Ensino Médio, 68,4% dos professores que ministram o componente curricular de matematica
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tém formacgdo inicial em Licenciatura em Matematica. Portanto, em média, apenas 50% dos
professores que ministram as aulas de matematica na EJA nos municipios goianos possuem
formacgdo adequada em sua area de atuagdo. Nesse cenario, vale refletir acerca da qualidade
educacional que as Instituigdes Educacionais tém proporcionado aos estudantes desta
modalidade.

E fundamental pontuar que a Educacgido de Jovens e Adultos, ao longo da realizagio
desta pesquisa, enfrenta um periodo de transicdo e marginaliza¢do na capital do estado de
Goias. O atual prefeito, Sandro Mabel, transfere a responsabilidade de ofertar os anos finais
do ensino fundamental (6° ao 9° ano) da rede municipal para a rede estadual. Esta medida,
anunciada em novembro de 2024, provocou o fechamento de escolas de EJA para o ano
seguinte (2025), em varias regides de Goiania. Claramente, essa determinacdo afetara o
acesso e continuidade dos estudos dos estudantes da EJA. Uma medida como esta, vinda da
capital de Goids, poderd influenciar outros municipios as mesmas condutas, impulsionando a
marginalizagdo da EJA, com precedente a invisibilidade orcamentdria municipal e evasao
escolar.

Em continuidade ao andarilhar da minha pesquisa, o segundo ponto foi mapear as
publicagdes cientificas que tivessem como tematica a formacao de professores de matematica
para a Educacdo de Jovens e Adultos. Foi identificado quatorze arquivos contemplando a
tematica da formacdo inicial do professor de matematica para a EJA. Neste cenario, foi
possivel notar que as discussdes sobre a formagdo de professores de matematica na EJA sdo
incipientes; nesse sentido, este texto contribuird e ird fortalecer este rol de producdes
cientificas que discutem a formagao de professores de matematica para a atuar na EJA.

Este texto foi construido a partir de uma pesquisa qualitativa escrita em formato de
artigos cientificos, com base no modelo apresentado por Costa et al (2019), como forma
alternativa a constru¢do de dissertacdes e teses (mestrado/doutorado). Por isso, este estd
subdividido em quatro sec¢des (artigos), cada um deles, relacionando-se, com vistas a atingir o
objetivo geral desta pesquisa. Na primeira se¢do foi apresentado, a trajetoria histérica, de
forma sucinta, do movimento de instruir pessoas, assim como, em quem conduziria este
processo instrucional. Em linhas gerais, € possivel concluir que o processo de formagdo de
professores estd intrinsecamente vinculado ao contexto histdrico, social e econdmico da
sociedade.

Por isso, a formagdo de professores ao longo da historia da humanidade foi realizada

sob modelos formativos. Neste texto, foi apresentado a racionalidade técnica na formagao de
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professores, a epistemologia da pratica e a concepgdo critica como modelo de formacgao
docente que embasa a formagao de professores no Brasil.

A racionalidade técnica, objetiva preparar o professor como um técnico com
habilidades para aplicagdes de regras e técnicas no processo educacional. A epistemologia da
pratica na formagdo de professores, considera a importancia do dominio técnico, porém
insuficiente. A epistemologia da pratica enfatiza a importancia do conhecimento pratico e as
experiéncias, assim, valoriza a aprendizagem a partir das experiéncias praticas, em que o
professor, de modo geral, pode ensinar a partir das demandas advindas do contexto. Por fim,
nesta epistemologia da pratica, o professor podera limitar ou até mesmo reduzir o trabalho
docente a racionalidade técnica, porém de forma mais criativa e flexivel. A racionalidade
técnica e epistemologia da pratica na formagdo de professores alinham-se aos ideais
neoliberais e sdo legitimadas por organismos internacionais que acabam engendrando a
formacao de professores de varios paises.

Na contramao destes modelos hegemonicos de formagdo de professores, este texto
defende que as Instituicdes de Ensino Superior devem proporcionar uma formagao
emancipadora. Para isso, apresenta a epistemologia da préxis, conceituada por Katia Silva
(2018), como uma potente possibilidade para a formagdo de professores. A epistemologia da
praxis ¢ um dos modelos, de varios outros, que se fundamenta na concepgdo critica de
formacgao de professores.

A concepcao critica objetiva um processo formativo que transcende a légica do
dominio de conhecimentos para serem transmitidos, assim como, o processo de ensinar a
partir do contexto vivido. Esta concepcdo tem por objetivo formar professores criticos que
apoiam a superacdo de praticas opressoras por meio da autonomia, ou seja, romper com a
logica hegemonica.

Katia Silva (2018) conceitua a epistemologia da praxis, dentre as concepgoes criticas,
como possibilidade as IES projetarem a formagao de professores no Brasil. Assim, evidencia
a importancia do Estado sustentar este modelo formativo, que se ancorado a esta
epistemologia, os cursos de formacao de professores deverdo possibilitar aos licenciandos:
formacao critica e politica, discussdes acerca da consciéncia de classe, unicidade entre forma
e conteudo (praxis), a relacdo do espago da formagdo com o espaco do trabalho e os
conhecimentos sistematizados pela humanidade, a fim de que este professor, ao atuar com os
estudantes, tenha condi¢des de conduzi-los a emancipagdo e autonomia. Portanto, o objetivo

estabelecido e assim atingido, na primeira se¢do foi identificar as perspectivas teoricas
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basilares a formacgdo docente nos cursos de licenciaturas do Brasil e apontar a epistemologia
da praxis como potencial concepgdo para a formagdo inicial de professores.

A segunda secdo desta dissertacao foi construida com o objetivo de analisar como as
sinalizagoes em ambito internacional (CONFINTEA), o movimento social (ENEJA) e as
politicas publicas brasileiras demarcam a formagdo docente para a EJA no Brasil, a fim de
compreender como essas determinagoes afetaram a formagdo inicial de professores.

Com base na analise realizada, observa-se que as CONFINTEA sinaliza para uma
Educagao compensatoria e de supléncia, que visa atender as demandas do sistema econdmico
vigente, com isso, a educacdo escolar destinada aos adultos ¢ concebida como uma condi¢ao
prévia a aquisicdo de empregos. Neste viés, o professor que atenderd este publico de
estudantes ¢ considerado e deve ser formado para funcionar como um técnico, capaz de
aplicar seus conhecimentos cientificos, ou seja, sob o modelo da racionalidade técnica. Em
paralelo a racionalidade técnica, as Conferéncias apontam para a importancia de o professor
contribuir com a formacao de pessoas para terem “[...] espirito empresarial [...]” (Rodrigues e
Cavalheiro, 215, p. 140), ou seja, promover uma educagdo em que o estudante saiba lidar com
os problemas que poderdo surgir a partir do contexto que vivenciam. Este modelo de
formacao assemelha-se a epistemologia da pratica.

A Luz do exposto, conclui-se que a formagio de professor contida nos relatorios das
CONFINTEA sinalizam que a formagao de professores dialogam com a racionalidade técnica
e a epistemologia da pratica, com objetivo em promover consensos ¢ conformidades, na
contramdo ao fomento da autonomia intelectual e a emancipacao social.

Dando seguimento, os relatorios-sintese dos Encontros Nacionais de Educacdo de
Jovens e Adultos (ENEJA) manifestam-se contraria a oferta educacional aos sujeitos que
compdem a EJA sob o viés de uma educacao compensatoria e de supléncia. Apontam que
uma educagdo simplista, sem considerar a complexidade da Educa¢do de Jovens e Adultos,
ndo contribuem para uma Educacdo como direito. Dentro desta 16gica, possibilitard que os
sujeitos da EJA, tenham acesso aos conhecimentos sistematizados pela humanidade, formacao
politica, dinamizando a consciéncia critica e independéncia dos sujeitos. Sob esse prisma, a
formag¢do do professor reflete os principios da concepgdo critica, que projeta professores
capazes de conduzir e incentivar a reflexdo critica sobre sua pratica pedagdgica, integrando a
teoria e pratica e promovendo processos formativos libertadores e autonomos.

Na continuidade da andlise, as legislacdes brasileiras fazem referéncia a uma estrutura
de formacdo de professores orientada pela epistemologia da pratica e racionalidade técnica,

porém, com maior énfase a epistemologia da pratica. A partir das normativas analisadas, ¢
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importante fazer uma ressalva acerca da resolugdo CNE/CP 2/2015, CNE/CP 4/2024 e ao
parecer CNE/CEB 11/2000, nestas ¢ possivel notar algumas sinalizagdes para que seja
possibilitado uma formagao politica e social para os docentes, sobretudo, que atuardao na EJA.
Nesta perspectiva, a resolucao e o parecer mencionados, diferem-se das demais analisadas.
Em conclusdo, constata-se que o objetivo da segunda secdo foi alcangado, permitindo
compreender os impactos dessas instancias na formagao dos professores.

Para compreender como estd a formacdo de professores de Matematica em Goias, a
terceira secdo teve como objetivo caracterizar a oferta dos cursos de Licenciatura em
Matemdatica no estado de Goids, com o proposito de tragar um panorama da formagdo de
professores de Matematica nas diferentes mesorregioes goianas. Dessa forma, conclui-se que
a oferta do curso de Licenciatura em Matematica em Goids ndo estd distribuida de forma
equilibrada nas mesorregides do estado, concentrando-se a oferta no sul, centro e leste goiano.
Por isso, emerge a necessidade de politicas publicas que conduzam a um equilibrio na oferta
de formagdo de professores de Matematica por mesorregido goiana. Além do mais, nota-se
que as IES privadas lideram a formacdao de professores de Matematica no estado, onde
majoritariamente ofertam o curso de formacao docente na modalidade a distancia.

NAO a formagio de professores via Educacio a Distancia. Essa ndo ¢ uma simples
opinido, mas uma posi¢do politica e pedagogica que precisa ser afirmada com contundéncia
diante do avango de um modelo que reduz a formagdo docente a uma mercadoria. Formar
professores exige presenca, didlogo, escuta, mediacdo pedagogica qualificada, vivéncia
coletiva, estagio supervisionado responsavel e reflexdo critica sobre a realidade social. Nada
disso ¢ possivel em cursos aligeirados, precarizados, massificados e pautados pelo autoestudo
solitario diante de uma tela.

Dizer nao a EaD na formagdo docente ¢ dizer sim a valorizacao da escola publica, ao
compromisso com os sujeitos da educacgdo basica, especialmente os da EJA, e a constru¢do de
uma educagio que ndo reforce desigualdades, mas as enfrente. E reconhecer que a docéncia
ndo pode ser improvisada, nem submetida aos interesses do mercado. Defender a formacao
presencial, critica, publica e de qualidade ¢, hoje, um ato de resisténcia € um compromisso
com o futuro da educacao brasileira.

Nao basta apenas restringir ou encerrar a oferta de cursos de licenciatura na
modalidade totalmente a distancia ou semipresencial, nem tampouco fechar polos de EaD
pelo pais afora. Essas agdes, embora possam conter parcialmente os efeitos mais visiveis da
precarizacao, nao enfrentam o cerne do problema. Também nao resolve financiar IES privadas

para que abram cursos presenciais no interior do Brasil, pois isso continua delegando a
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formag¢do de professores ao setor privado, que opera sob a légica do lucro, e ndo da
responsabilidade social.

O que estd em jogo € um projeto de pais e de educacao: formar professores para atuar
na educacdo bésica exige uma politica publica consistente, estruturada e de longo prazo. Isso
passa, necessariamente, pela ampliagdo da rede de instituigdes publicas de ensino superior,
novas universidades e institutos federais, fortalecimento de universidades estaduais, e
presenca efetiva dessas instituigdes nos territdrios historicamente marginalizados. A formagado
de professores precisa ser assumida como uma responsabilidade do Estado, ndo como uma
brecha para o mercado que objetivo o lucro exacerbado.

Trata-se de um compromisso com o direito a educagdo e com a justica social: oferecer
formacdo de qualidade, critica, publica e presencial para todos e todas que desejam ser
professores, especialmente no interior do pais, sobretudo, no interior do estado de Goias, ¢
condi¢do bdsica para transformar a escola publica e romper com a logica da exclusdo
educacional e social que ainda marca o Brasil.

Diante deste panorama, para a ultima secdo tragou-se como objetivo analisar os
Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) e Guia de Percurso (GP) das IES que ofertam o curso
de Licenciatura em Matematica de Goids para identificar e compreender os alinhamentos
dessas propostas formativas as sinalizagoes das CONFINTEA, dos relatorios do movimento
social (ENEJA) e da legislagdo educacional brasileira. A partir disso, cabe ressaltar que
apenas 22% dessas IES que ofertam os cursos de Licenciatura em Matematica em Goias,
cadastradas na plataforma e-MEC analisadas, disponibilizam o PPC/GP do curso para
consulta publica.

A partir dos dados analisados, conclui-se que apenas trés Instituicdes de Ensino
Superior (IFG Goiania, IFG Valparaiso, UFJ) contemplam a Educagdo de Jovens e Adultos ao
longo do processo formativo do professor de Matematica. Além disso, essas IES mencionadas
ancoram-se em uma formac¢do pautada na concepcdo critica de formacdo docente. Em
complemento, conclui-se que a EJA alinha-se as sinaliza¢des deliberadas nos ENEJA, pois a
consideram e a vislumbram, como direito. Em relagdo as demais IES analisadas, nao ¢
possivel inferir, quais alinhamentos (CONFINTEA, ENEJA, legislacdo brasileira) se
enquadram, em detrimento da auséncia da tematica EJA nos respectivos PPC/GP analisados.

Com esta lacuna da discussdo da EJA no processo de formagdo de professores de
Matematica, torna-se evidente a necessidade de reformulacao dos PPC/GP, por parte das IES,
a fim de incluir a tematica da EJA na formagdo de professores. Para isso, sugere-se que, essa

insercdo, seja efetivada através das disciplinas obrigatorias j& previstas no ementario dos
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PPC/GP. Dessa forma, ndo havera necessidade de modificar as disciplinas a serem cursadas.
Com pequenos ajustes nos PPC/GP, sera possivel oferecer ao licenciando em Matematica uma
formagdo que viabilize a discussdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos ao longo de sua
trajetoria académica. Sobretudo, ¢ importante que a EJA seja compreendida como direito,
alinhada as sinalizagdes contidas nos ENEJA, e que a formagdo docente esteja ancorada na
concepgdo critica. Assim, este licenciando terd condigdes tedricas, praticas, metodologicas e
formagao politica para atuar como professor de Matematica na EJA, conduzindo os estudantes
a emancipagao e autonomia.

Cabe aqui ressaltar que, a Universidade Estadual de Goias (UEG), ao longo dos
ultimos anos, tem demonstrado um movimento preocupante de retracdo em relacdo ao seu
papel historico de interiorizagdo do ensino superior. Em vez de expandir sua presenca para as
regides mais remotas e vulneraveis do estado, onde o acesso a educacdo superior publica
ainda ¢ limitado, vem concentrando sua atuagdo nas regides centrais, justamente onde ja ha
maior presenca de Institutos Federais e Universidades.

Essa sobreposi¢do territorial revela uma auséncia de planejamento estratégico e
compromete a missao da UEG enquanto instituicdo publica voltada para a democratizagao do
acesso a formacdo superior. Ao recuar do interior e das periferias goianas, a universidade
deixa de atender populagdes historicamente excluidas e compromete, especialmente, a
formagdo presencial de professores em regides onde os cursos privados e a modalidade EaD
tém ocupado esse vazio com propostas precérias. E urgente, portanto, que a UEG retome seu
compromisso publico com o interior goiano, com politicas de expansdo territorial que
garantam o direito a formagao superior de qualidade para todos e todas.

Além disso, ¢ fundamental destacar que, os baixos resultados apresentados pela
educacao basica no Brasil, refletidos em diversos indicadores nacionais e internacionais, nao
podem ser dissociados da qualidade da formacdo docente. Nesse contexto, ¢ fundamental
reconhecer a responsabilidade das institui¢des de ensino superior privadas, que, em larga
escala, t€ém ofertado cursos de licenciatura com baixa qualidade, estrutura precaria e
metodologias aligeiradas, especialmente na modalidade a distancia. Essas IES, voltadas
prioritariamente para o lucro e ndo para a formacao humana e pedagogica, falham em oferecer
formacao para que os professores sejam capazes de enfrentar os desafios reais da sala de aula.

O resultado ¢ uma formagdo superficial, que se reverbera diretamente na pratica
docente e, consequentemente, na aprendizagem dos estudantes da educacdo basica. Trata-se

de um efeito em cascata: formacdes frageis geram atuacdes pedagdgicas limitadas, que
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contribuem para a perpetuacdo de baixos niveis de desempenho e aprofundam as
desigualdades educacionais no pais.

Diante disso, a responsabilidade pela baixa qualidade da Educacao Bésica no Brasil
recai, em grande medida, atribui-se as instituicdes de ensino superior privadas, especialmente
aquelas corporagdes que ofertam cursos a distancia. Essas organizagdes educacionais,
movidas pela l6gica do mercado e do lucro, acabam por expropriar o trabalhador da Educagao
do acesso ao conhecimento profundo e critico necessario para a formacdo plena como
professor. Ao privilegiar uma formagdo superficial, fragmentada e descontextualizada, essas
IES privadas contribuem para a reproducdo de praticas docentes limitadas e pouco
transformadoras, comprometendo o desenvolvimento de uma educacao publica de qualidade e
o exercicio da profissdo docente como espaco de emancipagdo social.

Por fim, compreender os modelos de formagao de professores predominantes no Brasil
possibilitou analisar qual modelo contribui para que haja uma formagdo de professor
adequada a uma atuagdo critica diante da tematica da EJA, como apresentado na primeira
secdo. Ao analisar as sinalizagdes das CONFINTEA, ENEJA e a legislacdo brasileira
possibilitou compreender de que modo estas diretrizes influenciaram a elaboracao dos
PPC/GP dos cursos de Licenciatura em Matematica de Goids, trazidos na segunda se¢do. Por
isso, a necessidade de avaliar o acesso a formagdo docente no estado, considerando a
distribuicao geografica da IES, o tipo (publica e privada), bem como a forma de oferta do
curso (presencial e a distancia), demarcado na terceira se¢do, possibilitou estabelecer um
panorama de como a EJA estd considerada nos cursos de formagdo de professores de
Matematica em Goids, demarcado pela Gltima se¢ao.

Diante de todo o cendrio exposto, torna-se evidente que a Educagdo de Jovens e
Adultos continua relegada a um papel periférico na formagdo inicial de professores,
particularmente no curso de Licenciatura em Matematica. A persistente auséncia de espaco
sistemdtico para a discussdo qualificada sobre essa modalidade revela ndo apenas uma lacuna
formativa, mas também uma negligéncia institucional quanto ao compromisso social da
educagdo. E imperativo que os cursos de formacido deixem de tratar a EJA como contetdo
marginal e passem a integra-la de forma critica, estruturada e continua, reconhecendo sua
complexidade e sua historicidade.

Espera-se que esta dissertagdo contribua para o fortalecimento do campo de estudos
sobre a formagdo de professores de Matematica para a Educacao de Jovens e Adultos,
ampliando, assim, o rol de discussdes sobre o tema. Almeja-se, ainda, que os resultados aqui

apresentados sirvam de incentivo ao desenvolvimento de novas investigacdes, reflexdes e
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praticas que deem continuidade ao debate e fomentem mudangas nas politicas brasileiras de

formacao docente voltadas a EJA.
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Apéndice

APENDICE A - Institui¢io de Ensino Superior que ofertam o Curso de Licenciatura
em Matematica no Estado de Goiés

do Sul

Quanti Instituicdo Categoria Modalidade | Cidade/Polo

dade Administrati

de va

Cursos

1 Universidade Privada EaD *
Anhanguera

2 Universidade Estadual Publica Presencial Anapolis
de Goias Estadual

3 Universidade Estadual Publica Presencial Formosa
de Goias Estadual

4 Universidade Estadual Publica Presencial Goias
de Goias Estadual

5 Universidade Estadual Publica Presencial Ipora
de Goias Estadual

6 Universidade Estadual Publica Presencial Jussara
de Goias Estadual

7 Universidade Estadual Publica Presencial Morrinhos
de Goias Estadual

8 Universidade Estadual Publica Presencial Porangatu
de Goias Estadual

9 Universidade Estadual Publica Presencial Posse
de Goias Estadual

10 Universidade Estadual Publica Presencial Quirinopolis
de Goias Estadual

11 Universidade Estadual Publica Presencial Santa Helena
de Goias Estadual de Goias

12 Universidade Cruzeiro Privada EaD *

145



13 Universidade Catolica Privada EaD *
de Brasilia
14 Universidade Federal de Publica Presencial Jatai
Jatai Federal
15 Universidade de Privada EaD Anépolis
Uberaba
Aparecida de

Goiania - Vera
Cruz

Aparecida de
Goiania - Setor
Garavelo

Bom Jesus de
Deus

Caiaponia

Caldas Novas

Catalao

Corumbaiba

Formosa

Goianésia -
Sédo Cristovao

Goiania -
Jardim
América

Goiania -
Shopping
Cerrado

Inhumas

Ipameri

Itumbiara
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Jaragua

Jatai

Luziania -
Centro

Luziania -
Jardim Inga

Mineiros

Pires do Rio

Quirindpolis

Rio Verde

Silvania

Trindade

16

Universidade Paulista

Privada

EaD

Bela Vista de
Goias

Goianira

Trindade

Palmeiras de
Goias

Itaberai

Sdo Luis dos
Montes Belos

Anapolis

Goiania

Senador
Canedo

Aparecida de
Goiania III
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Aparecida de
Goiania - Vila

Brasilia
Inhumas
Goiania -
Beuno
Goiania IV -
Mangad
17 Universidade Federal de Publica Presencial Goiania
Goias Federal
18 Universidade Federal de Publica Presencial Goiania
Goias Federal
19 Universidade Federal de Publica EaD Goiania
Goias Federal
20 Universidade Federal de Publica Presencial Catalao
Catalao Federal
21 Universidade Federal de Publica EaD Catalao
Cataldo Federal
22 Universidade Privada EaD *
Paranaense
23 Universidade Estacio de Privada EaD *
Sa
24 Universidade Luterana Privada EaD Itumbiara
do Brasil
25 Universidade Pitagoras Privada EaD *
Unopar Anhanguera
26 Universidade Salgado Privada EaD *
de Oliveira
27 Universidade Santo Privada EaD Ipora

Amaro

Valparaiso de
Goias
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Sdo Luis dos
Montes Belos

Palmeiras de
Goias

Goiania
Goiatuba
28 Instituto Federal de Publica Presencial Goiania
Educagao, Ciéncia e Federal
Tecnologia em Goias
29 Instituto Federal de Publica Presencial Valparaiso
Educacao, Ciéncia e Federal
Tecnologia em Goids
30 Instituto Federal de Publica Presencial Urutai
Educagao, Ciéncia e Federal
Tecnologia Goiano
31 Centro Universitario Privada EaD Acreuna
Leonardo Da Vinci )
Aguas Lindas
de Goias
Anapolis
Aparecida de
Goiania -

Jardim Nova
Era

Aparecida de
Goiania -
Independéncia

Caldas Novas

Catalao

Cidade
Ocidental

Cristalina
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Formosa

Goianésia

Goiénia -
Shopping
Cerrado

Goiania - Setor
Marista

Goiania -
Jardim
Curitiba

Goiania -
Portal Sul
Shopping

Goiania -
Centro

Goiania -
Jardim Europa

Goiania -
Jardim
Guanabara

Goianira

Goiatuba

Inhumas

Itaberai

Itapaci

Itumbiara

Luziania

Mineiros
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Novo Gama -
Pedregal

Porangatu

Posse

Quirindpolis

Rio Verde

Santa Helena
de Goias

Santo Antonio
Descoberto

Sdo Luis dos
Montes Belos

Senador
Canedo

Trindade

Uruagu

Valparaiso -
BR 040

Valparaiso -
Etapa A

32

Centro Universitario
Unifecaf

Privada

EaD

Alexania

Anapolis

Aparecida de
Goiania

Catalao

Goiania

Inhumas

Ipameri
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Neropolis

Planaltina

Rio Verde

Valparaiso de
Goias

Aguas Lindas
de Goias
33 Centro Universitario da Privada EaD Anapolis
Grande Fortaleza
Goiania
34 Centro Universitario Privada EaD *
Unidom-Bosco
35 Centro Universitario Privada EaD Pires do Rio
Ateneu
Posse
36 Centro Universitario Privada Presencial Aparecida de
Alfredo Nasser Goiania
37 Centro Universitario de Privada EaD Goiania -
Goias Atlantico
Goiania -
Balneario
Meia Ponte
Goiania -
Nova Suiga
Goiania -
Parque das
Laranjeiras
Anépolis
Goiania -
Cidade Jardim
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Aparecida de
Goiania

Ceres

Cidade de
Goias

Guapd

Itaberai

Morzalandia

Petrolina de
Goias

Porangatu

Sao Miguel do
Araguaia

Trindade

Uruagu

38

Centro Universitario de
Goias

Privada

Presencial

Goiania

39

Centro Universitario
Facunicamps Goiania

Privada

EaD

Goiania - St.
Coimbra

Goiania - Av.
Perimentral

Santa Helena
de Goias

40

Centro Universitario
Fael

Privada

EaD

Anépolis

Aparecida de
Goiania

Caldas Novas

Catalao
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Formosa

Goianapolis

Goiania

Itaberai

Itapaci

Itumbiara

Luziania

Mineiros

Neropolis

Niquelandia

Planaltina

Posse

Rio Verde

Silvania

Valparaiso

41

Centro Universitario
Internacional

Privada

EaD

Anépolis

Aparecida de
Goiania

Aparecida de
Goiania -
Cidade
Empresarial

Trindade

Goiania - Vila
Canaa
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Goiania -
Parque
Amazonia

Goiania - Setor
QOeste

Senador
Canedo

Morrinhos

Caldas Novas

Goianésia

Valparaiso

Niquelandia

Formosa

Uruagu

Planaltina

Cataldo

Rio Verde

Itumbiara

42

Centro Universitario das
Faculdades
Metropolitanas Unidas

Privada

EaD

Goianésia

Goiania -
Sudoeste

Goiania -
Smart Bueno

Goiania -
Centro

43

Centro Universitario
Anhanguera Pitagora
Ampl.

Privada

EaD
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44 Centro Universitario Privada Presencial Goiania
Universo Goiania
45 Claretiano - Centro Privada EaD Anapolis
Universitario
Goiania
Goianésia
Rio Verde
46 Centro Universitario Privada EaD *
SENAC
47 Centro Universitario Privada EaD N
Sul-Americana
48 Centro Universitario Privada EaD Anapolis
UNIBTA
Aparecida de
Goiania
Aragoiania

Campos Belos

Ceres

Cristalina

Goiania -
Jardim
Planalto

Goiania - Setor
Sul

Minagu

Rio Verde

Senador
Canedo

Uruagu
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Valparaiso de
Goias

49 Centro Universitario Privada EaD Aguas Lindas
Projecao de Goias
Novo Gama
50 Centro Universitario Privada EaD *
Estacio de Ribeirao
Preto
51 Centro Universitario Privada EaD *
Unido Das Americas
Descomplica
52 Centro Universitario Privada EaD Aguas Lindas
Instituto de Educacgao de Goias
Superior de Brasilia -
Anapolis
Goiania
Novo Gama
Pirendpolis
Valparaiso de
Goias
53 Centro Universitario Privada EaD Paranaiguara
FACVEST
Luziania
Goiania
Rio Verde
Formosa
Aparecidade

de Goiania

Cocalzinho de
Goias
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Teresina de
Goias

Anicuns

Goiania - Polo

Colégio
Noroeste
54 Centro Universitario de Privada Presencial Luziania
Desenvolvimento Do
Centro Oeste
55 Centro Universitario de Privada EaD Anicuns
LINS
Cidade
Ocidental
56 Centro Universitario Privada EaD Caldas Novas
FAVENI
57 Centro Universitario Privada EaD *
Cenesista de Osorio
58 Centro Universitario Privada EaD Goiania - St.
FACUNICAMPS Coimbra
Goiania - Av.
Perimentral
Santa Helena
de Goias
59 Faculdade Central de Privada Presencial Cristalina
Cristalina
60 Faculdades Integradas Privada Presencial Formosa
IESGO
61 Faculdade Multivix Privada EaD Aparecida de
Serra Goiania
Goiania -
Colégio In.
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Goiania -
Jardim
América

Ipameri

Senador
Canedo

62

Faculdade Dom Alberto

Privada

EaD

Sdo Luis dos
Montes Belos

63

Pontificia Universidade
Catolica de Goias

Privada

Presencial

Goiania

* Informacdo nao disponibilizada pelo site da Instituicdo ou PPC do curso .
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