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RESUMO

ANJOS, L. O. DOS. O curso de Pedagogia da UNEB Campus Barreira e a
formacdo docente para EJA, 2018, 120 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, Universidade Estadual de Feira de
Sentana, UEFS, Feirra de Santana-BA, 2018.

O objetivo principal deste trabalho de investigacdo foi verificar se os
conhecimentos ofertados pelo curso de Pedagogia da UNEB, Campus IX em
Barreiras, tém contribuido para a atuacdo do docente que atua em turmas da EJA.
Para isso, tomamos para estudo os ultimos 17 anos de formacao, o que corresponde
ao periodo entre os anos 2000 a 2017. Para tanto, tal trabalho investigativo se ancora
na abordagem qualitativa, utilizando como instrumentos de coleta de dados a
entrevista semiestruturada com pedagogas formadas por este curso que exerceu ou
exerce a docéncia em turmas da EJA, e com professores formadores do referido curso
gue lecionaram o componente curricular de EJA, mais a analise documental de seus
projetos pedagodgicos. Como resultado, a presente investigacéo revela que o referido
curso de Pedagogia reservou pouco espaco para a oferta de conhecimentos
destinados a este campo educacional nos ultimos 17 anos, o que nos mostra a
necessidade de assegurar mais espacos de oferta de conhecimentos, tanto tedricos
como praticos-metodoldgicos voltados para formacgédo docéncia em EJA. Diante de tal
revelacdo, apontamos como um caminho possivel para este processo de formacao
inicial a implementacé@o de um curriculo com sélida base tedrica aliado a introdugéo
de praticas de ensino voltadas para a especificidades da modalidade. Tal articulacéo
além de promover o desenvolvimento de competéncias docentes necessarias a
modalidade contribuiria também para que a EJA venha a se configurar como campo
pedagdgico especifico.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia; Formacao de professores; EJA.



ABSTRACT

ANJOS, L. O. DOS. O curso de Pedagogia da UNEB Campus Barreira e a
formacdo docente para EJA, 2018, 120 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, Universidade Estadual de Feira de
Sentana, UEFS, Feirra de Santana-BA, 2018.

The main objective of this research was to verify if the knowledge offered by the
course of Pedagogy of UNEB Campus IX in Barreiras, has contributed to the effective
performance of the teacher who works in classes of the EJA, for this, we have taken
to study the last 17 years of training, which corresponds to the period between the
years 2000 to 2017. Such research is anchored in the qualitative approach, which we
took as instruments of data collection the semi-structured interview with pedagogues
formed by this course that carried out or exercises teaching in groups of the EJA, and
with teachers who form the course that taught the curricular component of EJA, plus
documentary analysis in the pedagogical projects of the same. As a result, the present
investigation reveals that the mentioned course of Pedagogy has reserved little space
for the supply of knowledge destined to this field of education in the last 17 years,
which shows us the need to assure more spaces of offer of both theoretical and
methodological practical knowledge aimed at teacher training in EJA. Faced with such
a revelation, we have pointed out as a possible way for this initial formation process,
the implementation of a curriculum with a solid theoretical base combined with the
introduction of teaching practices focused on the specificities of the modality, such
articulation in addition to promoting the development of teaching skills necessary to
the modality, would also contribute to the EJA being configured as a specific
pedagogical field.

Key words: Pedagogy course; Teacher training; EJA.
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INTRODUCAO

O presente estudo vincula-se a linha de pesquisa 2 - Cultura, formacéo e
praticas pedagogicas da Universidade Estadual de Feira Santana - UEFS. Tem como
principal objetivo analisar se os conhecimentos ofertados pelo curso de Pedagogia
UNEB, Campus Barreiras, tém contribuido para a atuacdo do docente que atua em
turmas da Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Para tanto, tomamos para estudo os
altimos 17 anos de formacao de pedagogos do referido curso de Pedagogia, 0 que
corresponde ao periodo compreendido entre os anos 2000 e 2017. O recorte temporal
justifica-se pela aprovacao, nos anos 2000, das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao de Jovens e Adultos, a qual instituiu a obrigatoriedade da oferta da
modalidade de EJA no Ensino Fundamental e médio. Tais diretrizes ja estavam em
consonancia com as orientacfes da LDB, Lei 9394/96, no que se refere a concepcéo

desta modalidade de ensino.

Essas orientacdes legais geraram impactos nos cursos de formacédo de
professores, incluindo o de Pedagogia; para tanto, a formacdo de profissionais
capacitados para a atuarem também com o publico da EJA passou a ser um dos pré-
requisitos legais para os cursos de formacéo de professores. Nesse sentido, Bastos
(2015) afirma que cabe as universidades, como instituicdo promotora da equalizacéo
dos direitos sociais, assumirem o compromisso legal e ético de promover a cidadania
por meio da realizacdo de atividades académicas para todos os segmentos da
sociedade. Logo, formar docentes capacitados para atender a EJA também se

constitui em umas das tarefas dessas institui¢des.

A EJA caracteriza-se pela especificidade de seu publico, logo demanda do
curso de Pedagogia enquanto dimensdo de formacg&o inicial a oferta de
conhecimentos especificos nos campos didaticos, pedagdgicos, metodoldgicos,
politico, filosofico, enfim, tedricos e praticos, que possibilitem também o atendimento
das necessidades educativas dessa parcela de estudantes da educacéo basica. A
partir dessa compreensao, o Parecer do CNE n.11, de 2000, aponta o perfil docente

desejado para a modalidade.

Com maior razéo, pode-se dizer que o preparo de um docente
voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para
todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade
diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse profissional do
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magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com
esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do dialogo.
Jamais 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
formacéo sistemética requer. (BRASIL, 2000, p. 56)

Nesse contexto de formacéo inicial, compreender as caracteristicas historicas,
sociais e econdmicas do publico que compde a EJA se torna imprescindivel para o
exercicio deste dialogo, reconhecer que se trata de jovens e adultos que nao tiveram
acesso ou condicdo de permanéncia na escola na idade que lhes eram de direito e
gue hoje buscam na escola e na escolarizagédo o resgate de um direito fundamental
gue se constitui como parte fundante neste processo de preparacdo de docente de

pessoas jovens e adultas.

Tal processo de formacdo docente toma corpo e propicia a identificacdo
necessaria do futuro profissional com a modalidade, ou ndo, a depender do caso,
quando alia os conhecimentos tedricos. Assim, a pratica, o contato direto com o campo
educacional através das atividades de extensdo, 0s estagios docentes
supervisionados e as visitas dirigidas a escolas se constituem em momentos

importantes de interacdo do estudante com seu espaco de atuacédo profissional.

Foi durante meu Estagio Supervisionado na EJA que surgiram 0S primeiros
guestionamentos e inquietagcdes acerca do processo de formagédo do Pedagogo com
vistas a docéncia na EJA. Tais indaga¢des tomaram corpo ao longo do meu processo
formativo e se materializarem neste trabalho investigativo. O processo ocorreu
durante a realizacdo da minha formacédo em Pedagogia, habilitacdo em Docéncia e
Gestao de Processos Educacionais, ofertado pela Universidade do Estado da Bahia
— UNEB, Campus IX de Barreiras, concluido no ano de 2010. Naquela época, era
exigéncia formativa do referido curso a realizagdo de uma atividade de Pesquisa e
Estagio em Espagos ndo Formais. Como o curso era noturno, e uma boa parte dos
estudantes trabalhava durante o dia, ndo conseguiamos realizar tais Atividades nos

Espacos ndo Formais, sendo encaminhados para turmas noturnas regulares da EJA.

De fato, tal estagio supervisionado ocorreu como um arranjo do curso para dar
conta de cumprir com seu programa formativo, mas acabou configurando-se em um
momento formativo extremamente rico para todos ndos participantes, pois tivemos a

oportunidade de vivenciar de perto a realidade educacional da modalidade.
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Conseguimos estabelecer ndo apenas as relagdes entre os conhecimentos adquiridos
na universidade com pratica didria da escola, como também acompanhamos todo o
processo de orientacdo pedagogica dos docentes, o planejamento das aulas,
auxiliamos na realizacao das aulas, nas avaliacdes da aprendizagem, enfim, pudemos

vivenciar na pratica a dindmica do espaco escolar.

O contato com tal realidade me fez perceber, ndo apenas a riqueza de
possibilidades deste campo educacional como seu nivel alarmante de caréncias. O
encontro que estabeleci com aquelas pessoas, estudantes e docentes, com suas
histérias de vida, desejos, esperancas, perspectivas, ilusdes e desilusées, ndo s6 me
aproximou da modalidade como também provocou em mim o desejo de

aprofundamento na éarea.

| O MEU CAMINHAR FALA SOBRE MEU CAMINHO...

A materializacdo deste trabalho é fruto de desejos, interesses, sentidos e
guestionamentos que foram criados, recriados, significados e ressignificados acerca
dos encontros e desencontros que a educacgao, ou sua falta, causaram na minha vida
e na dos meus familiares. Optei por ndo seguir a cronologia dos fatos, pois s6 consegui
compreender 0s impactos desse processo em nossas histérias ao compartilhar de
forma intensa as experiéncias e as vivéncias com os estudantes da EJA, com os quais

tive contato durante a realizacdo do Estagio Supervisionado.

Na medida em que conversava com as pessoas envolvidas naquele processo,
ouvia suas histérias e buscava compreender, na literatura, as questbes que me
instigavam na EJA, percebi que também fazia parte daquele universo de exclusédo e
da negacéo dos direitos a educacéo. Sou filha de pais semianalfabetos, suas histérias
de vidas sdo muito proximas aos dos estudantes da EJA que pouco a pouco ia
conhecendo, apesar da singularidade prépria de cada sujeito, todos compartilhavam

das mesmas histdrias, pois pertenciam ao mesmo grupo social.

Sou a mais velha de trés irmdos. Nascemos numa cidadezinha bastante
charmosa na Chapada Diamantina, que se chama Seabra. Porém, como a maioria
das cidades do interior do Nordeste a época, 0 acesso a educacao era muito restrito.

N&o havia creches nem pré-escolas publicas, o que me levou a uma insercéo tardia e
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muito timida ao mundo da escola e, por consequéncia, ao universo da leitura. Fui a
escola pela primeira vez aos sete anos de idade e foi |4 que tive o primeiro contato
verdadeiro com materiais escritos destinados a criancas, nesse caso o livro didatico.

Era méagico poder fazer a leitura das ilustracdes que acompanhavam os textinhos!

Por sua vez, a trajetdria de vida de meus pais é semelhante a dos adultos que
hoje encontro nas turmas da EJA. Moradores da zona rural estudaram com muita
dificuldade até a antiga 42 série do Ensino Fundamental. Meu pai precisou abandonar
0s estudos para trabalhar e se sustentar e também ajudar no sustento dos irméaos
ainda muito jovens. Como a regido nao oferecia trabalho, foi para Sao Paulo fazer
“bicos”. Aprendeu na pratica a profissdo de pedreiro. Essa ida a Sao Paulo, em busca
de trabalho, foi a primeira de mais 35 viagens, todas em busca de trabalho ou de uma
vida melhor. Com sua auséncia, nossa mae ficava responsavel por cuidar de nés, de

nos acompanhar em nosso processo educacional.

Minha mé&e sonhava em ser professora, porém, por ser mulher, meu avd
entendia que nao era necessario estudar muito. Como ela ja sabia “assinar o nome”,
ele se deu por satisfeito e a retirou da escola para ajudar no trabalho da roca. Minha
mae recorda dessa histéria sempre com muita tristeza. Nossa mée sempre foi nossa
incentivadora em relacao aos estudos, para seu orgulho, minha irma e eu concluimos

NOSSOS CUrsos superiores, ja meu irmao ainda pensa na possibilidade de se graduar.

Com muito apoio e esforco da minha familia, conclui a educacéo basica e a
graduacdo, formando-me professora; hoje apresento esta dissertacdo em um
programa de Mestrado em Educacdo. Minha carreira profissional estd sendo
construida com muito esforgo pessoal, mas compreendo que sem a “mao esquerda
do Estado™ isso nédo seria possivel, pois todo meu percurso educacional e formativo

se deu em instituicdes publicas de ensino.

Para o socidlogo francés Pierre Bourdieu (1930), diferentemente da “mao

direita do Estado”, representada pelos interesses das grandes agéncias financeiras

! Bourdieu (1930) utiliza as expressdes “Mao direita do Estado” para se referir as acdes governamentais
destinadas a retirar ou diminuir direitos sociais dos trabalhadores para prestar contas as grandes
agéncias financeiras internacionais, ja “Mao esquerda do Estado” corresponde as ag8es dos agentes
dos ministérios que buscam a manutencdo e a ampliagdo dos direitos sociais, tais como educacéo,
salide, moradia, transporte, seguridade social etc.
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que defendem a realizacao de cortes nas areas sociais e a implementacéo do estado
minimo, a “mé&o esquerda do Estado” é responsavel pelo resguardo das fronteiras
financeiras do pais e da redistribuicdo da renda arrecadada a partir dos programas
sociais de governo, como a previdéncia social, a seguranca, a saude, a educacao etc.
Ou seja, é imprescindivel o papel do Estado na garantia dos direitos fundamentais e
constitucionais do cidad&o.

Ao reconhecer a importancia do papel do Estado para meu processo
educacional e de vida, ndo posso deixar de evidenciar que muito ainda precisa ser
feito em termos de politicas sociais de Estado. No que tange as politicas educacionais,
temos um sistema educacional ineficiente que penaliza em especial os mais pobres.
Logo, ndo basta apenas garantir vagas em escolas, é necessario garantir a
permanéncia aliada a qualidade da educacdo para que a evasao e o abandono do
espaco escolar deixem de ser a realidade de muitos estudantes, em especial os da
EJA.

E partindo dessa concepcdo, da garantia ao acesso e da permanéncia na
educacao publica e de qualidade enquanto direito, que o foco dessa pesquisa se volta
para o processo de formacdo do pedagogo para o trabalho docente na EJA.
Consideramos a tematica importante e necessaria, uma vez que, para a legislacéao
brasileira, a EJA ainda é compreendida como uma educac¢édo menor, fator que fica
evidente ao apresenta-la como destinada a compensar o tempo que o estudante ficou
fora da escola. Em consonancia com este viés compensatorio, tal modalidade ainda
carrega fortes caracteristicas assistencialistas. Estes fatores tém contribuido
fortemente para que os sujeitos da EJA sejam alijados dos seus direitos ao
conhecimento, em muitos casos sdo ofertados para a modalidade projetos de
educacao simplificados e aligeirados — os famosos supletivos —, evidenciando que a

intencao é a diplomacao e ndo a formacgao propriamente.

Por outro lado, a LDB, Lei n°® 9394/96, identifica a modalidade a partir de suas
especificidades, chamando atencdo para a necessidade do uso de metodologias
especificas, espacos e tempos de aprendizagens préprios, tratamento diferenciado
com os saberes, uma vez que se trata de sujeitos ja inseridos e ativos na sociedade.
Porém, a mesma lei € omissa em relacao a formacéo inicial de professores para essa
modalidade, cabendo as instituicbes que oferecem os cursos de licenciaturas

decidirem sobre o assunto.
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Na mesma linha, o Parecer n® 11/2000 do Conselho Nacional de Educacao e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, dentre as
varias questdes, apontam para a modalidade as seguintes fun¢des: a reparadora, 0
gue compreende ndo apenas o direito negado, mas uma educacao de qualidade e o
reconhecimento ontologico da igualdade humana; a equalizadora, de modo a garantir
uma redistribuicdo e alocacdo em vista de mais igualdade na forma pela qual se
distribuem os bens sociais; e a qualificadora, condi¢cdo de proporcionar a atualizacao

de conhecimentos por toda a vida.

A EJA tem se configurado como tema de muitas pesquisas nos ultimos anos;
sdo inumeras as teses de doutoramento e dissertacdes de mestrado sobre as varias
guestdes que envolvem este campo educacional. No entanto, quando se trata de
pesquisas sobre a formacdo de professores, em especial a formacdo inicial de

professores para a modalidade, sédo poucos os trabalhos realizados.

Nesse restrito rol de pesquisas sobre a formacao inicial de professores para a
EJA, citamos Barbosa (2012), que durante sua pesquisa de mestrado, analisou o
curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Para para compreender como era
trabalhada a EJA na formacéo inicial dos graduandos de Pedagogia, e Bastos (2015)
que teve como mote de pesquisa a formacao inicial do pedagogo e os saberes
necessarios para atuar na EJA.

Ao desenvolver seu trabalho, Barbosa (2012) guiou-se pela questédo
problematizada: como a EJA é trabalhada na formacéo inicial dos discentes do curso
de Pedagogia da UEPA? A partir de tal questdo, a autora pretendia compreender de
gue maneira a EJA era concebida e vivenciada no curso de Pedagogia da UEPA, isto
€, qual o lugar ocupado dentro do referido curso, quais praticas eram desenvolvidas

para colaborar com a formacéao de professores para trabalharem na EJA.

Ja Bastos (2015) teve como objeto de pesquisa a formacéo do pedagogo para
a docéncia na EJA e os saberes necessarios para a pratica docente na EJA. A autora
tomou como problematica de pesquisa 0 espaco ocupado pela EJA, no percurso da
formacdo inicial do pedagogo, no Campus XVI, da UNEB na regido de Irecé no Estado
da Bahia.

Ao final da investigacéo, Bastos (2015) chegou a conclusédo de que o curso de

Pedagogia do Campus XVI da UNEB, para atender a formacéo inicial de docentes


http://www.uneb.br/mpeja/files/2015/10/Vers%C3%A3o-final.-25-04-04.pdf
http://www.uneb.br/mpeja/files/2015/10/Vers%C3%A3o-final.-25-04-04.pdf
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para trabalhar com EJA, precisaria incluir componentes curriculares que discutissem
as especificidades, pois faltava aos egressos maior aporte de conhecimentos
epistemoldgicos, metodolégicos e histéricos suficientes para desenvolver suas

praticas de forma segura na modalidade.

A autora se coloca como uma das pioneiras no Estado da Bahia a tomar para
andlise a formacéo docente de pedagogos para a EJA; sua pesquisa se concentrou
na regiao de Irecé, territorio de identidade formado por 20 municipios localizados na

mesorregido Centro-Norte da Bahia.

O territério € conceituado como um espaco fisico, geograficamente
definido, geralmente continuo, caracterizado por critérios
multidimensionais, tais como o ambiente, a economia, a sociedade, a
cultura, a politica e as instituicdes, e uma populacdo com grupos
sociais relativamente distintos, que se relacionam interna e
externamente por meio de processos especificos, onde se pode
distinguir um ou mais elementos que indicam identidade, coeséo
social, cultural e territorial. (BAHIA, 2018)

Os resultados da investigacdo de Bastos (2015) se tornam relevantes na
medida em que aponta para a necessidade de reestruturacdo no curso de Pedagogia
da UNEB Campus Irecé para atender de forma desejada a formacéo de docentes para
a EJA. A regido é carente de docentes com formacdo nas demais licenciaturas,
principalmente as voltadas para ciéncias exatas, fator que exige uma formacéao
multifacetada do profissional em Pedagogia para contornar tais deficiéncias
educacionais. Cabe ressaltar que os dados em relagdo ao nimero de pesquisas sobre
a EJA, no estado da Bahia, avancaram de forma significativa depois da implantacéo
do Programa de Pds-Graduacdo Mestrado Profissional em Educagédo de Jovens e
Adultos da Universidade do Estado da Bahia- UNEB, primeiro programa de pés-
graduacdo stricto sensu na area de EJA no pais. Contudo, muita coisa ainda precisa
ser feita. Ha4 uma lacuna consideravel ndo apenas no campo das pesquisas, mas
também no das ac¢bes concretas no que se refere a formacao inicial de pedagogos

para a atuacédo na Educacao de Jovens e Adultos.

Ja em relacdo ao panorama geral de pesquisas sobre a EJA no estado da
Bahia, Laffin e Dantas (2015) realizaram um levantamento, no ano de 2015, com o

objetivo de analisar as pesquisas que tinham como mote a modalidade no contexto
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da Bahia, para compreender quais eram 0s principais objetivos que guiaram tais
investigacdes. As autoras conseguiram catalogar 77 pesquisas realizadas entre teses
de doutoramento e dissertacdes de mestrado entre os anos de 1977 e 2014. No
levantamento, as autoras apontam que nenhuma das pesquisas teve a formacao

inicial do professor para EJA como foco.

Porém, no ano de 2015, houve uma mudanca significativa em tal panorama: os
mestrandos da primeira turma do Programa de Pés-Graduacgédo Mestrado Profissional
em Educacédo de Jovens e Adultos da UNEB defenderam suas dissertacoes e, dentre
elas, dez pesquisas tiveram temas relacionados a formacao de professores para a
EJA. Cabe ressaltar que a area de concentracao 2 do referido Programa € destinado
a pesquisa no campo da formacéo de professores, fator que alavancou as pesquisas

na area de formacéao de professores para este campo da educacao.

E em meio ao contexto apresentado que buscaremos contribuir com a presente
pesquisa, que tem como foco a formacao inicial do pedagogo com vistas a docéncia
na EJA. Assim, temos como questdo norteadora desta pesquisa: Como o curso de
Licenciatura em Pedagogia da UNEB, Campus IX em Barreiras, nos ultimos 17
anos contribuiu para formagé&o docente na EJA? Implicando para tanto o alcance
dos seguintes objetivos especificos: verificar como o curso tem organizando os
conhecimentos destinados a formacdo docente para a modalidade; identificar como
os docentes egressos do referido curso, que atuam na EJA, compreendem a
modalidade; e investigar quais conhecimentos estes docentes consideram

importantes para atuar na modalidade.

Il DA ORGANIZACAO DOS CAPITULOS NO CAMINHAR DA ESCRITA

Esta dissertacdo foi dividida em trés capitulos: o primeiro — “Trajetoria
metodologica da Pesquisa” — é destinado aos caminhos metodolégicos, no qual
apresentamos a linha tedrica que fundamenta o estudo, os instrumentos utilizados na
coleta dos dados, o perfil dos sujeitos participantes da investigacdo, o cenario da

pesquisa, assim como a descricdo do processo de tratamento e analise dos dados.

No segundo capitulo, intitulado a “A trajetoéria politico-social da EJA no Brasil’,

buscamos descrever as politicas destinadas a educacgéo de adultos em cada periodo
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histérico do Brasil. Buscamos demostrar quais sdo os resultados e os impactos
advindos destas politicas para sociedade e para a vida dos jovens e adultos
analfabetos. Ao analisar tal trajetoria historica, ndo podemos fugir da Educacéo
Popular, pois esta se encontra imbricada na educacdo de adultos no pais.
Destacamos também neste capitulo as interferéncias sofridas por este campo da
educacdo pelas politicas advindas dos organismos internacionais, a exemplo do
Banco Mundial, do Fundo Monetario Internacional, da UNESCO, entre outros 6rgaos,
e suas concepcdes de cunho neoliberais empregadas na educacdo de modo mais

amplo e mais fortemente na Educagéo de Jovens e Adultos.

J& o terceiro e ultimo capitulo, intitulado “O Curso de Pedagogia: uma leitura da
formacdo docente para EJA”, traz de forma breve uma discussao acerca dos
processos de reformas pelas quais passou a educacéao brasileiras ao longo dos anos
de 1990 e da repercusséo de tais reformas nos cursos de formagéo de professores,
em especial no curso de Pedagogia. Discutimos também nessa parte do trabalho, o
turbulento processo pelo qual passou o curso de Pedagogia quando da reformulacéo

de suas diretrizes na busca de definicdo do perfil do profissional pedagogo.

Ainda no terceiro capitulo, traremos a analise dos Projetos Politicos
Pedagdgicos deste Curso de Pedagogia (PPP) no que refere aos conhecimentos
destinados a formacédo do docente para a EJA. Procuramos entender como 0s sujeitos
envolvidos no referido curso, as docentes egressas do curso que atuam ou atuaram
na EJA e os professores formadores do mesmo que lecionaram o componente
curricular de EJA, pensam sobre tal processo de formacéao inicial, a concepcéao das
docentes sobre a modalidade e os conhecimentos sobre a EJA que eles consideram

gue devem ser assegurados durante a formacéao inicial no curso de Pedagogia.

Esperamos que os resultados alcancados com este trabalho reflitam nos
projetos pedagogicos dos cursos de formacao de professores, em especial nos cursos
de Pedagogia no que concerne a formacédo de pedagogos para o exercicio da
docéncia em turmas da EJA. Ja para a EJA, enquanto modalidade da educacéo
basica, espera-se que as discussdes e 0s debates aqui levantados possam contribuir
para que este campo da educacdo se estabeleca enquanto campo politico,

pedagogico e epistemologico especifico.
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CAPITULO |

1 TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Neste capitulo, encontram-se descritos a linha teérica que fundamenta esta
investigagdo, os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, o perfil dos sujeitos
participantes, o processo de tratamento e andlise dos dados, assim como o cendrio
da pesquisa — o curso de Pedagogia da UNEB, Campus IX em Barreiras. Trazemos
também uma breve descri¢cao da constituicdo desse Campus universitario, bem como
uma breve caracterizacdo de Barreiras, enquanto municipio sede dessa instituicao

académica e do curso.

1.1 A PESQUISA NAS CIENCIAS SOCIAIS

O ato de pesquisar € caracterizado pela busca sistematizada de respostas
necessarias a compreensao da realidade. Constitui-se no entendimento de Minayo,
(1994, p.17) “a atividade basica da Ciéncia na sua indagacdo e construcdo da
realidade, vinculando pensamento e agao”, ou seja, a pesquisa € a construcdo do

conhecimento através da compreensao dos fendbmenos sociais.

Nesse viés, a pesquisa em educacao se reveste de importancia impar, pois ao
se buscar respostas sistematizadas para os inUmeros questionamentos que este
fenbmeno nos coloca, conhecimentos sdo elaborados e reelaborados no intuito de
esclarecer duvidas, resolver problemas e colaborar com o desenvolvimento dos
sistemas educacionais, das pessoas e da sociedade. Para Minayo (1994, p.17) “é a

pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo”.

E é por compreender tal importancia no processo de reflexdo, elaboragéo e
reelaboracdo de novos conhecimentos, que nos dedicamos a buscar respostas para
as guestdes que levantamos em relacdo aos aspectos formativos que Curso de
Licenciatura em Pedagogia da UNEB, em Barreiras, estabeleceu ao longo dos ultimos
17 anos com a formacgéo de docentes que atuam em turma de EJA. Ao nortear a
pesquisa indagando tal relacdo, podemos compreender se 0s conhecimentos
ofertados pelo curso nesse periodo tém contribuido para a atuacdo dos docentes na

modalidade.
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Para Gatti (2012, p.10), “quem pesquisa procura descrever, compreender ou
explicar alguma coisa. E uma das maneiras de que nos valemos, em Ultima anélise,
em qualquer campo do conhecimento, para solucionar problemas”. Baseados nesse
entendimento € que buscamos nos apropriar de conhecimentos teoricos e técnicos
para responder aos questionamentos levantados de forma sistematizada e com o rigor

necessario a pesquisa. Sobre esta questdo Gatti continua (2012, p.11):

[...] Os conhecimentos sdo sempre relativamente sintetizados sob certas
condicbes e circunstancias, dependendo das teorias, dos métodos, das
tematicas que o pesquisador escolhe para trabalhar. Mas essas sinteses
devem ter consisténcia e plausibilidade. [...] Portanto, o conhecimento obtido
pela pesquisa é um conhecimento vinculado a critérios de escolha e
interpretacdo de dados, qualquer que seja a natureza desses dados.

Para dar conta da problematica levantada, a relacao formativa que o curso de
Licenciatura em Pedagogia da UNEB, Campus IX, estabeleceu nos ultimos dezessete
anos com a formacao de docente para a EJA, buscamos nos pautar nas abordagens
das Ciéncias Sociais. Dessa forma, tanto a teoria que sustenta a pesquisa quanto as
técnicas de coletas, tratamento e analise dos dados seguiram 0s pressupostos dessa

linha de pensamento.

Minayo (1994) aponta como caracteristicas dos objetivos fundamentados nas
Ciéncias Sociais seu carater historico, uma vez que as sociedades humanas existem
num determinado espaco e com configuracdes especificas, ou seja, vivem o presente,
marcado pelo passado e projetando o futuro, em um embate constante entre o que
esta dado e o que esta sendo construido. Assim, a provisoriedade, o dinamismo e a

especificidade séao caracteristicas fundamentais de qualquer questéo social.

Continuando em seu raciocinio, Minayo (1994) ainda descreve como
caracteristicas do objeto das Ciéncias Sociais a consciéncia historica, mostrando que
investigador e investigados déo sentido ao trabalho intelectual na medida em que os
grupos sociais dao significado e intencionalidade a suas ac¢des. Para a autora, o nivel
de consciéncia histérica das Ciéncias Sociais referéncia o nivel de consciéncia
historico-social. Como terceira caracteristica, ela ressalta a existéncia da identidade
entre sujeito e objeto, uma vez que a pesquisa na area lida com seres humanos,
havendo assim identidade comum e solidaria entre ambos. Lévi Strauss (1975, p. 215

apud MINAYO, 1994, p. 14) demostra que “Numa ciéncia, onde o observador é da
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7

mesma natureza que o objeto, o observador, ele mesmo, € uma parte de sua

observacao”.

A autora prossegue sua analise em relacdo as caracteristicas distintivas das
Ciéncias Sociais, apontando seus aspectos intrinseco e extrinsecamente ideoldgico e
sua esséncia qualitativa. Em relacdo a sua condicao ideoldgica, toda ciéncia vincula
a seus interesses e visdes de mundo historicamente construidas, embora suas
contribuicdes ultrapassem as intencdes de seu desenvolvimento. Quanto a questao
qualitativa, isso se da pelo dinamismo e pela riqueza de significados da vida individual
e coletiva. Nesse ponto, as Ciéncias Sociais possuem instrumentos e teorias que
aproximam da complexidade e da grandeza que € a vida dos seres humanos em
sociedades, mesmo que de forma ndo tdo completa, perfeita e satisfatéria, pois
nenhuma teoria, por mais bem formulada que seja, € capaz de explicar todos os

processos e fendmenos.

1.2 A PESQUISA QUALITATIVA, OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E
OS SUJEITOS DA PESQUISA

Uma vez que nosso objeto de pesquisa configura-se como préprio das
Ciéncias Sociais, tomamos a abordagem qualitativa como norteadora desta
investigacdo. Para Minayo (1994, p.21- 22), tal abordagem

[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendbmenos que nédo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

A pesquisa qualitativa aponta para a anélise do objeto em sua situacéo natural,
uma vez que assim € rico em dados descritivos, esta em plano aberto, flexivel,
focalizando a realidade a partir de sua forma complexa e contextualizada. Nessa linha,
Bogdan e Biklen (1994, p.47-50) apontam cinco caracteristicas importantes da

pesquisa qualitativa, sendo:

1) a fonte direta de coleta de dados é o ambiente natural, constituindo o

investigador o instrumento principal;
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2) é descritiva;

3) ha um interesse maior pelo processo que pelos resultados ou produtos;
4) normalmente, os dados séo analisados de forma indutiva; e

5) tem um significado extremamente importante.

Ainda para Bogdan e Biklen (1994, p. 291), a pesquisa qualitativa tem “énfase
interacionista simbodlica na compreensdo da forma como um conjunto de pessoas,
numa determinada situacdo, da sentido ao que Ihes esta a acontecer, encoraja uma
compreensao empatica dos diferentes pontos de vista”. Tomando tais caracteristicas
como referéncia, buscamos nesta pesquisa aliar objetivos, critérios e os instrumentos
da coleta de dados para apreender os sentidos, 0os pontos de vista, a compreensao

gue os sujeitos participantes demostram sobre o tema pesquisado.

Para tanto, elegemos como instrumento de coleta dos dados a entrevista
semiestruturada e a andlise documental. Assim, realizamos entrevistas
semiestruturadas com cinco pedagogas egressas do referido curso e que atuam ou
atuaram como docentes? em turmas da EJA e com trés professores formadores que
lecionaram o componente curricular da EJA entre os anos de 2000 e 2017 no curso
de Pedagogia da UNEB.

Assim, visando alcancar o objetivo da pesquisa, ou seja, analisar se 0s
conhecimentos ofertados pelo curso ao longo dos dltimos 17 anos tém contribuido
para a efetiva docéncia na EJA, definimos os seguintes critérios para escolha dos
sujeitos do primeiro grupo: i) ser egresso ou egressa do curso regular de Licenciatura
em Pedagogia da UNEB, Campus IX Barreiras; ii) ter cursado entre os anos de 2000
e 2017, para atender ao recorte temporal designado pela pesquisa, e iii) lecionar ou

ter lecionado em turmas da EJA.

Com os critérios de escolha dos sujeitos do primeiro grupo estabelecidos, nédo
foi tdo simples encontrar docentes que preenchessem por completo tais requisitos. A

regido conta com muitos pedagogos lecionando em turmas da EJA, mas um numero

2 Utilizamos para as Licenciadas do Curso de Pedagogia a denominacgéo de “docente”, por ser a fungdo
mais voltada para o ato de ensinar, enquanto que para o outro grupo, a denominagao “professores
formadores”, por sua fungdo constar do ensino, pesquisa e extensdo no ambito da Universidade.
Também como forma do leitor diferenciar um grupo do outro neste trabalho.
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muito reduzido destes profissionais cursou a Licenciatura em Pedagogia na
modalidade regular.

Para os professores formadores do curso, os critérios estabelecidos foram;
ter lecionado o componente curricular EJA em turmas da Licenciatura em Pedagogia
da UNEB entre os anos de 2000 e 2017.

A escolha dos dois grupos de sujeitos participantes da pesquisa se deu por
estes terem feito parte do referido curso em algum momento nos ultimos 17 anos,
cada um ao seu modo, ou seja, 0 primeiro se constitui de egressos do curso, enquanto
0 segundo grupo €é constituido por professores do mesmo curso que lecionaram o
componente curricular da EJA. Logo, interessou-nos verificar como estas docentes
egressas daquele curso percebiam seu processo formativo inicial no que diz respeito
aos conhecimentos para atuarem na docéncia com a EJA, assim como nos interessou
saber também como estas docentes concebem a modalidade de Educacédo de Jovens
e Adultos.

Ja com os professores formadores que lecionaram o componente curricular
EJA no curso, também consideramos importante verificar como estes compreendem
a EJA enquanto modalidade de ensino e, também, como visualizam o curriculo do
curso no que se refere a formacéo inicial docente para EJA, a relacdo estabelecida
entre os conhecimentos do componente curricular ministrado por eles e os demais

componentes curriculares.

Diante dos interesses investigativos postos, a entrevista semiestruturada
configurou a técnica mais eficaz para alcancar as impressdes que estes sujeitos
tinham sobre tal processo formativo inicial. Gil (1998, p.109 apud SELLTIZ, 1967)
aponta ser um tipo de entrevista bastante adequado para a obtencéao de informacoes
sobre os saberes, as crengas, as esperancgas, 0S sentimentos, os desejos, 0 que
pretendem fazer ou fizeram o0s sujeitos, bem como suas explicacdes ou razdes a

respeito das coisas precedentes.

J& a entrevista semiestruturada é definida por Boni e Quaresma (2005) como
uma combinacgéo da entrevista estruturada, com perguntas previamente definidas e
fechadas, com a entrevista aberta, ou seja, o informante tem a possibilidade de

discorrer sobre o tema proposto. Desta forma, na entrevista semiestruturada, o
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pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas ele o

faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal.

Como descrito pelos autores, a escolha pela entrevista semiestruturada se
deu por nos possibilitar certa flexibilidade em relacdo ao roteiro das questdes
preestabelecidas, ou seja, ao longo das entrevistas, quando necessario,
aprofundavamos mais em alguns temas, procuravamos compreender melhor
determinadas colocacdes, solicitando aos entrevistados mais detalhes de
determinados fatos, o que nos possibilitou informacdes mais detalhadas sobre o

objeto da pesquisa.

Por outro lado, Boni e Quaresma (2005) apontam como possivel desvantagem
da entrevista semiestruturada a inseguranca por parte do entrevistado em relacéo ao
seu anonimato, o que pode gerar retencédo de informacgdes importantes. Assim, para
garantir o anonimato dos sujeitos participantes da pesquisa, identificamos o primeiro
grupo, as docentes egressas do curso como nome de flores, enquanto que o segundo
grupo, os professores formadores do referido curso de Pedagogia da UNEB de

Barreiras receberam nomes de animais.

A identificacdo dos grupos seguiu-se da seguinte forma: Acacia, Margarida,
Alfazema, Rosa e Violeta as docentes do primeiro grupo. Lobo, Dourado e Raia
professores formadores do segundo grupo.

A docente Acacia concluiu a licenciatura em Pedagogia no ano de 2000, apesar
de ela ter concluido seu curso exatamente no ano que inicia o recorte temporal da
pesquisa. O Projeto Pedagdgico que ela cursou vigorou até o ano de 2004 sem
mudancas significativas. A docente possui especializacdo em Educacdo Infantil,
exerceu por algum tempo cargo administrativo na Secretaria de Educacdo do
Municipio de Barreiras, uma coordenacdo voltada para a EJA. Atua ha

aproximadamente 6 anos na modalidade.

A docente Margarida, concluiu a licenciatura em Pedagogia no ano de 2006,
possui duas especializa¢cdes, uma em Matematica e a outra em Coordenacdo e
Gestao Escolar, atua na EJA ha 15 anos. Exerceu por alguns anos a docéncia em

turmas da EJA. Atualmente é concursada como coordenadora pedagogica da EJA.

A docente Alfazema é licenciada em Pedagogia desde 2009, possui duas

especializacbes, uma em Orientacdo Educacional e a outra em Coordenacgao
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Pedagdgica. Atua ha 6 anos na EJA, com programas destinados a alfabetizacao de
adultos a exemplo do Programa Brasil Alfabetizado, programa do governo Federal
destinado a alfabetizacdo de jovens a partir de 15 anos de idade, adultos, indios e
populacao quilombola. A docente trabalhou para o municipio de Barreiras em regime
de contrato por tempo determinado em turmas da EJA e turmas dos primeiros anos
do Ensino Fundamental. Atualmente leciona em uma turma da EJA numa escola

particular da cidade.

A docente Rosa é licenciada em Pedagogia desde o ano 2001 e possui
especializacdo em Psicopedagogia. Atua na EJA ha 13 anos. Atualmente concilia o
trabalho na coordenacéo pedagdgica em turmas do Ensino Fundamental regular e a
docéncia em turmas da EJA, sendo concursada no municipio de Barreiras em ambas

as funcoes.

A docente Violeta é licenciada em Pedagogia desde o ano de 2003, possui
especializacdo em Gestdo Educacional e Coordenacdo Educacional. Atualmente
concilia o trabalho na coordenacdo pedagdgica em turmas do Ensino Fundamental

regular e a docéncia em turmas da EJA. Atua na EJA ha pelos menos 10 anos.

Diante da trajetoria formativa apontada pelas docentes, nenhuma obteve
formacao especifica para atuar em turmas da Educacao de Jovens e Adultos. Elas
alegaram também que os municipios em que trabalham, até aquele momento, ndo
haviam promovido nenhuma formacdo em servico destinada a modalidade em
guestdo. Assim, os conhecimentos adquiridos sobre este campo educacional sdo
oriundos do curso de Pedagogia e do contato direto com suas praticas educativas,
fato que a nosso ver corrobora com a responsabilidade do referido curso na formacéo
de pedagogos capacitados para atuarem em turmas da Educacédo de Jovens e
Adultos.

Ja a trajetdria formativa e profissional dos professores Dourado, Lobo e da

professora Raia € descrita em seus curriculos Lattes da seguinte forma:

O professor Dourado é Licenciado em Pedagogia pela Universidade do Estado
da Bahia, possui Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade também pela
Universidade do Estado da Bahia, é Especialista em Administracdo Educacional pela
Universidade Salgado de Oliveira — UNIVERSO. Atualmente é Professor Assistente

da Universidade do Estado da Bahia. Tem experiéncia em Educacdo Baésica e
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Superior, atuando principalmente com os seguintes temas: identidade, diversidade
étnico-racial, Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e cultura.

O professor Lobo, por sua vez, é licenciado em Pedagogia com Habilitacdo em
Magistério das Matérias Pedagodgicas do antigo 2° Grau (Ensino Médio) pela
Universidade do Estado da Bahia. Possui Mestrado em Educagdo e
Contemporaneidade pelos Programas de Pés-Graduagdo em Educacdo e
Contemporaneidade — PPGEDUC/UNEB. E Especialista em Docéncia do Ensino
Superior pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e em Gestdo de
Planejamento Escolar pela Universidade do Estado da Bahia. Coordenou o Programa
Plataforma Freire no curso de Histéria no Campus IX-UNEB (2010-2011). Foi
coordenador do Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncia, Tecnologia &
Educacdo — FACITE (2008) e professor do curso de Pedagogia e Administracao de
2006-2011. Coordenou o Programa Rede UNEB de Riachdo das Neves em 2009-
2010. Foi professor do Campus IX da UNEB em regime de trabalho temporario entre
0s anos 2008 e 2011. Voltou ao compus alguns anos depois onde permaneceu entre
os anos de 2014 e 2015. Tem experiéncia como professor do Ensino Fundamental,
Médio e Superior, Coordenador Pedagdgico, Gestao Escolar, Gerente e Coordenador
de Gestao da Secretaria Municipal de Educacao. Foi mediador de cursos de formacéo
continuada de professores. Participou da comissao de elaboracédo do PPP e PME da
Secretaria Municipal de Educacéo de Barreiras. Membro do Observatério do Plano
Nacional de Educacédo no territério do Rio Grande-Bahia. Atualmente é professor da
Universidade Federal do Oeste da Bahia — UFOB e Coordenador do Colegiado do
Curso de Licenciatura em Artes Visuais dessa Universidade.

J4 a professora Raia é licenciada em Pedagogia, possui Mestrado em
Educacdo pelo Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade
PPGEDUC da UNEB. Atualmente é professora Assistente - nivel B, classe 1, com
Dedicac&o Exclusiva, da Universidade do Estado da Bahia, coordenadora de Area do
Subprojeto do PIBID-UNEB. Membro do Nucleo de Educacédo de Jovens e Adultos-
NEJA do Departamento de Ciéncias Humanas - Campus IX da UNEB, em Barreiras-
Ba. Coordenadora do Laboratoério de Praticas Pedagogicas - Brinquedoteca do Curso
de Pedagogia. Tem experiéncia na area de Educacéo, atuando principalmente nos

seguintes temas: Estagio Supervisionado, Narrativas (Auto) biograficas, Curso de
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Pedagogia, Educacédo de Jovens e Adultos, relacdo teoria e pratica e formacao de
professores. Integrante dos Grupos de Pesquisa do Programa PROFORME.

Em conjunto com as entrevistas semiestruturadas, realizada com os sujeitos
apresentados acima, realizamos também andlise nos Projetos Pedagdgicos do
Curso, nas ementas de alguns componentes curriculares que se relacionavam com a
tematica pesquisada e em alguns planos de ensino no intuito de compreender como
O curso se organizou, ao longo dos ultimos 17 anos, na oferta de conhecimentos
destinados a docéncia na EJA. Como o curso passou por quatro reformulagdes, entre

os anos de 2000 e 2017, verificamos como cada curriculo tratou tal questao.

Para Ludke e André (1986), a andlise documental configura-se como uma
técnica importante na pesquisa qualitativa, seja complementando informacdes obtidas
por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema. Nesta
pesquisa em especial, a andlise documental foi fundamental na medida em que o
Projeto Pedagdgico do Curso se configura na identidade ideol6gica do curso de
graduacéo e da instituicdo que o abriga. Logo, € nesse documento que estao postos
os fundamentos académicos, pedagogicos e administrativos, assim como as
concepgOes a serem tomadas durante todo o processo de ensino-aprendizagem do

curso, sendo sua analise imprescindivel para a compreenséo do processo formativo.

Por sua vez, Carlos Gil (2008) complementa descrevendo que a pesquisa
documental tem certa semelhanca com a pesquisa bibliografica, diferenciando-se
principalmente em relacéo a natureza da fonte. Enquanto que a pesquisa bibliogréafica
se fundamenta em diversos autores, a pesquisa documental, nosso foco, vale-se de
materiais que ainda nao receberam tratamento analitico ou que ainda podem ser

reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

Assim, tomamos para analise o Projeto Pedagdgico do Curso, com atengéo
especial para a organizacao curricular e a ementa dos componentes curriculares. O
préprio Carlos Gil (2008) classifica esse tipo de documento como “de primeira mao”,
pois se enquadra em um rol de documentos que nao recebeu qualquer tratamento
analitico, ou seja, ndo passou por nenhuma interpretacdo anterior, diferentemente de

relatorio de pesquisa, tabelas estaticas, entre outros.
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1.3 O PROCESSO DA COLETA E ANALISE DOS DADOS

Diante dos critérios estabelecidos para o alcance dos objetivos propostos pela
pesquisa, fomos em busca dos sujeitos que compdem o primeiro grupo de
participantes da pesquisa, os docentes egressos do curso de Pedagogia que atuam
ou atuaram na EJA. Para tanto, mobilizamos nossa rede de contatos em busca de
pessoas que tinham relacdo com a EJA na regido. Porém, a maneira mais eficiente e
rapida que encontramos foi o contato direto através de visitas as escolas que
ofereciam a modalidade no municipio.

Ao chegarmos as escolas, fomos recebidos pelos coordenadores pedagdgicos
gue de forma sempre muito prestativa nos auxiliou apresentando-nos aos docentes
com o perfil estabelecido para esta pesquisa.

Ja os nomes e contatos dos professores do curso que trabalharam com o
componente curricular da EJA dentro do recorte temporal da pesquisa foram-nos
fornecidos pelo préprio Colegiado do Curso de Pedagogia. Com essas informacfes
em maos, entramos em contato com cada docente e agendamos com eles uma

entrevista.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas para a realizagéo da
analise dos dados. Tivemos o cuidado de explicar a cada participante o objetivo
detalhado da pesquisa. As entrevistas foram realizadas individualmente e entregue a

cada participante o Termo de Consentimento composto de duas vias (ANEXO 01).

Durante o processo de dialogo cada docente reagiu a sua forma ao momento,
uns falavam mais, outros menos. Para alguns, a gravacdo da conversa em audio
causou um certo constrangimento, fatores que nos exigiu uma postura mais
compreensivel e até mesmo sensivel, mas nada que viesse a prejudicar os resultados

pretendidos para esta pesquisa.

Como ja apontado, a entrevista semiestruturada nos permitiu, em alguns
momentos da conversa, aprofundar mais em determinados temas; logo, quando
achavamos necessario, fomos instigando, questionando, solicitando uma explicagdo
mais detalhada, levantando algumas reflexdes, enfim, buscando mais informacdes,

porém sem interferir nas respostas.

Para o alcance dos objetivos desta pesquisa, lancamos mao de dois

instrumentos de coleta de dados: a entrevista semiestruturada e a analise documental,
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um estaria complementando o outro. A entrevista semiestruturada configurou-se como
o0 instrumento mais adequado na busca de compreenséo dos sujeitos envolvidos no
referido curso de Pedagogia acerca do processo formativo com vistas a formacgéao
docente para a EJA, assim como suas concepcdes sobre a modalidade e o que
consideram importante em termos de aquisicdo de conhecimentos durante o curso
inicial de Pedagogia para a docéncia na modalidade. Ja as analises dos documentos
foram necessérias, pois precisadvamos compreender o modo como O curso se
organizava ao longo dos ultimos 17 anos em relacédo a formacéo de pedagogo com

vistas a docéncia na EJA.

Para a andlise dos dados, seguimos as estratégias indicadas por Lidke e André
(1986) no que se refere aos dados qualitativos, 0os quais descrevem que, em um
primeiro estagio, se busca a organizacao do material coletado e a sua categorizacao,
identificando tendéncias e padrdes relevantes para posterior anélise. Assim, logo ap6s
a coleta dos dados, categorizamos as informacgdes coletadas e realizamos a andlise

de acordo nossos os objetivos pretendidos pela pesquisa.

1.4 CENARIO DA PESQUISA

1.4.1 O curso de Pedagogia

O curso de Licenciatura Plena em Pedagogia do Departamento de Ciéncias
Humanas do Campus IX da UNEB inicia sua primeira turma no ano de 1988. Habilitava
para o Magistério das Matérias Pedagogicas do antigo 2° grau, hoje Ensino Médio. Na
época, a implantacdo do curso representou um marco para a educacéo do Oeste da
Bahia, uma vez que possibilitou profundas mudancas no que se refere a formagéo de
profissionais para a educacao basica da regido. Sobre tal marco, Martins (2006, p.134)

registra o seguinte:

Os pedagogos oriundos dessa licenciatura passam a ser, em muitas
cidades da Regido Oeste da Bahia, os primeiros professores
licenciados a atuarem na educacdo. Assim, assumiram a tarefa de
construirem novos hébitos, novos valores para a sociedade em
desenvolvimento e qualificar a educagéo.
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Seguindo sua trajetoria, o referido curso de Pedagogia passou por quatro
grandes reformulacdes para adequar-se as regulamentacdes legais, Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo (9394/96), os Referenciais Curriculares da Educacao Infantil
(RECENEI), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) , e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagédo em Pedagogia em 2006, nao se
afastando do seu objetivo principal que era a formacao de professores. As habilitagcdes
do curso também sofreram varias modificacbes. Martins (2016) afirma que tais
alteracdes mostraram-se essenciais, pois, com a mudanca do perfil docente, a cidade
de Barreiras e as circunvizinhas acabaram por receber tais contribuicdes; outros
fatores associadas a necessidade de um novo perfil docente estavam ligadas as

novas demandas da sociedade. Sendo assim:

A ampliagdo do numero de escola, resultado do aumento populacional
nos bairros populares, a imposicao legal do ensino fundamental de 9
(nove) anos e os recursos financeiros para a Educacdo Infantil
contribuiram para as alteragfes na formagédo do pedagogo na UNEB
de Barreiras. (MARTINS, 2016, p.134)

Com as reformulacdes sofridas ao longo dos anos para adequar o perfil
formativo do curso as varias demandas postas, o referido curso ofereceu, entre 0s
anos de 1991 e 2004, a habilitacdo em Pedagogia - Magistério das Matérias
Pedagdgicas do 2° grau; entre 2004 e 2010, a habilitacdo ofertada foi em Pedagogia
- Educacéo Infantil e Magistério do Ensino Fundamental Séries Iniciais; entre 2004 e
2012, Pedagogia -Administracdo e Coordenacdo de Projetos Pedagdgicos e entre

2008 e 2017, Pedagogia- Docéncia e Gestdo de Projetos.

Nota-se que, entre o inicio de uma habilitagdo e o término da outra, o curso
permaneceu ofertando os dois curriculos, o da habilitacdo anterior e o da nova
habilitacdo. Tal fator é justificado para garantir ao estudante que ingressou na

habilitacdo anterior possa conclui-la conforme planejado desse o seu ingresso.

Em sua proposta curricular, o curso de Pedagogia se apresenta como tendo
por base os principios de “flexibilizagdo”, “diversificagdo”, “autonomia, ”
“interdisciplinaridade” e “contextualizacdo”, tendo por missdo contribuir de “modo
significativo para a exceléncia na formacéo técnica, politica e humana de pedagogos
e pedagogas, com soélida orientacdo ética, rigorosa base epistemoldgica, postura

reflexiva e capacidade de transposicéo didatica“ (UNEB, 2011, p. 133).
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Aponta tal proposta curricular que de modo geral busca-se a formagao de
profissionais capazes de compreender e atuar de maneira critica no contexto social e
educacional, comprometido com um projeto de transformacéo social, articulada a
diferentes espacos de atuacéo profissional: gestdo, ensino, pesquisa, em diferentes

espacos formais e nao formais.

Portanto, a proposta do curso de Licenciatura em Pedagogia do Campus IX da
UNEB em Barreiras € formar o pedagogo, profissional preparado para o exercicio da
docéncia e para a gestdo dos processos educativos escolares e ndo escolares na
producgéo e difusdo do conhecimento no campo educacional. Segundo esta mesma
proposta, a formacgdo constitui-se a partir da fundamentacdo técnico-cientifica e
cultural-humana, aliada ao contato com o cotidiano escolar, de forma critica,
enfatizando a complexidade, a incerteza, a provisoriedade, a singularidade e a

diversidade dos fendbmenos educativos.

1.4.2 O Departamento de Ciéncias Humanas (DCH) — Campus IX da UNEB

O Departamento de Ciéncias Humanas (DCH) do Campus IX da Universidade
do Estado da Bahia (UNEB) localiza-se no municipio de Barreiras, distante 898km da
reitoria, localizada na capital do Estado, Salvador. As atividades académicas nesse
Campus iniciaram-se na década de 1980, momento em que recebeu a denominacéo
de Ndcleo de Ensino Superior de Barreiras. Sobre a interiorizacdo das atividades
académicas da UNEB, Martins (20016, p.126) aponta que:

A politica de interiorizagdo do ensino superior do governo do Estado
da Bahia iniciou-se na década de 1970 e estava em sintonia com o
projeto de expansdo do Brasil nos aspectos sociais, politicos,
econdmicos e culturais. Era o periodo do “milagre econdmico”, de
expansdo da economia, da modernizacdo da agricultura, e,
consequentemente, da implantacdo de projetos estruturantes que
sustentassem a internacionalizagéo da economia.

Seguindo tal panorama, o primeiro curso oferecido pelo entdo CETEBA foi o
Curso de Artes Préaticas — Licenciatura com Habilitagbes em Artes Industriais e

Técnicas Agricolas, autorizado a funcionar em carater experimental.
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A implantacdo do CETEBA representou um marco na histéria do municipio,
vindo acompanhar o grande ciclo de desenvolvimento iniciado na década de 70 com

0S primeiros projetos de agricultura irrigada acelerados na década de 1980.

Consoante com o crescimento e o desenvolvimento da regido, o Nucleo de
Ensino Superior de Barreiras transforma-se no Centro de Ensino Superior de Barreiras
— CESB, através do Decreto Estadual n® 32.830, de 26 de junho de 1985, integrado a
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, nos termos do Paragrafo Unico, artigo 3°,
da Lei Delegada n° 66, de 1983, tendo como objetivo atuar no setor de educacao no
ensino de 1° e 2° graus. Para tanto, foram oferecidos os cursos de Licenciatura Curta
em Letras e Estudos Sociais.

A ampliacdo da estrutura administrativa atendeu ndo apenas a realidade da
microrregido como também o anseio da comunidade local. Assim, em 1987, foi
autorizado o funcionamento do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia com
Habilitacdo em Magistério das Matérias Pedagogicas, hoje, curso de Pedagogia —
Licenciatura. Dando continuidade a politica de expansao da interiorizagcdo do ensino

superior na Bahia, a UNEB aprova o curso de Ciéncias Contabeis.

A partir da vigéncia da Lei n°® 7.176 de 10 de setembro de 1997, que dispbe
sobre a reestruturacdo das Universidades Estaduais da Bahia, a UNEB adotou a
estrutura departamental para identificar suas unidades universitarias. Dentro dessa
nova organizacao, o Centro de Ensino Superior de Barreiras recebeu a denominacao
de Departamento de Ciéncias Humanas — DCH — Campus IX. Nesse mesmo ano,
foram criados os cursos de Letras — Licenciatura e, no ano seguinte, de Engenharia
Agrondmica — Bacharelado.

Posteriormente, foram criados e autorizados os cursos de Licenciatura em

Ciéncias Biologicas e Matematica de acordo a Resolugdo CONSU n° 288/2004.

Além desses cursos, o Departamento, atento as necessidades do territério, tem
buscado integrar-se aos diversos contextos regionais, desenvolvendo cursos de
graduacdo para a formacdo de professores em exercicio denominados Programas
Especiais. Com isso, vem assumindo o desafio de participar da politica nacional de

formacdo de professores da Educacéo Basica, implantando cursos de licenciatura
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através da Plataforma Freire — PARFOR?3. Destaca-se também o curso de Engenharia
Agrondmica oferecido aos moradores das areas de Reforma Agraria por intermédio

do Programa Nacional de Educacdo em Area de Reforma Agraria — PRONERA#,

Atualmente, o DCH do Campus IX coloca a disposi¢cado do Oeste Baiano sete
cursos de oferta continua, entre licenciaturas e bacharelados, sendo os cursos de
Licenciaturas em Pedagogia, Letras, Matemética e Ciéncias Biologicas; e o0s
bacharelados em Ciéncias Contabeis, Engenharia Agronémica e o ultimo,

recentemente implantado, Medicina Veterinaria.

1.4.3 A cidade de Barreiras

O municipio de Barreiras nas Ultimas décadas registou grande processo
migratorio, gracas ao processo de modernizacéo da agricultura implantado na regiao.
llario (2011, p.10) registra que “[...] que o municipio de Barreiras consolidou-se como
um importante centro de servicos no Oeste do Estado da Bahia, aliados a uma
producdo e a uma industrializacdo crescentes, além de um comércio substancial

polarizado em torno do municipio”.

Segundo Coité (2011), até o final do século XIX, o municipio de Barreiras
pertencia a Campo Largo e depois ao municipio de Angical. Em 6 de abril de 1891,
pelo Ato Estadual n® 237, assinado pelo governador baiano Dr. José Gongalves da
Silva, Barreiras passou a categoria de vila. Em 26 de maio de 1891, é decretada a
emancipacao politica de Sdo Jodo das Barreiras, com a instalacdo do municipio ja
com o nome de Barreiras e a posse do primeiro intendente, o Coronel Martiniano

Ferreira Caparrosa.

A mesma autora ainda aponta que a economia do municipio se fortalece a partir

dos anos 1980, com a chegada de agricultores vindos da Regido Sul do pais, os quais

3 O PARFOR se constituiu em um programa emergencial destinado a atender docentes em exercicio
h& pelo menos trés anos na rede publica de educacao basica com a oferta de educacao superior em
Licenciatura e Formagdo Pedagdgica visando atender as exigéncias da LDB — Lei 9394/96 . O
programa funcionou em regime de colaboracédo entre a Capes, 0s estados, municipios o Distrito Federal
e as Instituic6es de Educacéo Superior — IES.

4 O Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera) apoia projetos de educacao
voltados para o desenvolvimento das areas de reforma agraria, tem como publico alvos jovens e adultos
de assentamentos criados e reconhecidos pelo Incra, quilombolas e trabalhadores acampados
cadastrados na autarquia, e beneficiarios do Programa Nacional de Crédito Fundiario (PNFC). Ver mais
em: <http://www.incra.gov.br/educacao_pronera>.
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introduziram a cultura da soja nas &areas de sequeiro (cerrado), com os plantios
desenvolvidos no periodo das chuvas. A partir dos anos de 1990, a regido assiste ao
crescimento e a expansao das lavouras de sequeiro (cerrado), surgindo assim a
implantac&o dos primeiros projetos de irrigacdo, acao que possibilitou a diversificacao
da atividade agricola e introduziu novos e grandes investimentos com moderna

tecnologia de producéo.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e estatistica — IBGE, a cidade de
Barreiras € o décimo segundo municipio baiano mais populoso, com estimativa de
157.638 habitantes para o ano de 2017. Situada no extremo Oeste da Bahia, possui
uma area de 7.895,24 km2. E rica em belezas naturais, contornada por serras. A regido
conta com grandes recursos hidricos, sendo uma das principais cidades da regido
nacionalmente conhecida como MATOPIBA, area agricola que compreende partes da
regido do Maranhd&o, Tocantins, Piaui e Bahia. De acordo o ultimo censo do IBGE, no
ano de 2010, o indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) da cidade de
Barreiras estava em 0,721. Assim, apesar de ser um indice crescente, a distribuicdo

das riquezas produzidas na regido nao é equanime.

Em relacdo aos dados educacionais, o IBGE apontou que, no ano de 2015, o
municipio recebeu 33.021 solicitacbes de matricula na educacédo basica, sendo
21.773 no Ensino Fundamental, 7.455 no ensino médio e 3.301 na pré-escola. Para
atender a esta demanda, contava com 200 unidades escolares, sendo 106 destinadas
ao Ensino Fundamental, 21 ao ensino médio e 73 destinadas a pré-escola. A regido
também vem se destacando como polo de ensino superior: além da UNEB, a cidade
de Barreiras conta com a Universidade Federal do Oeste da Bahia — UFOB, um
Campus do Instituto Federal de Educacéao Ciéncias e Tecnologia da Bahia — IFBA,
além de outras IES privadas. Também estdo presentes na regido 6rgaos do Sistema
S, a exemplo do Servico Social do Comeércio — SESC, que oferece educacdo em
turmas da Educacgédo Basica, e Servico Nacional de Aprendizagem Comercial —

SENAC com cursos profissionalizantes.

As universidades ali implantadas tém colaborado enormemente com o
desenvolvimento da regido Oeste da Bahia, uma vez que vém formando profissionais
qualificados para atender as varias demandas. Tem também impactado positivamente
nos sistemas de educacdo a formagdo professores nas diversas areas do
conhecimento. Além disso, os professores das universidades tém contribuido com


https://pt.wikipedia.org/wiki/Mesorregi%C3%A3o_do_Extremo_Oeste_Baiano
https://pt.wikipedia.org/wiki/MATOPIBA
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pesquisas e programas de extensdao demostrando de forma sistematizada as
potencialidades e as fragilidades da regido no tocante as questdes de ordem social,

econdmica, educacional e, acima de tudo, ambiental.
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CAPITULO 2

2 A TRAJETORIA POLITICO-SOCIAL DA EDUCACAO POPULAR E DA
EJA NO BRASIL

Neste capitulo, descrevemos de forma breve as politicas destinadas a
educacédo de adultos ao longo da constituicao histérica do pais. Buscamos demostrar
quais séo os resultados e os impactos advindos destas politicas para a sociedade e
para a vida dos trabalhadores jovens e adultos analfabetos. Logo, ao analisar tal
trajetoria historica, ndo podemos fugir da Educacédo Popular, pois esta encontra-se

imbricada na educacéo de adultos no Brasil.

Destacamos também neste capitulo as interferéncias sofridas por este campo
da educacao, pelas politicas advindas dos organismos internacionais, a exemplo do
Banco Mundial, do Fundo Monetario Internacional, da UNESCO, entre outros, e suas
concepgOes de cunho neoliberais empregadas na educacdo e mais fortemente na
Educacao de Jovens e Adultos.

2.1 A EDUCACAO POPULAR E A EJA AO LONGO DA HISTORIA

Paiva (1985) descreve que as caracteristicas dos diversos periodos da histéria
da educacao de um pais acompanham seu movimento historico, suas transformacdes
econdmicas e sociais, assim como suas lutas pelo poder. Este processo néao fugiu a
construcdo do que hoje denominamos de Educacéo de Jovens e Adultos, a qual nao
s6 apresentamos de forma breve, mas buscamos fazer uma analise critica dos
principais movimentos politicos ideoldgicos relacionados a esse campo da educacéo

gue segue entrelacada a Educacéo Popular por um longo periodo de nossa historia.

A trajetoria historica desta modalidade de Educagéo Basica confunde-se com
o da Educacao Elementar no pais. Ela inicia com o advento da colonizacdo portuguesa
no Brasil por volta do ano de 1808, momento em que indios e escravos receberam as

primeiras orientacdes sobre a lingua portuguesa para servirem a Familia Real que
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desembarcava por aqui em fuga de seu pais de origem tomado pelas tropas francesas
coordenadas por Napoledo Bonaparte.

Ao nao seguir as orientacdes francesas de fechar todos 0s portos europeus
para os Ingleses, com quem mantinha estreita relacdo comercial, a coroa portuguesa
se pbe em guerra com a Franca. Diante de tal contexto, para garantir a independéncia
do Reino, D. Jodo, numa manobra inédita e com o apoio da Inglaterra, transfere as

pressas a sede da Monarquia de Portugal para o Brasil. (COSTA, 2016).

Assim, desse momento icOnico da histéria brasileira até os dias atuais, a
educacdo destinada aos adultos® passou por diversos avancos e retrocessos, porém
0 trago mais marcante € que em nenhum momento desta histdria a intencéo principal
das politicas destinadas a educacéo popular e de adultos tenha sido o verdadeiro
desenvolvimento dos sujeitos enquanto cidaddos de direito. O que se tem
experimentado em termos de execucdo de tais politicas sdo a¢des de cunho

compensatoério com vistas a manutencao da estrutura social do colonizador.

by

Uma vez ultrapassado o primeiro interesse relacionado a aculturacdo dos
povos aqui reunidos para servir a Coroa Portuguesa, a educacao dos adultos deixou
de ser interesse do governo brasileiro. Tanto € que, durante os Primeiro e Segundo
Reinados, a situacdo permaneceu inalterada. Pouca ou nenhuma acao foi tomada no
sentido de organizacgéo e oferta efetiva de educacao para o povo. Assim, quando da
Proclamacdo da Republica em 1888, o Brasil era uma nacdo quase que totalmente
constituida por analfabetos. Dados do segundo censo realizado no pais, em 1890,
davam conta que a taxa de analfabetos do pais permanecia as mesmas do primeiro
censo em 1872, ou seja, 82,3% do conjunto da populacédo acima de cinco anos de
idade ndo sabia ler nem escrever. Sobre a situacdo dos brasileiros a época, Ferraro

(2009) descreve um trecho do discurso de Machado de Assis® apontando que:

A nacgédo ndo sabe ler. H4 s6 30% dos individuos residentes neste pais
gue podem ler; destes uns 9% néo leem letra de méo. 70% jazem em
profunda ignorancia. (...). 70% dos cidaddos votam do mesmo modo
gue respiram: sem saber porque nem o qué. Votam como vao a festa

> Segue-se aqui a ideia de idade adequada dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009, anexada
a Constituicdo Federal de 1988, no artigo 208, inciso |, ou seja, dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade.

& Joaquim Maria Machado de Assis (1839 — 1908) foi um escritor brasileiro que percorreu em
praticamente todos os géneros literarios, sendo poeta, romancista, cronista, dramaturgo, contista,
folhetinista, jornalista e critico literario. Testemunhou a Abolicdo da Escravatura e a mudanca politica
no pais quando a Republica substituiu o Império, e foi grande comentador e relator dos eventos politico-
sociais de sua época. (PEREIRA, 1936)


https://pt.wikipedia.org/wiki/Escritor
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasileiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/G%C3%AAnero_liter%C3%A1rio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Abolicionismo_no_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil_Rep%C3%BAblica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Imp%C3%A9rio_do_Brasil
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da Penha - por divertimento. A Constituicdo é para eles uma coisa
inteiramente desconhecida. Estdo prontos para tudo: uma revolucdo
ou um golpe de Estado. (...). As instituicdes existem, mas por e para
30% dos cidaddos. (MACHADO DE ASSIS, 1879 apud BRASIL, 2000,
p.13)

Com a Proclamacéo da Republica, pouca coisa se alterou. Paiva (1985) afirma
gue a situacdo educacional da populacéo brasileira continuava inconsistente, 25 anos
ja haviam se passado desde a implantacdo do regime republicano e a situacéo
continuava quase que inalterada em relacdo as décadas anteriores do Império. Em
alguns momentos, surgia o apelo em favor da educacéao popular um pouco mais forte,
mas sem mobilizacdo concreta por parte dos que detinham o poder, tanto € que a
populacao rural, que na época era maioria no pais e vivia uma relacédo paternalista

com as oligarquias estaduais, ndo concebia a instrugdo como uma necessidade.

Porém, a Primeira Guerra Mundial entre os anos de 1914 e 1918 balancou as
estruturas das oligarquias e do grupo formado pelos agrarios-comerciantes, estes
detinham a hegemonia politica e econémica do pais a época e pouco havia feito em
favor da educacao do povo. Logo, passou-se, ou melhor, voltou com mais énfase, pois
ja havia acontecido em periodos anteriores a Proclamacao da Republica, a culpar a
precaria difusdo do ensino e o niumero elevado de analfabetos pelos problemas, em
especial os de ordem econbmica, enfrentados pelo pais, iniciando-se uma intensa

campanha contra o analfabetismo (PAIVA, 1985).

O entendimento de que todas as mazelas enfrentadas pelo pais deviam-se a
falta de educacdo do povo encobriu as verdadeiras razbes dos problemas sociais,
fortalecendo, como salienta Paiva (1985), a concepg¢édo de educagao humanitarista.
Ou seja, tal concepcgao contribuiu para que os sujeitos analfabetos fossem vistos e
compreendidos como incapazes, inferiores, incompetentes, enfim, representando
peso para a sociedade. Tal concepcéo ressoa forte até os dias atuais, néo por acaso.
Ferraro (2009) descreve que os lemas das campanhas contra o analfabetismo no pais
sempre sao colocados como a chaga a ser combatida, dizimada, e nao raro
encontramos campanhas com lemas do tipo; “Erradicar o analfabetismo...”, “Combater
o analfabetismo...”, “Acabar com a chaga no analfabetismo...”, dentre tantos outros

com mesmo sentido.

Nessa linha de compreenséo acerca do analfabetismo e da pessoa analfabeta,

Paiva (1985) descreve um pronunciamento feito pelo médico sanitarista Miguel Couto
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em 1920. A autora chama a atencao para a concep¢ao extremamente humanitarista
que a educagao popular tomou a época. Segunda ela, o médico afirmava, “com sua

autoridade de cientista”:

0 analfabetismo ndo é s6 um fator consideravel na etiologia geral das
doencas, sendo uma verdadeira doenca, e das mais graves. Vencido
a luta pela vida, nem necessidades nem ambi¢des, o analfabeto
contrapbe o0 peso morto de sua indoléncia ou 0 peso vivo de sua
rebelido a toda ideia de progresso, entrevendo sempre, na perspectiva
dos que vencem pela inteligéncia cultivada, um roubo, uma extorséo,
uma injustica. Tal a saude da alma, assim a do corpo; sofre e faz
sofrer; pela incuria contrai doencgas e pelo abandono as contagia e
perpetua. [..] “o analfabeto € um microcéfalo: sua visdo fisica
estreitada, porque embora veja claro, a enorme massa de nocdes
escritas lhe escapa; pelos ouvidos passam palavras e ideias como se
ndo passassem; o seu campo de percepcdo € uma linha, a
inteligéncia, o vacuo; ndo raciocina, ndo entende, ndo prevé, nao
imagina, nao cria”. (PAIVA, 1985, p.99, aspas do autor)

Nesse entendimento, ndo haveria outro caminho a ser percorrido para garantir
os ideais nacionalistas se nao “curar” as pessoas da doenca do analfabetismo. Tais
fatores contribuiram para que a EJA ja nascesse estigmatizada, ainda hoje, assistimos
a implantacao de politicas para este campo da educacéo carregadas de concepcdes
assistencialistas, compensatorias, reducionistas, destinada a formar méo de obra de

qualidade questionavel para atender mercado de trabalho.

Entre meados dos anos de 1920 e 1930, apesar da efervescéncia relacionada
as questdes sociais e culturais, poucas acdes verdadeiramente efetivas acontecem
em relacdo a educacao popular, sendo esta lembrada somente quando os grupos que
pretendiam o poder ou 0s que queriam se manter nele a utilizava como instrumento

ideoldgico.

Para este periodo, merece destaque os esforcos de um grupo de
aproximadamente 26 intelectuais, intitulado a época por Pioneiros da Educacéao.
Entusiasmados com a concepc¢éo de educacdo pragmatica postulada pelos teéricos
norte-americanos Jonh Dewey, Sanders Peirce e William James, tal grupo, composto
por nomes como o de Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Hermes
Lima, Cecilia Meireles, entendia que o caminho para a resolu¢cdo dos problemas
educacionais brasileiros, bem agudos no periodo, se resolveriam ao desloca-lo do

campo da politica para trata-los no campo técnico.
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Para Paiva (1985), tal concepcéo trouxe perdas para o panorama educacional
brasileiro. A autora salienta que todo o debate politico em torno da difuséo do ensino
pelo pais, “principal problema da Nagao” a época, passou a ser pensado em nivel de
divulgacdo de técnicas, teorias psicoldgicas e a publicacdo de obras didaticas
pedagdgicas. Tal proposta interessou bastante ao grupo que acendia ao poder no
periodo, o que trouxe grande prestigio para os Pioneiros da Educacéao.

Paiva (1985) afirma ainda que, pelo prestigio conquistado, tal grupo de
educadores foi convidado em 1931 pelo entdo Ministro da Educacdo e Saude,
Francisco Campos para fazer parte do governo e dar “sentido pedagdgico” as acoes
educacionais do pais. Dentre as acfes realizadas pelo grupo merece destaque o
Manifesto de 1932. Nesse documento, o grupo reclamava um plano unitério de ensino,
ou seja, uma solucao global para o problema da educacédo. Assim, propuseram que
as reformas educacionais fossem atreladas as reformas econémicas e que o sistema
de ensino, que se encontrava fragmentado e desarticulado, fosse assumido pela
unido, além de defender a educacdo das comunidades rurais e dos trabalhadores

urbanos.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo alcangou éxito ao colocar na
Constituicao de 1934 o reconhecimento da educacao como direito de todos, devendo
0 ensino primario ser integral, gratuito e de frequéncia obrigatéria, estendido também
aos adultos. Foi a primeira vez que uma politica nacional de educacéo se transformou
em lei. Porém, descreve a autora, o direito a educacéo que foi garantido no papel ndo
se efetivou na pratica. (PAIVA, 1985)

Logo, a tecnificacdo da educacéo, longe de corresponder as expectativas de
difusdo uniforme da educacéo, resultou no enfraquecimento dos debates em torno do
seu enfoque social. Assim, a tese de neutralidade politica empregada a educacéo
passou a servir de bandeira ideologica para varios grupos politicos, a exemplo da atual
Base Nacional Comum Curricular — BNCC, proposta educacional com forte viés
técnico aprovada recentemente no governo de Michel Temer no ano de 2016. Para
Arroyo (2006, p. 29), “a educagéo é tipica nisso, quanto mais se fala de educagao
como direito, mais os excluidos aparecem. Maiores e mais rigidos sé&o os rituais de

selecao, reprovacgao, exclusao”.

Ainda analisando as consequéncias da falta de atencdo dada as questdes

sociais e em especial & educacéo, o Brasil se coloca mais uma vez, como pontua lanni
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(2004), um passo atras na locomotiva da histéria, enquanto boa parte dos paises do
mundo ja havia universalizado a educagdo e estava aglutinando esfor¢cos para
consolidar os ideais democraticos em um contexto pés-guerra. O nosso pais chega a
década 1950 com metade dos brasileiros ainda sem saber ler nem escrever — situacéo
que, dentre outras questdes, os impedia de escolher seus representantes, pois ainda
estava em vigor a Lei Saraiva de 1881, de autoria de Rui Barbosa’. Esta lei
determinava que, para se ter direito ao voto, era necessario saber ler e escrever
corretamente. A compreensao de que o analfabeto ndo era capaz de escolher seus
representantes perdurou até o ano de 1985; ou seja, no percorrer da histéria do Brasil,
a maioria da populagéo foi impedida de exercer o direito ao voto por 104 anos

seguidos.

Dentro desse contexto, merece destague o | Congresso de Educacdo de
Adultos, em 1947, com o slogan "ser brasileiro é ser alfabetizado" e, anos mais tarde,
em 1958, o Il Congresso de Educacao de Adultos, no qual Paulo Freire defendeu o
tema Educacao de Adultos e as populacées marginais: o problema dos mucambos.
Nesse periodo foi criado também a Coordenacéo do Servico de Educacéo de Adultos
que perdurou até o final da década de 1950 e foi denominada de Campanha de
Educacéo de Adolescentes e Adultos — CEAA. Sobre este ultimo em especial, Haddad
e Di Pierro (2000) destacam que esta campanha tratou de movimento importante para
a educacdao de adultos a época, pois contribuiram com a cria¢cdo de uma infraestrutura
minima tanto nos estados quanto nos municipios para atender a Educacéo de Jovens

e Adultos. Essas estruturas foram mais tarde preservadas pelos governos locais.

Os mesmos autores ainda acrescentam que, se por um lado a Campanha
contribuiu com a criacdo de uma infraestrutura minima para atender aos adultos
estudantes, por outro, falhou em seu propésito ao ndo pensar metodologias
especificas para o trabalho com a alfabetizacdo com estes sujeitos, faltou propostas
de formacao para os professores e propostas pedagdgicas especificam para a area,
tais fatores geraram inUmeras criticas ao programa. Logo, outra vez, o direito de

aprender ler e escrever, é negado aos adultos brasileiros, sendo conservada a pratica

7 Rui Barbosa (1849-1923), politico brasileiro de ideais liberais, se posicionava a favor da educacéo
popular, porém quando da votacdo da Lei Saraiva de 1885, é contrario ao voto dos analfabetos. Esta
decisédo seria uma estratégia para que a populacao se interessasse pela instrugao, assim pressionaria
0s estados a abrirem escolas. (PAIVA, 1985)
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de politicas educacionais aligeiradas, pontuais, de cunho eleitoreiro, pautada na visdo
rasa, preconceituosa, perversa e estigmatizada do analfabeto como incapaz.

Paiva (1985) acrescenta que a compreensao do analfabeto pelos membros da
CCEA néo havia mudado muito em relacdo ao que pregava Miguel Couto no inicio
dos anos de 1920, apontava-os como imaturos, incapazes, inferiores... A autora
descreve alguns dos discursos proferidos na época, os quais exemplificam como se

compreendia o adulto analfabeto.

Dependendo do contacto face a face para enriquecimento de sua
experiéncia social, ele tem que, por forga, sentir-se uma crianga
grande, irresponsavel e ridicula [..]. E, se tem as responsabilidades do
adulto, manter uma familia e uma profissédo, ele o fara em plano
deficiente” [...] “Adulto-crianga, como as criangas ele tem que ver o
mundo de egocentrismo que nao lhe permite ocupar os planos em que
as decisbes comuns tém que ser tomadas (PAIVA, 1985, p.185 e 186).

Com propostas metodolégicas e pedagdgicas destinadas a um homem vazio,
crianca crescida, que ndo conseguia perceber os desdobramentos sociais, portanto
nao conseguia se integrar socialmente por conta se sua improdutividade. Logo, fica

explicado o porqué que a campanha néo logrou o éxito almejado.

Ja o Il Congresso de Educacao de Adultos, motivado em especial para analisar
o porqué do nao éxito das propostas da CEAA, colocou-se “como tentativa de uma
revisdo conjunta dos profissionais da educacdo daquilo que se fizera no pais nessa
matéria e de busca de solu¢gées mais adequadas para o problema” (PAIVA, 1985,
p.206). Diferentemente das propostas anteriores para a area de educacao de adultos,
acrescenta Paiva (1985, p.207), o objetivo central no momento “seria o estudo do
problema da educacdo dos adultos em seus multiplos aspectos, visando seu

aperfeicoamento. ”

Segundo esta mesma autora, o resultado alcancado pelo congresso foi a
conviccdo de que novas medidas no terreno da educacdo precisavam ser
implantadas, uma vez que 0 pais se encontrava em outra fase de desenvolvimento,
econdmico e social proporcionada pelo governo visionario de Juscelino Kubitschek.
Paiva (1985, p.207) vai afirmar: “Cabia aos Congressistas diante das atuais condi¢cbes
sociais, econémicas e culturais do pais, rever os objetivos da educacéo de adultos e

fixar suas novas diretrizes”.
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Como congressista, Paulo Freire apresenta sua proposta de educacgao pautada
em conceitos antropolégicos culturais, a qual tomava a compreensdo de mundo do
sujeito como ponto de partida para o aprendizado da leitura e da escrita. Na
oportunidade, Freire apresentou a experiéncia que desenvolveu em Angicos, no Rio
Grande do Norte, na qual em 40 dias conseguiu alfabetizar uma turma de
trabalhadores rurais, aliando a alfabetizacdo com reflexdo critica sobre a condi¢édo de
vida do sertanejo, ou seja, a educacao popular se configurava em formacéo cidada,
com o intuito de emancipacdo do sujeito educando. Paiva (1985) entende que a
difusdo da proposta de Paulo Freire, aliada a outras a¢gdes de promocéo da cultura
popular, mostrara-se importante no combate ao preconceito contra o analfabeto,

demostrando seu lado produtivo e responsavel por grande parte da riqueza nacional.

Em relacdo as questdes mais praticas das acdes pedagogicas apresentadas
no congresso, Moura (2005) afirma que varias questdes foram apresentadas,
discutidas e estabelecidas relativas a metodologias de ensino, formacdo de
professores, propostas pedagdgicas, estabelecendo assim inova¢des de pensamento
no campo pedagdgico brasileiro e esforcos em prol da educagédo popular, o que era
refletido nos inUmeros programas de alfabetizacdo de adultos espalhados por todo o
Brasil.

Porém, com a radicalizagdo politica marcada pelo autoritarismo, supressfes
dos direitos constitucionais, perseguicao politica, prisao e tortura dos opositores do
governo, a censura desembocou no golpe militar no ano de 1964. Todos os esfor¢os
e avancos em torno da educacao popular e de adultos foram totalmente paralisados,
a alfabetizacéo e a educacao do povo se mostravam como uma espécie de ameaca
a estabilidade do regime conservador. Para tanto, os ideais socialistas empregados
nos programas poderiam causar levantes populares e a instabilidade do regime. Com
isso, muitas escolas foram fechadas, e as que mantiveram abertas sofreram severas

modificacdes ideoldgicas, metodologicas e didaticas.

Dessa forma, Ventura (2001, p.66) aponta que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo — LDB n°4024 de 1961 foi “considerada demasiadamente humanista pelos
intelectuais organicos do capital internacional, associados ao empresariado nacional,
veio consequentemente a ser apontada como incapaz de responder as exigéncias do
desenvolvimento do Pais”, alterando-a pela Lei n® 5692/71 que representou a
desarticulacdo e a precarizacao dos programas de alfabetizacdo. Porém, esta mesma
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Lei regulamenta pela primeira vez a Educacao de Jovens e Adultos, diferenciando-a
da educacédo regular primaria e secundaria. Recorrendo mais uma vez a Ventura
(2001, p.67), a mesma acrescenta que, “apesar da Lei n°® 5692/71 ter sido elaborada
no auge do periodo de ditadura civil-militar, contraditoriamente, representou a
ampliagao, em nivel legislativo, das oportunidades educacionais”.

7

A Educacdo de Jovens e Adultos € legalmente regulamentada, mas
compreendida a partir de concepcles pedagodgicas tecnicistas, tendéncia que,
segundo Machado (2008), intensificou as concepcdes compensatoérias e reducionistas
da Educacédo de Adultos. Durante este periodo foi implantado o Ensino Supletivo, o
Movimento Brasileiro de Educacdo - MOBRAL. Esse movimento pautava a educacgao
em sistemas de reproducdo e hierarquizacdo dos conhecimentos. Tais politicas
aumentam a oferta de educacgéo, porém eram desconsideradas a diversidade e as
demandas regionais, ja as cartilhas com contelddos desconectados da realidade dos
estudantes foram produzidas e distribuidas em todo o pais. Estas acdes, além de
representarem um retrocesso sem precedentes na historia educacional do pais,
causaram impactos extremamente significativos em toda a sociedade e em especial

na vida das pessoas diretamente envolvidas.

O MOBRAL perdurou por 15 anos sendo extinto no final do Periodo Militar; suas
acdes foram substituidas e redefinidas em 1985 pela Fundacédo Educar. Criada pelo
Decreto de n°® 91.980, de 25 de novembro de 1985, a fundacéo se configurava como
orgao técnico subordinado ao Ministério da Educacdo e Cultura - MEC. Suas
atribuicdes eram fomentar programas destinados a jovens e adultos que nao tiveram
acesso a escola ou que dela foram excluidos, “apoiando técnica e financeiramente
iniciativas de educacdo basica de jovens e adultos conduzidas por prefeituras
municipais ou instituicdes da sociedade civil” (VENTURA, 2001, p.70 apud HADDAD,
1994, p.3). Ventura (2001, p.70) ainda destaca que, “contraditoriamente, apesar de o
MEC apresentar-se com um discurso favoravel a Fundacéo, gradativamente, foi-se
percebendo um processo de desmonte até seu fechamento, em 1990, no governo de

Fernando Collor de Mello”.

A extincdo da Fundacgéo Educar representou a desarticulacéo das frageis acoes
até entdo destinadas a EJA, uma vez que, sem aten¢cao governamental, a modalidade
ficou mais uma vez a margem do processo educativo. Para Machado (1998, p.03), tal
processo representou “mais um passo no descontinuo processo das politicas em EJA,
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ainda mais penalizadas com o tom e o rigor das orientagdes dos 6rgaos financistas

internacionais para educacao brasileira”.

Ao acatar as orientacdes, metas e objetivos expressos pelo UNESCO para os
paises em desenvolvimento, o governo brasileiro transfere a responsabilidade da EJA
para a esfera privada, através da parceria publico-privada. Essa parceria resultou em
propostas de educacao pautadas em politicas neoliberais voltadas exclusivamente
para o atendimento das necessidades do mercado, fato que levou ao agravamento

das desigualdades educacionais regionais.

O que se observa é que menos de cinco anos apos a aprovacao da Constituicdo
Federal de 1988, constituinte que contou com a maior participa¢@o popular da historia
do pais, a qual declara a educacdo como “direito de todos e dever da familia e do
Estado, promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade”, a qual estabelecia
0 compromisso de que num prazo de 10 anos, governo e sociedade agregariam
forcas em prol da alfabetizac&o e universalizagédo do Ensino Fundamental, o que se
assistiu foi a criacdo de diversos programas pontuais que nao beneficiaram aos

principais interessados, 0s jovens e adultos analfabetos do pais.

Com metas ambiciosas, o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania —
PNAC, foi o principal programa destinado a alfabetizacdo de adultos da época. A
pretensdo era reduzir em 70% o numero de analfabetos no pais em cinco anos.
Machado (1998) afirma que os interesses politicos da época levaram o governo a criar
programas que nao beneficiavam diretamente a populacdo analfabeta, ficando claro,
que o principal interesse da grande divulgacao junto aos meios de comunicagéo nao

passava de demagogia.

Nos anos que se seguiram, as discussdes sobre as teméticas ganharam forca
ao ponto de grupos em todo o Brasil se juntarem na constru¢éo de uma proposta para
EJA. Assim, educadores, pesquisadores, sindicatos, universidades, dentre varios
outros sujeitos, organismos e instituicdes, convergiram esforcos na construcado de

uma proposta® para EJA que comporia a nova LDB, a Lei 9394/96.

8 Machado (1998) aponta que tal mobilizag&o nacional buscava a elaboragéo de um documento sintese
do Brasil, que somado as realidades dos demais paises latinas americanas, deveria ser encaminhado
a V Conferéncia Internacional de Educagédo de Adultos, a se realizar na Alemanha em julho de 1997.
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Porém, ao ser promulgada as vésperas do feriado de Natal do ano de 1996, a
LDB, conhecida a partir de entdo como Lei Darcy Ribeiro®, desconsiderou quase que
por completo os esforcos coletivos que resultaram numa proposta que buscava
atender as verdadeiras demandas da educacdo brasileira. Ao desconsiderar as
propostas voltas para a EJA, a referida LDB estabelece contornos para a modalidade
gue néo condiz com as necessidades formativas dos sujeitos jovens e adultos que
demandam por esta formacdo. Machado (1998, p.5) entdo faz a seguinte

consideracao a este respeito:

No que se refere a LDB, a EJA ficou basicamente reduzida a cursos e
exames supletivos, inclusive com a reducéo da idade para prestacéo
dos exames, 0 que caracteriza um incentivo aos jovens ao abandono
as classes regulares de ensino. O substitutivo de Darcy Ribeiro
representou um golpe em todo o processo democratico de discusséo
do projeto que fora aprovado pela Camara dos Deputados em 1993.

Dessa forma, ao ndo afirmar a EJA enquanto campo pedagdgico especifico,
permanecendo com 0S exames e cursos supletivos, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao — Lei 9394/96 reforca a concepcdo da modalidade como agéo educacional
compensatoria, assistencialista, supletiva e de classe, conforme consta em seu artigo

38 descrito abaixo

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos,
gue compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando
ao prosseguimento de estudos em carater regular.

81° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-do:

| — no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de
guinze anos;

II-no nivel de conclusé@o do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos. (BRASIL, 2006)

O que se observa com todos os fatos descritos € que a educacéo destinada
aos sujeitos das camadas marginalizadas da nossa sociedade nunca foi de fato levada

a sério pelos grupos que detiveram e detém o poder em nosso pais. Ainda temos uma

9 Araujo (1998) descreve que Darcy Ribeiro (1922-1997) a época era senador pelo Partido Democratico
Trabalhista (PDT), autor da lei que mais tarde levaria seu nome em pdstuma homenagem. A entédo LDB
foi sancionada pelo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso em 20 de dezembro de 1996,
substituindo outro projeto que tramitou no Congresso Nacional por oito anos (1988 a 1996), elaborada
por educadores, entre estes, o Deputado Federal do Partido dos Trabalhadores (PT), Professor
Florestan Fernandes (1920 — 1995), tal acdo gerou bastante polémica, ao omitir diversas questdes
importantes para a educacao, a Lei possibilitava diversas interpretacdes.
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elite politica que pensa como os antigos coronéis, alimentam-se da ideia de que sdo

superiores ao restante da populacéo.

Diante de tal entendimento, esses grupos se veem no direito de decidir sobre
as vidas dos cidadaos, negando-lhes o direito de “ser mais” no sentido dado por Paulo
Freire!® (1997), limitando-os em seus direitos de conhecer, produzir, criar, desejar,
sonhar, viver dignamente gozando de equidade de direitos e justica social.

Coadunando com tais afirmac¢des, Rummert, (2007) aponta que a EJA:

E sem duvidas uma educacéo de classe [...], uma educacio para as
fracOes da classe trabalhadora cujos papéis a serem desempenhados
no cenario produtivo ndo requerem maiores investimentos do Estado,
enguanto representante prioritario dos interesses dos proprietarios dos
meios de producdo. (RUMMERT, 2007, p.39)

Tal distincdo de classe, acrescenta Rummert (2007), estd na funcédo de
reparacgéo da divida social destinada a modalidade pelo Parecer 11/2000 do Conselho
Nacional de Educacéo!!. Esse fator repercute nas politicas econémicas e sociais,
pois, o Estado contribui formando mao de obra barata para atender as demandas cada
vez mais competitivas e vorazes do capital neoliberal. Para tanto, incute-se na
sociedade a ilusdo da garantia de seus direitos educacionais tao propagada nos varios
textos legais e nas campanhas publicitarias. Porém, o que se assiste de concreto € a
oferta de uma educacéo acritica, de qualidade questionavel, desestruturada, com alto
indice de evasdo, fatores que tém distanciado a EJA da verdadeira educacao popular
que, para além da profissionalizacdo, proporcionaria aos sujeitos melhor insercéo ao
mundo da cultura, acesso ao conhecimento social e historicamente produzidos e uma

efetiva participacéo cidada critica.

Em termos de numeros da educacdo brasileira, a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios - PNAD coordenada pela IBGE, demostrou que em 2016 o

numero de analfabetos'? vem caindo em todo o pais, com excecdo da Regido Norte

10 paulo Freire pregava que “A opress&o so existe quando se constitui em um ato proibitivo do Ser Mais
dos homens” (FREIRE, 2006, p. 201). Portanto, “ndo ha também dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos
homens, fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacgdo de ser mais, que
ndo é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens” (FREIRE, 2006, p.93).

11 O Parecer do CNE 11/2000 trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens
e Adultos, teve como relator conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury.

2.0 IBGE considera como analfabeto o sujeito que nédo sabe ler e/ou escrever um bilhete
simples no préprio idioma.
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que passou de 9% para 9,1%. Os numeros divulgados d&do conta que, em 2015, 8%
dos brasileiros com 15 anos de idade ou mais ndo sabiam ler nem escrever, sendo

um total de 12,9 milhdes de pessoas.

Mesmo a pesquisa demostrando que o analfabetismo vem caindo no pais,
guando se verifica a situacdo do analfabetismo dos jovens e adultos brasileiros, a
mesma pesquisa demostra que a Regido Nordeste é a que apresenta maior taxa de
analfabetismo, 16,2% das pessoas de 15 anos de idade ou mais ndo sabiam ler nem

escrever.

A mesma pesquisa ainda aponta para a variagao da taxa de analfabetismo por
faixas de idade, sendo que, entre os jovens de 15 a 19 anos, a taxa registrada foi de
0,8%; enquanto que, entre as pessoas com 60 anos ou mais, o0 indice de
analfabetismo sobe para 22,3%, ou seja em 2015, 1 a cada 5 idosos nao sabiam ler

nem escrever.

A pesquisa ainda demostrou que a taxa de pessoas consideradas analfabetas
funcionais caiu de 17,6% em 2014 para 17,1% em 2015. Ou seja, sdo pessoas com
15 anos de idade ou mais que tiveram menos de quatro anos de estudos formais.
Apesar dos dados oficiais apontarem para queda nos niumeros do alfabetismo, o fato
€ que ainda estamos muito longe da universalizacdo da educacdo basica em nosso
pais. Monteiro (2002) descreve que o simples acesso a escola é condi¢do necessaria,
mas ndo suficiente para tirar das sombras do esquecimento social milhares de

pessoas cuja existéncia sé é reconhecida nos quadros estatisticos.

2.2 AS POLITICAS DA UNESCO PARA A EJA

A Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) foi criada'® em 16 de novembro de 1945, tdo logo findou a Segunda Guerra
Mundial. Tinha como objetivo garantir a paz através da cooperacgao intelectual entre

as nagOes com acbes pautadas em ideais liberais e democraticos.

13 para mais informac6es sobre a criagdo da UNESCO, recomendamos a leitura de Evangelista (2000).
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Para Evangelista (1999 apud CHILANTE, 2010) a criacdo de uma agéncia com
organizacgdo supranacional e com um trabalho integrador por meio da educagéao e da
cultura era justificada pela necessidade de expansédo do capitalismo como modo de
producdo e processo civilizatério, num momento em que varios povos do globo
passavam por processos de lutas e divisdo de seus territérios. Diante de tal clima
global de incertezas, a UNESCO, entdo, proclamava a universalidade e a
supranacionalidade, tendo como uma das principais bandeiras a de assegurar o
respeito universal da justica, da lei, dos direitos do homem e das liberdades

fundamentais para todos, sem distin¢cao de raca, sexo, idioma ou religido.

Segundo o site oficial'* da UNESCO, a instituicdo se estabeleceu no pais no
ano 1964, porém suas atividades so0 se iniciaram em 1972 com acdes direcionadas
para o campo da educacdo e o desenvolvimento humano e social. Desde entéo, a
instituicdo atua em parceria com os governos Federal, Estaduais e Municipais, a
sociedade civil e a iniciativa privada através de acBes de cooperacdo técnica e
formulacédo de politicas publicas que estejam de acordo com as metas estabelecidas

pelos Estados membros da Organizacao.

A UNESCO faz parte do Sistema das Nagdes Unidas, atualmente; atua em
areas voltadas para o campo da educacédo, ciéncias naturais, ciéncias humanas e
sociais, cultura, comunicacéo e informac&o. E composta por 195 Estados-membros e
8 Membros Associados, 0s quais se reunem a cada dois anos em Conferéncia Geral

para determinar as estratégias e as orientacdes de trabalho da Organizacéo.

Em relacéo a educacédo, a UNESCO aponta como sendo seu principal objetivo,
auxiliar aos paises membros a atingir as metas de Educacéo para Todos, proporcionar
educacgéo de qualidade para todos os niveis e modalidades, incluindo a educacéo de
pessoas jovens e adultas. Para tanto, a Organizacdo desenvolve acdes direcionadas
ao fortalecimento das capacidades nacionais, além de prover acompanhamento
técnico e apoio a implementacéo de politicas nacionais de educacéo, tendo sempre
como foco a relevancia da educacdo como valor estratégico para o desenvolvimento

social e econdmico dos paises.

Tais acbes ganharam forca a partir dos anos de 1990, época em que a

UNESCO estabelece o lema da Educacdo para Todos. Assim, 0s paises foram

14 Pode ser acessado em: <https://nacoesunidas.org/agencia/unesco/>.
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convidados a realizar reformas educacionais a partir do mito da globalizagao. O apelo
levou muitos pais a aderirem a tais reformas, inclusive o Brasil. Chilante (2000) aponta
como estratégias de convencimento inumeros eventos promovidos pela UNESCO no

Brasil e na América Latina na década de 1990.

Ao aderir a tais orientagdes de cunho neoliberal nas reformas educacionais, 0s
documentos destinados a organizagcdes dos ambientes educacionais brasileiros
passaram a conter inUmeros termos que até entdo apareciam como concepcéo do
mundo corporativista a exemplo de flexibilidade, liberdade, diversidade,

competitividade, eficacia, eficiéncia, entre outros.

Para a Educagdo de Adultos, a UNESCO tem formulado, produzido e
distribuido seus documentos orientadores, principalmente através das Conferéncias
Internacionais de Educacdo de Adultos — Confinteas. Estes sdo eventos de carater
intergovernamental que discutem e articulam as politicas educativas para a EJA.
Sobre as relacbes de poder envolvidas em tais encontros, Silveira (1998 apud
CHILANTE, 2005, p. 40) descreve que:

No &mbito das Conferéncias Internacionais, configura-se uma relagcao
interestatal de poder, caracterizada pela capacidade do conjunto dos
atores envolvidos de aceitar e aprovar as recomendacgfes, propostas
e sugestdes para a concretizagédo das politicas educativas.

Nesse caminho, as Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos sdo
convocadas prioritariamente pela UNESCO, a qual faz um balangco mundial sobre
temas relacionados a EJA e metas lancadas em campanhas e programas anteriores
para estabelecer novos programas e metas para o futuro. A primeira Confintea
ocorreu no ano de 1949, em Elsinore na Dinamarca, com a participagéo de 21 paises.
Teve como um dos objetivos para a Educacao de Adultos a educagcédo moral. Como a
educacédo formal n&o evitou a barbéarie da guerra, fazia-se necesséaria uma educacao
“paralela”, “alternativa” fora da escola, educacdo continuada com intuito de

desenvolver o respeito aos direitos e a paz duradoura. (GADOTTI, 2009)

Na segunda Confintea, realizada em Montreal no Canada em 1960, com o titulo
“A Educagao de Adultos em um Mundo Mutavel”’, estavam presentes 51 paises. A
educacao de adultos passou a ser concebida como continuacdo da educagéo formal,
como educacao permanente e também comunitaria. Logo, o enfoque passa para uma

educacdo mais voltada para a pratica. Paiva (2009) afirma que tal perspectiva do
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direito a educacdo de adultos se fez presente sendo pleiteada a modalidade como

integrante do sistema educacional e ndo apenas um apéndice.

Ja da terceira Confintea, realizada em Téquio no Japdo em 1972, com o tema
“A educacéao de adultos no contexto da educagao ao longo da vida”, participaram 82
paises e 37 organizagdes intergovernamental e ndo governamentais. “O objetivo da
Educacdo de Adultos, seria o de reintroduzir os jovens e os adultos, sobretudo os
analfabetos, no sistema formal de educagao.” (GADOTTI, 2009, p. 09)

A quarta Conferéncia aconteceu em Paris, Franca, em 1985, com o tema “A
educacao de adultos no contexto da educacao ao longo da vida. ” O evento se destaca
dos demais pela pluralidade de conceitos destinados a Educacéo de Adultos. Dentre
os temas apresentados, Gadotti (2009, p.09) aponta “a alfabetizacdo de adultos, a
pos-alfabetizacdo, educacéo rural, educacéo familiar, educacéo da mulher, educacgéo

em saude e nutricdo, educacao cooperativa, educacdo vocacional, educacao técnica.

Ja em 1990, na Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, realizada em
Jomtien na Tailandia, surge uma nova concepcdo de Educacdo de Adultos; a
alfabetizacao seria a primeira etapa da educacao basica. A pds-alfabetizagéo seria “a
base para a aprendizagem e o desenvolvimento humana permanente” necessaria
para “desenvolver niveis mais adiantados de educacgéo e capacitagao” (UNESCO,
1990, p.05). Chilante (2010) destaca que esta Conferéncia foi considerada um marco
na formulacédo de politicas governamentais para a educacao de varios paises, incluido
o Brasil, em sua realizacdo, contou com a participacdo da UNESCO, do Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef), do Programa das Nacdes Unidas para o

desenvolvimento (PNUD) e do Banco Mundial.

Para a Educacgéo de Jovens e Adultos, a Declaragcéo de Jomtien aponta que 0s
programas de alfabetizac&o, de conhecimentos basicos e capacitacdo em habilidades
para a vida cotidiana devem ser avaliados quanto a sua eficacia em funcdo de
mudancas de comportamento e impacto na saude, no emprego e na produtividade,
ou seja, a educacdo impactaria na condicdo de vida das pessoas através de

mudancas de atitude.

AV Confintea realizada pela UNESCO ocorreu no ano de 1997, em Hamburgo,

Alemanha. Participaram do encontro 1.500 escritos de 130 paises; porém, destaca
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Gadotti (2009), esta foi a primeira Conferéncia com participacdo substantiva das
organizacdes ndo governamentais: mais de 400 ONGs, com representacao superior
a 300 pessoas de 50 paises. Mesmo néo tendo direito a voto, as representacdes
influenciaram sobretudo na elaboracdo do documento final da V Confintea. Com isso,
0 papel da educacgdo popular, no conjunto das diretrizes politicas dos governos
presentes, ampliou-se, assim como foram demostradas as diferentes concepcoes

ainda existentes de educacao popular e educacao de adultos.

O objetivo da V Confintea para a EJA constituiu-se em manifestar a importancia
da aprendizagem de adultos e conhecer os objetivos mundiais em uma perspectiva
de aprendizagem ao longo da vida. Dessa forma, a Declaragdo de Hamburgo e a
Agenda para a o Futuro da Educacédo de Adultos, documentos norteadores das acdes
para as politicas educacionais para EJA, afirmavam que a educacédo de adultos vai
além do direito, sendo a “chave para o século XXI”, ferramenta indispensavel a plena
participagédo na sociedade”. (BRASIL, 1998, p.89)

Essa Declaracdo realgcou a importancia da diversidade cultural, os
temas da cultura da paz, da educacdo para a cidadania e do
desenvolvimento sustentével. Varios temas fizeram parte da agenda:
a educacéo de género, a educacao indigena, das minorias, a terceira
idade, a educacéo para o trabalho, o papel dos meios de comunicagéo
e a parceria entre Estados e sociedade civil. (GADOTTI, 2009, p.09)

Ja a VI Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos, realizada em Belém
do Pard, no Brasil, no ano de 2009, destaca o desafio de passar da retérica a acao,
em relacdo aos esforcos e recomendacdes apresentadas no Marco de Acao de Belém
para a implementacao das politicas publicas da educacao de jovens e adultos. Para a
VI Confintea, a aprendizagem ao longo da vida constitui:

Uma filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de
todas as formas de educacdo, baseada em valores inclusivos,
emancipatorios, humanistas e democréticos, sendo abrangente e
parte integrante da visdo de uma sociedade do conhecimento.
(UNESCO, 2010, p.04)

No referido encontro, foram ratificados os compromissos assumidos no
encontro anterior, em Jomtien na Tailandia, tendo reconhecido que a EJA ndo recebeu
a atencdo necessaria em termos de politica publicas educacionais no periodo. Seria
necessario avancar no reconhecimento da aprendizagem e da educacéo de adultos
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como elemento importante para a aprendizagem ao longo da vida, tendo a
alfabetizacdo como ponto principal nesse processo. No encontro, foi destacado

também o papel da aprendizagem no processo de desenvolvimento dos paises.

Ao analisar tal trajetoria de crescimento, penetracdo e influéncia conquistada
pela UNESCO, ao longo dos anos nos paises considerados em desenvolvimento, ndo
resta duvidas de que questdes importantes relacionadas a educacdo, cultura,
democracia, direitos humanos — negligenciados por alguns paises, em especial 0s
paises com governos totalitarios — ganharam mais atencdo. A dinamica para a
resolucdo dos problemas desenvolvida pela UNESCO envolve varios organismos
governamentais, ndo governamentais e sociedade civil em encontros e conferéncias.
Apesar de 0s objetivos e metas de acdo retirados desses encontros precisarem
acompanhar o projeto maior desenvolvido pelos Estados-Membros que compdem a
instituicdo, tais eventos proporcionam a interacdo dos varios agentes em torno de

demandas sociais importantes.

Porém, ainda que a UNESCO tenha tentado passar a ideia de neutralidade em
seus projetos, o que se verifica € que, desde sua criacdo, os ideais sdo muito bem
definidos e estéo presentes em todas as suas a¢ées. Em relacdo a educacao, campo
em que o organismo mais investe esforgos, percebe-se que a concepc¢ao de educacéo
de adultos veio mudando ao longo dos anos, porém sem perder de vista a principal
intencao da instituicdo que é a manutencao e a expansao dos ideais capitalistas. Para
tanto, as propostas educacionais tém se evidenciado no sentido de convencimento
dos sujeitos e da sociedade, e no de que a estrutura social posta é a ideal e
insuperavel. Corroborando com essas ideias, Evangelista e Shiroma (2004, p. 01)

analisam:

A linguagem usada em documentos de organismos internacionais
sobre educacdo, nas duas Ultimas décadas, permite constatar
transformagdes no discurso veiculado. No inicio dos anos de 1990,
girava em torno de conceitos como produtividade, qualidade,
competitividade, eficiéncia e eficacia. No final da década, o viés
economicista explicito deu lugar a uma face travestida de humanitaria
por meio da qual a politica educacional ocuparia o lugar de solucdo
dos problemas humanos mais candentes, em especial o problema da
sobrevivéncia na sociedade atual. Enfatizam-se conceitos como
justica, equidade, coesdo social, inclusdo, empowerment,
oportunidade e seguranca, todos articulados pela ideia de que o que
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faz sobreviver uma sociedade sao os lagos de “solidariedade” que se
vao construindo entre os individuos.

Nessa compreensao, a educacgdo seria a solugdo para os varios problemas da
humanidade, tais como inclusdo, sustentabilidade, seguranca, liberdade, cidadania,
violéncia, degradacdo do meio ambiente, entre tantos outros. Com esse discurso
aliado ao da solidariedade, a UNESCO convoca toda a sociedade, em especial o setor
privado, para unir esforgos com intuito de combater o analfabetismo e proporcionar a
cidadania e a igualdade para todos, no entanto, fazendo isso a partir da légica do
Estado Minimo, defendido pelos ideais liberais e almejado pelos organismos
financeiros internacionais, a qual a UNESCO é parceira. Com tais propostas, 0s
programas de Educagdo de Jovens e Adultos apresentam-se com carater
compensatorio, e 0s reais motivos das questbes sociais postas sdo encobertas.
Chilante (2010, p.48) afirma que “isso significa a adogao de politicas sem combater a
esséncia da producdo e reproducdo do fendbmeno do analfabetismo no mundo: a

caracteristica excludente do modo de produgao capitalista”.

Ao lancar para a educacdo a responsabilidade de resolver os problemas
sociais, a falta dela justifica todas as mazelas postas: a desigualdade social, a
pobreza, o desemprego causado pela l6gica de cortes do neoliberalismo. Exige-se do
trabalhador uma busca desenfreada por capacitagdo e lanca-se sobre ele a
responsabilidade sobre seu sucesso ou insucesso educacional e profissional.
Recorrendo mais uma vez a Chilante (2010), entendemos que 0s documentos
apresentados pela UNESCO negam a esséncia dos problemas sociais, ou seja,
simplificam tanto o problema quanto a solucao para sua superacéo, silenciando assim,
a contradicdo do movimento histérico ao falsear o real, “representando-o como
idéntico, permanente e a-historico, no qual a educacdo passa a ser vista como

movimento linear e mecanico. ” (CHILANTE, 2010, p.49)

E justamente neste contexto que as propostas de educacdo, incluindo as
direcionadas a EJA tém sido chamadas a cumprir o papel basilar, ndo de construir o
homem livre e pleno, mas de ajustar os sujeitos aos ditames do trabalho explorado,

gue é o motor fundamental da dindmica do capital (OLIVEIRA, 2014).

Continuando com tal discusséo, Oliveira (2014) chama a atencéo para os varios

sentidos dados aos termos “qualidade”, “educagao ao longo da vida” e “aprendizagem
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ao longo da vida” nos documentos orientadores produzidos pela UNESCO. Para o
referido autor, os termos foram incorporados pela ideologia neoliberal e vém sendo
rotineiramente utilizados por politicos, economistas, gestores e organismos
internacionais neoliberais com sentido diferente do original ao se discutir aspectos
direcionados a EJA. Ou seja, tais orientagbes tentam encobrir as verdadeiras
intencdes da educacgéo proposta, utilizando-se de termos que nos levam a crer que

estamos trilhando o melhor em termos de educacéao para a EJA.

Ao tomar a EJA a partir das concepcdes colocadas pelos érgdos internacionais,
o estado brasileiro dificilmente rompera com as politicas publicas destinadas a esta
modalidade de educacao que seguem em direcao a uma formacao rasa, polivalente e
centrada em qualidades individuais, que tem buscado integrar estes sujeitos a logica

do capital, mediante trabalhos preconizados, informais e flexiveis (OLIVEIRA, 2014).

No bojo destas discussotes, sobre a EJA, Paulo Freire (2001) nos convida a
experimentar alguns caminhos que podem vir a contribuir para que tal ruptura

aconteca, para tanto:

N&o devemos chamar o povo a escola para receber instrucoes,
postulados, receitas, ameacas, repreensdes e punicbes, mas para
participar coletivamente da constru¢ao de um saber, que vai além do
saber de pura experiéncia feita, que leve em conta as suas
necessidades e o torne instrumento de luta, possibilitando-lhe ser
sujeito de sua propria histéria. (FREIRE, 2001, p. 35)

Nesse caminho, ndo se pode deixar de registrar o protagonismo dos varios
segmentos de trabalhadores que lutaram e lutam num processo de contra hegemonia
em favor do direito a educacao publica, gratuita e de qualidade, destinada de fato ao
processo de humanizacdo do homem, no sentido de possibilitar realmente “ser mais”
nos moldes freirianos. Nesse caminho, ha varios exemplos de projetos exitosos da
EJA que vao na contramdo das propostas oficiais apresentados, assim como 0s
trabalhos realizados pelos Féruns Estaduais e Regionais®>da EJA espalhados por
todo o Brasil que, de forma audaz, vém lutando pela Educacéo de Jovens e Adultos.

15 Os féruns EJA constituem-se como movimentos sociais que reivindicam melhores condigbes de
oferta para a modalidade de ensino. Sdo espacgos de participagdo plural que visa criar articulagcbes
entre as multiplas instituicdes envolvidas com a EJA. (PEREIRA, 2011)
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Entendemos que a apresentacao deste breve historico acerca da constituicao
histérica e institucional da Educacao Popular e a Educacdo de Jovens e Adultos se

fez necessaria para a compreensao das discussdes que seguem no préximo capitulo.
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CAPITULO 3

3 O CURSO DE PEDAGOGIA: UMA LEITURA DA FORMACAO DOCENTE PARA
EJA

Neste capitulo é apresentado o processo de reformas pela qual passou a
educacdo brasileira ao longo dos anos de 1990 e a repercussao nos cursos de
formacdo de professores, em especial, 0 curso de Pedagogia. Este ultimo teve o
processo de reformulacdo das suas diretrizes marcado por longas discussfes em
torno do perfil do profissional pedagogo. Nessa l6gica de compreenséao, esta exposta
a andlise dos Projetos Politicos Pedagoégicos do Curso de Pedagogia do Campus da
UNEB de Barreiras dos ultimos 17 anos. O foco de tal analise esta no espaco que o
curso destinou aos conhecimentos voltados para formacao do docente pedagogo para
a EJA. O capitulo traz também uma anélise de como os sujeitos envolvidos no referido
curso pensam sobre este processo de formacdo inicial com vistas a formacéo docente
do pedagogo para a EJA, assim como no modo como as docentes concebem a
modalidade e os conhecimentos que consideram importantes ser ofertados por este

curso de Pedagogia sobre a EJA.

3.1 AS REFORMAS EDUCACIONAIS DOS ANOS 1990

No esforco de responder a questdo que hora norteia esta pesquisa — ou seja,
como o curso de Licenciatura em Pedagogia da UNEB, Campus IX em Barreiras,
altimos 17 anos contribuiu para formagcdo docente para a EJA - foi que nos
voltamos para a analise dos Projetos Pedagégicos do referido curso. Assim temos:
a) o PPP de 1988%¢ a 2004 com a habilitacdo em Pedagogia - Magistério das
Matérias Pedagogicas do 2° grau; b) o de 1999 a 2010 com a habilitacdo em
Pedagogia e Educacao Infantil e Magistério do Ensino Fundamental Séries Iniciais; c)
0 de 1999 a 2012, com habilitacdo em Pedagogia -Administracdo e Coordenacao de

Projetos Pedagdgicos e, por fim, d) o de 2004 a 2008 que habilita para Pedagogia -

16 Dados adquiridos no Colegiado Curso de Pedagogia Campus Barreiras.
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Docéncia e Gestdo de Projetos, que com a reformulacdo em 2008 passa a ser

denominado Licenciatura em Pedagogia

Para a melhor compreensdo das questfes apresentadas nos documentos
citados acima a respeito da formacéo do licenciado em Pedagogia, entendemos que
seria necessario trazer um breve histérico das reformas educacionais de cunho
neoliberais que ocorreram no Brasil a partir dos anos 1990 e que impactaram
diretamente nos projetos dos cursos de formacdo de professores em especial o de

Pedagogia.

As reformas foram iniciadas no Brasil pelo Ministro da Educacéo Paulo Renato,
do entdo governo do presidente Fernando Henrique Cardoso. Tais reformas foram
gestadas seguindo as orientacdes dos organismos internacionais, a exemplo da
Organizacédo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE. Esta agéncia
vem formulando estudos e desenvolvendo orientacdes e recomendacfes aos paises
do Caribe e da América do Sul acerca de suas politicas educacionais e, em especial,

a de formacéao de professores.

Vale ressaltar que tanto a OCDE quanto a UNESCO, ja citada no capitulo
anterior, s&o organismos que trabalham em cooperagdo com o Banco Mundial, o FMI
- Fundo Monetério Internacional e o BIRD - Banco Internacional para Reconstrucao e
Desenvolvimento, sendo responséaveis pelo desenvolvimento de trabalhos técnicos e
indicacdo de principios e diretrizes a serem desenvolvidas e seguidas pelos paises
membros, principios estes que tém por finalidade submeter toda e qualquer politica
social a politica econémica, ou seja, S40 organismos que se pautam prioritariamente
no desenvolvimento e na manutencdo de estruturas sociais baseadas no capital,

estado minimo para as questdes sociais e maximo para o capital.

Bastos (2015) aponta que tais ideéarios neoliberais fortificaram-se na politica
brasileira a partir de uma reunido que aconteceu em Washington nos EUA em 1989.
A reunido ficou conhecida como o “Consenso de Washington” (BATISTA, 2015 apud
BASTOS, 2015, p.1). Naquela reunido, foi analisado o “sucesso” das reformas de

cunho neoliberais realizadas pelo governo de Pinochet!’, no Chile. Portanto, o modelo

17 0 general Augusto Pinochet foi um dos lideres do golpe contra o presidente Salvador Allende e
governou ditatorialmente o Chile até 1990.
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foi o “que serviu de referéncia para os debates em Washington, no qual teve como
resultado um receituario com medidas que deveriam ser expandidas para os demais
paises da América Latina e Caribe”. (BASTOS, 2015, p.1)

E na esteira de tais recomendacdes que o Brasil participa das discussdes
promovidas pela “Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos”, na Tailandia em
1990, juntamente com representantes das maiores economias do mundo. Bastos
(2015, p.31 ) descreve que “é a partir deste momento histérico que nasce a relagao
mais ampla entre as politicas educacionais brasileiras e o0s Organismos

Internacionais”.

Tal advento marcou um grande e profundo movimento de reforma nas politicas
educacionais do pais. Para tanto, foram aprovadas, no ano de 1996, trés marcos desta
grande reforma, a saber: i) a Emenda Constitucional n°14, de 12 de setembro de 1996;
i) a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB n°® 9394 de dezembro de
2016; e iii) o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério — FUNDEF, Lei n°® 9424 em setembro de 2016.

Logo, para que tais politicas se implantassem da forma esperada, os esforcos
foram direcionados para a reformulacéo dos cursos de formacéo de professores. Em
relacdo ao curso de Pedagogia, Scheibe (2007) aponta que as diretrizes atuais para
o curso foram gestadas em meio a tais reformas, ou seja, em meio a todo um processo
de contingenciamento refletido claramente na reorganizacédo das diretrizes tanto do

ensino superior quanto do sistema basico. A autora acrescenta que:

O estreito vinculo entre formacéao de profissionais da educacdo com a
educacdo basica e consequentemente com a regulacdo social — da
gual a escola constitui um importantissimo espaco, contextualizou um
cenario complexo para o curso, a0 mesmo tempo que o colocou no
centro dos debates a respeito da formacdo destes profissionais. O
embate entre concepcgdes diversas de formagdo entravou a definicdo
das diretrizes necessarias para a reorganizagdo e caracterizagdo do
curso. (SCHEIBE, 2007, p.279)

Vale ressaltar que as diretrizes para o curso de Pedagogia, além de serem
gestadas dentro deste modelo reformista de cunho liberal, também foram marcadas
por intensos e longos embates em torno do perfil do profissional em pedagogia. Durli

(2007, p.01) salienta que foram “nove anos marcados por intensas discussoes,
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disputas de posicéo e negociagdo de consensos”, varios caminhos foram propostos,
inclusive o da retirada do perfil docente do profissional em Pedagogia o qual seria um

bacharel em educacéo.

A época, a Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educacéo -
SESU/MEC chegou a solicitar as Instituicdes de Ensino Superior (IES) o envio de
propostas para elaboracdo das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia.
Porém, o que prevaleceu, em boa parte, foi a aprovacdo em 2006 de diretrizes que
contrariou todo um movimento das entidades ligadas a educacéo, o qual defendia uma
reformulacéo do curso que viesse a superar as dicotomias até entdo existentes. Durli

(2006)*8 compreende que as diretrizes para o curso de Pedagogia foram construidas

[...] no &mbito do aparelho de Estado, no Ministério da Educagéo e nas
Comissdes Bicamerais (CB) do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), respondendo aos principios delineados pela reforma da
educacdo superior, ainda por ocasido da promulgacdo da LDB
9.394/1996 (BRASIL, 1996). Formalmente apresentado a sociedade
civil, em forma de Projeto de Resolucédo (BRASIL, 2005a), em 17 de
marco de 2005, a proposta reduzia o Curso de Pedagogia e a atuagéo
do Pedagogo a docéncia: na Educacao Infantil, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e nas matérias pedagogicas do Curso Normal de
nivel médio. Intensificava, também, a cisédo bacharelado-licenciatura.
(DURLLI, 2006, p.01)

A decisao gerou inUmeras manifestacdes contrarias por parte destas entidades,
a exemplo da Associagdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo —
ANFOPE, do Férum dos Diretores das Faculdades de Educacdo - FORUMDIR, do
Manifesto de Educadores Brasileiros sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Pedagogia (MANIFESTO, 2005) que defendiam para o curso de
Pedagogia, além da superacdo das dicotomias entre teoria e pratica, ensino e
pesquisa, conteudo especifico e contetudo pedagdgico, a implementacédo de uma base

18 para maiores detalhes sobre o processo de disputas envolvido na construcio das Diretrizes
Nacionais para o curso de Pedagogia, leia-se a tese de Zenilda Durli intitulada O processo de
construcdo das diretrizes curriculares nacionais para o curso de pedagogia: concepcfes em disputa.
Floriandpolis, SC, 2016. Disponivel
em:<https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/89732/247336.pdf?sequence>. Acesso
em: 28 jan. 2018.
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formativa pautada nos pressupostos histérico-criticos'® e ndo em preceitos neoliberais

pautados na racionalidade técnica.

Assim, com a prevaléncia de tais preceitos ligados ao capital, podemos
observar nas diretrizes dos cursos de formacdo de professores e nos projetos
pedagdgicos os termos e concepcdes ligados ao mundo corporativo, a exemplo de:
eficiéncia, capacidade, competéncia, exceléncia, padrdo de qualidade, dentre tantos
outros. Nesse caminho, também podemos observar a generalizagcdo em relacéo ao
processo formativo do professor, o0 que néo foge ao curso de Pedagogia, Scheibe
(2007) argumenta que as diretrizes nos colocam diante de um paradoxo, sendo ao
mesmo tempo bastante restrita no essencial, no que configura a Pedagogia como
campo de conhecimentos e experiéncias e demasiada extensiva no acessorio, ou
seja, has multiplas e reiterativas referéncias a linguagem atualmente em evidéncia

como:

“Conhecimento ambiental-ecologico”, “pluralidade de visdes de
mundo”; “interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagao”;
“ética e sensibilidade afetiva e estética”; “exclusdes sociais, ético-
raciais, econbémicas, culturais, religiosas, politicas”; “diversidade;
diferenga; géneros; faixas gerenciais”; “escolhas sexuais, etc.
(SCHEIBE, 2007, p. 290,)

Assim, ao propor uma formacdo para o Pedagogo generalista e flexivel,
trazendo a falsa ideia de autonomia formativa, na verdade tais diretrizes alija o
profissional da area da Pedagogia a ter acesso a conhecimentos e experiéncias
necessarias a sua formacao basica durante a formacéao inicial. Tais fatores impactam
sobremaneira em um projeto de educag¢do mais critico e consciente da funcdo da

educacao enquanto meio de transformacéo social.

Logo, tais paradoxos encontrados nas diretrizes para o curso de Pedagogia
foram relevantes para as analises que realizamos nos Projetos Politicos Pedagogicos
do Curso de Pedagogia da UNEB Campus IX — Barreiras, pois, ao verificarmos a
guestao da formacao do Pedagogo para atuar em turmas da EJA, estamos pensando

em direitos sociais concretos, direitos a educacéo de qualidade tanto para o educador

19 Para Saviani (1983, p.77), a perspectiva histérico-critica na educagcdo é compreendida como
“atividade mediadora no seio da pratica social global”.
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pedagogo quanto para seus educandos, estudantes da EJA com suas histérias

marcadas por exclusoes.

3.2 CURSO DE PEDAGOGIA UNEB BARREIRAS: QUATRO HABILITACOES EM 17
ANOS

O curso de licenciatura em Pedagogia do Campus IX da UNEB passou por
véarias reformulacdes ao longo dos ultimos 17 anos, em cada reformulacdo houve
alteracdo na habilitacdo do profissional em Pedagogia, mas mantendo a docéncia
como perfil principal do egresso desse curso. A justificativa para tais reformulacdes

seria a adequacao as exigéncias legais e as demandas sociais.

[...] em fungé@o das Diretrizes Curriculares emanadas do Conselho
Nacional de Educacgdo, sobretudo os referentes aos cursos de
formacéo de professores, a UNEB em 2003, deu inicio a um processo
de redimensionamento curricular, onde todos os cursos de licenciatura
por ela oferecidos foram reformulados, originando novas matrizes
curriculares e em alguns casos, novos cursos/habilitagées. (UNEB,
2011, p.112)

Ja em relacdo a demanda social, Martins (2016, p. 134) descreve que “essas
habilitacdes foram essenciais para a mudanca do perfil docente de Barreiras e de
cidades circunvizinhas, mas também estao associadas ao novo perfil docente que a
sociedade estava demandando”, assim tais mudangas foram essenciais para a
formacao de uma boa parte dos profissionais ligados a educacgéo basica e superior na
regido Oeste da Bahia. Além da docéncia na educacdo infantii e no Ensino
Fundamental, nas modalidades educacgéo regular e EJA, a regido também demanda
de profissionais preparados para as coordenacbes pedagoégicas, as gestdes

educacionais, entre outros.

Para Martins (2016), fatores como o aumento populacional e por consequéncia
0 aumento do numero de escolas, a imposicdo legal do Ensino Fundamental de 9

(nove) anos e a injecao de recursos para a Educacao Infantil contribuiram para as
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alterac6es no perfil formativo do licenciado em Pedagogia da UNEB de Barreiras. “A

oferta desses cursos € assegurada pela UNEB, com uma flexibilidade que possibilita

gue 0 mesmo seja descontinuo ou extinto, quando superada a sua funcéo social. ”

(UNEB, 2011, p.11). Pautada em tal premissa, a UNEB diplomou pedagogos com as

seguintes habilitac6es ao longo dos ultimos 17 anos:

1988 a 2004: Pedagogia - Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2°
grau, autorizado pelo Decreto n° 94.322 de 12 de maio de 1987 e
reconhecido pela Portaria Ministerial n® 1.307, de 15 de setembro de
1993;

2004 a 2010: Pedagogia e Educacdo Infantil e Magistério do Ensino
Fundamental Séries Iniciais, o curso foi implantado com base na
Resolucdo do CONSEPE? n° 252/1999 e reconhecida pelo Decreto
Estadual n°9.614 de 01 de novembro de 2005;

2004 a 2012: Pedagogia-Administracdo e Coordenacdo de Projetos
Pedagdgicos; também implantado com base na Resolucdo do
CONSEPE n° 252/1999 e reconhecida pelo Decreto Estadual n°9.752 de
03 de novembro de 2006;

2004 a 2017: Pedagogia - Docéncia e Gestdo de Projetos, aprovado
através da Resolugdo n° 273/2004 do CONSU?!, mas tarde para atender
as adequac0Oes da resolucdo do CNE/CP n°1 de 15 de maio de 2006,
gue estabelecia as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, em 2008, conforme Resolucdo do CONSEPE n° 1.069/2009
O Curso passa por nova estruturacao curricular e passou a denominar
Licenciatura em Pedagogia com aplicacao da carga horaria de 3.185
para 3.470.

Logo, as constantes reformulagdes apresentadas por esse curso de Pedagogia

da UNEB Barreiras séo a consequéncia, também, da turbuléncia pela qual passaram

os cursos de formacéo de professores durante as reformas educacionais dos anos

20 CONSEPE — Conselho de Ensino, Pesquisa e Extens3o.
21 CONSU - Conselho Universitario.
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1990, somando-se a isso 0 cenario de impasses entorno da concepc¢éao do perfil desse
profissional ao longo dos nove anos de discussfes até a aprovacdo de suas diretrizes.

Durante tal percurso, o que pdde ser observado é que ndo houve por parte da
UNEB Campus Barreiras iniciativas no sentido de habilitar pedagogos para a docéncia
especificamente no campo da EJA como fizeram outas universidades do pais. Na
Bahia, o Unico curso de Pedagogia que habilitou pedagogos especificamente para a
modalidade foi o do Campus da UNEB de Juazeiro com um curso criado em 2006,

atualmente tal habilitacdo deixou de ser oferecida por falta de interessados.

A demanda social posta ao curso ocorreu em razdo das mudancas ocorridas
na Regido Oeste. Esta regido da Bahia recebeu um grande contingente de pessoas
nas Ultimas décadas devido ao desenvolvimento do agronegécio. Martins (2016)
afirma que este acréscimo de pessoas nha regido estd associado aos varios ciclos
migratérios, sendo intensificado a partir da década de 1970, periodo que foi construido
um discurso de desenvolvimento, de aumento da riqueza, da existéncia de trabalho
facil, discurso este que atraiu e ainda atrai muitos trabalhadores para a regido. Com o
aumento populacional, cresce também a demanda por educacdo basica. Logo, a
UNEB Campus Barreiras cumpre seu papel regional a formar professores para

atender a esta populacao.

3.3 O LUGAR DA EJA NOS PROJETOS PEDAGOGICOS DO CURSO DE
PEDAGOGIA

O Projeto Pedagogico do Curso se constitui documento imprescindivel na
busca da compreenséo dos caminhos e intengoes formativos de determinado curso
de graduacao, sendo a ferramenta pela qual a instituicdo educacional pauta sua
organizacao. Bastos (2015) aponta que o Projeto Pedagogico representa para 0 curso
de Pedagogia ferramenta que coordena as acdes docentes, politicas e pedagogicas,
inerentes a formacéo inicial, sendo um documento relevante por conter as diretrizes
que orientam as préticas do planejamento das atividades docentes, a avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, assim como outras atividades inerentes ao

desenvolvimento curricular do curso.
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Dantas (2012) descreve que a EJA tem se constituido como campo de
confronto, de embates, de relagcbes de forca e de luta pela autonomia e pelo
reconhecimento de sua especificidade educativa e, sobretudo, como prioritaria nas
politicas publicas de Estado. Nesse sentido, a autora recorre a Bourdieu (2004) para
explicar a concepcado de campo, sendo para este autor “os lugares de relagbes de
forcas que ampliam tendéncias imanentes e probabilidades objetivas”. (DANTAS,
2012, p.151 apud Bourdieu, 2004, p. 27) Logo, continua Bourdieu (2003) apud Dantas
(2012, p. 151) , “todos os campos distinguem-se por suas proprias caracteristicas,
dindmicas e regras especificas que sdo definidas de acordo com os seus valores

internos”.

Mesmo sendo reconhecida legalmente dentro das instituicdes de formacgéo de
professores, a EJA ainda trava embates para garantir o reconhecimento de sua
autonomia e, portanto, constituir-se enquanto campo pedagoégico especifico. Tal
situacdo nédo € diferente neste curso de Pedagogia da UNEB Campus Barreiras: a
organizacdo curricular nos ultimos 17 anos € composta por uma lacuna expressiva no

que se refere a capacitacao docente com vistas para EJA.

Os curriculos dos cursos de formacdo de professores, por sua hatureza,
constituem-se em cenarios de embates em torno do qual conhecimento privilegiar e
do qual deixar de fora no processo formativo. Nesse sentido, Oliveira (2016) esclarece
que o curriculo carrega em seu discurso mecanismos de poder e controle, emanados
do Estado através da inclusdo e da exclusao de conhecimentos incorporados pelas
instituicbes de ensino. Ou seja, nas palavras da autora, “os proprios mecanismos de
incluséo e exclusao séo ferramentas inerentes ao discurso curricular predominantes
nas instituicdes educativas. ” (OLIVEIRA, 2016, p.396)

Cientes de tais fatores que compdem o fazer educacional, partimos para a
analise dos projetos pedagdgicos do curso de Pedagogia Campus IX Barreiras. Em
relacdo ao Projeto Pedagogico da primeira habilitagdo, Pedagogia - Magistério das
Matérias Pedagogicas do 2° grau, que vigorou de 1988 a 2004, nédo foi possivel uma
investigacdo mais detalhada no documento completo, posto que 0 mesmo nao se
encontra disponivel no site da instituicdo tampouco foi localizado no Campus da UNEB
em Barreiras. Tivemos acesso apenas a fragmentos do mesmo, como as matrizes
curriculares, algumas ementas de componentes curriculares, planos de cursos, além

do acesso a equipe do colegiado do curso e do Campus que nos auxiliou fornecendo-
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nos as informacgdes solicitadas. Assim, a falta do Projeto Pedagdgico completo ndo
comprometeu o levantamento dos dados e informag6es necessarios e suficientes aos

objetivos desta pesquisa.

Em relacdo ao perfil formativo do curso Pedagogia para esta habilitacdo, o
mesmo fica claro que era de formar Pedagogas e Pedagogos habilitados para atuarem
em turmas de formacédo de professores que cursavam o0 antigo segundo grau

profissionalizante nas turmas de Habilitagcdo Especifica de 2° Grau para o Magistério.

De acordo com tais documentos, para a conclusdo da habilitacdo, era
necessario o cumprimento de 2.415 horas, distribuidas em 142 créditos, dos quais 74
créditos, ou seja, 1.380 horas no curriculo minimo, componentes curriculares com
conhecimentos direcionados a habilitacdo do curso; 64 créditos, isto €, 975 horas em
componentes curriculares obrigatorios, conhecimentos mais propedéuticos e

pedagdgicos; e 4 créditos, 60 horas destinados aos componentes optativos.

Na referida matriz curricular, ndo ha nenhum componente curricular, nem
mesmo optativo, destinado a EJA. Na ementa do componente curricular Histéria da
Educacéo II, que faz parte do rol dos componentes curriculares minimos, ha a mencéao
dos movimentos populares em prol da educacéo, ja o componente curricular Cultura
Popular, que fazia parte do grupo das optativas, também trazia uma breve discusséo
sobre a educacéo popular, vale destacar, muito breve para atender as necessidades

formativas exigidas para a atuacdo na modalidade da EJA.

Vale ressaltar que tal curriculo vigorou até o ano de 2004. Ainda em 1996 a
LDB, Lei 9394/96, ja fazia referéncia a necessidade de se atentar as especificidades
da Educacao de Jovens e Adultos. No ano de 2000, entraram em vigor as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos.

O segundo Projeto Pedagdgico do curso analisado foi aquele com habilitacao
em Pedagogia e Educacéo Infantil e Magistério do Ensino Fundamental Séries Iniciais
de 2004 a 2010. O objetivo formativo desse projeto de curso também era voltado para
0 propasito de sua habilitacdo, ndo contemplando a formagédo docente para a EJA.
Logo, devevia-se “promover a qualificagcao profissional do pedagogo habilitado para
atuar como docente nas classes de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental.” (UNEB, 2004, p.117)
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Enquanto se mantinha em vigor, a habilitacdo passou por trés reformulacdes,
a ultima deveu-se a necessidade de acréscimo de mais 200 horas na carga horéria
total do curso que seriam realizadas através das Atividades Complementares. Estas
horas em atividades complementares foram acrescentadas por exigéncia legal,
regulamentada pela Resolucdo do CP/CNE?? n° 28/2001.

A distribuicdo curricular da referida habilitagdo apresentava-se da seguinte
forma: 137 créditos ou 2.760 horas de componentes curriculares obrigatérios, dentre
as quais estavam os componentes curriculares de conhecimentos propedéuticos e
pedagogicos e 0s conhecimentos destinados a prépria habilitacdo — magistério da
educacao infantil e séries iniciais; 03 créditos, 60 horas destinadas aos componentes
curriculares optativos e 200 horas para as atividades complementares, sendo

necessarios para a conclusao do curso 140 créditos e 3.020 horas.

Em relacdo aos conhecimentos e discussfes mais proximas ao campo da
Educacao de Jovens e Adultos ofertados pelo curso, estavam o componente curricular
Educacao de Jovens e Adultos, ofertado do rol das optativas com carga horaria de 30
horas, e os componentes curriculares Cultura Popular e Etica e Diversidade, ambos
optativos, com carga horaria também de 30 horas. Os debates propostos pelas
ementas destes dois componentes curriculares ndo tinham como fim discutir
especificamente a EJA, mas algumas temdaticas que corroboravam para a

compreensao do publico que compde a EJA.

Notamos que os conhecimentos ofertados pelo curso de Pedagogia da UNEB
Barreiras, na habilitacdo Educacéo Infantil e Magistério do Ensino Fundamental Séries
Iniciais, ainda mostravam-se muita aquém do minimo necessario para atender, de
forma satisfatéria, as demandas educacionais deste grupo educativo, uma vez que 0s
profissionais desta habilitacdo, assim como os de nenhuma outra, nao seriam
impedidos de exercer suas funcbes em turmas da EJA, a exemplo, as professoras
Margarida e Violeta que participantes desta pesquisa e ja lecionam ou lecionaram em
turmas da EJA.

Na sequéncia, o Projeto Pedagobgico do curso analisado foi aquele com

habilitacdo em Pedagogia-Administracdo e Coordenacdo de Projetos Pedagdgicos,

22530 6rgdos de deliberacdo do Ministério da Educacdo - MEC, CP-Conselho Pleno e o CNE — Conselho Nacional
de Educacao.
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que vigorou entre os anos 1999 a 2012. O documento completo também né&o foi
localizado, o0 que nos obrigou a realizar a investigagéo a partir de seus fragmentos.
Seguimos, pois, a mesma dinamica de trabalho da primeira habilitacdo descrita acima.
Foram-nos cedidas as matrizes curriculares desta habilitacdo, assim como algumas
ementas e planos de curso. O que ficou bem aparente em relacdo ao objetivo
formativo desta habilitacdo, além de habilitar o profissional pedagogo para o exercicio
da licenciatura das series iniciais do Ensino Fundamental, foi o viés administrativo, a

preparacao para a gestdo escolar e a coordenacao pedagogica.

Para o alcance de tais objetivos, o profissional licenciado em Pedagogia
precisava cumprir uma carga horaria total, ja computando as 200 horas de Atividades
Complementes, de 3.005 horas, distribuidas em 156 créditos. Deste total, 1.485 horas
eram destinadas ao curriculo minimo, somando 77 créditos; 1.200 horas aos
conhecimentos obrigatérios, 73 créditos; e 120 horas aos conhecimentos optativos,
sendo 06 créditos.

Em relac&o aos conhecimentos mais direcionados para o campo da EJA, o que
pdde ser verificado na grade curricular € que a mesma era composta dos
componentes curriculares Etica e Diversidade, de 30 horas e categoria optativa que,
em sua ementa, apresentava algumas tematicas também discutidas no ambito da
especificidade da EJA, a exemplo da teméatica da diversidade cultural. O outro
componente curricular com conhecimentos voltados diretamente a modalidade era

Educacédo de Jovens e Adultos, também na categoria optativa e com 30 horas.

E notavel que tal habilitacdo, assim como as demais analisadas até aqui, ndo
atendeu de forma suficiente as demandas formativas referentes a atuagéo docente na
EJA. A carga horaria dos componentes curriculares destinados aos conhecimentos
deste campo educacional fica aguém do necessario para capacitar, de forma segura,

o docente que assumira turmas em Educacédo de Jovens e Adultos.

Dando prosseguimento a analise dos projetos pedagogicos do curso de
Pedagogia da UNEB, no que se refere a sua organizagao, no processo formativo de
pedagogos para atuarem em turmas da EJA, chegamos ao projeto Pedagdgico com
habilitacdo em Pedagogia - Docéncia e Gestao de Projetos. Esta habilitagdo vigorou
de 2004 a 2008. Entdo para adequar-se as orientacdes legais, mais especificamente
a Resolucdo do CNE/CP n° 1 de 15.05.2006, — que estabelecia as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — amplia-se a carga horéaria de



71

3.185 horas para 3.470 horas, passando entdo a denominar-se Licenciatura em

Pedagogia.

Vale ressaltar que o curriculo foi regularmente oferecido aos discentes que
ingressaram no curso nos anos de 2004, 2005, 2006 e 2007, quando entdo a matriz
curricular passou por alteracdes as quais foram convalidadas pelo CONSEPE através
da Resolucdo n°® 864/2007. As alteracOes ocorreram a partir do quinto semestre
académico; assim, ndo houve, segundo consta do Projeto Pedagdgico do Curso, a
necessidade de os estudantes solicitarem equivaléncia e/ou complementacao
curricular. (UNEB, 2011)

Nesse contexto, o objetivo deste Curso de Pedagogia da UNEB, que ainda
permanece em vigéncia, é formar o pedagogo um profissional preparado para o
exercicio da docéncia e para a gestdo dos processos educativos escolares e nao
escolares na producéao e difusédo do conhecimento no campo educacional. Logo, o
perfil docente permanece com uma proposta de formacdo mais generalista e flexivel;
nesse entendimento, diferentemente da formacéo focada em uma Gnica habilitacéo,
esta proposta objetiva formar o pedagogo com capacidade para interpretar, planejar,

executar e avaliar o processo educacional em sua integralidade.

Tal tendéncia generalista estende-se por toda a estrutura curricular deste curso
de Pedagogia, fato que pode ser observado nos principios que o norteiam. A proposta
do curso mais flexivel e fluida advém de suas diretrizes curriculares, configurando-se
em uma tendéncia implantada nas reformula¢des educacionais no Brasil a partir dos
anos de 1990. Assim, a estrutura curricular do curso de Pedagogia em questdo é
“‘elaborada a partir dos principios da flexibilizacdo, diversificacdo, autonomia,

interdisciplinaridade e contextualizagao”. (UNEB, 2011, p. 132)

Para o referido curso, o principio da flexibilizacdo é compreendido como
plasticidade na organizacdo e no oferecimento do curriculo, ou seja, possibilita ao
aluno fazer suas opg¢des, cumprir percursos formativos diferenciados para atender nao
s6 aos anseios de realizagbes pessoais, mas também as demandas do campo do

trabalho e da sociedade.

Ja o principio da diversificacdo € posto como possibilitador da garantia de o

curriculo oferecer formacéo basica, geral, e, ao mesmo tempo, diversificada e
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complementar, atendendo as diferentes realidades e especificidades dos contextos

locais.

Em relacdo a autonomia, esta contemplada no curriculo como a possibilidade
concreta do Departamento, no coletivo dos sujeitos que o compde, atuar
apresentando solucdes proprias para as demandas evidenciadas, a partir de
vivéncias, experimentacdes e alternativas didaticas e pedagdgicas ja implementadas

ou inovadoras.

Por dltimo, o principio da contextualizagcdo possibilita criar espacos
privilegiados para a aproximacao entre os saberes advindos da experiéncia pratica
cotidiana e saberes curriculares da academia, na mesma medida em que se trabalha

efetivamente com as questfes e tematicas locais/regionais.

Para garantir a articulacdo entre as diversas areas do conhecimento
considerando tais principios, o curriculo deste curso de Pedagogia foi construido a
partir de nucleos e eixos tematicos. A propdésito do curriculo de 2004, os eixos foram
0s seguintes: Nucleo de Formacdo Béasica e Nucleo de Formacdo Complementar
Diversificada ilustrado pelo Nucleo de Gestdo Educacional. Ja no curriculo de 2008,
0s eixos de formacdo ficaram assim divididos: o Nucleo de Formacdo Bésica
compreende os saberes essenciais para a formacdo do pedagogo, jA a Formacao
Diversificada diz respeito aos saberes complementares para esta formacgao.

Para a integralizacao do curriculo entre os 2004 e 2007, era necessario cumprir
uma carga horéria total de 3.185 horas, destas 1.920 horas eram destinadas aos
conhecimentos da Formacdo Basica. Compreendiam conhecimentos nas areas de
Educacao e Sociedade, Pedagogia e Docéncia, Pedagogia e Gestao, Diversificacdo
na Formacdo do Pedagogo. As outras 1.065 horas eram destinadas a Formacao
Complementar e Diversificada: na Gestdo Educacional, compreendiam os
conhecimentos nas areas de: docéncia e gestdo em espacos formais, docéncia e
gestdo em espacos nao formais, e, gestdo educacional. Mais 200 horas das
Atividades Complementares, denominados agora de Atividades Académicas-
Cientifico e Culturais (AACC).

No curriculo de 2004 a 2007, a Educacéo de Jovens e Adultos ganha um pouco
mais de espaco quando em componentes curriculares — como Historia da Educacéo

Brasileira, Educacdo do Campo, Educacgédo e Cultura Afro-Brasileira e Educacéo e
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Movimentos Sociais — sdo abordados temas que contemplam discussdes no ambito
da EJA, como composicdo do cenério educativo brasileiro, as politicas publicas
destinadas a educacao popular, as lutas pelo direito a educacao, educacéo e trabalho,
entre outas. Nesse curriculo, também é ofertado o componente curricular Educacao

de Adultos, no eixo Pedagogia e Gestéo, nucleo na Formacédo Basica, com 60 horas.

A atividade Pesquisa e Estagio em Espacos ndo Formais também acabava
contemplando a EJA, uma vez que, para os estudantes do curso com turmas no
periodo noturno, os espacos para a realiza¢do dos estagios curriculares ficavam mais
restritos aos espagos que promoviam atividades voltadas para a educacao de jovens

e adultos, porém ndo era constituida uma exigéncia do curso.

Assim, na visdo dos professores que lecionaram o componente curricular da
EJA, no referido curso, as pretensfes postas por este curriculo em relacdo a
integracdo das areas de conhecimentos nédo se efetivaram a contento na prética. No
que concerne as teméaticas que abordavam as questfes formativas para o campo da
EJA, os conhecimentos eram estanques e fragmentados, ficando a cargo do professor
de cada componente curricular direcionar ou ndo para o campo da EJA; dessa forma,
a articulacao entre as areas almejadas por este projeto pedagogico do curso acabou

por nao se concretizar.

Com a reformulagédo do curriculo no ano de 2008, o ingressante no curso
precisa cumprir a partir de entdo 3.470 horas; destas, 1.500 horas s6 destinadas aos
conhecimentos da Formacdo Basica, com o0s eixos Educacdo e Abordagens
Socioculturais e Educacdo e Abordagens Politico-Pedagdgicas; 1.755 horas para a
Formacdo Complementar Diversificada, com os eixos Educagédo e Abordagens
Pedagogicas Contemporaneas e Pesquisa e a Pratica como Elementos Constitutivos
da Formacao de Pedagogos, mais as 200 horas de Atividades Complementares, as
Atividades Académicas-Cientificas-Culturais (AACC).

Em relacdo a sua configuracdo, tal curriculo é semelhante ao curriculo
redimensionado e implantado em 2004, havendo o aprofundamento dos principios
anteriormente explicitados. Assim, o Nucleo de Formacdo Bésica, referente aos
saberes essenciais para a formacdo do pedagogo, passou a privilegiar os eixos da
Educacdo e Abordagens Socioculturais, Educacdo e Abordagens Politico-
Pedagdgicas, Educacdo e Abordagens Pedagdgicas Contemporaneas, a Pesquisa e
a Prética como Elementos Constitutivos da Formagéo de Pedagogos. (UNEB, 2011)
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No que diz respeito aos conhecimentos mais voltados para as especificidades
concernentes ao campo da EJA, ndo houve alteracdo do curriculo que habilitava para
Pedagogia - Docéncia e Gestdo de Projetos implantado em 2004 para o de

Licenciatura em Pedagogia implantado em 2008 e que permanece em vigéncia.

Nos Projetos Pedagodgicos, em que o componente curricular de Educacéo de
Jovens e Adultos foi posto no formato optativo ou obrigatério, os debates e reflexdes
propostos giraram em torno da Histéria da EJA, das Politicas Educacionais, da
Legislacédo concernente a este campo educacional e as concepc¢des de Paulo Freire.
Todavia, o que se observa € a insuficiéncia do tempo destinado para o
aprofundamento das discussdes que envolvem as tematicas desse campo da
educacado, 30 horas quando componente optativo e 60 horas quando componente

obrigatério.

Ao analisar o percurso formativo do curso de Pedagogia da UNEB Campus
Barreiras, em especial o relacionado a formacéo para atuacdo docente na EJA, a
primeira percepcdo € a de que O curso passou por um periodo de intensas
reformulacdes: se por um lado, estas reformulacées contribuiram para a formacgéo de
pedagogos habilitados para as diversas areas da educacao, atendendo as demandas
sociais da regido Oeste da Bahia, por outro, 0 nUmero excessivo de reformulacdes
cobrou tempo e energia que poderiam, também, serem direcionados para questdes
voltadas ao planejamento de estudos, de pesquisas, de programas de extenséo, plano
de capacitacdo e qualificacdo dos professores. Enfim, demostrou insuficiéncia nas
questdes que vao além do ensino, da formacdo para determinada habilitacdo, a

exemplo da pesquisa e extenséo.

Assim, o que se pdde observar foi que durante o periodo analisado, o nUmero
de grupos de pesquisas, pesquisas realizadas e publicadas, programas de extensao
propostos e realizados pelos professores ligados ao curso ficaram bem aquém do
desejado. Logo, o espaco que poderia ser utilizado para a producdo de
conhecimentos, inclusive para o campo da EJA deixa de ser aproveitado. A este
respeito, Veiga (2010, p.104) declara que “ha pouco espago para a pesquisa, 0 que
acaba por contribuir para transformar professores e alunos em meros consumidores,

em vez de produtores do conhecimento”.

Certamente tal situacdo é justificada por varios fatores, incluindo o apontado

no paragrafo anterior, porém néo se constitui um problema especifico somente desta
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instituicdo. A baixa produtividade dos professores formadores € uma realidade nos
cursos de formacao de professores do Brasil, fator que impacta no processo formativo

do pedagogo.

Como a formacéao para a docéncia se constitui como o principal propésito deste
curso de Pedagogia, independentemente da habilitacdo a que se propde, 0 mesmo
vem cumprindo com o seu proposito. Em sua organizacao curricular € possivel notar
a preocupacdo com a formacao filosofica, sociolégica e pedagdgica do futuro docente.
Em relacéo a tais conhecimentos, Giovanetti (2011, p.249) acredita que a formacéo
de educadores “ganha densidade tedrica ao buscar a interlocugdo com a filosofia e as
ciéncias sociais”, uma vez que, na filosofia, encontram-se as referéncias tedricas que
explicam os pressupostos que fundamentam as concepcdes de educacgdo, ja nas
ciéncias sociais, encontram-se 0s referencias tedricos para buscar a compreensao da

complexidade e dos dilemas presentes na sociedade brasileira.

Logo, o didlogo com as ciéncias sociais contribui para a formagéo do educador
na EJA ao fornecer elementos de compreensdo da complexa trama das relacdes
sociais, como assegura Giovanetti (2011). Por outro lado, o curso deixa a desejar no
que se refere aos conhecimentos historicos, sociais, pedagogicos, metodolégicos,
avaliativos, enfim, conhecimentos tanto teéricos quanto praticos voltados ao campo

da Educacéo de Jovens e Adultos.

Estes conhecimentos seriam necessarios ao processo de formacéo inicial do
Pedagogo, pois possibilitaria ao profissional a compreensdo da modalidade e dos
sujeitos que a compdem, o que lhe proporcionaria seguranca na busca de
possibilidades e ferramentas educativas para atender as necessidades e aos anseios
do publico da EJA. Para Arroyo (2001, p.122) apud Giovanetti (2011, p.247) tais
conhecimentos poderiam possibilitar “o alargamento do foco do nosso olhar” para os
docentes da EJA, pois se continuarmos “vendo os educandos apenas como discentes,
como aluno, ndo daremos conta da totalidade de suas existéncias, nem dos tensos
processos sociais e culturais em que se formam e deformam” (ARROYO 2001, p.122
apud GIOVANETTI 2011, p. 247. Logo, ao nao pensar numa formacdo para o
pedagogo que o possibilite compreender e reconhecer a importancia social da EJA,
assim como nao o habilitar com competéncias suficientes para saber agir diante de tal
realidade educacional, o curso de Pedagogia da UNEB Campus Barreiras falha em

seu compromisso social com esta parcela da sociedade.
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A partir desta perspectiva, seguiremos para a analise das entrevistas realizadas
com os docentes que lecionam em turmas da EJA e dos professores formadores que
lecionaram o componente da EJA no referido curso. Os questionamentos das

entrevistas foram analisados a partir dos objetivos que norteiam esta pesquisa.

3.4 O QUE DIZEM OS SUJEITOS ENVOLVIDOS NO CURSO SOBRE O PROCESSO
DE FORMAGCAO INICIAL DO PEDAGOGO PARA ATUAR NA EJA

A proposta de qualquer curso de graduacao concretiza-se e obtém significado
quando experienciado, vivenciado, sentido pelos sujeitos que a compdem,
transformando-se a partir dai em processo formativo propriamente dito. Assim, no
intuito de obter as respostas aos questionamentos que norteiam esta pesquisa,
entrevistamos os professores formadores do curso de Pedagogia em questdo, mais
especificamente os professores que lecionaram o componente curricular da EJA e os

egressos do curso que atuam ou atuaram em turmas desta modalidade de ensino.

by

Para o primeiro grupo, os questionamentos foram voltados a organizacao
curricular do curso: como a EJA é abordada dentro do curso; como avaliam o
componente curricular da EJA dentro da estrutura curricular do mesmo; se havia ou
h& ainda a integracdo entre os conhecimentos dos outros componentes curriculares
do curso com o trabalhado por eles no componente da EJA; e se acreditam que 0s
conhecimentos ofertados no curso, direcionados a modalidade da EJA, eram ou sé@o

suficientes para atuacdo docente do pedagogo na modalidade.

Ja para os docentes que atuam ou atuaram diretamente em turmas da EJA, os
guestionamentos foram direcionados para o processo de formacao inicial ofertado
pelo curso de Pedagogia da UNEB de Barreiras no que se refere a capacitacao para
atuacao na EJA. Sendo entdo a compreensao do docente sobre a modalidade, se o
docente se sentia preparado para atuacdo em turmas da EJA, como foi o primeiro
contato com este campo da educagdo, quais conhecimentos e tematicas sobre a
modalidade foram abordados no curso e quais consideram mais importantes para a
formacéo, assim como avaliam o processo de formacéao inicial no que referia aos

conhecimentos voltados para o campo educacional da EJA.
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Nesse processo de escuta sensivel, foi levada em consideracao a singularidade
de cada sujeito no tocante ao entendimento das questdes necessarias a formacgéo
inicial do pedagogo para atuar em turmas da EJA. Mas é importante pontuar que, ao
falar da EJA enquanto processo educacional, as docentes a descreveram a partir da
compreensao difundida socialmente, compreensdo esta construida com base em
ideias estigmatizadas, refor¢cadas por politicas publicas de cunho assistencialistas e
reparatorias. Corroborando com tais posicionamentos, (CHARTIER, 1998) afirma que
0S sujeitos atravessados pelo mesmo universo social e cultural compartilham ideias
semelhantes sobre as questdes sociais. Assim, mesmo que cada ideia venha a ser
construida a partir de vivéncias individuais e pessoais, por partilharem a mesma época
histérica e 0 mesmo contexto sociocultural, as docentes concebem a EJA e 0s sujeitos
gue a compdem de forma muito préxima, ou seja, suas representacdes sociais estao
condicionadas a forma como a modalidade foi constituida, institucionalizada e

propagadas socialmente.

Darnton (1987) concebe tal pensamento social como um grande “idioma geral’,
isto €, um conjunto de simbolos compartilhados, uma estrutura fornecida pela cultura
que cria as possibilidades de expressbes, mas que, por outro lado, a limita.

Assim, a compreensdo das docentes que participaram desta pesquisa
compartilha acerca da EJA enquanto fenbmeno social — expressa nos depoimentos
apresentados na sessao logo abaixo — da conta de um campo educacional voltado

para a reparacao do tempo escolar perdido.

A reparacao deste tempo perdido de fato se constitui um dos objetivos desta
modalidade de educacdo, porém a compreensao apresentada da conta de uma
educacado equivocadamente voltada para a suplementacéo de alguns conhecimentos

e habilidades com vistas a colocacao dos sujeitos no mercado de trabalho.

Por outro lado, é interessante pontuar também que, quando falam de seus
proprios processos formativos, de como analisam suas formacgdes iniciais em
Pedagogia e os conhecimentos adquiridos para o trabalho na docéncia com a EJA, a
compreensao em relagéo a contribuicdo do curso no processo formativo varia de uma
para outra, momento em que aparece a singularidade de pensamento mesmo se
referindo a um processo comum a todas. A partir de suas perspectivas, seus desejos
e sua compreensao do que vem a ser um curso de formagdao inicial, cada uma a seu

modo faz sua prépria leitura do processo de formacéo inicial.
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Jé para os professores formadores do curso, 0os que compdem o segundo grupo
dos sujeitos participantes desta pesquisa, compartilham entre si uma compreenséo
muito proxima acerca do que consideram deficiente no curriculo do referido curso

guando o enfoque € a preparacao para a docéncia na EJA.

3.5 ORGANIZACAO DO CURSO EM RELACAO AOS CONHECIMENTOS PARA A
ATUACAO NA EJA

Como j& colocado neste texto, tomando por base a andlise dos Projetos
Pedagdgicos do curso e demais documentos que o compdem, a organizacdo dos
conhecimentos e préticas direcionadas a atuacdo do pedagogo em turmas da EJA
ofertados por este curso de Pedagogia da UNEB em Barreiras, configuram-se aquém
do desejado e do necessério para a formacdo inicial de professores para a
modalidade. Tal afastamento da formacdo para esse campo é explicitado também
pelos professores formadores do curso e pelos docentes egressos do mesmo que

participaram desta investigacao.

Nesse direcionamento, o professor Lobo (2017), que lecionou o componente
curricular EJA no referido curso por dois semestres, aponta que a EJA ainda trava
uma luta dentro dos curriculos dos cursos de formacao de professores para firmar-se
enquanto conhecimento necessario, ndo sendo diferente no referido curso de

Pedagogia.

Exemplificando sua colocacéo, o professor Lobo aponta o caso do curso
investigado, que oferta apenas um componente curricular de 60 horas para tratar das
guestbes da EJA. Segundo o professor, é pouco para a complexidade educacional
demandada por este campo educacional, uma vez que, neste curso, ainda nao se
conseguiu estabelecer inter-relacdes e articulacédo entre os conhecimentos ofertados
e discutidos nos outros componentes curriculares com o0s temas e conhecimentos
abordados no componente curricular da EJA. O professor Lobo descreve tal arranjo
curricular como “ilhas”:

Quanto a questdo da integracdo, o que a gente ver sao ilhas, se vocé

ler a proposta curricular do curso, ela traz a ideia de rede, uma ideia
de sinergia, porém ndo existe esta integracéo. (LOBO, 2017)
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Esta forma de organizagdo dos conhecimentos em disciplinas, ou em “ilhas”
como apontada pelo professor, tem se transformado num desafio a ser superado nos
cursos de formacao de professores; em muitos casos, ndo ha o estabelecimento de
uma logica entre os conhecimentos dos componentes curriculares e a area de atuacao
do professor. Sobre esta questao, Tardif (2005) aponta que tal formagéo baseada na
l6gica das disciplinas funciona como uma especializagdo e fragmentacdo dos
conhecimentos. O autor acrescenta que disciplinas de 40 a 50 minutos que nédo se
relacionam entre si acabam por se constituirem em unidades auténomas e fechadas

de curta duragéo, causando pouco impacto na vida educacional do estudante.
Tardif (2005) continua descrevendo que:

Essa formacdo também €& concebida segundo um modelo
aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um certo nimero
de anos “assistindo aulas” baseadas em disciplinas e constituidas , na
maioria das vezes, de conhecimentos disciplinares de natureza
declarativa, depois ou durante essas aulas, eles vao estagiar para
“aplicar” esses conhecimentos; finalmente, quando a formacgao
termina eles comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na
pratica e constatando, na maioria das vezes, que estes conhecimentos
disciplinares estdo mal enraizados na ac¢éo cotidiana (WIDEEN,1998
apud TARDIF, 2005, p.242)

Nesse sentido, mesmo o curriculo do curso de Pedagogia da UNEB Campus
Barreiras apontando para a integracdo e a articulacdo entre os conhecimentos dos
varios componentes curriculares, na pratica ndo é o que esta acontecendo, como bem
sinaliza o professor Lobo. Entendemos que varios sdo os fatores que dificultam tal
articulagdo, sendo a mais profunda a cultura positivista que organiza o0s
conhecimentos de forma categorizada e hierarquizada, tanto a formagédo dos
professores quanto a organizacdo administrativa e fisica das instituicbes de ensino
sao concebidas a partir da ideia cartesiana de conhecer e produzir conhecimentos.
Logo, tal sinergia, tdo almejada e necessaria, ndo se dara de forma téo tranquila e
nem a curto prazo, pois se trata de um processo de quebra de paradigmas e, como
tal, exige desconstrugdo, construcdo e reconstrucdo na forma de pensar o
conhecimento e a formacé&o de professores.

Corroborando com o assunto, Gallo (2004, p. 1) acrescenta que:

As propostas interdisciplinares tém apresentado limites muito

estreitos, pois esbarram em problemas basicos como, por exemplo, a
formacdo estanque dos proprios professores, que precisam vencer
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barreiras conceituais para compreender a relagdo de sua prépria
especialidade com as demais areas do saber.

Logo, fica evidente que ha um descompasso entre o que propde o curriculo do
curso em relacdo a integracdo e didlogo dos conhecimentos curriculares e o que de
fato vem sendo realizado na prética. Sacristan (2000) descreve que o “curriculo
prescrito”, aquele que previamente descreve a organizacdo e o funcionamento de um
curso, os conhecimentos a serem trabalhados e o espago ocupado por cada
conhecimento na formacao, é diferente do curriculo “moldado pelos professores” em
suas praticas, ou seja, nem sempre o que € idealizado enquanto proposta é

compreendido ou aceito por aqueles que o colocam em pratica.

No mesmo caminho, o professor Dourado, um dos sujeitos da pesquisa e que
lecionou o componente curricular EJA no curso por dois semestres, também aponta

este descompasso entre o curriculo proposto e o curriculo efetivado:

Inclusive nés tinhamos a época o eixo articulador, o projeto do curso
estava articulado, era o tal do curriculo rizoméatico, estava articulado
de tal sorte que tinha o eixo articulador que indicava que todos os
professores fariam as atividades articulando todos os conhecimentos,
mas, até por conta da grande falta de professores, nos nunca
sentamos para articular, e cada um fazia e faz sua parte isoladamente.
(DOURADO, 2017)

Para se compreender a proposta curricular rizomatica descrita pelo professor
Dourado, fomos buscar o conceito de rizoma. Tal conceito foi introduzido a educacéo
a partir da compreenséo da filosofia de Guatarri e Deleuze (1980). Estes autores
tomam o conceito da botanica e o utilizaram de forma metaférica para o processo de
construgdo do conhecimento. Na botanica, por exemplo, rizoma € uma forma de raiz,
porém diferentemente das raizes comuns, € uma raiz que tem o crescimento

polimorfo, cresce horizontalmente, ndo tem uma direcéo clara e definida.

Assim, a partir de tal observacao, Guatarri e Deleuze (2005) descrevem que
diferentemente da ramificacéo hierarquizada do saber, e sem a l6gica binéria que rege
as relac6es dicotdmicas do pensamento estruturalista em geral, a visdo rizomética da
estrutura do conhecimento ndo estabelece comeco nem fim para o saber, € uma
multiplicidade de linhas independentes que representam dimensoes, territorios do

real, modos inventados e reinventados de se construir realidades, que podem ser
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desconstruidos, desterritorializados (GALLO, 2004). Nesse viés, o conhecimento néo
tem inicio nem fim, n&o se organiza de forma hierarquica; na verdade ndo se organiza,

pois Se encontra em constante transformagéo, sem conceitos estanques.

Descrevendo de forma bem rasa, para os defensores desta linha de
pensamento, o conhecimento € livre e estd em constante movimento, ndo pertence a
grupos e nao ha leis que o regula. A concepc¢ao do real depende do ponto de vista e
do contexto em que se realiza, por isto, se enquadra huma percepcao pos-moderna
de compreenséao das questdes sociais e do fazer cientifico. Tal concepcao difere do
paradigma dominante, berco da ciéncia moderna, racional, a qual concebe o

conhecimento a partir de leis universais, traduzidas pela razao objetiva.

Para este grupo, a poés-modernidade seria a superacdo do paradigma
moderno, o qual concebe o processo de conhecimento a partir das especificidades,
nao o considerando em sua organicidade, em seu todo. Logo, a forma como 0s
curriculos dos cursos sdo apresentados e divididos em componentes curriculares,
conhecimentos tedricos separados dos préaticos, a forma como as aulas séo
ministradas e os conhecimentos produzidos nos leva a acreditar que os sistemas de
educacdo precisardo de um bom tempo para superar tal processo racional de

construcéo e difusdo do conhecimento.

Diante de tal questao, muitos defendem a ideia de que tal ruptura ja ocorreu, e
gue se vive atualmente a pos-modernidade, logo, sendo necessario repensar de forma
urgente o curriculo dos cursos e a forma como conhecimento é compreendido,
produzido e difundido pelas instituicbes de ensino. Por outro lado, Silva (2011)
acredita que muitos compreendem a época atual, a contemporaneidade, como ainda
sem definicdo; eles acreditam que ainda ndo houve a ruptura com a modernidade e
qgue, portanto, é cedo demais para se afirmar a pés-modernidade e sua forma de

conceber o conhecimento e os fenbmenos sociais.

Diante de tal discusséo, ao analisar a forma como o curriculo do referido curso
de Pedagogia esta organizado, mesmo concebendo a pds-modernidade como um
fendmeno real, fica evidente que a ideia ndo é a de tomar o conceito de rizoma em

sua integralidade.

Ao estabelecer os eixos articuladores, mudanca mais significativa deste

curriculo com vistas a um curriculo mais fluido, dialogado e articulado, a pretenséo foi



82

criar “espacos de dialogos intensos e sistematizados entre o coletivo de docentes que
ministram 0s componentes curriculares ofertados no periodo académico
correspondente”.(UNEB, 2011, p. 138) Assim, a0 manter a organizacdo dos
conhecimentos em componentes curriculares, tal proposta curricular se distancia da

ideia original de rizoma.

O objetivo com os eixos articuladores esta descrito no programa atual do curso
como sendo o de “garantir a articulacdo entre as diversas areas de conhecimento,
considerando o0s principios da flexibilizacdo, diversificacdo, autonomia,
interdisciplinaridade e contextualizacdo. ” (UNEB, 2011, p.138) De fato, hd um esfor¢o
expresso na proposta curricular do curso de se estabelecer a articulagdo entre os
conhecimentos curriculares, inclusive, foi instituido espaco para que os professores
pudessem articular conjuntamente suas praticas, mas como apontado pelo professor
Dourado, os professores ndo utilizaram o espaco e o fazer diario permaneceu como

sempre foi, cada professor fazendo sua parte isoladamente.

O que fica posto com tal situacdo é que uma cultura organizacional ndo se
altera com o simples fato de se implantar um novo regulamento, nesse caso, 0 novo
programa do curso. Logo, para que tal mudanca venha a ser implementada, séao
necessarios o envolvimento e aceitacdo de todos 0s sujeitos envolvidos no processo;
€ essencial que todos tenham a compreensdo da necessidade de se realizar um

processo formativo que de fato tenha sentido para aqueles que recebem a formacao.

Logo, tal mudanca de concepc¢ao precisa se estender também para o restante
da instituicdo de ensino para que a organizacdo administrativa e fisica acompanhe o
processo proporcionando o suporte necessario. Nesse caminho, entendemos que se
faz necessario um processo de formacdo inicial de professores em que 0s
conhecimentos possam dialogar entre si, assim como 0s sujeitos que compdem tal
processo, ou seja, 0 coletivo de professores, 0os estudantes, a parte técnica
administrativa da instituicdo e a comunidade. Mas, diante da atual dindmica das

instituicbes de ensino, nos questionamos: sera que tal articulacéo pode ser possivel?

Professor Dourado ainda afirma:

Infelizmente era uma realidade e continua sendo, os componentes
curriculares ndo se conversavam muito entre si. Um ou outro professor
tanta fazer o link, mas néo € uma regra. No meu caso, sempre procurei
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estabelecer esta articulagdo entre os componentes, diminuindo esta
caréncia, mas infelizmente continua bastante estanque. E bem
verdade que esta articulacdo quase inexiste. (DOURADO, 2017)

Como posto, mesmo sendo previsto em seu programa curricular, a articulagéo
dos conhecimentos curriculares ndo se configura uma realidade no referido curso,
situacé@o que néo é diferente quando envolvendo os conhecimentos mais proximos as

especificidades da EJA.

No curriculo prescrito do curso, o componente curricular da EJA encontra-se
dentro do eixo articulador Educacao e as Abordagens Politico-Pedagdgicas. Logo, 0s
componentes curriculares deste eixo dialogariam com as questdes que emergem da
contemporaneidade, observando as diferentes formas/modos de aprender/ensinar,
dos processos de ensino aprendizagem, as inovagdes no campo tecnolégico e
didatico-metodoldgico, as tematicas urgentes do advento da pdés-modernidade, os
diferentes sujeitos que historicamente ficaram a margem dos processos/acdes
educativas formais e ainda os diversos espacos e tempos em que estes acontecem.
(UNEB, 2011)

Ja no curriculo moldado pelos professores, tais questfes sdo discutidas e
refletidas de forma estanque dentre de seus respectivos componentes curriculares. O
problema desse modelo de formar professores € que, quando estes profissionais se
deparam com a realidade educacional, reflexo de todas as questdes sociais juntas,

sentem-se perdidos enquanto profissionais e desesperancados com tal realidade.

Por sua vez, a professora Raia, que leciona neste curso de Pedagogia ha pelo
menos 21 anos, assumindo por diversas vezes o componente curricular da EJA,
aponta a importancia dos debates promovidos por este componente curricular dentro
do curso, mas nao deixa de apontar que € insuficiente, uma vez que nao permite o

aprofundamento das questdes voltas para este campo educacional:

Eu acho uma disciplina importante, mas insuficiente. Ao ver a ementa
da disciplina, ela traz um pouco do histérico, as politicas publicas, a
legislacdo; porém um componente de 60 horas é muito pouco pra
gente trabalhar. Ainda tem as questbes de alfabetizacdo, como
alfabetizar o adulto, a metodologia para o adulto propriamente... Paulo
Freire! Vejo que é pouco conhecido e discutido nas universidades,
citamos Paulo Freire, mas ndo conseguimos aprofundar, justamente
pela falta de tempo. (RAIA, 2017)
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Ao se pensar o processo educacional com pessoas jovens e adultas, pensamos
em abordagens distintas, pois diferentemente da crian¢a que o0 processo é pensado
para o vir a ser, estes sujeitos ja sdo ativos na sociedade, portanto, a compreende a
partir de suas leituras de mundo construidas ao longo de suas vivencias. Logo,
durante o processo de ensino aprendizagem, o docente precisa ter muito claras tais
diferencas para que suas abordagens educacionais sejam acertadas e obtenham

éxitos.

Como pontuado pela professora Raia, o componente curricular EJA é muito
importante na formacado docente do Pedagogo, porém insuficiente. Para além do
pontuado, faz-se necessario capacitar o profissional em Pedagogia, pois estes sao
responsaveis pelo processo inicial de formacao basica. O pedagogo € habilitado para
lecionar até o 5° ano do Ensino Fundamental — ou seja, sendo de sua responsabilidade

também o processo de alfabetizagéo.

Logo, tal processo exige desse profissional da educacdo a aquisicao de
conhecimentos relacionados ao desenvolvimento da aprendizagem, ou seja, é
necessario que o docente compreenda como o individuo recebe, processa e assimila
0 conhecimento para que possa lancar mao de forma segura do método de ensino

adequado.

Além do processo de aprendizagem néo ocorrer uniformemente, as turmas das
primeiras séries ou ciclos do Ensino Fundamental da EJA tém por costume serem
multisseriadas, sdo formadas por estudantes oriundos dos varios programas de
alfabetizacao existentes no pais, tanto os oferecidos pelo Estado quantos por acdes
nao governamentais, estudantes que abandonaram a escola e retornam etc. Enfim,
séo varios os desafios envolvidos no fazer educacional na Educacdo de Jovens e
Adultos o que exige do docente uma formagéo inicial consistente que o capacite de

forma politica, cientifica, tedrica e metodologica.

Prosseguindo a discussdo acerca da execucao do curriculo do referido curso
de Pedagogia da UNEB Campus Barreiras, a professora Raia ressalta que a falta de
posicionamento do curso em relacdo a garantia de mais espacos formativos para a
modalidade tem propiciado atitudes veladas de preconceito por partes de alguns
professores ao ponto de desencorajarem os estudantes a realizarem os Estagios
Supervisionados na modalidade. Sobre esta questdo, Giovanneti (2011) acredita que
€ preciso reeducar nosso olhar docente na busca de superar a negatividade ainda



85

presente nas abordagens sobre os alunos da EJA. Para a autora, ainda nos referimos
a estes alunos por meio de uma visdo marcada pela caréncia e incapacidade, o que

reafirma posturas preconceituosas e estigmatizadas.

Tenho percebido certo preconceito velado a EJA. Por exemplo, no
Estagio Supervisionado com estudantes que vao assumir as turmas
da EJA, ai uma colega mesmo disse: “Olha! Aviso logo a vocés, néo
pegue turmas da EJA porque meus alunos de estagio vao para turmas
regulares, porque EJA vocé sabe, pode ndo ter alunos, depois se
chegar no meio do estagio é ndo ter mais alunos, nao vou ter como
resolver. (RAIA, 2017)

A professora Raia acredita que tal posicionamento se da pela falta de vivéncia
dos professores formadores com o campo da EJA. O mais grave de tal
posicionamento € que ele acrescenta mais uma forma de exclusdo a este campo
educacional ja tdo estigmatizado. Ao nao proporcionar, ou no caso descrito,
desencorajar que o estudante, futuro docente, vivencie a realidade desse campo
educacional por meio do Estagio Docente Supervisionado, o curso ndo soO deixa de
promover, mas de desenvolver nos estudantes atitudes e sentimentos como a da
democracia, contextualizacdo dos conhecimentos, relevancia social e ética da
profissdo escolhida, assim como a sensibilidade e afetividade, principios basicos
importantes e expostos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Pedagogia.

Entendemos que o caminho para a valorizacao desta modalidade de educacgéo
perpassa pela formacao inicial dos professores, profissionais qualificados, cientes da
importancia social de seus papéis enquanto agentes transformadores preparam e
ministram aulas melhores, motivando seus estudantes que ao se sentirem respeitados

e valorizados, entendem que séo capazes de aprender.

Professores bem qualificados e dedicados a esta modalidade da educacéo
contribuem, inclusive, para a diminuigcdo da evasdo, um dos problemas mais sérios
enfrentados por este campo educacional. Ruhena e Jesus (2016) lembram que séo
varios os fatores que contribuem para o processo de evasao dos estudantes da EJA
nao se limitando apenas a questdes internas a escola e ao sistema educacional, estas

transpbem os muros da escola e estdo presentes no cotidiano destes estudantes.

Outro ponto que nos chamou atengao na avaliagéo da professora Raia, e que

se configura uma realidade n&do s6 deste curso mas de uma boa parte dos cursos de
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licenciatura das universidades publicas do pais, é justamente o suporte dado aos
professores dos Estdgios Supervisionados para acompanhar os estudantes nessas

atividades.

Com esta estrutura, como que o professor vai fazer visita a noite, se a
universidade nao disponibiliza o carro a noite? O motorista ndo
trabalha no noturno... Enfim, se configura também numa briga nossa,
eu acho que é necessario proporcionar ao estudante esta participacéo,
esta vivéncia com os alunos do noturno, e cabe a nés professores
formadores enfrentarmos esta luta. (RAIA, 2017)

Segundo Miguel Arroyo, no Brasil “a figura do trabalhador estudante s6 pode
percorrer o percurso escolar, a noite, desde a educacao elementar a universidade”
(1991, p. 27). Tal direito de acesso a educacdo, em especial a universitaria, foi
garantido através de muita luta encampada pela classe trabalhadora. Até pouco tempo
atrds era improvavel que um estudante trabalhador conseguisse ter acesso e
permanecer numa instituicdo de ensino superior publica federal, pois estas nao

ofertavam cursos superiores no turno da noite.

Algumas politicas publicas caminham no sentido de garantir a democratizagéo
do acesso ao ensino superior; todavia, ainda ha um descompasso entre estas politicas
de acesso e as condi¢cfes de permanéncia dos estudantes trabalhadores que buscam
a formacgé&o superior no turno noturno. A fala da professora Raia corrobora com tal
constatacao. Esse curso de Pedagogia da UNEB esta prestes a completar 30 anos de
existéncia e sempre com oferta de turmas no turno noturno; no entanto, ainda hoje
guestBes administrativas aparentemente de facil resolucdo ainda dificultam e até
prejudicam a realizacdo dos Estagios Docentes Supervisionados no noturno, turno
gue concentra a maior parte de turmas da EJA, pois, como bem foi colocado por

Arroyo (2001), os estudantes da EJA também sao trabalhadores.

Nessa mesma corrente de pensamento, o professor Lobo aponta para a
necessidade de se considerar 0s espacos para as Praticas de Ensino na EJA, ainda

nao previsto no curriculo do curso:

O curso de Pedagogia, na sua formatac¢do curricular ndo prevé as
préaticas de ensino, que seriam necessarias, também, para discutir as
préaticas de ensino para EJA, ai essas préticas ficam diluidas no curso
sem o direcionamento para a EJA. (LOBO, 2017)
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Uma das questdes mais descritas como deficiéncia formativa deste curso de
Pedagogia para a modalidade em foco € justamente as relacionadas as questdes
metodoldgicas. As docentes apontam que o maior desafio que encontraram quando
assumiram suas primeiras turmas na EJA foram justamente aqueles relacionados ao
modo como deveriam trabalhar os conteddos com pessoas jovens e adultas. Monteiro
(2008) aponta as atividades de Prética de Ensino como momento especialmente
importante e rico para o estudante de licenciatura, sendo esse momento quase que
como um ‘“ritual de passagem”. O estudante, professor em formacdo, tem a
sensibilidade agucada para perceber as repercussdes da acao educacional com os
olhos de quem ainda se sente como tal. Logo, o espa¢co da Préatica de Ensino é
estratégico, uma vez que pode possibilitar experiéncias significativas e criar

referenciais para toda a vida profissional do docente.

Coadunado com a ideia da necessidade do enfrentamento das questfes
levantadas acima, € que reafirmamos nosso entendimento de que se constitui papel
fundamental das universidades, enquanto instituicbes publicas de ensino, a garantia
do desenvolvimento social ndo s6 através da oferta de educacdo de qualidade, mas
também no apoio necessario aos estudantes trabalhadores para que possam realizar
as atividades inerentes ao seu campo de formacéo de forma segura e digna.

Sobre os investimentos e a promocado em atividades e acgdes formativas
voltadas para o campo da EJA, Soares (2008) aponta que as universidades ainda

agem de forma muito timida.

As acdes das universidades com relacdo a formacgéo do educador de
jovens e adultos ainda sdo timidas se considerarmos, de um lado, a
relevancia que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de
outro, o potencial dessas instituicbes como agéncias de formacdao.
(SOARES, 2008, p. 64).

Concordamos que as universidades enquanto importantes agéncias de
promocdo da educacéo, através da formacdo de professores, tém falhado em seu
papel com a EJA. No caso do curso de Pedagogia analisado, dentre as questdes
levantadas, nos chamou atengao a questéo da contratacao ou falta de contratacao de
docentes com foco especifico na EJA. Os trés professores que trabalharam com a
modalidade no curso e que participaram desta pesquisa nao fizeram concurso

especificamente para lecionarem no campo da educacédo de adultos, também néao
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souberam informar se ja houve, em algum momento do curso, abertura de vaga em

concurso exclusiva para esta area de formagao.

Até aqui o curriculo do curso de Pedagogia da UNEB Campus Barreiras foi
avaliado pelos professores que lecionaram o componente curricular da EJA no
referido curso. As impressdes sdo daqueles que participaram do processo formativo
do lado de dentro, ou seja, colaboraram com a construcéo efetivando o curriculo.
Daremos seguimento com as avaliagcdes daquelas que receberam tal formacéo, as

docentes egressas do curso e que lecionaram ou ainda lecionam na EJA.

3.6 AVALIACAO DOS CONHECIMENTOS RECEBIDOS NA FORMACAO INICIAL
EM PEDAGOGIA PARA A DOCENCIA NA EJA

Assim, ao serem questionadas sobre os conhecimentos adquiridos na
formacéao inicial para o trabalho docente com a EJA foram unanimes em apontar a
deficiéncia dos conhecimentos ofertados para este campo educacional principalmente
os relacionados as praticas de ensino. Em resposta ao questionamento “Como vocé
avalia sua formagao docente no curso de Pedagogia para trabalhar com a EJA?”

Obtivemos as seguintes respostas:

N&o tive orientagdo nem mesmo da minha orientadora, o que aprendi
foi na sala de aula, na pratica, ndo foi na universidade. O curso de
Pedagogia ndo contribuiu em nada para meu trabalho na modalidade
(ALFAZEMA, 2017, concluiu o curso em 2009)

Tal colocacdo de desapontamento e descredito com o curso € reflexo do
sentimento de incapacidade que a docente relatou sentir tdo logo iniciou o trabalho
docente na modalidade. E certo que curriculo do referido curso € falho no que se refere
a capacitacdo docente em termos de praticas e técnicas de ensino, as metodologias,
gue se figuram parte formativa muito importante, em especial para este campo
educacional. Uma caracteristica marcante dos estudantes da EJA, e que precisa ser
desmistificada, € o sentimento irreal de incapacidade, logo, se o docente nao tiver
formacdo adequada em termos de praticas de ensino e sensibilidade suficiente para
saber intervir da maneira correta e no tempo certo, estes estudantes acabam evadindo

da escola por acharem que ndo conseguem aprender. Assim, concordamos com
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Imberndn (2011) que a formacao inicial deveria proporcionar ao docente instrumento
intelectuais e técnicos Uteis ao conhecimento e a interpretacdo das varias situacoes

complexas em que se situa.

Por outro lado, mesmo a docente Alfazema demostrando tamanho
descontentamento com sua formagao inicial, afirmando inclusive que o curso de
Pedagogia “n&o contribuiu em nada” em seu trabalho com a modalidade. Percebemos
em suas colocacdes e falas a compreensdo e o dominio de conceitos pedagogicos
préprios de quem passou por um curso de licenciatura. Logo, tal afirmacédo ndo se
sustenta por completo, pois mesmo que o referido curso de Pedagogia tenha sido
falho em termos da oferta de conhecimentos teéricos e metodolégicos para o campo

da EJA, ainda assim, 0 mesmo apresenta uma boa base formativa.

Ou seja, enquanto que no entendimento da docente Alfazema o referido curso
de Pedagogia nao contribuiu para o desenvolvimento do seu trabalho com a EJA, a
docente Margarida, por sua vez, reconhece as deficiéncias do mesmo em relacéo a
oferta de conhecimentos tanto tedricos quantos metodolégicos para o campo da EJA.
Ela ratifica a necessidade e a importancia da oferta destes conhecimentos para a
formacao docente do pedagogo, porém reitera que a formacéo inicial em Pedagogia
Ihe proporcionou um arcabouco importante de conhecimentos e possibilidades

educativas.

A minha formacé&o foi assim, eu néo tive uma formacéo especifica para
EJA, mas a propria Pedagogia ela da essa dimensdao, ela abre um
leque de possibilidades, mas hoje, pela questdo da experiéncia eu
considero necessario ter a formacdo apropriada para lidar com o
publico. (MARGARIDA, 2017, concluiu o curso em 2006)

Corroborando com tal reflexdo acerca da importancia do curso de Pedagogia
para o exercicio da docéncia, Libaneo (2006) acrescenta que este € 0 Unico curso
de graduacdo que tem em sua especificidade proceder a analise critica e
contextualizada da educacéao e do ensino na qualidade de praxis social, configurando-
se uma de suas funcbes formar profissionais capacitados para agir enquanto
profissionais da educacdo e cidadaos de forma critica tanto politica, social e

educacionalmente.
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J& a docente Acacia pondera que, apesar do curriculo que cursou nao ter
ofertado o componente curricular especifico para EJA, ndo se deixou de falar e estudar
sobre a modalidade em outros componentes curriculares. Ela salienta que houve a
discusséo de temas ligados a educacéo popular e a educacédo de adultos, debates
promovidos por um professor do curso, estudioso de Paulo Freire e da Educagéo
Popular. Como o mesmo assumiu dois componentes curriculares no curso, o de
Movimentos Sociais e o de Histéria da Educacao Brasileira, nestes dois momentos,

ela teve acesso a debates sobre tematicas ligada a educacao de adultos.

[...] Me recordo que a gente trabalhou o surgimento da Educacéo
popular e da educacdo de adultos no Brasil, trabalhamos muito as
concepcOes de Paulo Freire, da educagéo libertadora, também lembro
de ter estudado Moacir Gadotti, algumas contribuicbes dele... Entdo
assim... Eu ndo me recordo de muita coisa por ter se passado muitos
anos... Nao tivemos a disciplinada EJA, mas em outras disciplinas
estudamos sobre estas questdes... O periodo que eu estudei na
UNEB, foi um periodo “riquissimo” onde liamos muito, discutia muito
sobre o0 nosso papel social, os professores eram muito bem
preparados e traziam muitas coisas para os alunos. (ACACIA, 2017,
concluiu o curso no ano de 2000)

Nota-se que o comprometimento e a identificacdo do professor citado por
Acacia, com sua area de atuacéo, configurou-se em um diferencial formativo para ela.
Em sua matriz curricular, ndo esta prevista a oferta do componente curricular da EJA,
porém o professor que lecionava o componente curricular Historia da Educacéo
Brasileira e Movimentos Sociais promoveu discussfes sobre este campo da
educacdo. Tal acdo faz todo sentido, uma vez que a educacdo dos adultos sempre
fez parte da pauta educacional e social do nosso pais. A luta dos trabalhadores por
educacao marca de forma profunda a histéria da educacéo brasileira e dos indmeros
movimentos sociais espalhados pelo Brasil. Nao trazer essa discussao para 0 ambito
da formacdo de professores, ou trata-la em apenas um componente curricular,
significa desconsiderar a luta destes trabalhadores homens e mulheres por direito a

educacao publica e de qualidade.

A experiéncia formativa positiva narrada pela docente Acécia, demonstra a
importancia da realizagdo de um trabalho formativo-educativo bem realizado. Ao
realizar uma articulagcdo tedrica, politico e pedagodgica comprometida com a

transformacao social, o professor formador marcou profundamente a estudante. Sobre
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a importancia do ato de ensinar, Paulo Freire (1993), discorre que teoria sem pratica
se constitui em ‘verbalismo', assim como a pratica vazia, sem fundamentacao
comprometida, sem envolvimento, afeto, paixdo e empatia se transforma em “ativismo
cego”. Logo, o compromisso de formar professores precisa ir muito além do simples

verbalismo vazio e do ativismo cego.

Amparadas por tais reflexdes, tomamos a fala de Acécia ao descrever seu
processo de formacéo inicial, discorre a docente: “foi um periodo “riquissimo” o qual
liamos muito, discutiamos muito sobre o0 nosso papel social”. Para Pimenta (1996), a
formacdo inicial se constitui em um processo decisivo de identificacdo e
desenvolvimento profissional para professor. Para a autora, mesmo que o espaco da
formacdo inicial ndo venha a ser o Unico espaco de aquisi¢cdo de conhecimentos, é de
fundamental importancia na constituicdo dos conhecimentos cientificos e técnicos das

disciplinas que seréo lecionadas pelos futuros docentes.

Logo, continua Pimenta (2006), espera-se que a formacao inicial se estabeleca
como suporte importante para o0 ensino e que permita ao professor entender qual é
seu significado, como o conhecimento se articula com o poder, qual a funcéo da escola
na transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades no contexto
contemporéneo e como a escola deve articular a formacéo cientifica a humanizacéo

e emancipacao dos individuos.

Prosseguindo com a avaliacdo das docentes sobre a formacédo recebida no
curso de Pedagogia para a docéncia na EJA, chegamos a Rosa e a Violeta. Ambas
cursaram a habilitacdo Séries Iniciais e Educacdo Infantil. Para o curriculo desta
habilitacdo, nao foi ofertado o componente curricular da EJA no rol dos componentes
curriculares obrigatorios. Este campo da educacgéo nédo se configurava como objetivo

desta habilitagéo.

Meu curso foi com habilitacdo Séries Iniciais e Educacéo infantil ndo
fiz a disciplinada EJA, ndo tinha para meu curso. Sobre a EJA eu nédo
tive nenhum conhecimento no curso. (ROSA, 2017, concluiu em 2002)

Durante o curso, na UNEB em si, existiu a questdo... N&o era algo que
nao se falava, se falava sim de Educacéo de Jovens e Adultos, mas
eu sinto que ainda € carente, pois ndo tinha uma disciplina
especificada EJA. (VIOLETA, 2017, concluiu em 2002)
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Nota-se que mesmo sendo habilitadas em areas distintas ao do campo da EJA,
as docentes Rosa e Violeta assumiram a docéncia na modalidade. A questdo aqui
colocada diz respeito ao curriculo, mas também toca em um aspecto importante e que
transcende os muros das universidades, isto €, a organizacao dos sistemas de ensino
e forma como contratam e alocam os docentes para a educagdo basica. Estes
sistemas de educacdo, em especial os municipais e estaduais, ao realizarem o
preenchimento das vagas de docentes, desconsideram as especificidades formativas
dos profissionais em Pedagogia e os encaminham para modalidades de ensino

distintas daquelas de sua habilitagdo.

Dallepiane (2006) corrobora com tal constatagdo ao lembrar os entraves
sofridos pelos pedagogos habilitados em EJA que ndo conseguiam colocacao no
mercado de trabalho em suas areas de formacéao e foram obrigados a migrarem para
outros espacos da educacdo, a exemplo da Educacdo Infantil e Séries Iniciais do
ensino regular. Tal fator conta a autora, levou ao fechamento de muito curso de
Pedagogia com habilitacdo em EJA pelo Brasil por falta de publico. Ou seja, ndo se
configura preocupacéo dos 6rgdos municipais responsaveis pela contratacao e pela
alocacao dos docentes os conhecimentos especificos destes profissionais em
Pedagogia. Tais 6rgdos estdo muito mais preocupados em cumprir minimamente o
que prevé a legislacdo, que impde a contratacdo de profissionais com formacéo
superior em Pedagogia para a docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
que propriamente a organizacdo de um sistema de educacdo que atenda as

demandas especificas de forma eficiente e com qualidade.

Nesse panorama, a Educacdo de Jovens e Adultos é considerada por muito
gestor como uma obrigagdo a ser cumprida, e como tal a faz de forma minima e
descompromissada. N&o € por acaso que o suporte dado a este campo da educacgéo

por muitos municipios chega a beirar ao caos por ser tao precario.

S&o varios os problemas relatados a essa questdo. Eles vao da falta de
formacao continuada para os profissionais que atuam na modalidade, suporte
pedagodgico, material didatico até as precarias condi¢des fisicas das escolas. Em
muitos casos, 0s adultos utilizam no turno noturno as mesmas estruturas fisicas
utilizadas pelas criancas durante o dia, ou seja, sdo instala¢gdes fisicas, mobiliario,

iluminagdo, alimentacdo, material didatico, entre outros, inapropriados as
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necessidades e as condi¢fes fisicas e intelectuais dos sujeitos jovens, adultos e
idosos que frequentam este campo da educacgéo basica.

Enfim, a Educacdo de Jovens e Adultos enquanto modalidade de educacéo
ainda padece de muitas caréncias. A forma como os sistemas de educacdo vém
tratando as questdes relacionadas a este campo da educacgédo é reflexo de uma
politica maior que ndo tem por interesse educar verdadeiramente o povo. Para Paulo
Freire (1996), a verdadeira educacéao liberta das amarras da ignorancia; a educacéo
€ maior arma para a construcdo da revolucdo. Com essa compreensado, dentro da
l6gica social que nos encontramos, qual grupo que esta em situacdo de poder vai
munir verdadeiramente o povo? A ignorancia da classe trabalhadora configura-se

numa bandeira de luta expressa, muitas vezes, em leis e regulamentacdes.

3.7 COMO OS DOCENTES CONCEBEM A EJA

A trajetoria desse campo da educacdo no pais e a forma como se desenvolveu
e foi institucionalizada permeiam a percepcéao social sobre o que é a EJA. Logo, ha
uma ideia comum sobre a quem se destina; qual sua fungéo social enquanto campo
da educacao; quem sao os sujeitos que a compdem; enfim, percepc¢des estas que nao
fogem aos docentes e profissionais da educac¢éo que atuam na modalidade.

Em alguns momentos da analise, em especial aqueles relacionados a visédo
com a qual as docentes compreendem a EJA enquanto modalidade de ensino,
recorreremos ao teérico Roger Chartier (1990). O historiador francés, a partir do
campo da historia cultural, julga ser as representacées o modo como, em diferentes
lugares e tempos, a realidade social € construida por meio de classificagdes, divisdes
e delimitacdes, ou seja, 0s esquemas intelectuais criam figuras e codigos que dotam
o presente de sentido. Assim, esses codigos, padrdes e sentidos sdo compartilhados
e, apesar de poderem ser naturalizados, seus sentidos podem mudar, pois s&o
historicamente construidos e determinados pelas relagdes de poder, pelos conflitos

de interesses dos grupos sociais. (SILVA, 2010)

Para Chartier (1990), a realidade social é historicamente construida a partir dos
conflitos sociais ao redor das relacdes de poder. Assim, 0S grupos que se revezam

no poder estabelecem os padrdes sociais a serem seguidos por todas as instancias
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sociais em cada época historica. Para tanto, utilizam-se das ciéncias, das artes, da
educacéo, das religides, das leis, dentre tantos outros, para se manter enquanto
grupo hegemonico. Logo, ao se transformarem em padrdes de comportamento e
pensamento, tais cédigos influenciam os nossos esquemas intelectuais que, por sua
vez, buscam padroes de sentidos para interpretar a realidade posta. Para o
pensador francés, “a mentalidade de um individuo, mesmo que se trate de um grande
homem de seu tempo, é justamente o que ele tem de comum com outros homens de
seu tempo”. (CHARTIER, 1990, p.41)

Assim, a luz de tal reflexdo tedrica, entendemos que o modo como as docentes
que atuam na EJA compreendem a modalidade € proveniente das informacfes e
conhecimentos que as mesmas adquiriram ao longo de suas vidas, por ouvirem falar,
pelas campanhas publicadas nos meios de comunicacdo, por terem contato com
alguém que passou pela modalidade, e também durante o processo formativo, tanto
inicial quanto continuado. Neste processo investigativo, o que nos ficou evidenciado
nas entrevistas realizadas com as docentes foi que suas percepcdes acerca desta
modalidade foram fortemente emolduradas a partir de concep¢des como educacao de
classe, voltada para o trabalho, com viés reparador, compensatério e de cunho
assistencialista como destaca Rummert (2007).

Na compreensdo da docente Margarida, a funcdo da EJA seria a de preparar
0os estudantes para o mercado de trabalho, pois compreende que eles buscam

completar seus estudos para conseguir insercdo no mercado de trabalho.

Séo pessoas com defasagem nos estudos e que desejam se inserir no
mercado de trabalho, e por isso eles correm atras da formag&o. O
papel da EJA é exatamente este, preparar este pessoal para o
trabalho, mas infelizmente as estruturas das escolas ndo o0s ajudam
nesse processo. (MARGARIDA, 2017)

Chartier (1990, p.17) afirma que “as representagdes do mundo social, embora
aspirem a universalidade de um diagnéstico fundado na razdo, sdo sempre
determinadas pelos interesses de grupo que as forjam”. Nessa perspectiva, ao
descrever a modalidade como meio de preparar o estudante para o mercado de
trabalho, a docente Margarida reproduz de forma inconsciente o discurso hegemaonico
neoliberal e capitalista. Para esta corrente na qual sdo fundamentadas nossas
politicas educacionais, a EJA representa uma forma de qualificar mao-de-obra rapida

e barata para servir ao mercado.
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Esta concepc¢do de educacgdo reparadora € reforcada na Lei 9394/96, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo e nas Diretrizes para a Educacédo de Jovens e
Adultos, aprovadas no ano de 2000. Nesses documentos, uma das funcdes da EJA é
a reparacao do tempo perdido. Junto a esta funcéo, fica subentendida a ideia de

educacdo compensatoéria e assistencialista.

Para Oliveira (2007), a legislagc&o atual deixa evidente tal funcdo compensatoria
qgquando aponta como finalidade deste campo educacional o atendimento a uma
clientela de baixa renda, sem escolariza¢éo, com o objetivo explicito de complementar
situacgdes iniciais de escolarizagdo ndo suficientemente resolvidas. Nessa linha de
compreensao, Acécia descreve o seguinte:

Eu vejo a EJA como uma educacdo que requer um cuidado maior,
sabemos que ela surgiu dessa necessidade reparatéria. Eu entendo
gue a EJA é uma educagdo que veio com esse intuito mesmo de
reparar esse tempo que o aluno perdeu em que ficou fora da escola.
(ACACIA, 2017)

Ao compreender que um dos objetivos da EJA € a reparacdo do tempo escolar
perdido e que para tanto precisa de cuidado maior, de atencdo em termos do fazer
educacional, a docente Acacia esta se referindo a condicdo social dos sujeitos que
compdem a modalidade. Ou seja, esta falando de pessoas oriundas das camadas
mais pobres da sociedade que chegaram a idade adulta sem conseguir concluir seus
estudados. Sao pessoas que viveram e vivem 0s mais diversos e perversos processos
de exclusao social e, ao buscarem a escolarizagdo, vdo em busca de resgatar nao

apenas o tempo perdido mas também a dignidade cidada.

Todavia faz-se necessario manter o cuidado de ndo prosseguir com ideias
preconcebidas e preconceituosas acerca das pessoas jovens e adultas que compde
a EJA, pois, de acordo com Arroyo (2006, p.23), “os jovens e adultos continuam
vistos na oOtica das caréncias escolares: ndo tiveram acesso, na infancia e na
adolescéncia, ao Ensino Fundamental, ou dele foram excluidos ou dele se evadiram;
logo propiciemos uma segunda oportunidade”.

Destarte, a EJA enquanto campo educacional se constitui em muito mais que
a recuperacdo do tempo escolar perdido, constitui-se em campo de direitos e de
responsabilidades publicas. A superacdo de tais visdes preconceituosas e
reducionistas é necessaria para que a modalidade avance e se consolide enquanto
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campo pedagdgico especifico com objetivos e posicionamentos educacionais bem
definidos e claros.

Para Arroyo (2011), a caracteristica mais marcante da EJA na atualidade é a
falta de especificidade. Logo, € um campo aberto para inUmeras tentativas advindas
de todos os lados, € uma situagdo que tem gerado incertezas e inseguranca com as
varias intervencdes passageiras. Para o autor, tal situagdo pode transformar a EJA
em um campo desprofissionalizado ocupado por amadores e encabecado por

campanhas de apelos a boa vontade e a improvisacao.

Assim, para que tais problemas sejam superados e a EJA possa se consolidar
de fato como campo pedagdgico especifico, concordamos com Arroyo (2011) quando
afirma que o poder publico precisa tomar a questdo da escolarizacdo desta camada
da populacdo em nivel de politica publica de Estado. Nesse entendimento, as
instituicées de ensino e pesquisa a assumiriam como campo de pesquisa e formagao

de educadores, de producéo tedrica e de intervengdes pedagodgicas.

J& a compreensédo da docente Alfazema da conta de uma EJA voltada para a
classe pobre trabalhadora, a educacéo de classe ja descrita por Rummert (2007). Ou
seja, para a docente, a EJA se configura como um processo educacional voltado para
uma classe de trabalhadores pobres, marginalizados, ocupantes de subempregos.

Uma modalidade que vem atender a essa classe trabalhadora, sdo
pessoas que na sua totalidade trabalham durante o dia e que buscam
uma escolarizagdo formal a noite na tentativa de melhorar suas
condi¢cles de vida. (ALFAZEMA, 2017)

Recorremos mais uma vez a Arroyo (2011, p. 23) guando o mesmo afirma que
“a EJA somente sera reconfigurada se esse olhar for revisto para além da caréncia”.
Outra forma de olhar para estes sujeitos precisa ser encontrada, pois, para além da
caréncia, sdo pessoas constituidas de historias, com percursos carregados de
possibilidades, sdo sujeitos sociais e de direito. Soares (2011) descreve que 0s
sujeitos da EJA “s&o sujeitos em movimento, mesmo vivendo processos diversos de
exclusdo social, criam, recriam a cultura, lutam, sonham e impulsionam a EJA, as
politicas publicas, a escola e a universidade para um processo de mudanga”
(SOARES, 2011, p.09).

E certo que a intencao principal dos estudantes que buscam a EJA é o desejo
de qualificacdo para melhor se colocar no mercado de trabalho, no entanto, para além
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de uma timida ascenséo funcional, no fundo estes sujeitos jovens e adultos estdo em
busca de autonomia para poder ir e vir, posicionarem-se na sociedade de forma digna
e humana. Portanto, a Educacdo de Jovens e Adultos tem que agir a partir das
especificidades e dos desejos destes sujeitos concretos, historicos, situados em seu
tempo e que buscam formas concretas de viver o direito a educacdo, ao
conhecimento, a cultura, & memoria, a identidade, a formacéo e ao desenvolvimento
pleno (BRASIL, 2006 apud ARROYO, 2011).

Ao assumir o compromisso com estes sujeitos sociais de direitos, a EJA
romperia com velhos conceitos e caminharia em busca da formag&o humana e cidada
tdo almejada. Nessa ldgica, a insercdo no mercado de trabalho seria apenas uma
consequéncia do processo de formacdo humana integral. Para que tal caminho seja
trilhado, faz-se necesséario que a EJA se estabeleca enquanto politica publica de
Estado como dissemos acima.

Por sua vez, a professora Rosa ratifica a concepc¢ao de que a fungcdo da EJA e
a reparacao, mas sua leitura sobre a modalidade vai além. A docente reafirma a ideia
popularmente concebida de que a EJA se constitui em uma educacdo menor,

descuidada pelo poder publico, com forte viés assistencialista.

Eu vejo a EJA como uma tentativa de oferecer um pouco de
conhecimento para as pessoas que nao tiveram a possibilidade
na idade certa. S&o pessoas que buscam um pouco de
conhecimento. E vou ser bem sincera: o sistema de educacao
ndo consegue oferecer nem este pouco que eles vém buscar.
Mas os alunos ndo se importam muito, querem mesmo € ter um
diploma que concluiu os estudos. (ROSA, 2017)

Nessa logica, compreendemos que o Estado enquanto fomentador das
politicas publicas para a educacédo continua a sonegar o conhecimento para esta
parcela da sociedade. E certo que a EJA ainda tem problemas para se adequar aos
sistemas escolares. Arroyo (2011) aponta que esta relacdo tensa é historica e que,
por vezes, a culpa recai, equivocadamente e até propositalmente, na EJA por esta ter
se constituido dentro dos movimentos sociais.

Arroyo (2011) assinala que a Educagéo de Jovens e Adultos tem seu processo
histérico construido as margens dos sistemas escolares formais, ou seja, em
campanhas, movimentos sociais, ONGs, igrejas e sindicatos. Aproveitando-se desta

suposta informalidade e “falta de seriedade” com que a EJA foi se constituindo ao
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longo de sua historia é que muitos sistemas de ensino ainda a concebe como
educacdo menor que se contenta com parca oferta de conhecimentos mas estruturas.

Tais fatores, como descrito por Rosa, tém contribuido para o desenvolvimento
de politicas de formacédo aligeiradas com vistas a indices de diplomacdo. Para os
estudantes da EJA, estes modelos de cunho supletivos, com vistas a diplomacao
rapida, tornam-se atraentes, pois esses estudantes estdo envoltos em demandas
outras e tém pressa na formacao por exigéncia do mercado de trabalho.

Para Machado (2008), a permanéncia dessa visdo reducionista sobre a EJA
advém principalmente de politicas implantadas durante o periodo da ditadura militar a
exemplo da Lei 5379 de 1967, que instituiu o Mobral, e da Lei 5692 de 1971, que
oficializou o ensino supletivo. Durante esse periodo, foi propagada a ideia de que o
adulto tinha pressa para concluir seus estudos ao mesmo tempo em que apresentava
dificuldades para aprender os conteddos. Assim eram ofertados a esses estudantes
contetdos aquém de suas capacidades e num tempo escolar reduzido.

Ha, portanto, no imaginario da sociedade brasileira, varios conceitos
gue se cristalizaram a partir das experiéncias de Mobral e ensino
supletivo como, por exemplo, a ideia de que o aluno jovem e adulto
que retorna a escola tem pressa e, por isso, precisa de “um curso
rapido e facil” para receber sua certificagdo, o que justificaria a oferta
de cursos sem muita exigéncia no processo de avaliagdo.
(MACHADO, 2008, p. 162)

A mesma autora ainda chama a atencédo para os prejulgamentos enfrentados
pelos estudantes jovens e adultos que compdem este campo da educacdo, em sua
maioria pobres, negros, jovens, mulheres e idosos com histéricos de vida marcados
pela opressao, pela excluséo e por diversas faltas. Situagdes estas que sao utilizados
em muitos casos para justificar os prejulgamentos de que os sujeitos da EJA séo
incapazes de aprender, ou mesmo, que nao se interessam pelo conhecimento

elaborado.

Nessa mesma de linha de compreensao, as docentes foram unanimes em
apontar os jovens como vetor de problemas para a este campo da educacdo. O
namero de jovens tem se tornado muito expressivo nas turmas da EJA. Varios séo os
fatores que corroboram para isto. A titulo de exemplo, tem-se a possibilidade de
acesso muito cedo, a partir dos 15 anos para o Ensino Fundamental e 18 para ensino
médio, readequacdo dos estudantes repetentes e tidos como problematicos na
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educacao regular que sdo enviados para turma da EJA e questdes relacionadas ao
trabalho.

Para as docentes, a maioria destes jovens sao problematicos: eles “nao
querem nada com a vida”, trazem consigo inumeras dificuldades de aprendizagem,
nao se esforcam suficientemente, ndo sao zelosos com o espaco da escola e nao
respeitam os professores. Enfim, séo situacdes que, segundo as docentes, além de
desestimula-las enquanto profissionais, impacta na qualidade da educacéo ofertada
a esse grupo educacional. Machado (2008) descreve que tal concepcéo acerca dos
estudantes da EJA é corrente e tem sido utilizado, inclusive, para justificar a falta de

qualidade que, muitas vezes, é empregada ao ensino ofertado a este grupo de

estudantes.

Outra concepcgao corrente € a de que 0s alunos ndo querem saber de
nada, por isso ndo é necessario se preocupar com a qualidade do que
vai ser ofertado; inclusive os mais jovens sédo os que em geral sao
tachados de indisciplinados e desinteressados. H4, ainda, aquela ideia
de que todos os que passaram pelo Mobral e pelo supletivo - ou estéo
NOS cursos noturnos - sdo sujeitos com “conhecimentos menores”.
(MACHADO, 2008, p. 162)

Para Dayrell (2011), boa parte dos professores da EJA tende a ver o estudante
jovem a partir de modelos e esteredtipos socialmente construidos. Esta situacao,
muitas vezes, leva a analises negativas. Assim, o processo que deveria servir para
criar lacos transforma-se em muros e o impede de conhecer o jovem real que

frequenta aquele espaco.

A forma como este campo da educacdo se constituiu e foi institucionalizado
cristalizou concepcdes tdo estereotipadas e estigmatizadas no ideario social que até
mesmo as docentes que atuam na modalidade tém dificuldade de enxergar para além
do sutilmente posto, ou seja, um ensino pobre destinado a pessoas pobres.

Na esteira dessa discussao, julgamos importante pontuar a fala do professor
Lobo quando aponta que seus colegas, professores do curso, hdo compreendem de
forma adequada a EJA, o que, segundo ele, representa um “gargalo” para o processo
de formag&o dos docentes que atuam ou atuardao em turmas de adultos. Ele entéo

afirma:
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Diante do discutido, uma das primeiras coisas que aponto como
gargalo para a formacéao destes Pedagogos e Pedagogas, € que
ainda ndo esta clara esta identidade da EJA para os professores
do curso, vejo que ainda os proprios professores do curso ndo
tém compreensao do que seja a EJA. (LOBO, 2017)

Evidentemente, estes profissionais, professores formadores, docentes e
também os estudantes ndo participam de forma consciente de tal ordenamento. Todo
0 processo é organizado e difundido para que os envolvidos partiihem da mesma
percepcao sobre este campo educativo. Tal condigao nos faz concordar com Chartier
(1990, p.41) quando o mesmo afirma que “a ideia, construgdo consciente de um
espirito individual, opde-se, passo-a-passo, a mentalidade sempre coletiva que rege

as representacoes e juizos dos sujeitos sociais, sem que estes o saibam.”

Arroyo (2014) sustenta que tais projetos e programas de educacéo popular,
assim como as concepcdes pedagdgicas que os seguem, tentam legitimar a condi¢éo
de subordinacéo desses trabalhadores. Os estudantes sdo concebidos como sujeitos
inferiores, ignorantes, incultos, sem valores, com problemas maiores de
aprendizagem, sédo pessoas que devem ser “civilizadas”. Assim, é retirado desses
estudantes o direito concreto a cultura, ao conhecimento socialmente construido, as
suas memorias e identidades. De certo modo, eles acabam sendo preparados
somente para servir a dinamica desumana e cruel do capital.

Coadunando com este entendimento de que as atuais politicas voltadas para a
educacao das pessoas jovens e adultas no Brasil ttm como finalidade a conservagao
desta ideia acerca do sujeito pobre, Bourdieu (1997) ressalta que os sistemas de
educacao atuam como reprodutores sociais, ou seja, sdo aparelhos de disseminacao
e de conservacédo do status quo social. Logo, os curriculos dos cursos de formacao
de professores e suas propostas pedagogicas, regulamentados pelo Estado,
serviriam, também, como instrumentos para manutencdo destas desigualdades

sociais.

3.8 DO REAL AO NECESSARIO: CONHECIMENTOS QUE AS DOCENTES
CONSIDERAM IMPORTANTES PARA ATUAREM NA EJA

Bastos (2015), descreve que a perspectiva pedagogica que envolve a EJA

aponta para outros sujeitos com especificidades diferentes aos da crianca e do
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adolescente, sujeitos estes que estdo presentes nas salas de aulas da Educacéo
Bésica e que demandam a mobilizacdo de outros saberes e outros olhares no

desenvolvimento pedagogico das acles direcionadas a esse grupo.

Por sua vez, o curso de Pedagogia tem como funcdo principal formar
professores para anos iniciais do Ensino Fundamental, durante seu processo de
reformulag&o e no intento de atender as exigéncias da, Lei 9394/96 que instituiu a EJA
como modalidade da Educacédo Basica. O curso passou também a ter compromisso

com a formacao de pedagogos para atender a esta modalidade de ensino.

Assim, ao analisarmos a relacdo formativa do curso de Pedagogia da UNEB,
Campus Barreira para EJA, verificamos que 0 mesmo reservou pouco espaco para a
oferta de conhecimentos destinados a este campo educacional nos ultimos 17 anos,
sendo o componente curricular da EJA quase que o unico lugar de debates sobre a
modalidade de ensino. Vale ressaltar que tal componente curricular s6 passou a
compor o rol dos componentes curriculares obrigatérios no curriculo do curso a partir
do ano de 2006.

Para Sacristan (2000), o curriculo configura-se como a expresséao do equilibrio
de interesses de forgcas que gravitam sobre os agentes educacionais em determinado
momento, sendo através dele que se realizam os fins educativos, ou seja, de alguma
forma, o curriculo acaba por refletir o conflito de interesses sociais e 0s valores
dominantes que regem o0s processos educativos. Logo, enquanto territério de
disputas, o curriculo do referido curso de Pedagogia ndo tem destinado espaco
suficiente para a aquisicdo dos conhecimentos teodricos, politicos e metodolégicos
especificos para o campo da EJA.

Nessa légica, as docentes que participaram desta investigagédo afirmaram que
os conhecimentos adquiridos durante a formagao inicial foram mais direcionados ao
atendimento da educagéo infantil e aos anos iniciais do Ensino Fundamental regular.
Logo, as metodologias e as praticas docentes ofertadas eram voltadas para o
processo educativo de criangas, o que representou sérias dificuldades quando
assumiram as turmas com pessoas jovens e adultas, sendo necessaria a busca por

conta propria de “formas” para atender aos estudantes.

N&o tive em meu curriculo a disciplinada EJA, chegamos a falar sobre
a EJA, mas muito superficialmente, ndo conhecia nenhuma
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metodologia para trabalhar com adulto, quando cai numa turma da
EJA foi um susto, precisei ir atras sozinha mesmo. (ROSA, 2017)

Os relatos das outras docentes complementam o de Rosa. Mesmo aquelas que
tiveram em seus curriculos o componente curricular da EJA afirmam ter enfrentado
dificuldades quando assumiram suas primeiras turmas na modalidade de ensino. Elas
apontam que, para além dos conhecimentos tradicionalmente voltados para a
docéncia nos anos iniciais regulares, o curso de Pedagogia em questdo precisa
assegurar espacos em sua matriz curricular para a oferta de préaticas de ensino
voltadas ao trabalho docente com jovens e adultos, um posicionamento que corrobora
com 0 gue exposto acima pelo professor Lobo (2017) em relacédo a necessidade da

oferta de componentes direcionados as praticas de ensino.

Nesse caminho, retomamos a Bastos (2015, p.121) quando afirma que o “perfil
do educador da EJA precisa romper com o modelo construido por outras etapas do
Ensino Fundamental”’. Dessa forma, é necessario situar o futuro docente sobre as
peculiaridades que caracterizam os educandos da EJA, possibilitando uma formacao

gue garanta a compreensao dos contextos e vivéncias dos sujeitos envolvidos na EJA.

Sobre a tal questéo, aponta Alfazema:

Quando eu fiz o curso de Pedagogia, discutimos a EJA, mas foi muito
na teoria, vejo que é necessario trazer estes conhecimentos mais para
a pratica, quando vamos para a pratica mesmo, ai vemos gue nao
sabemos como trabalhar com estes adultos. E um desafio muito
grande. (ALFAZEMA 2017)

As docentes apontam como uma das necessidades formativas a aquisicdo de
conhecimentos praticos, metodologia de ensino para os jovens e adultos. De fato, os
conhecimentos mais voltados as praticas de ensino tém se configurado como espacos
de questionamento do curso de Pedagogia investigado. Sabe-se que o0 processo de
aprendizagem do adulto se faz diferente ao da crianca, necessitando-se que o docente
lance mé&o de metodologias apropriadas, diferentemente das empregadas com o

publico infantil.

Nessa perspectiva, a relacdo do estudante com conhecimento é diferente. O
adulto, por estar inserido na sociedade, experimentando e vivenciando as regras e 0s

processos sociais no presente, exige uma abordagem distinta ao da crianca, a qual
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tem processo educacional direcionado para o futuro para quando adulta participar da
vida cidada de forma ativa.

Além de um componente curricular voltado para as praticas de ensino na EJA,
a garantia da realizacdo do estagio docente supervisionado na modalidade,
possibilitaria ao estudante a aproximacdo com prética diaria da EJA. A partir desse
viés, 0 estdgio docente supervisionado se configura como espaco privilegiado de
formacdo, pois possibilita ao estudante compreender a dindmica da modalidade de
educacdo a partir da vivéncia focada, confrontando de forma critica as teorias

adquiridas ao longo do curso com as realidades postas no “chdo da escola”.

Para além da necessidade inquestionavel da oferta de conhecimentos mais
voltados para as praticas docentes na EJA, concordamos com as docentes que o
curso em questdo precisa investir com maior profundidade, também, nos
conhecimentos tedricos sobre a area. Compreendemos que o tempo formativo de um
curso de Licenciatura € demasiadamente curto para as demandadas impostas ao
profissional docente, mas a formacéao inicial ndo pode se furtar a sua funcédo de
proporcionar ao futuro docente conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao

desenvolvimento de suas func¢des de forma consciente e critica.

Diante do exposto, concordamos que o0 curso de Pedagogia em questéo,
poderia investir mais incisivamente em acdes formativa-educativas que , possibilitasse
ao futuro docente conhecer e debater acerca da histéria da educagcédo popular no
Brasil, a constituicdo dos movimentos sociais, as reais intencfes das politicas publicas
voltadas para aqueles que estdo as margens da sociedade, especialmente os jovens
e adultos. Logo, tais debates n&o pode fugir a logica de compreensédo que a educacao
constitui-se em direito concreto do cidadao jovem, adulto e idoso que vive as margem

da sociedade

O investimento em uma formacdo docente pautada em conhecimentos,
reflexdes e debates mais criticos, proporcionaria ao futuro decente a compreenséao do
lugar ocupado pela EJA nos sistemas de educacgéo e nas escolas. Assim como
proporcionaria 0 entendimento de quem sdo os jovens e adultos que compde a
modalidade, o que pensam e o0 que desejam, como aprendem, como relacionam com
conhecimento, enfim, uma formacdo docente que promovesse 0 interesse e

aproximacéo do profissional a modalidade.
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Diante de tais demandas formativas, € necessério se pensar em um curriculo
para o curso de Pedagogia no qual teoria e pratica ndo sejam tratadas de forma
estanques e em tempos distintos no processo formativo. A superacao do atual modelo
de formacdo de professores possibilitaria uma compreensdo mais integrada do
processo educativo. Uma formacéao tedrica solida aliada a introdugéo das praticas de
ensino possibilitaria ao docente seguranga necessaria para desenvolver seu trabalho
na EJA.

Nesse viés, Moura (2009 apud BASTOS, 2015 aponta para a necessidade de
as instituicbes de ensino superior atentarem-se as necessidades formativas destes
profissionais que atuardo na educacdo basica, mais precisamente com pessoas
jovens e adultas. “No ambito das instituicbes de ensino superior publica estadual e
instituicbes privadas, ndo existe ainda uma preocupacdo com a formacdo de
professores para a EJA” (MOURA, 2009, p. 61 apud BASTOS, 2015, p.106), ou seja,
ao nao assumir suas responsabilidades sociais, politicas e académicas em relacao a
formacdo de pedagogos para atender as demandas especificas desse grupo
educacional, o curso de Pedagogia em questdo deixa de considerar a complexa

dindmica por trds desta modalidade de ensino.

A falta de formacdo de docentes com compreensdo necessaria acerca das
guestdes que envolvem o processo educativo das pessoas jovens e adultas leva estes
profissionais a buscarem tais conhecimentos na formacdo continuada. N&o
descartamos o papel fundamental da formacdo continuada no processo de
complemento, aprimoramento, atualizacdo dos conhecimentos, até porque € inerente
a profissédo docente a permanéncia dos estudos. Porém, ndo se pode conferir a
formacdo continuada a aquisicdo dos conhecimentos préprios da formagédo inicial.

Sobre a questéo, Margarida afirma:

Penso que falta mais debates no curso de Pedagogia de temas sobre
a EJA, muito do que aprendi foi buscando sozinha ou nos cursos de
formacdo que fiz, no outro municipio que trabalhei, tive duas
formacgOes que trataram sobre a EJA, mas neste que trabalho hoje,
nunca foi oferecido nenhum curso sobre a modalidade. (MARGARIDA,
2017)

Corroborando com a discussao, Soares (2008) acrescenta que:
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Ha também uma demanda constante por cursos de formacao
continuada para professores atuantes nas redes de ensino. Essa
demanda nos remete a discussao sobre a formacgéo de educadores da
EJA, uma vez que, na grande maioria, eles sé comegam a ter contato
com as teorias e ideias relacionadas a essa modalidade depois de ja
estarem atuando em sala de aula... (SOARES, 2008, p.66)

A inadequacao da formacao docente para a modalidade impacta ndo somente
o processo de aprendizagem do estudante, como também sua motivacdo para
continuar os estudos. Ao ndo conseguir aprender por conta de uma abordagem
inadequada, este estudante abandona mais uma vez o espac¢o da escola, carregando
consigo o sentimento de incapacidade e impoténcia. Logo, assume para si a culpa de

mais um fracasso.

As varias situacfes aqui postas de falta de propostas, de atencédo, de cuidado,
tanto com os docentes quanto com os estudantes da EJA, corroboram com nossa tese
de que se trata de uma politica de desmonte da educacéao popular. Formar professores
com consciéncia critica ofertando a eles conhecimentos necessarios para que possam
educar, também, criticamente seus estudantes da EJA, desmontaria o atual arranjo
politico orquestrado pelas grandes agéncias financeiras internacionais e abracado

pelo governo brasileiro.

Logo, emancipar os desvalidos, os marginalizados, proporcionando educacao
“humanizadora”, no mais puro sentido freiriano, ndo se configura hoje uma realidade,
e, continuarda ndo sendo, se as instituicdbes responsaveis pela formacdo dos
professores, em especial as instituicbes publicas, que sdo espaco legitimo de
transmissao e producéo de conhecimentos, ndo se atentarem para seu papel social e

continuarem sucumbindo a légica do capital.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos a esta fase da escrita, as consideracgdes finais, com a certeza que
as respostas que encontramos ao longo deste processo investigativo acerca do objeto
investigado se constituem em apenas uma perspectiva em meio a tantas outras
possiveis. Logo, ndo se configura nossa pretensdo que tais respostas sejam tomadas
como verdades absolutas e incontestaveis, mas como mais um caminho possivel na

busca da formacé&o necessaria do pedagogo que venha atuar em turmas da EJA.

Durante esta caminhada, ficou-nos claro que o processo de pesquisa ndo so
traz respostas as nossas indagacfes, mas também se apresenta a um mundo de
guestionamentos, possibilidades, conhecimentos e autoconhecimento muito maiores
e mais profundos que o inicialmente imaginado. Ao imergirmos de forma aberta e
dedicada em tal processo, temos a oportunidade ndo apenas de refletirmos sobre o
nosso objeto de pesquisa, mas também sobre ndés mesmos enquanto sujeitos
individuais, sociais e, especialmente, profissionais. No nosso caso, tais sentimentos
tomam mais forca, pois também somos profissionais do Magistério com formacdo em

Pedagogia.

Ressalvando todo o rigor necessario ao processo da pesquisa, ao realizarmos
a escolha do tema pesquisado, das leituras que deram base teérica ao trabalho, as
andlises dos documentos necesséarios aos levantamentos dos dados, a escuta e a
interpretacdo das falas dos sujeitos que participaram da pesquisa, refletimos sobre
cada processo, cada historia e inevitavelmente as comparamos com nossas proprias
historias pessoais e profissionais. Desse modo, fomos nos reconstruido enquanto

individuos multifacetados e seguimos dando corpo e sentido a este texto.

Assim, ao analisarmos como o curso de Pedagogia da UNEB Campus Barreiras
se organizou ao longo dos ultimos 17 anos para formar professores para a EJA,
verificamos que tal formacéo inicial ndo vem atendendo de forma adequada aos
anseios dos docentes em relacéo a oferta de conhecemos tedricos e metodologicos
necessarios ao desenvolvimento das competéncias esperadas para a atuagao

docente na modalidade.

Entendemos que tal situacdo vem se dando em reflexo das reformulacdes de

cunho neoliberal ocorridas na educacao brasileira a partir dos anos 1990 e que
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culminou com a reformulacao das diretrizes curriculares dos cursos de formacao de
professores com grande impacto nos cursos de Pedagogia. Ja internamente, vimos
0 espaco de construcdo do curriculo e do fazer educacional do curso de Pedagogia
em guestdo como um espaco composto de disputas ideologicas e de poder. Nesse
espaco de formacgéo inicial, a EJA ndo tem sido compreendida a partir sua importancia
histérica e social. Logo, ela € composta de um processo educacional complexo que

exige o resguardo de suas especificidades.

Assim, ao verificarmos a organizacdo curricular do referido curso, podemos
perceber que o mesmo destina apenas um componente curricular de 60 horas aulas
para as questdes proprias da EJA. Durante as reformulacdes curriculares, o mesmo
vem caminhado no sentido de construir um curriculo com maior integracdo dos
conhecimentos, no qual haja mais didlogo entre os componentes curriculares e o
coletivo de professores, porém sem muito éxito até o momento. Ou seja, ainda se
verifica um fazer educacional fragmentado, propedéutico, com praticas de ensino
isoladas e dissociadas dos conhecimentos tedricos e da etapa educacional a qual se

destina.

Pensar em curriculos mais integrados e articulados contribuiria para abertura
de espacos de didlogos dentro curso sobre questbes proprias da EJA.
Compreendemos que um curriculo orientado em tal sentido poderia potencializar as

reflexdes e acBes necessarias a atuacdo do futuro docente em turmas da EJA.

Desse modo, ao buscarmos identificar quais os conhecimentos as docentes
egressas do curso e que atuam ou atuaram na EJA achavam importantes para atuar
na modalidade, percebemos que uma parte consideravel das investigadas
reconhecem a importancia de uma base tedrica sélida, mas apontam para a
necessidade das praticas de ensino e da inser¢cao no espaco da escola ainda durante
a formacéo inicial como caminho para a construcdo das competéncias necessarias a

docéncia na modalidade.

Nesse caminho, podemos perceber que as concepcbes partilhadas pelas
docentes que atuam na EJA sdo em grande parte orientadas por uma percepcéao de
educacdo compensatoria e assistencialista, destinada ao processo de complemento
de conhecimentos voltados para o desenvolvimentos de competéncias e habilidades
com viés ao mercado de trabalho. Assim, no que diz respeito aos sujeitos que

compdem a modalidade, sujeitos sociais marginalizados que néao tiveram a
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oportunidade de concluir seus estudos na idade apropriada, ainda ndo sao
reconhecidos como sujeitos sociais e de direito nem mesmo pelos docentes que

atuam na modalidade.

Nessa perspectiva, entendemos que uma formacdo docente inicial que
possibilite ao profissional maior identificagdo com esse campo da educagéo poderia
contribuir para a superagéo da visdo estigmatizada e preconceituosa sobre a EJA e
seus sujeitos. Concordamos com Soares (2011) quando afirma que a garantia das
condicBes de acesso e permanéncia para os sujeitos da EJA na escola passa pela
qualidade da educacao, onde a formacdo do educador é componente. Ou seja, a
preparacao deste educador com vistas para a modalidade pode abrir caminhos para
constituicdo da EJA enquanto campo pedagdgico especifico, proporcionando aos

estudantes o atendimento especifico necessario.

Ja em relacéo aos professores formadores entrevistados, podemos perceber o
envolvimento e também a preocupacao no que se refere ao processo formativo dos
pedagogos para este campo educacional. Fica evidente, em suas falas, que a
organizacao curricular do referido curso ndo vem proporcionado espacos adequados
e suficientes para aquisicdo dos conhecimentos tedricos e praticos necessarios a

atuacao docente segura em turmas da EJA.

Dessa forma, tendo em vista os resultados alcancados com a realizacao deste
estudo investigativo e no intuito de colaborar com as reflexdes acerca do processo de
formacdo do Pedagogo com vistas a docéncia na EJA, apresentamos algumas

sugestbes que jugamos pertinentes:

e Implementagcédo, com a participagao dos coletivos que compdem o curso
de Pedagogia, de um curriculo verdadeiramente dialogado, no qual os
conhecimentos sejam ofertados e tratados de forma mais integrada e no
gual teoria e pratica sejam tradas como complementares no processo de
aprendizagem, acontecendo em conjunto desde o inicio no curso;

e Um curriculo que garanta uma base teérica sélida para que o futuro
docente consiga fazer as leituras politicas, sociais e educacionais de
forma critica e comprometida com as questdes sociais;

e A criagdo de mais um componente curricular destinado as praticas de

ensino especificamente para a modalidade;
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e Investir num processo formativo que proporcione a aproximacao entre o
docente em formacéo e o0 espaco da escola a partir de colaboracdes
ente universidade e sistemas de educacéao basica;

e Estabelecimento de critérios, construidos coletivamente para o
planejamento e o desenvolvimento do trabalho voltado para as
especificidades da EJA; e

e Abertura de, a0 menos, uma vaga de concurso para contratacdo de

professor para a modalidade.

Enfim, acreditamos que o caminho para que a EJA possa se estabelecer
engquanto campo pedagdgico especifico perpassa em grande parte pelos profissionais
da Pedagogia, pois estes além de serem os responsaveis pela docéncia nos primeiros
ciclos da EJA, o que corresponde ao periodo do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental,
também séo capacitados para estudar e implementar os métodos e principios voltados
diretamente para um campo da educacdo. Logo, tal compromisso e identificacdo
profissional com esta modalidade de educacéo precisam ser despertados ainda no

processo de formagao inicial.

Por fim, esperamos que as reflexdes expostas neste trabalho contribuam para
gue novos olhares sejam lancados ao processo de formacéo inicial de Pedagogo e
Pedagogas com vistas a docéncia na EJA, ndo sé no curso de Pedagogia da UNEB
Campus Barreiras, mas também nas demais instituicbes que formam professores e

pensam a Educacédo de Jovens e Adultos no pais.
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