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SANTOS, Thaise da Paixdo. EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS: REPRESENTAQ@ES SOCIAIS DE PROFESSORES E
ALUNOS SOBRE A INSERCAO DA TEMATICA DIREITOS HUMANOS NO
CURRICULO DA EJA, 2016. 148 paginas. Dissertacdo (Mestrado). Departamento de
Educacdo do Campus I, Universidade do Estado da Bahia, Salvador, 2016.

RESUMO

Este estudo analisou as representagdes sociais de professores e alunos da Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA) sobre insercdo da Educacdo em Direitos Humanos (EDH) no curriculo,
buscando compreender as aproximacdes/distanciamentos entre as representacdes e o curriculo
em EDH na EJA. A motivacdo emergiu das itinerancias enquanto alfabetizadora de jovens e
adultos da pesquisadora. Partindo dessa inquietacdo, tragcamos a seguinte questdo para nortear
esta pesquisa: Quais as representacdes sociais de professores e alunos acerca da insercdo da
Educacdo em Direitos Humanos no curriculo da Educagdo de Jovens e Adultos na cidade de
Ubaitaba-Bahia? Para referendar o estudo, dialogamos com Arroyo (2002), (2006), (2001;
2011); Capucho (2012); Freire (1982), (1987), (1988), (1992), (2004), (2005), (2011), (2014);
Gadotti (2013); Haddad e Di Pierro (2000); Jodelet (1984); Macedo (2011), (2010), (2013);
Mazotti (1994); Paiva (2003); Sacristan (2013), Scavino; Candau (2008); Soares (2004),
(2000); Silva (2010); Silva; Tavares (2010), (2015); Ventura (2012); Viola (2010) dentre
outros. Com uma abordagem qualitativa, a pesquisa utilizou o0 método do estudo de caso, € as
técnicas para coleta de informag6es foram: analise documental, entrevistas semiestruturadas
com duas professoras e grupo focal com 12 alunos. Para tratamento dos dados, recorremos a
analise de contetdo inspirado em Bardin (2006) e Franco (2012). O estudo revelou que a
EDH foi inserida no curriculo da EJA do municipio de Ubaitaba-Bahia em disciplinas
isoladas, mas é trabalhada de forma aleatéria. J& as representacdes de professores e alunos
indicaram o desejo de que a mesma fosse trabalhada de modo transversal ou interdisciplinar.
Evidenciamos alguns entraves para que isso ocorra e fizemos algumas recomendacfes. Assim,
espera-se que, através dessas representacGes sociais, seja possivel a sistematizacdo de
proposicdes curriculares para fomentar estratégias pedagdgicas que possibilitem trabalhar as
violagbes dos direitos humanos desses sujeitos, pois ndo temos pretensdo de formular
inferéncias irrefutaveis sobre as implicaces da inser¢cdo da EDH no curriculo da EJA, mas
com outras propostas de pesquisas.

Palavras- chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo em Direitos Humanos, Curriculo,
Representacdes Sociais.



SANTOS, Thaise da Paixdo. EDUCATION FOR HUMAN RIGHTS AND YOUTH AND
ADULT EDUCATION (EJA): TEACHERS AND STUDENTS REPRESENTATIONS
ABOUT THE INSERTION OF THE THEMATIC HUMAN RIGHTS IN EJA’s
CURRICULUM, 2016. 148 pages. Dissertation (Master). Department of Education of
Campus I, University of Bahia (UNEB), Salvador, 2016.

ABSTRACT

This study aims to analyse the teachers and students of the Youth and Adult Education (EJA)
representation about the insertion of the Education in Human Rights (EDH) in your
curriculum, to try to understand the approaches / distances between the representations and
the curriculum in EDH in EJA. The motivation emerged from my itinerancies as teacher of
young people and adults. From this concern, we draw the following question to guide this
research: What are the teachers and students representation about the insertion of the
Education in Human Rights Education in the Youth and Adult Education curriculum in the
city of Ubaitaba, Bahia? To reference the study, we dialogued with Arroyo (2002), (2006),
(2011); Capucho (2012); Freire (1982), (1987), (1988), (1992), (2004), (2005), (2011),
(2014); Gadotti (2013); Haddad e Di Pierro (2000); Jodelet (1984); Macedo (2010), (2013a),
(2013b); Mazotti (1994); Paiva (2003); Sacristan (2013), Scavino; Candau (2008); Benevides
(2004), (2000); Silva (2010); Silva; Tavares (2010), (2015); Ventura (2012); Viola (2010),
among others. With a qualitative approach, the research used the case study method, and
techniques for collecting information was document analysis, semi-structured interviews with
two teachers and focus group with 12 students. To process of data, we follow to content
analysis inspired in Bardin (2006) and Franco (2012). The study revealed that the EDH was
insert in EJA’s curriculum in the city of Ubaitaba-Ba in isolated school subjects, and is taught
randomly, however the teacher and students representations indicate their want that it be
taught to cross or interdisciplinary way. We showed some obstacles for this to occur and
made some possible recommendations. Therefore, it is expected that through this social
representations is possible the systematization of curriculum proposals to promote teaching
strategies that makes it possible to overcome the violations of human rights of these subjects,
because we do not intend to formulate irrefutable proofs about the implications of the
inclusion of EDH in the EJAs curriculum, but also contribute to other research proposals.

Keyword: Youth and Adult Education, Education in Human Rights, Curriculum, Social
Representations.
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“A PARTIR DE ONDE OS PES PISAM”

Todo ponto de vista é a vista de um ponto. Ler significa reler e compreender,
interpretar. Cada um Ié com os olhos que tem. E interpreta a partir de onde
0s pés pisam. Todo ponto de vista é a vista de um ponto. Para entender como
alguém 1€, é necessario saber como sdo seus olhos e qual é a sua visdo de
mundo. Isso faz da leitura sempre uma releitura. A cabeca pensa a partir de
onde os pés pisam. Para compreender, é essencial conhecer o lugar social de
guem olha. Vale dizer: como alguém vive, com quem convive, em que
trabalha, que desejos alimenta, como assume os dramas da vida e da morte e
gue esperancas o animam. Isso faz da compreensdo sempre uma
interpretacdo. [...] Porque cada um I& com os olhos que tem. Porque
compreende e interpreta a partir do mundo que habita (BOFF, 1997, p.9-10).

Esse fragmento, extraido do livro “A aguia e a galinha, a metafora da condigao
humana”, foi escolhido, pois ajuda na compreensao do lugar social, a partir do qual penso e
interpreto’ este objeto de estudo. Nesse sentido, as minhas experiéncias de vida e minha
formacdo se constituem também das observaces sobre 0 mundo que habito. Portanto, este
texto esta imbricado com essas experiéncias formativas vivenciadas, unicamente na escola
publica. Destaco que, nas fases iniciais da minha escolarizacdo, ainda ndao compreendia
porque pessoas adultas e idosas, a exemplo de meu pai e meus avos, ndao sabiam ler e
escrever, ao ponto de, quando precisavam fazer alguma anotacao, recorrerem a mim. Meu pai,
um pedreiro da construcdo civil, atuou, inclusive, na construcdo de escolas, mas ndo teve
acesso a elas, como nos dizeres do poeta: “Ta& vendo aquele colégio, mo¢o? Eu também
trabalhei 14. La eu quase me arrebento, fiz a massa, pus cimento, ajudei a rebocar. [...] Mas,
me diz um cidaddo: “Crianca de pé no chio aqui ndo pode estudar”. °. Nesse sentido, meus
familiares fizeram parte do contexto das pessoas jovens, adultas e idosas que “vivenciam
trajetorias de negacdo de direitos mais basicos a vida [...]” (ARROYO, 2006, p. 24), ou seja,
tiveram o seu direito fundamental a educacgéo negado.

Tinha também uma visao ingénua de que escola era um meio somente de qualificacdo
para 0 mercado de trabalho e para adquirir maior autonomia nas atividades do cotidiano.
Perguntava-me como eles possuiam tantos saberes sem nunca terem frequentado a escola e

porque, por vezes, esses saberes ndo eram valorizados. Somente anos depois, atraves de

YUtilizarei a primeira pessoa do singular sempre que fizer referéncia a minha experiéncia de vida, formagéo e
profissdo, pois admito que as escolhas interpretativas foram feitas a partir do lugar social de onde penso e o qual
releio, interpreto e busco compreender. Entretanto, na maior parte do texto utilizarei a terceira pessoa do plural,
pois reconhego também que esta pesquisa envolve diversos sujeitos e a orientacdo académica necessaria para o
seu desenvolvimento, sem os quais teria sido inviavel finalizar esta produgéo.

2 Trecho extraido da musica Cidadao, de Zé Ramalho.
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leituras e reflex6es no meu percurso de formacdo académica, foi possivel compreender que a
“leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1988, p.11). Dessa forma,
compreendi que ndo podemos negar a importancia da leitura e da escrita na vida das pessoas,
principalmente porque vivemos em uma sociedade marcada pelos usos da escrita em diversas
situacOes do dia a dia, mas € eminente que esses sujeitos analfabetos possuem muitos saberes
adquiridos nos diversos espagos de aprendizagem e que, por vezes, ndo sdo validados.

Ao concluir o ensino médio e ingressar na faculdade, em 2005, no curso Normal
Superior, como bolsista do Programa Universidade para Todos (PROUNI), tive o primeiro
contato académico direcionado a area de Educacdo. Identifiquei-me com o curso e percebi
que tinha algo imbricado com algumas das minhas inquietagfes. Em 2006, ingressei no curso
de Pedagogia na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC). Nesse processo formativo,
tive contato com a disciplina Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que me apresentou essa
modalidade de ensino, tornando-se meu campo de pesquisa, estudo e atuacao.

Terminada a graduagédo, devido a essas experiéncias com a EJA, tive a oportunidade
de me aproximar da tematica ainda mais, ao ingressar na especializacdo em EJA na
perspectiva da Educacdo Popular na UESC, por entender que as discussdes do periodo da
graduacdo ainda ndo eram suficientes, e senti a necessidade de superar a visao ingénua de que
algo ndo poderia ser transformado. Essa experiéncia encontra ressonancia com Freire (2011,
p.26), quando ele afirma que “O profissional deve ir ampliando seus conhecimentos em torno
do homem, de sua forma de estar sendo no mundo, substituindo por uma visao critica a visdo
ingénua da realidade, deformada pelos especialismos estreitos”.

Em paralelo a esse periodo, atuei na aplicacdo de diagnostico do Programa Todos Pela
Alfabetizacso (TOPA)?, que faz parte do Programa Brasil Alfabetizado, e em seguida, como
alfabetizadora de uma turma composta por meus vizinhos e pelo meu préprio pai. Considero
um momento singular em minha experiéncia de formacdo, pois foi possivel vislumbrar e
perceber, por meio do contato direto com esses sujeitos e seus diversos saberes, que 0 meu
acesso a educacao proporcionou ndo somente uma transformagcdo em minha vida, mas na da

minha familia e na de pessoas que me cercavam diretamente e/ou indiretamente.

® O Ministério da Educacéo (MEC) realiza, desde 2003, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), voltado para a
alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos. O Programa Todos pela Alfabetizacdo (TOPA) foi criado pelo
Governo da Bahia em 2007, em convénio com o PBA e, de acordo com dados da Secretaria da Educacdo do
Estado da Bahia, ja beneficiou quase 1 milhdo de pessoas em todo o Estado, gracas a parceria com prefeituras
municipais e entidades dos movimentos sociais e sindicais, universidades publicas e privadas.
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Comecei a perceber em mim um desejo, como educadora, de criar na sala de aula um
ambiente que motivasse os alunos e Ihes possibilitasse um espago de didlogo, criticidade,
conscientizacao, partilha e construcdo de saberes, proporcionando-lhes uma participacao ativa
no processo de ensinagem. Entretanto, surgia um questionamento: Que saberes? Como fazé-
los? Esse desejo e essas perguntas ndo sdo inéditas na atividade educativa, mas também
fizeram parte das minhas inquietacfes desde o principio da pratica docente.

Ao longo do percurso percebi que ensinar efetivamente exige uma série de habilidades
fundamentais, que podem ser desenvolvidas no processo de formacdo e ultrapassam o mero
dominio de conteudos. Enquanto educadora, tive que ser capaz de ensinar e resolver
problemas; selecionar e organizar conteldos; langar propostas metodoldgicas adequadas ao
ensino; selecionar recursos didaticos e tecnoldgicos que pudessem causar maior impacto
como propulsores de aprendizagem; estruturar, desenvolver pesquisa e estabelecer formas
avaliativas.

Essa oportunidade de atuar como professora-alfabetizadora na EJA foi extremamente
relevante, sobretudo, se considerarmos que estava ali também para aprender. Afinal, ser
professor, hoje, €, principalmente, ter vontade de aperfeicoar sua pratica pedagogica na
tentativa de perceber o aluno como um ser com subjetividades e singularidades distintas.
Trata-se de um papel fundamental no sentido de preparar os educandos para que se
expressem, assimilem e construam sua realidade. Ademais, sua forma de ser e de agir revela
um compromisso e demonstra a ndo neutralidade do ato pedagdgico, uma vez que esse se
apresenta imbuido de questdes sociais e politicas.

Percebi que a conjuntura social do nosso pais, com altos indices de sujeitos
analfabetos, principalmente no Nordeste, resulta de uma heranga do conturbado processo
historico. Tal realidade esta implicada com o meu fluxo de vida, e por isso procuro dar uma
contribuicdo a EJA no Brasil, quer seja como alfabetizadora, como professora da educagdo
basica ou como co-orientadora de Trabalho de Conclusdo de Curso na Universidade Aberta
do Brasil (UAB). Assim, surgiu a ideia da presente pesquisa, a partir de algumas inquietacdes
que emergiram desse contexto de educadora, por perceber a necessidade de ser uma
permanente pesquisadora, apropriando-me das palavras de Freire (2014, p.31) que traduzem
essa motivagéo: “ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer

0 que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade”.
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Nessa perspectiva, interessei-me em acessar o Mestrado Profissional em Educacao de
Jovens e Adultos (MPEJA) na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus I. Para
tanto, candidatei-me a uma vaga no processo seletivo em 2014.2, sendo aprovada para
investigar a insercdo da Educacdo em Direitos Humanos (EDH) no curriculo da EJA do
municipio de Ubaitaba-Bahia. Trata-se, inicialmente, do contexto que me cerca nos espacos
de convivéncia, entre eles o da experiéncia como docente da Educacdo Basica e
Alfabetizadora de Jovens e Adultos na rede Municipal de Itabuna e de Ubaitaba/ Bahia, essa
ultima cidade campo desta pesquisa. Movida por essas experiéncias, inquietacbes e por
leituras dos multiplos contextos, emergiram as expectativas do presente estudo nesse
municipio, localizado as margens do Rio das Contas, onde estdo situadas as turmas da EJA,
nas quais estdo inseridos os sujeitos participantes desta pesquisa.

Apds o inicio das aulas do mestrado, varias contribuicdes das diversas disciplinas,
congressos, féruns, palestras, entre outros espacos de constru¢cdo do conhecimento me
possibilitaram a definicdo do objeto de pesquisa e do esbogo da problematica. Durante esse
periodo, distanciei-me do trabalho docente, para que pudesse, como pesquisadora, “ndo
somente agir, mas também refletir” (FREIRE, 2011, p. 18).

Nessa busca por respostas para ampliar a minha formacdo e corresponder a essas
inquietacbes, 0 MPEJA tornou-se um ldcus privilegiado, proporcionando-me discussdes
acerca dos problemas, analises das limitacfes e dificuldades no campo da EJA, além da
ampliacdo de conhecimentos, troca de saberes, experiéncias e contribuicGes para esta
pesquisa.

Para tanto, fui movida por esses interesses: pessoal, profissional e formativo, assim
como pelo cenario das politicas publicas para EDH, traduzidas pelos marcos legais, através de
diretrizes e planos que apontam para a necessidade de producdes nessa area. Torna-se valido
ressaltar que consideramos a producdo em EDH e EJA incipiente. Embora nos Gltimos anos as
producdes académicas de teses e dissertacdes sobre a EDH tenham sido ampliadas, ainda séo
poucas as investigacdes, demandando mais estudos na referida area.

Nesse sentido, ao fazer um levantamento no Banco de teses/dissertacbes da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), utilizando a
expressdo “Educacdo em Direitos Humanos e Educagdo de Jovens e Adultos”, foi possivel
identificar 29 teses/dissertacOes, 0 que revela o interesse de alguns pesquisadores pela
tematica. E importante salientar que os estudos abordam a educacdo como um direito

humano; as politicas publicas que estdo sendo e/ou foram implementadas para a garantia
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desse direito a educacdo; pesquisas no contexto prisional, na salude e 0s processos de
construcdo da cidadania e da democracia; além de apontarem contribui¢fes das diversas areas
do conhecimento, tais como: Matematica, Psicologia, Filosofia, Sociologia, Artes,
Enfermagem, Economia e Educacao.

As pesquisas na area da EDH ainda ndo foram muito exploradas pelos pesquisadores
da educacdo brasileira, principalmente na vertente da EDH atrelada a sua inser¢do no
curriculo da EJA, indicando a necessidade de mais estudos sobre o tema. Trata-se de um
assunto de grande relevancia para os avangos desses fundamentos no Brasil, assim como para
a consolidacdo da cidadania e da democracia, revelando-se, assim, um campo fértil e inédito
para novas pesquisas de mestrado. Isto porque, quando pesquisada a categoria “Educagdo em
Direitos Humanos e curriculo”, s6 foi encontrada uma tese, intitulada Direitos Humanos e
curriculo a partir da ética da vida, uma investigacdo tedrica da ética/moral do filésofo
Enrique Dussel (2012).

Para uma compreensdo de como essas questdes estdo sendo discutidas no contexto da
Bahia, foi necessario empregar um levantamento minucioso nos bancos de teses e dissertagdes
das instituicdes de ensino superior federais e estaduais, onde encontramos uma tese e duas
dissertages que investigaram a representacdo social de professores®, mas com enfoques
diferentes. A tese de doutorado em educacdo desenvolvida na Faculdade de Educagéo
(FACED), Universidade Federal da Bahia (UFBA), por Denise Abigail Rocha (2013),
intitulada “Educacgdo em Direitos Humanos: a Representacdo Social dos professores da rede
publica de ensino do municipio de Simdes Filho, egressos do curso de pedagogia rede
UNEB/2000”, com o objetivo de investigar a representacdo social dos professores da rede
publica de ensino do Municipio de Simdes Filho, egressos do Curso de Pedagogia da Rede
UNEB/2000, em relacdo a educacdo em direitos humanos, tendo em vista a sistematizacdo de
propostas para o aperfeicoamento da Politica Nacional de Educacdo em Direitos Humanos.
Essa pesquisa concluiu que a EDH constitui-se na principal plataforma politica emancipatéria
para a sociedade, sobretudo, para os grupos excluidos, uma vez que sdo principios éticos,
valores humanos e sociais que orientam a vida em sociedade, como também sdo normas

juridicas, leis, projetos, programas e politicas publicas, que ddo aos Direitos Humanos um

* Escolhemos utilizar neste texto os termos professores e alunos e também educandos e educadores. Tal escolha
se justifica por dois motivos: primeiro esta pesquisa analisa “as representagdes sociais de professores e alunos”,
e, além disso, recorremos a aportes tedricos que adotam os termos educadores e educandos, por isso
compreendemos que ambas as homenclaturas sdo pertinentes e necessarias para esta discusséo.
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sentido pratico e concreto, permitindo exigir do Estado direitos relacionados a dignidade
humana. (ROCHA, D., 2013).

Jé a dissertacdo de mestrado em educacgdo de Pereira (2013), igualmente produzida na
FACED, com o titulo “A teoria transforma a pratica?: um estudo sobre a representacéo
social de professores sobre direitos humanos na rede estadual de educagao”, prop0s identificar
a representacdo social que os professores da rede publica estadual tém do conceito de direitos
humanos e da formagdo continuada em andlise. Assim, as representagdes sociais dos
professores revelaram que 0s conteddos ministrados neste curso estdo ancorados em saberes
tedricos. Concluiu-se que, ao enfatizar a abordagem teorica dos direitos humanos, em
detrimento de sua transposicdo para a pratica docente, a repercussdo pretendida com a sua
execucdo ndo foi plenamente satisfeita.

Entre essas producdes, cabe destaque a dissertacdo de mestrado em educacédo
desenvolvida no @mbito do MPEJA/UNEB, intitulada “Educa¢do em Direitos Humanos e a
relagdo com a Educacdo de Jovens e Adultos na perspectiva da formacao da cidadania” de
Margarida Rocha (2015). Essa pesquisa apresenta reflexdes sobre o papel dos direitos
humanos na formacdo da cidadania, tendo como sujeitos da pesquisa os estudantes da EJA do
Centro de Educacdo em Direitos Humanos Isaias Alves (CEDHIA), com o objetivo de
compreender de que forma as praticas do CEDHIA contribuiram para a formacgdo da
cidadania dentro da EJA, das diversas modalidades e em toda a comunidade escolar do CEEP
Isaias Alves. Esse estudo encontrou como resultados, além da contribuicdo para o publico da
EJA, o reconhecimento de que a modalidade precisa de mais atencdo por parte dos poderes
publicos e dos proprios professores, para que se efetue uma educacdo mais humanizada e
pautada nos valores para a formacéo da cidadania (ROCHA, M., 2015).

Assim, com a intencdo de delimitar o objeto de estudo desta pesquisa e,
principalmente, de buscar preencher a lacuna de investigagdes sobre a inser¢do da EDH no
curriculo da EJA, e tendo como objeto de estudo as representacGes sociais de alunos e
professores, emergiu a questdo norteadora desta pesquisa: Quais as representacdes sociais de
professores e alunos sobre a inclusdo da Educacdo em Direitos Humanos no curriculo da
Educacdo de Jovens e Adultos na cidade de Ubaitaba-Bahia?

Tendo em vista a questdo norteadora desta pesquisa, delimitamos o seguinte objetivo
geral: analisar as representacdes sociais de professores e alunos sobre a insercdo da EDH
no curriculo da EJA, buscando compreender as aproximacdes/ distanciamentos entre as

mesmas. Como desdobramento do objetivo geral, constituimos os seguintes objetivos
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especificos: a) identificar as representacdes sociais de professores e alunos sobre a insercdo da
Educacdo em Direitos Humanos no curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos; b) analisar as
aproximagdes e os distanciamentos entre as representacdes acerca da inser¢do da Educacgéo
em Direitos Humanos no curriculo da Educacéo de Jovens e Adultos.

Para discutir a complexidade das questfes que envolvem o objeto em discussdo, o
presente estudo buscou apoio na pesquisa de base qualitativa, tendo como referéncia o estudo
de caso com inclinagdo etnogréfica, utilizando dos dispositivos de informacdes: uma breve
analise documental, entrevista semiestruturada e grupo focal. Os resultados encontrados
permitiram, através da técnica da analise de conteudo, analisar as informacGes, para que,
através das representacdes sociais dos alunos e professores, possamos recomendar a
sistematizacdo de propostas formativas/curriculares para a proposicdo de estratégias
pedagdgicas para trabalhar as violac6es de direitos humanos na referida modalidade.

Para tanto, a dissertacdo esta dividida em quatro capitulos, organizados de maneira
interligada, na tentativa de contribuir com a EJA no municipio de Ubaitaba-Bahia e ampliar as
discussbes sobre o tema em questdo. Na primeira parte, sdo apresentadas as questoes
motivadoras da pesquisadora para a realizacdo da pesquisa, 0 contexto de onde emergem as
expectativas, as justificativas, os objetivos e a problematica da investigacdo, além de situar o
leitor acerca da estrutura geral deste texto.

O primeiro capitulo, intitulado, “Direitos a ter direitos”: nexos de relacdes entre EDH
e EJA, tem por objetivo como sugere o titulo estabelecer os nexos de relacBes entre a EJA e a
EDH. Para tanto, dividimos o capitulo em quatro se¢des: na primeira, tracamos um breve
panorama historico sobre o processo de garantia do direito fundamental a educacéo na EJA.
Na segunda, discutimos acerca das politicas e programas da EDH no cenério brasileiro. Na
terceira, apresentamos as perspectivas e desafios desta discussao, que € atual no pais. E, por
fim, na quarta tragcamos as interfaces entre a EJA e a EDH.

O segundo capitulo, “Do conhecimento critico do real a alegria de viver”: EDH,
curriculo e formacédo de professores, tem como objetivo refletir sobre o curriculo na/para a
EDH. Desse modo, o capitulo esta dividido em quatro sec¢des: inicialmente na primeira secéo
discorremos sobre o curriculo na EDH, apresentando para o debate os principais modelos de
curriculo e a sua intencionalidade. Na segunda discutimos sobre o didlogo como base para um
curriculo em EDH na EJA. Na terceira, abordamos as relagbes entre curriculo e
representacdes sociais. Na quarta, sobre a formacéo do professor e o seu papel para fomentar

uma educacdo pautada nos principios da EDH.
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O terceiro capitulo, “E caminhando que se faz o caminho”: da curiosidade ingénua a
curiosidade exigente, referente ao percurso metodoldgico, tem por objetivo apresentar a
trajetoria em andamento, desde a construcdo do objeto de pesquisa, até a realizacdo da analise
das informacdes. Desse modo, discorre-se inicialmente sobre a concepcdo da pesquisa. Em
seguida, situo o contexto da pesquisa e 0s sujeitos, bem como o método e as técnicas
utilizadas na recolha e na analise das informacdes do estudo.

O quarto capitulo, Curriculo, EDH e EJA: representacdes sociais de professores e
alunos, referente a analise das informacbes, tem como objetivo discutir os resultados
alcancados atraveés da problematizacdo sobre a insercdo da EDH no curriculo da EJA,
partindo das representagdes sociais de professores e alunos em interface com as Orientagdes
Municipais para Educacéo de Jovens e Adultos (OMEJAS). Os principais resultados da busca
pelo estudo das representacdes apontaram para a organizacao de quatro se¢des, divididas do
seguinte modo: a primeira aborda as representacdes dos professores da EJA sobre a EDH; a
segunda versa sobre as representaces dos alunos em relacdo a EDH; em seguida, sobre a
insercdo da EDH no curriculo da EJA e, por fim, aproximacdes e distanciamentos entre as
representacdes sobre a inser¢do da EDH no curriculo da EJA.

As consideractes finais, nomeadas Por onde os pés pisaram, tém como objetivo, a
partir dos achados da investigacdo, compreender os desafios apresentados pelo contexto da
modalidade de ensino estudada. Nesse sentido, apontar outras reflexdes e analises no contexto
da EDH na EJA no municipio de Ubaitaba—Babhia.
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1 “DIREITOS A TER DIREITOS”: NEXOS DE RELACOES ENTRE EDH
E EFJA

Os oprimidos, nos varios momentos de sua libertacdo, precisam reconhecer-
se como homens, na sua vocacdo ontoldgica e histérica de ser mais. A
reflexdo e a acdo se impdem, quando ndo se pretende, erroneamente,
dicotomizar o conteldo da forma histérica, de ser do homem (FREIRE,
1987, p. 52).

Ao vislumbrarmos este fragmento extraido da obra Pedagogia da Autonomia, de Freire
(1987), quando se reporta aos “oprimidos”, podemos estabelecer relacbes com os sujeitos da
EJA, devido aos diversos percursos vivenciados que culminaram na negacdo do direito
fundamental a educacdo, suscitando a violacdo de varios outros direitos. Dessa forma,
precisam se reconhecer nesse processo historico, possibilitando a compreensao de si e do seu
entorno. Assim, o0 autor aponta para a necessidade da reflexdo-acdo nesse processo para
garantir estabelecer os nexos de modo contextualizado.

Sabemos que, por muitos anos, foi negado o direito a educacdo para alguns sujeitos,
cujas histdrias perpassam por outras questdes, entre as quais o fato da EJA, até poucas
décadas, ser vista como “suprimento e compensacdo da escolaridade perdida” e SO
recentemente ter passado a ser tratada pelo viés da reparacdo e equidade (OLIVEIRA, 2015,
p.27). O contexto contemporaneo tem apresentado diversas politicas e programas da EDH,
que contribuem para o empoderamento desses sujeitos, mas existem ainda alguns entraves
para sua efetivacao.

Considerando a importancia de refletir e assumir a EJA na perspectiva do direito, torna-
se relevante discutir os nexos existentes entre a EDH e a EJA, visto que esses sujeitos
possuem trajetorias marcadas pelo processo de desigualdades sociais, gerando exclusdo. Para
tanto, a EJA torna-se um espago que também deve tencionar e proporcionar a aprendizagem
de compreender-se como sujeitos de histéria, contribuir na construcdo e consolidacdo da
democracia, cidadania e dignidade humana. Tais preceitos sdo conclamados pela sociedade
brasileira, que perpassa por periodos curtos e frageis de democracia.

Neste capitulo propomos estabelecer os nexos de relacbes entre a EDH e a EJA.
Tragamos inicialmente um breve panorama historico sobre o processo de garantia do direito
humano fundamental a educacdo na EJA. Em seguida, discutiremos as politicas e programas
da EDH no cenério brasileiro. Apresentaremos as perspectivas e desafios dessa discussdo

contemporanea no pais. E, por fim, discorreremos sobre as interfaces entre a EJA e a EDH.
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1.1 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O DIREITO HUMANO FUNDAMENTAL
A EDUCACAO: BREVE REFLEXAQ HISTORICA

A EJA ¢é uma modalidade que tem como objetivo oportunizar a jovens e adultos o
acesso a educacdo escolar. Compreendendo que a educacdo ocorre em diversos espagos de
convivéncias e de vivéncias sociais, como afirma Haddad e Di Pierro (2000, p.108), “Muitos
desses processos se desenvolvem de modo mais ou menos sistematico fora de ambientes
escolares, realizando-se na familia, nos locais de trabalho, nos espacos de convivio
sociocultural e lazer, nas instituicdes religiosas [...]”. E uma educacéo especifica e, por isso
mesmo, pensada e oferecida com base na sua especificidade. Muitas vezes, a EJA €
confundida simplesmente como a educacdo noturna, o que é um equivoco, pois essa se define
pelas especificidades do seu publico alvo. A EJA também passou por varias mudancas e lutas
ao longo do seu processo historico, desde a sua seguridade pelos marcos legais, até a
efetivagdo do direito a educacéo.

Considerando que o Brasil tem uma enorme divida com os jovens e adultos que nédo
tiveram oportunidades de estudos na idade dita “apropriada” (OLIVEIRA, 2009), cabe dizer,
também, que o verdadeiro desenvolvimento politico, econémico e social do pais ndo se dara
sem a incluséo dessas pessoas e sem o reconhecimento dos seus direitos, entre eles uma
educacdo de qualidade, que garanta a sua permanéncia e a sua continuidade. Nessa visao, a
educagdo “¢ compreendida como um direito em si mesmo e um meio indispensavel para o
acesso a outros direitos” (BRASIL, 2006, p.18).

Partindo do pressuposto de que a educacdo sempre teve uma intencionalidade e na
tentativa de compreender esse processo histérico da EJA no Brasil, ao qual nos propomos
refletir neste topico, perpetrando alguns recortes, toma-se como referéncia principal o direito
fundamental a educacdo na referida modalidade. Ao fazer esse exercicio para ampliar a
compreensdo desse processo, consideramos a Histdria do Brasil em momentos pontuais.
Fazendo uma breve retrospectiva desde o Brasil Col6nia até a atualidade, percebemos lacunas
no tratamento dispensado a essa modalidade, apontando para profundas contradi¢fes no que
concerne ao direito fundamental & educagéo.

Ap0s a expulsdo dos jesuitas do Brasil em 1759, que exerciam uma acdo educativa
missionaria, em grande parte com adultos, inicialmente com os indigenas e posteriormente
com escravos negros, somente no Império voltou-se a localizar a¢fes educativas no campo da

educacdo de adultos. A primeira Constituicdo Brasileira de 1824 se firmou sob forte
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influéncia europeia e garantia a todos os cidaddos, com gratuidade, a instrucdo primaria,
inclusive para os adultos, porém “ndo passou de uma inten¢do legal”, [...] “E verdade
também, que tem sido interpretada como direito apenas para as criangas” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 109).

A implementacdo desse direito continuou avancando lentamente ao longo da histdria,
pois existia um distanciamento entre o efetivado e o proclamado, que se agravava por outros
fatores, pois sO possuia cidadania uma minima parcela da populagdo que pertencia a elite
econbmica, a quem era assegurada a educacdo primaria como direito, motivado pelo Ato
Adicional de 1834, que delegava a responsabilidade dessa educacdo as Provincias. Assim,
incumbindo as instancias administrativas com menores recursos o papel de educar a maioria
mais carente, excluindo assim os negros, indigenas e grande parte das mulheres, dessa forma,
“ao final do Império, 82% da populacdo com idade superior a cinco anos era analfabeta”
(IBIDEM, 2000, p. 109).

Na vigéncia da Constituicdo de 1891, que foi considerada o primeiro marco legal da
Republica brasileira, instaurou-se uma concepc¢do federalista, em que se descentralizou das
Provincias e Municipios a responsabilidade do ensino béasico, realocando-o para a Unido, que
privilegiou o ensino secundario e superior. Desse modo, ficaram excluidas novamente as
camadas sociais marginalizadas, em detrimento de uma formacéo para as elites, visto que a
maioria dessa camada social era analfabeta. Outro fator preponderante desse momento
historico é que essa Constituicdo “estabeleceu também a exclusdo dos adultos analfabetos da
participacdo pelo voto, isto em um momento em que a maioria da populacdo adulta era
iletrada” (IBIDEM, 2000, p. 109).

Nesse momento, ndo havia uma preocupagdo com a educacdo de jovens e adultos,
referente as especificidades no campo pedagdgico ou de politicas educacionais para esse
publico. E possivel vislumbrar como a EJA foi marcada pela dicotomia entre o marco legal e
0 que ocorria na pratica, pois as classes populares eram sempre suprimidas, em detrimento de
uma elite que ja tinha o seu direito & educacéo estabelecido.

No Brasil, devido a heranga escravocrata, havia poucas iniciativas para a educacao
popular, sendo esta um direito de poucos. A partir de 1930, o desenvolvimento industrial
brasileiro contribuiu para a valorizacdo da educacdo de adultos, porém sob pontos de vista
dispares. Uns entendiam que o dominio da lingua falada e escrita possibilitaria o0 dominio das
técnicas de producdo; outros, como ascensdo social, e havia ainda aqueles que se

preocupavam apenas em ampliar sua base eleitoral (IBIDEM, 2000).
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A constituicdo de 1934 estabeleceu a criacdo de um Plano Nacional de Educacéo
(PNE), que indicava pela primeira vez a educagdo de adultos como dever do Estado, incluindo
em suas normas a oferta do ensino primério integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria,
extensiva para adultos. Com a regulamentacdo do Fundo, estabeleceram recursos para que
fossem aplicados, ainda que na modalidade de Ensino Supletivo, destinado a adolescentes e
adultos analfabetos (IBIDEM, 2000).

No @mbito internacional, ocorre a criagdo da Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Haddad e Di Pierro (2000, p.111) abordam que
essa organizagdo “denunciava ao mundo as profundas desigualdades entre os paises e alertava
para o papel que deveria desempenhar a educacdo, em especial a educacdo de adultos, no
processo de desenvolvimento das nagdes categorizadas como “atrasadas”, assim solicitando
aos paises membros esforcos no sentido de educar a populacdo adulta analfabeta (BARROS,
2011).

Em 1948, a Assembleia Geral das Nag¢des Unidas proclama a Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos para reconhecer direitos iguais e inalienaveis aos seres humanos. Entre
eles, o direito a educacdo gratuita, alias, a “instrugdo elementar sera obrigatoria”, mesmo
porque a “educa¢do com qualidade ¢ a melhor forma para evitar a alienagdo, consolidar a
cidadania e constituir uma auténtica nacdo”. Em poucas palavras, instruir equivale a fazer
uso desses direitos e, consequentemente, exercer a cidadania, tanto que a Constituicdo Federal
Brasileira (1988), no caput do Art. 205, garante que a educagdo ¢ um “direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho™.

A partir do pensamento freireano®, a educacdo popular de jovens e adultos assume
uma perspectiva libertadora. Assim, surgem propostas no campo da alfabetizagdo, mas a
ebulicdo politica da época e o impulso da sociedade civil apontavam para possibilidades de
profundas transformaces sociais, atingindo a ala conservadora da politica e provocando uma
ruptura na conducdo politica do pais, o que eclodiu no golpe militar. Essa ruptura atingiu
diretamente a educagdo das classes populares, uma vez que “os movimentos de educagdo e

cultura populares foram reprimidos, seus dirigentes, perseguidos, seus ideais, censurados”

5 Cf. NACOES UNIDAS. Assembleia Geral. (1948) Declaragdo universal dos direitos humanos. Rio de
Janeiro, 2000. Disponivel em: <http://unicrio.org.br/img/ DeclU_D_Humanos Versolnternet.pdf>. Acesso:
set,2015.

® Existem duas grafias utilizadas “freiriano e freircano”, nesta pesquisa optamos por empregar “freireano”
conforme Paiva (2012) e Oliveira (2015).
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(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 113). Mesmo assim, 0s movimentos sociais populares
persistiam, com seus projetos silenciosos de educacao libertadora.

Na tentativa de atender as necessidades do mercado de qualificacdo de méo de obra,
com o processo de urbanizacdo e industrializacdo do pais e o alarmante nimero de pessoas
analfabetas, desencadeou inimeros movimentos civis na luta contra o analfabetismo, pois
sabemos que t&o antigas quanto o analfabetismo sdo as tentativas de reduzi-lo, entre as quais
podemos destacar: | Campanha Nacional de Educacdo de Adultos Analfabetos; o Movimento
de Educacdo de Base (MEB) e o Movimento de Cultura Popular (MCP); Movimento
Brasileiro de alfabetizacdo (Mobral); a Fundacdo Educar; a Alfabetizacdo Solidéaria; e
atualmente podemos acrescentar o Brasil Alfabetizado; e o surgimento da Secretaria de
Educagéo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusédo (SECADI) (PAIVA, 2003).

Outro marco legal nacional garante o direito fundamental a educacdo. Trata-se da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°® 9394/96, que nos seus Art. 1° e
2° fundamentam essa concepc¢ao, enfatizando esse direito:

Art. 1°- A educacdo abrange processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino
e pesquisa, N0s movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestacGes culturais.

Art. 2°- A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Com a atual LDBEN (1996), a EJA conquistou o status de modalidade de ensino
integrante da educacdo basica, possuidora de caracteristicas préprias. O seu reconhecimento
como direito, de acordo com Cunha; Silva (2010, p. 47- 48) ainda passa por algumas

contradicoes:

H& reconhecimento da EJA em lei, mas essa modalidade de educacédo
permanece na marginalidade no que diz respeito as obrigaces
governamentais. A educacdo de pessoas jovens e adultas precisa ser tratada
concretamente como um direito, tendo uma politica de inducdo & demanda
de milhares de sujeitos analfabetos e mais, agregando-se ai um outro
contingente [...] que ndo concluiram o ensino fundamental [...].

Ao longo das dltimas seis décadas, ocorreu uma série de seis conferéncias
internacionais e nacionais que cabe mencionar, entre elas a Conferéncia Internacional de
Educacdo de Jovens e Adultos (CONFINTEA), promovida pela Unesco, que mobiliza as

instituicOes oficiais para, no campo internacional, reafirmarem o direito de todas as pessoas
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jovens e adultas e conclamarem os Estados Nacionais e Organismos Internacionais a tomaram
parte no processo de efetivagdo desse direito. Dentre essas conferéncias, os paises sedes
foram: Dinamarca (1949), Canada (1960), Japdo (1972), Franca (1985), Alemanha (1997),
Brasil (2010). Desse modo, percebemos que, embora tenham ocorrido avancos, o direito a
educacdo de jovens e adultos ainda ndo corresponde a uma realidade para muitos brasileiros, e
h& uma disparidade entre o determinado na legislacdo e a materializacdo desse direito, o que
exige atualmente outros limites, dentre os quais a efetivacdo dos direitos proclamados.

A EJA nos remete a acdes para o alcance da educacdo como direito humano, mas isso
revela que as marcas da negacdo dos direitos a milhdes de pessoas continuam impregnadas na
nossa sociedade, e que essa modalidade “ndo tem tido a mesma atengdo de outras
modalidades de ensino” (GADOTTI, 2013, p.13). Isto porque a EJA sempre foi permeada
pelo debate da exclusdo social, bem como pela questdo da democratizacdo do ensino, o0 que
equivale ao acesso a educacao e a sua permanéncia.

Desse modo, os dados mais recentes apontados por A. Freire (2014, p.36) ressaltam os
dados estatisticos do PNAD (2012), indicando que o nimero de analfabetos “Em 2011, era de
8,6%. Chegou a 8,7% em 2012”. Além da alta taxa e de um percentual muito elevado para
uma das maiores economias do mundo, ficou, infelizmente, “mais longe de cumprir a meta
firmada na ONU, de 6,7% até 2015”. Isto justifica os escritos de Gadotti (2013) quando
adverte que reconhece a melhoria da educacdo no Brasil nos dltimos anos, mas que nao
compreende porque a taxa de analfabetismo estd praticamente estagnada. Para esse autor
(p-19), “A Educagdo, independente da idade, € um direito social humano [...] O analfabetismo
de jovens e adultos é uma deformacdo social inaceitavel, produzida pela desigualdade
econdmica, social e cultural”. E acrescenta ainda um agravante: muitos programas de
alfabetizacdo ainda ndo atendem as necessidades especificas dos diversos segmentos da
populacdo. Nesse sentido, essa condigdo requer a implementagdo de politicas publicas de
alfabetizacdo inseridas na educacdo bésica, o que significa ndo buscar enfrentar o

analfabetismo por meio de campanhas dissociadas dessa modalidade.

1.2 EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: CONQUISTAS, AVANCOS E DESAFIOS

De acordo com o que foi possivel vislumbrar no tépico anterior, a EJA é uma
modalidade de ensino que demanda um olhar sensivel as questfes referentes aos Direitos

Humanos, por estar intrinsecamente relacionada com a sua itinerdancia. Na
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contemporaneidade, o cendrio das politicas e dos programas ja assegura e aponta para a
necessidade de inserirem esse debate na prética formativa e nas proposic¢des curriculares dessa
modalidade, na perspectiva dos Direitos Humanos. Portanto, neste topico iremos discorrer a
respeito dessas politicas e desses programas, contextualizando-os e destacando seus
principios, suas abrangéncias, suas propostas e seus objetivos.

As raizes historicas dos Direitos Humanos, em sua permanente evolugdo, trazem para
0s mais distintos povos contemporaneos preceitos de dignidade, liberdade e igualdade entre os
seres humanos em uma dimensdo cultural. No decorrer da histéria da humanidade, essa
discussdo gradativamente foi se ampliando, mas “foi uma grande revolugdo no pensamento e
na historia da humanidade chegar a reflexdo conclusiva de que todos os seres humanos detém
a mesma dignidade” (BENEVIDES, 2004, p.56).

Ainda segundo essa autora, os Direitos Humanos sdo universais, naturais e a0 mesmo
tempo historicos. Acrescenta ainda que eles sdo indivisiveis e interdependentes. Nas suas
palavras: “sdo naturais e universais porque vinculados a natureza humana, mas sao historicos
no sentido de que mudaram ao longo do tempo num mesmo pais e 0 seu reconhecimento €
diferente em paises distintos, num mesmo tempo”. Em consonancia com a afirmativa da
indivisibilidade e interdependéncia, podemos citar o que considera o Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH, 2006): todos os direitos estdo interligados e a
concretizacdo de um direito esté arrolada com a efetivacdo dos outros direitos.

De acordo com Arroyo (2011, p.25), “Uma das tarefas do movimento docente e do
movimento civico-democratico foi tentar trazer de volta a educacdo: “Educagao direito de
todo cidadao”. Escolas, redes e coletivos docentes retomando a funcao da docéncia e dos
curriculos como territdrios da garantia do direito a educacdo”. Visto que passamos por um
longo periodo de escraviddo e curtos periodos democraticos, que dificultaram essa conquista,
no entanto € valido ressaltar os contornos feitos para que os Direitos Humanos fossem
arrolados pela dignidade, igualdade, liberdade e justica dos movimentos sociais, processo esse
marcado por lutas, conforme PNEDH (2011, p. 3):

Os Direitos Humanos sdo frutos da luta pelo reconhecimento, realizacdo e
universalizacdo da dignidade humana. Histérica e socialmente construidos,
dizem respeito a um processo em constante elaboracdo, ampliando o
reconhecimento de direitos face as transformagdes ocorridas nos diferentes
contextos sociais, histdricos e politicos.

Nesse contexto, a educacdo se torna componente essencial para que esses direitos
sejam estabelecidos e mantidos na sociedade. Compreendendo que 0 acesso a educacdo pode

assegurar o ingresso aos demais direitos através do seu empoderamento, pois nesse sentido a
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Educacao em Direitos Humanos possibilitara que os educandos se tornem sujeitos de direitos,
0 que coaduna com a literatura de Silva; Tavares (2013, p.50), quando afirmam que “as
pessoas podem tornar-se sujeitos de direitos, conhecedores dos processos e construgoes
historicas das conquistas, avangos e recuos em relacdo a efetividade e ampliacdo dos seus
direitos e deveres”.

Quando reportamos a alguns termos nesta discussdo da Educacdo em Direitos
Humanos, tornam-se necessarias algumas distingdes entre: educa¢do como direito humano,
educacdo para os direitos humanos e Educacdo em Direitos Humanos (grifo nosso). Para
compreender algumas implicacfes a partir do seu proprio conceito, e a conjuntura que surge.
Ramos (2011, p.92) salienta:

A expressdo educacdo como direito humano sublinha a ideia de educagdo
como um bem universal e inalienavel, o que aprofunda seu reconhecimento
legal como direito social que deve ser garantido pelo Estado. Educacédo para
os direitos humanos remete a uma finalidade da ag&o educativa. [...] O polo
direitos humanos do bindmio € privilegiado, e a educacdo é uma via para que
se alcancem objetivos sociais mais amplos, relativos a igualdade,
democracia, etc. A expressdo Educagdo em Direitos Humanos indica a
assuncdo dos principios dos direitos humanos como um pressuposto, um
eixo norteador das praticas educativas. Ganha centralidade o polo educacdo
do binémio, ressaltando-se para o0 termo uma dimensdo propriamente
pedagdgica.

Esses termos se tornam interligados, pois, apesar de distintos, eles se complementam,
enquanto a educacdo como direito humano concebe a educacdo como um direito
indispensavel para nos tornar reflexivos. A educacdo para os direitos humanos se torna um
caminho para que se possam alcancar objetivos, tais como: dignidade, liberdade, igualdade
entre outros preceitos dos direitos humanos. Nesta pesquisa, assumimos a perspectiva da
Educacdo em Direitos Humanos ao propor uma educacdo que entende os Direitos Humanos
como um eixo norteador da pratica educativa.

De acordo com Silva (2010, p.49) a EDH:

[...] ndo se limita & contextualizacdo e & explicacdo das varidveis sociais,
econdmicas, politicas e culturais que interferem e orientam 0s processos
educativos. Ela vai além da contextualizacdo, embora esta seja
imprescindivel para a compreensdo da sua construcdo. Faz parte dessa
educacdo apreender os conteldos que ddo corpo a essa area, Ou seja: a
historia, os processos de evolucdo das conquistas e das violagGes dos
direitos, as legislagOes, pactos e acordos que d&o sustentabilidade e garantia
aos direitos sdo conteudos a serem trabalhados no curriculo basico. [...] 0s
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conteldos devem ser associados ao desenvolvimento de valores,
comportamentos éticos na perspectiva de que o ser humano é sempre
incompletude enquanto ser social, datado, localizado, o ser humano tem
necessidade permanentemente de conhecer, construir e reconstruir regras de
convivéncia em sociedade.

A temética da EDH é recente na Histéria do Brasil e segundo Silva; Tavares (2013,
p.50) “¢ uma das exigéncias e urgéncias para que possamos ter uma formacdo mais
humanizadora das pessoas e o fortalecimento dos regimes politicos democraticos na
sociedade”. Passou a existir durante o processo de redemocratizacdo, marca essa dos anos de
1980, que tinha uma proposta ousada de “construir uma cultura de participagdo cidada, por
meio da qual a sociedade brasileira se reconhega como sujeitos de direitos” (VIOLA, 2010,
p.15).

Constatamos, atraves da pesquisa das autoras Silva e Tavares (2013), que obtivemos
muitos avangos em termos normativos desde a Constituicdo de 1988, que se tornou uma
referéncia e elemento propulsor para a promocdo dessas politicas publicas de direitos
humanos e de EDH no Brasil. E valido ressaltar que, apesar da EDH ser uma prética recente e
ter seu surgimento no contexto das lutas e movimentos sociais de resisténcia contra o
autoritarismo das ditaduras, ainda nos encontramos num cenario com breves e frageis
periodos democraticos.

Disso também decorre a importancia de se educar em direitos humanos, por
potencializar “o respeito ao ser humano ¢ a sua dignidade, aos valores democréticos, a
tolerancia e a convivéncia dentro das regras do estado de direito”, contribuindo para que os
sujeitos adquiram o papel de ator principal de sua historia, “conscientes de suas
responsabilidades sociais, politicas, culturais e artifices das transformacGes necessérias a cada
realidade” (IDEM, 2013, p.53).

Além disso, justifica-se pelas politicas que apontam para a necessidade de se instaurar
uma cultura de direitos humanos. Entre os marcos legais no nosso contexto, que a asseguram,
podemos fazer referéncia a: Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948);
Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988); Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (Lei n°® 9.394,
de 20 de Dezembro de 1996); Programa Mundial para Educacdo em Direitos Humanos
(Unesco, 2006); Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL 2006); Plano
Estadual de Educacdo em Direitos Humanos (BAHIA, SICDH, 2009); Diretrizes Nacionais
para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, MEC/ CNE, 2012); Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagéo
Bésica (BRASIL, 2015).



33

O Brasil criou a primeira versdo do Programa Nacional de Direitos Humanos em 1996,
e a segunda em 2002. Ja em 2003, ocorreu a instituicdo do Comité Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos (CNEDH), que teve como sua primeira incumbéncia a elaboracéo do
PNEDH, para orientar as politicas publicas do Estado brasileiro para a referida tematica. Tais
acOes decorreram da mobilizacdo da sociedade civil e em acordo com 0s compromissos
internacionais assumidos pela efetivacdo da Educagdo em Direitos Humanos em nosso pais.

O PNEDH apresentou sua versdo preliminar em 2003 e a final em 2006. Constitui-se
num instrumento normativo, pois estabelece acdes programaticas a serem alcancadas em
cinco grandes areas abrangentes: educacdo basica, ensino superior, educacdo ndo formal,
midia e formacdo dos profissionais dos sistemas de justica e de seguranca publica. Produzindo
uma maior visibilidade no contexto nacional da EDH, o Plano se instituiu como um marco
importante na construcdo de politicas publicas nessa area, uma vez que tem fomentado a
elaboracdo de varios Programas e Planos Estaduais e Municipais de Educacdo em Direitos
Humanos.

Em 2012, através da Resolugdo n® 01, do Ministério da Educacdo-Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), foram estabelecidas as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos, a serem observadas pelos sistemas de ensino e por suas instituicdes. O seu Art.3°
aborda os principios que fundamentam a EDH com a finalidade de promover a educacéo para
a mudanga e a transformacdo social, a saber:

I-dignidade humana;

Il-igualdade de direitos;

I11-reconhecimento e valorizacéo das diferencas e das diversidades;
IV-laicidade do Estado;

V-democracia ha educacéo;

VI-transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VIl-sustentabilidade socioambiental.

Ainda em conformidade com as diretrizes (BRASIL, 2012, p.2-3), nos artigos 6° e 7°,
sdo estabelecidas as orientacGes para a inclusdéo da EDH no planejamento da educagéo,

apresentando diversas possibilidades para a sua implantacdo. Assim, como sugestdo, o

documento apresenta as seguintes modalidades:

Art. 6° A Educagdo em Direitos Humanos, de modo transversal, devera ser
considerada na construcdo dos Projetos Politico-Pedagégicos (PPP); dos
Regimentos Escolares; dos Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDI);
dos Programas Pedagogicos de Curso (PPC) das Institui¢es de Educagdo
Superior; dos materiais didaticos e pedagodgicos; do modelo de ensino,
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pesquisa e extensdo; de gestdo, bem como dos diferentes processos de
avaliacdo.

Art. 7° A inser¢do dos conhecimentos concernentes & Educacgéo em Direitos
Humanos na organizacao dos curriculos da Educagdo Bésica e da Educacéo
Superior podera ocorrer das seguintes formas:

| pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos
Humanos e tratados interdisciplinarmente; Ministério da Educagéo.

Il como um conteddo especifico de uma das disciplinas ja existentes no
curriculo escolar;

I de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e disciplinaridade.
Paragrafo Unico. Outras formas de inser¢cdo da Educacdo em Direitos
Humanos poderdo ainda ser admitidas na organizacdo curricular das
instituicGes educativas, desde que observadas as especificidades dos niveis e
modalidades da Educacao Nacional.

Diante desses programas e politicas, fica evidente que do ponto de vista normativo o
Brasil estd bem sedimentado, mas é eminente que ainda precisa avangar no sentido de inseri-
lo efetivamente no curriculo e consequentemente nas praticas formativas, e ndo somente em
momentos pontuais, pois de acordo Silva (2011, p.6-8) “[...] na educagédo basica, observa-se a
insercdo dos conteidos de direitos humanos nas escolas, ainda que, na maioria dos Estados,
eles sejam trabalhados em forma de projetos e acfes pontuais, sem estar articulado com o
curriculo”.

Ao pensarmos a educacdo na perspectiva da EDH estamos falando em superar a visdo
de uma educacdo bancéria (com a ideia de que os sujeitos sdo depdsito do conhecimento e 0
educador um mero transmissor de informagdes, ndo havendo espago para reflexdo e didlogo).
Para tanto, propiciar uma educacdo pautada nos preceitos da educacdo libertadora
(problematizadora), que considera a realidade onde esses sujeitos estdo inseridos, levando-0s
a refletir criticamente sobre ela, além de estimular a busca pela superacdo das situacGes de
violagOes de direitos.

Desse modo, ndo podemos desconsiderar que vivenciamos ainda um contexto que V€ o
direito a educacdo apenas no viés do acesso (expansdo de vagas), e ndo da sua permanéncia
com qualidade, principalmente quando reportamos aos sujeitos da EJA, que fazem parte de
um complexo contexto de negacdo de direitos. Nessa perspectiva, se sujeitos acessarem a
escola, tendem a sentirem-se frustrados, pois a escolariza¢do ndo é garantia de que irdo sair da
condi¢do de “subcidadania”, ou seja, que os direitos basicos serdo assegurados a todos. Como

afirma Arroyo (2011, p.340), essa é a motivacdo de muitos:

O acesso a escola ndo pode ser reduzido a uma politica de vagas, de
ampliacdo de escolas por parte dos governos. Adquire um senso politico
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mais radical se vermos esse ir de milhdes de criancas e adolescentes
populares a escola basica ou de jovens e adultos da EJA como uma tentativa
de passagens do lado de 14, dos ndo lugares, para o lado de c4, os lugares
sempre negados.

Diante dessa afirmacdo, necessita-se contextualizar o cenario contemporaneo.
Vivemos em um mundo globalizado com politicas neoliberais’, que tém acentuado as
desigualdades e principalmente a violacdo de Direitos Humanos. Entretanto, tais violacdes
ndo recaem igualmente sobre os diversos grupos sociais e culturais, mas sobre aqueles que
ocupam um lugar social de desvantagens nas oportunidades de acesso a educagdo escolar,
certamente como afirma Candau em concordancia com os escritos de Hanna Arendt (1997),
por ndo se adequarem a uma sociedade cada vez mais competitiva, pois a escola, ao tempo em
que forma para atender o mercado, descarta os sujeitos e lhes nega o “direito a ter direitos”
(CANDAU, 2007, p.127).

Nesse sentido, ter os principios dos direitos humanos como um eixo norteador das
praticas educativas com os alunos e professores da EJA implica pensarmos que tal educacéo
pode possibilitar-lhes difundir o seu carater critico e transformador, como nas palavras de
Freire (2001, p. 99):

[...] na perspectiva da justica, é exatamente aquela educagdo que desperta 0s
dominados para a necessidade da briga, da organizagcdo, da mobilizacdo
critica, justa, democratica, séria, rigorosa, disciplinada, sem manipulages,
com vista a reinvencdo do mundo, a reinvencdo do poder tomado, o que vale
dizer que essa educagdo tem a ver com uma compreensdo diferente do
desenvolvimento, que implica uma participacdo, cada vez maior, crescente,
critica, afetiva, dos grupos populares.

Segundo Arroyo (2016, p.24) a tensa visdo que se tenta vincular é a de que, como
sujeito ndo escolarizado, ele ndo pode ser visto como cidaddo “Essas formas tdo segregadoras
de pensa-los e de inferioriza-los que ainda persistem tem agido em nossa historia, até
pedagogica e especificamente da EJA para resistir a vincular a sua educagdo como direito
humano”. Compreendemos, assim, a caréncia de se promover uma pratica pedagogica docente
que valorize as subjetividades dos jovens e adultos e, a0 mesmo tempo, promova uma cultura
dos direitos humanos. Nesse sentido, é valido ressaltar como as Diretrizes da Educacdo em

Direitos Humanos afirmam que:

" Cf. GENTILI, A.A.P.; SILVA, T. T. (Orgs.). Neoliberalismo, qualidade total e educacéo: Visdes criticas. 11
ed. Petropolis: Vozes, 2002.
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[...] a educacdo vem sendo entendida como uma das mediacGes
fundamentais, tanto para o acesso ao legado historico dos Direitos Humanos,
quanto para a compreensdo de que a cultura dos Direitos Humanos é um dos
alicerces para a mudanca social. Assim sendo, a educacdo é reconhecida
como um dos Direitos Humanos e a Educacdo em Direitos Humanos é parte
fundamental do conjunto desses direitos, inclusive do préprio direito a
educacédo (BRASIL, 2012, p.2).

Assim, outro aspecto que merece destaque, fazendo referéncia a pesquisa de Silva;
Tavares (2013), e que se torna pertinente para essa discussdo, é quando, ao se reportarem aos
espacos em que se tem realizado acBes em defesa dos Direitos Humanos, a educacdo nédo

formal continua sendo predominante. Nesse interim, ponderam que:

Ao mesmo tempo, as perspectivas de avangar nesse campo, notadamente no
ambito da educagdo formal, ampliam-se com a elaboracdo das Diretrizes
Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos na Educacdo Basica e
Educacdo Superior, sob a coordenacdo do Conselho Nacional de Educacéo
com a participacdo da SECADI/ MEC, SDH e do Comité Nacional de EDH.
(IDEM p. 52).

Existem fortes indicios dos significativos avancos referentes a legislacdo nessa area,
mas, para que a EDH crie materialidade, necessita da cooperacdo de uma ampla variedade de
sujeitos, ou seja, todos os autores do ambiente educacional devem estar envolvidos, buscando
a efetivacdo dos seus principios e fundamentos. Nesse contexto é indispensavel que se crie um
ambiente propicio a processos formativos®, que fomentem uma cultura de Direitos Humanos.

De acordo com Candau; Sacavino (2013, p.66):

E, também, de especial importancia desenvolver processos formativos que
permitam articular diferentes dimensGes — cognitiva, afetiva, artistica e
socio-politica — fundamentais para a educa¢do em Direitos Humanos, assim
como utilizar estratégias pedagogicas ativas, participativas e de construgao
coletiva que favorecam educar-nos em Direitos Humanos.

O contexto educacional atual precisa estar atento aos novos desafios e perspectivas
gue continuam surgindo no que concerne a EDH, para cumprir a finalidade que lhe foi
designada. Nessa perspectiva, deve ser sensivel a necessidade dos segmentos sociais que

participam desse processo formativo, que com ela dialogam, de modo a concorrer para a

® De acordo com Candau; Sacavino (2013, p. 64) “A palavra processo ¢ fundamental. Exige uma série de
atividades articuladas e desenvolvidas em um determinado periodo de tempo, através das diferentes areas
curriculares.”
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melhoria dos mesmos e buscar neles elementos que possam contribuir para a formacéo dos

sujeitos.

1.3 INTERFACES ENTRE EDH E EJA: “UMA SOCIEDADE MENOS INJUSTA PARA,
AOS POUCOS, FICAR MAIS JUSTA

Tracada a trajetoria da EJA no Brasil e as principais politicas e programas da EDH e
0s seus desafios na atualidade, almejamos neste tdpico, sem pretender fazer outra
reconstituicdo histdrica, trazer alguns elementos da EDH que coadunam com a proposta da
EJA, visto que a EJA possui uma historia de tensdes entre diferentes concepgdes de sociedade
e diferentes ideias sobre as intengbes da educacdo. Desse modo, a EDH visa contribuir
sobremaneira para a promocéo da cidadania plena e que os mesmos sejam reconhecidos como
sujeitos de direito. Para tanto, se faz necessario empoderar esses sujeitos atraves da educacéo,
que deve propiciar, por intermédio do dialogo e da conscientizacdo, a conquista dos demais
direitos.

Analisando a EJA em um sentido amplo, tendo como referéncia a diversidade dos
sujeitos, percebe-se que, longe de buscar servir a democratizacdo das oportunidades
educacionais, ela se constitui como lugar dos que “podem menos e também obtém menos” de
acordo com Arroyo (2001, p.10) ou, como nas palavras de Timothy (2014), que apontam por
uma distancia entre o proclamado e o efetivado ou “todas as modalidades de educacdo sdo
iguais, mas algumas sdo mais iguais do que as outras”.

Como pudemos evidenciar ao longo desta discussao, no contexto brasileiro, existem
varios documentos normativos e orientacfes curriculares para essas areas. Porém, como foi
abordado, o desafio € fazer com que as politicas publicas sejam efetivadas, de maneira
substancial, no sentido de garantir a educagdo com qualidade, ndo somente o ofertar, mas
primar pelo seu acesso e permanéncia. Segundo Andrade (2008, p. 53), a educacdo é algo que
engloba a escola, mas néo se reduz a ela, compreendendo, assim, “o direito a educagdo como
um direito que ndo se reduz ao acesso e a permanéncia na escola”. Trata-se,segundo esse
autor de “uma necessidade imperiosa dos seres humanos de serem ensinados a funcionar neste
mundo no qual se encontram”, mas faz essa afirmagdo no sentido de “justificar o direito a
educacdo como um direito humano basico”.

Nesse sentido, podemos compreender a EJA como uma modalidade de educacéo

voltada para a populacdo que ndo teve acesso a escolarizacdo ou, se teve, ndo permaneceu.
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Trata-se, portanto, da negacdo de um direito humano fundamental, qual seja: a educacéo.
Desse modo, ainda que esses sujeitos ndo retornem a escola, podem ter “muito a dizer de suas
experiéncias e sabedorias, elementos constituintes de suas vidas” (FURINI; DURAND;
SANTOS, 2011, p. 181). Além disso, necessitam vislumbrar que “a educagdo é um direito
humano fundamental porque sem ela ndo poderiamos reflexivamente nos tornar humanos,
tampouco ter consciéncia que somos humanos e por isso mesmo um ser merecedor de toda
dignidade” (ANDRADE, 2008, p.56).

Isso nos parece antagdnico se considerarmos que no Brasil, de acordo com os dados da
Pesquisa Nacional de Amostra de Domicilios (PNAD/2011), ainda ha cerca de 3,7 milhdes de
criancas e adolescentes que estdo fora da escola. Tal fato permite que essa populagédo
potencialmente se agregue aos grupos de estatisticas de jovens e adultos que se perpetuam
com baixa escolaridade. Nesse mesmo compasso, podemos vislumbrar os dados referentes a
taxa de analfabetismo entre a populacdo com mais de 15 anos, mostrando que temos 13
milhdes de analfabetos no pais.

Em concordéncia com essas ponderacgdes, podemos citar Souto (2011, p.283), quando

ressalta:

E importante refletir e assumir a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) na
perspectiva do direito, que, desde a Constituicdo de 1988, tornou-se um
direito de todos os que ndo tiveram acesso a elevagdo da escolaridade ou que
tiveram esse acesso, mas nao puderam dar continuidade. A esse direito junta-
se uma concepgdo ampliada de Educagdo de Jovens e Adultos que entende
educacéo publica e gratuita como direito universal de aprender, de ampliar e
partilhar conhecimentos e saberes acumulados ao longo da vida, e ndo
apenas de se escolarizar.

Como afirma Dayrell (2001, p.140), temos que superar essa “visdo homogeneizante e
estereotipada da nogédo de aluno, dando-lhe outro significado. Trata-se de compreendé-lo na
sua diferenca, enquanto individuo que possui uma historicidade, com visdes de mundo,
emogdes, desejos, projetos, com logicas de comportamento e habitos que lhes sdo proprios”.
Apesar disso, a cultura escolar brasileira estar impregnada pela visdo compensatéria de EJA,
que acabou por prendé-la “nas rigidas referéncias curriculares, metodologicas, de tempo e
espaco da escola de criangas e adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilidade da
organizagao escolar necessaria ao atendimento das especificidades desse grupo sociocultural”

(DI PIERRO, 2005, p. 11-18).



39

Tornar possivel construir uma EJA que produza seus processos pedagogicos,
considerando quem s&o esses sujeitos, implica pensar sobre as possibilidades de transformar a
escola que os atende em uma instituicdo aberta, flexivel, que valorize seus interesses,
conhecimentos e expectativas, favoreca a sua participacdo, respeite seus direitos na pratica, e
ndo somente em programas e contetidos, demonstrem interesse por eles enquanto cidadéos, e
ndo somente como objetos de aprendizagem.

Apreciar a diversidade desses sujeitos da EJA (de geracdo, de género, de etnia, de
origem rural/urbana), implica em assumir uma forma de percebé-los como sujeitos
socioculturais, que estdo sobmetidos a um contexto de agravantes desigualdades. Como

podemos refletir a partir do escrito de Gadotti (2013, p.25-26), quando assinala:

A Educacdo de Adultos é o espago da diversidade e de maltiplas vivéncias,
de relagBes intergeracionais, de didlogo entre saberes e culturas. Ao lado da
diversidade estd também a desigualdade que atinge a todos, sobretudo um
pais injusto como o nosso [...]. A diversidade pode ser considerada como
uma grande riqueza, mas a desigualdade social e econémica é a nossa
pobreza maior. O mapa do analfabetismo é o mapa da pobreza, onde falta
tudo, ndo s6 acesso a educacdo. Por isso, a luta pelo direito & educagdo néo
esta separada da luta pelos demais direitos.

Considerando esse contexto, faz-se necessario inserir no debate dessa modalidade de
educacdo a EDH, em consonéncia com os escritos de Capucho (2012, p. 43), ao afirmar
“Quando tratamos da Educagdo de Jovens e Adultos, nas diversas formas como é ofertada a
populacdo, é premente a relacdo com a Educacdo em Direitos humanos”, que possui trés

pontos essenciais de acordo com Benevides (2000, p.01):

[...] primeiro, é uma educacdo de natureza permanente, continuada e global.
Segundo, é uma educacdo necessariamente voltada para a mudanca, e
terceiro, € uma inculcagdo de valores, para atingir coragcdes e mentes e ndo
apenas instrucdo, meramente transmissora de conhecimentos.

Sendo assim, a EDH torna-se valida ndo somente para a Educagdo Bésica, como
também a modalidade da EJA, a qual possui um perfil de sujeitos que ndo tiveram as mesmas

oportunidades educacionais e, por conseguinte, acesso aos demais direitos:

Desde que a EJA é EJA, esses jovens e adultos sd0 0s mesmos: pobres,
desempregados, na economia informal, negros, nos limites da sobrevivéncia.
S&o jovens e adultos populares. Fazem parte dos mesmos coletivos sociais,
raciais, étnicos, culturais. Tentar reconfigurar a EJA implica assumir essas
identidades coletivas. Trata-se de trajetdrias coletivas de negacao de direitos,
de exclusdo e de marginalizacdo; Consequentemente, a EJA tem de se
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caracterizar como uma politica afirmativa de direitos de coletivos sociais,
historicamente negados (ARROYO, 2005, p. 44).

Partindo desse prognostico de que a EJA é frequentada, predominantemente, pelas
classes populares, percebemos que a efetivacdo do direito a educagdo se dard a partir do
momento em que a insercao de praticas pedagdgicas pautadas nos direitos humanos contribua
para potencializar e mobilizar os educandos para uma formacdo autbnoma, critica e reflexiva,
possibilitando uma mudanca significativa nas suas vidas e na vida da comunidade onde estéo

inseridos.

Portanto, a perspectiva da educacdo em Direitos Humanos, que defendemos,
é esta, de uma sociedade menos injusta para, aos poucos, ficar mais justa.
Uma sociedade reinventando-se sempre com uma nova compreensdo do
poder, passando por uma nova compreensdo da producdo. Uma sociedade
em que a gente tenha gosto de viver, de sonhar, de namorar, de amar, de
querer bem. Esta tem que ser uma educagdo corajosa, curiosa, despertadora
da curiosidade, mantenedora da curiosidade, por isso mesmo uma educagao
gue, tanto quanto possivel, vai preservando a menina que vocé foi, sem
deixar que a sua maturidade a mate (FREIRE,2001 , p.101).

Nessa direcdo, o PMEDH (2005) retrata que a EDH vai aléem de uma mera
aprendizagem cognitiva, abrangendo também o desenvolvimento social e emocional de quem
esta envolvido no processo de ensinagem. Nesse decurso ndo podemos deixar de enfatizar a
necessidade de pensar uma pratica pedagdgica na EJA que fomente o dialogo entre a teoria e
a pratica, isto ¢, “[...] o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico no ambito da
integralidade, interdependéncia e indivisibilidade dos direitos civis, politicos, sociais,
econOmicos, ambientais e culturais, pois quando um deles ¢ violado, os demais também sao”
(CAPUCHO, 2012, p. 43).

Para tanto, essa educacdo deve se voltar para uma formacéo, na qual os educandos
possam: aprender e refletir criticamente; agir com responsabilidade individual e coletiva;
participar do trabalho e da vida coletiva; comportar-se de forma solidaria; acompanhar a
dinamicidade das mudancas sociais; enfrentar problemas novos, construindo solucdes
originais com agilidade e rapidez. Isso porque muitos esperam encontrar nos estudos a
possibilidade de melhoria e avanco profissional. Desse modo, torna-se imprescindivel superar
a visao de educacdo como uma oportunidade somente de crescimento intelectual, para que

tambem promova a reflexao desses sujeitos de direito.
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2 “DO CONHECIMENTO CRITICO DO REAL A ALEGRIA DE VIVER”:
EDH, CURRICULO E FORMACAO DE PROFESSORES

E uma educagdo que tem que nos pdr, permanentemente, perguntando-nos,
refazendo-nos, indagando-nos. [...] Essa educacdo para a liberdade, essa
educacdo ligada aos direitos humanos nesta perspectiva, tem que ser
abrangente, totalizante; ela tem que ver com o conhecimento critico do real e
com a alegria de viver. E ndo apenas com a rigorosidade da analise de como
a sociedade se move, se mexe, caminha, mas ela tem a ver também com a
festa que é a vida mesma (FREIRE, 2001, p.102).

Ao iniciar a apresentacdo deste capitulo, no qual discutiremos a respeito da EDH, do
curriculo e da formagdo de professores na EJA, encontramos um alinhamento com o
fragmento da obra freiriana, quando se refere a uma educacdo que busca préaticas cada vez
mais democraticas, que contribuam para formar sujeitos de direitos, que lutam por uma
sociedade menos desigual, ainda que seja utopico, constantemente se refazendo através da
acao-reflexdo-acao.

A perspectiva dessa educacao é a do respeito aos direitos humanos, sindbnimo de uma
educacéo libertadora, que considera as subjetividades dos sujeitos, reconhece 0 homem como
um ser histérico e cultural, que se encontra em constante processo de transformacdo. Assim, o
contexto escolar torna-se um ambiente privilegiado, que transmite valores e necessita
considerar a diversidade desses sujeitos que estdo na EJA, para cumprir seu papel de
compartilhar, através do seu curriculo, preceitos que contribuam para sua conscientizacdo,
instrumentalizacdo e humanizacao.

O professor possui um papel importante nesse processo, demandando uma formacao
de cunho critico, pensante, que também, com os conhecimentos de mundo, possa intervir de
modo a contribuir com praticas e a¢des que reforcem o seu discurso democratico. De acordo
com Freire (2011, p. 16), “E preciso que seja capaz de, estando no mundo, saber-se nele”, e
isso significa ter clareza e consciéncia da sua importancia ho mundo em que vive, e a
responsabilidade de saber refletir a respeito de suas acgdes.

Desse modo, este capitulo tem como objetivo refletir sobre o curriculo na/para a EDH.
Dividindo-se em quatro secGes: na primeira se¢do discorremos sobre o curriculo na EDH,
trazendo para o debate os principais modelos de curriculo e a sua intencionalidade. Na
segunda discutiremos acerca do dialogo como base para um curriculo em EDH na EJA. No

terceiro abordaremos sobre as relacGes entre curriculo e representacfes sociais. Em seguida,
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na quarta secdo, discorreremos a respeito da formacdo do professor e do seu papel para

fomentar uma educacdo pautada nos principios da EDH.

2.1 O CURRICULO NA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: “E POR AQUI QUE
PODEMOS COMECAR A MELHORAR O MUNDO”

A instrucdo educativa elege diversos tipos de valores a serem potencializados em
conformidade com os principios socialmente produzidos. Assim, o ambiente escolar
comunica valores aos sujeitos. Por esse motivo, é imprescindivel refletir e argumentar sobre
as suas praticas, contrapondo ideias, visando auxiliar na sua identificacdo e conceituacdo. A
escola tem a responsabilidade de se estruturar para atender o sujeito no processo de integracéo
e transformacdo. Portanto, necessita estar alerta e inovar em todos os aspectos, visando a
formacdo de individuos autbnomos, solidarios e criticos, capazes de enfrentar as rapidas
mudangas no sistema produtivo e social.

Entre os diversos espacos de convivéncia, a escola ocupa um lugar de privilégio e
evidéncia, por estabelecer relacdo estreita com o debate, no que diz respeito as diferencas, e
com a reafirmacédo dos direitos humanos fundamentais. Ao reportar & escola, recordo-me do
poema que diz: “[...] o lugar que se faz amigos. [...] Importante na escola ndo é sé estudar, nao
¢ so trabalhar, [...] E conviver, é se “amarrar nela”! [...] Numa escola assim vai ser facil!
Estudar, trabalhar, crescer, [...] E por aqui que podemos comecar a melhorar o mundo.”®. Para
tanto, ressaltamos o que referenda o objetivo central da EDH no Art. 5° das Diretrizes
Nacionais de Educagdo em Direitos Humanos, em consonancia com a concepgao sobre a qual

dialogo de escola:

Art. 5° A Educagdo em Direitos Humanos tem como objetivo central a
formagdo para a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos
Direitos Humanos como forma de vida e de organizagdo social, politica,
econdmica e cultural nos niveis regionais, nacionais e planetario.

Compreendendo que vivemos em uma sociedade com marcas de intolerancia,

desigualdade, desrespeito e, por conseguinte de violacdo de direitos humanos, torna-se

® Extraido do poema Escola é... veiculado nas redes sociais com a autoria de Paulo Freire, mas, de acordo com 0s
filhos de Paulo Freire, esse poema néo foi escrito por ele, e sim por uma educadora que estava assistindo a uma
palestra dele. Com base no que ouvia, ela foi escrevendo o poema utilizando frases e ideias de Freire. No final da
palestra, aproximou-se dele e lhe entregou o papel, sem se identificar. Freire nunca publicou esse poema em
nenhum de seus livros, embora suas ideias sobre a escola tenham sido captadas pela autora e traduzidas no
poema. Disponivel em: http://www.paulofreire.org/perguntas-frequentes. Acesso: 13 de novembro de 2015.



http://www.paulofreire.org/perguntas-frequentes

43

forcoso que a escola esteja atenta as questdes referentes aos processos que interferem e
ocorrem no seu entorno, possibilitando um espaco de convivéncia democratica, como descrito
no poema, pois, como ressalta Costa, M. (2007, p. 68) “tudo que acontece na escola tem fios e
tramas dentro e fora da escola. Esquecer isso, ou negligenciar isso, tem consequéncias sérias”.
Para tanto Esteban (2007, p. 10-11) aponta que:
A transformacdo da escola, por meio de sua efetiva democratizacdo, é uma
meta hd muito buscada. Tal mudanca exige uma profunda reflexdo sobre os
modos de incorporagdo das classes populares a escola, apresentando-se
como um dos desafios centrais & promogdo de acdes capazes de fazer da
escola de educagdo popular e ndo meramente uma escola para as classes
populares. Nesse percurso, € relevante interrogar as relacdes entre esta

mudanca de perspectiva e a producdo das praticas que orientam a dinamica
pedagdgica.

Decorre dai a necessidade de refletir sobre a compreensdo do que seja curriculo no
ambito da sua fungdo educacional/formativa e social. Para tanto, nesse contexto se faz
necessario discutir algumas questfes e posicionamentos construidos em um processo
reflexivo da pratica curricular.

Entre os questionamentos que norteiam essa reflexdo, temos: Quais conhecimentos e
saberes devem ser contemplados? Qual o perfil de educandos que se pretende formar a partir
do curriculo em EDH na EJA? Diante disso, ndo podemos deixar de abordar nesse trajeto a
busca de um conceito que perpassa também, entre outros, pela analise e reflexdo sobre os
processos histdricos, aportes tedricos e os principais modelos propositivos de curriculo. Dessa
perspectiva, discutiremos breves notas concernentes ao curriculo e como o conhecimento e as
atividades nele contidos estdo dirigidos para a formacéo dos diversos segmentos sociais.

O conceito de curriculo ao longo da histdria assume representacdes diversificadas, mas
sempre tendo em seu bojo as relagcBes de poder e intencionalidade no campo pedagdgico.
Apesar das discussdes sobre curriculo ocuparem um espago eximio nos debates na atualidade,
esse conceito estd presente desde a Grécia Classica, quando se apresentou a necessidade de
selecionar e organizar 0s conhecimentos necessarios para o seu plano de trabalho (carreira),
pois “Ja havia neste periodo uma preocupagao evidente em construir a formagao através da
organiza¢ao dos contetdos por areas distintas” (MACEDO, 2013a, p. 33).

Segundo Sacristan (2013, p. 17), desde sua origem o curriculo se constituia numa
selecdo organizada dos contetidos a aprender, com o proposito de ser um territério demarcado

e regrado do conhecimento, consistindo em um “plano de estudos propostos e impostos pela
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escola aos professores (para que o ensinassem) e aos estudantes (para que o aprendessem)”,
surgindo dai a inspiracéo da organizacdo de uma formagdo numa perspectiva disciplinar.

Os escritos de Macedo (2013a, p. 17-18) apontam os equivocos acerca do significado de
curriculo. Acrescentam ainda que isso podera acarretar prejuizo ético, politico e formativo, a
exemplo de quando se refere que “curriculo ¢ a vida da escola”, “tudo que acontece no
convivio escolar”, “curriculo é também o grau de limpeza dos corredores da escola” [...]
“curriculo € o segredo e a alma do negdcio promissor chamado escola”.

Tomando como referéncia os estudos de Goodson (1998), mencionado na obra de
Macedo (2013a, p.25) e fonte inspirativa ao conceber a compreensao de curriculo, conceitua-

0 como:

[...] um artefato socioeducacional que se configura nas acfes de conceber/
selecionar/ produzir, organizar, institucionalizar, implementar/dinamizar
saberes, conhecimentos, atividades, competéncias e valores visando uma
“dada” formacgao, configurada por processos e constru¢fes constituidos na
relagio com conhecimento eleito como educativo. Enquanto “uma”
construcdo social, e articulado de perto com outros processos e
procedimentos pedagdgico-educacionais, o curriculo, como qualquer artefato
educacional, atualiza-se — os atos de curriculo - de forma ideolégica e, neste
sentido, veicula uma formacao ética, politica, estética e cultural, nem sempre
coerente [...], nem sempre absoluta, [...] nem sempre sélida [...].

A partir desse conceito de curriculo apresentado pelo referido autor, podemos fazer
também a seguinte leitura: de que ele pode ser muitas vezes itinerante e errante, e trazer novos
conceitos e significados para a praxis curricular, mantendo, assim, o processo ciclico de
ensino-aprendizagem, conforme experiéncias vividas por todos os envolvidos no amplo
mundo da educagdo. Investidos de sensibilidade para ndo apontar o que € pertinente “para o
outro sem o outro”, cabe identificar os sujeitos de direito da EJA, a forma como eles sé&o
vistos pela sociedade, seus perfis, suas amplitudes, ambiguidades, as visibilidades, seus
sentimentos de pertenca, suas identidades, entre outros.

Podemos citar também o conceito de curriculo como diretriz, matriz, plataforma de
conteudos e competéncias, sempre visando o contetdo solto e estanque, onde ha lugar para
saberes, praxis e sujeitos em seus contextos. De acordo com 0 senso comum, o curriculo €
captado “como um documento (a grade) onde se expressa e se organiza a formagdo, ou seja, o
arranjo, o desenho organizativo dos conhecimentos, métodos e atividade em disciplinas,
matérias ou areas, competéncias etc.; como um artefato burocratico preescrito” (IBIDEM,
p.25).
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De acordo com Moreira e Candau (2003, p.68), existem diversas concepg¢des de
curriculo, com variados posicionamentos, compromissos e enfoques tedricos. As discussées
sobre curriculo incorporam, com maior ou menor destaque, debates sobre 0s conhecimentos
escolares, os procedimentos pedagdgicos, as relagdes sociais, os valores e as identidades dos
educandos.

Nessa perspectiva, em um primeiro instante, apresentamos a proposta de atuagédo das
correntes tedricas que influenciaram e influenciam a constituicdo do campo curricular, quais
sejam: as tecnicistas, as teorias criticas e pds-criticas do curriculo. Na corrente tecnicista ou
intitulada tradicional, o curriculo assume um carater organizativo e de desenvolvimento
técnico, pautado em questdes, como 0s objetivos educacionais a serem atingidos e as
experiéncias que podem ser oferecidas para o alcance desses objetivos e, ainda, na
organizacdo eficiente dessas experiéncias para alcancar 0s objetivos. “As teorias tradicionais
preocupam-se, dominantemente, com a organizacdo do processo curricular, apresentando-se
como neutras, cientificas, desinteressadas” (MOREIRA; SILVA, 2013, p. 7).

Na teoria critica, encontramos uma variedade de posicionamentos, tais como:
fenomenologia, neomarxismo e a nova sociologia da educacdo, as quais refletem sobre o
resultado de um processo seletivo, determinado pela esfera econdmica, que pauta as relacdes
sociais de producdo e a relagdo de cultura e poder. As teorias criticas, “constituem uma reacao
as teorias tradicionais e acentuam que toda teoria esta inevitavelmente implicada em relacGes
de poder” (IBIDEM, p. 7).

Na teoria poés-critica, ampliam-se as analises sobre os processos de producdo das
diferencas culturais, ndo s6 a partir da dindmica de classes sociais, como também de género,
etnia, sexualidade e geragdo—multiculturalismo. Nas teorias pos-criticas, as categorias da
teoria critica “comecam a ser substituidas por outras: cultura, identidade, subjetividade, raca,
género, sexualidade, discurso, linguagem. A énfase no conhecimento escolar desvia-se para a
cultura e, como consequéncia, o objetivo central nas discussdes passa a ser a compreensao das
relagdes entre curriculo, cultura e poder”. (IBIDEM, p. 8-9).

Partindo desses pressupostos, podemos evidenciar que as teorias movimentam-se e
possuem um carater de demarcar a sua propositabilidade no contexto escolar. Para tanto, faz-
se necessario que possamos descrevé-lo e abordar seu amago, assim como Macedo (2013a,
p.132) quando o referenda:

Podemos dizer que o curriculo tem carne e alma, isto é é movido
concretamente por uma visao de homem e de mundo, bem como auto-eco-
organiza-se mediado por estas instancias. Arquitetado por grupos de fato, o
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curriculo é um processo — produto interessado, movido por um pattern de
significados que nem sempre sai do mundo das opacidades institucionais,
nem sempre por acaso, € bom que se diga.

Ao pesquisar o curriculo através de documentos oficiais, um pesquisador analisa as
ideias que objetivam direcionar a educacdo e a aprendizagem por determinado caminho.
Entretanto, ao pesquisar o curriculo através da pratica que acontece na escola, torna-se

possivel também a percepcdo de como o curriculo € absorvido por essa pratica.

2.2 0 CURRICULO DA EDH NA EJA: “O DIALOGO NA RELACAO EU-TU”

Diante desse construto acerca das correntes tedricas do curriculo e uns de seus
desdobramentos ao longo da histéria, podemos apontar algumas afinidades epistemoldgicas
entre a EDH no contexto da EJA e a teoria critica defendida por varios autores que trabalham
com essa corrente, dentre 0s quais destacamos a perspectiva freiriana, que fundamentara esta
discussdo, por sua abordagem de carater: libertador, problematizador, humanizador e
transformador.

Na obra Pedagogia do Oprimido, Freire (2005) esboga caminhos sociais rumo a uma
sociedade livre da opressdo. Para o autor, s6 a libertacdo dos opressores, feita pela
movimentacdo e conscientizacdo dos oprimidos, poderia ser o elo propulsor para construir
uma sociedade de iguais. Nesse sentido, a educacdo tem papel central, pois atraves dela o
oprimido poderia tomar consciéncia de sua situacdo e buscar sua liberdade, bem como a de
seu opressor. De acordo com esses argumentos, a educagdo possibilita transformacdes no
mundo. Assim, um dos papéis dos educadores seria descobrir junto aos educandos
possibilidades de mudangas, com o objetivo de colaborar para a formagédo desses sujeitos de
direitos.

Apesar do referido teorico néo ter desenvolvido uma teoria especifica de curriculo, é
possivel evidenciar que se preocupa em teorizar e descobrir possiveis caminhos para praticas
curriculares. Isto é percebido ao criticar as questes relacionadas ao curriculo, quando se
reporta ao conceito de educacéo bancéria, que considera apenas o educador como sujeito, pois
o educando sera somente “depdsito” receptor de contetidos, memorizados ingenuamente,
mecanicamente sem a devida participagdo e dialogicidade, propria de um processo de ensino-
aprendizagem, onde educadores e educandos aprendem e ensinam, mediatizados pelo mundo.

Nesse modelo, o conhecimento existe fora e independente das pessoas envolvidas no

ato pedagogico, onde o educador é quem educa, sabe, pensa, diz a palavra, impde a disciplina,
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opta pelos conteudos programaticos e métodos, € a autoridade, o grande protagonista e sujeito
do processo; enquanto os educandos sdo educados, ndo sabem, sdo pensados, s6 escutam
docilmente, sdo disciplinados e seguem tudo o que foi prescrito, jamais sdo ouvidos nessa
escolha, e devem adaptar-se. O poder criador dos educandos € anulado ou minimizado,
estimulando sua ingenuidade, e ndo sua criticidade.

Freire (2005) explica que a dialogicidade é a esséncia da educa¢do como prética da
liberdade. O didlogo deve estar presente em todos 0s momentos do processo ensino-
aprendizagem, na busca e opc¢do pelos contetdos, métodos, temas geradores e seus
significados até as relagcbes homens-mundo. O dialogo revela-se como a esséncia da
educacéo, sendo a dialogicidade um convite constante para o repensar e o refazer das nossas
préaticas pedagdgicas centradas na formacdo integral da pessoa, vividas e experenciadas na
temporalidade historica.

“O didlogo € uma exigéncia existencial”, “N&o ha dialogo, porém, se ndo ha um
profundo amor ao mundo e aos homens”. “O didlogo ¢ este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”
(FREIRE, 2005, p.91). E somente através do dialogo, cujo “fundamento é o amor” (IDEM,
p.92), que serd possivel constituir uma pedagogia ética, politica e social, baseada na critica, na
conscientizacao e na liberdade, reagindo contra todo tipo de opressdo ainda vigente em nossa
sociedade.

Procuramos dar continuidade a esse axioma e tentamos dialogar com alguns
pressupostos da teoria critica como um territorio propicio de formacao de sujeitos de direitos,
fundamentando-nos, ndo somente nos estudos e conceitos de Freire (2005; 2014; 2011), mas
de outros autores criticos, tais como: Giroux (1997), Macedo (2013a; 2013b). N&o se trata de
abdicar de conceitos, métodos e abordagens outras, mas o exercicio gira em torno de buscar
possiveis fundamentos para fomentar a Educacdo em Direitos Humanos.

Parece-nos utopico pensar uma educacdo que contraria o0 estabelecido e a pratica
dominante, pois se tende a ndo acreditar mais em mudangas diante das condigcbes de
negligéncias, nas quais se encontram os direitos humanos nesta sociedade, sobretudo nos
espacos escolares, onde as relagdes estruturais, por vezes, se mostram rigidamente verticais,
ndo dando espago para a dialogicidade entre 0s sujeitos. Mas é desse contexto que parte a
necessidade de se pensar a Educacdo em Direitos Humanos numa perspectiva critica “[...]
apresentando outras lentes para ver, ouvir e compreender o ato educativo em seus contextos e
momentos histéricos” (CARVALHO; ESTEVAO, 2013, p. 412).



48

Trata-se de trazer para a pratica educativa da EJA uma educagdo que se preocupe em
ultrapassar a transmissdo de conhecimentos para esses sujeitos portadores de saberes que
devem ser valorizados no processo de aprendizagem. De acordo com Gomes (2008, p.33),
“Nao se trata de negar a importancia do conhecimento escolar, mas abolir o equivoco
historico da escola e da educacgdo, de ter como foco prioritariamente os conteudos e ndo os
sujeitos dos processos educativos”. Essa perspectiva corrobora a visdo de Freire (2014, p.47),
quando afirma que o ato de ensinar ndo ¢ reduzido a “transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua propria produgdo ou a sua constru¢ao”. Caso contrario, ndo sera
possivel pensar e executar uma educacdo pautada nos principios dos Direitos Humanos, e
tampouco nomear de educacéo.

Recorrendo as contribuicdes de Mayo (2004), em seu estudo sobre a Educacdo de
Adultos a partir da dptica de Freire e Gramsci, o autor defende a complementaridade dessas
duas abordagens, para gque se possibilite uma acéo transformadora. Argumenta também que:

A necessidade de rigor e disciplina tem de ser satisfeita para que a vivéncia
educacional seja verdadeiramente significativa. O que esta sendo solicitado é
rigor no contexto de uma agenda de educagdo critica: quer dizer, uma
educacdo que ndo apenas capacita alguém a sobreviver, mas, sobretudo, tem
um carater transformador (IDEM, p. 127).

Muitos sujeitos precisam ser alcancados por essa pratica. Chamamos a atengdo para 0s
sujeitos educativos da EJA, uma modalidade que vem sofrendo segregacdo e tendo o seu
direito a educacdo negado. Estdo na EJA, porque, ndo tiveram acesso a escolarizacdo por
diversas motivacgdes. De acordo com Capucho (2012, p.28), “[...] em virtude das situagdes de
desigualdade presentes na sociedade brasileira, e auséncia do Estado de garantia dos direitos,
Ihes foi negado o direito a educagdo no passado, e lhes ¢ dificultado no presente”.

Parte-se do pressuposto de que a EJA apresenta algumas particularidades, entre elas
ser composta por sujeitos de diversas faixas etarias, com diferentes expectativas em relagdo a
escola. Nesse sentido, torna-se imprescindivel conhecer quem sdo esses educandos, suas
caracteristicas e o que buscam nessa experiéncia escolar, na construcdo de formas curriculares
gue atendam as especificidades desse grupo-constituido por alunos, em sua maioria,
trabalhadores, pertencentes as classes populares, e que propiciamente vivenciam diversas

violacgdes de direitos. Torna-se significativo educar e educar (se) em direitos humanos:

[...] tendo em vista que os DH estdo preocupados com a conscientizagédo de
todos os seres humanos sobre seus direitos, defesa e protecdo,
compreendendo que todos sdo vulneraveis a violéncia e a anulacdo dos
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direitos de cidadania, ou seja, pela propria dinamicidade e processo historico
em que sdo construidos os direitos e a cidadania, todas as pessoas, tendo em
vista sua circunstancia historica, ao longo do tempo tanto podem tornar-se
vulneraveis, destituidas de cidadania [...] (CARVALHO; ESTEVAO, 2013,
p. 416).

Para Paulo Freire (1993), cidadao é o individuo no gozo dos direitos civis e politicos
de um Estado; cidadania consiste no uso desses direitos. Assim sendo, a educagdo deve ter
como objetivo principal a construcdo dessa cidadania, contribuindo para que os educandos
percebam a sua capacidade de interpretar criticamente a realidade em que vive. Nesse sentido,
é essencial a escola caminhar para uma educacao conscientizadora e democrética. Para tanto,
a interacdo entre a escola e a sociedade, contribui para promover a formagdo de uma
cidadania plena, ou seja, com oportunidades iguais de educagdo, saude, trabalho, lazer.

Nessa perspectiva, Paulo Freire (1993) afirma que “cidadania ¢ uma forma de visao de
mundo”, quer dizer, educar equivale a formar cidadaos. E ndo se forma cidaddos sem uma
préatica educativa voltada para a reflexdo que leve o educando a questionamentos, pois, a
partir da curiosidade, se busca respostas para melhor entender os problemas sociais que
afligem a sociedade. Assim sendo, educa-se para uma leitura critica do mundo e
consequentemente, para tornar os individuos conscientes dos seus direitos como cidad&os.

Desse modo,

A escola tem que cumprir, de fato, seu papel e funcdo social, enquanto
espaco de elaboracdo e socializagdo do conhecimento; a educacdo em
direitos humanos deve ser um projeto global da escola; o desenvolvimento
de um processo de conscientizagdo desses direitos e deveres deve ser
continuo e permanente (SILVA, 1997, p.220).

Nessa Optica, a0 acompanhar as discussdes e constatar a evolucdo da EDH no Brasil,
observamos que a tematica tem se destacado nos debates e nas politicas publicas, no intuito de
comporem 0s conteddos dos curriculos escolares. De acordo com os estudos de Silva e
Tavares (2013, p.52) “A escola e cada um de seus agentes ndo podem eximir-se do seu papel
formador de principios e valores, que igualmente estdo ligados aos direitos humanos, pois, no
cotidiano de suas acdes, transmitem mais do que os contetdos do curriculo: imprimem
exemplos e condutas”.

Vale ressaltar, que ndo podemos deixar de abordar o papel do professor nesse processo
de construcdo de um curriculo que propicie a formacgéo desses sujeitos de direitos e cidadania.

Dessa forma, necessita-se que 0s sujeitos se posicionem em uma oética contra-hegemonica,
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que desenvolva uma reflexdo questionadora e possa transformar e criar um senso critico da
sua propria pratica. Como referendado por Macedo (2013a, p. 15), “os tecnocratas
reducionistas, em geral, ndo sabem e pouco se sensibilizam por aquilo que podemos
denominar de um curriculo educativo. Ou seja, um curriculo onde a formacao se desenvolva
elucidando e compromissando-se com uma educag¢ao cidada”.

Compreendendo, a partir dessa perspectiva, que a formacdo dos professores torna-se
indispensavel para uma atuacdo enquanto um formador de opinido, acerca do assunto Macedo
(2013a, p.17) sugere que “saber nocionar curriculo faz parte de uma das pautas importantes
para se inserir de forma competente nas tensas discussdes sobre as politicas e opcdes de
formagao discutidas na nossa crisica sociedade contemporanea”.

Em sintese, a EDH requer uma metodologia, com selecdo, organizacao dos conte(dos,
das atividades, materiais e recursos didaticos, que sejam condizentes com a finalidade de um
processo educativo em direitos humanos. Esses requisitos sdo essenciais para que a préatica
pedagogica facilite a formacdo de uma consciéncia critica e de um compromisso social com

as questdes relacionadas a problematica dos direitos humanos.

2.3 CURRICULO E REPRESENTACOES SOCIAIS: UM TEXTO PARA SER
CONSTANTEMENTE “LIDO”, “INTERPRETADO”, “ESCRITO” E “REESCRITO”.

Em consonancia com a abordagem da se¢do anterior, onde discutimos acerca do papel
do dialogo na proposicdo de um curriculo em EDH na EJA, foi possivel compreender que a
dialogicidade torna-se imprescindivel para apontar caminhos de/e como trabalhar os Direitos
Humanos nesse contexto, partindo da escuta sensivel desses sujeitos, seus sentidos e
representacdes sobre a referida tematica.

De acordo com os principios freireanos, “o espaco pedagogico ¢ um texto para ser
constantemente “lido”, “interpretado”, “escrito” e “reescrito” (FREIRE,1987, p. 95). Portanto,
nos atos de curriculo ocorrem as mais inusitadas situa¢fes que possibilitam a corporificagdo
curricular. Segundo Macedo (2013b, p. 33), quando nos reportamos a concep¢do de atos de
curriculo, é possivel compreender que tanto os curriculos como os atores curriculantes
“mudam, como mudam seus significantes, ou como conservam, de alguma maneira, suas
concepgdes e praticas, como definem as situagdes curriculares e tém pontos de vista sobre as
suas questdes, como entram em contradi¢do, produzem ambivaléncias, paradoxos e derivas”.

Conforme Candau (ndo datado, p. 6), ao ressaltar algumas estratégias metodologicas

que estdo utilizando “metodologias ativas e participativas, o emprego de diferentes
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linguagens, a promoc¢do do didlogo entre diversos saberes, sdo componentes presentes ao
longo de todo o processo que deve ter como referéncia fundamental a realidade social e as
experiéncias dos alunos/as”.

Ao pensarmos em uma pratica democratica e igualitdria que considere essas
concepcdes, especificidades e diferencas dos sujeitos, torna-se indispensavel considerar 0s
atos de curriculo. Os principios da dialogicidade nos ajudam na busca dessa compreensao,
pois 0 concebemos como fundamento para qualquer acdo que pretende ser libertadora,
humanizadora e democratica, como afirma Freire (2000, p.120): “enquanto rela¢do
democratica, o diadlogo é a possibilidade de que disponho de, abrindo-me ao pensar dos
outros, ndo fenecer no isolamento”.

Assim, segundo Pedra (1997), curriculo é representacdo, pois existem similaridades
entre eles, posto que o curriculo resulta de e sofre influéncias, assim como as representacdes
sociais das interacdes sociais. Diante disso, devemos vislumbrar o que, de acordo com
(JODELET, 1984, p. 361) seria a teoria da Representacdo Social: “um conhecimento pratico
que ajuda a construir nossa realidade”. Trata-se de uma teoria que nos auxilia na compreenséo
de como acontecem os atos curriculares.

As representacBes sociais originaram-se inspiradas na sociologia das formas
simbdlicas e das producdes mentais coletivas propostas por Durkheim. Mas, somente se
desenvolveram no campo da psicologia social na década de 1960, sendo o precursor 0
psicologo social francés Serge Moscovici (1961), com a sua investigacdo intitulada
Lapsichanalyse:son image et son public. Segundo Anadon e Machado (2003, p.9) “o
desenvolvimento do conceito se efetuou dentro de uma perspectiva construtivista e
interacionista de natureza social. Aqui o0 social tem um estatuto de fendmeno estruturante da
construgdo da realidade, da génese das representagdes sociais”.

A constituigdo das representacOes sociais tem como base a realidade cotidiana que se
apresenta, tornando-se um campo eximio para que possa ser tratado e reconhecido como
conhecimento pela sociedade, pois, decorrem das relacoes estabelecidas pelo ser humano com
0 mundo, em busca de elucidar o que se torna impositivo e urgente para a sua
conscientizacdo. Por colocar em evidéncia 0s sujeitos, suas crencas, sentimentos, saberes e
subjetividades. Moscovici (1984, p.181) elucida que “[...] por representagdes sociais
queremos indicar um conjunto de conceitos, explicacOes e afirmacdes interindividuais. S&o
equivalentes, em nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crencas das sociedades

tradicionais; poder-se-ia dizer que sdo a versdo contemporanea do senso comum”.
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Ao referir-se as representacfes sociais, Jodelet (1989) justifica que “o saber do senso
comum” tem como objetivo interpretar e conceituar a realidade cotidiana. Portanto, essa
afirmacdo nao se traduz de um pensamento vazio, mas de como “os processos que engendram
representacdes sociais estdo embebecidos na comunicacdo e nas praticas sociais: dialogo,
discurso, rituais, padroes de trabalho e producdo. Arte, em suma, cultura”
(JOVCHELOVITCH, 2012, p. 67).

Desse modo, Anadon e Machado (2003, p.14) definem a representagéo social como:

construgdo social de um saber ordinario (de senso comum) elaborado por e
dentro das interacBes sociais, através de valores, das crencas, dos
esteredtipos etc partilhada por um grupo social no que concerne a diferentes
objetos (pessoas, acontecimentos, categorias, objetos do mundo etc), dando
lugar a uma visdo comum das coisas.

Considerando o curriculo como um elemento que envolve desde as prescri¢cdes iniciais
até as concretizacOes em sala de aula, implica-nos dizer que a colaboragédo e participacdo dos
diversos atores curriculantes nessa construcdo torna-se relevante para a elaboracdo de
curriculos mais identificados com o contexto da EJA. Trata-se de tentar compreender esses
motes através da perspectiva das representacdes, por possibilitar acessar esse conhecimento
socialmente construido e compartilhado.

Por intermédio do didlogo, tanto os professores quanto os alunos tornam-se
participantes neste processo de construcdo do curriculo enquanto atores curriculantes, com o
intuito de promover a conscientizacdo e 0 empoderamento dos sujeitos envolvidos. Tal préatica
corrobora os escritos de Macedo (2013b, p. 30) quando aborda acerca do conceito de atos de

curriculo:

Como cidadéaos tém o direito e o dever de entrar no mérito sobre as questdes
de curriculo e de formagdo com as quais estdo envolvidos, a histdria passada
e recente dele nos esclarece o conceito de ato de curriculo [...] a partir da
necessidade de realcarmos teoricamente a entrada na cena curricular de
atores antes perspectivados como epifendmenos, invisibilidades,
coadjuvantes, meros aplicadores do gque outros criaram como conhecimentos
formativamente validos.

As Representagdes Sociais nos auxiliam a perceber o que os atores curriculantes
pensam a respeito do curriculo, partindo do pressuposto que “Elas nos guiam na maneira de

nomear e definir em conjunto os diferentes aspectos de nossa realidade cotidiana, na maneira
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de interpreta-los, estitui-los e, se for o caso, de tomar uma posicdo a respeito e defendé-la”

(JODELET, 1984, p.31) ou como nas palavras de Azevedo (2011, p. 108), sobre esta teoria:
[...] na perspectiva que oferece de que o pensamento social de uma
determinada coletividade se expressa num conjunto de conceitos,
explicacOes e afirmacBes que se originam na vida diaria, ndo como meras

opinides, atitudes, mas “teorias” que, internalizadas, servem para organizar a
realidade e dar-lhe um determinado sentido.

Assim, os principios das Representacdes Sociais nos oferecem suporte para apreender
0 que procuramos elucidar na presente pesquisa sobre a inser¢cdo da EDH no curriculo da
EJA, a partir da representacdo social desses sujeitos, como a percebem e constroem.
Contamos com o0 apoio da concepcdo trazida por Jodelet (1984, p. 361) na linha
moscoviciana, que a define “como uma forma de interpretar nossa realidade cotidiana, (...)
atividade mental desenvolvida por individuos e grupos para fixar suas posi¢cGes em relacdo a
situacOes, acontecimentos e comunicagdes da vida cotidiana”. Isto porque, ao nos referirmos a
um curriculo pautado na EDH, é imprescindivel pensar com o outro, e ndo para 0 outro.

Para tanto, é preciso compreender que o curriculo é permeado por ideologia, cultura e
relagbes de poder e, sendo assim, ele ndo é um elemento neutro de transmissdo do
conhecimento social (MOREIRA e SILVA, 1997; APPLE, 2006). Em seus conteudos e
formas, a sua construcdo historica configura um determinado meio cultural, social, politico e

econémico;

O curriculo é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacéo e dominio, discurso e regulagdo. E também no curriculo que se
condensam relagBes de poder que sdo cruciais para o processo de formagéo
de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais
estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagBes sociais
(SILVA, 1996, p. 23).

Nesse cenario compreensivo, percebemos que, nos diversos espagos educativos do
contexto da EJA, o curriculo projeta a organizacdo da sociedade nos seus varios aspectos
(econdmicos, politicos) em determinado momento, tendo em seu cerne a construcao social
que fornece contetdos e orientagdes para pensar a escolaridade. Dai a importancia de se
compreender pela Optica das representacdes e entender “que a representa¢des sociais nao
refletem somente o lugar do individuo ou da classe na estrutura social; elas exprimem,
fundamentalmente, o modo como o individuo ou a classe toma consciéncia e responde a
propria estrutura social” (PEDRA, 1997, p. 19).
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Desse modo, essa teoria nos da base para estudar as percepcoes, atribuicdes e atitudes
desses sujeitos, na procura de sua concepg¢do, em consonancia com Mazotti (1994, p. 60-61),
quando se reporta as representagdes sociais como elemento essencial para essa analise
“apontam a necessidade de se ultrapassar o nivel da constatacdo sobre o que se passa “na
cabeca” dos individuos para procurar compreender como € porque essas representacoes,
atribuicGes, atitudes e expectativas sdo construidas e mantidas [...]”. O que nos leva a
compreender, na perspectiva de Macedo (2010, p.103-104), que “A linguagem revela, veicula
e cria representacdes nas quais formas e significacfes estdo inseridas no contexto social de
sua producdo e de seu uso. A linguagem nasce socialmente com aquilo que ela exprime”.

Benevides (2004, p.2) apresenta uma das representacdes sobre direitos humanos muito
comum de ser ouvida, “direito de bandido”, e ressalta: “Insisto que dificilmente um tema
venha carregado de tanta ambiguidade, por um lado, e deturpacdo voluntaria, de outro. [...]
muitas vezes referencia os direitos humanos no sentido pejorativo ou excludente, no sentido
de identificd-los [...]”. Assim os pensamentos e as ideias ndo se constroem isoladamente,
portanto na representacdo individual encontra-se a sintese do pensamento coletivo.

Diante disso, faz-se necessario tornar familiar o ndo familiar, que poderemos constatar
através desta pesquisa, a respeito das representacdes sociais de professores e alunos sobre a
insercdo da EDH na EJA. Em cada representacao feita sobre a tematica em questdo, convivem
o real e o ideal, ambos formados na experiéncia, nas interagdes, nas comunicacgdes, ao tempo

em que, permanecem a expectativa e a esperanca do sujeito em relacdo a esse objeto.

2.4 FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS:
UMA ACAO PRECEDIDA PELA REFLEXAO DO HOMEM.

Ao considerar que a educacdo ndo é apenas apreensdo de conhecimentos no campo
cognitivo, vale ressaltar que ela envolve processos formativos que devem permitir ampliar e
agucar o senso critico desses educandos, promovendo mudancas de mentalidade, valores,
atitudes e comportamentos. Em um mundo de intensas transformacdes tecnologicas, avangos
cientificos, transformacdes sociais e politicas, a educa¢do ocupa um importante lugar social,
na busca pela efetivagdo dos Direitos Humanos em nossa sociedade.

Apesar da existéncia de varios marcos legais no pais, ainda “persiste o distanciamento
entre os dispositivos legais e a sua materializagdo” (SILVA, 2010, p.43). O direito a educagéo

deve ser garantido pelo Estado, ndo somente consistindo em ofertar, mas assegurando a sua
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qualidade, garantindo, no curriculo escolar e na formacao do professor, um trabalho que tenha
como eixo central os direitos humanos para fomentar uma atitude de cidadania e o
reconhecimento de sujeitos de direitos e deveres, “pois pensar uma Educagdo em Direitos
Humanos implica na acdo em prol da observancia da universalidade, indivisibilidade e

interdependéncia dos direitos” (CAPUCHO, 2012, p.130), conforme a ilustracdo a seguir:

llustragdo 1- Observancias sobre o pensar a EDH.

UNIVERSALIDADE

INDIVISIBILIDADE

INTERDEPENDENCIA

Fonte: Organizado pela pesquisadora

Como foi possivel vislumbrar nos tépicos anteriores, varios problemas persistem ao
longo do tempo e necessitam ser superados, entre eles: os indices ainda elevados de
analfabetismo, a evasdo escolar e a formacéo inadequada dos professores. Desse modo, torna-
se oportuno discorrer sobre o papel do professor e sobre a formacéo de professores na EJA,
para que se promova uma EDH legitimada pelo Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos (2006, p.32), que “deve ser um dos eixos fundamentais da educacdo basica e
permear o curriculo, a formacéo inicial e continuada dos profissionais da educagdo, [...] 0s
materiais didatico-pedagogicos”.

Podemos destacar acerca desse assunto o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (2006, p. 31), quando assegura que essa formagdo ‘“deve abarcar questdes
concernentes aos campos da educacdo formal, & escola, aos procedimentos pedagogicos, as
agendas e instrumentos que possibilitem uma ac¢do pedagdgica conscientizadora e libertadora,
[...] de formagdo da cidadania ativa”. Trata-se, portanto, de buscar uma politica curricular

para a formacdo pedagdgica, numa perspectiva que reafirme a educacdo, ndo somente como
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um acumulo de saberes de contetdos traduzidos pela educacdo escolar, mas que caminhe no
sentido de promover nos sujeitos uma conscientiza¢ao dos seus direitos, sem os quais “ela ndo
sera educacdo, e muito menos educacdo em direitos humanos” (BENEVIDES, 2010, p.01).

Entdo, se as praticas educativas devem conduzir para a promocao e a observancia das
violacBes desses direitos, é forcoso admitir que a acdo pedagdgica do professor deve
contribuir, sobremaneira, para formar cidaddos. Sendo assim, a sua formagdo também se da
no cotidiano escolar, onde suas agdes incorporam a “realidade historica e socialmente
situada”. Nesse sentido, Freire (1985, p.48) afirma “ninguém se educa sozinho, os homens se
educam em comunhdo”. Justamente sdo essas relacbes de cotidiano que se encontram
presentes na educacdo popular defendida por Freire, que deve ter no didlogo seu principal
aliado.

Ademais, essas relacdes dialdgicas entre educando e educador fazem parte de todo o
processo educativo, bem como o carater politico e transformador da educacgéo, questionando
permanentemente a quais interesses a educacao estd servindo. Nesse sentido, “a escola ndo ¢
boa nem méa em si. Depende a que servi¢o ela estd no mundo. Precisa saber a quem ela
defende” (IDEM, 2004, p.38). Portanto, Freire sugere uma nova proposta educacional
“destinada as classes populares, que tivesse como primado da formacdo uma leitura critica e
engajada da realidade social, que contribuisse para a organizacdo dos setores oprimidos e
apontasse para a transformacéao da realidade de opressdo vivida pelos individuos” (BATISTA,
2006, p.2).

Podemos considerar que essa concepc¢do de pedagogia libertadora defendida por Freire
(2005) influencia a obra de Henry Giroux, quando este apresenta os professores como
“intelectuais transformadores”. Por sua vez, Silva (2011, p.55) “concede um papel ativo a sua
participacao, - um papel que contesta as relacdes de poder através das quais essa voz tem sido
em geral, suprimida.”

Nesse sentido, os professores possuem um papel elementar diante dessa demanda que
marca 0 nosso contexto, ao influenciar os educandos e o seu entorno, e porque nao dizer
também atuar na promocdo de uma educacao que priorize os direitos humanos, assim como
afirma Dallari (2004, p.19):

Os professores tém uma possibilidade muito grande de influenciar a vida
social, principalmente no que tange a fixacdo de valores e padrbes de
convivéncia, tarefa essencial para a constru¢do de uma sociedade justa e em

gue a dignidade da pessoa humana seja efetivamente promovida enquanto
valor e realidade.
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Vale ressaltar que a formacgdo docente também acontece na prética educativa. Aliés, o
Titulo VI da LDBEN estabelece os fundamentos da formacdo dos profissionais da educacéo,
destacando a relacdo entre préticas e teorias, incluindo a capacitacdo em servigo. Trata-se de
possibilitar vivenciar a praxis educacional, que é de importancia vital para consolidar o
processo educativo. Para Ferreira (1993), o fato de a lei assinalar a importancia do bindbmio
teoria/pratica pode ser considerado um avango pedagogico. Além disso, ao possibilitar a
capacitacdo em servico, ela abre um espaco importante para uma melhor qualificacdo dos
professores e, em decorréncia disso, para uma melhor qualidade do ensino ofertado a
populagéo escolar.

Quando se propbde uma formacdo de professores na perspectiva da Educacdo em
Direitos Humanos, fala-se também do curriculo que permeia essa pratica, que deve estar
pautada na ideia defendida por Macedo (2013c, p. 429): “curriculantes somos todos”. Assim,
entre esses “todos”, 0 educador possui um papel significativo junto aos educandos, que,
segundo Freire (1985), seria descobrir possibilidades de mudangas, com o objetivo de
colaborar para a formacdo de um mundo menos homogéneo, mais livre, mais democratico e,
por conseguinte, igualitdrio em oportunidades, ainda que utopicamente, porém unido na
diversidade.

Diante disso, surge o seguinte questionamento: A formacéo inicial e continuada esta se
preocupando em formar professores para promover uma educacdo de qualidade e que torne
possivel conscientizar-se da violacdo de direitos? Na tentativa de atender a demanda

expressada nessa questdo, recorremos a Silva (2010, p. 51-52), que aponta:

Um dos grandes desafios para a efetivacdo da educacdo com esses
fundamentos tedrico-metodoldgicos é a formacgdo dos profissionais nas
diferentes areas de conhecimento, uma vez que esses contetdos nao fizeram
e, em geral, ndo fazem parte da formacgéo dos profissionais nos cursos de
graduacdo, na pds-graduacdo e na educacdo basica. Ao mesmo tempo, essa
auséncia de formacdo dificulta a producdo de materiais didaticos para dar
suporte as formagoes.

Além disso, devemos vislumbrar “que educar (e educar-se) em Direitos Humanos é
bem mais que adicionar um componente novo a pratica formativa e educativa”, ¢ “construir
uma nova identidade: a de educador e educadora em Direitos Humanos” (CANDAU
et.al.2013, p.27), o que, de acordo com Arroyo (2011, p.24.), lhe dard um maior

empoderamento:
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Toda mudanca de identidade profissional afeta nossas identidades pessoais e
termina afetando a funcdo da docéncia, da escola, das didaticas e dos
curriculos. [...] Mas se os alunos nos exigem pensar, dar conta de sua
educacgdo, somos obrigados a aprender o que nem sempre aprendemos nos
cursos de formacdo, de licenciatura ou de pedagogia — a sermos educadores

(as).

Para que tal educacdo se efetive, faz-se necessario que esses professores conhecam
esses sujeitos, em consonancia com Silva (2010, p. 45), que aborda a necessidade de se
promover uma reflexdo desses sujeitos de direito, “uma vez que a vivéncia de uma educagio
cidada deve tomar o cotidiano como referéncia para analisa-lo, compreendé-lo e modifica-lo”.
Nessa perspectiva, € imprescindivel considerar os saberes desses educandos, como Freire
(1985, p.34) discute, valorizando-os: “para ser valida, toda educacgdo e toda agdo educativa
devem necessariamente estar precedidas de uma reflexdo sobre o homem e de uma anéalise
sobre o seu meio de vida concreto”. Portanto, ¢ necessario instaurar uma politica curricular
gue promova a inser¢do da EDH na formacao inicial e continuada dos professores.

Para atender tal proposito, um dos desafios apontados por Capucho (2012, p.76) seria
romper com a ideia de ter mais de uma educacdo, sendo apropriado adotar apenas uma. Para
essa autora, ndo se trata de discutir a formacdo de professores da EJA ou a inser¢do da EDH
nessa modalidade, mas “favorecer a reflexdo sobre as possibilidades de didlogo entre esses
campos de conhecimento”. Trata-se de superar a visdo de educa¢do como uma oportunidade
somente de crescimento intelectual, para que também se promova uma reflexdo desses
sujeitos de direito.

Considerando o cenario brasileiro, onde ainda se encontram muitos sujeitos sem
acesso a educagdo na idade “adequada”, como também o processo de formacdo inicial e
continuada de professores muitas vezes mostra-se incipiente no que tange a EDH, estamos a
frente de uma demanda urgente que precisa ser enfrentada. Tal enfrentamento pode ser
iniciado com a implementacdo da EDH na proposta curricular. Ao tempo em que se busca
essa implementacdo, nada impede que sejam realizadas propostas interventivas na area de
formagdo de professores, visando a inser¢cdo da Educacdo em Direitos Humanos na
perspectiva de fomentar o conhecimento dos direitos dos educandos, possibilitando-lhes
algumas transformacdes, como: buscar respostas para 0s seus questionamentos; ter atitudes de
enfrentamento ante a negacdo de direitos e de inconformismo sobre a situacdo de opressao

que permitiu manté-los a margem dos direitos humanos.
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38 “E CAMINHANDO QUE SE FAZ O CAMINHO”: DA CURIOSIDADE
INGENUA A CURIOSIDADE EXIGENTE

Da curiosidade ingénua que caracterize a leitura pouco rigorosa do mundo a
curiosidade exigente, metodizada com rigor, que procura achados com maior
exatiddo. O que significa mudar também a possibilidade de conhecer, de ir
além de um conhecimento opinativo pela capacidade de apreender com rigor
crescente a razdo de ser do objeto da curiosidade (FREIRE, 2001, p.11).

A epigrafe de Freire (2001) traduz a proposta desta pesquisa, qual seja: Analisar as
representacdes sociais de professores e alunos sobre a inser¢do da EDH no curriculo da EJA.
Mais especificamente, superar a curiosidade ingénua, ou seja, meramente opinativa, para ,com
0 rigor metodoldgico, compreender os achados com maior exatiddo. Nesse sentido, ao
trabalharmos com representagcdes sociais ndo podemos desconsiderar as representaces dos
sujeitos em detrimento da ciéncia, como Freire (2001, p. 11) nos alerta: “Um dos riscos que
necessariamente correriamos ao ultrapassar o nivel meramente opinativo de conhecer, com a
metodizacdo rigorosa da curiosidade, era a tentacdo de supervalorizar a ciéncia e
menosprezar 0 senso comum”.

Desse modo, buscamos assimilar aquilo que sabemos por ouvir dizer, considerando
que, para 0 pesquisador conseguir ter uma interpretacdo critica precisa delimitar um
distanciamento do contexto ao qual estd implicado. Nessa perspectiva, para Macedo (2010,
p.45), precisamos “ver as escolas como criagdes humanas com sentidos, limites e
possibilidades, e ndo se satisfazem em perceber os indicativos dos fendmenos; querem
interpreta-los radicalmente, com o compromisso de fazer ciéncia com consciéncia critica”.
N&o se trata de tecer criticas sem compromisso, mas reflexdes em busca da conscientizacéo e
mudangas necessarias.

Enquanto professora, 0 meu ambiente natural é a escola, a sala de aula, a relagdo com
os alunos, colegas professores etc. JA& como pesquisadora nesse ambiente, o papel torna-se
mediar 0 processo, para que ocorra a construgdo de novas aprendizagens e a ampliacdo do
conhecimento a partir deste estudo. A pesquisa de campo necessitou de varios encontros com
0s sujeitos e a utilizagdo de diversos instrumentos para a coleta de informagdes, que
possibilitassem descrever com rigorosidade as representagdes dos sujeitos sobre a tematica.

Desse modo, neste capitulo propomos apresentar e justificar os fundamentos

metodologicos que elegemos para realizar o percurso da presente investigacdo. Discorremos
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inicialmente acerca da descricao e da justificativa do método, tecendo algumas consideragdes
sobre a concepg¢do da pesquisa e 0 método do estudo de caso. Situamos ainda o contexto e 0s
sujeitos da pesquisa, seguidos das técnicas para obtencdo das informagdes. Finalizamos com

as informacdes sobre a ancoragem da anélise de contetdo.

3.1 PROCURA, EXATIDAO E RIGOR: DESCRICAO E JUSTIFICATIVA DO METODO

A pesquisa tem um papel imprescindivel na construcdo do conhecimento, da
promocdo de mudancas e dos avangos em todas as esferas da sociedade, quer seja, social,
econdmica, cultural ou educacional. De acordo com Péadua (2000, p.31), “[...] num sentido
amplo, a pesquisa é toda atividade voltada para a solucdo de problemas; como atividade de
busca, indagagdo, investigacdo, inquietagdo da realidade [...]”. Nesse sentido, pretendemos
elucidar alguns questionamentos inseridos no contexto desta pesquisa.

Desse modo, pensando o contexto local da cidade de Ubaitaba-Bahia, na qual estédo
situadas as turmas da EJA e os sujeitos desta investigacao, elaboramos a questdo problema
desta pesquisa: Quais as representacoes de professores e alunos sobre a inser¢do da Educacgéo
em Direitos Humanos no curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos na cidade de Ubaitaba-
Bahia?

Partindo do cenario atual das politicas publicas para a EDH e da necessidade de
discutir uma educacdo para humanizacéao, surge o propésito de desenvolver esta pesquisa em
uma escola publica do municipio de Ubaitaba- Bahia, que atende a essa modalidade de ensino
na Educacdo Bésica no Ensino Fundamental I. Assim, tracamos como objetivo desta pesquisa:
Analisar as representacdes sociais de professores e alunos sobre a inser¢cdo da EDH no
curriculo da EJA, buscando compreender as aproximacgdes/os distanciamentos entre as
mesmas. Dai a relevancia desta pesquisa, pois, uma vez identificadas essas representacoes,
torna-se possivel sugerir e sistematizar proposi¢@es curriculares para fomentar estratégias
pedagdgicas que possibilitem trabalhar violagdes dos direitos humanos com esses sujeitos da
EJA.

Para tanto, este trabalho fundamenta-se na pesquisa qualitativa, cuja preocupagao ¢ “a
analise aprofundada do sujeito ou grupo social” (GOLDENBERG, 1997). Dessa forma,
valoriza-se tanto a subjetividade do sujeito estudado quanto a sua interagdo com o0 mundo em
que se encontra inserido. A pesquisa qualitativa nos proporcionou uma descri¢éo fidedigna do

local a ser pesquisado, dos sujeitos envolvidos, pois nos permitiu coletar, nesse espago
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privilegiado de conhecimento que € a escola, as questfes que envolveram a problematica
desta pesquisa.

Sendo assim, esta pesquisa é de cunho qualitativo, uma vez que se dard énfase ao
processo por meio das representacdes sociais de professores e alunos. De acordo com
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13):

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; Os dados coletados
sdo predominantemente descritivos; A preocupa¢do com 0 processo € muito
maior que com o produto; O “significado” que as pessoas ddo as coisas e a
sua vida sédo focos de atencdo especial pelo pesquisador; A analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo.

Em outras palavras, a referida abordagem, segundo Macedo (2010), atribui
importancia fundante aos sentidos e significados, buscando compreender o que esta sendo
posto, visto que trabalha com compreensfes das compreensdes. Nessa perspectiva, ela nao
visualiza o ator social como um “idiota cultural”, pois ele também interpreta e compreende. O
autor se reporta a cultura como sendo: “um conjunto de interpretagdes que as pessoas
compartilham e que, a0 mesmo tempo, fornece 0s meios e as condi¢cbes para que essas
interpretagdes acontegcam” (IBIDEM, p.25).

Além dessas caracteristicas, que traduzem a escolha metodoldgica adotada, a presente
pesquisa possui uma inclinagdo a pesquisa etnografica, que, de acordo com André (2011,
p.28), é: “O que se tem feito, pois € uma adaptacdo da etnografia a educagio, o que me leva a
concluir que fazemos estudos do tipo etnogréafico e nao etnografia no seu sentido estrito”.
Mesmo porque os estudos etnograficos nos ddo subsidios para fazer leituras densas das

diversas representagdes capturadas na pesquisa.

3.1.1 Estudo de Caso

O contexto tedrico-metodologico no qual se situou a presente pesquisa investigativa
encontrou no estudo de caso a configuracdo mais adequada do objeto desta pesquisa,
considerando que essa escolha foi determinada, por ser um método de procedimento que
exige técnicas e instrumentos na coleta de dados que serdo fundantes neste trabalho. Além
disso, “[...] o estudo de caso tem por preocupacdo principal compreender uma instancia
singular, especial” (MACEDO, 2010, p. 90). Este tipo de abordagem requer delimitagao,

clareza, singularidade e valor.
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Optamos por um estudo de caso para analisar e interpretar as representacGes de alunos
e professores sobre a temética, por entender que esse método possui algumas caracteristicas
elementares, a exemplo do que Ludke; André (1986) nos possibilitaram compreender, como:
0 surgimento de novos elementos; valorizar o contexto do local pesquisado; permitiu entender
mais claramente a complexidade que possui este tipo de método; propicia generalizacdo do
estudo com as experiéncias pessoais; possibilitou divergéncias; possibilita linguagem clara e
articulada. Portanto, nos aproximou de resultados singulares, compreensiveis e com multi
olhares, visto que a escola possui alunos residentes na zona urbana e rural®.

Ainda mediada por essa Vvisdo interpretativa sobre as caracteristicas do presente
delineamento que, segundo Macedo (2010, p. 89), da feicGes metodoldgicas qualitativas a
opcao do estudo de caso, pode-se destacar a descoberta, que nos move nesta pesquisa, e visa
responder aos questionamentos elencados em sua problematizacdo, sendo essa caracteristica
fundamentada na ideia de que “o conhecimento nao ¢ algo acabado de uma vez por todas; [...]
o conhecimento ¢ visto como algo que se faz e refaz constantemente”. De acordo com o
referido autor:

Assim sendo, o pesquisador estara sempre buscando novas respostas e novas
indagagbes para o desenvolvimento do seu trabalho; valorizando a
interpretacdo do contexto; retratando a realidade de forma densa refinada e
profunda; estabelecendo planos de relacbes com o objeto pesquisado,
revelando-se ai a multiplicidade de ambitos e referéncias presentes em
determinadas situagcdes ou problema; usando uma variedade de informagdes
(IBIDEM, 2010, p. 89).

Foi possivel observar durante a realizacdo desta pesquisa 0 quanto o meu olhar
enquanto professora-pesquisadora se transformou a respeito dessa temética. Metaforicamente,
ganhou lentes de aumento, pois o que antes do estudo parecia imperceptivel tornou-se visivel.
Em outras palavras, quando iniciei os estudos do mestrado, os meus conhecimentos sobre
EDH eram incipientes, posto que, atuando como docente neste mesmo municipio, enfrentava
entraves referentes a tematica, similares aos das professoras entrevistadas. Portanto foi
necessario, ao longo desse percurso, ir construindo e aprendendo com a pesquisa, fazendo e
refazendo, por vezes, adaptacdes, analises e modificacfes no delineamento deste estudo.

Para Gil (2009), o delineamento do estudo de caso envolve algumas etapas, entre elas:
a formulacdo e a delimitacdo do problema, a selecdo da amostra, a determinacdo dos

procedimentos para a coleta de dados, como também os modelos para sua interpretagdo. Isso

19 Estamos utilizando a nomenclatura zona rural e zona urbana em concordancia com o IBGE.
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nos leva a ndo reduzi-lo a apenas um método ou técnica de coleta de informacdes, mas sim
consideréd-lo “um delineamento em que sdo utilizados diversos métodos ou técnicas de coleta
de dados, como, por exemplo, a observacdo, a entrevista ¢ a analise de documentos”
(IBIDEM, p.6). Sendo assim, os dispositivos de acesso as informacdes da pesquisa para
adentrar no universo da investigacdo, coadunando com a perspectiva metodoldgica escolhida,

foram a andlise documental, a entrevista e o grupo focal.

3.2 “AINDA HA DE HAVER ESPERANCA EM CADA UM DE NOS”: O CONTEXTO DA
PESQUISA

A presente pesquisa foi proposta na rede publica de Ensino Fundamental 1, na EJA da
cidade de Ubaitaba-Bahia, de onde emerge a esperanca de um mundo menos desigual. Um
municipio localizado na Mesorregido Geografica Sul Baiano, na microrregido Ilhéus-Itabuna,
zona turistica da Costa do Cacau, no Territorio de Identidade Litoral Sul da Bahia, distando
450 km de Salvador. Segundo os dados do IBGE (2010), atualmente a cidade possui
aproximadamente 20.691 habitantes; desses, 17.598 pessoas na zona urbana e a 3.093 pessoas
na zona rural. O mapa de localizacdo a seguir apresenta a posicdo de Ubaitaba em relacéo ao
Estado da Bahia:

llustracdo 2 Localizacdo do municipio de Ubaitaba - Bahia

Fonte: IBGE (08 ago. 2010). Disponivel em http://cidades.ibge.gov.br/. Acesso em. Set. 2015.
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O municipio recebeu sua primeira escola quando era ainda um arraial em 1905.
Comecou a mobilizar-se junto aos 6rgaos responsaveis somente nos anos 70, especificamente
por volta de 1972, para possibilitar aos cidaddos jovens, adultos e idosos acesso a
escolarizacdo com o Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos de Ubaitaba.
Inicialmente criaram-se oito classes, das quais duas funcionavam na zona rural, e as demais
na zona urbana, nas instituicdes Grupo Escolar Antonio Carlos Magalhdes e Dalila
Vasconcellos. Atualmente, de acordo com os dados fornecidos pela Secretaria de Educagéo
do municipio, durante a pesquisa exploratoria, as escolas estdo distribuidas como no quadro a

sequir:

Quadro 1- Escolas do municipio de Ubaitaba-Bahia, que atendem a EJA no 1° segmento/
Ensino Fundamental I, com localizacdo, ano e nimero de professores.

Escolas Localizacdo / Etapa/ Ano-1°2 N2 de
Bairro segmento Professores
Antonio Carlos | Centro 1< ano 3
MMagalh3es 22ano
22 ano
Hilda Lago Bairro da 12ano 3
Conceic3o 22ano
S2ano
Isolina Sa Armandao 1fano e22 a
Barros ano
Joaqgquim Ruinha 1f2ano e 22 =5
Cardoso ano
Edeilda Distrito de 1fano e 22ano 2
Rodrigues faisqueira 3I2ano
Orico Sala a
multiseriada

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo, 2015.

Apos a aprovacao da LDBEN 9394/96, na qual o artigo 4°, inciso 1V, assegura a oferta
da Educacdo Bésica em todas as modalidades, enfatizando o direito & educacéo ao publico da
EJA :“IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os que nao
os concluiram na idade propria; (Redagdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)”. Nesse
contexto, a Educacgéo de Jovens e Adultos passou a ter um novo olhar por parte do municipio,
porém ndo possuia financiamento préprio e funcionava no turno noturno como EJA, mas era
indicado no censo escolar como Ensino Fundamental.

De acordo as informagdes da Secretaria de Educacdo do municipio, a partir do ano
2000 ocorreram algumas mudancas significativas. Nesse sentido, instauraram-se
movimentacOes para a regularizacédo da situacéo da EJA, que se consolidou em 2005 e 2006,
quando foi possivel iniciar um trabalho especifico para esse fim. Entre outros

encaminhamentos para a referida modalidade de ensino, houve a elaboracdo da Resolucéo e
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Orientacdes Municipais para Educacdo de Jovens e Adultos (OMEJAS), visto que, o Sistema
Municipal de Educacdo foi reorganizado pelo Conselho Municipal de Educagdo. Sua
aprovacao se deu em 2007, o que possibilitou a Secretaria Municipal de Educacéo realizar um
efetivo trabalho de formacdo dos professores, com encontros mensais e planejamentos

quinzenais, acompanhamento pedagdgico, dentre outras acoes.
3.3 “CADA UM DE NOS COMPOE A SUA HISTORIA”: QUEM COMPOE ESSA?

O campo empirico foi constituido por uma escola da Rede Municipal de ensino—EJA,
que elegemos dentre as seis escolas existentes, com destaque para o estudo das questdes
diretamente relacionadas a problematica, por trés motivos, quais sejam: ser pioneira na EJA;
possuir o 1° segmento com duracéo de trés anos, sendo: 1°, 2° e 3° anos correspondentes aos
cinco anos iniciais do Ensino Fundamental 1.

Os sujeitos da pesquisa foram alunos e professoras'* que ensinam no turno noturno na
EJA, na modalidade do Ensino Fundamental | do municipio de Ubaitaba-Bahia. Os sujeitos
entrevistados foram escolhidos de acordo com o perfil foco da pesquisa, isto é, professoras
que lecionam nas classes de EJA e seus alunos. Em seguida, criamos critérios de inclusdo e
exclusdo para selecionar os sujeitos participantes desta pesquisa: 0s alunos que frequentam
e/ou repetem ha mais tempo o ano letivo nessa escola e as respectivas professoras.

Durante esse momento de pesquisa exploratoria, foi possivel perceber nas conversas
informais com o gestor, com professores e alunos que o perfil, quando se fala em alunos da
EJA, significa falar de trabalhadores e ndo trabalhadores, das diversas juventudes, das
populacbes do perimetro urbano e rural, contingentes esses que, em sua grande maioria, sdo
formados por jovens, adultos e idosos, como também individuos com necessidades especiais,
entre outros.

Tratar de uma pesquisa dessa natureza, envolvendo seres humanos, implica para o
pesquisador adotar procedimentos éticos validados pelo sistema dos Comités de Etica em
Pesquisa (CEP), que foi instituido para proceder a analise ética de projetos de pesquisa

envolvendo seres humanos no Brasil. Para tal, a apreciagdo ocorre em ambiente eletrénico,

1 Sempre que nos referirmos as participantes da pesquisa, utilizaremos o termo “professoras”.
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por meio de uma ferramenta chamada Plataforma Brasil. Sendo assim, esta pesquisa foi
submetida e recebeu autorizacdo do CEP, conforme o Anexo A.

Ap0s a autorizagdo do CEP, retornamos a escola campo de pesquisa e fomos recebida
inicialmente pela coordenadora da escola, que esclareceu algumas davidas iniciais, acerca dos
alunos e professores da instituicdo. Em seguida, foi possivel ter acesso aos dados dos alunos
matriculados e relacionar os que atenderam aos critérios de inclusdo e exclusdo, como ja
destacado: alunos que frequentam e/ou repetem h& mais tempo na unidade escolar. Somente
realizando essa triagem foi possivel constatar que ndo seria possivel entrevistar a quantidade
de alunos que pretendiamos apenas com esse critério, pois a maioria tinha retornado ou
ingressado nos estudos h& pouco tempo. Em decorréncia dessa mudanca do quadro de alunos,
0 numero de professoras também reduziu para duas. Desse modo, foi realizada uma
adequacdo e criamos mais um critério: os alunos com maior nimero de frequéncia e as
professoras correspondendo a quantidade de turmas.

Assim, os sujeitos da pesquisa foram alunos que estudam e professoras que ensinam
no turno noturno na EJA, no segmento do Ensino Fundamental | do municipio de Ubaitaba-
Bahia. Os sujeitos entrevistados foram escolhidos, de acordo com o perfil mencionado: 12
alunos e duas professoras. Na amostra, 60% dos alunos pesquisados eram do sexo masculino,
e 40% do feminino, sendo que, com relagdo ao pertencimento religioso, 50% se declararam
protestantes, 30% catdlicos e 20% outras. O grafico 1 apresenta os resultados obtidos sobre o

pertencimento étnico dos alunos:

Gréfico 1- Pertencimento étnico dos alunos participantes da pesquisa

Pertencimento étnico

= Preto /a

Branco/a

Pardo/a

|

Indigena

= N3o desejo me declarar

Fonte: Organizado pela pesquisadora a partir dos dados obtidos na secretaria da escola
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Na amostra 58,3% dos alunos pesquisados autodeclaram-se negros, 25 % pardos, 8,3%
brancos, 8,3% n&o desejaram declarar. Na sua maioria declararam viver com o/a
companheiro/a ou que eram solteiros/as, mas 90% possuiam filho. 70% moravam com quatro
a seis pessoas e 30% moravam com de uma a trés pessoas, geralmente residindo em casa,
sendo 50% na casa propria e 50% em casa alugada ou cedida. O grafico 2 apresenta 0s

resultados obtidos no que diz respeito a faixa etaria dos entrevistados:

Grafico 2-Faixa etaria dos alunos entrevistados

Idade
7
6
- m Até 25 anos
m31-40
a m 41-50
3 51-60
m61-70
2
= Mais 70
1
O

Fonte: Organizado pela pesquisadora a partir dos dados obtidos na secretaria da escola

O perfil dos alunos foi bastante diversificado. Quanto a distribuicdo da faixa etaria dos
participantes, 50% tinham até 25 anos, 16,7% tinham entre 31 e 40 anos, 33,3% tinham entre
51 e 60 anos. Observamos a predominancia dos alunos adolescentes e jovens nesse perfil,
indicando que os adolescentes estdo cada vez mais acentuando os indices da EJA, por
diversos motivos, que variam desde as condi¢fes sociais, até as praticas escolares que 0s
expulsam do contexto escolar.

Tracamos também o perfil profissional das professoras da EJA do municipio de
Ubaitaba-Bahia, que nos auxiliam na busca por compreendermos as suas representagdes
sociais sobre a EDH. Para tanto, organizamos o quadro com os seguintes dados acerca do seu
perfil: o tempo de atuacdo na docéncia, o tempo de atuacdo na EJA e as disciplinas
ministradas no trabalho docente na EJA. Com a finalidade de preservar o anonimato das

participantes, representaremos 0s seus nomes através de letras, conforme o quadro 2:
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Quadro 2 Perfil das professoras da EJA do municipio de Ubaitaba- Bahia participantes da
pesquisa.

SUJEITOS FORMACAO TEMPO DE TEMPO DE DISCIPLINAS
ATUACAO ATUACAO NA  MINISTRADAS
DOCENTE EJA NA EJA

PROFESSORA A Magistério 32 anos 10 anos Lingua
Portuguesa,
Matematica,
Historia,
Geografia, e
Ciéncias

PROFESSORAB Magistério 33anos 20 anos Lingua
Portuguesa,
Matematica,
Historia,
Geografia, e
Ciéncias

Fonte: Dados obtidos por meio da entrevista semiestruturada com as professoras /2016.

Evidenciamos, por meio dos dados apresentados nesse quadro, que as professoras,
apesar de terem muitos anos na docéncia, enquadram-se na categoria dagqueles que ainda néo
possuem nenhuma formacéo em nivel superior'?. De acordo com § 4° do inciso 4° do artigo
87: “Até o fim da Década da educagdo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo". (BRASIL, 1996).

Ao concluir essa etapa da pesquisa, evidenciamos a necessidade de buscar mais
indicios que pudessem contextualizar essas informacdes micro para um nivel macro dentro do
préprio municipio de Ubaitaba- BA. Assim, foi possivel evidenciar que existem similaridades
no perfil dos docentes das diversas escolas que ofertam EJA do municipio. Como

verificaremos no quadro a seguir:

Quadro 3 Perfil das professoras da EJA do municipio de Ubaitaba- Bahia

SUJEITOS TEMPO pE TEMPQ DE DISCIPLINAS MINISTRADAS
ATUACAO ATUACAO NA NA EJA
DOCENTE EJA
PROFESSORA C 29 anos 6 anos Lingua Portuguesa, Matematica,

Historia, Geografia, e Ciéncias.

12 A LDBEN (1996) no Art. 62 no seu Paragrafo Unico. Garantir-se-4 formag&o continuada para os profissionais
ao que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacdo béasica e superior, incluindo cursos
de educacao profissional, cursos superiores de graduagdo plena ou tecnolégicos e de pés-graduacao (Incluido
pela Lei n°® 12.796, de 2013).
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PROFESSORA D 7 anos 6 anos Lingua Portuguesa, Matematica,
Histdria, Geografia, e Ciéncias.
PROFESSORA E 23anos 8 anos Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, e Ciéncias.
PROFESSORA F 34 anos 24 anos Lingua Portuguesa, Matematica,
Histdria, Geografia, e Ciéncias.
PROFESSORA G 29 anos 28 anos Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, e Ciéncias.
PROFESSORA H 28 anos 15 anos Lingua Portuguesa, Matematica,
Histdria, Geografia, e Ciéncias.
PROFESSORA | 22 anos 6 anos Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, e Ciéncias
PROFESSORA J 6 2 Lingua Portuguesa, Matematica,

Histdria, Geografia, e Ciéncias.
Fonte: Dados obtidos através da Secretéria de Educacéo do municipio de Ubaitaba- BA/ 2016.

Os quadros indicam que as professoras da EJA do municipio possuem em comum, na
sua maioria, mais de 20 anos de docéncia e, em média, 10 anos ou mais de atuacdo na EJA e
as disciplinas que ministram aulas. Além desses elementos, foi possivel coletar informacGes

sobre a formacdo dessas professoras, como veremos no grafico a seguir:

Gréfico 3. Formacdo dos Professores do municipio de Ubaitaba- BA atuantes na EJA.

Formacao dos professores do municipio de Ubaitaba
atuantes na EJA

7

m Magistério
m Graduacdo

Pos Graduagao

¢]
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
Mas as informacgdes que os achados revelaram tornaram-se relevantes indicios para

complementar esta apreciagdo no que diz respeito ao perfil dessas professoras. Constatamos
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que 70% das professoras possuem apenas o Magistério, 20% Graduacdo e 10% PoOs-

graduacéo.

3.4 “CURIOSIDADE EXIGENTE”: TECNICAS, ANALISE E APRECIACAO DOS
ACHADOS

Para obter as informagdes da pesquisa, utilizamos como instrumentos da coleta de
informacBes analise documental, entrevistas e grupos focais. Corroborando a afirmativa de
Macedo (2010, p.89), “o pesquisador usa uma variedade de dados coletados em diferentes
momentos, em situagOes variadas e com uma variedade de tipos de informantes”, a intengao
de combinar esses trés instrumentos se deve ao fato de entendermos que as informacoes
contidas no curriculo da EJA, as respostas das professoras as entrevistas e dos alunos as
questdes lancadas nos grupos focais podem nos revelar as representacfes sociais de
professores e alunos sobre a inser¢cdo da tematica Direitos Humanos no curriculo da EJA, o
que podera nos auxiliar na construcdo de estratégias pedagdgicas para trabalhar a violacdo dos
direitos humanos na referida modalidade.

Entre essas técnicas utilizadas no decorrer da coleta de informacdes e que tem ajudado
desde a pesquisa exploratdria, estd a analise documental das OMEJAs desse segmento do
Municipio campo de pesquisa, ja que o Projeto Politico Pedagogico (PPP) ndo esta disponivel
desde a pesquisa exploratoria até o término desta coleta de dados. Assim, este documento é
considerado como “[...] uma fonte ndo reativa, permitindo a obtencdo de dados quando o
acesso ao sujeito é impraticavel [...]” e paralelo a isso “[...] ela pode complementar as
informagdes obtidas por outras técnicas de coletas [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).
Nesse sentido, esse documento complementou as outras duas técnicas, como tambéem
possibilitou compreender as aproximacdes/distanciamentos entre o curriculo prescrito e o
praticado.

Embora a intencdo ndo tenha sido fazer uma analise documental extenuante,
acreditamos ser pertinente o estudo das OMEJAs do municipio de Ubaitaba-Bahia, que se
constitui um subsidio para as Unidades Escolares da EJA, sendo assim, uma fonte de
informagdes passivel de anlise, compreendendo o curriculo também como um documento de
identidade (SILVA, 2010). Assim, propomos analisa-lo tomando como referéncia os
seguintes questionamentos: As OMEJAs do municipio de Ubaitaba-Bahia contemplam as

discussdes da EDH? Trata-se, portanto, de investigar se a prescricdo e a pratica estdo em
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concordancia, ou seja, se 0 que esta expresso no documento se aproxima das representacoes
dos professores e alunos.

Por entender a complexidade da atividade docente e os professores como sujeitos
dotados de conhecimentos, saberes e experiéncias situadas concretamente, e reconhecer que
os alunos estreitamente implicados nesse processo ndo séo meros receptores de conhecimento,
mas sim sujeitos “atores curriculantes”, optamos pelo uso de mais dois instrumentos de coleta
de informacBes: a entrevista e o grupo focal, tendo como base de raciocinio da
complementaridade dos instrumentos e o quanto caminhos metodoldgicos distintos podem
cooperar para uma Vvisdo mais abrangente do objeto pretendido. Isto porque a op¢do por uma
pesquisa de natureza qualitativa requer atentar para os sentidos que as representacdes dos
sujeitos assumem a partir dos seus contextos de formacao e de atuacédo, das suas condicOes de
trabalho e de suas historias de vida.

Utilizamos a entrevista em forma de topicos semiestruturados com perguntas abertas
como recolha de informacdes junto as professoras. Essa técnica promoveu essa interacao entre
pesquisador e pesquisado, um clima de influéncia reciproca entre ambas as partes, e
principalmente no tipo de entrevista, definida como ndo padronizada, que nos possibilitou
readaptacfes e um esquema de questdes mais flexiveis. Como instrumento, utilizamos a
gravacao de audio e anotacdes, visando verificar e colher informacdes acerca da problematica.

Além dessa técnica, optamos por realizar o grupo focal com os alunos das turmas da
EJA na escola campo de pesquisa, dada a abundancia de informes imprevisiveis que esse tipo
de entrevista grupal permitiu: a apreensdo de ideias, experiéncias e pontos de vista desses
sujeitos. Nesse espirito, Gatti (2015, p.11) discorre com pertinéncia acerca do grupo focal
que:

[...] permite compreender processos de construgdo da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acfes e
reacOes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma
técnica importante para o conhecimento das restricbes, preconceitos,
linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questdo por
pessoas que partilham um trago em comum, relevantes para o estudo do
problema visado.

Corroborando Gomes (2010, p. 283), quando também se reporta a essa técnica como
sendo “apropriada para estudos que buscam entender atitudes, preferéncias, necessidades e
sentimentos”. No decorrer da realizagdo desta etapa da pesquisa, foram realizados dois grupos
focais. As entrevistas coletivas com sujeitos que participaram desses grupos foram

esclarecedoras e possibilitaram aprofundar algumas questdes pontuais ndo perceptiveis no
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primeiro momento, pois a entrevista configura-se um “poderoso recurso para captar
representacdes, 0s sentidos construidos pelos sujeitos assumem para o etnopesquisador o
carater da propria realidade, so6 que do ponto de vista de quem a descreve” (MACEDO, 2010,
p. 103).

Apols a coleta dessas informacOes, e transcricdo das entrevistas individuais e dos
grupos focais, fez-se necessario proceder a selecdo do que realmente vai ser aproveitado no
trabalho, para anélise tedrica, que em parte supomos ter desenvolvido nesta parte da pesquisa,
e posteriormente com as informacGes obtidas com as técnicas citadas. Para tanto,
necessitamos de uma técnica para organizar e descrever as informacdes, de modo a fornecer
respostas ao problema investigado.

Por essa motivacdo nos respaldamos na Andlise de Conteldo para analisar as
representacdes sociais dos alunos e professores sobre a referida tematica. Para Gomes (2012,
p.84), através dessa analise “podemos caminhar na descoberta do que estd por trds dos
contedos manifestos, indo além das aparéncias do que estd sendo comunicado”. Isso
corrobora Macedo (2010, p.145), que define essa analise como sendo “um recurso
metodoldgico interpretacionista que visa descobrir o sentido das mensagens de uma dada
situacao comunicativa”.

Para tanto, adotamos as etapas proprias da Analise de Conteldo, seguindo a proposta
de Bardin (2006), organizadas em trés fases: a) pré-analise; b) exploracdo do material; c)
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

De acordo com Bardin (2006), a fase da pré-analise consiste na organizacdo do
material e sistematizacdo das ideias nas seguintes etapas: a) leitura flutuante para estabelecer
0 contato inicial com a documentacdo, passando a ter aproximagao com o conteudo do texto;
b) a escolha dos documentos que serdo analisados; c) referenciar os indices e elaborar os
indicadores, por meio dos recortes de textos nos documentos de anélise; d) a determinagéo de
indicadores. Essa primeira fase, no presente trabalho, ja esta em decurso desde 0 momento de
localizagdo dos documentos fornecidos pela Secretaria de Educacdo, inicialmente das
OMEJAs do municipio, pois nesta etapa exploratdria foi possivel constatar que o PPP da
escola foi extraviado, portanto, estd em processo de reconstrugdo. Assim, foi feita a
sistematizacdo dos documentos e a organiza¢do em arquivos pessoais de todo o material, para
0 momento de leitura desse documento.

Na segunda fase, ocorreu a exploracdo do material tendo como base esses trés

elementos: a codificagdo, a classificacdo e a categorizacdo. Bardin (2006) considera esse
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momento basico para a compreensdo e aprofundamento sobre os dados. Nesse momento foi
possivel fazer vérias leituras no intuito de analisar todas as fontes coletadas, inclusive as das
entrevistas. Logo apos realizamos a classificagdo e, em seguida, surgiram os desdobramentos
das categorias analiticas da pesquisa, para que pudéssemos responder a problematica e aos
objetivos da pesquisa. E valido ressaltar que as categorias foram elaboradas considerando
duas concepgdes: a definicdo a priori, tendo como ponto de partida os objetivos, como
também ndo definidas a priori, pois emergiram das falas do sujeito (FRANCO, 2012).

Na terceira fase, referente ao tratamento dos resultados, inferéncias e interpretacao das
falas e dos demais dados dos sujeitos que participaram da pesquisa, estabelecemos quadros e
secOes dos resultados a partir do material analisado. Organizando sempre um dialogo com a
literatura do campo que esta sendo estudada, com o intuito de ampliar o conhecimento acerca
da tematica.

Nesse momento, as informac6es colhidas entre os diversos atores foram confrontadas,
contrapondo aproximagdes e distanciamentos, 0 que mais se adapta com a proposta do
objetivo da pesquisa. As informacGes basicas foram resumidas em quadros, gréficos e tabelas.
Relacionamos essas informagdes com outros conhecimentos ja elaborados. Por dltimo,
passamos a uma reflexdo sobre a informacdo ja estruturada, que de acordo com Macedo
(2010, p.139):

E nesse momento que se inicia o esforco de organizacgéo e sintese, que, no
estudo, vai ter seu momento nas consideracdes conclusivas. E o momento
também de estabelecer totalizacBes relacionais com contextos e realidades
histéricas conectadas a problematica analisada; de construir tematizando as
respostas as questdes formuladas quando da construcdo da problematica da
pesquisa; de elaborar metandalises nas quais poderdo brotar novas analises,
novos conceitos, compondo um tecido argumentativo pertinente, rigoroso e
fecundo, em termos da construcéo do conhecimento visado.

Assim, nesta etapa foi realizado um encontro entre os resultados referendados:
conhecimentos buscados na pesquisa junto aos participantes que foram as representacoes
sociais dos alunos e professores acerca da referida tematica, a analise das OMEJAs e o
levantamento bibliografico. Isto foi de grande valia, pois em diversos momentos 0s sujeitos
tiveram opinides que se aproximavam e se distanciavam. Nessa perspectiva, “a triangulagdo ¢é
um recurso sistematico que da valor de consisténcia as conclusdes da pesquisa, pela
pluralidade de referéncias e perspectivas representativas de uma dada realidade” (MACEDO,

2010, p.141). Espera-se que agora com esses resultados, seja possivel sistematizar
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futuramente proposicdes curriculares para fomentar estratégias pedagogicas que possibilitem
trabalhar violagOes dos direitos humanos partindo do contexto, das vivéncias e saberes desses

sujeitos.
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4. CURRICULO, EDH E FJA: REPRESENTACOES SOCIAIS DE
PROFESSORES E ALUNOS

[...] SO aprende verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode, por isto mesmo, reinventa-
lo; aquele que é capaz de aplicar o aprendido-apreendido a situacGes
existenciais concretas (FREIRE, 1992, p.27-28).

Aplicar o aprendido-apreendido a situacdes existenciais concretas, como nos ensina
Freire (1992) significa, neste processo de pesquisa, um exercicio que envolve rigor tedrico e
sensibilidade empirica para as apropriacfes necessarias do aprendido. Nessa perspectiva,
trata-se de buscar movimentar os conhecimentos cientificos e as experiéncias dos sujeitos na
tentativa de transformar, reinventar e compreender os acontecimentos vividos pelos mesmos.

Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo analisar as representacdes sociais dos
professores e alunos sobre a insercdo da EDH no curriculo da EJA. Propomos discutir os
resultados encontrados por intermédio de algumas técnicas utilizadas, quais sejam: entrevista,
grupo focal e analise documental das OMEJAs. As duas primeiras para obter as
representacdes sociais dos sujeitos e a segunda utilizaremos como um uma espécie de
“documento de identidade” passivel de analise, ja& que, como mencionamos anteriormente, 0
PPP ndo esta disponivel até o término desta coleta de informacdes. Ressaltamos que as
OMEJAs também possuem representacdes, entretanto o recorte que fizemos nesta pesquisa se
atém aos professores e alunos, porque optamos em “pensar com o outro € ndo para o outro”.

Desse modo, consideramos nesta pesquisa este documento como ““[...] uma fonte nao-
reativa” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39), que permitiu identificar o que estd posto no
curriculo prescrito. Trata-se, portanto, de investigar se a prescricdo e a pratica estdo em
concordancia, ou seja, se 0 que esta expresso no documento se aproxima das representaces
dos professores e alunos. Para tanto, partimos do seguinte questionamos: As OMEJAS do
municipio de Ubaitaba-Bahia contemplam as discussdes da EDH?

Foi preciso considerar uma das proposi¢cdes da Andlise de Conteldo de que nédo se
trata de colocar “uma camisa de forca” nas falas dos sujeitos, tentando manipular as suas
respostas para atender aos critérios formulados a priori. Nessa perspectiva, emergiram das
representagdes sociais dos sujeitos as categorias que provocaram a inferéncia do

posicionamento dos teoricos e da pesquisadora.
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Esse tipo de categorizacdo propde evitar a fragmentacdo do discurso e da analise das
convergéncias e divergéncias. Morin (2001, p.36) aborda que “O conhecimento das
informacdes ou dos dados isolados ¢ insuficiente. E preciso situar as informacdes e os dados
em seu contexto, para que adquiram sentido”, iSSO NnOs ajuda a pensar sobre a atitude
fragmentaria do saber, visto que ela impede que sejam visualizados e conhecidos de maneira
contextualizada os modos dos sujeitos compartilharem suas crengas, valores, perspectivas
futuras e experiéncias afetivas e sociais.

Nessa perspectiva, buscou-se em cada mensagem que se apresentou das diversas
formas, “seja ela verbal (oral ou escrita)13, gestual, silenciosa, figurativa” (FRANCO, 2012,
p.12), o significado e sentido expresso através das representacBes sociais que essencialmente
foram atreladas as condi¢fes contextuais de seus elaboradores.

Portanto, os principais resultados da busca pelo estudo das representacGes apontaram
para a organizacao de quatro secbes, que reinem as unidades das informacGes coletadas
dispostas do seguinte modo: a primeira aborda as representagdes sociais dos professores da
EJA sobre a EDH; a segunda versa sobre as representacfes sociais dos alunos sobre a EDH,;
em seguida, sobre a inser¢cdo da EDH no curriculo da EJA e, por fim, aproximacfes e

distanciamentos entre as representacdes sociais sobre a insercdo da EDH no curriculo da EJA.

4.1-“DIREITOS QUE TODOS NOS TEMOS QUE TER”™ REPRESENTACOES DE
PROFESSORES SOBRE A EDH

Os estudos das representacfes permitem-nos desvelar os sentidos e significados dos
autores educacionais no contexto escolar, por isso nos ajudam a compreender as questdes
pedagogicas, institucionais, culturais, formativas, entre outras. As teorias das representacdes
sociais possibilitam localizar os sujeitos no contexto, por isso iniciamos esta se¢do com
alguns questionamentos: Porque a maioria dessas professoras ndo acessa 0S cursos de
licenciatura? Porque as politicas de formacdo de professores contemporéneas ainda néo
alcancaram essas professoras para darem prosseguimento a sua formacéo? Durante a pesquisa
de campo ficou evidente nas representacdes sociais, que elas ndo deram continuidade aos
estudos, ou seja, ndo ingressaram no ensino superior, ndo por falta vontade em continuar seu
processo formativo, mas porque ndo tiveram oportunidade.

Assim, quando as politicas de formagdo foram efetivadas através do cumprimento das

exigéncias legais propostas pela LDBEN, n.? 9.394/96, a qual prevé a graduacao superior para

3 As entrevistas que compdem o corpo desta analise foram transcritas com fidelidade & linguagem oral
expressada pelos sujeitos.
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todos os profissionais atuantes na educacdo, através da qualificagio em servigco, 0S
professores se depararam com percalcos, pois existiam outros entraves que impediam 0 acesso
a universidade, como, por exemplo, a distancia entre 0 municipio de Ubaitaba e a instituicao
de ensino superior, localizada no municipio de Ilhéus.

Em se tratando da formacéo dos professores da EJA do municipio de Ubaitaba-Bahia,
encontramos nos achados desta pesquisa que, dos 10 professores, sete possuem apenas
magistério', dois graduacio e um pés- graduacdo. Isso indica a urgéncia do investimento na
formacdo inicial em nivel superior, visto que o relato da Professora A traduz que a formacéo
em processo ndo esta atendendo aos desafios encontrados na sala de aula, sobretudo porque
requer “professores devidamente preparados e com sensibilidade para ensinar o que os jovens
e adultos declaradamente precisam e desejam em vez de Ihes apresentar curriculo e programas
previamente prontos, padronizados sem relagdo com o seu mundo de interesses” (FREITAS,
2016, p. 167).

De acordo com Ventura (2012, p. 73), “Para compreender essa realidade é preciso
considerar o lugar marginal ocupado pela EJA no d&mbito do sistema educacional e, como
decorréncia, o desconhecimento da especificidade da natureza da EJA, bem como seu nédo
reconhecimento como um campo de conhecimento proprio [...]”. Desse modo, percebemos
que existe um distanciamento entre o proclamado e o efetivado, pois, embora os marcos legais
e as pesquisas apontem para a necessidade de formacéo, principalmente, nas licenciaturas,
para atender as especificidades da EJA, o que se evidencia é a auséncia de formacdo dos
professores que lidam com esse publico na educacéo basica.

O que reafirma a abordagem de Ventura (2012) é a necessidade de se repensar a
formagdo de professores como uma atividade de grande relevancia, mas que é tida como uma
atividade de menor importancia. Tal fato por vezes evidencia-se nas redes municipais na
pratica e nos estimula a algumas indagac6es: Quais os critérios de escolha dos professores que

vao atuar na EJA? Aqueles que estdo perto de se aposentar? Ou seriam 0s que ndo dispdem

“No Brasil, a habilitacdo para o magistério era obtida dentro do ensino profissional, e 0s que faziam o curso em
nivel médio obtinham a formacéo para exercer a profissdo com estudantes da Educacdo Infantil e do primeiro
segmento do Ensino Fundamental. Ao ser implementada, a LDBEN (Lei n° 9394/96) afirma a exigéncia que
seria feita a partir do fim da década da educacédo, que foi um periodo de 10 anos contados a partir da publicacéo
da lei. Esse periodo de 10 anos seria uma fase de adaptacdo aos professores, Estados e Municipios, mas ainda
existem muitos professores com formacao de nivel médio atuando [caso de Ubaitaba], o que na pratica estendeu
o fim dessa década da educacao.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_Infantil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_fundamental
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de tempo durante o dia, pois atuam em outras areas? Talvez aqueles que atuam na EJA para
complementar a sua carga horaria? Além disso, pode perpassar por outro ponto: 0s cursos de
licenciaturas propdem disciplinas especificas sobre a EJA nos seus curriculos?

Portanto, essa reflexdo acerca da importancia da formacdo para atuar na EJA ndo se
trata de uma culpabilizacdo dos professores que atuam na EJA no municipio de Ubaitaba,
mesmo porque a precarizacdo da formacao e, por consequéncia, do trabalho docente ndo é um
caso isolado deste municipio. Essas constatagbes devem servir para que ocorram avancos,
“mais do que constatar a realidade, precisam compreendé-la, ndo para se adaptar, mas para
contribuir com a promoc¢do de mudangas” (VENTURA, 2012, p.80). Desse modo,
precisamos, diante desses desafios, discutir indicativos de mudangas para 0 processo
formativo dos professores da EJA, buscando promover a melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem dessa modalidade.

Nesse vieés, as informacBes colhidas ddo conta de evidenciar as necessidades de
formagcdo das professoras, que também séo referentes a EDH, quando elas abordaram em suas
acepcdes que sentem essa necessidade:

“Mas a gente queria explicar um pouco, se aprofundar mais para eles... mas a

gente aqui'!l [...] "(Professora B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Eu acredito que Sim, porgue a gente ta aqui... eu mesmo tenho trinta e poucos
anos na educacdo, a gente tem coordenadores que nos orientam a gente toma
cursos, a gente assisti palestras... mas ainda € pouco para lidar com certos
alunos, para poder defendé-los, orienta-los... ainda é pouco, eu acredito
precisaria sim de uma formacdo” (Professora A, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

Essas representacdes das professoras denunciam os entraves que a auséncia de
formagé&o inicial e a formacdo em momentos pontuais propicia resultados que ndo permitem
reconhecerem-se como participantes daquilo que eles constroem. De acordo com Capucho
(2012, p. 37):

A formagéo nessa perspectiva ndo pode circunscrever-se ao espaco escolar,
mas também ndo podemos desconsiderar que esse seja 0 espaco privilegiado
para que jovens e adultos (as), das camadas populares, tenham acesso ao
conhecimento historicamente produzido e também vivéncias marcadas pelo
entendimento mutuo, respeito e luta por direitos, ou seja, espacos com
potencial para o fortalecimento da democracia e promocao da cidadania.

Assim, como essa autora aborda e constatamos no relato da Professora A, nado

podemos reduzir a formacdo apenas as atividades desenvolvidas no ambito das reflexdes



79

pedagdgicas, apesar de ser este contexto um espaco privilegiado para que os alunos e
professores da EJA possam ter acesso a compreensdo dos conhecimentos histéricos que se
intercruzam com a sua proépria histéria de vida.

Dessa perspectiva, € necessario que o professor reduza as possiveis lacunas existentes
na sua formacdo, para que possa viabilizar essa conscientizacdo da sua condi¢do enquanto
sujeito de direito. Consideramos que 0s professores nesse contexto tém um papel
proeminente, ndo como meros transmissores de conhecimento, mas enquanto “intelectuais
transformadores”, como discorre Giroux (1997). Portanto precisam de uma formacdo para
que, diante das situacGes na sala de aula que necessitam da sua intervencao, possam contribuir
“para pensar ¢ estruturar a Educacdo em Direitos Humanos, uma vez que a efetividade dos
direitos positivados exige necessariamente o conhecimento e a ampliacdo de novos direitos, o
engajamento em prol de outra sociedade possivel” (CAPUCHO, 2012, p.38).

Segundo Rodrigues e Neto (2012, p.132), ao abordarem a respeito da formacdo dos

professores para atuar na EJA:

Observamos que é necessario aos professores que atuam na EJA, em
especial aqueles que ndo tiveram em seus cursos de formagdo um estudo
direcionado a essa modalidade de ensino, uma possibilidade para aprender o
novo, abertura, comprometimento e liberdade para redimensionar suas
praticas. Para tanto, é essencial uma fundamentacdo pedagogica que lhes
permita tomar decisGes adequadas, originais e flexiveis nas mais diversas e
recorrentes situagdes que a pratica docente apresenta.

Sendo assim, evidenciam a necessidade de que ocorra um avango no campo tedrico, de
repensar a sua pratica através de pesquisas, da participacdo desses professores nos
movimentos sociais que lhes garantam um maior empoderamento para questionar padrbes
sociais pré-estabelecidos. Apontando a necessidade de “um corpo de profissionais educadores
(as) formados (as) com competéncias especificas para dar conta das especificidades do direito
a educacdo na juventude e na vida adulta” (ARROYO, 2002, p. 21).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica (BRASIL, 2015, p. 40), a
Educacdo em Direitos Humanos € um dos preceitos a serem considerados na formacéo dos
professores da educacéo basica, como exposto a seguir:

CONSIDERANDO que a educacdo em e para os direitos humanos ¢ um
direito fundamental constituindo uma parte do direito a educacéo e, também,
uma mediacdo para efetivar o conjunto dos direitos humanos reconhecidos
pelo Estado brasileiro em seu ordenamento juridico e pelos paises que lutam
pelo fortalecimento da democracia, e que a educagdo em direitos humanos é
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uma necessidade estratégica na formacdo dos profissionais do magistério e
na acdo educativa em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a
Educacéo em Direitos Humanos;

A partir das necessidades contextuais e exigéncias normativas, a formacdo dos
profissionais da educacdo deve considerar a educacdo em e para os direitos humanos como
uma necessidade estratégica, tanto no dmbito formativo como na a acdo educativa, dai a
necessidade de compreender as representacfes sobre direitos humanos. Segundo as
professoras entrevistadas, a representacdo de direitos humanos aparece como locomocao, pois
permite direitos a se locomover livremente nos diferentes espagos sociais, inclusive nas
escolas. Assim, torna-se visivel a necessidade de uma educacdo voltada para a Educagdo em
Direitos Humanos, mas a maioria dos professores ainda ndo possui uma formagdo em nivel
superior. Porém, devido a participacdo em diversos espacos, ainda que nao sejam formativos
de ensino superior, tém a sua representacdo sobre Direitos Humanos, como veremos a seguir:

“Direitos humanos...todo ser humano tem o direito de ir e de vir, a depender da
situacdo, em qualquer situacéo dele, ele tem... ele deve ter o tempo dele para
tudo, e nds temos que respeitar o direito de cada um, o direito de cada um,
entdo...nds estamos aqui para acolher esse pessoal que nao tiveram (sic) o tempo
suficiente para estar em banco de escola e a gente ta4 aqui para servi-los, dar a
eles o que nés podemos passar...”(Proféssora B, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“Direitos Humanos pra mim sdo direitos que todos nos temos que ter, que as
vezes negados, e na sala de aula a gente percebe muito que ha essa...Dificil
explicar isso...” (Professora A, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

As representacdes sociais sinalizam que as professoras da EJA do municipio de
Ubaitaba-Bahia compreendem os Direitos Humanos apenas na dimensdo dos direitos civis,
quando representam como “o direito de ir ¢ vir” e “direitos que todos temos”. AsSSIM, essas
representacdes necessitam ser ampliadas de modo a contemplar os direitos sociais, politicos,
culturais, econémicos e ambientais, como afirma a Constituicdo (1988), que devem ser
preceitos constitucionais, concebidos como valores fundamentais para a dignidade humana.

Percebemos nas representacdes sociais das professoras, mesmo de modo limitado, que
elas compreendem a relagédo existente entre a EJA e a EDH. Isso também se justifica pela
afirmacéo de (SILVA, COSTA, em elaboracdo, ndo paginado):

0 debate sobre os direitos humanos no Brasil e na América Latina,
historicamente é muito recente. Praticamente ele surge, de forma mais
ampla, por mais contraditério que pareca, no periodo de ditadura civil
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e militar, de 1964 a 1985, com a participagdo dos movimentos sociais
organizados, que comecam a lutar pelos seus direitos, inicialmente,
em defesa dos direitos civis e politicos, e ampliados gradativamente,
nos marcos legais, para os direitos sociais, culturais, étnicos e
ambientais.

Nessa perspectiva, suas representacdes possuem o que € evidenciado diariamente nas
turmas da EJA: a falta de conhecimento histérico da luta pela conquista de direitos,
necessitando uma formacdo que lhe possibilite um posicionamento politico diante das
diversas situacdes de violacGes de direitos, contextualizando com o que historicamente esta
propiciando isso ocorrer.

Desse modo, o curriculo escolar ndo pode silenciar, diante das diversas violagBes de
direitos, e sim estabelecer um didlogo sobre as questdes relacionadas aos direitos humanos no
cotidiano escolar, mas, para que isso aconteca nos atos de curriculo, deve-se ter “a
compreensdo da Historia que temos, uma vez que, histéricos, mulheres e homens, nossa a¢édo
ndo apenas é historica também, mas historicamente condicionada” (FREIRE, 2001, p. 32). Por
isso é fundante que o professor tenha os conhecimentos historicos necessarios, buscando
compreender 0s aspectos que nos condiciona para intervir de modo a contribuir na luta contra
as injusticas sociais através da nossa pratica educativa.

Diante das representacfes sociais das professoras ao abordarem a respeito da EDH, foi
possivel analisar que a linguagem se apresenta de varias formas e as ideias e pensamentos ndo
se constroem isoladamente. “Por isso, na expressdo de cada pensamento individual encontra-
se a sintese do pensamento coletivo” (RANGEL, 1994, p.10), pois o relato das professoras é
carregado do vivenciado por elas no seu cotidiano, até mesmo o desconhecimento sobre a
referida tematica. Até nas reticéncias, nas pausas e interrupcdes que precedem a continuidade
do pensamento podemos perceber que elas vao “ao fundo de si” para encontrar respostas
sobre o0 assunto. De acordo com Franco (2012, p.13) “torna-se indispensavel considerar que a
emissdo das mensagens, sejam elas verbais, silenciosas ou simbdlicas, estd necessariamente
vinculada as condi¢des contextuais de seus produtores”.

Como pesquisadora, percebi, em alguns momentos, através das reaces e sentidos
atribuidos aos sujeitos desta pesquisa que eles demonstraram certo desconforto em responder
alguns questionamentos. Inicialmente, isso ocorre por causa da falta de formacdo e
consequentemente de conhecimento sobre a EDH, visto que ainda sdo muito recentes as
politicas que a difundem. Portanto, também sdo pouco difundidas nas formacdes do

municipio, pois, apesar de constarem alguns principios nas OMEJAS, percebemos que nao 0s
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reconhecem, devido a uma priorizacdo de determinados conhecimentos em detrimento de
outros.

Nessa compreensdo, durante as entrevistas com as professoras, quando lhes foi
perguntado se ja tinham ouvido falar sobre EDH, responderam “sim, ja tive alguns
aprofundamentos, alguns aprofundamentos mesmo dentro do EJA, e foi uma palestra, assim,
sobre direitos humanos muito proveitosa... muito, muito, muito” ( Professora B) “Ja, também
em televisdo, em palestras” (Professora A), quando indagada a respeito do que viria a ser a
EDH “Ah... essa a Educacdo em Direitos Humanos... puxa outra conversa pra ver se vai
entrando ai...” (Professora A) e “realmente me deu um branco agora...gente” (Professora B).

Essas representacdes indicam o quanto as questBes relacionadas a EDH séo pouco
discutidas no municipio e, por conseguinte existe um silenciamento das professoras. Desse
modo, quando perguntamos se elas trabalham essas questfes em sala de aula, responderam:
“um pouco ... um pouco”, pois, mesmo ainda ndo tendo uma formacéo que lhes possibilite ter
um conhecimento no sentido dos marcos legais que ddo subsidios a essa pratica, elas ja
possuem conhecimentos prévios a esse respeito, mas utilizando outras terminologias, tais
como: direitos humanos, negacdo de direitos, relacionando-os com a sua pratica na EJA que
corresponde a garantia do direito fundamental a educacéo.

Esse conhecimento é em funcdo dos saberes da vida, da compreensdo das formas téo
precarizadas de viver que saltam aos olhos, da indignacdo com as negacgdes de direitos e
sensibilidade de ndo ignorar os significados das diferentes formas de viver dos jovens e
adultos. O mal viver dos alunos e dos professores fomentam indagacdes e repolitizam o
curriculo (ARROYO, 2011).

4.2-“FORAM DADAS CONDICOES DE PODER, DE QUERER?”: REPRESENTACOES
DOS ALUNOS SOBRE A EDH

Os alunos da EJA, participantes desta pesquisa, possuem similaridades com os sujeitos
da EJA do sistema educacional brasileiro, em concordancia com a descri¢do apresentada pelos
seguintes autores: Andrade (2008); Arroyo (2001); Capucho (2012); Ventura (2012). Ainda
que possuam mundos especificos, cada um apresenta sua histéria de vida, formacdo social,
situacdo econdmica, nivel de necessidades e aspiragdes. Assim, fica compreensivel que
possuem uma caracteristica marcante, qual seja: a heterogeneidade. Essas diferencas ndo se
configuram apenas pela faixa etdria, mas pelas origens, historias de vida, crengas e

perspectivas, pois sdo pessoas que trazem as marcas do preconceito e da excluséo.
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Portanto, € forcoso pensar quem sao esses sujeitos da EJA, suas expectativas em
relacdo a escola, 0s conhecimentos que possuem a seu respeito, sobre o mundo externo e
sobre as pessoas que os cercam. Talvez assim, partindo dessas informagdes, seja possivel
explicar o seu nao reconhecimento enquanto sujeitos de direitos, pois “As trajetorias sociais e
escolares truncadas ndo significam sua paralisacdo nos tensos processos de sua formacao
mental, ética, identitaria, cultural, social e politica. Quando voltam a escola, carregam esse
acumulo de formacéo e de aprendizagens” (ARROYO, 2006, p.25).

Torna-se relevante abordar a necessidade de superar a visdo da EJA apenas pelo viés
compensatdrio, uma vez que esses alunos ndo voltaram a escola para recuperar um tempo
perdido e distante, mas com o intuito de suprir necessidades de construcdo de novos saberes,
relacionando-os as suas vidas no presente. Isso ficou evidente na fala dos entrevistados,
guando abordam as expectativas relacionadas a escola, sem ddvida, mais do que conteddos
prontos para serem reproduzidos. Como cidaddos e trabalhadores que sdo esses alunos,
querem se sentir sujeitos ativos, exercendo seus direitos com plenitude:

“Eu também ndo tive assim a oportunidade de estudar quando era crianca
porque morava na rocga... e antigamente era muito dificil porque ndo existia
carro, né... depois que eu cresci... me casei... continuei assim morando na roca...
tive muitos filhos, todo mundo da roca tu sabe que a leitura é muito pouca... mas
ai minhas filha foi crescendo e ai eu pedia... toda vez que eu trabalhei assim em
comércio, né... ai eu pedia e elas fazia minhas anotac¢do tudo, né... vendia
perfume elas anotava, ajeitava tudo... mas ai as filha foi casando e foi indo
embora... foram tudo embora... ai fiquei sé... foi isso que me fez estudar...
comecei da primeira série. J& estou na gquarta... estudando... e estou muito alegre
porque agora ja faco minhas anotacdo... vem um prefume eu ja anoto tudo
direitinho... eu ja estou bastante alegre e agradeco a Deus por essa oportunidade
gue eu ja moro na rua, né... mas eu ja morei muito na roca e era muito dificil pra
gente... é... longe da cidade... ja sofre muito na roca, né... e hoje tudo a vontade
assim, no comércio, né... tudo é mais... ai eu agradeco a Deus, né... por essa
oportunidade que ele me deu, né... nessa idade... sessenta e cinco anos to
estudando... (risos)”( Aluna A, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Sabemos que os tracos dos alunos da EJA s&o: pessoas com experiéncias de vida,
atuacdes sociais e profissionais consolidadas e guardam muitas peculiaridades. 1sso estara
presente no dia a dia da classe e pode ser um grande aliado do professor na busca por um
processo de ensino-aprendizagem. Percebemos na representacdo da aluna a sua persisténcia
em lutar para estar na escola e que isso lhe proporcionou uma maior autonomia para

desempenhar as suas atividades profissionais. De acordo com Gadotti (2013, p. 22):
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Quando falamos de educacdo ja ndo discutimos se ela é ou ndo necessaria.
Parece 6bvio, para todos, que ela é necessaria para a conguista da liberdade
de cada um e o seu exercicio da cidadania, para o trabalho, para tornar as
pessoas mais autdbnomas e mais felizes. A educacdo é necessaria para a
sobrevivéncia do ser humano. Para que ele ndo precise inventar tudo de
novo, necessita apropriar-se da cultura, do que a humanidade ja produziu. Se
isso era importante no passado, hoje é ainda mais decisivo, numa sociedade
baseada no conhecimento.

Sendo a educagdo um direito que aponta para conquistas, entdo se torna um direito
bésico e necessario que pode ser considerado como um alicerce para obter outros direitos,
portanto negar o direito a educacdo significa negar também direitos, como: trabalho, moradia,
lazer, saude, entre outros, fundamentais para o exercicio da cidadania, consequentemente a
construcdo de uma sociedade justa e democratica. Desse modo, nos exige ter consciéncia de
que “é impossivel ndo reconhecer que nao podemos “escapar da educacdo”. Tampouco ela
pode nos escapar, pois se isso se passa, 0 mais provavel é que ndo nos tornemos humanos, ou
que nao nos humanizemos cada vez mais” (ANDRADE, 2008, p. 55).

Porém, embora existam avancgos através dos marcos legais, percebemos que o direito a
EJA ainda ndo corresponde a uma realidade para muitos brasileiros, e ainda ha uma
disparidade entre o dito da legislacdo e a materializacdo desse direito, encontrando limites
para efetivar os direitos proclamados. E inegavel que o direito & educacdo tem sido
conquistado gradativamente, pois percebemos nas representaces dos alunos da EJA que os
seus filhos ja estdo tendo acesso a uma escolarizacdo em maior grau do que possuem,
inclusive lhes incentivando a continuar e a inserir-se no processo. Isto, porém, ndo nega as
desigualdades presentes no pais, pois ndo Ihe foi garantido esse direito no passado e lhes é
dificultado no presente (CAPUCHO, 2012). Sobre essas dificuldades que impediram o

processo de escolarizagédo, a Aluna B diz que:

“Eu voltei estudar agora, né... que 10go nova eu morava na roga, né... e na roca
tinha muita dificuldade... mas a roga que meu pai comprou era préxima ao arraia
chamado Taboquinhas... mas dava pra gente ir e estudava la... e estudei...
comecei a estudar... depois ele vendeu essa roca e foi pra uma bem longe... 14 na
Serra da Jacutinga, que era muito longe la do colégio... ai teve a gente que
parar... tudo... quando eu parei ja tava com mais de vinte anos de idade, ai eu
cheguei e me casei... ai quando eu casei ndo tinha quem tomasse conta de meus
filho, porque eu fiquei longe da minha familia... ai chegou e eu parei tudo o
estudo... fiqguei um monte de ano... mais de dez anos sem estudar... ai foi... eu
estudei mais um pouquinho na roga que eu morei depois de casada... ai depois eu
estudei mais outro pouquinho, mas ndo pode continuar sempre... porque eu mudei
de... fazenda... porque meu marido trabalhava numa fazenda... ai quando eu fui
me mudar pra fazenda ai foi que eu fiquei parada mais de quinze anos... agora eu
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tenho uma filha minha, né... minha filha se formou... inclusive ela trabalha aqui
nesse colégio, gracas a Deus... e ai ela me incentivou ‘va minha mde... va minha
mde... pra senhora ndo ir esquecendo do que aprendeu antes’... porque tava com
dificuldade de eu aprender conta, né... eu sO lia porque ainda lia a palavra de
Deus, né... a biblia... ainda leio mais por isso... sendo até pra ler tava com
dificuldade... ai, gracgas a Deus, que pra contar... pra fazer contar essas coisa eu
tinha muita dificuldade... ai eu cheguei e minha filha me incentivou... ai e hoje
mesmo eu voltei... e até hoje t&6 me sentindo bem, gracas a Deus... SO isso...”
(Aluna B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Podemos dizer que essa aluna salienta o fato de morar na “roga” como um dos
principais obstaculos a impedirem seu acesso a escolarizagdo, em virtude da auséncia de
escola no lugar onde vivia com a familia. Essa revelacdo possibilita inferir que o direito a
educacdo ndo alcanca a todos ou o faz tardiamente e de modo precarizado. Nesse caso,
consideramos a fala dessa aluna reveladora para explicar a sua presenca na EJA, ja que 0s
deslocamentos familiares em busca de outras condi¢Bes de vida também contribuiram para
dificultar a sua permanéncia na escola. Assim, diversos elementos, como: falta de escola na
area rural, deslocamentos da familia, necessidade de cuidar dos filhos se somam e formam um
acumulo de desvantagens quase intransponiveis e que interferem na conquista de direitos
basicos, como a educacéo.

Cabe ressaltar que as trajetérias de escolarizacdo dos alunos da escola campo de
pesquisa na EJA sdo diversas, mas possuem sempre algo em comum: a violacdo do direito
fundamental a educacdo, interferindo diretamente no usufruir de outros direitos. Isso permite
dizer que o direito a educacdo esta associado a outros direitos e implica pensarmos no porqué
da Educagdo em Direitos Humanos observar que “os direitos humanos sdo universais,
indivisiveis e interdependentes” (CAPUCHO, 2012, p.130). Sendo assim, a Aluna X afirma

que:

“Bom... s6 da pra gente conquistar tudo isso estudando, né... porque atraves dos
estudos que a gente consegue aprender... compreender... e sabe do que é nosso
direito e 0 que ndo € nosso direito... saber onde a gente poder chegar e onde a
gente ndo pode chegar... eu acho que através dos estudos € que a gente vai
conseguir...” (Aluna X, entrevista concedida a pesquisadora, 2016)

A representacdo social da aluna sinaliza que a escola tem um sentido especial, pois
serve COmo passagem para outros espagos, como nos aponta Arroyo (2011, p.372): “Essa
centralidade da um lugar especial as lutas pela escola, atreladas ao conjunto de lutas por
outros lugares, por reconhecimento”. Assim, o acesso a escola ficou evidenciado como

facilitador para “o acesso” ¢ “ndo acesso”, “saber onde a gente poder chegar e onde a gente
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ndo pode chegar”, a territorios, postos, hospitais, judiciario, dentre outros, dando novos
sentidos a luta pela cidadania.

Mesmo com a consciéncia da importancia da escola como lugar de acesso a outros
lugares, os estudantes evidenciaram ainda nas representacdes e nas memorias dos didlogos
informais realizados com os sujeitos que nédo fica perceptivel a sua consciéncia de que esse

direito fundamental a educac&o lhes foi negado.

“Porque eu na época eu nunca pensei em estudar... minha mde ndo me botou e eu
também nunca pensei em estudar... botei minhas filha tudo... formei... mas nunca
pensei em estudar... viu...” (Aluna B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Eu é seguinte... eu comecei... novo... eu... eu comecei a estudar novo... agora so
que € seguinte... eu nunca liguei pra estudar, entendeu? E eu ficava também com
minha vo... eu comecei também a trabalhar muito moderninho... entendeu... e ai
depois eu vim pra cidade... e ai também... eu nem imaginava também de aprender
dirigir, entendeu... e agora... eu..td estudando pra mim tirar a minha
habilitacdo...que eu... dependo dela... pra viajar na pista... € tanto que é o
seguinte... eu s rodo mais em... estada pedesta... porque... eu necessito da minha
habilitacdo... é... ai se eu ndo vortasse os estudo, ai... ia ficar muito difice...
porque la eu tenho que mexer em computador... eu podia até passar nas baliza,
né... porque eu tenho experiéncia... mas quando eu fosse pro computador ia ser
um pouco mais difice... é ou ndo é..” (Aluno C, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

Que quando eu comecei estudar tava novo mesmo... que quando eu ia pra escola
era muito atrito na escola... meus colega mesmo era uma confusdo atras da
outra... brigava demais... e ai eu todas as escola que eu ia desistia... aqui mesmo
tem quase dez anos eu estudando... mas... desistindo... brigando mais os colega...
porque eu mesmo... eu tento estudar, mas se uma pessoa ficar me perturbando
demais, eu ndo aguento, ndo...( Aluno D, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

Por essas representacdes e outras vivenciadas no processo desta pesquisa, tornou-se
evidente a necessidade da superacdo dessa visdo ingénua de culpabilizacdo revelada por esses

sujeitos nesses fragmentos. De acordo com Freire (2014, p.80):

E importante ter sempre claro que faz parte do poder ideoldgico dos
dominantes a inculcacdo dos dominados da responsabilidade por sua
situacdo. Dai a culpa que sentem elas, em determinado momento de suas
relagbes com o seu contexto e com as classes dominantes, por se acharem
nesta ou naquela situacdo desvantajosa.
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Desse modo, Freire (2014), ao problematizar essas questdes, nos revela também o que
esta posto nas representacdes sociais dos alunos que tiveram ou ndo passagens anteriores pela
escola, culpabilizando-se ou a outros familiares, ao invés das politicas publicas que ndo lhes
alcancaram e o processo historico excludente e “truncado” da escolarizagdo brasileira. Assim,
compreendemos que o significado da Educacdo em Direitos Humanos é promover a
humanizacdo no sentido de que as pessoas se percebam como sujeitos de direitos, e o outro na
mesma condig&o.

Através da pesquisa empirica, obtivemos outro achado. O perfil dos alunos tinha
mudado em algumas caracteristicas desde a pesquisa exploratoria, pois muitos deles residem
na zona rural do municipio, em fazendas no Distrito de Piralna, e alguns moradores da zona
urbana de bairros préximos foram transferidos por causa do “comportamento indisciplinado”,

evidenciado na fala anterior do Aluno D, que “brigava demais”, e da Aluna E:

“Bom... eu ndo estudei cedo porque também eu ndo tive oportunidade... porque...
meus pais... eu fui criada com pais adotivos... e eles era mui... morava muito
distante... e a regido que a gente morava era no norte... e ndo tinha escola...
entdo... eu trabalhei também muito cedo... com 10 anos ja tava num emprego
trabalhando em Feira de Santana... tomando conta de crianc¢a... e ai ndo tive
oportunidade de estudar... depois fui crescendo e também arrumei logo um
marido... arrumei logo um bocado de filha e logo fui criar... e ndo tive
oportunidade... entdo agora depois de... nessa idade agora foi que eu voltei...
casei e meu esposo me incentivou a voltar pra escola... ai agora eu to
enfrentando... venho da roca... da zona rural... mas eu td aqui estudando porque
eu quero aprender mais, porque quanto mais a gente aprende melhor €, né...”
(Aluna E, entrevista cedida a pesquisadora, 2016).

Através disso, foi possivel provocar o seguinte questionamento: N&do existem escolas
no Distrito de Piratina que ofertem a EJA ou o0s alunos preferem estudar na zona urbana? Foi
possivel buscar respostas junto a coordenacgdo, que informou que la nao é ofertado a EJA, por
causa do nimero de alunos muito reduzido. Ademais, os alunos que se matricularam neste
ano letivo eram 0s mesmos do ano anterior, pois estdo repetindo o ano por causa da evasdo ou
por terem avancado para 0 ano seguinte.

Quando indaguei a aluna sobre a sua opinido com relacdo a oferta da EJA nas escolas
do local onde eles residem e se acreditavam existir o direito de terem uma escola na zona rural
para ndo precisarem se deslocar para estudar na zona urbana, ela prontamente me respondeu
de modo a contemplar as outras falas:

“Sim... porque... até porque tem pessoas la também que deseja até estudar... mas
eles diz que fica imaginando, né... de vim de noite pra escola... de enfrentar
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carro... ai eles... antigamente tinha a escola |4 na fazenda... mas depois... 0
pessoal foi saindo... ai também parou... e 0s moradores antigos que tem la
também gostaria que tivesse escola la pra estudar também..” (4dluna D,
entrevista cedida a pesquisadora, 2016).

De acordo com Arroyo (2016, p.28), ao abordar uma sintese do olhar escolarizado
trazido pelos marcos normativos, ha duas questdes referentes a EJA gue exigem uma critica,
quais sejam: a primeira, o discurso de que seria de 6-8 anos a idade certa para se alfabetizar
“logo, a alfabetizagdo na idade ndo certa acontecera na EJA”. Outra a ser criticada seria
“assegurar o ensino aos jovens-adultos que ndo puderam efetuar estudos na idade regular —
ndo puderam ou ndo Ihes foram dadas condi¢des de poder, de querer ?” Nesse sentido, termos
como:

“ndo puderam”, ‘“ndo tiveram oportunidades”, “ndo responsabilizam
ninguém”, naturalizamos processos, relagdes sociais muito mais complexos,
problemas de classe, raca, campo, periferia séo muito mais complexos,
silenciados, e ndo se leva em conta que esses jovens-adultos sdo vitimas
desde a infancia-adolescéncia. Um velho discurso persistente exige novos
passos tedricos e novas linguagens para caracterizar a negacéo do direito a
educacéo das pessoas jovens-adultas (IBIDEM).

Ademais, ficou compreensivel nesta pesquisa que é cada vez mais reduzido o niUmero
de jovens e adultos que frequentam a EJA e ndo tiveram nenhuma passagem anterior pela
escola, marcas essas do processo de excluséo do contexto escolar que ndo contemplam as suas
especificidades. Observamos que possuem diferencas, e necessitam de oportunidades iguais.
Os alunos sempre trazem em suas representacdes a ideia de que ndo tiveram oportunidades,
decorrente desse desconhecimento enquanto sujeitos de direitos, naturalizando os fatores que
provocaram a ndo oportunizacao do direito fundamental a educacao.

A busca por uma educacéo que considere os direitos humanos volta-se para a urgéncia
de se reconhecer os sujeitos da EJA, na luta por uma cultura de direitos, que requer repensar a
sua participacdo com igualdade na sociedade. Diante dessa visdo sobre a EDH, os alunos da
EJA pesquisados evidenciaram nas suas falas algumas representacdes sobre o que entendiam
como EDH:

“Os homens iguais tém direito em igualdade de direito... todos temos direito a
liberdade... seguranga pessoal...” (Aluna G, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

“Igualdade... pra mim significa isso... direito de trabalho também... de muitas
coisa que acontece no nosso Brasil ai...” (Aluno D, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“Igualdade... Direito a igualdade... direito ao trabalho... & moradia... a saude
também...” (Aluno F, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).
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Além das representacdes colhidas em dialogos do grupo focal, as conversas informais
com os alunos ddo conta de evidenciar que alguns deles compreendem a EDH como
igualdade de direitos e liberdade, o que comunga com a visdo de Freire, quando aborda a
EDH: “essa educacdo para a liberdade, essa educagdo ligada aos direitos humanos nesta
perspectiva, tem que ser abrangente, totalizante, ela tem que ver com o conhecimento critico
do real e com a alegria de viver” (FREIRE, 2001, p.102).

A procura pela escolarizacdo por parte desses alunos tem muito a ver com as suas
necessidades na busca por igualdade de direitos e de liberdade, pois, nas suas representaces,
fica evidente que perpassam todos os dias por violacdes de direitos e por ndo terem tido
acesso a educacao anteriormente. Também ndo possuem autonomia para exercerem atividades
simples no seu cotidiano, o que os leva a crer ndao possuir liberdade.

Além disso, deixam explicito em suas representacdes que O anseio por exercer
plenamente esses direitos também evidencia que a educacdo tem lhes proporcionado uma
melhor convivéncia e compreensdo do mundo. Fazem uma ressalva acerca da igualdade, por
compreenderem que existe uma disparidade, pois ndo é em tudo que todos possuimos

igualdade.

“... que nds somos iguais em umas partes e outras ndo... quanto mais a gente
aprender, né... é melhor pro nosso meio de convivéncia... so isso...” (Aluna C,
entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Eu concordo... é todo mundo igual, né... quase... todo mundo igual...” (Aluna I,
entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Conforme Silva e Tavares (2011, p. 20), ao abordarem sobre o entendimento de EDH,
amparados pelo PNEDH, ressaltam “que se desenvolvem os processos de formagdo de uma
cidadania ativa, que se materializa na préatica e no dia a dia social, no conhecimento das leis e
normas, dos deveres, direitos e na forma de exigi-los e aplica-los, buscando a garantia do
acesso aos bens sociais para todas as pessoas”. Disso deriva a necessidade de compreender a
educacdo como um dos principais meios para fomentar a formacéo para a cidadania. Assim, a
fala da aluna C nos faz compreender que, quanto mais se tem acesso a essas informacoes, que
sao preceitos da EDH, sera possivel exercer a cidadania. Para as autoras seria possibilitar “ao
ser humano a transposi¢do da marginalidade no acesso aos direitos para materialidade da

cidadania”.
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Ainda sobre as representacdes sociais dos alunos sobre a EDH, ficou evidente outra
descricdo dos sujeitos, relacionando-a com o respeito ao proximo, ou seja, & pessoa humana.
De acordo com Silva e Tavares (2011, p.15), a formagdo cidada prioriza “mudangas de
valores, de atitudes, de posicdes, de comportamento e de crencas em favor da pratica da

tolerancia, da paz, e do respeito ao ser humano”.

“E a gente aprender, né... aprender e... aprender e... respeitar os nossos colegas
e respeitar as nossa professora...” (Aluno Y, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

E muito bom, né... aprender, né... acho importante, né... que as coisa que a gente
ndo sabe... na escola a gente aprende muita coisa boa... ele aprendeu, né, a
respeitar todos os colegas e as professora também... so isso...(Aluna A, entrevista
concedida a pesquisadora, 2016).

“O importante da escola é a gente saber respeitar a professora... os colega da
gente... e a gente botar o que a professora diz na mente da gente... se a gente ndo
botar, a gente também ndo aprende...” (Aluna E, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“Ensinar a amar... amar é respeito... tem que falar, né... que quando vocé ama o
seu préximo, vocé respeita, né... vocé respeita, né... e pode... acima do que ela
seja... seja branco... que seja moreno... 0 que for... se vocé ama o seu proximo
vocé respeita... ndo importa...”(Aluna D, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

Ao sintetizarmos as representacdes sociais dos alunos sobre o que seria a EDH em sua
concepcao, observamos trés termos recorrentes: igualdade, liberdade e respeito, o que €
compreendido nas palavras de Silva e Tavares (2011, p.15) ao definirem democracia como:

A democracia é entendida e fundamentada nos principios de liberdade e de
igualdade e nos ideais de tolerancia, ndo violéncia e de irmandade [...] a
democracia supfe o respeito as decisfes da maioria, desde que elas néo
violem os direitos humanos historicamente conquistados. Por isso, é o
regime que dispde das melhores condig¢des para o exercicio da cidadania
ativa, o respeito e a materialidade dos direitos humanos e da justica social.

O contexto, no qual se encontram inseridos esses alunos da EJA, perpassa por dois
questionamentos, ainda que ndo utilize esses termos: O que nos torna iguais? De acordo com
Comparato (2001), o que torna os seres humanos iguais € constituirem-se 0s Unicos seres
capazes no mundo de amar, descobrir a verdade e criar a beleza. Os Direitos Humanos se

configuram na garantia da igualdade entre todos os seres humanos e, por isso, se convertem
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em formas de luta contra as situacdes de desigualdades, discriminacfes, opressdes vinculadas
ao controle do poder por minorias.

Na tentativa de pensarmos sobre o exercicio da democracia, os escritos de Bobbio
(2004, p.1) nos ajudam a pensar 0 N0sso processo historico, que teve curtos e frageis periodos
democraticos, em que todos tiveram igualdade, liberdade e respeito. “Direitos do homem,
democracia e paz sdo trés momentos necessarios do mesmo movimento histdrico: sem direitos
do homem reconhecidos e protegidos, ndo ha democracia; sem democracia, ndo existem as
condigdes minimas para a solucgdo pacifica dos conflitos”.

E preciso que se pondere sobre essa discussdo, para que a EDH ndo se transforme em
mera transmissdo de informagfes sobre direitos j& estabelecidos e desvinculados do seu
contexto de luta e conquista. A EDH € um processo sistematico e multidimensional, isso
significa que se deseja uma educacdo continua, e ndo pontual. A EDH ndo é um tema a ser
tratado pela escola, € um modo de vida que necessita orientar a convivéncia escolar, como
afirma Teixeira (2011, p. 150): “educac@o em direitos humanos, da perspectiva aqui adotada,
ndo é diferente de uma educacgdo para a democracia, entendida a democracia como um modo
de vida, mais que uma forma de governo”. Acrescenta ainda que “é processo que forma, na
vivéncia, um individuo que em momento algum perde a no¢ao de que ¢ um cidadao”.

O cenario escolar tem uma funcdo relevante na promoc¢édo da formacao de sujeitos de
direito, pois mesmo estando inserida na estrutura macro do mundo globalizado com politicas
neoliberais, podera contribuir e/ou contribui sobremaneira para que os alunos possam tomar
decisbes individuais e coletivas, possibilitando sairem da invisibilidade enquanto atores
sociais, que sofrem violacOes de direitos diariamente para uma participacao ativa. Percebemos
nas suas representacdes a funcao social da escola, e como isso ja traz beneficios para sua vida

e a das pessoas do seu entorno, inclusive no reconhecimento dos direitos:

“Bom... o significado da escola é porque a gente precisa, ne... de aprender... pra
formar cidaddo de bem... aprender os direito, né... quais sdo os direito do ser
humano... e quando a gente aprende na escola a gente também sabe como é como
educar os nosso filho... é... educar nossos filho... educar nossos neto... responder
as pessoas, né... e... € muito bom e a gente sabe que todo mundo tem o direito de
estudar... de aprender... porque Deus fez 0 mundo para todos... mas nem todo
mundo tem reconhecimento do que € seu por direito... e quando a gente aprende a
ler... e ai a gente vai pra palavra de Deus... a gente vai ler a biblia... vai
descobrir as coisa maravilhosa que Deus fez e preparou para cada um de nos,
né... entdo é muito bom... e a escola é um significado para a vida inteira... € um
aprendizado que vocé aprende para a vida inteira, né... vocé fica velho... vocé é...
passa de mae para filho e netos... e ai... € um ensino que é pra vida inteira... vocé
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morre e leva 0 que vocé aprendeu, né... € muito bom a escola... o significado da
escola pra mim é isso...” ( Aluna C, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

A aluna expressa a implicacdo da escola, como um locus privilegiado para sua
formacgdo para a cidadania, possibilitando a sua compreensdo enquanto sujeito de direito,
interferindo diretamente nos seus comportamentos e atitudes, e como 0 acesso ao mundo
grafocéntrico tem lhe possibilitado realizar atividades que contribuem também para seu
processo formativo. “A formagdo jamais seria dadiva ou doagdo, mas construgdo conquistada
por seres que se responsabilizam, se autorizam, se autonomizam, nos seus coletivos sociais,
ao dizer do que precisam como alimento da alma e da carne, como forma de se alterar com-o-
outro, se alterar-com-o-mundo” (MACEDO, 2011.p.144).

Fica, entdo, compreensivel que essa formacgdo pode ser desenvolvida nos mais
diversos espacos formativos, coadunando com a afirmacéo de Silva e Tavares (2011, p. 16) no
que diz respeito a compreensao sobre formacgao cidada “como processo permanente, que deve
se desenvolver em todos os espacos educativos: na familia, na escola, nas instituicfes publicas
e privadas, nas religides, nas associagdes, nos sindicatos, nos partidos politicos, etc.”. Isso
podera propiciar aos sujeitos a convivéncia em outros espagos, contribuindo para a sua
formacédo e a de outros que os cercam.

Torna-se visivel o entendimento que os alunos da EJA possuem da escola e a
expectativa de aprender partindo das suas ideias prévias para imprimir novos significados.
Nessa perspectiva, demanda da instituicdo escolar uma cultura de reconhecimento de direitos,
gue assegure o cumprimento dos direitos conquistados e propicie a organiza¢do social em prol

da afirmacéo de novos direitos. Vejamos o relato do aluno Y a seguir:

“E... o significado que a escola tem na vida da gente, é o que... é... a sabedoria...
experiéncia e saber sobre as coisas... Ciéncias... Geografia... todo tipo de
matéria... a experiéncia quando vocé vai no banco... entendeu... que vocé vai
assinar um documento... quando eu vou no banco e eu vou assinar um documento
eu olho primeiro... eu ndo assino assim ndo... se 0 cara disser que o documento ta
errado... porque eu td no banco e o cara vem me da o documento errado... entdo,
assim... eu olho primeiro o documento pra depois eu assinar; é por isso que é
bom o estudo...” (Aluno Y, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Foi possivel, enquanto pesquisadora, vivenciar essa experiéncia na pesquisa empirica
com esse mesmo aluno que questionou e somente assinou o Termo de Consentimento Livre

Esclarecido (TCLE) depois de ler e compreender o teor do documento, além de me fazer

varios questionamentos sobre a pesquisa. Isso demonstra que 0s sujeitos realizam leituras do
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gue ocorre em seu entorno, ou seja, ele ndo ¢ um “idiota cultural”. Nesse sentido, destacamos
um termo mencionado por ele para falar sobre o significado da escola: “experiéncia e saber
sobre as coisas”, pois compreendemos se tratar de uma expressdo reveladora, posto que
exemplifica a capacidade de aplicar o que aprende em “situa¢des existenciais concretas”
(FREIRE, 1992). Portanto, esse aluno fez um exercicio de resolucdo das situacdes cotidianas,
evidenciando um movimento de apropriagédo do aprendido, ao assinar tanto os documentos
bancérios, como o Termo de consentimento. Ainda quando perguntamos sobre o sentido da
escola para sua vida, as representacdes sociais dos sujeitos apontam a educacdo como um

processo permanente:

“Pra mim o que aprendemos na escola... porque nos se reunimos pra aprender
uns com os outros, né... aprender da professora e aprender também dos colega,
porque € muito bom, né... a gente aprender... e a gente cresce e morre de velho e
nunca aprende tudo... (riso) cada dia passa... cada tempo... cada ano e a gente
vai aprendendo mais, né... e ai a escola € muito bom também, porque a gente vai
aprender a respeitar a professora, né... porque ela t4 em frente do trabalho
ensinando... n6s temos que respeitar a professora... e temos que também respeitar
os colega, né... que somos colega de escola, né... se a gente ndo sabe... a gente
pega aqui... ja ensina... € uma unido feita no colégio, né... um aprendendo com o
outro, né... que aqueles que ja sabe mais, a gente ja pergunta é coisa... e a gente
vai até o fim... e aprendendo e muito... e morre de velho e nunca acaba de
aprender...” ( Aluna H, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“A escola pra mim é uma maneira de aprender mais... de... conhecer mais as
coisas... e pra mim é escola é sua segunda casa, né... porque a primeira casa da
gente é a moradia de dentro de casa e a escola € uma casa... que a gente aprende
muitas coisas boas... aprende a viver a vida... aprende... € na onde a gente tenta
se formar pra ser alguma coisa... um médico ou alguma coisa na vida... e pedir a
Deus pra s0... acontecer coisas boas na escola, né...” (Aluno X, entrevista
concedida a pesquisadora, 2016).

Ao observar as representacdes sociais das alunas H e X, encontramos concordancias
nas palavras de Freire (2005), quando aborda a ideia de inacabamento e incompletude, sua
preocupacdo com a condi¢do do ser humano de sempre estar em busca de algo mais. O
reconhecimento da vocagdo ontologica dos seres humanos, “ser mais”, de que esses se
encontram num processo constante de devir, isto €, de que a educagdo s sera sinbnimo de
educacgédo quando esta for de fato libertadora.

Freire aponta como caracteristicas principais da existéncia humana sua condicdo de
inacabamento e a capacidade que possui de reconhecer e transformar essa condicao, através

do processo educativo. As representacdes que os alunos fazem a respeito desse processo nos



94

fazem refletir sobre 0 quanto este espaco € um lugar fértil, para que se possam discutir as
questBes relacionadas aos direitos humanos que estdo ligadas aos seus préprios decursos de
vida.

Portanto, em outras palavras a EDH se constitui de extrema importancia na EJA, pois
esses sujeitos possuem uma interacdo social enérgica, possibilitando uma reflexéo a respeito
da maneira como eles exercem seus direitos ou reagem a sua auséncia. Desse modo,
possibilitar “um trabalho de formacdo imbricado na cidadania deve priorizar as mudancas de
valores, de atitudes, de posicdes, de comportamentos e de crencas em favor da préatica da

tolerancia, da paz, e do respeito ao ser humano” (SILVA, 2011, p.15).

4.3-A INSERCAO DA EDH NO CURRICULO DA EJA: O QUE DIZEM OS
CURRICULANTES?

O curriculo continua sendo um norteador da pratica no contexto escolar, portanto é
relevante compreender “como as pessoas pensam € fazem o curriculo” (MACEDO, 2013b,
p.14), pois 0 mesmo podera ser modelado no espaco escolar concreto, ocorrendo intervencdes
e promovendo inter-relacfes entre os diversos sujeitos envolvidos, ou seja, dar-se como um
documento formativo, mas que se movimenta em sala de aula.

Ao buscar identificar as representacGes sociais dos professores e alunos sobre a
insercdo da EDH no curriculo da EJA, propomos compreender 0s sujeitos como atores
curriculantes por suas implicacdes, desde a elaboracédo/selecdo dos contetdos eleitos até a sua
realizacdo e discussdo. Nessa perspectiva, esses sujeitos foram ouvidos nesta pesquisa, por
compreendermos, como em Macedo (2013a): “Somos todos curriculantes”.

Desse modo, o curriculo ocorre também nos momentos da pratica educativa dos
sujeitos. N&o se trata somente de orientagdes ou prescri¢cBes de contetidos. Sabemos que as
discussbes sobre a EDH séo contemporaneas no sentido normativo, mas para ocorrer a sua
promogcé&o, e permear todo o curriculo, devera ter como ponto de partida os sujeitos e atos de
curriculo, como ressalta Macedo (2013a, p. 430):

Se queremos compreender 0s processos pelos quais as pessoas constroem
cotidianamente curriculos, seus sentidos e significados, sejam essas pessoas
técnicos, professores, gestores, coordenadores, estudantes, pais, lideres
comunitarios, entre outros atores sociais e institucionais, temos que ir,

compreensivamente, ao encontro dos atos de curriculo, suas realizagdes, seus
motivos, suas crencgas, seus pontos de vista e justificativas.
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Dai a necessidade de compreender essas representacdes para buscar superar a visao
ingénua da construgdo de um curriculo, como nas palavras do autor, para o0 outro sem o outro
para de para o outro com o outro. Principalmente, quando se trata de uma educacéo pautada
nos valores e principios dos direitos humanos, valorizar os saberes, trajetorias e experiéncias
de vida desses sujeitos tornam-se indispensaveis. Em concordancia com os escritos de Costa
(2001, p.146), “O curriculo se constroi no seio das relagdes sociais concretas, em lugares
historicamente datados, por autores/atrizes com saberes, desejos, culturas, opcdes e
representacoes”.

Quando nos reportarmos ao processo historico da EJA, que ndo valorizava os saberes
desses educandos, priorizando apenas o saber cientifico adotado e difundido pelas politicas
curriculares, distribuindo-se em diversas areas especializadas e que, por sua natureza, rejeitam
as outras formas de saber comum, quando deveriam dialogar como a ideia defendida por
Freire (2005). Para ele, mesmo quando o saber for advindo de uma consciéncia ingénua,
trabalhada na perspectiva problematizadora, esse saber ganha criticidade e se fortalece em
argumentagao.

Entretanto, compreendemos também que o curriculo ao longo da historia da educacgédo
brasileira tem reproduzido situacdes autocraticas, culminando com exclusdes. Segundo
Macedo (2013a, p.429), “a distribuicdo do saber curricular ¢ uma das maquinarias
pedagogicas das mais perversas com aqueles que ndo se situam nos segmentos hegemonicos
da sociedade”. No contexto da EJA, em muitos casos, 0s alunos ndo se reconhecem nas
praticas curriculares, com isso incidindo negativamente na permanéncia e na qualidade do
ensino.

Nesta pesquisa, através das representacdes sociais dos sujeitos entrevistados, foi
possivel vislumbrar que, em determinados momentos, os professores criam possibilidades
dialogicas com os saberes prévios e as intervencdes dos alunos que emergem em sala de aula.

Nessa direcdo a professora A relata que:

“E como eu te falei, em alguns contextos, em algumas coisas que acontecém na
sala de aula a gente tem que ir explicar para os alunos e volta e meia realmente
acontece a falta desse direito na sala de aula, ou que trazem também de fora para
sala, os problemas que eles trazem de casa, eles comentam na sala e a gente tem
que realmente abandonar o assunto que estd dando naquele momento e apanhar,
explicar, abragar, por que realmente eles vém e espera até esse conforto, de
chegar e ter aquela abertura de contar, de confiar na gente e a gente tem que
largar o assunto que a gente t4 dando, a gente tem que largar e realmente tentar
abragar e explicar, e ai a gente foge um pouquinho, que ndo é fugir... porque nao
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deixa de estar dentro do contexto, ne, ai a gente tem que explicar para amenizar
esse contexto dele, esse problema dele...que as vezes a gente até se sente
impotente por ndo poder resolver, ai encaminha para outros 0rgdos e outros
setores” (Proféessora A, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Esse fragmento nos aponta as praticas curriculares, indo além da transmissdo dos
conteddos eleitos como formativos, que exige do professor uma formacdo especifica para
buscar problematizar essas demandas trazidas para a sala de aula, agucando, assim, o
entendimento dos educandos acerca das questdes discutidas na escola, dando inicio ao
processo de superacao da consciéncia ingénua.

Mesmo tendo uma préatica voltada para a valorizagdo dos saberes dos sujeitos
envolvidos, ndo se trata de negar a relevancia dos contetidos eleitos como formativos, porém
de extinguir uma contradicdo histérica da escola de manter o foco prioritariamente nos
contetdos. Portanto, cabe pensar no curriculo numa perspectiva critica, que apresenta
elementos, possibilitando compreendé-los nos diversos contextos e momentos histéricos
(GOMES, 2007).

Desse modo, é valido ressaltar que “a educagdo em direitos humanos vai além de uma
aprendizagem de conteddos; inclui o desenvolvimento social e emocional de todos os
envolvidos no processo de ensino aprendizagem” (MOEHLECKE, 2008, p.11). A
entrevistada comprova essa afirmacdo da autora, quando ela conduz de maneira dialdgica as
intervengdes dos alunos, mesmo sem resolver todas as demandas, mas ouvindo as suas
inquietacoes.

Podemos afirmar que existem similaridades entre a representacao que essa professora
faz da sua pratica com a perspectiva critica curricular e a proposta da EDH. Se ha um
alinhamento entre essas trés perspectivas, entdo cabe destacar a preocupagéo da professora no
que ela considera “impoténcia” frente ao contexto dos alunos. As entrelinhas desse discurso
apontam para as desigualdades no contexto dos alunos da EJA, pois, de acordo com Arroyo
(2001, p.221), esses jovens e adultos “sdo trabalhadores, pobres, negros, subempregados,
oprimidos, excluidos”.

Portanto, estdo inseridos no cenario de negacao de direitos e exclusdo social, sendo
uma realidade ndo somente especifica do municipio de Ubaitaba, devendo, assim, ser
considerado nas propostas curriculares para a EJA, na tentativa de superar essas
desigualdades. Podemos constatar, através dos indices fornecidos pelo IBGE (2000, 2010)
que esse municipio possuia em 2000 uma taxa de analfabetismo da populagéo de 15 anos ou

mais de idade, de 28,4%, e em 2010 essa taxa ja passou a ser de 21,3%, ou seja, teve um
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decréscimo de 7,1 pontos percentuais. Inclusive, estes indices relativos a taxa de

analfabetismo no municipio por faixa etéria estdo expressos através da tabela a seguir:

Tabela 1-indices educacionais por faixa etéria, Ubaitaba-Bahia (2010)

Faixa etaria (anos) Taxa de analfabetismo (2000) Taxa de analfabetismo (2010)
15 - 24 anos 11,4% 4,1%
24 - 59 anos 32,1% 43,7%
60 anos ou mais 58,2% 50,7%

Fonte: IBGE (2010)

Esses indices revelam os niveis educacionais da populacdo jovem e adulta, que ainda
ndo teve acesso ao direito fundamental a educacdo no referido municipio. Essa analise se
agrava quando nos reportamos as faixas etarias mais altas, pois quanto maior a idade, maior o
indice de analfabetismo. E apesar de ter ocorrido um decréscimo do indice de analfabetismo,
observamos, pelos dados da tabela, que ainda existe uma concentracdo na faixa etaria que
compreende os de 60 anos ou mais.

Quando nos reportamos as OMEJAs (2013), no municipio campo desta pesquisa,
observamos a abordagem de quatro nucleos tematicos que se configuram como ponto de
partida para a problematizacdo e sistematizacdo dos contetdos a serem trabalhados. Esses
ndcleos estdo organizados em unidades de trabalho norteando o fazer pedagdgico e devem

orientar a elaboracéo de projetos pedagogicos:

o Unidade I: Sociedade, identidades, espagos e tempos de vivéncia.
o Unidade Il: Sociedade, trabalho, consumo e tecnologias.

. Unidade Il1: Sociedade, género, sexualidade, higiene e salde.

o Unidade IV: Sociedade, cultura, politica e sustentabilidade.

As OMEJAs (2013) citam conteudos especificos relacionados aos direitos humanos
nas competéncias e habilidades referentes as disciplinas de Histdria e Geografia. Observamos
que os atores curriculantes, ao abordarem como deveria ser incluido a EDH no curriculo da

EJA, responderam do seguinte modo:

“Eu acredito, como a gente ja trabalha mesmo, no dia a dia, né, pintou a
oportunidade a gente ta trabalhando, no dia a dia eu acredito que seria... que eu
ndo sei 0 que é que vai enquadrar ai, se € na interdisciplinar, eu ndo sei...a gente
poderia trabalhar assim, no dia a dia mesmo, surgiu os problemas e a gente ta ali
trabalhando e resolvendo” (Professora A, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).
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“Sim... porque faz parte do nosso dia a dia, né...faz parte da nossa convivéncia
...entdo...tudo que diz respeito a nossa vida .... a nossa vida cotidiana... tem que,
né... tem que colocar em prdtica”. (Aluna A, entrevista concedida & pesquisadora,

2016).

“Eu acharia que deveria ser transversal, pode ser transversal... é porque
geralmente, aqui pra gente, geralmente acontece isso, 0s conteldos que Sao
inseridos nos da ganchos para a gente falar de Meio Ambiente, de violéncia... pra
falar... temos também o direito de falar do...como é o nome?... do abuso sexual da
crianca, entendeu... que nds temos, porgque temos muito adulto, pais que sofrem
com isso, entendeu? Entdo, agora a gente queria...” (Proféssora B, entrevista
concedida a pesquisadora, 2016).

Enquanto pesquisadora, foi possivel compreender que as representacdes, tanto das
professoras como dos alunos, indicam a necessidade de se trabalhar a EDH de modo
interdisciplinar e/ou transversal, devido as necessidades apresentadas acerca da tematica no
cotidiano escolar. 1sso permite questionar: os conteldos sobre direitos humanos citados nas
disciplinas de Historia e Geografia, apresentadas nas diretrizes do municipio, que norteiam o
fazer pedagdgico, atendem as demandas apresentadas pelos alunos?

Nesse interim, o relato da Professora A encontra respaldo nos escritos de Santomé
(1998, p.45), sobre o significado da interdisciplinaridade:

Também ¢é preciso frisar que apostar na interdisciplinaridade significa
defender um novo tipo de pessoa, mais aberta, mais flexivel, solidaria,
democratica. O mundo atual precisa de pessoas com uma formacao cada vez
mais polivalente para enfrentar uma sociedade na qual a palavra mudanga é
um dos vocadbulos mais frequentes e onde o futuro tem um grau de
imprevisibilidade como nunca em outra época da histéria da humanidade.

Percebe-se que os argumentos apresentados consubstanciam-se na ideia de que através
de uma pratica interdisciplinar se produz significado aos assuntos abordados no cotidiano
escolar, aproximando os contetdos disciplinares do cotidiano dos alunos. Desse modo, a
interdisciplinaridade vai além de estabelecer nexos das diferentes areas do conhecimento, pois
pressupde a construcdo de relacOes entre os atores curriculantes, que ultrapassam a simples
unificacdo dos saberes.

Contudo, as praticas interdisciplinares e transversais ndo sdo uma tarefa simples,
exigindo dos professores uma postura diferenciada. Nesse sentido, faz-se necessario
perguntar: A formacdo promovida aos professores da rede municipal de Ubaitaba-Bahia esta
preparada para um enfoque transversal e interdisciplinar para EDH na EJA? Como é possivel
construir uma educacdo pautada nos principios da EDH num mundo cada vez mais

globalizado e relacional (com todas as suas contradi¢des)?
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Em sintese, esses questionamentos ora considerados apontam para a necessidade
premente da ocorréncia de uma reorganizagdo da vivéncia curricular no ambito da sala de
aula, trazendo em seu cerne modificagdes relevantes no que tange a formagéo na atualidade,
fornecendo ao professor orientagdes para uma pratica que exceda a rigidez dos contetdos.
Desse modo, ao professor cabe também refletir sobre a sua propria pratica docente, como
ressalta Freire (2000, p.102):

O exercicio de pensar o tempo todo, de pensar a técnica, de pensar o
conhecimento enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, 0 para o0 qué,
0 como, o em favor de qué, de quem, contra 0 qué, o contra quem Sao
exigéncias fundamentais de uma educacdo democrética a altura dos desafios
do nosso tempo.

Nessa perspectiva, ainda a respeito das representacdes das professoras e alunos,
guando abordam a necessidade de se inserir a EDH no curriculo da EJA e organiza-la de
modo interdisciplinar e/ou transversal, corrobora-se o que assinalam as Diretrizes Curriculares
da Educacéo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012), no Art. 7°, que orienta poder ocorrer de
trés formas a insercdo dos conhecimentos da EDH na organizacdo dos curriculos, tanto
transversalmente, como um contetido especifico de uma disciplina ja existente no curriculo ou
combinando as duas formas anteriores.

Diante disso, podemos constatar que as OMEJAs também estdo em conformidade com
as Diretrizes Curriculares para a Educacdo em Direitos Humanos, ao contemplar, nos
conhecimentos eleitos como formativos das disciplinas de Geografia e Historia, conteddos
dos direitos humanos. Isso se contrapde a representacdo dos professores e alunos, quando
defendem que devem ser incluidos de modo interdisciplinar e transversal.

Considerando essas informacdes, elas nos apontam para outra reflexdo: a possibilidade
da escola se estruturar para cooperar com um ambiente que possibilite aos sujeitos um espago
sensivel as suas especificidades e que contribua para a promoc¢do de uma cultura dos direitos
humanos. A escola possui alguns mecanismos que lhe garantem maior autonomia, para que
possa se adequar as necessidades assinaladas pelos atores curriculantes. De acordo com as
Diretrizes Curriculares para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012):

No ambiente escolar, portanto, as praticas que promovem o0s Direitos
Humanos deverdo estar presentes tanto na elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico, na organizacgdo curricular, no modelo de gestdo e avaliacdo, na
producdo de materiais didatico-pedagodgicos, quanto na formacdo inicial e
continuada dos/as profissionais da educacéo.

Nesse contexto, destacamos o PPP que, na escola campo de pesquisa, poderd ser

elaborado agregando essas demandas apresentadas pelos alunos e professores da EJA, de
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como poderdo ser inseridas as discussdes da EDH no seu curriculo, pois esta em processo de
elaboracdo. Assim, possibilitard o que Silva (2010, p. 45) pondera, “é importante estabelecer
principios, valores e objetivos de tal forma que envolva a¢des integradas no curriculo escolar,
e nao agoes fragmentadas, ou projetos isolados”.

Ademais, a escola tem por funcdo formar seres capazes de interagir com as mudancas
sociais, desenvolvendo um planejamento curricular que considere a diversidade dos sujeitos
da EJA, como ja discutido, para além da apreensio de contetidos cognitivos. E valido ressaltar
que “nao ¢ apenas na escola que se aprende esses conhecimentos, mas € a escola que tem a
funcdo social como espaco privilegiado onde se definem a acdo institucional pedagogica, a
pratica e a vivéncia dos direitos humanos” (BRASIL, 2006, p.23).

Nesse sentido, a educacdo pode ser pensada como um processo de socializagdo
mediante o qual se constrdi no ser humano o ser social, que através das interacGes constroi e
elabora valores, comportamentos e atitudes. Ao contextualizarmos a EJA nesse cenario,
compreendemos 0 quanto € necessario uma educacdo pautada nos principios dos direitos
humanos, principalmente nessa modalidade de ensino, pois sdo jovens, adultos e idosos que
perpassam por violacGes de direitos cotidianamente, mesmo porque ndo tiveram acesso a
educacdo na “idade apropriada” e/ou, quando tiveram, foram excluidos.

As professoras percebem a relevancia das temaéticas dos direitos humanos na EJA,
devido a sua relacdo com as inquietacOes apresentadas no cotidiano escolar pelos alunos.
Porém, apesar desse reconhecimento, devido a auséncia de formacdo, ndo tém a consciéncia
de que a EDH deveria ser um dos eixos fundamentais, permear o curriculo, o PPP e a
formacdo inicial e continuada, como proposto nos marcos normativos, tais como: as Diretrizes
Curriculares para a Educa¢do em Direitos Humanos (BRASIL, 2012), o Plano Nacional de
Educagéo em Direitos Humanos (BRASIL, 2006).

As professoras relatam ainda como deve ser abordada a tematica dos direitos humanos
na EJA, afirmando que a tematica é trabalhada de modo aleatdrio.

“Mas na nossa escola a gente fica assim, entdo essa deixa, assim, de todos esses
temas que a gente gostaria de ter, mais um sustentaculo pra gente fazer,
entendeu... passar pra eles, porque pra eles... principalmente que a gente tem a
clientela que 90% deles tém filhos e a gente quer passar...porque Sao as pessoas
gue muitas vezes, eles ndo tém esse conhecimento de direitos humanos, vé
aleatorio,[...] "(Professora B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“[...] essa violagdo... Por parte dos mais jovens, por parte dos mais idosos e em
relacdo a propria escola, em si as vezes ndo abracga, ndo tem uma coisa assim
para orientar mais profundamente, que a gente fala aleatoriamente no proprio
contexto que se tem todo o dia a gente vai aproveitando e falando, mas nao tem
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realmente, uma area realmente especifica para se falar, a gente aqui, a gente fala
de tudo que aparece na sala de aula a gente tem que explicar para que eles
possam absorver isso no dia a dia.” (Professora A, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

Como se observa, nas entrelinhas existe uma lacuna na formacao das professoras no
que concerne a EDH na EJA. Isso ocorre, sobretudo, ao considerarmos que elas tém muitos
anos de docéncia e ndo possuem uma formagéo inicial e continuada. Atrelado a isso, os
planos, diretrizes e normas ainda sdo recentes e necessitam avancar no sentido de propor
curriculos que formem profissionais para atuarem nas diversas areas e contribuirem para a
formacéo de sujeitos de direito.

Isso permite refletir sobre alguns questionamentos levantados por Padilha (2005, p.
169), no que concerne a relevancia de se primar por uma formacdo dos profissionais da
educacao e suas praticas docentes nas diversos espacos de aprendizagem:

[...] como alguém que ndo se respeita que ndo respeita os seus direitos, que
as vezes nem os conhece e que ndo sabe defendé-los, poderia ensinar outro
alguém sobre o exercicio de algum direito ou sobre qualquer outro conteido
de forma critica e emancipadora? [...] Ou, ainda, como um professor gque se
deixa vencer pela rotina, por mais dura que possa ser, pode contribuir para a
formacdo de sujeitos que exercam plenamente a sua cidadania e saibam
defender os seus direitos civis, sociais e politicos?

Partindo dessas indagacdes, ndo se trata de culpabilizar os professores, mas reconhecer
a necessidade de se promover politicas publicas de formacdo que efetivamente alcancem esse
cenario no qual estdo inseridos os professores da EJA, para acontecer uma educacao
formadora de principios e valores atrelados aos direitos humanos, “pois, no cotidiano de suas
acles transmitem mais do que os contetdos do curriculo: imprimem exemplos e condutas”
(SILVA e TAVARES, 2013, p.53).

Frente as demandas, ainda que as professoras se esforcem para dar conta dessas
discussOes, elas ndo conseguem. Por um lado, acreditam que o trabalho em momentos
pontuais, como a promocdao de eventos, situacdes esporadicas, serdo capazes de favorecer uma
educacdo pautada nos direitos humanos, mas, por outro, reconhecem também que esses
guestionamentos surgem cotidianamente na sala de aula e elas necessitam estar preparadas
para intervir nestas questdes.

“Busquei porque, na época, uma... que eu trabalhava com advogados, eu era
secretaria de advogados, tentei ajudar e na sala eu abordei assuntos, ndo citando
0 nome dele, mas citando... dando citagdes a respeito do assunto, a respeito do
assunto” ( Professora B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).
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Nesse sentido, a formacéo do professor, tanto inicial como continuada, pode contribuir
para a ampliacdo da sua competéncia técnica e da qualificacdo do seu fazer, a partir de uma
pratica formativa que lhe possibilite expandir sua visdo da realidade. Mas torna-se
imprescindivel considerar que os professores nao sao “meros técnicos, instrutores,
responsaveis unicamente pelo ensino de diferentes contetidos e por funcdes de normalizacao e
disciplinamento”, como afirma Candau (2008, p.83), e sim “profissionais ¢ cidaddos,
mobilizadores de processos pessoais e grupais de natureza cultural e social”.

Desse modo, para promover a EDH na EJA, é fundante uma formacdo para os
professores dessa modalidade, para além de cursos aligeirados e pontuais, para que possam
compreender que contribuem, sobremaneira, para formacdo de sujeitos de direitos,
principalmente por transmitirem principios e valores aos alunos. E preciso, no entanto,
atentar-se que, muito mais que transmitir conteudos, suas atitudes devem ser coerentes com 0
gue comunica.

Considerando isso, as professoras deixaram evidente em suas representacGes as
contradi¢cGes no cotidiano escolar, que fazem parte do modo como séo tratados enquanto
modalidade da EJA, que esta entre a “impoténcia” e a “salvagdo”. Ofertam-Se vagas, mas
ainda ndo hé politicas que garantam a sua qualidade e permanéncia; uma educacgdo escolar
para esses sujeitos, que possuam caracteristicas adequadas as suas necessidades e
disponibilidades. E valido ressaltar que:

A cultura escolar se encontra muitas vezes tao “engessada”, pensada de uma
maneira tdo rigida e monolitica, que dificilmente deixa espaco para que a
cultura dos direitos humanos possa penetra-la. Na maior parte das vezes, 0
Unico que se consegue é introduzir no curriculo formal alguns contetdos.
Outra coisa se torna muito dificil, pois a maneira de se conceber a cultura
escolar j&, de alguma forma, entra em choque com a cultura dos direitos
humanos (IDEM, 2008, p. 81).

Sobre os contetdos dos direitos humanos, surge a necessidade de se pensar em uma
educacdo que abarque aspectos baseados nos preceitos dos Direitos Humanos, mesmo
esbarrando em dificuldades estruturais e burocraticas. Durante esta pesquisa, foram surgindo
alguns questionamentos: As demandas dos alunos da EJA sdo contempladas nos conteddos
propostos pela EDH no curriculo? As metodologias adotadas sdo adequadas para abordar a
temética na modalidade da EJA?

Vejamos o relato da professora, quando foi questionada sobre os conteddos que ela

elegeria dos Direitos Humanos para trabalhar em sala de aula no contexto da EJA:
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“A violéncia na escola” (Professora A, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

“Eu me lembro de uns tempos atrds ai... em dois mil e oito... sempre vinha algum
policial... algum pessoal de seguranca vinham dar palestra nas escola... hoje em
dia nada faz... é dificil vocé ver a policia na rua... de primeira até a policia ficava
na porta do colégio... hoje em dia ndo fica... 0 que fica é traficante passando
maconha pros estudante...” (Aluno B, entrevista cedida a pesquisadora, 2016).

“FEu ndo sei nem se iSS0 vai se enquadrar nisso ai, mas eu vou falar. O respeito
ao proximo que na sala de aula ndo esta tendo mais. O aluno briga com outro,
manda... palavrdes, ele ndo quer saber se a gente esta na sala, alguns a gente vai
tentar amenizar e sdo agressivos e isso a gente ta trabalhando hoje com medo e
se que eu queria, assim, gue houvesse na escola, assim, algumas vezes alguns
palestrantes de fora, sem ser nds, outros que viessem pra que eles pudessem dar
uma atencdo maior, porque eles... a gente eles tém ali o dia todo e um palestrante
vindo, eu acho que eles tém mais uma atencéo e eu acredito que va absorver
mais, e se a escola também se juntasse e buscasse também trazer alguns temas
diferenciados para trabalhar na sala de aula, porque a gente fala... tem dia que a
gente estd falando e os alunos ndo estdo nem ouvindo, estdo de costas...”
(Professora B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Ao conferir essa representacdo das professoras, ficou visivel que, devido a auséncia de
formagéo para os devidos enfoques na EDH, acreditam que buscar alternativas para suprir
essa lacuna seria evocar outros profissionais para realizarem atividades pontuais, ao invés de
estruturarem-se para atenderem a busca dos sujeitos por humanizar-se. Candau (2008, p.83)
adverte que “Nao ¢ dificil promover eventos, situacdes esporadicas, introduzir alguns temas
relacionados com os direitos humanos. O dificil é promover processos de formacdo que
trabalnem em profundidade e favorecam a constituicdo de sujeitos atores sociais, no nivel
pessoal e coletivo”.

Outro ponto que merece o0 nosso olhar seria a pratica educacional e metodologias
adotadas para possibilitar aos alunos interagirem como sujeitos ativos de direitos, colocando o
ser humano como sujeito da histéria, desenvolvendo nele uma consciéncia critica. Dessa
forma, permite-se, através do dialogo, evitar que os alunos tenham comportamentos que séo
uma traducdo de “rebeldia”, uma maneira incisiva de expressar como estdo compreendendo 0s
processos a que estdo sendo submetidos.

Portanto, é valido ressaltar que ndo é apenas porque se abordou um tema relacionado

aos direitos humanos na sala de aula ou em atividades pontuais na escola, que estamos



104

realizando uma pratica em EDH. Do mesmo modo, nédo é porque estamos atuando na EJA que
contemplamos as especificidades dessa modalidade de ensino na prética pedagdgica.

Existem dois marcos legais que subsidiam a pratica em EDH: o PNEDH e as
Diretrizes Curriculares para a Educacdo em Direitos Humanos, que se complementam. Logo,
se se pretende ter uma pratica pautada em EDH, € essencial também compreender esses dois
documentos, até mesmo para fundamentar, ampliar e, por que ndo dizer, criticar as praticas
curriculares em EDH, pois eles abordam a materializacdo do que foi acumulado nas
discuss@es da organizacdo da sociedade civil e do estado no que tange a essa tematica.

Assim, é inegavel que a escola possui um papel fundamental na construcdo dessa
cultura, contribuindo na formacao de sujeitos de direito, na busca por uma cidadania ativa, no
sentido dos direitos individuais e coletivos. Para isso, é elementar superar uma cultura
autoritaria, presente nas escolas que ainda pensam em formar sujeitos na concepc¢do da
educacdo bancaria (domesticadora) e ndo da educacdo problematizadora (libertadora),
conforme Freire (2001, p.93-94), ao afirmar que a educacdo bancéria estimula a contradicéo
educador-educando.

Aqueles que utilizam o método bancario, conscientemente ou ndo — porgue
h& inumeros professores bancérios, bem intencionados, que ndo se ddo conta
de que servem somente para desumanizar — , ndo percebem que 0s préprios
depositos contém contradiges sobre a realidade. [...] Se os homens s&o estes
seres da busca e se sua vocacdo ontolégica é a humanizagdo, cedo ou tarde
poderdo perceber a contradi¢do na qual a educacdo escolar procura manté-
los e se comprometerdo entdo na luta por sua libertag&o.

Exige-se, assim, uma visdo critica das praticas e propostas curriculares, pois 0s atores
curriculantes nao sdo “idiotas culturais”; eles estdo atentos ao que ocorre no seu envolto.
Portanto, se quisermos potencializar uma educacao que prime pelo fomento de uma cultura de
direitos, é plausivel observar que tanto a EJA como a EDH demandam a observancia das suas
especificidades e que possuem em comum a exigéncia da relacdo dialogica e a promocéo da
relacdo concomitante entre teoria e prética.

Isso se dara a partir do momento em que o planejamento do projeto curricular
considerar que o curriculo é construido no e pelo contexto social no qual estd inserido,
retomando um dito freireano: “pede inevitavelmente uma pedagogia do oprimido; ndo uma
pedagogia para ele, sendo uma pedagogia que saia dele mesmo” (FREIRE, 2001, p.90). Sendo
assim, é reflexo de seus valores, experiéncias, perspectivas, propdsitos sociais, politicas e

histéricos humanos.



105

4.4-“QUASE TODO MUNDO IGUAL, SE NAO FOSSE O QUASE!”: APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS.

Diante dessas informacoes, ja abordadas ao longo deste capitulo, pretendemos, neste
topico, discutir sobre as evidéncias anunciadas pelas representacdes sociais dos atores
curriculantes, que nos possibilitaram compreender as aproximacdes e distanciamentos, as suas
representacdes e 0 que esta posto no curriculo prescrito em Ubaitaba-Bahia sobre a insercao
da EDH na EJA.

Ha indicios significativos, nas representacdes de professores e alunos, sobre o cenério
de violagdes cotidianas praticadas contra esses individuos que fazem parte da EJA nesse
municipio. Desse modo, passa a existir a compreensdao de um curriculo que precisa
contemplar essas questBes para atender as itinerancias e especificidades indicadas por esses
sujeitos, devemos considerar que a educacdo possui um cunho politico e ponderar a
importancia da EJA trabalhar a formacéo do cidaddo, na perspectiva da dignidade da pessoa
humana e dos Direitos Humanos inerentes a pratica escolar.

Evidenciamos nas OMEJASs (2013, p.6), documento que possui como escopo subsidiar
as Unidades Escolares da EJA do Primeiro e Segundo Segmento, “diretrizes para construgido
de um trabalho tedrico-reflexivo no ambito do atendimento de pessoas jovens, adultas e
idosas, bem como nortear o fazer pedagdgico de docentes dessa modalidade, no intuito de
oferecer subsidios que orientem a elaboragdo de projetos pedagogicos”.

Desse modo, as professoras deveriam ter um maior dominio diante da EDH, pois
compreendemos que existe um distanciamento entre essas orientacdes e o curriculo praticado,
ndo pela falta de empenho das professoras em trabalhar as questdes voltadas aos direitos
humanos em sala de aula, pois elas ja relataram que, quando existe uma situacdo ou
oportunidade, elas discutem. Mas a precarizacdo do trabalho docente e a auséncia de
formagéo impossibilitam ao professor “distinguir o campo e o objeto de estudo do curriculo
como processos historicos, como processos de interesse formativo e ao mesmo tempo de
empoderamento politico” (MACEDO, 2013, p.19).

Os professores precisam “nocionar” curriculo, compreendendo o que esta por tras das
escolhas ou da supressdo de determinados conteddos, para criar estratégias pedagogicas,
reinventar alternativas curriculares e praticas pedagdgicas que contemplem a EDH na EJA, de
modo que ela se torne um eixo norteador, ndo apenas como uma mera transmissdo desses

conhecimentos em momentos pontuais e aleatorios.
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Considerando que as referidas orientagdes contemplam alguns pontos elencados na
estrutura dos objetivos da EJA e questdes relacionadas aos principios que fundamentam a
EDH, descritos no Art. 3° das Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos humanos
(2012), apresentamos os objetivos da EJA nas OMEJAs:

Valorizar a democracia, desenvolvendo atitudes participativas, conhecer seus
direitos e deveres; - Desempenhar de modo consciente e responsavel seu
papel enquanto cidaddo e construtor da sua prépria histéria; - Conhecer e
valorizar a diversidade cultural brasileira, respeitar e aceitar diferengas de
géneros, geracdo, raca e credo, sem preconceito, discriminacdo e fobia; -
Promover a aprendizagem dos valores de justica, solidariedade e tolerancia
para que se desenvolva a autonomia intelectual e moral dos educandos/as da
EJA;- Priorizar a formacdo integral voltada para o desenvolvimento de
competéncias adequadas para que todos possam entender no marco do
desenvolvimento sustentdvel as novas transformacgdes cientificas e
tecnoldgicas e seu impacto na vida social e cultural; - Tratar de assuntos e
problemas relacionados aos seus interesses e as suas necessidades
articulando os contetdos das diversas &reas do conhecimento e as
aprendizagens necessarias para a intervencao na sociedade; (OMEJAs, 2013,
19-20).

Estas orientacGes curriculares para a EJA do municipio de Ubaitaba-Bahia apresentam
alguns principios da EDH, mas precisam ir para além do que esta prescrito e praticado, de
acordo com Candau (ndo datado, p. 6), 0 que deve ser considerado na pratica curricular na
EDH: “ter clareza do que se pretende atingir e construir estratégias curriculares e pedagogicas
coerentes com a Vvisdo que assumamos, privilegiando a atividade e participacdo dos sujeitos
envolvidos no processo”.

Para tanto, temos também que considerar a discussdo sobre a polissemia da expressao
EDH. Como acordado pela referida autora, existe um perigo de ser “substituida por outras
mais faceis de serem assumidas por um publico amplo”. Além disso, “corre-se 0 risco de
englobar tantas dimensdes que [...] perca a sua especificidade” (IDEM, ndo datado, p. 3).
Portanto, os atores curriculantes precisam atentar-se para essas questdes quando se propéem a
fomentar um curriculo para contemplar a EDH e principalmente na EJA com sujeitos que até
ha pouco ndo puderam intervir nas decisdes e processos coletivos da sociedade.

Torna-se forgoso ressaltar que o curriculo da EJA devera considerar a EDH no PPP da
instituicdo escolar, dando-lhe maior visibilidade nas suas praticas pedagdgicas, e seria
ingénuo ndo considerar emergencial a formacéo dos seus profissionais e professores, para que

possam discutir e fazer as inferéncias necessarias sobre direitos humanos.
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Destacamos um dos assuntos que emergiram nas discussdes durante a pesquisa, quais
sejam: as violacOes de direitos vivenciadas pelos alunos, tornando-se uma das demandas
decorrentes que se somam as situacdes de desigualdade social e, de acordo com as
professoras, tais temas também surgem constantemente nas aulas. Esses indicios foram
reforcados por meio das representacdes dos alunos sobre as diversas situacdes perpassadas
nos distintos espacos que frequentam, inclusive a escola, apontando a relevancia do curriculo
priorizar praticas partindo das proprias histdrias de vida, abordando as condi¢des de trabalho,

acesso a saude, esporte, seguranca, moradia, entre outras:

“Que assinada... quem é que tem carteira assinada aqui em Ubaitaba? ndo € isso
que eu t6 lhe dizendo? Aqui quase ninguém... pra ganhar um salario aqui é bem
pouco... e é pra trabalhar mesmo pra ver doer... que chega em casa mesmo... e sO
tem a liberdade de chegar em casa e se jogar na cama... se ganhar um salério
aqui? O, meu Deus!... é pra largar o couro... pra poder pegar o ouro...” ( Aluna
B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Professora... de mil e um aqui dentro desse Ubaitaba... um tem a carteira
assinada... um ou dois... porque se a carteira ndo t4 assinada e pede pra
assinar... eles despacha na hora... da logo cartdo amarelo... vermelho... pra sair
fora... mas ndo paga... e quando joga na justica pra pagar... ai, ai... eles enrola,
enrola, enrola a gente e fica por isso mesmo... eu ja trabalhei muito, muito nas
cozinha dos outro e o0 que eu tive foi nada... o que eu tive foi doente... que eu cai
doente e até hoje eu vivo doente...” (Aluna E, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“Fome de emprego também, né... bom se tivesse bastante emprego pra todos, né...
hoje em dia a maioria t4 todo mundo desempregado... ai os pai de familia
desempregado... 0s jovem vao crescendo desempregado... as mulheres que
necessita de emprego também ndo tem... entdo é uma coisa que nés temos tipo
uma sede... fome... de ter aquilo e a gente ndo pode fazer... porque o poder ta nas
mao dos grande, né... e eles...” (Aluna C, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

“Eu acho que... também nossos filhos também tem que ter direito a esporte... a
educacdo no bairro melhor... porque um bairro como o Armanddo mesmo... tem
que ter um esporte pra as crianga ali... um lazer melhor... porque do jeito que ta...
sO se vé briga... confusdo... encrenca... e como ela falou ai... seguranca? E pra
nos aqui no nosso Brasil ndo tem ndo... se andar ali com a bolsa do lado... 0
celular bom... o bandido vem, ‘passa o celular vagabundo...’ e ai ja foi... e ainda
chama o cara de vagabundo... sendo que o vagabundo é ele mesmo...” (Aluno C,
entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“A saude é uma delas... no mundo a saude publica... se vai no hospital... ndo tem
médico... quando tem... ndo tem remedio... ndo tem nem uma injecdo pra dar
numa crianga... nem uma dipirona... isso € uma vergonha... isso € 0 que a gente
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deveria querer muito no nosso municipio, né... pra todos... porque t& uma coisa
triste no mundo...” ( Aluno F, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Liberdade que hoje nos ndo ta tendo, né... liberdade assim... da gente sair... da
gente poder ir passear... sair e... sair porque muitas vezes a pessoa sai e ndo sabe
se vai voltar pra casa, né... entdo hoje em dia vocé ndo tem nem liberdade pra
sair... a gente sai, mas jA com medo de alguma coisa acontecer... a gente nao
pode carregar mais as coisa... nada... porque quando vocé carrega alguma coisa,
vocé ta sujeita a sair com aquilo e ndo voltar... entdo € so liberdade que a gente
queria... pra ter uma vida mais despreocupada... sem medo de poder sair e ndo
ter medo de chegar e tal...” (Aluna |, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“A gente traz 0 celular pra ca pra escola mas de teimosa... porque hoje em dia
vocé t& vendo ai como ta... como aconteceu mesmo esses dia ai... S0 esse roubo de
celular né... acontecendo esse roubo de celular... e pegaram dois ai... e tinha que
as pessoa ir la... mas ndo tinha direito de mostrar o rosto... com medo de ser... ai
depois deles sair e ir 14 e matarem ele... matar aquela pessoa que reconheceram
la... entdo a gente... eu acho que isso ai... ela falou uma coisa certo... a gente ndo
seguranga...”( Aluna D, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Ndo sdo, ndo... de jeito nenhum... porque o que a gente mais vé hoje em dia é
descaso, né... é na salde... € na moradia... € na seguranga, né... nossa seguranca
no estado... meu Deus!... td uma vergonha... vocé vé que daqui a gente ndo pode
sair na rua com o celular, porque quando vocé ver que ndo... j carregaram...
né... a gente ndo tem... pra andar na rua, vocé... € melhor vocé deixar em casa ou
andar com ele bem escondido... ou uma bolsa qualquer coisa... entdo, quer
dizer... a vida da gente tem que entregar a Deus... entregar a Deus... porque a
seguranca... a seguranca aqui em Ubaitaba praticamente ndo existe... € uma
vergonha a seguranca aqui em Ubaitaba, né... entdo... deixa muito a desejar...”
(Aluno X, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Através dessas representacdes sociais fica evidente que sdo as mais variadas situacdes
que perpassam esses sujeitos, pelo fato de todos terem passado por negacOes diérias de
direitos, quer sejam sociais, politicos, econémicos e/ou culturais. Como nos afirma Gadotti
(2013, p.25), 0 mapa do analfabetismo € o mesmo mapa da pobreza, onde falta tudo, ndo s6 o
acesso a educacdo. Dai a necessidade e urgéncia de desvelar as representagcdes sociais dos
alunos sobre direitos humanos e EDH e criar espacos para problematizar a negacdo da
igualdade de direitos e criar a¢cdes educativas com foco no conhecimento-reconhecimento que
prime pela formacéo dos sujeitos de direitos.

Nessa perspectiva, na EDH, como possibilidade de formacéo critica, problematizadora
e de autonomia intelectual dos sujeitos, as praticas educativas devem contribuir para esse
objetivo, e principalmente quando o foco € o/a jovem e adulto/a, trabalhadores/as que, em sua

trajetoria de vida, acumulam historias de violagfes de direitos, discriminacfes e preconceitos.
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Essas historias devem fazer parte do curriculo vivido, e que d&o significado e sentido para o
fazer pedagdgico.

Por isso, torna-se pertinente considera-los nos contetdos que deverdo ser embasados
em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (2012,
p.13), ao abordar que “Faz parte dessa educagdo a apreensido dos contetidos que ddo corpo a
essa area, como a historia, os processos de evolugdo das conquistas e das violagbes dos
direitos, as legislacdes, os pactos e acordos que dao sustentabilidade e garantia aos direitos”.

Além da apreensédo de conteddos, a EDH prima pela “afirmagao de valores, atitudes e
praticas sociais que expressem a cultura dos direitos humanos; a formacdo de uma consciéncia
cidada capaz de se fazer presente nos niveis cognitivos, sociais, etc” (PNEDH, 2006, p.25).
As diversas violagdes de direitos que perpassam esses sujeitos no cotidiano nos fazem
compreender o qudo complexa é a trama da desigualdade racial e social no cenario brasileiro.
Das violacGes de direitos abordadas pelos alunos, predominou a questdo do preconceito racial.

Vejamos as representagdes a seguir que traduzem essa constatacao:

“Concordo... Porque o povo gosta de se desfazer dos pequeno ... sO querem
rebaixar os pequeno... entdo ai fica dificil pro Brasil... e a gente tem que ser um
por todos e todos por um... ndo tem preto... ndo tem branco... todos somos
iguais... e o ser humano somos todos iguais...” (Aluna C, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“Sempre a gente... é... agora ndo... mas sempre quando eu tinha menino pequeno
gue eu ia assim... pra os hospitais como ele citou ai agora... sempre tem alguém,
né... que é amigo de enfermeiro... de médico... que sempre a gente chega... e eles,
porque tem aquela aproximacao, eles quer passar na frente... ‘ah... fulano ta com
0 menino passando mal..." mas ds vezes nem td passando mal... entra 1& dentro s6
pra qué?... Pra prosear... pra bater papo... enquanto a gente ta ca, ne...
esperando... as vezes sai da roga cedo... com a crianga com fome... ou a crianga
com febre... passando mal... e a gente ali na fila... as vezes por uma situacéo
dificil... com pessoas que ndo tem nem necessidade la dentro... batendo papo...
conversando e tal... e sai dando gargalhada... entdo isso € uma coisa que
machuca a gente, né... porque na hora que a gente vai votar pra colocar um
prefeito... um presidente... aonde eles estdo... quem coloca é a gente que vota...
ndo é? E a gente que vota.. entdo se um prefeito, ele sobe e ele vai pra
prefeitura... ele vai comandar porque a gente que elege eles... um vereador é a
gente que elege eles... um governador é a gente que elege eles... né... ndo € s6 a
familia deles que elege eles, ndo... somos nds... seres humanos... o pobre, como
eles falam... 0 pequeno, né... somos nos que elege eles... mas na hora do nosso
direito... ai a gente sempre fica esquecido... porque na realidade o direito devia
ser pra todos e iguais, né... tem que ser um medico pra todos... tem que ter... e eu
acho que o tratamento que eles dao pras pessoas, como eles diz... que S&o ricos...
que sdo os poderosos... tinha que ter o tratamento pra pessoas de baixo renda
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também... né ndo? Que mora na roca... que mesmo que nos bairro humilde... mas
somos seres humanos... 0 mesmo Deus que criou o rico que tava la... € 0 mesmo
Deus que criou o pobre... Deus ndo fez... a biblia fala que Deus néo faz excecéo
de pessoa... ele trata todo mundo igual... entdo os homens que ficam no poder é
que faz a separacao... mas cabe a cada um de nos aprender... como tamos aqui na
escola pra poder ai agora saber 0s nossos direitos, né... aprendendo um com o
outro... com os professores... e al... levar a vida pra frente...” ( Aluna G,
entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Rapaz pra... acesso nos tem... agora... ser recebido igual eles nés nunca é, ne...
que... pra mim... a minha opini&o é isso... que todos nds temos direito... agora ser
recebido como um cidadao mais superior nunca €, né... pra eles... pra muitos nés
ndo somos nada... ainda mais gente que mora num bairro humilde, mais...
inferior do que o deles... ai pronto... ai ndo somos nada mesmo... E igual o
preconceito... € igualmente o preconceito... € errado... esses direito humano no
nosso Brasil é igualmente o preconceito. Porque um... um... é tirando um... ndo
dizendo o Brasil todo... mas a metade ainda tem preconceito com negro...”(Aluno
F, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

As representagdes dos alunos expressam que, enquanto negros e das camadas
populares, eles recebem um tratamento diferenciado e segregador. Ainda é camuflado o
preconceito, muitos ndo o reconhecem, seja pela histéria ou pelos valores sociais
disseminados. Nesse sentido, os sujeitos discriminados tendem a ser convencidos a se
enxergarem como “inferiores” em relagdo aos outros, mesmo porque eles percebem que no
cotidiano sdo assim tratados, ou seja: “ser recebido igual a eles nos nunca é”. Nessa
perspectiva, “as pessoas e 0os grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca os
inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza” (SANTOS, 2003,
p. 56). Em outras palavras, as diferencas ndo podem justificar as desigualdades, posto que a
igualdade é um direito, caso a diferenca seja utilizada para inferiorizar, como sintetizado em
uma dos representac@es: “tinha que ter o tratamento pra pessoas de baixa renda também... né
ndo? Que mora na roga... que mesmo que nos bairro humilde... mas somos seres humanos”.
Desse modo,

Todos o0s seres humanos, apesar das inimeras diferencas bioldgicas e
culturais que os distinguem entre si, merecem igual respeito, como Unicos
entes no mundo capazes de amar, descobrir a verdade e criar a beleza. Em
razdo desse reconhecimento universal, ninguém, nenhum individuo, género,
etnia, classe social, grupo religioso ou nagdo — pode afirmar-se superior aos
demais (COMPARATO, 2001, p. 364-365).

Nessa perspectiva, Lopes (2005, p.188) afirma que: “construir uma nagdo livre,
soberana e solidaria, onde o exercicio da cidadania ndo se constitua como privilégio de uns

poucos, mas direito de todos, deve ser a grande meta a ser perseguida por todos 0s segmentos
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sociais”. Nesses escritos percebemos que precisamos avancar muito, ndo somente em
politicas, mas em atitudes, a¢des e no reconhecimento e respeito as diferencas. De acordo com
Benevides (2004, p.10):

[...] a igualdade ndo significa uniformidade, homogeneidade. Dai, o direito a
igualdade pressupbe, e ndo é uma contradicdo, o direito a diferenca.
Diferenca ndo é sinbnimo de desigualdade, assim como igualdade néo é
sinénimo de homogeneidade e de uniformidade. A desigualdade pressupe
uma valorizacdo positiva ou negativa, e, portanto, estabelecemos quem
nasceu para mandar e quem nasceu para obedecer; quem nasceu para ser
respeitado e quem nasceu s6 para respeitar. 1sso é desigualdade.

Durante uma das entrevistas, um dos alunos relatou uma situacdo de preconceito
vivenciada no espaco escolar, que repercutiu negativamente para sua trajetdria escolar,
ocasionando a sua evasao:

“Nessa aqui ndo... mas em uma eu ja passei... Tinha um colégio que eu... eu tinha
treze ano... lembro até hoje... ai eu tinha o cabelo grande, né... batia nas costa...
ai eu tava sentado na frente... ai o filho de um bardozinho no fundo falou ‘além de
preto e de urubu... tem cabelo de viado...’ ai virei... sai da sala e fui falar com a
diretora... ai a diretora ‘rapaz... ele falou brincando...’ ai eu falei ‘ndo falou
ndo... que jamais um ser humano falaria isso com outro...” ai falei com a
professora... a professora chamou ele e conversou com ele... ele falou que ndo
falou... olha sé... ai a professora saiu e ele falou de novo... peguei a cadeira e
rumei por cima da cara... foi a Unica reacdo que eu tive na hora... ndo sabia o
que fazer... peguei a cadeira e desci na cara dele e pronto...” Nenhuma...
nenhuma... a Unica coisa que fizeram foi me botar na secretaria... que naquele
tempo eu fiquei de joelho e mandou chamar meu pai... Ai, quando o coroa
chegou, perguntou ‘por que que td acontecendo?’ ‘ele me chamou de viado e de
Negro...” ai o coroa falou ‘ruma a cadeira nele...’ ai eu fiquei trés meses sem
estudar... a professora ainda me deu trés meses ainda... Retornei pra escola e
entrou outra professora daqui de cima... mais prestativa do que as outra... tudo
que aconteceu na sala ela sabia... porque ela tava ali na sala e ndo saia pra
nada... sO pra beber agua mesmo e voltava... e as outra toda hora tava do lado de
fora... toda hora voltava do lado de fora... ai pronto... acalmou mais... ele sentou
mais distante, do outro lado, e eu fiquei la do meu lado sossegado... e ai tudo
melhorou...(Aluno X, entrevista cedida a pesquisadora, 2016).,

Diante dessas representacdes, percebemos o quanto praticas preconceituosas podem
afetar o desempenho e até causar o abandono de alunos em todas as modalidades de ensino e,
por consequéncia, aumentar o nimero de alunos da EJA, como ocorreu com esse aluno que
desistiu vérias vezes devido a sua agressividade, que compreendemos como uma forma de
resistir ao preconceito do qual era vitima naquele espaco, sem nenhuma intervencao

institucional. Ele diz:
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“O que motiva a brigar é porque tem uma professora; pra mim € isso... quando
tem uma professora, pra mim, na sala de aula... se um colega ta fazendo alguma
coisa que desrespeita ela ou a um aluno, ela tem que pegar os dois e botar na
secretaria pra saber o assunto que aconteceu... € ai vinha... e vinha... e ai acaba
na briga... e ai naquele tempo, mesmo quando eu tinha treze anos, era meio
desaforado... eu e meus irmdo... n6s partia pra briga e no outro dia ja ndo ia mais
pra escola... ficava sem estudar por causa daquele colega... tinha... até uma
professora [...] mesmo... a senhora conhece? Ela foi professora minha uns...
cinco anos... cinco anos... estudei mais ela cinco anos... eu e meus colega
brigava, ai... e antes de brigar eu falava com ela... e ela falava ‘senta ai’... e o
aluno continuava... dando risada... mangando, dando risada... e ai pronto...
Desmotivava mais pelo eu falar pra ela e ela ndo ter nenhuma atitude...” (Aluno
X, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Situacdes como essa sdo vivenciadas e fazem toda a diferenca, ndo somente na
trajetoria escolar do aluno, mas também repercute na sua vida como um todo. A escola, que
deveria ser um espaco para a promocao do didlogo e da discussdao que atendesse “ao preceito
legal da educagcdo como um direito social, incluindo nesse o direito a diferenca” (CANDAU
et.al, 2013, p.124), tem tido por vezes uma postura avessa, como evidenciado atravées de outra
pesquisa™:

Professores silenciam e se omitem, preferindo néo tratar do assunto em sala
de aula para “nao levantar o problema” ou mesmo deixando de intervir nos
casos de discriminagao racial. “Todos tendem a se declarar contra o racismo,
0 que, de alguma forma, colabora para que ndo se discutam formas de
identificar sutis discriminagdes, ou a reconhecer que os apelidos de teor
racista, mesmo que aceitos pelos vitimizados, doem e causam sequelas
identitarias” (CANTARINO, 2007, p. 11).

Mesmo garantido o seu combate em lei, através da Constituicdo Federal (1988), entre
outros marcos legais que asseguram a perspectiva igualitaria, pluralista e democratica,
pesquisas apontam que o racismo tem interferéncia no desempenho escolar desigual entre
alunos brancos e negros, mais intenso do que entre ricos e pobres, de acordo com Cantarino
(2007, p. 11) “mais do que as diferencas socioecondmicas, o baixo desempenho dos alunos
negros se deve as praticas discriminatorias na escola, muitas vezes veladas™.

Partindo dessa contextualizagéo, fica evidente o quanto ainda necessitamos avangar no
sentido de compreender os acontecimentos ao nosso redor. Para tanto, os profissionais ligados

as instituicbes de ensino deveriam ter acesso a esses estudos para buscar avancar da

15 pesquisa “Relagdes raciais na escola: reproducio de desigualdade em nome da igualdade” de CASTRO, Mary
Garcia e Abramovay, Mirian (2006), realizada pelo convénio entre Inep e UNESCO.
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consciéncia ingénua para uma conscientizacdo, pois atitudes e comportamentos
preconceituosos, discriminatorios e racistas afetam a sociedade como um todo.

Para superar as visOes ingénuas e propiciar a compreensao maior dos problemas
sociais do pais, é preciso desenvolver alguns conceitos fundamentais que caracterizam essa
discussdo. Isso significa dizer que este debate precisa ser ampliado, principalmente, nos

cursos de formacéo de professores, pois:

As vezes, nem sequer, ao atuar, estamos conscientemente claros em torno de
que concepgdo da Histdria nos marca. Dai a importancia que reconhego, nos
cursos de formacdo de educadores, das discussdes em torno das diferentes
maneiras de compreendermos a Historia que nos faz e refaz enquanto a
fazemos (FREIRE, 2001, p. 32).

O silenciamento da professora diante de praticas preconceituosas demostra a
fragilidade da sua formacdo, tanto que, diante das demandas para reconhecer atos
preconceituosos, denota a ocorréncia de um curriculo linear, que ndo desvela questdes ligadas
a diversidade dos sujeitos e, portanto, silencia situacdes como essa, relatada pelo aluno que,
apo6s 16 anos, ainda ndo completou o Ensino Fundamental I. Isso implica dizer que esse
debate precisa ser ampliado, principalmente nos cursos de formacdo de professores, como
aborda Dantas (2012, p. 156):

Os profissionais que lidam com a educacdo de adultos, geralmente, carecem
de uma formagdo tedrica mais consistente, que os faca identificar as
concepcOes acerca da origem e evolucdo do conhecimento, do papel do
ensino, da aprendizagem do professor e do aluno que subjaz a sua pratica
pedagogica. Necessitam de uma formacdo especifica, baseada em um
aprofundamento teorico das ciéncias relacionadas com a educacgdo e com 0s
contetidos e metodologias inerentes a cada area curricular.

Isso acarretou ao aluno anos de negacdo do seu direito fundamental a educacéo. Hoje
ele € um aluno da EJA, pois esse direito Ihe foi negado 14 atras, por atos preconceituosos, que
refletiram na conquista de varios outros direitos. De acordo com Capucho (2012, p.125)
“como construgdo social, 0 preconceito é em si limitador, tanto do sujeito ou grupo que o
sofre quanto daqueles que o motivam, pois o0 (a) motivador (a) do preconceito ndo séo os (as)
discriminados (as), mas sim os (as) que discriminam”.

Portanto, ndo podemos pensar que “uma educacdo pela e para a cidadania ndo se
efetiva sem a valorizagdo da diversidade e promocdo da igualdade” (CAPUCHO, 2012,
p.126). Sabemos que, nos diversos modos, 0 preconceito e viola¢Ges de direitos encontram-se

presentes na sociedade, ainda que velados, e a escola enquanto instituicdo formadora ndo pode
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ser omissa ao seu papel frente a essas demandas. Quando nos reportamos ao caso desse aluno,
quantos outros podem ter ocorrido. Percebemos que na EJA ele encontrou um ambiente que
melhor tem lhe propiciado ser respeitado. Como abordado pelas professoras A e B, todas as
vezes que ocorre uma situacdo de violacOes de direitos em sala de aula, elas param para
dialogar e buscar alternativas, mesmo que a sua formacdo ainda ndo dé conta de atender
aqueles gquestionamentos e situacOes perpassadas.

De acordo com Silva e Tavares (2011, p.15), “isto € consequéncia da auséncia de uma
formacdo em diferentes niveis de ensino na perspectiva da Educacdo em Direitos Humanos
(EDH) tanto nas escolas como na maioria dos instrumentos relacionados a ela: curriculos,
praticas pedagogicas, materiais didaticos, etc.”. Podemos convir que, mesmo se as professoras
do municipio de Ubaitaba-Bahia tivessem uma formacdo em nivel superior, mesmo assim
correriam o risco de ndo ter acessado ainda uma formacao que as instrumentalizasse para uma
pratica em EDH.

Para tanto, defendemos a inser¢do da EDH no curriculo, ndo somente da EJA, mas em
todas as modalidades de ensino, promovendo a problematizacdo de assuntos, como: classe,
etnia, género e outros debates relacionados, criando uma cultura de direitos e respeito a
diversidade. Como afirma Candau et.al (2013, p.127), existe uma grande valia no vinculo
entre “Educagdo em Direitos Humanos e relagbes étnico-raciais e sua relevancia para a
reflexdo acerca da formacdo docente. Essa articulagdo tem ganhado mais densidade nas
ultimas décadas, notadamente no que se refere as discussdes sobre as préaticas pedagdgicas e
curriculo”.

Nesse interim, sendo coerente com 0 que esta sendo proposto pelas Diretrizes
Curriculares para a Educacdo em Direitos Humanos (2012), quando assinala entre seus
principios a igualdade de direitos e o reconhecimento e a valorizagdo das diferencas e
diversidades, nisso esses marcos ja tém contribuido para que os sistemas de ensino
incorporem nos processos formativos preceitos em defesa dos direitos humanos.

Os alunos revelam o quanto a educacdo tem lhes proporcionado compreender as
violacdes de direitos, ainda que a situacdo deles permaneca inalterada, mesmo porque, como
afirma Freire (1987, p.110), “a educagdo nem ¢é uma forga imbativel a servigo da
transformacéo da sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco € a perpetuacdo do status
quo, porque o dominante o decrete”. Trata-se, portanto, de considerar a educa¢do como
instrumento de resisténcia diante das violagdes de direitos, conforme as representacfes a

sequir:
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“Eu acho assim... que através dos nossos estudos... através da nossa profissdo...
através do nosso modo de falar, entendeu... ndo tem alguéem humilhar a gente,
entendeu... porque muitas vez a pessoa vem com A... entendeu... vocé vai com A...
entendeu... vocé ja vai com a A, B e C completo, entendeu.... ndo tem a pessoa...
por exemplo... a pessoa tem um pouco mais, ja vai humilhar aquele que tem
menos... VOcé tem menos, mas vocé tem o que? Vocé ja tem seu estudo pra
mostrar pra ele, entendeu... pra ele entender qual é o tipo de educacdo que
aprendeu na escola, entendeu... a gente que aprendeu modos de tratamento...
dependo do tipo de condi¢Oes de vida, ndo... dependo do tipo da gente falar... do
modo da gente expressar ja é muita coisa, né...” (Aluno F, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“Agora, assim... aquele ministro, o Joaquim Barbosa mesmo... O Joaquim
Barbosa foi o primeiro ministro negro a administrar a nac¢édo brasileira... 0
Joaquim Barbosa, entendeu... o Joaquim Barbosa entrou la respeitando todo
mundo... com toda sabedoria, entendeu... j& comecou a derrubar a quadrilha... a
quadrilha de assalto bancério... de desvio bancario da nacéo brasileira... do
governo, entendeu... Joaquim Barbosa ja entrou derrubando... condenou uns
cinco deputado la... pra mostrar o nome 14, entendeu... e ai comegou mostrando o
trabalho dele, entendeu... procurou, procurou... quando foi em cima da
investigacgao... procurou e mostrou provar e efetuou a prisédo... Joaquim Barbosa,
0 primeiro ministro negro da nacgdo... por qué? Porque ele teve estudo... porque
ele teve estudo... experiéncia e sabedoria pra chegar onde ele esté... pensou assim
‘ndo... eu té aqui, eu vou estudar pra amanha ou depois ser isso...” ele estudou
pra ser aquilo... e demorou muitos anos, mas ele chegou onde ele quis...”(Aluno
Y, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“Fu ja passei varias vezes... Em Varias situacdo... no setor que eu trabalho, eu ja
ouvi tanta piada... Porque hoje, se eles vier... professora... gracas a Deus que
hoje eu ndo escuto mais... gracas a Deus que eu ndo passo mais...Reivindico meus
direto... se eles falarem... eles vdo ouvir... eu ndo sou estudado, mas vou tomar
minhas providéncia... por isso que muitos quer falar... mas sente sd a vontade de
falar, mas ndo fala mais... por isso que eu acho que eu falo pra vocé hoje...
quando vocé ver um... ndo falando todos... vai passando dez, cinco coleguinha...
que é inferior... e passar um deles de um lado... eles fica... pode saber... eles quer
falar alguma coisa de mau... hoje em dia o Brasil td assim...”(Aluno X, entrevista
concedida a pesquisadora, 2016).

Nesse sentido, ndo apenas essas violagdes ocorrem com o0s sujeitos da EJA na escola,

pois ainda existem algumas desigualdades no tratamento dispensado a essa modalidade de

ensino, que dificultam o avanco e acesso as informacdes e ao ensino de qualidade. Tais

desigualdades sdo imperceptiveis para os alunos, porém visiveis para 0s professores, como

veremos nas representacdes desses atores curriculantes:

“Eu acho que sim... porque a gente somos bem tratado, né... nossas professora
sdo umas professora legal... elas se esforcam pra nos ensinar... nos trata bem... e
a gente também procura retribuir, né... acho que o mesmo tratamento que eles
dao no turno da manha e da tarde... eles dao aqui pra nds também... eu mesmo
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ndo tenho de que reclamar... eu mesmo...” (Aluna A, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“Aqui tem as coisas melhores da vida... que as crianca tao 14 todo dia... e da pra
gente de noite também... e a educacéo, eu acho que é a mesma... que eu sempre
venho aqui, né... de dia... que minha filha trabalha aqui... eu venho e eu vejo a
mesma educacdo que elas tem com a gente a noite... eu vejo a mesmo coisa... dos
de dia a mesma coisa com os da noite...” (Aluna D, entrevista concedida a
pesquisadora, 2016).

“O EJA, infelizmente, principalmente aqui para nos, a gente é desprovidos de
alguns materiais, e é isso que as vezes nos aborrece, porque a gente trabalha,
quer trabalhar com eles a respeito, mostrando...muitas vezes que a gente muitas
vezes... todas as vezes que a gente quer trabalhar com o data show, a gente nunca
consegue; isso eu tenho uma frustracéo tdo grande aqui na noite, mas tdo grande,
que vocé ndo sabe... 0 ano passado nos fizemos um trabalho, oh! foi muito bom,
como se ninguém nos desse aval, a gente ndo tem aval aqui para a noite. 1sso pra
mim é constrangedor, porque s6 as coisas acontecem durante o dia, a noite
ndo. ”(Professora B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Desse modo, explicamos isto porque existe um distanciamento entre o relato da
professora e o das alunas, de modo a se compreender essas dificuldades evidenciadas na EJA,
ou seja, os limites e possibilidades dessa modalidade. Como nas palavras de Timothy (2014),
que apontam para uma distancia entre o proclamado ¢ o efetivado ou “todas as modalidades
de educacéo sdo iguais, mas algumas sdo mais iguais do que as outras”.

Nessa perspectiva, o curriculo deve possibilitar superar a infantilizacdo dos sujeitos
dessa modalidade, compreendendo que eles possuem uma interacdo diferente das criancas,
portanto precisam reconhecer suas experiéncias, saberes sobre si e 0 mundo ao seu redor.
Como afirma Ventura (2012, p.73), “é preciso considerar o lugar marginal da EJA no ambito
do sistema educacional e, como decorréncia, o descobrimento da especificidade da natureza
da EJA, bem como um campo de conhecimento proprio”.

No entanto fica proeminente um questionamento relacionado as representacées sociais
dos professores e alunos entrevistados na pesquisa: Se existem similaridades na questao das
violacbes de direito na situacdo educacional, a existéncia do conflito geracional afeta as
praticas curriculares? Observamos nas acep¢fes que o0 ingresso cada vez mais frequente de
adolescentes na EJA, segundo as professoras, torna-se um entrave, um desafio continuo a ser

enfrentado, problematizando assim a questdo etaria:

“[...] é... um adolescente que a gente ndo td realmente... a nossa clientela de 2014
pra cé, que foi... a clientela... o adolescente teve o direito de vir a escola a noite,
entdo geralmente ja se fala de adolescente, ja imagine o que pode acontecer,
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entdo fez um gesto obsceno no patio da escola e eu fui reclamar, entao ele veio
com, como € 0 nome...com agressividade, tentou me seguir, foi até a porta da
minha casa querer me amedrontar, entendeu? Mas o problema foi
solucionado...solucionado”’( Proféssora B, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

“Existe, geralmente, 0s adolescentes eles vém alguns, algumas vem realmente
com a sede de aprender, né. Mas a maioria vem mesmo, com intuito assim
mesmo, sO pra sair de casa, ai acaba atrapalhando a aula, e os idosos que estédo
na sala realmente estdo na sala, eles saem de casa porque querem aprender
mesmo e acaba atrapalhando, porque a mentalidade de um é diferente do outro e
por mais que a gente tente interagir, por mais que a gente tente fazer com que
tudo aconteca realmente para satisfazer a todos, acaba sempre a clientela mais
idosa, saindo insatisfeita. Porque ninguém quer ouvir barulho, essas coisas... e
adolescente hoje ndo estd mais realmente obedecendo professor. Eu estou com
problema desse em sala de aula, porque quando esse aluno vem, ele atrapalha
bastante a aula, que eu ndo consigo realmente dar todas as minhas atividades.
Porque ¢é o tempo todo chamando atenc¢do, o tempo todo tentando envolvé-lo, mas
ele ndo quer e ai dificulta. No dia que ele ndo vem as aulas rende que é uma
beleza, uma maravilha” (Professora A, entrevista concedida a pesquisadora,
2016).

O curriculo também necessita estar atento ao que ocorre dentro e fora da escola, bem
como a diversidade encontrada nas salas de aulas da EJA. S&o faixas etérias diversas,
perspectivas de vida diferenciadas, multiplas opc¢des religiosas, entre outras. 1sso nos alerta
que na sala de aula “o aluno ndo deixa suas referéncias individuais e socioculturais nos seus
nascedouros ou nos corredores da escola, ele traz consigo sua bagagem de valores e crencas,
com 0s quais vai se desenvolvendo, se modificando, se aperfeicoando” (MACEDO, 2013, p.
122).

Desse modo, de acordo com esse autor, a diversidade e a educacédo se configuram uma
riqueza humana e que, portanto, ndo pode ser desprezada, mas deve ser potencializada, “ética
e politicamente, cada vez mais, através dos seus recursos pedagdgicos comunicantes e
relacionais” (IBIDEM). Assim, o professor, enquanto ator curriculante, deverd, ao identificar
as diferencas entre os alunos, produzir um didlogo entre essas diferengas. Durante esta
pesquisa, foi possivel identificar a diferenca geracional, visto que os alunos da escola
possuem faixas etarias heterogéneas, caracteristica essa peculiar na EJA.

E perceptivel nas falas das professoras a existéncia dessa diversidade no perfil dos
alunos da EJA, o que interfere diretamente na sua dindmica em sala de aula. De acordo com
elas, a crescente ocorréncia de adolescentes que estdo chegando a referida modalidade de

ensino tem dificultado sua atuacdo, pois possuem caracteristicas ou tempos de aprendizagem
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préprios, que devem ser observados. De acordo com Arroyo (2011, p. 148) ao contrapor esse
posicionamento:

A diversidade de experiéncias sociais, culturais, de formas de ler e pensar o
real e de pensar-se chega as escolas com essa diversidade de sujeitos.
Diversidade e presenca que ndo podem ser desperdicadas. Se por décadas foi
tentado ocultar a diversidade de sujeitos, hoje mestres percebem que nao é
mais possivel. Que é urgente torna-los visiveis e reconhecé-los sujeitos
criveis. As tentativas historicas de oculta-los e desacreditar tanto aos mestres
guanto aos alunos, sobretudo dos setores populares, encontram resisténcia
das criangas, dos adolescentes e jovens, das familias e comunidades e dos
préprios trabalhadores em educacao.

Diante disso, recorremos as OMEJAs sobre a organizagdo das turmas. De acordo com
essas orientacOes, as escolas “preferencialmente, agrupardo os educandos em duas faixas
geracionais distintas: jovens de 15 e 29 anos; adultos e idosos acima de 30 anos” (OMEJAs,
2013, p.26). Acrescenta, ainda, que “A Unidade Escolar atendera cada agrupamento
respeitando suas especificidades (geracional, cultural, género, classe, raga, sexualidade, dentre

outras), bem como os tempos de aprendizagem, os saberes e experiéncias” (IBIDEM).

“E ai eu acho assim, que, infelizmente, ndo pode separar, mas eu acho que
adolescente ndo deveria estudar com a parte idosa, com a parte €...com adulto,
com a parte adulta, porque interfere muito no aprendizado, eu tenho certeza
disso.” (Professora A, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

“[...] e a gente ta abrangendo cada vez mais o problema do trdfico que ta ai, que
a gente ta, como € o nome... Outras escolas estdo tendo problemas, agora que
esté sendo liberado para o adolescente a estudar a noite, a gente ta tendo esse
problema, a gente ta tendo problema com a droga, que a gente t4 querendo, ja
falamos até com a policia pra vir de vez em quando aqui, pelo menos pra dar um
choque neles, né, eles verem aqui, mas... infelizmente tem muita coisa que fica a
desejar pra gente aqui do EJA, aqui na nossa escola, na nossa escola... ndo sei la
nas outras escolas. ” (Professora B, entrevista concedida a pesquisadora, 2016).

Trata-se, portanto, de um direito estabelecido pelos dispositivos legais. A LDBEN n°
9.394/96 instituiu uma idade minima de realizacdo dos exames da EJA, como uma
modalidade da educagdo basica. Além disso, existe uma urgéncia em se pensar alternativas
para dar maior visibilidade a esses sujeitos que possuem trajetorias excludentes. Quais as
motivagdes do aumento do numero de alunos adolescentes na EJA? Serd que o seu nédo
reconhecimento nas préaticas pedagdgicas e no curriculo tem aumentado o nimero de alunos

que desistem da escola ou fracassam e, com isso, acarreta-se a sua migracgao para EJA?
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Sabemos que ndo sdo questdes simples de se responder, pois demandaria uma nova
investigacdo e pesquisa, mas sdo pontos relevantes que devem ser pensados quando nos
deparamos com as representagdes dos sujeitos curriculantes.

A propria forma com que o jovem visualiza o mundo - em geral,
diferentemente dos adultos, na medida em que vive sua especificidade
existencial - até como cultiva suas culturas juvenis, dependendo dos seus
gostos e de suas influéncias regionais, até mesmo as expectativas que nutrem
(formativa, econbmica, politica, sexual, etc.), nos obriga a imaginar um
ensino-aprendizagem fincado no principio de que nds aprendemos trazendo
para sala de aula nossas diferencas individuais e socioculturais que, pelo
trabalho pedagdgico do professor, devem ser articuladas criticamente 0s
saberes e tecnologias necessarias a sua formacdo, apresentados pelo
curriculo instituido (MACEDO, 2013, p. 121-122).

Todavia, a presenca dos adolescentes e jovens que procuram a EJA ndo podera ser
ignorada, até mesmo por ser perceptivel que ndo foram alcancados pelas politicas que
fomentam o direito a educacgdo, por isso estdo naquele espaco. Percebemos, também, que a
escola esta preparada para atender as especificidades dos sujeitos inseridos no contexto de
uma sociedade cada vez mais competitiva e, por consequéncia, mais desigual e excludente.

Vivemos em uma sociedade regida pelo neoliberalismo, que tem ganhado forgcas na
economia, e recaindo também na educacdo. Assim, valorizam-se as praticas tecnicistas que
reduzem os problemas sociais a questdes administrativas, esvaziando 0s campos sociais e
politicos. Compreendemos que devemos nos esforcar para abranger praticas curriculares
envolvendo aspectos sociais, culturais e historicos, pois 0s sujeitos possuem histérias de
negacao de direitos.

Repensar as préticas curriculares diante desse panorama significa considerar que as
teorias de curriculo ndo sdo neutras. Assim, nesse cenario, o curriculo € um instrumento
imprescindivel, tanto para a emancipacdo dos sujeitos como de limitagcdo social. Tonet (2007,
p.76) esclarece que “¢ proclamada a igualdade de todos os homens por natureza [...].
Proclama-se o direito de todos a uma formacéo integral. Mas [...] a maioria é excluida do
acesso aos meios que possibilitam essa formagao”. Isso fica evidente quando percebemos que,
apesar das diversas politicas, sobretudo as relacionadas aos direitos humanos e a diversidade,
entre outras, ainda estamos longe de atingir o necessario: a formacéo de todos os professores e
a inser¢do da EDH no curriculo da EJA, considerando as representacdes sociais dos atores

curriculantes.
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“POR ONDE OS PES PISARAM”

Creio poder afirmar, na altura destas consideracfes, que toda préatica
educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende,
outro que, aprendendo, ensina, dai 0 seu cunho gnosiol6gico; a existéncia de
objetos, conteldos a serem ensinados e aprendidos: envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo de seu carater
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade
gue tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra (FREIRE,
1987, p.68).

Consideramos que esta discussdo foi um exercicio que somente tornou-se possivel
devido a existéncia de sujeitos que nos possibilitaram o ato de conhecer e nos impulsionaram
a realizar escolhas. Nessa perspectiva, escolhemos esse titulo “Por onde os pés pisaram”,
parafraseando a epigrafe inicial, para intitular a parte final deste texto, pois ndo temos
pretensdo de formular inferéncias irrefutaveis sobre as implica¢fes da inser¢cdo da EDH no
curriculo da EJA, mas, sobretudo contribuir com a EJA do municipio de Ubaitaba e com
outras propostas de pesquisas.

Essas escolhas reforcam a ideia de que ndo somos neutros; posicionamo-nos a partir
do lugar social no qual estamos inseridos, assim como nas palavras de Boff (1997, p. 9): A
cabeca pensa a partir de onde os pés pisam. Nesse sentido, a teoria das RepresentacGes
Sociais nos auxiliou a pensarmos a partir da compreensdao dos sujeitos sobre a tematica
estudada. Portanto, este texto esta imbricado com as experiéncias formativas vivenciadas em
uma escola publica do municipio de Ubaitaba-Bahia, que foi pioneira na EJA.

Desse modo, 0 nosso intuito ndo e apresentar consideracOes finais. Ao contrario,
temos a intengdo de apontar novas reflexdes e analises no contexto da EDH na EJA. Sendo
assim, nos dispusemos a mostrar as pegadas empreendidas nesta pesquisa. Como afirma
Freire (1985), a préatica educativa curricular implica no reconhecimento dos sujeitos, exigindo
uma troca reciproca de ensino-aprendizagem e busca constante de “ser mais” que nos faz
seres inacabados.

Ao realizar esta pesquisa, foi possivel, através dos didlogos estabelecidos,
compreendermos os desafios apresentados pelo contexto desta modalidade de ensino. Assim,
através de um rigor metodoldgico, evidenciamos o0 quanto é necessario discutirmos o que

ocorre dentro e fora da escola, para colocarmos em pratica um curriculo, reconhecendo que a
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educacdo possui um papel imprescindivel na conscientizacdo e empoderamento desses
sujeitos de direitos.

Nessa perspectiva, a existéncia de marcos legais que abordam e incluem dispositivos
uteis a luta pelo direito a educagcdo, ao nomear uma base legal para o Estado implementar
novas acdes, politicas e programas, encontram-se em coeréncia com 0 que € proposto pela
EJA, ao reforcarem o debate pela universalizagdo do direito humano fundamental & educagéo
e a necessaria observancia das especificidades e diversidades nas quais essa se materializa.

Para tanto, retomamos 0 objetivo proposto: analisar as representacGes sociais de
professores e alunos sobre a inser¢do da EDH no curriculo da EJA, buscando compreender as
aproximagfes/ os distanciamentos entre as mesmas. E a problematica: Quais as
representacdes sociais de professores e alunos sobre a insercdao da EDH no curriculo da EJA
do municipio de Ubaitaba-Bahia? Por compreendermos o curriculo ndo somente como
prescricdes, mas também praticas que se movimentam, esta pesquisa encontrou fortes indicios
de que existem alguns fatores que tém dificultado os atos curriculares da EDH na EJA, ou
seja, que essas politicas e programas se materializem no curriculo. Desse modo, esta pesquisa
contribui com o entendimento desses fatores, na tentativa de apontar algumas possiveis
recomendacdes, para que possamos avangar na luta por uma educacdo de qualidade que nédo
garanta somente 0 acesso, mas a permanéncia para a efetivacdo da educagédo como um direito
humano possibilitando outros direitos.

Nesse sentido, o perfil dos sujeitos da EJA da escola campo de pesquisa se aproxima
do elencado por Arroyo (2011) e Capucho (2012), pois sdo sujeitos adolescentes, jovens,
adultos e idosos, das camadas populares, que se autodeclaram em sua maioria negros e
pardos, da zona urbana e rural, trabalhadores e ndo trabalhadores, representando uma parcela
da populacéo bastante diversificada.

Apos a realizagdo das entrevistas com as professoras, grupo focal com os alunos e
analise das OMEJAs, algumas questdes que merecem ser consideradas nesta reflexdo: a
abordagem da EDH no curriculo da EJA de modo aleatorio, a fragilidade da formacéo docente
no ambito da EJA no municipio, a precarizacdo do trabalho docente e a violacao de direitos.

Em se tratando da abordagem de modo aleatorio, das OMEJAs recomendarem a
abordagem dos conteudos da EDH nas disciplinas de histéria e geografia, segundo as
representacdes das professoras, somente se pratica de modo aleatdrio, ou seja, em momentos

pontuais, quer sejam palestras ou quando surgem as demandas em sala de aula. Apesar disso,
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expressam em seus relatos que a EDH deveria ser inserida no curriculo da EJA como um eixo
norteador de modo transversal e/ ou interdisciplinar.

Em se tratando da formacdo docente, ela também se apresentou como um grande
desafio nesta modalidade de ensino, pois as professoras ndo possuem formacdo em nivel
superior, ou seja, ndo tiveram acesso a nenhuma instituicdo de ensino superior. Esse foi um
elemento que surpreendeu a pesquisadora, até porque foi o distanciamento do lugar de
professora que me possibilitou constatar esse problema. Assim, foi possivel realizar a seguinte
inferéncia: existe a urgéncia da formacéo inicial seguida da continuada, para os professores
gue atuam na EJA, pois o municipio oferece formacgdes pontuais, como palestras, jornadas,
oficinas, entre outras.

De acordo com as OMEJAs, os encontros de formacdo dos professores ocorrem em
encontros mensais e planejamentos quinzenais, acompanhamentos pedagdgicos, dentre outras
acOes. Apesar disso, as professoras afirmaram em suas representacdes que essas formacoes
séo insuficientes para atender as demandas apresentadas nas salas de aula. Podemos dizer que
esse processo formativo estd acontecendo em outros espacos, mas se trata de uma formacéo
ndo legitimada de acordo com a legislacdo vigente, pois esses docentes ndo acessaram 0
ensino superior, ou seja, ndo possuem os elementos necessarios para o aprofundamento do seu
processo de conscientizacdo. Além da formacdo inicial, fazem-se também urgentes as
especializacBes em EJA e em EDH, ja que esses sujeitos atuam nesta modalidade e, portanto,
carecem de uma formacéo especifica para o desempenho da docéncia em EJA.

Entre os achados, também encontramos indicios da precarizacdo do trabalho docente
na EJA, um dos aspectos que incidem diretamente na melhoria da qualidade do ensino nesta
modalidade. Ainda que ocorra um distanciamento entre as representacdes dos professores e
alunos sobre essa questdo, devemos considerar que, para os alunos, em virtude de terem
passado por diversas situacdes de negacdo do direito fundamental & educagdo, o0 acesso no
presente lhes parece uma “dadiva”, levando-0s a ndo perceberem a situagéo de exclusédo em
que se encontram.

Acerca das violagdes dos sujeitos de direitos, mencionadas nas representaces dos
atores curriculares, eles passam por diversas negagOes de direitos, tais como: sociais,
politicas, econbmicas e culturas. Entre essas, cabe destacar aquelas com maior
predominancia: preconceito racial e social. Essas diferencas, tratadas como desigualdades,
comprometeram a permanéncia e o desempenho escolar dos sujeitos. Por consequéncia,

contribuiram sobremaneira para a exclusdo da educacao escolar, levando a um processo de
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marginalizacdo comum aos estudantes da EJA. Portanto, essas historias devem fazer parte do
curriculo para EDH, porque, como nos ensina Silva e Costa (em elaboragdo), daréo sentido e
significado para o fazer pedagdgico.

Esses entraves nos direcionam a pensarmos algumas possiveis recomendacgdes para 0s
achados desta pesquisa, entre elas que o curriculo da EJA neste municipio deveria ser mais
enfatico com relacdo a EDH. Como relatado pelos atores curriculantes, esta temética devera
ser inserida de modo interdisciplinar ou transversal, garantindo que todas as disciplinas
dialoguem com as tematicas direcionadas aos Direitos Humanos e conforme as Diretrizes
Nacionais de Educacdo em Direitos Humanos e o PNEDH, que indicam um curriculo
podendo ser organizado também de modo transversal e tratados interdisciplinarmente. Para
tanto, devemos considerar que a EDH é bem mais que um componente a ser inserido na
pratica formativa. Ela devera conduzir para a promoc¢do e observancia das violacdes de
direitos, contribuindo para préaticas de uma cidadania ativa.

Nesse sentido, a segunda recomendacdo € que a escola podera também considerar no
seu PPP a proposta da EDH, alinhada com o proposto pela recomendacéo anterior, inserindo
em sua elaboracdo essa discussdo. Vale ressaltar que esse momento € propicio, pois esta
sendo elaborado na escola esse documento, estando também de acordo com a proposta dos
documentos normativos citados, mas devera atentar-se para 0s principios de uma pratica
pedagogica dialdgica, libertadora e humanizadora, em busca da emancipacdo dos sujeitos.
Desse modo, contribuira para praticas que promovam atitudes e valores em defesa dos
Direitos Humanos e da reparacédo das violacoes de direitos.

Para que isso ocorra, propomos ainda mais uma recomendacdo, pois evidenciamos,
através desta pesquisa, a necessidade do investimento na formacdo inicial e também
continuada das professoras desta modalidade. Mesmo considerando que as professoras nao
devem ser culpabilizadas por ndo terem acessado a formagdo em nivel superior,
compreendemos que esta formacdo lhes possibilitara a compreensdo dos limites apontados
nos seus relatos, para que seja ndo somente inserida a EDH no curriculo, mas praticado com
maior coeréncia com o proposto.

Além disso, para contemplar tudo que foi evidenciado por este estudo, podemos
recomendar que as politicas publicas deste municipio deverdo considerar o trabalho docente,
as especificidades da EJA e valoriza-las enguanto uma modalidade que podera promover a
formagéo de uma cultura de respeito a dignidade humana. Observamos no percurso historico

que esta modalidade ndo teve a mesma atencdo que as outras. Desse modo, é relevante que 0



124

municipio, enquanto estancia micro, possa atentar-se para essas questdes da precarizacao do
trabalho docente, desenvolvendo posturas de valorizagdo dos sujeitos, garantindo assim a
promocdo e a vivéncia da igualdade, da justica e da cooperacao.

Essas recomendacfes apontam para outras possibilidades de estudos, a fim de tratar
das estratégias pedagdgicas para trabalhar as violagdes de Direitos Humanos mencionadas
nesta pesquisa. Nesse sentido, politicas formativas podem ser adotadas pelo municipio para
esses professores, que estdo hd anos na docéncia e possivelmente ndo irdo acessar a graduagao
devido a proximidade da aposentadoria. Porém esta politica, alem de ser uma obrigatoriedade,
podera alcancar futuros professores. Além disso, apontamos a possibilidade de sistematizar
propostas formativas/curriculares para a proposicdo de insercdo curricular da EDH no
municipio de Ubaitaba-Bahia.

Esta analise nos possibilitou mais do que analisar as representacdes de professores e
alunos sobre a insercdo da EDH no curriculo da EJA, mas vislumbrar a possibilidade de
compreender como podemos prosseguir, como afirma Freire (1987), com “objetivo, sonhos,
utopias, ideais”. Essa modalidade, por ter o carater reparador, e ndo compensatério, nos exige
compreender que a EDH ira somente somar forcas para que possamos continuar lutando pela
igualdade de direitos, justica social, liberdade e democracia.

Finalizo este texto reafirmando meu compromisso enquanto mulher, negra, professora,
pesquisadora e cristd, movida, sobretudo, pelo inconformismo diante das situacbes de
violacBes de direitos e pela esperanca que me instiga a prosseguir, como nos ensina essa
parafrase de Freire (1987): Sou professora, a favor da esperanca que me anima apesar de tudo.
Sou professora, contra 0 desengano que me consome e imobiliza ou, como nos dizeres do
poeta Sergio Brito (2003):

Quando ndo houver saida, quando ndo houver mais solucdo, ainda ha de
haver saida. Nenhuma ideia vale uma vida, quando ndo houver esperanca,
quando ndo restar nem ilusdo. Ainda hé& de haver esperanga, em cada um de
nos, algo de uma crianga, enquanto houver sol, enquanto houver sol, ainda
havera. Enquanto houver sol, enquanto houver sol [...].

Assim, sou movida pela esperanca de uma sociedade menos desigual, acreditando na
possibilidade de pensarmos um curriculo, ndo para 0 outro, mas com 0 outro; ou seja, nao
para ele, mas que saia dele mesmo. Nessa perspectiva, isso se dard quando o planejamento
curricular considerar que o curriculo é construido socialmente. Elegemos o termo esperanca
para finalizar estas consideracfes, pois ela sintetiza as discussdes desta pesquisa, ja que, ndo
obstante a luta, ainda estarmos longe de atingir o necessario: a formacdo de todos 0s
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professores e a insercdo da EDH no curriculo da EJA considerando as representacdes sociais

dos professores e alunos.



126

REFERENCIAS

ANADON, Marta. MACHADO, Paulo Batista. Reflexdes tedrico - metodoldgicos sobre as
Representacdes Sociais. Salvador, Editora UNEB, 2003.

ANDRADE, Marcelo. E a educagdo um direito humano? Por qué? In: SACAVINO, Suzana;
CANDAU, Vera Maria (Orgs.). Educacdo em Direitos Humanos: temas, questdes e
propostas. Petrdpolis: DP et ALLI, 2008.

ANDRE, Marli. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas, SP. Papirus, 182 ed.
2011.

APPLE, Michael. Ideologia e curriculo. 32 ed.Porto Alegre: Artmed, 2006.

ARENDT, Hannah. Origens do Totalitarismo — Anti-semitismo, imperialismo e
totalitarismo. Séo Paulo: Companhia das Letras, 1997.

ARROYO, Miguel. A educacéo de Jovens e Adultos em tempos de excluséo:
alfabetizacao e cidadania. Sdo Paulo: Rede de Apoio a Acéo Alfabetizadora do Brasil
(RAAB), n.11, abril, 2011a.

. Curriculo, territorio em disputa. Petropolis: RJ: Vozes, 2011b.

. Educacao de jovens e adultos: um campo de direitos e de responsabilidade
publica. Caderno de textos: 12 Conferéncia Municipal de Educacdo de Contagem — MG. p. 39-
56. Contagem, MG. 2005.

. Novos passos ha Educacéao de Jovens — Adultos? In: SILVA, M.M. Aida.
COSTA, Graga.dos S., LIMA, Isabel. M.O. Dialogos sobre educac¢édo em direitos humanos
e a formacdao de jovens e adultos. Salvador: EDUFBA, 2016.

. Educacdo de jovens — adultos: um campo de direitos e de responsabilidade publica.
In: GIOVANETTI, Maria Amélia, GOMES, Nilma Lino. SOARES, Léoncio (Org.). Dialogos
na educacéo de jovens e adultos. Belo Horizonte, MG: Auténtica, 2006.

AZEVEDO, Heloisa. H. O. de. Formacéo inicial de profissionais de Educacéo Infantil:

desmistificando a separagéo cuidar- educar. 2005. 249f. Tese (Doutorado em Educacéo)-
Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, SP, 2005.

BAHIA. Secretaria da Justica, Cidadania e Direitos Humanos. Comité Estadual de Educacéo
em Direitos Humanos. Plano Estadual de Educacédo em Direitos Humanos. 2009. Salvador.

BARDIN, Laurence. Andlise de conteudo. Lishoa: Edi¢bes 70, 2006.



127

BARROS, Rosanna. Genealogia dos conceitos em Educac¢do de Adultos: da educacgéo
permanente & aprendizagem ao longo da vida. Um estudo sobre os fundamentos politicos-
pedagdgicos da pratica educacional. Chiado Editora. Lisboa: 2011.

BATISTA, Maria do S. Xavier. Os movimentos sociais cultivando uma educacéo popular
do campo. 292 Reunido Anual da ANPED, Caxambu, 2006.

BELLO. Samuel. E. L. Trabalhos de conclusdo de curso nas licenciaturas: a possibilidade
de uma experiéncia na constituicdo docente. In: XV Encontro Nacional de Didatica e Préatica
de Ensino/ ENDIPE, CDROM 2, Porto Alegre: UFRGS, 2008.

BENEVIDES, Maria Victoria. Educacdo em Direitos Humanos: de que se trata? Sao
Paulo, 2000. Disponivel em: http://www.hottopos.com/convenit6/victoria.htm. Acesso mar.
de 2008.

. Cidadania e Direitos Humanos. In: CARVALHO, Jose Sérgio (Org.). Educacéao,
Cidadania e Direitos Humanos. Petropolis, RJ: VVozes, 2004.

BRASIL. LDBEN- Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional. 52 ed. Centro de
Documentos e Informacao Edicdes Camara Brasilia- 1996.

.Plano Nacional de Educacéo em Direitos Humanos. Secretaria Especial de
Direitos Humanos. Brasilia, 2006.

Ministério da Educacgdo. Conselho Nacional de Educacéo. Conselho Pleno. Parecer
n. 08/2012 — Principios da Educacéo em Direitos Humanos (EDH). Texto orientador para
a elaboracdo das Diretrizes Nacionais da Educacdo em Direitos Humanos. Brasilia, Pleno do
Conselho Nacional de Educacdo, 2012, p. 1-18. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17631&Itemid=
866> . Acesso em 19, nov. de 2014.

. Ministério da Educacgéo. Conselho Nacional de Educacgéo. Resolugéo N° 1, de 30
de maio de 2012. DispGe sobre as Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos
Humanos. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=10889-rcp001-12&category_slug=maio-
2012-pdf&Itemid=30192. Acesso em: nov. de 2014.

. Ministério da Educacéo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdo n° 2 de 1° de
julho de 2015. Define as diretrizes curriculares nacionais para formagéo inicial em nivel
superior ( cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacédo continuada. Diério Oficial [da] Republica Federativa
do Brasil, Brasilia, 2 jul. de 2015.

.Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988.Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7a0.htm> Acesso


http://www.hottopos.com/convenit6/victoria.htm.%20Acesso%20mar.%20de%202008
http://www.hottopos.com/convenit6/victoria.htm.%20Acesso%20mar.%20de%202008

128

em: 07, jan., 2014.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo
Bésica. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=15548-d-c-n-educacao-basica-nova-
pdf&Itemid=30192 Acesso em: nov. 2014.

. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Mapa Geografico do
municipio de Ubaitaba- Bahia. Disponivel em: http://cidades.ibge.gov.br/. Acesso em 18.
Set. 2015.

. Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) 2011. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br>. Disponivel em: Acesso em: 20 de.Ago.205

BOBBIO, Norberto. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 2004.

BOFF, Leonardo. A aguia e a galinha, a metafora da condicdo humana. 40%d. Petrdpolis:
Vozes, 1997.

CANDAU, Vera M. Educacdo em direitos humanos: desafios atuais. In: SILVEIRA, Rosa M.
G., et al. Educacéo em direitos humanos: fundamentos tedrico-metodoldgicos. Jodo
Pessoa: Editora Universitaria, 2007.

. Educacdo e direitos humanos, curriculo e estratégias pedagogicas. In: ZENAIDE,
Maria de Nazaré Tavares et al. Direitos Humanos: capacitacdao de educadores. Jodo Pessoa:
Editora Universitaria/ UFPB, 2008.

. Educacao e Direitos Humanos, curriculo e estratégias pedagogicas. Disponivel
em: http://dhnet.org.br/dados/cursos/edh/redh/04/4 6_vera_candau_edh.pdf. Acesso: 24 de
out. 2015. ( ndo datado).

CANDAU, Vera. M. et. al. Educacdo em Direitos Humanos e formacao de professores
(as). 12 ed. S&o Paulo: Cortez, 2013.

CANDAU. Vera M.; SACAVINO, Susana. Educacéo em direitos humanos e formacéo de
educadores. Educacgéo (Porto Alegre, impresso), v. 36, n. 1, p. 59-66, jan./abr. 2013.

CANTARINO, Carolina. Racismo influencia desempenho escolar. Ciéncia e cultura, Sao
Paulo, v.59, n. 2, jun. 2007.

CAPUCHO, Vera. Educacao de jovens e adultos e adultos pratica pedagdgica e
fortalecimento da cidadania. S&o Paulo: Cortez, 2012.

CARVALHO, Maria E. Guimardes. ESTEVAO, Carlos Alberto Vilar.Pedagogia Critica e
Direitos Humanos:fundamentos para uma proposta pedagoégico-critica em Diretos Humanos.
In: Ensaio: aval. pol.publ.Educ.,Rio de Janeiro,v.21,n.80,p.405-432,jul./set.2013.


http://dhnet.org.br/dados/cursos/edh/redh/04/4_6_vera_candau_edh.pdf

129

COMPARATO, Fabio Konder. A afirmagao historica dos direitos humanos. 22 Edi¢édo, Sao
Paulo: Saraiva 2001, p. 364-365.

COSTA, Marisa Vorraber. A escola rouba a cena. In: COSTA, Marisa VVorraber. A escola
tem futuro? 2. ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2007.

COSTA, Graga dos S. . Curriculo e Multiculturalismo reflex6es em torno da formacéo
do/a professor/a. Revista FAEEBA, v. 16, p. 145-156, 2001.

CUNHA, Charles. M. SILVA, Maria.C. F. A educacéo de jovens e adultos: a diversidade de
sujeitos, préaticas de exclusdo e inclusdo das identidades em sala de aula. In

Pluralidade cultural e inclusdo na formacao de professores e professoras. Diniz, M.
Vasconcelos, R. N (org.) BH: Formato Editorial, 2004. p. 158 — 187

DALLARI, Dalmo de Abreu. Um breve histérico de direitos humanos. In: CARVALHO, José
Sérgio (Org.). Educacéo, Cidadania e Direitos Humanos. Petropolis, RJ: Vozes, 2004. p.
56-65. 22 Edicdo. Sao Paulo: Editora Moderna, 2010.

DANTAS, Tania Regina. Formacé&o de professores em EJA: uma experiéncia pioneira na
Bahia. Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 21, n. 37, p. 147-
162, jan./jun. 2012.

DAYRELL, Juarez. A. A escola como espago sociocultural. In: DAYRELL, J.(Org.).
Multiplos olhares sobre educacéo e cultura. Belo Horizonte: UFMG, 2001.

DI PIERRO, Maria C. Notas sobre a redefinicdo da identidade e das politicas publicas de
Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil. Educacéo e Sociedade. S&o Paulo, v. 26, n. 92, p.
1115- 1139, especial out. 2005.

ESTEBAN, Maria T. Educacédo popular: desafio a democratizacdo da escola publica. Cad.
Cedes, Campinas, vol.27, n.71, p. 9-17, jan./abr.2007.

FERREIRA, N. T.. Cidadania: uma questéo para a educacdo, Rio de Janeiro, Brasil, Editora
Nova Fronteira, 1993.

FRANCO, Maria. L. P.B. Analise de Conteudo. Brasilia, 42 edigdo: Liber Livros, 2012.

FREIRE, Ana M. Araljo. Apresentacdo. 2014. IN: FREIRE, Paulo. Pedagogia dos sonhos
possiveis. Sdo Paulo: Paz e Terra. S&o Paulo. 2014.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. Sao
Paulo: Autores Associados: Cortez, 1988.

. Pedagogia da Autonomia. ED. Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1987.

. Extensdo ou comunicacdo? Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1992.



. Politica e Educacéo. Cortez, 1993.

. Pedagogia da Esperanca. 7. ed. Sdo Paulo, Paz e Terra. 2000.

. Pedagogia dos sonhos possiveis. Ana Maria Araujo Freire (org.). Sdo Paulo:
Editora Unesp, 2001.

. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

. Pedagogia da tolerancia. Sdo Paulo: UNESP, 2004.

. Educacdo e mudanca. 342 Edicdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra .2011.

130

FREITAS, Katia Siqueira de. Algumas consideracdes sobre a politica de Educacdo de Jovens

e Adultos e a qualidade da educacéo. In: SILVA, M.M. Aida. COSTA, Graga. S., LIMA,
Isabel.M.S.O. Dialogos sobre educacdo em direitos humanos e a formacéao de jovens e
adultos. Salvador: EDUFBA, 2016.

FURINI, Doris.R. M.; DURAND, Olga.C.D;SANTQOS, Pollyana. Sujeitos da Educacéo de
Jovens e Adultos, espacos e multiplos saberes. In: LAFFIN, M. H. L. F. (Org.). Educacéo

de

Jovens e Adultos e Educacdo na diversidade. Floriandpolis: Universidade Federal de Santa

Catarina. 2011.

GADOTTI, Moacir. Educacgao de adultos como Direito Humano. EJA em debate,
Florianopolis, Ano 2, n.2, Jul. 2013. http://periddicos.ifsc.edu.br/index.php/EJA .

GATTI, Bernadete A. Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais € humanas. Brasilia:
Liber Livro, 2005.

GOLDENBERG, Mirian. Linguagem, escrita e poder. Sdo Paulo: Atlas, 1997.

GOMES, Nilma L. Indagagdes sobre o curriculo: diversidade e curriculo. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagédo Bésica, 2007.

GOMES, Romeu. Andlise e interpretacdo de dados de pesquisa qualitativa. In: MINAYO,
Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 322 ed.
Petropolis: Vozes, 2001.

GOMES, Alberto A. Usos e possibilidades do grupo focal e outras alternativas
metodologicas. In: Eccos Revista Cientifica. vol. 7; n® 2. Sdo Paulo: UNINOVE. Jul./dez.



131

2005. Disponivel em: <http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/715/71570203.pdf>. Acesso
em: 23/set./2015.

GOODSON, Ivor. Curriculo: teoria e historia. Traducdo de Attilio Brunetta. Petropolis:
Vozes, 1998.

GIL, Antonio C. Estudo de caso. Sao Paulo: Atlas, 2009.

GIROUX, Henry. Praticando Estudos Culturais nas Faculdades de Educacéo. In: SILVA,
Tomaz Tadeu (Org.). Alienigenas na sala de aula. Petropolis: Vozes, 1995.

. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem
[Trad. Daniel Bueno]. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

HADDAD, Sérgio; DI PIERRO, Maria. C. Escolarizagédo de Jovens e Adultos. Revista
Brasileira de Educacao. Sao Paulo: Associacao Nacional de P6s-Graduacgéo e Pesquisa em
Educacdo. Mai-ago, 2000b, n° 14, pp.108-130. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/
rbel4/07-artigo6.pdf>. Acesso em: 23 jan. 2006.

IRELAND, Timothy D. A educacgéo de Jovens e Adultos como direito humano. | Encontro
Internacional de Alfabetizacdo e Educacédo de Jovens e Adultos. Conferéncia na mesa 2, 21
de outubro de 2014, UNEB- Bahia.

JODELET, Denise. Representation sociale: Phénomenes concept et theorie. In: Moscovici.
Sergi. Psicologie sociale. Paris: PUF, 1984.

. Folies et representations sociales. Paris: PUF, 1989.
JOVCHELOVITCH, Sandra. Vivendo a vida com os outros: intersubjetividade, espaco
publico e representaces sociais. In: GUARESCHI, Pedrinho. JOVCHELOVITCH, Sandra
(orgs.). Textos em Representacdes Sociais. 13 ed. Petropodlis, RJ: Vozes, 2012.
LOPES, Vera Neusa. Racismo, Preconceito e Discriminacdo. In: MUNANGA, Kabengele
(org.). Superando o racismo na escola. 2. Ed. Brasilia — DF. Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade, 2005.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. E. D. A. Pesquisa em Educacéo: abordagens qualitativas.
Séo Paulo: EPU, 1986.

MACEDO, Roberto Sidnei. Etnopesquisa critica, etnopesquisa formac&o. Brasilia: Liber
Livro Editora. 22 ed. 2010.

. Curriculo: campo, conceito e pesquisa. Petrépolis, RJ: Vozes, 2013a.

. Atos de curriculo e autonomia pedagogica: socioconstrucionismo curricular em
perspectiva. — Petropolis, RJ: Vozes, 2013b.



132

. Atos de curriculos: uma incessante atividade etnometddica e fonte de analise de
praticas curriculares. Curriculo sem Fronteiras, v.13,n. 3, p. 427-435. Dez. 2013c.

MAYO, Peter. Gramsci, Freire e a educacdo de adultos: possibilidades para uma acao
transformadora. Porto Alegre: Artmed, 2004.

MAZZOTTI, Alda J. Alves. Representacfes Sociais: aspectos tedricos e aplicacdes a
educacdo. Em Aberto, Brasilia, ano 14, n. 61, 1994,

MOELLECKE, Sabrina. Por uma cultura em Direitos Humanos. In: Ministério da Educacéo.
Direitos Humanos e educacéo. Salto para o futuro. Ano XVIII, boletim 02, margo e abril de
2008, ISSN 1982-0283.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro. 3. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

MOREIRA, Antonio. F. B. e CANDAU, Vera. M. Educagéo escolar e cultura(s):
construindo caminhos. Revista Brasileira de Educacgdo. n. 23, p. 156-168, 2003.

MOREIRA, Antonio. F; SILVA, Tomaz. T. (Org.). Curriculo, cultura e sociedade. 122 ed.,
Séo Paulo: Cortez, 2013.

MOSCOVICI, Serge. La Psychanalise: son image et son public. Paris: PUF, 1961.

NACOES UNIDAS. Assembléia Geral (1948). Declarag&o Universal dos Direitos
Humanos. Rio de Janeiro, 2000. Disponivel em: <http://unicrio.org.br/img/
DeclU_D_Humanos Versolnternet.pdf>.Acesso: set, 2015.

OLIVEIRA, lvanilde A. Educacéo de Jovens, Adultos e idosos: aprendizagem ao longo da
vida. Salto para o futuro. 2009. p. 15.

. As politicas de Educacéo de Jovens e Adultos no século XXI: diretrizes dos
documentos demarcatorios em curso. In: BARCELOS, Valdo. DANTAS, Tania R.(orgs.).
Politicas e préaticas na Educacéo de Jovens e Adultos. Petropolis, RJ:VVozes, 2015.

OLIVEIRA, Maria O.M. O. Politicas publicas, cultura e curriculo:referenciais para uma
analise critica na EJA. In: BARCELOS, Valdo. DANTAS, Ténia R.(orgs.) Politicas e
praticas na Educacéo de Jovens e Adultos. Petropolis, RJ:Vozes, 2015.

PADILHA, Paulo R. Educagéo em direitos humanos sob a otica dos ensinamentos de Paulo
Freire. In: SCHILLING, Flavia (org.). Direitos humanos e educacgdo: outras palavras, outras
praticas. S&o Paulo: Cortez, 2005.

PADUA, Elisabete M. M. de. Metodologia da pesquisa: abordagem teérico- pratica. 6. ed.
ver. e ampl. Campinas: Papirus, 2000.

PAIVA, Vanilda P. Histéria da Educacdo Popular no Brasil: educagdo popular e educacéo
de adultos. 62 edi¢do — Sao Paulo -Edi¢des Loyola — Brasil — 2003.



133

PAIVA, Jane.Formacéo docente para Educacéo de Jovens e Adultos: O Papel das redes
no aprendizado ao longo da vida.Revista da FAEEBA.Educacédo e Contemporaneidade,
Salvador,v.21,n.37,p.83-96,jan/jun.2012.

PEDRA, José A. Curriculo, conhecimento e suas representacdes. Campinas/SP: Papirus,
1997.

PEREIRA, Nilda da S. Direitos Humanos e curriculo a partir da ética da vida, uma
investigacdo teorica da ética/moral do filésofo Enrique Dussel . 2012. 353 f. Tese
(Doutorado em Educacao) - Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2012.

PEREIRA, Ana C. Reis. A teoria transforma a pratica? : um estudo sobre a representacao
social de professores sobre direitos humanos na rede estadual de educagéo, 2012. (Dissertacao
de mestrado em Educacdo) Faculdade de Educacdo-FACED, Universidade Federal da Bahia.
2013. Disponivel em:
http://www.repositorio.ufba.br:8080/ri/bitstream/ri/9180/1/Ana%20Carolina%20R.%20Pereir
a.pdf. Acesso em jul.2015

RANGEL, Mary. Representacgdes sobre o bom professor. Petropolis, RJ: Vozes, 1994,

RAMOS, Aura H. O lugar da diferenca no curriculo de educagéo em direitos humanos.
Rio de Janeiro: Quartet: FAPERJ, 2011.

ROCHA, Denise A. B. Freitas. Educacdo em Direitos Humanos: a Representacdo Social
dos professore da rede publica de ensino do municipio de Simdes Filho, egressos do curso de
pedagogia rede UNEB/2000. 2013. (Tese de doutorado em Educacdo) Faculdade de
Educacdo-FACED, Universidade Federal da Bahia. 2013. Disponivel em:
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/14565/1/TESE_FINA%20DENISE%20ABIGAIL.pd
f.

ROCHA, Margarida M. S.. Educacao em direitos humanos e a relagdo com a educacéo de
jovens e adultos na perspectiva da formacao da cidadania: a experiéncia no CEDHIA.
2015. 213 fl. Dissertacdo (Mestrado) Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado da
Bahia, Bahia, 2015.Disponivel em:

SACRISTAN, José G. Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre: Penso. 2013.

SANTOME, Jurjo. T. Globalizag&o e interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1998.

SANTOS, Boaventura de S. Reconhecer para Libertar: Os caminhos do cosmopolitismo
multicultural, Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira, 2003.

SILVA, Aida. Educacéo para a cidadania: solu¢do ou sonho impossivel?. In: LERNER, Julio
(org.). Cidadania, Verso e Reverso. Sao Paulo: Imprensa Oficial do Estado, 1997. p. 215-
222.


http://www.repositorio.ufba.br:8080/ri/bitstream/ri/9180/1/Ana%20Carolina%20R.%20Pereira.pdf
http://www.repositorio.ufba.br:8080/ri/bitstream/ri/9180/1/Ana%20Carolina%20R.%20Pereira.pdf
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/14565/1/TESE_FINA%20DENISE%20ABIGAIL.pdf
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/14565/1/TESE_FINA%20DENISE%20ABIGAIL.pdf

134

. Direitos Humanos na Educacéo Basica: qual o significado? In: SILVA, Aida M.
M.; TAVARES, Celma. (Orgs.). Politicas e Fundamentos da Educacéo em Direitos Humanos.
Séo Paulo: Cortez, 2010.

SILVA, Aida M. M.. COSTA, Graga dos S. Educacéo de Jovens e Adultos como um
direito humano: o papel do curriculo. (em elaboracéo).

SILVA, Aida M. M.. TAVARES, Celma. Educacéo em direitos humanos no Brasil:
contexto, processo de desenvolvimento, conquistas e limites. Educacdo. Porto Alegre. 2013.
Disponivel em:
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/viewFile/12315/8740. Acesso
em: nov. 2015.

SILVA, T.Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducao as teorias de curriculo.
Belo Horizonte. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

SOUTO, Regina Bittencourt. Pratica docente e curriculo na Educacéo de Jovens e Adultos.
In: LAFFIN, M. H. L. F. (Org.). Educacéo de Jovens e Adultos e Educacéo na
diversidade. Floriandpolis: Universidade Federal de Santa Catarina. 2011.

UNESCO. VI Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos. Marco da A¢do de Belém.
Brasilia, 2010.

TONET, Ivo. Educacdo contra o capital. Macei6: EDUFAL, 2007.

VEIGA-NETO, Alfredo. Pensar a escola como uma instituicdo que pelo menos garanta a
manutencdo das conquistas fundamentais da Modernidade. In: COSTA, Marisa Vorraber. A
escola tem futuro? 2. ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2007.

VENTURA, Jaqueline. EJA e os desafios da formagéo docente nas licenciaturas. Revista
da FAEEBA — Educacéo e Contemporaneidade, Salvador, v. 21, n. 37, p. 71-82, jan./jun.
2012,

VIOLA, Solon Eduardo Annes. Politicas de Educacdo em Direitos Humanos. In: SILVA,
Aida M. M.; TAVARES, Celma. (Orgs.). Politicas e Fundamentos da Educacao em
Direitos Humanos. S&o Paulo: Cortez, 2010.


http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/viewFile/12315/8740

APENDICES



136

APENDICE A-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (ALUNOS E
PROFESSORES)

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAQO - CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOQOS,
MESTRADO PROFISSIONAL — MPEJA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTA PESQUISA SEGUIRA 0S CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS
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professores e alunos sobre a insercdo da tematica direitos humanos no curriculo da
EJA”, de responsabilidade da pesquisadora Thaise da Paixdo Santos, discente da
Universidade do Estado da Bahia que tem como objetivo investigar as representagdes sociais
de professores e alunos da Educagéo de Jovens e Adultos(EJA) sobre a insercdo da Educacéo
em Direitos Humanos(EDH) no curriculo da EJA buscando compreender as aproximagoes/

distanciamentos entre as mesmas e sistematizar propostas formativas/curriculares para sua
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Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO A 1°
SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Satde CEP: 70750-521 - Brasilia-
DF

IV. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apos ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador (a) sobre os objetivos
beneficios da pesquisa e riscos de minha participacio na pesquisa “EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
REPRESENTAQOES SOCIAIS DE PROFESSORES E ALUNOS SOBRE A
INCLUSAO DA TEMATICA DIREITOS HUMANOS NO CURRICULO DA EJA”, e
ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade,
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eventos e artigos cientificos desde que a minha identificagdo ndo seja realizada e assinarei

este documento em duas vias sendo uma destinada ao pesquisador e outra a via que a mim.

Salvador, margo de 2016.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente Assinatura do professor responsavel
(orientanda) (orientadora)
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APENDICE B - PERGUNTAS DO GRUPO FOCAL PARA RECOLHER INFORMACOES
DOS ALUNOS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
MESTRADO PROFISSIONAL - MPEJA

Prezado (a) Sr/Sr?

Primeira Parte Dados acerca da Educagdo em Direitos Humanos
1) Responda aos questionamentos a seguir:
a. Quando se fala em direitos humanos, o que Ihe vem a cabeca?

b. O que vocé entende por direitos humanos?

¢. Onde vocé ouve falar sobre Direitos Humanos?

d. Quais os Direitos Humanos que vocé conhece?

e. Na sua opinido, sua escola passa por alguma violag&o de direitos? Em caso afirmativo, quais?

Segunda parte- A escola e o curriculo

a. Quais foram os motivos que o/ a motivaram o seu retorno a escola?

b. Qual o sentido da escola da sua vida?
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c. Aqui na escola questdes sobre os Direitos Humanos sdo trabalhados em sala de aula? Em caso

afirmativo, em que situacdo?

d. Na sua opinido essas questdes relacionadas aos Direitos Humanos devem ser incluidas nos

conteudos escolares, nas atividades da sala de aula? Em caso afirmativo, por qué?

e. Na sua opinido, quais temas sobre os Direitos Humanos deveriam ser incluidos nos contelddos

escolares da EJA? Em caso afirmativo, como deveriam ser incluidos?
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APENDICE C - QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL |
DA REDE MUNICIPAL DE UBAITABA-BAHIA

Primeira parte- Dados Pessoais
01 Identificacdo
() Professor () Professora

02 Qual a sua formacéo académica?

() Graduacdo () Especializacédo
() Mestrado () Doutorado

03 Quanto tempo leciona?

04 Quais disciplinas leciona?

05 Quial a faixa etaria de seus alunos?
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APENDICE D ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA PROFESSORES SOBRE
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

1 O que vocé entende por Direitos Humanos?

2 Como se trabalha violacao de direitos em sala de aula?
3 Com quais atividades trabalha (ou) direitos humanos em sala de aula, como aconteceu?

4 Vocé ja presenciou alguma forma de violacao dos Direitos Humanos em sala de aula? Como

aconteceu?
5 Como os jovens, adultos e idosos compreendem a violacdo de seus direitos em sua opinido?

6 Enquanto educador (a), diante de uma situacdo que envolva a violacdo dos direitos

humanos, que metodologia vocé usaria para solucionar a questao?

7 Qual a sua opinido acerca da inser¢do da Educacdo em Direitos Humanos no curriculo da
EJA?



ANEXOS



ANEXO A -PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
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ANEXO B -TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO/CAMPUS I - SALVADOR
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: representagdes de professores e alunos sobre a inclusio da
tematica direitos humanos no curriculo da EJA.

Pesquisador responsivel: Thaise da Paixdo Santos

Instituicio/Departamento: Universidade do Estado da Bahia

Local da coleta de dadoes: Escola Municipal Antonio Carlos Magalhies

A pesquisadora do projeto intitulado: EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E EDUCAGAO
DE JOVENS E ADULTOS: representagdes de professores e alunos sobre a inclusdo da
temética direitos humanos no curriculo da EJA se compromete a preservar a privacidade
sujeitos da pesquisa cujos dados serdo coletados através de entrevista semi-estriturada e
realizacdo de um grupo focal( com gravacéo de dudio e filmagem) na Escola Municipal Antonio
Carlos Magalhdes e concorda com a utilizagdo dos dados dnica e exclusivamente para
execucdo do presente projeto. A divulgacdo das informagdes s6 sera realizada de forma
anbénima e sendo os dados coletados bem como os termos de consentimento livre e
esclarecido mantidas no (a) sobre a guarda e responsabilidade do Prof.(a) Pesquisador (a)
Thaise da Paix3o Santos, por um periodo de um ano. Ap6s este periodo, os dados serdo
destruidos.

) ) .
Salvador,ﬂb..de..é%@..?@ ..... 9.de 2045

Nome do Membro da Equipe Executora Assinatura

Thaise da Paix&o Santos CW\Q.{ A2 = 25
Graca dos Santos Costa ﬁz 5

/l"/




