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RESUMO

Esta pesquisa discute a formacdo inicial do pedagogo e o0s saberes
necessarios para atuar na EJA. Buscamos apresentar a necessidade de
potencializar a formagdo do pedagogo em EJA no Campus XVI, Uneb. Nesta
pesquisa, duas questdes orientaram nosso olhar de pesquisadora: Que espacgo
ocupa a EJA, no percurso da formagéo inicial do pedagogo, no Campus XVI, da
Uneb? Que saberes profissionais em relacdo a EJA sédo trabalhados no processo de
formacao de pedagogos no curso de Pedagogia da Uneb, Campus XVI? Diante das
referidas perguntas, buscamos alcangar os seguintes objetivos: a) Analisar o espago
ocupado pela EJA, no percurso da formagdao inicial do pedagogo, no Campus XVI,
da Uneb e b) Analisar os saberes profissionais em relacdo a EJA trabalhados no
processo de formacao de pedagogos no curso de Pedagogia da Uneb, Campus XVI.
A natureza desta investigacdo se pauta na pesquisa qualitativa, desenvolvida por
meio de um estudo de caso, realizado no periodo de agosto de 2013 a agosto de
2015. Os sujeitos desta pesquisa foram graduandos e egressos do curso de
Pedagogia do Campus XVI, da Uneb, Irecé. Para construcado dos dados, utilizamos,
além de questionérios e entrevistas semiestruturadas, a analise de documentos, tais
como: o Projeto Politico Pedagodgico — PPP do curso de Pedagogia e planos de
cursos do componente EJA. Para fins de organizacéo e interpretacdo dos dados,
trabalhamos com a andlise tematica, identificando temas, unidades tematicas e
nucleo de sentidos. A base conceitual do trabalho fundamentou-se em autores e
pesquisadores da EJA no Brasil, com énfase nas tematicas da histéria da EJA no
Brasil com suas interfaces na formacdo docente, no curriculo e nos saberes
docentes. Entre as principais conclusdes deste trabalho, percebemos que o Projeto
PPP do curso de Pedagogia, os planos de curso analisados e o0s sujeitos da
pesquisa evidenciaram que sejam assegurados, no percurso da formacao inicial,
outros componentes curriculares que discutam as especificidades da EJA, a fim de
garantir o desenvolvimento de atividades com foco nesta modalidade, dando
destaque para a realizacdo de estagios mais planejados ao longo do curso. Do
ponto de vista de indicacOes de intervengdes no contexto de realizacdo da pesquisa,
acreditamos também que seja necessaria a viabilizacdo da criacdo de componentes
Topicos Especiais da Contemporaneidade em EJA para os graduandos, para 0s
cursos de formagao continuada para os egressos do curso de Pedagogia e de outras
Licenciaturas. Os resultados indicam também a necessidade de ampliar o acervo
bibliografico em EJA no Campus XVI e de desenvolver a formagdo continua de
docentes do campus para atuar na EJA, construindo um repertério proprio de
conhecimentos para atuagdo nesse nucleo formativo na referida instituicdo. A curto
prazo, propomos, neste trabalho, a criacdo do um grupo de estudos e pesquisas em
EJA no Campus XVI, com a finalidade de coordenar projetos voltados para a
pesquisa, 0 ensino e a extensao.

Palavras-Chave: Curriculo da Formacado Inicial. Educacdo de Jovens e Adultos.
Saberes docentes para EJA.



RESUMEN

Esta pesquisa discute la formacion inicial del pedagogo y los saberes
necesarios para actuar en la EJA (Educacion de Jovenes y Adultos). Buscamos
presentar la necesidad de potenciar la formacion del pedagogo en EJA en
el Campus XVI, UNEB. En esta pesquisa, dos cuestiones orientaran nuestra mirada
de investigadora: ¢ Qué espacio ocupa la EJA, en el proceso de la formacion inicial
del pedagogo, en el Campus XVI, de la UNEB?¢;Qué saberes profesionales en
relacion a la EJA son trabajados en el proceso de formacion de pedagogos en el
curso de Pedagogia de la UNEB, Campus XVI? Ante las referidas preguntas,
buscamos alcanzar los siguientes objetivos: a) Analizar el espacio ocupado por la
EJA, en el proceso da formacion inicial del pedagogo, en el Campus XVI, de la
UNEB y b) Analizar los saberes profesionales en relacion a la EJA trabajados en el
proceso de formacion de pedagogos en el curso de Pedagogia de la
UNEB, Campus XVI. La naturaleza de esta investigacion se basa en la pesquisa
cualitativa, desenvuelta por medio de un estudio de caso, realizado en el periodo de
agosto de 2013 a agosto de 2015. Los sujetos de esta pesquisa fueron graduandos
y graduados del curso de Pedagogia del Campus XVI, de la UNEB, Irecé. Para
construccion de los datos, utilizamos, ademas de cuestionarios y entrevistas
semiestructuradas, el analisis de documentos, tales como: el Proyecto Politico
Pedagdgico — PPP del curso de Pedagogia y planes de cursos del componente EJA.
Para fines de organizacion e interpretacion de los datos, trabajamos con el analisis
tematico, identificando temas, unidades teméticas y nucleo de sentidos. La base
conceptual del trabajo se fundamenté en autores e investigadores de la EJA en
Brasil, con énfasis en las teméticas de la historia de la EJA en Brasil con sus
interfaces en la formacién docente, en el curriculo y en los saberes docentes. Entre
las principales conclusiones de este trabajo, percibimos que el PPP del curso de
Pedagogia, los planes de curso analizados y los sujetos de la pesquisa evidenciaron
que sean asegurados, en el proceso de la formacion inicial, otros componentes
curriculares que discutan las especificidades de la EJA, con el fin de garantizar el
desenvolvimiento de actividades con enfoque en esta modalidad, dando destaque
para la realizacién de practicas de ensefianza mas planeadas a lo largo del curso.
Desde el punto de vista de indicaciones de intervenciones en el contexto de
realizacion de la pesquisa, creemos también que sea necesaria hacer viable la
creacion de componentes Topicos Especiales de la Contemporaneidad en EJA para
los graduandos, para los cursos de formacion continuada para os graduados del
curso de Pedagogia y de otras Licenciaturas. Los resultados indican también la
necesidad de ampliar el acervo bibliografico en EJA en el Campus XVI y de
desenvolver la formacion continua de docentes del campus para actuar na EJA,
construyendo un repertorio propio de conocimientos para actuacion en ese nucleo
formativo en la referida institucion. A corto plazo, proponemos, en este trabajo, la
creacion de un grupo de estudios y pesquisas en EJA en el Campus XVI, con la
finalidad de coordinar proyectos vueltos para la pesquisa, la ensefianza y la
extension.

Palabras Clave: Curriculo de la Formacion Inicial. Educacion de Jévenes y
Adultos.  Saberes docentes para EJA.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa traz, neste primeiro texto da introducéo, a origem do objeto de
estudo, a nossa aproximacao e interesse em atuar na Educacdo de Jovens e
Adultos, doravante EJA, as contribuicdes das experiéncias formativas ocorridas no
percurso da formagdo inicial, como momentos impares de reflexdo sobre esta
modalidade de educacéo, bem como, a docéncia no curso de Pedagogia como outro
espaco que instigou os estudos sobre a formacao inicial do pedagogo para atuar na
EJA. Apresentamos, ainda, as questdes e 0s objetivos centrais de pesquisa,
situando o leitor em relacdo ao contexto no qual o trabalho foi desenvolvido. Por fim,
tracamos, em linhas gerais, um breve resumo dos capitulos desta dissertacéo.

Este trabalho tem como proposta a discussdo da formacdo inicial do
licenciado em Pedagogia para atuar na EJA, na perspectiva de compreender que
espaco ocupa tal modalidade de educacdo no percurso da formacéo inicial do
pedagogo e que saberes profissionais em relacdo a EJA sao trabalhados no
processo de formacdo do pedagogo na Universidade do Estado da Bahia — Uneb,
Campus XVI, Irecé.

Pensar a formacédo do pedagogo no momento atual, frente as demandas da
Educacdo Basica, faz-me refletir sobre os diversos campos de atuacdo deste
profissional e inevitavelmente tomar a minha formac&o inicial em EJA como ponto de
partida deste debate sobre a formacéo inicial do licenciado em Pedagogia no
Campus XVI, para atuar na EJA

Trazer aqui narrativas de vida faz-me! rever e refletir sobre os diferentes
momentos da minha formag&o e constatar a eterna metamorfose de ser educadora
em processo de profissionalizacdo, o qual tem possibilitado a construcdo e a
reconstru¢cdo dos saberes, nos diversos momentos da minha formacéo inicial e
continuada.

As lembrancas aqui relatadas desde o percurso de minha formacao inicial, de
1986 a 1990, no curso de Licenciatura em Pedagogia, na antiga Faculdade de

Filosofia Ciéncias e Letras de Juazeiro — FFCLJ, Campus lll, da Uneb?, momento em

1 Ao escrever em primeira pessoa do singular, demarco minhas experiéncias pessoais e
profissionais por meio de minhas narrativas de vida.

2 A Universidade do Estado da Bahia (Uneb), organizada administrativamente pela modelo de
multicampia, possui 24 campi e 29 Departamentos, distribuidos em todas as regifes do estado da
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gue passei a vislumbrar os diversos campos de atuagcao do pedagogo, dentre estes
a EJA, foi revelando-se como um espaco de realizagdo pessoal e de muitas
possibilidades de atuacao profissional.

As aproximacfes com o campo da EJA, com as lutas dos trabalhadores do/no
campo, das/nas periferias e dos menos favorecidos, de maneira geral,
proporcionaram, no percurso da minha formacao inicial, cursar o componente
curricular Educacédo de Adultos, no ultimo semestre da graduacéo, cuja oferta se
apresentava de carater opcional naquela ocasido. Com a conclusdo da graduacéao
em 1999 e com o ingresso como docente no ensino superior, no curso de
Licenciatura em Pedagogia com Habilitacdo nas Disciplinas Pedagdgicas para o
Magistério, e também com a aprovacdo em concurso publico na rede estadual de
ensino do Estado da Bahia, as atividades com a EJA limitaram-se a participacdes
em projetos de extensdo pelas diferentes areas do conhecimento pedagdgico, mais
especificamente com o debate politico sobre a consolidagdo da EJA enquanto
modalidade da Educacéo Basica.

Os saberes construidos neste processo de formacéo inicial (graduacéo)
descortinaram possibilidades de atuacao profissional que superaram as expectativas
da intencdo inicial de formacdo. Esta experiéncia € rememorada aqui a partir do
primeiro contato com a biografia e com a obra do educador Paulo Freire,
especificamente ao cursar, na graduacdo, o componente curricular Histéria da
Educacao do Brasil. Reconheco que naquele momento de minha formacéo, Freire
(1997) me fez compreender o verdadeiro papel da Pedagogia Libertadora (1987).

O redimensionamento em meu pensamento e em minha vida do ponto de
vista politico, pedagogico e cultural, revelado por meio da leitura da obra de Freire
(1987), perspectivou outros caminhos para a atuacao docente no campo profissional
e com inumeras possibilidades de praticas educativas no espaco escolar e nao
escolar e, sobretudo, a percepcdo da EJA como um campo que requer acdes
pedagodgicas distintas das outras etapas da educacdo béasica. Ressalto que foi
interagindo com os referenciais freirianos que também passei a participar de
movimentos sociais, dentre eles, o Movimento em Defesa do Rio S&o Francisco no
Municipio de Juazeiro, localizado no Estado da Bahia, entre os anos de 1986 a
1988.

Bahia, sendo a que a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Juazeiro, na qual fiz minha
graduacédo em Pedagogia, € uma unidade do Campus lll, este localizado em Juazeiro, Bahia.



18

E muito gratificante, quando rememoro experiéncias ou me reencontro com
estas memodrias, pois o lugar, as pessoas, 0s sons, 0s cheiros, 0s gostos, 0s gestos,
as cores e as emocdes sdo retomados e, aos poucos, vao inserindo-se no presente
de forma singular e necesséria para construcdo de outra experiéncia, permitindo-me
tecer a acdo docente no cotidiano da vida. O sentido destas memodrias como
referenciais no processo formativo é algo que me faz refletir sobre a formacédo. A
esse respeito, Souza (2007, p. 63) enfatiza: “[...] A memdria € uma experiéncia
histérica indissociavel das experiéncias peculiares de cada individuo e de cada
cultura”.

Assim, as primeiras aproximac¢des com o campo da EJA, na graduacéo, foram
marcadas pelos embates politicos e pedagdgicos que estavam sendo travados
sobre a educacéo no final dos anos de 1980 e inicio dos anos de 1990, periodo no
qual conclui a referida graduacdo. Também no inicio dos anos de 1990, ingressei
como docente no ensino superior do Campus lll, da Uneb, momento que me envolvi
com mais énfase no debate sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN (Lei n°. 9394/96) e, sobretudo, com a luta dos sujeitos da EJA,
para consolidar este campo da educa¢cdo como modalidade da Educacéo Basica.

As experiéncias ocorridas no campo da EJA, no percurso da formacgdao inicial,
foram acontecendo pela via da extensdo universitaria, sendo relevante para
reconhecer a importancia e a necessidade de oferta da EJA como um direito do
cidaddo e uma prerrogativa para a consolidacdo da democratizacdo da educacéo
em nosso pais. Dessa forma, as aproximagbes com a obra de Freire e as
experiéncias no campo da extensdo proporcionaram a realizacdo de diversas
atividades académicas desde a graduacdo, passando pela poés-graduacdo e
continuando até os dias atuais.

A incipiéncia dos debates sobre a formacéo inicial do pedagogo para atuar na
modalidade de ensino sob discussdo aqui, no ambito do Campus XVI, da Uneb,
culmina com a politica de exclusdo com a qual a EJA tem sido tratada ao longo de
sua historia. Dessa forma, fica explicito que o discurso sobre a democratizacdo da
educacdo e a consolidacdo da cidadania ndo esta coerente com as praticas
pedagogicas instaladas na formacao inicial do pedagogo, uma vez que é visivel no
ambito da formacéo do pedagogo, a caréncia de profissionais com especializacao
neste campo para tratar da formacao do pedagogo para atuar na EJA.
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Diante do exposto, percebo que o tratamento dado a formacao inicial do
pedagogo para atuar na EJA sempre esteve presente em minhas inquietacoes,
especialmente na condi¢cdo de docente do curso de Pedagogia na Universidade do
Estado da Bahia. A seguir, passo a explicitar elementos dessa experiéncia na
docéncia no ensino superior.

No percurso da docéncia no curso de Pedagogia, especificamente em 1998,
destaco uma experiéncia relevante com o trabalho desenvolvido com o componente
curricular Estdgio em Coordenacdo de Projetos Pedagodgicos, no Campus IX,
Barreiras. Por meio deste trabalho, realizado em espacos escolares e ndo escolares,
foram construidas propostas de organizacdo pedagogica dos grupos, seus saberes
pedagogicos e a dinamica do trabalho desenvolvida nos espacos nao formais.

Reconheci, a partir da vivéncia, com um dos grandes legados de Freire (1987)
sobre a relagdo horizontal entre educador e educando, ao apontar que o ato
educativo acontece numa perspectiva de méo dupla, na relacdo de socializacéo e
interacdo entre os saberes dos sujeitos mediados pelo didlogo. Segundo Gadotti
(1989, p.66), “[...] na concepcéao de Freire (1987), o dialogo € uma relagao horizontal.
Nutre-se de amor, humildade, esperanca, fé e confianca”.

Acompanhei, na condicdo de docente, a elaboracdo, a execugcdo e a
avaliacdo de projetos pedagodgicos, desenvolvidos com os sindicatos, com as
associacfes de comunidades rurais, com as escolas e com as Organizacfes nao
Governamentais (ONG’s), com o objetivo de proporcionar aos discentes do
componente curricular Estdgio em Coordenacdo de Projetos Pedagogicos, no
Campus IX, Barreiras, do curso de Pedagogia, outras experiéncias pedagdgicas,
para além do contexto da sala de aula. Ao ir além do proposto pela ementa do
referido componente curricular, isto me conduziu ao “inédito-viavel” na realizagéo de
meu trabalho docente no campo de EJA, conforme explicita Freire (1987).

Ao percebé-lo como uma possibilidade historica dos sujeitos desvelarem em
sua realidade as possibilidades de superacdo das formas de opresséao, instaura-se
um clima de esperanca, contraposto ao da desesperanca para superar as formas de
opressao. A experiéncia com os referidos discentes levou-me a necessidade de
conhecer melhor a obra de Paulo Freire e a uma maior identificagdo com o campo
da EJA, promovendo o envolvimento nas atividades, com orientacbes e
participacbes nas avaliacdes de Trabalhos de Conclusdo de Curso — TCC sobre a
EJA, no Campus IX, Barreiras, especificamente até o ano de 2006.
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No periodo de 2007 a 2013, ao ministrar 0os componentes curriculares
Metodologia do Ensino da Matematica, no 7° semestre; Educacdo de Jovens e
Adultos-EJA, no 3° semestre; Estagio em Espacos ndo Formais, no 5° semestre,
bem como, as orientacbes dos TCC'’s, no curso de Pedagogia, dessa vez no
Campus XVI, na cidade de Irecé, Bahia, percebi, através de uma escuta sensivel
(BARBIER, 2004), as dificuldades dos discentes para realizarem atividades
académicas com esta modalidade.

Outra constatacdo, que me inquietou, trata da auséncia de docentes com
formacéo especifica para trabalhar com o componente curricular EJA, no curso de
Licenciatura em Pedagogia, no Campus logo acima referido, ocorrendo, assim, uma
rotatividade de professores para assumir este componente, fragilizando o debate
sobre a formacao do pedagogo em EJA no percurso desta formacéao.

Nesta oportunidade, pude avaliar que, no ambito da universidade, ha uma
visivel caréncia de docentes especializados nesta area de ensino da EJA e, dessa
forma, a universidade, na condicéo de instituicdo formadora, tem também o desafio
de fomentar as producfes académicas nesta modalidade, o que certamente, esta
relacionado ao compromisso de formar seus educadores para atuar na EJA.

No periodo de 2007 a 2008, também no Campus XVI, em Irecé, acompanhei
o debate sobre o redimensionamento do Projeto Pedagdégico do Curso de Pedagogia
para adequa-lo as novas orientacdes nacionais do Conselho Nacional de Educacéo
— CNE, publicadas em 2006. Nos encontros de debates para tal intento, evidenciei,
em reunides colegiadas e em planejamentos coletivos, a fragilidade na proposta de
formacao inicial do pedagogo quando se refere a EJA. Isto se vislumbrou, por
exemplo, na auséncia de docentes com especializacdo nesta modalidade de
educagéo no Campus XVI.

A implicagdo com o campo da EJA, construida no percurso da minha
formacdo inicial, e seu desdobramento em experiéncias de atuacdo na condicéo de
docente nos cursos de Pedagogia da Uneb, foram decisivos para direcionar meu
interesse em aprofundar os estudos sobre a EJA.

Esta pesquisa nasceu, portanto, do meu encontro com 0 pensamento do
educador brasileiro Paulo Freire, no periodo em que cursava a graduagdo em
Pedagogia na Uneb, e das itinerancias na condicdo de professora e pesquisadora no
campo da formagéo do pedagogo, em especial das vivéncias de atuacéo profissional
nos Campi IX e XVI, em Barreiras e em Irecé, respectivamente.
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Diante do exposto a minha pesquisa se organiza em torno de duas questdes
principais: Que espaco ocupa a EJA, no percurso da formacgéo inicial do pedagogo,
no Campus XVI, da Uneb? Que saberes profissionais em relacdo a EJA séo
trabalhados no processo de formacdo de pedagogos no curso de Pedagogia da
Uneb, Campus XVI?

Ainda tendo em vista 0 contexto apresentado, nossa pesquisa organiza-se
mediante 0s seguintes objetivos gerais: a) Analisar o espac¢o ocupado pela EJA, no
percurso da formacdo inicial do pedagogo, no Campus XVI, da Uneb e b) Analisar os
saberes profissionais em relacdo a EJA trabalhados no processo de formacédo de
pedagogos no curso de Pedagogia da Uneb, Campus XVI. Com base nesses dois
objetivos, buscamos contribuir com a criacdo de um grupo de pesquisa em EJA no
Campus XVI, para promover e coordenar ac¢des voltadas para a formagédo do
pedagogo em EJA como proposta de intervencao.

A profissionalizagédo da docéncia e a necessidade de fortalecer o debate
sobre a formacdo de educadores para a EJA estdo cada vez mais centradas no
reconhecimento dos profissionais deste campo como sujeitos que também possuem
saberes construidos em diversos momentos de sua formacao profissional. Dentre
tais saberes, considera-se aqueles oriundos da formacgé&o inicial como indicativos
para a consolidacdo de novos saberes ao longo da profissionalizagdo docente
(TARDIF, 2008).

A EJA, no cenario da educacdo contemporanea, tem buscado superar as
mazelas da educag¢do compensatdria e, como uma das modalidades da Educacéo
Béasica, tem suas especificidades que requerem profissionais com saberes inerentes
aos sujeitos que dela fazem parte. No campo dos estudos sobre a profissionalizagao
docente, segundo Cardoso et. al. (2012), Tardif tem influenciado as pesquisas no
Brasil, no que diz respeito aos saberes profissionais dos professores. Assim, 0s
saberes docentes elencados por Tardif (2008) como saberes da profissionalizacao
do professor serdo tomados como referéncia para compreender o espago da EJA no
percurso da formacéo inicial do pedagogo, no Campus Xl, da Uneb.

Para Tardif (2002,p.33), o saber profissional € resultado da interacdo de
diferentes saberes que brotam de varias fontes que sdo mobilizados em uma acao
docente; estes saberes sdo assim classificados por Tardif como saberes da
formacdo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes

experienciais. Os aspectos relacionados com o0s principios politico-pedagogicos
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desta modalidade da educacdo basica serdo analisados no contexto da educacgéo
como um direito, na consolidacdo da escola democratica e na perspectiva freiriana
de pensar e fazer a educacao e o processo de ensino-aprendizagem na EJA.

Para discutir a formacdo do pedagogo para atuar na EJA, tomamos como
referéncia a experiéncia de formacao inicial do pedagogo em EJA, desenvolvida no
Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias, Campus XVI, de Irecé, Uneb,
locus do presente trabalho. Considerou-se também o periodo de maio de 2014 a
junho de 2015, tempo dedicado a pesquisa de campo, tendo como sujeitos da
pesquisa egressos e estudantes do curso de Pedagogia do referido Campus.

Por fim, cumpre apresentar a forma através da qual se organizou o presente
texto. Este trabalho apresenta-se com Introducdo, quatro capitulos, além das
Consideracdes finais. No segundo capitulo, intitulada A Educag¢do de Jovens e
Adultos no Brasil: reflexdes sobre os aspectos histéricos, politicos, sociais e legais
da EJA, apresentamos uma breve exposicdo a respeito do movimento politico em
torno da construcdo das concepc¢bes de EJA, enquanto modalidade da educacéo
basica, refletindo, nesse contexto, sobre a formacao docente e a pratica pedagogica
na EJA.

No terceiro capitulo, cujo titulo € O curso de pedagogia e 0s saberes
necessarios para atuar na EJA, contextualizamos a oferta da Licenciatura em
Pedagogia na Uneb, Campus XVI, os principios politicos que orientam a pratica
docente na EJA e os saberes necessarios para a formacéo inicial do pedagogo em
EJA.

No quarto capitulo, denominado Abordagem da pesquisa: descrevendo 0s
caminhos construidos, discutimos sobre a escolha metodologica adotada neste
trabalho, evidenciando a imersdo no campo de pesquisa, a descricdo do locus da
pesquisa, a definicAo dos instrumentos e a perspectiva de organizacdo e de
interpretacéo dos dados.

No quinto capitulo, intitulado Desafios e possibilidades para formacao inicial
do pedagogo para atuar em EJA, apresentamos a analise dos dados, buscando
compreender o lugar da EJA no curso de Pedagogia e os saberes considerados
necessarios para atuar nesta modalidade de educacéo.

Por fim, nas Consideracdes finais, destacamos 0s principais resultados e
conclusdes da pesquisa, a partir das evidéncias dos dados. Neste mesmo espaco,

propomos nossa intervencao ao problema apresentado através da criacao do nucleo
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de estudos sobre a EJA no Campus XVI-UNEB, tomando como referéncia a
formacao inicial em EJA e as demandas suscitadas nesta pesquisa.
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2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: REFLEXOES SOBRE SEUS
ASPECTOS HISTORICOS, POLITICOS, SOCIAIS E LEGAIS

Neste capitulo, refletimos sobre alguns aspectos histéricos da EJA no Brasil,
destacando discussGes como: a) a concepcao de EJA; b) a pratica pedagdgica do
profissional atuante nesta modalidade e; c) a formacao de profissionais para esse

campo de atuacao.

2.1 Revisitando as politicas educacionais para EJA: campanhas, programas e

modalidade da educacéo basica.

A partir de dados do primeiro recenseamento, realizado ainda no Império, em
1872, constatou-se que 82,3% da populacdo acima de 05 anos nao teve acesso a
leitura e a escrita; manteve-se esta mesma proporcado no censo realizado em 1890,
apos a Proclamacédo da Republica. De acordo com estes dados (BRASIL 2008), a
alfabetizacao de adultos s6 obteve a atencdo das politicas publicas em meados do
século XX, conforme se infere do texto abaixo:

[...] as escassas oportunidades de acesso a escolarizacdo na
infancia ou na vida adulta, até 1950 mais da metade da populacéo
brasileira era analfabeta, o que a mantinha excluida da vida politica,
pois o voto Ihe era vedado. (BRASIL, 2008, p. 25).

As dificeis condigbes de acesso a escola publica tornaram o analfabetismo
um problema que afetava diretamente a vida das pessoas e 0 progresso da nagao.
O | Congresso Nacional de Educacédo de Adultos, em 1947, cujo slogan foi "ser
brasileiro é ser alfabetizado”, ocorreu no mesmo ano em que o presidente Eurico

Gaspar Dutra criara a Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos — CEAA.
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O movimento em favor da educacdo de adultos, que nasceu em 1947
com a coordenacdo do Servico de Educacdo de Adultos e se
estendeu até fins da década de 1950, denominou-se Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos — CEAA. Sua influéncia foi
significativa, principalmente por criar uma infraestrutura nos estados
e municipios para atender a educacdo de jovens e adultos,
posteriormente preservada pelas administracdes locais. (HADDAD;
DI PIERRO, 2000, p.111).

A CEAA, naquela época, inaugurou o envolvimento destas instancias
governamentais com projetos educacionais, cujo objetivo era promover a oferta de
Educacédo de Adultos — EA, a partir da garantia da infraestrutura local e, sobretudo, a
continuidade destas iniciativas nas esferas administrativas. Essa campanha atendeu
ao estimulo e a criacdo de programas nacionais de EA para esses sujeitos. Di Pierro
et. al. ressaltam as reflexdes produzidas na avaliacdo desta campanha no tocante

ao campo pedagdgico da EA.

A Campanha de 1947 deu também lugar a instauracdo no Brasil de um
campo de reflexdo pedagdgica em torno do analfabetismo e suas consequiéncias
psicossociais; entretanto, ela ndo chegou a produzir nenhuma proposta
metodoldgica especifica para a alfabetizacdo de adultos, nem um paradigma
pedagogico proprio para essa modalidade de ensino. Isso s6 viria a ocorrer no inicio
dos anos 60, quando o trabalho de Paulo Freire passou a direcionar diversas
experiéncias de educacao de adultos organizadas por distintos atores, com graus
variados de ligacdo com o aparato governamental. (DI PIERRO et. al., 2001, p. 60).

Para os autores em questdo, as lacunas deixadas por estas campanhas
provocaram o0 debate sobre a dimensdo pedagoOgica que orientou as praticas
educativas para os adolescentes e adultos. Segundo Soares (2008), o | Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos ressaltou a necessidade da formacgdo de
educadores com atencao as especificidades das ac¢des educativas para os adultos,
centrados em referenciais pedagogicos que orientavam a pratica docente para se

trabalhar com este publico.

Constatamos, ainda, que, em 1947, ocorreu a implementacdo das primeiras
politicas publicas destinadas a instrucbes de jovens e adultos seguidas,
posteriormente, por outras iniciativas, como a Campanha Nacional de Educacao
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Rural, em 1952, e a Campanha Nacional de Erradicacdo® do Analfabetismo, em
1958. Soares (2008) ressalta que criticas a falta de métodos e auséncia de
conteudos, bem como auséncia de formacéo especifica do professor da EA foram
pontuados como fatores que provocaram a ineficiéncia destas campanhas, quando
foi realizado o Il Congresso Nacional de Educacao de Adultos, no Rio de Janeiro,
em 1958.

De acordo com documentos oficiais, estas campanhas néo responderam aos

propésitos estabelecidos, sendo que,

[..] No final dos anos 50, inumeras criticas foram dirigidas as
campanhas, devido ao carater superficial do aprendizado que se

Y

efetivava num curto periodo de tempo e a inadequacdo dos
programas, modelos e materiais pedago6gicos, que ndo consideravam
as especificidades do adulto e a diversidade regional. (BRASIL,
2008, p. 25)

Observamos, entdo, dois pontos de destaque as criticas sobre os resultados
apresentados pelas campanhas de alfabetizacdo, quais sejam, um que atenta para a
aprendizagem dos adolescentes e adultos e outro para fatores como tempo,
inadequacdo dos programas e a distancia entre 0 aparato pedagogico e a realidade
das especificidades e diversidade regional dos adultos. Desde entdo, segundo
Soares (2008), estes fatores passaram a ser discutidos no ambito da EJA.

No Il Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, realizado no Rio de
Janeiro, em 1958, Paulo Freire defendeu o tema Educacdo de Adultos e as
populacdes marginais: 0 problema dos mucambos, tema este ja apresentado no
seminario preparatdrio em Recife para o congresso em questdo, conforme Cunha e
Goes

Neste congresso (Rio 1958), o educador nordestino defendeu a
educacdo com o homem denunciando a entdo vigente educacdo
para o homem. E ainda a subestimagcdo da aula expositiva pela
discussdo, a utilizacdo de modernas técnicas de educacdo de
grupos, com a ajuda de recursos audiovisuais etc. [...] demonstrou

% Para a concepcdo critica, o analfabetismo nem é uma ‘chaga’, nem uma ‘erva daninha’ a ser
erradicada, nem tampouco uma enfermidade, mas uma das expressdes concretas de uma realidade
social injusta. Ndo € um problema estritamente linguistico nem exclusivamente pedagdgico,
metodologico, mas politico, como a alfabetizagao através da qual se pretende supera-lo. Proclamar
sua neutralidade, ingénua ou astutamente, ndo afeta em nada a sua politicidade intrinseca. (FREIRE,
1981, p. 15).
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preocupacdo com metodologias e, principalmente, com o lugar
(social, politico, educacional, de autoridade) a ser assumido por
educador e educandos. (CUNHA; GOES, 1999, p. 11).

Este congresso tornou-se um marco para a EA, uma vez que as denudncias
mobilizaram os setores da sociedade civil na construcdo de alternativas, além dos
muros escolares, visando a diminui¢do dos indices de analfabetismo, Cunha e Goés
(1999, p.11), retomam ao debate ocorrido no Il Congresso Nacional de Educacéo de
Adultos ocorrido no de Rio de Janeiro, onde o educador nordestino Paulo Freire,
defendeu a educacdo com o homem e denunciou a educacdo para o homem,
desvelando assim, para os educadores da Educacdo de Adultos, a esperanca de
novas préaticas que respondessem suas demandas diante de um cendrio marcado
pelo fracasso das propostas apresentadas até aquele momento. Afirmam os

referidos autores:

O 1l Congresso, onde se discutiam 210 teses, foi um momento de
esperanga, mesmo que 0s seus andaimes estivessem fincados num
chdo de fracassos e destrogos de experiéncia passadas: Afalit
(Agencia de alfabetizacdo confessional), A Cruzada Nacional de
Educacdo (1932), A Bandeira Paulista de Alfabetizagdo (1933), O
servigo de educacédo de Adultos (1947), O | Congresso de Educacédo
de Adultos (1947), O Sistema Radio Educativo Nacional — SIRENA
(1957), a Campanha de Educagdo de Adultos e Adolescentes -
CEAA (1947-1954), a Campanha de Educacdo Rural (1952 a 1959) e
a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo. (CUNHA,
GOES, 1999, p.11-12).

Desse modo, os debates em torno da EA ganharam forga, sobretudo, com o
envolvimento da sociedade civil organizada que, através das ideias de Paulo Freire,
se projetou noutra perspectiva didatico-pedagogica para educar adultos. Favero e
Freitas evidenciam que, ao lado das novas experiéncias da educacao popular e do
fracasso das propostas de alfabetizagdo do estado brasileiro na década de 1950, a
sociedade civil organizada propde, nos anos de 1960, outra dinAmica pedagdgica
para alfabetizar adultos, com base nas experiéncias provenientes dos movimentos

de cultura popular.

E também nesse congresso que pela primeira vez é questionada a
prioridade dada & educacgdo, e em especial a alfabetizacdo, como
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motora do pretendido desenvolvimento econdmico-social. No
relatério de uma das comissdes do seminario preparatério realizado
em Pernambuco, cujo relator foi Paulo Freire, afirma-se que o
problema fundamental &€ a miséria do povo e propde-se outra forma
de trabalho educativo: ndo sobre ou para o homem, mas com ele,
considerando ‘imperativa sua participacdo em todos os momentos do
trabalho educativo, preparatéria ou concomitante aquela outra ainda
mais estimavel, que é a participagéo na vida da regido e nas esferas
mais amplas da sociedade em que se vive’. (FAVERO; FREITAS,
2011, p. 370).

Este contexto foi fator determinante para fortalecer os movimentos populares
gue reinventaram a EA, tendo como referéncia as experiéncias da cultura popular, a
saber: Centros Populares de Cultura (CPC) e Movimentos de Cultura Popular
(MCP), referenciados pelos principios de educacéo defendidos por Freire (1987).

Segundo Roméo (2001, p.35), as reflexdes apresentadas por Freire, a partir
do Il Congresso de Educacdo, realizado no Rio de Janeiro, em 1958, frente aos
desafios postos pelo alto indice de analfabetismo e pelo fracasso das ac¢bes
educativas para os adolescentes e os adultos, propostas pelo estado, culminam com
a producdo de novas propostas de educacdo no ambito dos movimentos sociais
para alfabetizar adultos e, por que néo dizer, de uma nova corrente do pensamento
educacional brasileiro.

No entanto, estas experiéncias inauguradas pelos movimentos de cultura
popular em alfabetizar, a partir do novo postulado de educacao defendido por Freire
(1987), impulsionam 0s movimentos sociais a construirem propostas de trabalhos
educativos com énfase na alfabetizacédo de adultos na perspectiva da educacado com
0 sujeito e ndo para o sujeito (FREIRE, 1987). Assim, através da educacéo, o
homem torna-se sujeito do e ndo objeto do processo educativo. Nas palavras de
Haddad e Di Pierro:

As diversas propostas ideoldgicas, principalmente a do nacional-
desenvolvimentismo, a do pensamento renovador cristdo e a do
Partido Comunista acabaram por ser pano de fundo de uma nova
forma de pensar a educacdo de adultos. Elevada agora a condigéo
de educacdao politica, através da pratica educativa de refletir o social,
a educacdo de adultos ia além das preocupacdes existentes com 0s
aspectos pedagogicos do processo ensino-aprendizagem. Ao mesmo
tempo, e de forma contraditéria, no contexto da acédo de legitimacéo
de propostas politicas junto aos setores populares, criaram-se as
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condi¢cbes para o desenvolvimento e o fortalecimento de alternativas
autbnomas e préprias desses setores ao provocar a necessidade
permanente da explicitacdo dos seus interesses, bem como das
condicbes favordveis a sua organizacdo, mobilizacdo e
conscientiza¢do. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 113).

Conforme Cunha e Goés (1999,p.22), a potencialidade desta acédo
pedagdgica fez brotar, no contexto das camadas populares, a esperanca da
transformacdo social de um povo que, até entdo, ndo vislumbrava outras
possibilidades de condi¢cdes sociais de existéncia, culminando com a aprovacao do
Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), que oficializou a nivel nacional o sistema
Paulo Freire na EA.

Com o golpe civil militar em 1964, o PNA foi extinto, precisamente, segundo
Cunha e Gobées (1999, pil4), 14 dias apO6s o golpe de estado, pelo Decreto n.°
53.886\64.

A nacéo brasileira foi atingida profundamente nas propostas de educacgao que
tomam como principio a formacdo da consciéncia critica, ou seja, has propostas de
educacdo que formam também as pessoas para serem autdbnomas politicamente,
conforme expressam o pensamento e a pratica pedagogica, propostos por Paulo
Freire, tais propostas foram banidas da nova ordem politico-econbmica e
educacional. A partir dai, é instituido um novo modelo pedagdgico para a educacao,
referenciando-se na neutralidade pedagégica, na técnica pela técnica, na
hierarquizacao do saber e no conhecimento enciclopédico. Estava instalada, assim,
a educacéo tecnicista e, juntamente com ela, outra perspectiva de EJA.

Apos o golpe civil militar, para Machado (2008, p162), é preconizada na EJA a
educagdo compensatoria do ensino, com uma educacdo de adultos voltada para a
reproducdo de conhecimentos, através da Lei n.° 5379, de 1967, que criou o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) e a Lei n.° 5.692, de 1971, que
oficializou o ensino supletivo. A proposta de alfabetizacdo referenciada nas
experiéncias pedagogicas da educacdo popular, de acordo com Cunha e Goes
(1999, p34), ficaram expressamente proibidas pelo governo militar, tendo como
consequéncia o exilio e prisdo de educadores e liderancas como forma de represséo

ao movimento de educacéo popular.
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Desse modo, segundo Machado (2008, p. 162), a EJA, passou a ser
organizada nos moldes do tecnicismo pedagdgico, tendéncia que intensificou as
concepcOes compensatoérias e reducionistas da EJA.

As conferéncias* que transcorreram nos 20 anos seguintes, Paris-Franca
(1985) e Hamburgo-Alemanha (1997), tratando da Educacdo de Adultos,
fortaleceram a ideia-base de que aprender é a chave do mundo contemporaneo,
portanto, o direito a aprender recebeu destaque significativo.

Esse processo de reconhecimento da educacdo como um direito universal
regulamentado no Brasil pela Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988 e, depois, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN , Lei
n.° 9394/96.

Segundo Haddad e Ximenes, € a oferta da modalidade que estimula seu

acesso. Afirmam os autores:

Na EJA, o carater indutor do Estado é fundamental, pois,
diferentemente da educacao fundamental regular, em que ha um
grande consenso da sociedade sobre a necessidade de as criangas
irem a escola, além de forte presséo para que isto ocorra, é a oferta
gue estimula a demanda, exigindo, portanto, uma atitude ativa do
poder puablico. (HADDAD; XIMENES, 2014, p. 240).

Nesse sentido, a partir da segunda metade dos anos de 1990, sdo garantidos

o direito e a oferta da educacao formal aos jovens e adultos que ainda nao tiveram

bY

acesso a educacdo basica em decorréncia de varios fatores sociais, politicos e
econdmicos. O Artigo 37 da LDBEN, Lei n.° 9394/96 explicita:

Art. 37: A educacédo de jovens e adultos sera destinada aqueles que
nao tiveram acesso ou oportunidade de estudo no ensino
fundamental e médio na idade propria

4 A Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (Confintea), movimento que, junto com a
Unesco, se pronunciou em defesa da educacdo de adultos, ndo apenas como um direito humano
basico, mas também como um componente integrante e essencial da aprendizagem e educacéo ao
longo da vida. As Conferéncias, para Ireland (2013, p. 9), apresentam como um de seus objetivos o
de, periodicamente, fazer um balanco da educacdo de adultos em todo o mundo, estabelecendo
tendéncias emergentes e indicando caminhos para a década seguinte nesta area. A primeira delas foi
realizada em 1949, em Elsinore (Dinamarca) e a Ultima, em 2009, na cidade de Belém do Para,
Brasil. Segundo Ireland (2013, p. 9), a primeira foi organizada na esteira da Segunda Guerra Mundial,
com a missao de contribuir para a consolidagédo da paz mundial e da compreenséo internacional.



31

81° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do aluno, seus interesses, condices de vida e
trabalho, mediante cursos e exames.

§2° O poder publico viabilizara e estimulara o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante acfes integradas e
complementares entre si.

A Constituicdo Federal de 1988 assegura que todos tém direito a educacao,
sendo esta a premissa maior que garante o direito de todas as pessoas a
escolarizacdo basica no contexto brasileiro. Dessa forma, ndo compactuamos com a
concepcao, apresentada na LDBEN, Lei n.° 9394/96, de que existe uma idade
propria para aprender. A aprendizagem, como sabemos, ocorre ao longo de toda a
vida.

A educacédo basica, reconhecida como um direito para todas as pessoas, e a
EJA, como uma modalidade da Educacédo Basica, fomentam, segundo Arroyo (2006,
p.20), o movimento dos educadores, no sentido de consolidar uma docéncia na EJA
referenciada nas caracteristicas dos sujeitos deste campo, com metodologias de
ensino e aprendizagem e formas de organizacdo da gestdo escolar atentas as
necessidades pedagogicas destes sujeitos. A EJA, assim, passa a ser reconhecida e
viabilizada como uma politica reparadora que requer maior atencdo do sistema
educacional para poder cumprir 0s seus objetivos propostos.

Hoje, a EJA é uma modalidade da Educacéo Basica, com funcdes especificas
de reparacdo, equalizacdo e qualificacdo (BRASIL, 2000). Nesse sentido, a EJA, ao
se constituir como direito e se organizar como uma modalidade de educacéo
apresenta demandas politicas e pedagodgicas especificas. Segundo as Diretrizes
Curriculares da Educacédo da Educacao de Jovens e Adultos

[...] a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida
social ndo reparada para com aqueles que nado tiveram acesso e
nem dominio da escrita e leitura com bens sociais, na escola ou fora
dela e tenha sido a forca do trabalho empregado na constituicdo de
riguezas e na elevacao de obras publicas. Ser privado deste acesso
€, de fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma
presenca significativa na convivéncia social contemporanea.

(BRASIL, 2000, p.5)
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Dessa forma, a extensédo da oferta da EJA, na perspectiva de responder ao
direito constitucional, amplia as investigagdes sobre as demandas desta modalidade
da Educacédo Basica e acentua o debate nas suas especificidades, no sentido de
atender a sua abrangéncia tridimensional: a reparacdo, a equalizacdo e a
qualificagcédo (permanente) dos sujeitos da EJA.

De acordo com o Parecer do CNE 11/2000 (BRASIL, 2000), a reparacao se
configura como uma oportunidade de os sujeitos terem acesso a um bem real, social
e simbolicamente importante no contexto social, ou seja, o direito a educacao. A
equalizacao se efetiva pela oferta desta modalidade para assegurar a entrada e a
permanéncia, com aprendizagem, destes sujeitos na escola, através da garantia de
mais vagas, demandando uma nova oportunidade de equalizacédo. A qualificacdo se
caracteriza com o préprio sentido da EJA, pois se configura na possibilidade de
garantir a atualizacdo de conhecimentos aos sujeitos para toda a vida, sendo, entao,
reconhecida como a fungao permanente da EJA.

2.2 Visbes de EJA traduzidas na pratica pedagoégica do educador

Diante das orientacfes legais instituidas a partir do final do século XX, no
Brasil, particularmente apds a Constituicdo Federal de 1988 e a LDBEN, Lei n.°
9394/96, discutir a pratica docente na Educacdo Basica tornou-se uma das
demandas das agéncias formativas. Nesta perspectiva, a EJA se destaca como um
campo de debates fértil em virtude do lugar que ocupa na formacdo das pessoas,
trazendo a tona a necessidade do debate e de reflexbes sobre as concepc¢des de
EJA, traduzidas nas praticas pedagogicas do educador.

Foi refletindo sobre as praticas de educacao realizadas com o publico da EA
que Freire (2003), compondo a delegacédo de Pernambuco, no Il Congresso de
Educacido no Rio de Janeiro, em 1958, “[...] ressaltou a necessidade de se adequar
0s conteudos e métodos de ensino as caracteristicas socioculturais dos estudantes,
além da necessidade de se ter uma melhor comunicacdo entre professores e
alunos”. Desde entdo, Freire (2003) se langcou ao desafio, com o apoio dos
movimentos de cultura popular que consolidou sua obra classica “Pedagogia do

Oprimido”.
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Diante das demandas educativas que requer a EA, frente as especificidades
de ensino-aprendizagem que exigem seus atores, a exemplo de métodos e materiais
pedagogicos proprios, ficou evidente nas propostas governamentais, das décadas
de 40 e 50 do século XX, a fragilidade nas praticas pedagdgicas com as classes de
EA.

A pedagogia proposta por Freire, no inicio dos anos de 1960, do século XX,
revolucionava a alfabetizacdo de adultos, através de uma pratica centrada na
valorizacdo do saber popular e na socializacdo de saberes entre educador e
educando, mediada pelo dialogo, concebendo o processo educativo como uma
pratica de libertacdo do homem.

A emergéncia da construcdo de uma acdo politico-pedagdgica de
alfabetizacdo de adultos, protagonizada pela sociedade civil organizada, a partir das
experiéncias dos movimentos de cultura popular, promoveu a alfabetizacdo de
adultos a partir de referenciais da educagé&o popular.

O método de alfabetizacéo®, proposto por Paulo Freire, consolida-se como
caminho pedagdgico para a alfabetizacdo de jovens e adultos e passa a ser
rapidamente adotado por diferentes grupos, que trabalhavam com cultura e
educacdo popular. Essas propostas emergem no cendrio politico e educacional,
evidenciando o compromisso explicito com as classes populares, realizando um
salto qualitativo na alfabetizacdo de adultos, com relacdo as campanhas ja

realizadas anteriormente pelo poder publico. A esse respeito, afirma Favero:

Esses movimentos, nascidos todos no mesmo periodo, operam um
salto qualitativo em relacdo as campanhas e mobilizacao
governamentais contra o analfabetismo de adolescentes e adultos ou
de educacgédo rural, das décadas de 1940 e 1950. S&o propostas
qualitativas diferentes das acbes anteriores. E o que as faz
radicalmente diferente € o compromisso explicitamente assumido em
favor das classes populares, urbanas e rurais, assim como o fato de
orientarem sua acdo educativa para uma acgdo politica. (FAVERO,
2009, p. 62)

5 Para Gadotti (1989, p.33), o0 método de alfabetizacdo de Paulo Freire nasceu no interior do MCP -
Movimento de Cultura Popular do Recife que, no final da década de 50, criara os chamados circulos
de cultura popular [...], ndo tinha uma programacédo feita a priori. A programacdo vinha de uma
consulta aos grupos, quer dizer: os temas a serem debatidos nos circulos de cultura era o grupo que
estabelecia. Cabia a n6s educadores, com o grupo, tratar a tematica que o grupo propunha.



34

Constatamos, neste momento historico, o nascedouro de outra perspectiva de
EA, referenciada nas experiéncias de educacao popular, desenvolvidas por diversos
setores da sociedade civil, apoiados na cultura popular. Tal concepcédo apropria-se
da proposta freiriana de alfabetizacdo, a qual propde a analise critica do contexto
social vivenciado pelos educandos, identificando e contemplando as necessidades
dos adultos em aprender a ler e escrever, a partir da superagcao da compreensao
ingénua da realidade e da construcdo da consciéncia critica do sujeito no mundo.

Segundo Gadotti, reconhecer o saber cultural e sua valorizacdo no processo

de alfabetizacdo foi determinante para o sucesso dos alfabetizandos.

O que é original em Paulo Freire é a Gtica pela qual ele enxerga esse
processo, que é uma oOtica libertadora. Aprender faz parte do ato de
se libertar, de se humanizar. Trabalhe ou ndo com a alfabetizacdo
propriamente dita, o coordenador do circulo de cultura deve ser um
agente promotor de discussdo e um observador atento as
dificuldades de expresséo do grupo. Deve-se procurar fazer com que
todos participem, estimulando-os com perguntas e tentando
prolongar o debate em torno da palavra geradora, que devera ser
escrita de modo destacado e ser visivel para todos os alfabetizandos.
Com essa finalidade, serdo utilizados varios recursos didaticos,
desde o quadro negro até projetores de slides e videos cassetes.
(GADOTTI, 1989, p. 38).

A EJA, com a proposta de alfabetizagdo desenvolvida por Freire (1987),
vislumbrava novas perspectivas politicas e educativas para a populacdo sem
dominio da leitura e da escrita, corroborando com o fortalecimento dos movimentos
politicos reivindicatérios das classes populares.

Freire (1987), ao desenvolver o paradigma da Pedagogia do Oprimido,
compreende o0 ato educativo como acgao problematizadora, que supera as
contradicbes da educagdo bancaria, sustentada pela via do didlogo. A referida
mudanca de postura eleva o educando a condicdo de sujeito da educacéo e revela
suas caracteristicas culturais, econdémicas, sociais e experiéncias numa dinamica
pedagogica sustentada pelo postulado "[...] ninguém educa ninguém, os homens se
educam em comunhao mediatizados pelo mundo"” (FREIRE, 1987, p. 39).

Nesta perspectiva pedagogica, evidenciamos, na Pedagogia de Freire (1987),

um novo paradigma para a EJA e, consequentemente, uma orientacao pedagodgica
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para a formacdo de educadores da EJA, que desenvolve a docéncia na Educagéo
Basica.

O novo paradigma pedagogico para a EJA se opbe aos processos de
alfabetizacdo centrados apenas na codificacdo e decodificacdo dos caracteres. A
pedagogia proposta no pensamento freiriano toma o contexto, a realidade como
principio e pontos de partida da acéo - reflex@o - acéo, situando e refletindo sobre o
homem no mundo.

A concepcao de EJA, do ponto de vista tradicional, segundo Rodrigues e
Machado, tem no MOBRAL o nascedouro das praticas politicas pedagdgicas da EJA
oficializadas pela ditadura militar.

[...] a politica determinante para a educagdo de adultos durante o
Regime Militar tera sua origem em 15 de dezembro de 1967, quando
foi criado, pela Lei n.° 5.370, o Movimento Brasileiro de Alfabetizag&o
(Mobral), que teve suas atividades regularmente iniciadas apenas em
setembro de 1970, como agéncia de educacdo de adultos néo-
formal, vinculada diretamente a Presidéncia da Republica. Tratava-se
de uma iniciativa governamental para a ‘erradicacao’ do
analfabetismo no pais que, respondendo as pressdes dos
organismos internacionais, sobretudo da Unesco, teve a sua
disposicdo um dos maiores volumes de recursos financeiros ja
investidos, até aquele contexto, em educacdo. (RODRIGUES,;
MACHADO, 2014, p. 339-340)

As contradicBes das praticas politicas para a EA, o espaco temporal entre a
origem legal do programa e seu real inicio por conta das pressdes internacionais
remetem-nos a refletir sobre os interesses do poder publico neste programa. Assim,
a partir dos dados apresentados sobre os resultados, Rodrigues e Machado
destacam que, diante dos recursos investidos, os dados apresentados sobre a
reducdo do numero de pessoas sem o dominio da leitura e da escrita nao justifica os
investimentos realizados.

Em 10 anos de atuacao, de 1970 a 1980, o movimento reduz em 7,8% o
namero de analfabetos, resultado muito modesto para os recursos de que dispos.
Por fim, a aprendizagem nos cursos oferecidos pelo Mobral era tao precaria que, por
diversas vezes, 0 aluno retornava ao Movimento, por ndo saber ler e escrever. Vale
lembrar ainda que o ‘professor’ mobralense (monitores sem formacdo especifica)

recebia, na primeira fase do programa, de acordo com o numero de diplomas
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expedidos, dai ndo causarem espanto a manipulacdo sobre os dados e a
proclamacao do éxito do programa. (RODRIGUES; MACHADO 2014, p. 329-349).

A Lei n° 5.692/71 representava, naquela época, uma das
expressdes mais fortes do periodo militar na utilizacdo da educacéo
como instrumento de formacéo de consciéncias ingénuas. O ensino
supletivo, oficializado pela Lei n.° 5.692/71, configurou como uma
fabrica de certificacdo que propagou, através de seus propdésitos, a
concepgdo de um aluno limitado no seu saber e com pressa em
recuperar a escolarizacdo que nao tivera na “idade propria”,
tornando-se assim a pratica pedagogica centrada na educacdo
bancaria como referéncia pedagoégica para o campo da EJA. Para a
Machado (2008, p.162), nasce nesse momento a concepcao
compensatoria e aligeirada da EJA e com ela “[...] a corrente de que
estes alunos ndo querem saber de nada, por isto ndo € necessario
se preocupar com a qualidade do que vai ser ofertado [...]".

Ambos os desdobramentos da concepcdo compensatoria da EJA, inaugurada
no periodo da ditadura militar, tiveram forte influéncia na area. Difundiu-se o estigma
de que o adulto que tem pressa para escolarizar-se apresenta dificuldades para
aprender, sendo, portanto, desenvolvidos nas classes conteldos aguém de sua
potencialidade de aprendizagem e, sobretudo, a aceleracéo do tempo escolar.

O Mobral, criado pela Lei n.° 5.379, de 1967, perpassou a concepcao de que
os alunos séo desinteressados e indisciplinados. Segundo Machado (2008, p.162),
“Ha ainda aquela ideia de que todos os que passaram pelo Mobral e pelo supletivo
estdo nos cursos noturnos — sao sujeitos com ‘conhecimentos menores.

Esta forma de conceber os sujeitos da EJA no processo educativo camufla a
necessidade de se reconhecer os desafios que este publico apresenta para o
trabalho docente. Por via de consequéncia, a construcdo de perspectivas
metodoldgicas passa a fomentar os estereétipos sobre as necessidades de
aprendizagem dos alunos da EJA, justificando-se pelos propdsitos de um modelo de
educacdo voltada para os interesses do mercado de trabalho. Sobre essas
guestdes, Machado ressalta:

Faz necessario destacar que se trata de meia-verdade. Ha, de fato,
no jovem ou adulto, que retorna, depois de varios anos fora da
escola, uma ansiedade para recuperar o ‘tempo perdido’, inclusive
pelas pressdes do mercado de trabalho. Todavia, isso néo justifica a
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oferta de uma escolariza¢do aligeirada, j& que a educacgdo basica
precisa primar pelo principio da igualdade de acesso ao
conhecimento produzido pela humanidade, e ndo pautar-se pelas
pressdes de mercado. (MACHADO, 2008, p.162).

O principio da igualdade do direito ao acesso ao conhecimento deve orientar
a educacao e reconhecer a EJA como um direito que perpassa pela construcao de
outro olhar especifico para este publico, identificando as formas de exclusdo da EJA
produzidas socialmente. Para tanto, Machado (2008, p.162) prop0e a superacao da
concepcao aligeirada de EJA, demonstrando a valorizagdo dos saberes construidos
ao longo da vida dos sujeitos nos processos de aprendizagem escolar e o
reconhecimento das fragilidades nas propostas de ensino e aprendizagem que
precisam ser compreendidas e traduzidas em propostas educativas. Essas
propostas educativas renovadas devem responder as necessidades formativas e de
aprendizagem dos sujeitos da EJA, superando, assim, as praticas de educacao
bancaria que se submetem as pressdes e interesses do mercado em suas propostas
educativas.

Percebemos que a concepcdo bancéria da educacdo orienta as praticas
educativas da EJA, centradas em atitudes individualistas no processo de ensino e

aprendizagem, concebendo o educando como depdsito de conhecimento.

Ja& no que concerne as ac¢des da sociedade politica, no contexto dos
21 anos de Ditadura Militar, pode-se afirmar que a EJA do século XXI
€ herdeira desta mentalidade, consolidada a partir das experiéncias
do Mobral e do Ensino Supletivo. Prevalece ainda uma proposta de
aligeiramento das classes de alfabetizacdo a formacédo geral, pela
reducdo de tempos e conhecimentos produzidos em programas de
alfabetizagdo sem continuidade da EJA: cursos que mantém as
caracteristicas de supléncia e uma concepcdo de formacéo
profissional para jovens e adultos trabalhadores como ‘reciclagem’ e
‘treinamento’. Embora possam ser identificadas tentativas de
alteracéo destas concepcdes, mesmo nas agdes implementadas no
ambito do governo federal, em experiéncias estaduais e municipais,
pode-se afirmar que ainda ndo se constituiu outra hegemonia que
suplantasse as marcas do contexto da Ditadura Militar.
(RODRIGUES; MACHADO, 2014, p. 345).
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As constatacdes tecidas demonstram que as préaticas pedagdgicas na EJA se
distanciaram das reflexdes e pressupostos pedagogicos dos movimentos populares,
promovendo outras concepcdes de EJA no ambito da escola. Dessa forma, pensar
na formacao dos educadores em EJA, a partir dos referenciais freirianos, para atuar
nos espacos escolares, como visto nas discussdes apresentadas por Machado
(2008), Machado e Rodrigues (2014) e Favero (2009), ficou aquém das préticas
desenvolvidas no meio popular, configurando a necessidade de uma maior
articulacéao entre as praticas politicas pedagdgicas na EJA desenvolvida na escola e
as préticas desenvolvidas palas vias dos espacos ndo escolares.

E nesta dualidade de concepcbes que a EJA é consolidada como uma
modalidade da Educacao Bésica, no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — Lei n.° 9394/96, carregada de esteredtipos construidos no percurso da
sua efetivacdo enquanto modalidade da educacdo basica. Tendo em vista tal
contexto, vislumbra-se nesta condicdo a necessidade de maiores debates sobre as
praticas pedagdgicas na EJA.

A trajetéria da EJA como educacdo consolidou saberes provenientes de
outras experiéncias vivenciadas pelos seus atores, quais sejam: o trabalho, os
movimentos sociais, 0s sindicatos, a cultura e o préprio tempo de vida. Este ultimo,
para Arroyo (2006), € uma matriz formadora que ndo remete apenas a infancia, mas
sdo também matrizes vivenciadas pela infancia, pelo jovem e pelo adulto, portanto,
as pedagogias referenciadas apenas nas matrizes da infancia ndo vao entender as
matrizes pedagodgicas do jovem e adulto. A consolidacdo de uma sélida base tedrica,
tendo como referéncia as experiéncias vividas pelos os jovens e adultos € apontado
por Arroyo (2006, p.26) como o caminho para a consolidagcdo de praticas
pedagogicas na EJA.

Entendemos que a superacdo do paradigma da educacdo bancéaria e a
consolidacédo de outro paradigma referenciado na liberdade, na autonomia e na
emancipacdo dos sujeitos, podem possibilitar construir novos sentidos da pratica
pedagogica do educador da EJA. Neste sentido, concordamos com Arroyo (2007,
p.20) sobre o papel das universidades "[...] destacamos a importancia impar das
universidades em suas func¢des de ensino pesquisa e extensao se voltarem para a
educacédo de jovens e adultos.” Destacamos no ambito da universidade a reflexdo e
o debate sobre formacao do pedagogo em EJA, a partir dos novos desafios da EJA

na atualidade.
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Diante deste cenério, a EJA reivindica, na sua esséncia, um educador
consciente da histéria dessa modalidade, das possibilidades de mudanca na
formacdo pessoal e técnica dos sujeitos envolvidos. Portanto, a praxis docente
envolve conhecimentos e habilidades pedagodgicos especificos, bem como, as
necessidades de aprendizagens destes sujeitos.

Entender a acdo pedagogica dos envolvidos nesta modalidade de ensino
pode propiciar tanto a inclusdo como a exclusdo social dos educandos, seja no
ambito escolar, seja nos seus entornos ou na sociedade, de forma mais ampla. A
inclusao, no sentido de Freire (2001), s6 ocorrera se houver a valorizagdo da pessoa
humana a partir da realidade na qual ela esta incluida.

Nesse sentido, segundo Freire:

E possivel vida sem sonho, mas ndo existéncia humana e Historia
sem sonho. A dimenséo global da Educacéo Popular contribui ainda
para que a compreensao geral do ser humano em torno de si como
ser social seja menos monolitica e mais pluralista, seja menos
unidirecionada e mais aberta a discussdo democréatica de
pressuposicfes bésicas da existéncia. Esta vem sendo uma
preocupacgdo que me tem tomado todo, sempre — a de me entregar a
uma pratica educativa e a uma reflexdo pedagdgica, fundadas
ambas, no sonho por um mundo menos malvado, menos feio, menos
autoritario, mais democratico, mais humano. (FREIRE, 2001, p.17) .

Dai a necessidade de se reforcar na formacdo de educadores uma prética
pedagogica centrada na compreensdo, na ética, na cidadania, na inclusdo e no
respeito a pessoa e aos saberes que a cotidianidade lhe proporciona. Precisamos ler
nas entrelinhas e avancar no processo de formacgédo critica dos educadores,
permitindo que o saber escolar conquistado pelos sujeitos seja a chave para abrir
portas que conduzam a novas perspectivas para ler o mundo e, assim, estes sujeitos

realizarem leituras criticas de sua realidade.
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2.3 Perspectivas para formacao de professores em EJA

As transformacdes sociais, cientificas, tecnolégicas e educacionais
influenciaram, sobremaneira, as mudancas de cunho legal, ocorridas na educacao
brasileira e, com elas, a necessidade de mudancas nas politicas de formacgéo
profissional dos educadores. Estas mudancas orientam as concepc¢des que
desenham a profissionalizacdo docente para a EJA.

A preocupacdo em formar docentes para o segmento da EJA, segundo
Soares (2008, p.84), ganha destaque no Brasil, em 1947, quando a Campanha
Nacional de Educacédo de Adultos passou a ser sistematicamente criticada por nao
preparar adequadamente professores para trabalhar com essa populacdo. Neste
momento, a formacdo pedagdgica dos docentes para este campo fica limitada as
necessidades de uma EA que atenda apenas as demandas dos setores da politica,
economia e industria.

Nos anos 40 e 50, do século XX, a preocupacédo centra-se na perspectiva de
alfabetizacdo para "curar" o pais do analfabetismo, através de campanhas que
atingissem um maior numero de pessoas. Di Pierro et. al. enfatizam que, neste

momento, ndo se configura a presenca de paradigma pedagdgico para a EJA.

A Campanha de 1947 deu também lugar a instaura¢éo no Brasil de
um campo de reflexdo pedagdgica em torno do analfabetismo e suas
consequéncias psicossociais; entretanto, ela ndo chegou a produzir
nenhuma proposta metodoldgica especifica para a alfabetizacdo de
adultos, nem um paradigma pedagégico préprio para essa
modalidade de ensino. (DI PIERRO et. al., 2001, p. 60).

A auséncia de um paradigma pedagogico para a educacdo de adultos
contribuiu para o fracasso das campanhas e para o fortalecimento da lacuna de
métodos pedagdgicos para este publico. De acordo com a autora, isto s0 iria ocorrer
no inicio dos anos de 1960, com as experiéncias de alfabetizacdo divulgadas por
Freire, através das diversas experiéncias de educacdo de adultos com as formas
variadas de apoio governamental.

Segundo Soares (2008, p.84), no | Congresso Nacional de Educacgéo de
Adultos, ainda em 1947, “[...] ja eram ressaltadas as especificidades das acoes



41

educativas em diferentes niveis e se recomendava uma preparacdo adequada do
docente para se trabalhar com adultos”. A necessidade da formagao docente para a
EJA se destacava como uma acdo politica necessaria para o sucesso das
campanhas de alfabetizacao.

No Il Congresso Nacional de Educacgdo de Adultos, em 1958, a auséncia de
formacao especifica para docente de EA é apontada como uma das causas do
fracasso das campanhas de alfabetizacdo de adultos da época. Conforme Soares
(2008, p.84), neste Congresso, “[...] a falta de método e conteludos, pensados
particularmente para a educacdo de adultos, tornaram-se ainda mais agudas,
explicitas e generalizadas”.

Tais prerrogativas deixam evidente, neste momento histérico, que a formacéo
de educadores para a EA se configura como uma pauta na qual ¢é explicita a
auséncia de um paradigma pedagogico capaz de orientar a formacdo do educador
para este campo.

A concepcéao da docéncia na EJA, por forca da ideologia militar, configurou-se
em praticas distantes dos referenciais teodricos dos movimentos de cultura e
educagéo popular dos anos de 1960, de acordo com Machado (2008, p.162). A
consequéncia de tal fato foi uma atuacdo docente fragmentada e
descontextualizada, referenciada nas pedagogias da infancia e da adolescéncia.
Para Arroyo, esta realidade é reforcada pela auséncia de politicas publicas para a

formacdo de professores para esta modalidade.

Sabemos que uma das caracteristicas da EJA foi, durante muito
tempo, construir-se um pouco as margens, ou ‘a outra margem do
rio’. Consequentemente, ndo vinhamos tendo politicas oficiais
publicas de educagdo de jovens e adultos. Nao vinhamos tendo
centros de educacédo, de formacdo do educador da EJA. Costumo
dizer que a formacdo do educador e da educadora de jovens e
adultos sempre foi um pouco pelas bordas, nas proprias fronteiras
onde estava acontecendo a EJA. Recentemente, passa a ser
reconhecida como uma habilitacdo ou como uma modalidade, como
acontece em algumas faculdades de Educacdo. (ARROYO, 2006,
p.16).

A formacédo do educador de adultos sempre esteve na periferia das propostas

de formacao docente, contribuindo para a descaracterizagcdo do perfil deste
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educador. Segundo Arroyo, a auséncia de um perfil para o educador da EJA € uma
das consequéncias da indefinicdo das politicas publicas para este publico e uma

tarefa peculiar para o curso de Pedagogia.

Em outros termos, podemos dizer que se nado temos politicas
fechadas de formacao de educadores para EJA é porque ainda nédo
temos também politicas muito definidas para a propria educacéo de
jovens e adultos. Essas politicas precisam ser construidas, e sera
preciso muita iniciativa e capacidade criativa para o fazermos. Isso
vai exigir, no meu entender, muito dialogo, muita lucidez e,
sobretudo, muita coragem dos cursos de Pedagogia para que se
possa construir esse perfil. (ARROYO, 2006, p.18).

As constatagbes apresentadas por Arroyo remetem-nos ao texto das
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15 de
maio de 2006, ao determinar a finalidade deste Curso, qual seja: a formacéo inicial
do professor, em especial, com o objetivo de licenciar o estudante para o exercicio
do magistério dos anos iniciais da educacdao basica.

Segundo Ribeiro (2014,p.10), na referida Resolucdo, a EJA esté inserida, mas
de maneira indeterminada, pois, enquanto modalidade da educacdo basica, foi
citada apenas em momentos esparsos, sem galgar maior identidade na formacao
deste profissional. Assim, o desafio se apresenta na prépria legitimacao da formacéo
inicial do pedagogo como um profissional da educacéo bésica.

A formacdo de educadores em EJA tornou-se um campo de investigacao
fundante, considerando as discussdes contemporaneas desencadeadas por
diferentes pesquisadores, a implantacdo de programas e de projetos destinados a
EJA, os marcos legais, bem como, a implantacdo de Programa de péds-graduacao
strictu sensu, a exemplo do Mestrado Profissional de Jovens e Adultos (MPEJA), da
Universidade do Estado da Bahia — Uneb.

Na letra da Lei n.° 9394/96, a EJA, estd definida como modalidade de
educacdo. No entanto, segundo Arroyo (2006, p.24), devemos definir se, na EJA,
vamos caminhar para 0 ensino ou para a educacdo. As contradicdes no texto da
referida Lei é, para Arroyo (2006, p. 24), um dilema que repercute na formacdo do
educador da EJA.“Quando falamos de “E” da EJA estamos falando de ensino ou

educacdo? Mas o “E” de fundamental e médio é de ensino, e ndo de educagéo N&o
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séo discutidas as caracteristicas, os sentidos, as diferencas, as intersecc¢des entre
educagcdo e ensino, sdo demasiado sérias. Para Arroyo, estas sao concepcdes
desencontradas do direito a educacdo e da funcdo social da escola. Tais
concepcOes nos remetem a definir por onde queremos caminhar e, a partir do

sentido deste “E”, Arroyo sugere o seguinte caminho, articulando ensino e educacao:

O conhecimento da ciéncia, das tecnologias, da propria histéria
através da historia, o conhecimento do espaco, das artes, da cultura,
das identidades sempre foi um meio para melhor nos entendermos e
melhor sermos gente, humanos. Sempre o conhecimento esteve a
servico do processo civilizatorio e, quando deixou de estar, ficou a
servico da barbéarie. Ele vira arma de destruicdo. Quando o
conhecimento se articula com um projeto de educacgdo, vira um
poderoso instrumento de emancipacdo. (ARROYO, 2006, p.25).

Percebe-se a sutileza politica enquanto projeto educativo na articulacdo entre
ensino e educacao, pois as intersecdes inerentes a estas categorias sao ténues e
ndo se percebe onde uma termina e a outra comeca. Dessa forma, cabe ao
educador dar sentido ao ensino numa perspectiva pedagogica de educacéo.

Esta opcéo exige do profissional da EJA, como educador, o dominio de bases
tedricas solidas sobre as teorias pedagdgicas, aspecto que, conforme Arroyo (2008,
p. 26), “[...] falta esta base nos cursos de licenciatura e até de pedagogia”, pois 0s
centros de ensino enfatizam o didatismo e pouco se discute sobre as teorias
pedagdgicas, aspecto que o profissional da EJA, como educador, precisa superar,
pois a EJA sempre se firmou como educagéo.

A EJA, no ambito da educacdo formal, estd estreitamente ligada a
aprendizagem da educacdo nao-formal, determinando que ambas precisam
comungar caminhos metodologicos nos processos educativos. Dessa forma,
reconhecemos na pedagogia libertadora de Paulo Freire o caminho metodologico
para a construcao de saberes nesta modalidade de educagéo.

O contexto atual esta fortemente marcado pela necessidade de formacéo de

educadores para a EJA. Concordamos com Arroyo ao constatar:

[...] @ EJA vem encontrando condi¢Bes favoraveis para se configurar
como um campo especifico de politicas publicas, de formacéo de
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educadores, de producdo tedrica e de interven¢des pedagogicas.
Podemos encontrar indicadores novos de que o Estado assume o
dever de responsabilizar-se publicamente pela EJA. (ARROYO,
2007, p. 20).

As conquistas no campo da EJA sdo marcadas pelas lutas dos educadores
em defesa de uma sociedade justa e, consequentemente, mais democratica. A
educacdo escolar torna-se cada vez mais um instrumento de sobrevivéncia. Desse
modo, a garantia deste direito, através de uma escola que promova o
desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos, se constitui como pauta da
qualidade de vida e da dignidade humana.

Entendemos que a superacdo do paradigma da educacdo bancaria e a
consolidacdo de outro paradigma, referenciado na liberdade, na autonomia e na
emancipacdo dos sujeitos indicam outros sentidos da pratica pedagogica do
educador da EJA. Diante do exposto, a EJA reivindica, na sua esséncia, um
educador conhecedor da sua histéria, das possibilidades de mudanca na formacéo
pessoal e técnica dos sujeitos desta modalidade.

Apresentadas as discussfes anteriores, na sequéncia, passamos a explicitar
algumas consideracdes sobre o curso de Licenciatura em Pedagogia e sobre os
saberes necessarios para atuar na EJA.
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3 O CURSO DE PEDAGOGIA E OS SABERES NECESSARIOS PARA
ATUAR NA EJA

Este capitulo contextualiza a oferta da Licenciatura em Pedagogia na Uneb,
Campus XVI, os principios politicos que orientam a pratica docente na EJA e os
saberes necessarios para a formacao inicial do pedagogo em EJA, com base em

autores que estudam e pesquisam sobre saberes, docéncia e formacéo.

3.1 A Uneb e a licenciatura em pedagogia no campus XVI

Através do modelo de multicampia, a Uneb instalou-se em todas as regides
do Estado da Bahia, ofertando varios cursos de Bacharelado e de Licenciatura em
diversas areas do conhecimento humano. Dentre estes cursos, a Licenciatura em
Pedagogia foi a mais requisitada em virtude da quase inexisténcia, no final dos anos
de 1980, de docentes com formacao em nivel superior nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, da Educacéao Infantil e da Educacéao de Jovens e Adultos.

Em decorréncia das necessidades formativas para os professores da
Educacdo Bésica, a Licenciatura em Pedagogia com distintas habilitacdes foi
ofertada em quase todos os seus Campi ao longo de seus 31 anos de existéncia
(BAHIA, 2011). E permanece até hoje o curso de Licenciatura em Pedagogia, ha
oferta regular em doze Campi, sendo que em 10 deles observa-se uma mesma
proposta curricular, jA nos Campi | e Il ha outra formatacé&o curricular.

Neste contexto, a Uneb, em 1985, inicia no Campus Ill, Juazeiro, a
Licenciatura em Pedagogia com habilitacdo em Educacdo de Jovens e Adultos,
sendo a primeira Licenciatura no Brasil, em nivel superior, para esta modalidade.
Segundo Soares (2010), no entanto, a oferta desta habilitagdo limitou-se apenas a
este campus, enquanto a Licenciatura em Pedagogia com habilitacdo para as
matérias pedagdgicas do 2° grau expandiu-se em varios campi desta Universidade,
evidenciando assim a auséncia de formag&do em nivel superior para os profissionais

deste segmento da Educacgéo Basica.
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Figura 1: Mapa de localizacdo dos campi da Uenb, no Estado da Bahia.

Fonte: Projeto de reconhecimento do curso de Pedagogia Campus Il - Uneb.

O Campus XVI, da Uneb, situado no Territério de Identidade de Irecé, desde
1997, tem formado ativamente professores para a Educacdo Basica e Superior,
mediante a oferta regular dos cursos de graduacédo em Pedagogia e em Letras e dos
programas especiais de formacédo de professores da Educacdo Béasica, como a
Rede UNEB, o Programa de Formacdo para Professores do Estado da BAHIA
(PROESP) e o Programa de Formacdo de Professores da Educagdo Bésica,
conhecido como Plataforma Freire — PARFOR.

No Campus XVI, conforme consta na proposta do Projeto Politico Pedagdgico
— PPP do curso de Licenciatura em Pedagogia do Departamento de Ciéncias

Humanas e Tecnoldgicas — DCHT, ja ocorreu a oferta de trés cursos de Pedagogia
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no percurso de seus 17 anos de fundagéo. A primeira Licenciatura em Pedagogia
com habilitacdo nas matérias pedagodgicas do 2° grau foi implantada pela Resolugéo
n.° 109, de 18 de outubro de 1996, com ingresso da 12 turma em 1997, sendo
ofertada esta habilitacdo até 1998.

Em decorréncia da publicacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, Lei n.° 9394/96, em dezembro do mesmo ano, foi suspensa a oferta da
supra citada habilitacdo e autorizada a oferta da segunda Licenciatura em
Pedagogia com habilitacdo em Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, a partir de 1999. J4 a partir de 2008, inicia-se a oferta da terceira, a
Licenciatura em Pedagogia, a qual vigora até o presente momento.

O atual Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Pedagogia
do Campus XVI, Uneb foi encaminhado ao DCHT pelo Memorando Circular n.° 35 de
18.06.2009, da Pro-Reitoria de Ensino e Graduacdo da Uneb e aprovado pela
Resolucdo n.° 1069/2009 do Conselho Superior de Ensino Pesquisa e Extensdo —
CONSEP. O citado PPP passou a orientar a formacdo do pedagogo no referido
Campus. Segundo esta resolugdo, a proposta em questdo encontra-se ainda
assentada nas orientacdes da legislacdo educacional brasileira desde a Lei n.°
9394/96 até as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (BAHIA,
2009, p.7).

A legalidade e a necessidade da implantacdo da proposta do PPP, nos
departamentos nos quais serd ofertada a Licenciatura em Pedagogia, estdo
explicitadas na configuracdo da concepc¢éo de curriculo, fomentado neste PPP, o
qual vislumbra a evidéncia da formacdo do educador da EJA no desenvolvimento
curricular, com um componente de 60 horas voltado especificamente para esta
modalidade.

O PPP desta Licenciatura foi elaborado em parceria com os coordenadores
de colegiado de dez departamentos da Uneb, que ofertam a Licenciatura em
Pedagogia, sendo os seguintes Campi: VII, VIII, IX, X, XI, XII, XIlI, XV, XVI e XVIII.
Neste trabalho, nosso olhar se deteve ao locus da nossa pesquisa.

Destacamos que esta Licenciatura em Pedagogia se destina a formacéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, conforme orienta a Resolucdo CNE/CP1/2002, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacgao
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Bésica, em nivel superior, cursos de licenciatura e de graduacdo plena, sendo
reafirmada pelo Parecer do CNE/CP n.° 5 de 13 de Dezembro de 2005.

Embora a formacdo do pedagogo para atuar na EJA seja assegurada pelos
documentos legais, Dantas assevera que prevalece ainda o siléncio das

universidades quando se referem a formacéo do educador da EJA,

[...] falta de prestigio que a universidade atribui a educacao de jovens
e adultos, haja vista a escassez na oferta de cursos de licenciatura
em EJA ou de habilitacdes especificas nos cursos de Pedagogia, a
pouca representatividade de pesquisas e de producao cientifica que
contemplam questdes relacionadas diretamente com esta
modalidade e com a formacdo de professores deste segmento.
(DANTAS, 2012, p.151).

O educador da EJA, lamentavelmente, também tem sido excluido no
processo de formacao inicial nos cursos de Pedagogia. De acordo com Soares e
Simdes (2004), a LDBEN n.° 9394/96 oferece um arcabouco legal para a formacao
dos educadores no ambito escolar, reconhecendo que os jovens e adultos
matriculados nesta modalidade apresentam caracteristicas distintas das outras
etapas e modalidades de educacdo. Portanto, a universidade, como instituicdo
promotora da equalizacdo dos direitos sociais. tem como compromisso ético
promover a cidadania por meio da realizacdo de suas atividades académicas para
todos os segmentos da sociedade. Dessa maneira, formar o educador da EJA
também é uma tarefa desta instituicdo. Neste sentido, tomamos o PPP do curso de
Pedagogia do Campus XVI para identificar que espacgo ocupa a Educacao de Jovens
e Adultos no percurso da formacao inicial do pedagogo, no Campus XVI, e que
saberes profissionais em relacdo a EJA sao trabalhados no processo de formacéo
do pedagogo na Uneb, Campus XVI.

3.2 A interlocucéo entre o legal e o necessario na formacéo inicial do pedagogo para
atuar na EJA

Propor a formacdo de educadores da EJA remete-nos a convocar toda a
comunidade escolar para conhecer as peculiaridades desta modalidade, provocando
uma mudanca pedagodgica nas relagdes institucionais para garantir aos educandos

deste campo a efetividade dos direitos que ja lhes foram assegurados na
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Constituicdo de 1988 e na LDBEN n.° 9394/96, Resolucdo CNE/CPN°1, de 15 de
Maio de 2006.

Diante disto, a educacao de jovens e adultos reivindica na sua esséncia um
educador consciente da historia da EJA, das possibilidades de mudanca na
formacgéo pessoal e técnica dos sujeitos. Portanto, como sabemos, a EJA requer
uma formacdo docente envolvendo conhecimentos pedagogicos especificos, em
articulacdo com a realidade econdmica, histérica e social, bem como, com as
necessidades de aprendizagens dos sujeitos da EJA.

Para Ribeiro(2014), a EJA, no contexto destas regulamentacgfes, fica a
margem da formacéo do pedagogo, uma vez que a atencao destes documentos esta
voltada para a Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino Fundamental,
desfavorecendo a formacdo do pedagogo neste campo da Educacdo Basica.
Segundo Ribeiro,

As politicas educacionais que essas diretrizes instituem podem ser
categorizadas em niveis de especificidades diferentes: existem
aquelas que fazem parte da categoria universal de formagéo inicial
do professor para a Educacdo Basica, que estabelecem a formacédo
de profissionais da EB, em todas as etapas e modalidades, em todos
os niveis “inicial e continuada”’, em programas, na modalidade
presencial ou EAD. E quanto aos contetdos dessa formagéo, as
diretrizes conseguem ser ainda mais genéricas, definindo um perfil
de professor indefinido, com muitas lacunas em sua formacao, as
gquais poderdo ser preenchidas de acordo com os interesses do
mercado profissional. (RIBEIRO, 2014, p.9)

Nas referidas Diretrizes, obteve destaque, na justificativa do PPP do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, o Parecer CNE /CP n° 05, de 13 de dezembro de 2005,
ao tratar da formacgédo inicial do pedagogo para o exercicio da docéncia, sendo
explicitada a docéncia na educacdo basica como o objetivo maior da proposta de
formacdao inicial do pedagogo, mas mencionando-se que o aprofundamento desta
formacao para atuar na EJA ou outras areas ndo se configurard em uma habilitag&o.

O Parecer CNE/CP n° 05/2005, deixa evidente que as instituicdes de Ensino
Superior podem oferecer areas ou modalidades de ensino para garantir o
aprofundamento dos estudos em educacédo de pessoas jovens e adultos, gestao
escolar, educagdo comunitdria ou popular, educacdo hospitalar, supervisdo
educacional, coordenacao pedagdgica entre outras (BAHIA, 2009, p.31)

Com a implantacdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia, da Uneb,

Campus XVI, conforme dispde a legislacdo supracitada, esta assegurado o
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aprofundamento dos estudos em EJA, sem ser caracterizado uma habilitagdo. Neste
contexto, observa-se que est4 evidenciada no PPP, com respaldo no Parecer
CNE/CP n° 05, de 13 de dezembro de 2005, a possibilidade de um maior
aprofundamento dos estudos em EJA, uma vez que esta definido no perfil
profissiografico do pedagogo a docéncia em EJA, cabendo entdo a comunidade
académica a decisao da oferta de componentes que assegurem a formacéo inicial
em EJA nos diversos espacos do curriculo proposto pelos componentes Topicos
Especiais na Contemporaneidade — TEC, uma maior imersdo do graduando em
Pedagogia no campo da EJA.

Quanto ao Parecer do CNE/CP n° 3, aprovado em 21 de fevereiro de 2006,
este dispositivo legal esta sinalizado no PPP apenas quando trata da formacéo de
profissionais da educacdo para atuar na administracdo, no planejamento, na
inspecdo, na supervisdo e na orientacdo educacional, que podera ser feita em

cursos de graduacao em Pedagogia ou de pés-graduacéo.

3.3 Principios e saberes necessarios na formacao inicial do pedagogo em
EJA

A atual configuracdo da sociedade, gerada principalmente pelos avancos da
ciéncia e da tecnologia, afetando sobremaneira a economia e atingindo diretamente
a forma de viver e conviver de todas as pessoas, motivou as mudancas
educacionais ocorridas no Brasil desde os meados do século passado, as quais
estabeleceram, por meio dos documentos oficiais, Leis, Diretrizes, Pareceres e
Resolugcdes, uma nova configuragdo da educacdo no Brasil e um
redimensionamento da atuacdo docente nas diversas modalidades de educacéo,
configuradas na LDBEN n.° 9394/96.

O reconhecimento da docéncia na EJA, segundo Arroyo (2007), como um
campo aberto a todo cultivo de praticas pedagdgicas, que nem sempre sdo bem
orientadas pelas necessidades de aprendizagem dos sujeitos da EJA, tornou-se um
campo de intervencdes passageiras, € consequentemente, um campo
desprofissionalizado, com a presenca de amadores que, muitas vezes, apelam para

a pratica docente guiada pela improvisagao.
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Arroyo (2006) aponta para um dos desafios na formacgéo de educadores EJA,
qual seja, que esta no debate sobre a teoria pedagdgica, pois a formacédo do
educador sempre foi ocupada por didaticas e conteudos a ensinar, e esta € uma
tarefa peculiar da EJA, que sempre se firmou como educacéao. O dominio das teorias
pedagdgicas, enquanto um saber peculiar a formacgéo do profissional educador da
EJA, passa aqui a ser tomado como um saber especifico, que caracteriza o
profissional educador da EJA, dessa forma reconhece-se a necessidade de discorrer
sobre os saberes relacionados com a docéncia do profissional educador da EJA

A EJA, consolidada pela LDBEN n.° 9394/96 como uma modalidade da
Educacdo Bésica, precisa ser contemplada com a garantia do acesso e da
permanéncia do educando na escola. Neste sentido, concordamos com Soares
(2007), ao defender gue a garantia destes aspectos perpassa também pela
formacao do educador. Sendo assim, a forma¢do do pedagogo em EJA nao pode
ficar fora do debate do curso de Pedagogia como lugar da formacgao inicial deste
profissional, pois entendemos que a Pedagogia, de acordo com Libaneo (2001), se
ocupa de fato com os processos e métodos educativos, mas, antes disto, ela € um

campo de conhecimentos da problematica educativa. Para Libaneo,

A pedagogia é, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do
estudo sistematico da educacdo — do ato educativo, da pratica
educativa como componente integrante da vida humana, como fato
da vida social, inerente ao conjunto dos processos sociais. Nao ha
sociedades sem praticas educativas. (LIBANEO, 2001, p.6).

Tomando-se por base este sentido que Libaneo remete a Pedagogia, torna-se
mais evidente a necessidade do debate sobre a EJA na formacéao inicial, como uma
modalidade que surge em decorréncia das negligéncias do poder publico quanto a
oferta da Educacdo Béasica ao longo da histéria do Brasil. Assim, a Pedagogia
ultrapassa os limites da técnica e se sustenta como uma pratica critica e sistematica
do processo educativo.

Ao consolidar o ato pedagdgico, explicitamos a concepcado de educacdo. Para
Lib&neo: (2001)
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[...] é o carater pedagogico que introduz o elemento diferencial nos
processos educativos que se manifestam em situacdes histéricas e
sociais concretas. Precisamente pelo fato de a préatica educativa se
desenvolver no seio de relagdes entre grupos e classes sociais é que
€ ressaltada a mediacdo pedagdgica para determinar finalidades
sociopoliticas e formas de intervencdo organizativa e metodoldgica
do ato educativo. (LIBANEO, 2001, p.9)

A EJA tem suas caracteristicas historicas peculiares relacionadas as dos seus
sujeitos; estas se originam da luta dos movimentos sociais, do campo, da educacéo
popular, enfim, de demandas pedagdgicas peculiares aos interesses dos contextos
menos favorecidos socialmente. Nesta perspectiva, a pratica educativa, 0s

pressupostos da teoria pedagoégica servem como ancora do fazer educativo.

Desse modo, o curso de Pedagogia tem por especificidade proceder
a analise critica e contextualizada da educagéo e do ensino como
praxis social, formando o profissional pedagogo com formagé&o
tedrica, cientifica, ética e técnica para atuar no estudo da teoria
pedagdgica, na pesquisa educacional e no exercicio de atividades
pedagdgicas especificas. (PIMENTA, 2011, p. 72).

Concordamos com Pimenta, ao defender que o curso de Pedagogia
proporciona a andlise critica e contextualizada da educacao, pois assegura que, ao
tratar da formacgéo inicial do pedagogo em EJA, necessitamos de respaldo em
teorias pedagogicas, referenciadas nas temporalidades juvenis, adultas e idosas,
assegurando, nesta postura, uma acdo pedagdgica contextualizada com as
especificidades deste segmento da Educacdo Basica. Nesta perspectiva, o
pedagogo na acao da docéncia ndo se limita apenas ao dominio das técnicas, mas,
sobretudo, a comunicacao do patrimonio cultural construido pela humanidade. Nesta

dimensao, Saviani define quem é o pedagogo.

[...] € aquele que possibilita 0 acesso a cultura, organizando o
processo de formacdo cultural. E, pois, aquele que domina as
formas, os procedimentos, os métodos através dos quais se chega
ao dominio do patriménio cultural acumulado pela humanidade.
(SAVIANI, 1985, p. 28).
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Compreendemos que, neste conjunto de meios empregados para atingir 0s
objetivos educativos, os saberes docentes sdo mobilizados num processo de
consolidacéo das interacdes educativas. Tardif, (2002) quando se refere a anélise do
trabalho docente, considera a Pedagogia como uma tecnologia indispensavel para
atingir os objetivos no ambito das interagdes educativas com os alunos, anunciando

entdo o papel da Pedagogia na perspectiva do trabalho docente.

A Pedagogia é o conjunto de meios empregados pelo professor para
atingir seus objetivos no ambito das interagbes educativas com o0s
alunos. Noutras palavras, do ponto de vista da analise do trabalho, a
Pedagogia é a “tecnologia” utilizada pelos professores em relagao ao
seu objeto de trabalho (os alunos), no processo de trabalho
cotidiano, para obter um resultado (a socializagdo e a instrucao)
(TARDIF, 2002, p.117).

De acordo com Tardif (2002), a formacao profissional deve favorecer uma
formacdo pedagogica portadora da reflexdo das questdes sociais de nossa época e
das tensdes vinculadas a escolarizacdo de massa e a profissionalizacdo docente.
Neste sentido, o processo que se vislumbra no contexto da formacao inicial do
pedagogo para atuar na EJA, conforme a tipologia dos saberes em Tardif (2002),
ndo comunga com uma concepcdo pedagdgica inocente, com uma pratica
estritamente utilitaria. A natureza do trabalho docente se constitui pelas relacdes
humanas, Tardif (2002) traz para o foco da docéncia as interagdes de docentes com

os aluno.

Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de
trabalho constituido de interagdes humanas. As interagcbes com 0s
alunos ndo representam, portanto, um aspecto secundario ou
periférico dos trabalhos de professores: elas constituem o nucleo e,
por essa razdo, determinam a nosso ver, a propria natureza dos
procedimentos e, portanto, da Pedagogia. (TARDIF, 2002, p.118)

Ao tratar dos saberes docentes, Tardif (2002) traz as diferentes fontes de

aguisicao dos saberes que se articulam entre os saberes docentes.



54

Ao propor o debate sobre os saberes docentes, Tardif (2002) traz a
importéancia do docente reconhecer os saberes da profissdo como um conhecimento
que se constroi na interseccdo entre os saberes. Um saber tem sua identidade,
porém cada saber se manifesta em sintonia com outros saberes. Entende-se que o
dialogo com Tardif (2002), sobre os saberes docentes, nos possibilitard a
compreensao dos saberes fomentados na formacéao inicial do pedagogo para atuar
na EJA, e assim analisar, a partir da égide de sua tipologia, o0s saberes docentes
construidos ao longo desta formacéo.

Para Tardif (2002), os saberes docentes estdo assim organizados: 0s
construidos na formacdo, os disciplinares, 0s curriculares e 0s experienciais.
Entende se que estes saberes sdo inerentes a toda pratica docente, dessa forma, o
esclarecimento sobre a importancia destes saberes, referenciados na EJA, no
percurso da formacédo do pedagogo, traz para o cenario da formacao docente a EJA
enquanto modalidade de educacéo presente nos sistemas de ensino.

A préatica docente ndo acontece alheia a uma concepcdo de mundo, de
homem e de aprendizagem. Neste sentido, os saberes pedagdgicos sdo tomados
como doutrina proveniente da reflexdo da pratica. Tardif (2002) considera que 0s
saberes profissionais, transmitidos pelas instituicbes, defendem a pratica docente
como uma a¢do mobilizadora de saberes que vao além do saber académico. Em

suas palavras sobre os saberes mobilizados pelo saber docente:

Mas a pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das ciéncias
da educacédo, ela é também uma atividade que mobiliza diversos
saberes que podem ser chamados de pedagogicos. Os saberes
pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepcdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo
do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representacbes e de orientacdo da
atividade educativa. (TARDIF, 2002, p.37)

Atenta-se para as reflexdes que Tardif (2002) apresenta sobre as praticas
educativas, sejam elas normativas ou racionais estdo implicadas com uma
concepgao docente que se materializa nas acgbes e atitudes do educador. Nesta

perspectiva, ha aproximacdes no campo dos saberes entre Freire e Tardif (2002), a
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medida que ambos referenciam que praticas docentes sdo mobilizadoras de
diversos saberes pedagdgicos.

Nesta conjectura de saberes docentes, o educador da EJA, para desenvolver
uma pratica docente coerente, precisa reconhecer o sentido da interacdo na sua
acado. Raramente o docente atua sozinho, diz Tardif (2002). A atividade docente se
desenvolve na interagdo entre as pessoas e necessariamente recorrerdo aos
saberes pedagogicos construidos na sua formacgdo inicial, portanto, dai a
necessidade de referenciarmos estes saberes ao campo da EJA e ndo aos saberes
de outras modalidades de ensino. No contexto dos saberes docentes, Tardif(2002)

ilustra como os saberes docentes se configuram nesta relacao.

A atividade docente ndo € exercida sobre um objeto, sobre um

fenbmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é
realizada concretamente numa rede de interacbes com outras
pessoas, num contexto onde estdo presentes simbolos, valores,
sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretagéo e deciséo,
interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um carater de
urgéncia. (TARDIF, 2002, p.49-50).

As interacdes entre os sujeitos da EJA, professor e aluno, educador e
educando, sdo mediadas pelos saberes docentes, 0os quais, de acordo com Tardif
(2002), revelam o sentido da atividade docente e, assim sendo, os saberes docentes
para atuar na EJA devem primar, na sua constituicdo, pelo contexto, pelos simbolos,
pelos valores, pelos sentimentos e pelas atitudes inerentes aos sujeitos deste
campo. Tardif, ao tratar dos saberes como uma rede de interacdes que media a
atividade docente, configura o discurso, 0 comportamento, as maneiras de ser e
outros como canais mediadores dos saberes da atividade docente.

A natureza destas interacdes é reveladora da teoria e da pratica pedagogica.
A reflexdo critica sobre os saberes que sdo mobilizados na acdo pedagogica,
segundo Freire (2006), € fundamental, tornando-se uma exigéncia da relacao teoria-
pratica, para assegurar que a teoria nao se torne um discurso esvaziado de sentido.

Freire (1978), com a Pedagogia do Oprimido, imprimiu postulados
pedagogicos que orientaram o0s saberes para a EJA, revelando principios
educacionais para a formacéo docente. Santos (2010), ao tratar das especificidades

dos saberes docentes para a EJA, define que o conjunto de principios educacionais
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s&80 necessarios para orientar os saberes da prética docente. De acordo com Santos
(2010, p.158), “[...] a concepcgao de especificidades (no plural), como um conjunto de
principios educacionais que abarca diferentes saberes e competéncias
profissionais”, aponta indicios para o desenvolvimento profissional docente.

Nesta perspectiva de pensar os saberes docentes para a EJA, vislumbra-se a
consolidagcédo do estatuto pedagdgico ja anunciado em Freire (1978), Moura (2010),
Arroyo (2006), Soares (2008), entre outros, como resultado do esfor¢co para a
construcdo do perfil do educador da EJA. Santos (2014) atenta para a construgao
dos saberes com referéncia nas praticas pedagdégicas situadas criticamente. Afirma

O autor:

Do nosso ponto de vista, ndo é uma questdo de disputa entre
saberes legitimados por diferentes instancias e sujeitos para
validacdo de uns ou de outros, mas uma necessidade de se pensar
0os saberes fundamentais ao agir o profissional docente em uma
perspectiva critica, contextualizada. (SANTOS, 2014, p.88).

Na formacéo inicial do pedagogo para atuar na EJA, presupde-se acrescentar
um sentido novo no universo de conhecimento dos educadores; uma abordagem a
partir do direito, da diversidade, dos saberes experienciais dos educandos e do
educador, dos diferentes sentidos que tem o0 espaco escolar para o educando,
referendado numa perspectiva democrética de educacao.

Ao referir-se sobre os saberes necessarios a préatica educativa, Freire (1996),
destaca a formacdo de educadores sustentada em principios politico- pedagogicos
imprescindiveis, como a dialogicidade, o inacabamento, a problematizacdo e a
humanizagdo na consolidacdo de praticas educativas condizentes com uma
pedagogia transformadora. Assim sendo, estes principios tornam-se basilares no

processo de formacao inicial do pedagogo.

O didlogo € a esséncia da pedagogia libertadora, s6 os humanos podem
exercitar. Para Freire (1987, p.96), o dialogo € propulsor, desencadeador da acgéo

pedagogica libertadora.
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Enquanto na teoria da agdo antidialégica a conquista, como sua
primeira caracteristica, implica num sujeito que, conquistando o
outro, o transforma em quase ‘coisa’, na teoria dialégica da acao, os
sujeitos se encontram para a transformacdo do mundo em co-
laboracdo. O principio da dialogicidade rege toda a acdo docente
pela sua peculiaridade de ser inerente a condicdo humana. (FREIRE,
1987, p. 96).

A consciéncia de se perceber como sujeito inacabado, para Freire, permite ao
homem uma relacéo positiva, auténtica com o mundo, pois, para ele, a certeza de
que homens e mulheres estdo no mundo para fazer histéria é da compreenséo de
gue nem o sujeito e nem o mundo estdo prontos e acabados. Segundo Freire, isto

produz o sentido de estar com 0 mundo e com 0s outros.

Estar no mundo sem fazer historia, sem por ela ser feito, sem fazer
cultura, sem ‘tratar’ sua proépria presenga no mundo, sem cantar, sem
musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem usar as
maos, sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre o
mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro em face do
mistério, sem aprender, sem ensinar, sem idéias de formacéo, sem
politizar ndo é possivel. (FREIRE. 1996, p.58).

A consciéncia do inacabamento do homem para Freire (1987) soa como a
fonte inspiradora da vida e sem esta inspiracdo o0 homem deixa de existir enquanto
sujeito criativo e produtor de sua realidade.

A consciéncia de homem inacabado permite realizar a leitura critica do mundo
e a autocritica, como sujeito que esta sendo no mundo, com um papel, uma forma,
um jeito diferente dos animais, uma forma humana de se relacionar com o mundo.
Freire alerta que ndo podemos ser professores se nédo percebemos a vida cada vez

melhor, que minha pratica exige de mim uma defini¢do, uma posigao.

N&o posso ser professor simplesmente a favor da humanidade ou do
homem. Sou professor a favor da decéncia, da liberdade, da
democracia, contra qualquer forma de descriminagdo, contra a
dominacao econémica os das classes sociais. Sou professor a favor
da esperanca, da boniteza e de minha propria pratica.
(FREIRE,1986, p. 102)
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Assim, os principios que nos referenciamos em Freire (1996; 1987) sustentam
a construcao de saberes para a formacdo inicial do pedagogo para atuar na EJA. Os
saberes docentes sdo entendidos como o instrumento que viabiliza a mediacdo da
pratica educativa. Dessa forma, apresentamos alguns saberes na perspectiva de

Freire como saberes de referéncia da conduta pedagdgica.

O que me interessa agora, repito, é alinhar e discutir alguns saberes
fundamentais a pratica educativo-critica ou progressista e que, por
isso mesmo, devem ser conteudos obrigatérios a formacao docente.
Conteldos cuja compreenséo, tao clara e tdo lacida quanto possivel,
deve ser elaborada na pratica formadora. (FREIRE, 1996. p. 22)

Os saberes elencados por Freire ndo sdo exclusivos a EJA. Entretanto, o
referido estudioso nos brinda com uma excelente reflexdo sobre os saberes, numa
perspectiva mais geral, que pode fazer parte de orientacdes didatico-pedagdgicas e
politicas para pensar projetos e acdes curriculares na EJA. Para este autor, saberes
e atitudes docentes coerentes promovem a formacédo autbnoma do educador, pois, a
medida que interagimos, enquanto seres coerentes e compromissados com 0sS
saberes, provocamos mudancas nos sujeitos e, consequentemente, mudancas
também no mundo.

Para Freire ensinar exige pesquisa, respeito aos saberes dos educandos,
criticidade, estética e ética, curiosidade, disponibilidade para o didlogo, competéncia
profissional, apreenséo da realidade, convicgdo de que a mudanca € possivel, como
instrumentos poderosos na efetivacdo de praticas docentes exitosas, nos contextos
educativos diversos.

Tomando os pressupostos politico-pedagoégicos da Pedagogia Libertadora, os
saberes elencados se configuram na pratica pedagdgica como inerentes a formacao
docente, pois, provocam a curiosidade e a motivagdo para entender as causas e 0S
tratamentos politicos e econdmicos destinados aos fenbmenos. Neste sentido, este
saber tem, na sua génese, segundo Freire, um compromisso com 0 outro nesta

aventura de ensinar e aprender.
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Ao tratar dos saberes docentes, especialmente apoiando-nos em Tardif
(2002) e em Freire (1996; 1987), trazemos as diferentes fontes de aquisicdo dos

saberes que se articulam no exercicio da acéo docente.

Quadro 1: Principios pedagdégicos que subsidiam os saberes para a docéncia

na EJA, adaptados da obra Pedagogia da Autonomia

Principios Contexto dos saberes

Ensinar exige A pesquisa faz parte da natureza e da
pesquisa pratica docente.

Respeito aos saberes Capacidade de relacionar e dialogar com os
dos educandos e | saberes do educando e com o ensino dos
disponibilidade  para o | conteudos.
dialogo

Criticidade, estética, Atentar para os desafios da realidade e
ética e curiosidade. ultrapassar as limitacdes curriculares e do livro

didatico instigando a coeréncia no ato pedagdgico
ao ensinar os contetdos

Competéncia Formacdo continuada para responder aos
profissional desafios de sua tarefa de educador

Apreenséo da Mover-se com clareza no exercicio da
realidade pratica com atitude critica e politica

Conviccdo de que a Saber transformador. O mundo esta sendo
mudanca é possivel e nao é fixo, imutavel.

Fonte: FREIRE (1996; 1987).

Em relacdo ao autor Tardif (2002), ha véarios saberes cm fontes distintas que se
articulam a formacéo inicial na EJA, no contexto do curso de Pedagogia. A seguir,
solicitamos a classificacdo apresentada pelo referido autor.



Quadro 2: Saberes docentes na perspectiva de Tardif

Saberes

Breve descrigao

Os saberes

construidos na formacao

Sao os saberes relacionados as ciéncias,

transmitidos nos processos de formacéao.

Os saberes

disciplinares

Estdo relacionados aos diferentes campos

do conhecimento.

Os saberes

curriculares

Sao os saberes inerentes a forma como as
instituicbes gestam o conhecimento sob a forma de
objetivos, conteddos, métodos que os professores

devem aprender e aplicar.

Os saberes

experienciais

Sao definidos como oS saberes

provenientes de vivéncias de situacfes especificas

da atividade profissional.

Fonte: TARDIF, 2002.
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Entendemos que cada um destes saberes tem seu espaco ha formacéo inicial

do professorado e que a sua implementacdo neste percurso proporciona uma outra

dimensdo formativa coerente com o0s segmentos da Educacdo Basica, Santos

(2011),

apresenta a seguinte configuragéo .

Quadro 3: Saberes necessarios para a docéncia na EJA Santos (2011)

Saberes
necessarios para a

docéncia na EJA

Contexto e sentidos relacionados aos saberes

O (re)conhecimento
de sua trajetéria de vida e
de formacéo

Teorizar, criticar para compreender sua formacao
e assim colaborar na ampliacdo dos conhecimentos
dos sujeitos no que se refere, por exemplo, aos
conceitos e as praticas de alfabetizacao, de letramento
e de docéncia na EJA.

Conhecimento
acerca da politica
educacional desenvolvida
na rede municipal de
ensino e de suas
especificidades.

Nesse contexto, necessita-se discultir, por
exemplo, como desenvolver um curriculo em rede, as
diferentes concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem,
desenvolvidas na escola e na pratica de sala de aula.

Conhecimentos
sobre 0 processo de
organizacao e de

Planejamento didatico-pedagdgico organizado
em cinco momentos, visando atender as especificidades
do contexto das necessidades de aprendizagem

a partir de sua pesquisas sobre os saberes docentes para atuar na EJA
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desenvolvimento da rede | apresentadas pelos sujeitos da sala de aula,
tematicat considerando conteudos e conceitos de diferentes areas
do conhecimento.
Conhecimentos Compreender a abordagem tedrica e
sobre alfabetizacdo e sua | metodolégica do processo de aquisi¢do e de
especificidade; desenvolvimento da linguagem oral e escrita.
Conhecimentos Aprofundamento tedrico necessario no campo
sobre 0 processo de |da
ensino-aprendizagem de concepcao de aprendizagem e de ensino que
forma geral. orienta as préaticas docentes com jovens e adultos.

Fonte: Santos (2011) Elaboracéo prépria a partir da tipologia apresentada por
Santos (2011)

Concordamos com o0s saberes apresentados por Santos (2011) uma vez que
estes saberes possibilitam ao docente uma pratica pedagdgica articulada com as
diversas realidades que constituem o publico da EJA, nesta contexto, destacamos
também a percepcao de Santos (2011) a respeito do processo formativo contribuir
para a profissionalizacédo da docéncia em EJA, a saber:

[..] o desenvolvimento de um processo formativo (inicial e
continuado) rigoroso, técnico-cientifico e politicamente planejado,
requerendo das instancias formativas e das instituicdes
empregadoras o investimento necessério para reelaborar as politicas
educacionais e, consequentemente, ressignificar as experiéncias
pedagdgicas no interior da escola, contribuindo, desse modo, para o
processo de profissionalizagdo na EJA. (SANTOS, 2011. p.166)( esta

citacao

A formagdo em EJA, nas palavras de Santos (2011), fortalece a luta dos
sujeitos da EJA na consolidacdo de uma pratica pedagogica referenciada nas

experiéncias dos profissionais deste segmento.

A formacdo do profissional educador da EJA caminha na direcdo da
consolidacdo de saberes também presentes na pratica docente. E nesse sentido que
este trabalho também se situa, ao buscar atender aos objetivos propostos na

introducéo deste trabalho.
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Ao reconhecerem-se como sujeitos de direito, os jovens e adultos exigem
também o seu reconhecimento social e politico que se faz e se refaz na busca
constante dos trabalhadores da cidade e do campo, dos grupos étnicos, das
minorias que foram alijadas historicamente dos seus direitos. E uma recorréncia no

cotidiano dos sujeitos da EJA, na busca pela garantia de seus direitos sociais.

Apresentadas as discussfes anteriores, na sequéncia, passamos a explicitar
todo o percurso elaborado, nesta dissertacdo, com vistas a construcdo, a

organizacgdo e a analise dos dados.
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4 PERCURSO METODOLOGICO: DESCREVENDO OS CAMINHOS
CONSTRUIDOS PARA APREENSAO DO OBJETO DE PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos o percurso de construcdo desta pesquisa, dando
énfase para o tipo e para o método de pesquisa, para 0s instrumentos para
producdo dos dados, bem como, para a perspectiva de organizacdo e de analise dos

dados.

4.1 Natureza e tipo de pesquisa

O sentido da pesquisa se revela, sobretudo, através do processo de
construcdo da aprendizagem do pesquisador. E no percurso do ato de pesquisar
gue se estabelece um didlogo mais profundo com o objeto de estudo e se define o
caminho mais adequado que devera ser trilhado na busca das repostas almejadas.
A partir da construcdo deste dialogo, entdo, poderao ser realizadas as intervencdes
necessarias, no intuito de responder ao problema elucidado, perspectivando as

transformacdes/mudancas necessarias.

As inquietagdes que movem o pesquisador diante de uma realidade e seu
desejo em transforma-la remetem a investigacao e, necessariamente, a definicdo de
um caminho para a realizacdo de tal feito. Dessa forma, a natureza qualitativa da
presente pesquisa foi definida, em razdo do percurso construido neste trabalho,
enfatizando-se o processo, a descricdo dos dados e a escuta dos envolvidos, num
movimento que explicitou sentidos e significados atribuidos no ato de pesquisa pelos
sujeitos. (ANDRE, 1995)

Segundo Bogdan e Biklen (1991), uma das caracteristicas desta abordagem
esta na relagao direta do investigador com as fontes dos dados, pois “[...] entendem
gue as acdes podem ser mais bem compreendidas quando sé&o observadas no seu
ambiente natural”. Dessa forma, o Campus XVI, da Uneb foi definido aqui como o
contexto natural de nossa investigacao.

Para Bogdan e Biklen (1991), “[...] a investigacdo qualitativa incide sobre

diversos aspectos da vida educativa”, a qual se preocupa com os diversos
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problemas do campo das ciéncias humanas e, a partir destas preocupacgodes, produz
um suporte tedrico e procedimentos técnicos que viabilizam o estudo e a solucdo de
problemas em diferentes perspectivas metodoldgicas, no intento de responder as
demandas que afligem uma dada realidade.

Seguindo orientagbes de pesquisa numa perspectiva qualitativa, optou-se,
neste trabalho, pelo Estudo de Caso, pois, de acordo com André (2008), esta forma
particular de estudo apresenta quatro caracteristicas essenciais: particularidade,
descricéo, heuristica e inducdo. No dizer de André (2008), a relevancia em analisar
0 objeto em profundidade por meio do Estudo de Caso permite as descobertas de

novos aspectos concernentes a problematica em estudo.

Os estudos de caso também sdo valorizados pela sua capacidade
heuristica, isto &, por jogarem luz sobre o fenbmeno estudado, de
modo que o leitor possa descobrir novos sentidos, expandir suas
experiéncias ou confirmar o que ja sabia. Espera-se que o estudo
caso ajude a compreender a situacdo investigada e possibilite a
emersdo de novas relagbes e variaveis, ou seja, que leve o leitor a
ampliar suas experiéncias. Espera-se também que revele pistas para
o aprofundamento de futuros estudos. (ANDRE, 2008, p.34).

Uma vez que esta pesquisa se apresenta com uma forte incidéncia das
caracteristicas inerentes ao Estudo de Caso, foi assumida aqui esta perspectiva
como caminho metodolégico para a realizacdo deste trabalho, conforme ja
referenciado. O Estudo de Caso foi adotado no contexto da pesquisa qualitativa,
pois a investigacdo da formacdo do pedagogo em EJA traz particularidades,
especialmente quanto aos seus sujeitos e contextos de atuacao profissional.
Entendemos que a formacdo do pedagogo para atuar na EJA é tomada como um
fenbmeno particular da formacdo docente. Segundo André (2008), a importancia de
um caso em si esta no que ele revela ou pelo que representa como um estudo
adequado para investigar problemas praticos que suscitam no dia - a - dia.

Outra singularidade estad na contribuicAo deste estudo numa maior
compreensao do objeto em questdo, possibilitando assim ampliar sentidos e
significados para confirmar ou colocar em discussdo o ja conhecido sobre a

formacao do pedagogo no contexto do Campus XVI da Uneb.
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Conforme André (2008, p.18), o “...] estudo de caso é o estudo da
particularidade e da complexidade de um caso singular, levando a entender sua
atividade dentro de importantes circunstancias”. Dessa forma, o Estudo de Caso,
engquanto um modo particular de conhecer aspectos fundamentais de um fendémeno
educativo apresenta as possibilidades para a realizacdo da investigacdo que ora
propomos a respeito da formacgéo inicial do pedagogo em EJA, no curso de
Licenciatura em Pedagogia, do Campus XVI, da Uneb.

Segundo Yin (2010), o estudo de caso

[...] é usado em muitas situacdes, para contribuir ao nosso
conhecimento dos fenémenos individuais, grupais, organizacionais,
sociais, politicos e relacionados. Naturalmente, o estudo de caso é
um método de pesquisa comum na psicologia, sociologia, ciéncia
politica, assisténcia social, antropologia, administracdo, educacéo,
enfermagem e planejamento comunitario. Os estudos de caso sao
encontrados até mesmo na economia, em que a estrutura de um
determinado setor industrial ou a economia de uma cidade ou regiédo
pode ser investigada. (YIN, 2010, p. 24).

Dessa forma, a partir do Estudo de Caso, entende-se que o fendbmeno em
guestao, ou seja, a formacao inicial do pedagogo para atuar na EJA, no Campus

XVI, Uneb, permite uma descricdo aprofundada do objeto de pesquisa.

4.2 Contexto e sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida no Campus XVI, Uneb, sendo que esta unidade
foi implantada em 1997 e hoje constitui o Departamento de Ciéncias Humanas e
Tecnologias — DCHT — Campus XVI, da Uneb.

Originalmente criado como Nucleo de Irecé — NESIR, através da Lei Estadual
n.° 6.601/94, vinculado ao Centro de Educacdo Superior de Paulo Afonso (CESPA)
da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, o Campus XVI iniciou suas atividades
com o Curso de Pedagogia, Licenciatura Plena com Habilitacdo em Magistério das
Matérias Pedagdgicas de 2° Grau, para atender a demanda da regido, esse ja

devidamente reconhecido e extinto.
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O CESPA, a partir da vigéncia da Lei n.° 7.176/1997, que redimensionou a
estrutura administrativa da Universidade, passando do sistema ternario para o
binario, recebeu a denominacdo de Departamento de Educacdo, Campus VIII,
mantendo, sob sua direcdo, o Nucleo de Irecé. No ano de 1999, o Nucleo de Irecé,
através da Resolugdo n.° 252/99, implantou a Habilitagdo Educacéo Infantil e
Magistério do Ensino Fundamental nas Séries Iniciais, em atendimento as
necessidades do seu territério de identidade. Essa habilitacdo foi posteriormente
reconhecida e desativada.

Com a publicagéo do Decreto Estadual n.° 7.839, de 29 de agosto de 2000, o
NESIR, passou a ser denominado Departamento de Ciéncias Humanas e
Tecnologias, Campus XVI, desvinculando-se, portanto, do Departamento de Paulo
Afonso, adquirindo o mesmo regime dos demais Departamentos. No ano de 2003, o
Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias, Campus, XVI passa a fazer
parte do Colegiado Territorial da Microrregido de Irecé, assumindo a Coordenagéo
do Eixo de Discusséo de Educacdo do Campo.

Atualmente, o Campus XVI oferece o Curso de Licenciatura em Pedagogia e
o Curso de Licenciatura em Letras, as Licenciaturas em Letras, além do Programa
do Governo Federal para Formacgao de Professores em Servico — Plataforma Freire,
que oferece os cursos de Geografia, Pedagogia, Artes, Historia, Matematica,
Educacao Fisica e Letras, em diferentes municipios da regido de Irecé.

Quanto a sua articulacdo com o Territorio de Identidade de Irecé, o DCHT,
Campus XVI apresenta-se como unico referencial de Educacdo Publica de Ensino
Superior, desenvolvendo, além da Graduacdo, a Pesquisa e a Extensao
Universitarias, numa perspectiva de atender as demandas de formacdo docente do
Territério, buscando, através do ensino, da pesquisa e da extensdo, o
desenvolvimento do territorio e a melhoria da qualidade de vida.

No processo de selecdo dos sujeitos para participar da pesquisa,
consideramos, especificamente, a relacdo destes com a EJA no percurso da
formacdo em Pedagogia. O processo de identificagcdo destes sujeitos ocorreu por
meio dos registros das atividades realizadas em EJA, no percurso de sua formacao

inicial. Tomamos como referéncias os Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) em
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EJA, além de publicacdes na Revista Discentes®, do departamento e de estagios
realizados na EJA, no periodo de 2010 a 2014, como atividades de referéncia para
identificar e selecionar os sujeitos.

Apobs esse levantamento inicial, em janeiro e fevereiro de 2015, identificamos
12 alunos que realizaram estdgio em dupla nas classes da EJA, 02 alunos que
realizaram monografia com a tematica na EJA, 01 artigo publicado na Revista
Discentes e 01 artigo produzido como instrumento de avaliacdo parcial do
componente Pratica Pedagodgica IV. Desse levantamento inicial, localizamos 15
graduados em Pedagogia, egressos do curso.

O contato com alunos que produziram artigos e realizaram estagios na EJA,
de 2008 a 2014, so6 foi possivel com a contribuicdo da professora orientadora de
estagio nos anos iniciais do ensino fundamental, que disponibilizou seus registros
para este fim, da Secretaria Académica do DCHT e do Colegiado do Curso de
Pedagogia, que disponibilizaram os dados relativos as producdes de TCC neste
periodo.

A motivacdo que levou os graduandos a realizar atividades na EJA permitiu
identificar o lugar desta modalidade de educac&o no curso de Pedagogia e como
sdo tratados os saberes profissionais relacionados a formag¢do do pedagogo para
atuar nesta modalidade. A opcao por estes sujeitos se deu em virtude da experiéncia
com atividades realizadas no campo da EJA, pois, assim, foi possivel identificar
aspectos da formacdo em EJA que respondam as inquietacdes desta pesquisa.

Considerando todos estes aspectos, realizamos, entdo, o contato inicial com
estes sujeitos, sendo confirmada a participacdo nesta pesquisa de trés pessoas que
realizaram estagio na EJA, uma que elaborou monografia e outra que realizou
estagio e publicacdo de artigo na Revista Discentes, totalizando, portanto, 5
estudantes egressos do curso, sendo 4 do sexo feminino e 1 do sexo masculino. No
momento, 2 dos selecionados atuam na EJA, um como docente e outro como
secretario escolar, ha também um técnico no ensino superior e outro docente da
Educacao Infantil, sendo cada um egresso das turmas de 2008, 2009, 2010 e 2 da
turma de 2012.

6 A Revista Discentes é uma publicacdo do Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias do
Campus XVI, Irecé, da Uneb, organizada para socializar resultados de pesquisa, relatos de
experiéncias e outros, de discentes da referida instituicao.
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Quanto aos graduandos que realizavam o curso de Pedagogia, no periodo
desta pesquisa, selecionamos os discentes que se encontravam no 8°, no 6° e no 4°
semestre do curso. Estes foram selecionados a partir do interesse em participar da
pesquisa e agueles que, no momento, vinham desenvolvendo alguma atividade no
campo da EJA. Entendemos que estes sujeitos, neste momento de sua formacéo,
sao capazes de realizar uma avaliagdo mais consistente do curso e, assim, possam
apresentar contribuicdes esclarecedoras para o trabalho em questdo. Os sujeitos
gue compdem este grupo sdo graduandos que se identificam com a modalidade
EJA e também que ja cursaram no 4° semestre, 0 componente curricular EJA; ,no 6°
semestre, o componente curricular Estagio em Espacos ndo Formais e no 8°
semestre, 0 componente Estagio nos Anos Iniciais, do Ensino Fundamental.

Da turma do 8° semestre, do total de 19 graduandos que estavam presentes,
participaram 13 e, destes 13, foram devolvidos apenas 5 questionarios. Ja da turma
do 6° semestre, do total de 28 graduandos que estavam presentes, participaram 12
sujeitos e foram devolvidos 7 questionarios. Por fim, da turma do 4° semestre, do
total de 30 alunos, participaram 14 e foram devolvidos 8 questionarios. Assim, do
total de 49 graduandos, sujeitos que se dispuseram a participar da pesquisa,
obtivemos devolucdo de 20 questionarios, destes descartamos 0s questionarios em
que os sujeitos responderam apenas os dados referente as informacdes pessoais.
Totalizou-se, entdo, 15 questionarios, que correspondem, aproximadamente, a 30%
dos sujeitos que efetivamente responderam as questdes.

Quanto ao nome dos entrevistados, optou-se em utilizar nomes ficticios para
manter preservada a identidade dos sujeitos. Para tanto, elegemos os nomes de
colegas da primeira turma do Mestrado Profissional em Educagédo de Jovens e
Adultos da Uneb, fazendo, portanto, uma homenagem as amizades construidas ao
longo do curso. Os nomes ficaram assim definidos: Guilhermina, Miriam, Natividade,
Renata, Tulla, Veiga, Guida, Ceica, Grace, Ricardo, Neyla, Nubia, Margareth,

Helena, Junior, Luisa, Yone, Viviane, Hudson e Edienio

Quadro 4: Sujeitos selecionados a partir dos questionarios

Nome Faixa etaria Curso de nivel médio

Ceica 18 a 30 anos Ensino médio

Grace 18 a 30 anos Ensino médio




Helga 31 a 45 anos Ensino médio
Helena | 18 a 30 anos Ensino médio
Junior | 18 a 30 anos Ensino médio
Luisa 31 a 45 anos Ensino médio
Margareth 18 a 30 anos Ensino médio
Neila 18 a 30 anos Ensino médio
Nubia 18 a 30 anos Ensino médio
Ricardo | 18 a 30 anos Ensino médio- EJA
Renata | 31 a 45 anos Ensino médio-EJA
Yone 18 a 30 anos Ensino médio
Viviane | 31 a 45 anos Ensino médio
Hudson | 18 a 30 anos Ensino médio
Edienio | 18 a 30 anos Ensino médio

69

Fonte: Elaboragao propria, 2015.

Quadro 5: Sujeitos participantes da entrevista semi-estruturada

Nome Faixa etaria Turm
a
Natividade 20 a 35 anos 2009
Veiga 20 a 35 anos 2010
Guilhermina 20 a 35 anos 2009
Tulla 20 a 35 anos 2008
Guida 20 a 35 anos 2012

Fonte: Elaboracéo propria, 2015,

4.3 Procedimentos e técnicas utilizados na producéo dos dados

Diante da natureza investigativa que esmera o Estudo de Caso, a producgao
dos dados foi obtida a partir dos seguintes instrumentos: entrevistas semi-
estruturadas com o0s egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia;

guestionarios com o0s graduandos do 8° e do 6° semestre do referido curso; por fim,
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andlise de documentos (projeto politico-pedagdgico e os planos de curso dos
docentes).

A comunicacdo € uma acdo humana que permite aos sujeitos diferentes
formas de interacdo. A entrevista, segundo Richardson (1999), é uma técnica de
comunicacdo importante, que permite o desenvolvimento de uma estreita relagao
entre as pessoas, em que uma determinada informacdo € transmitida de uma
pessoa A para uma pessoa B. A utilizacdo deste instrumento na pesquisa qualitativa,
segundo Szymanski (2010), possibilita a investigacdo de significados subjetivos ou
tépicos complexos.

As entrevistas foram realizadas no periodo de marco a junho de 2015. O
processo de entrevistas aconteceu individualmente, com local e horarios agendados
com antecedéncia, conforme a disponibilidade dos sujeitos da pesquisa.

O ambiente onde aconteceram as entrevistas, em maio de 2015, com o0s
sujeitos, foi organizado com antecedéncia para que ndo existissem intervencdes
como ruidos, presenca de pessoas, além do pesquisador e do sujeito participante,
entre outras. Iniciamos a atividade individualmente no mesmo més com todos 0s
sujeitos da pesquisa, apdés um breve didlogo de apresentacdo do objeto em
questdo, com a finalidade de esclarecer 0s sujeitos sobre nossos propasitos.

Com todos o0s sujeitos, iniciamos nossa entrevista com um breve dialogo
informal; depois, contextualizamos a pesquisa e apresentamos o0 Termo de
Confidencialidade (APENDICE A). De posse do roteiro da entrevista, iniciamos a
tarefa em questdo. As perguntas orientadoras das entrevistas foram as seguintes:

1. Fale um pouco sobre a formacédo do pedagogo para atuar na
EJA, no Campus XVI,
2. Como vocé percebe o entrelagamento entre os saberes da

formacdo em Pedagogia com os saberes especificos em EJA?

3. O curso possibilita reflexdo/acéo sobre saberes docentes para a

EJA? Dé exemplo? De que tipo?
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4. Vocé considera que o componente curricular: Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA discute os saberes necessérios para a
formacéo do pedagogo em EJA?

5. Vocé foi motivado a trabalhar com a EJA durante o seu percurso
da formacgéo inicial?

6. O que motivou vocé realizar esta atividade?

7. Qual atividade académica relacionada a EJA vocé desenvolveu
no percurso de sua formacéo inicial em Pedagogia?

8. Como foi para vocé desenvolver as atividades relacionadas a
EJA? Quais as facilidades e dificuldades?

9. Qual ou quais os saberes que vocé considera relevante(s) para
a formacéao do pedagogo em EJA?

10.A partir de sua experiéncia com a EJA, no percurso de sua
formacdao inicial em Pedagogia, 0 que vocé considera relevante
gue seja abordado ou aprofundado na formacdo em EJA?

11.Cite  tedricos que discutem a EJA, que foram
abordados/trabalhados na sua formagéo inicial em Pedagogia.

12.Comente algum aspecto que vocé gostaria de relatar que nao foi
abordado.

Todas as perguntas foram organizadas, tomando como referéncia as
discussBes do objeto da pesquisa, no tocante a formacdo inicial em EJA e as
atividades desenvolvidas no percurso da formacao. As entrevistas foram realizadas
somente com 0s egressos do curso de Pedagogia, considerando que estes ja
vivenciaram todos componentes curriculares sobre a EJA.

Durante as entrevistas, outras perguntas foram surgindo, quais sejam:
Perguntas para Veiga: a) O estagio em EJA aconteceu em virtude da necessidade
de sua formacado ou por conta de seu trabalho?; b) Como vocé se sentiu ao realizar
esse estagio em EJA?; c¢) Existiram componentes curriculares que trataram também
de conteudos da area de EJA? d) O que motivou vocé a realizar o estagio na EJA?;
e) Em algum momento, foi sugerido algum componente sobre a EJA nos Tépicos
Especiais da Contemporaneidade (TEC)?; f) Quando fez a monografia em EJA, vocé
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sentiu alguma dificuldade? Pergunta para Tulla: O que motivou vocé a realizar o
estagio na EJA?

No final de cada entrevista, agradecemos aos sujeitos pelas informacdes

concedidas e os esclarecemos sobre a previsdo de defesa da dissertacdo, com
vistas a apresentacdo no Campus XVI, de Irecé. As entrevistas foram gravadas em
audio e, posteriormente, transcritas. Com Natividade, a entrevista foi realizada em
42 minutos, resultando em 10 péaginas digitalizadas; com Veiga, 31 minutos, com 7
paginas digitalizadas; com Guida,17 minutos e, aproximadamente, 5 paginas
digitalizadas; com Yone, 23 minutos e 5 paginas digitalizadas; por fim, com
Guilhermina, 23 minutos e 6 paginas digitalizadas.A entrevista semi-estruturada
possibilitou a construcdo de dados significativos em virtude da profundidade com as
guais o0s sujeitos entrevistados se relacionaram com o objeto em questdo. Além do
conteldo cognitivo, percebemos a dimensdo afetiva dos sujeitos com tema
discutido. De acordo com Szymanski (2010, p.13), o “[...] entrevistado, ao aceitar o
convite para participar da pesquisa, esta aceitando os interesses de quem esta
fazendo a pesquisa, a0 mesmo tempo em que descobre ser dono de um
conhecimento importante para o outro”. Dessa forma, por meio da entrevista,
passamos a obter maior apreensdo dos dados, em virtude dos sentidos e
significados que o entrevistado apresenta com relagéo ao objeto em estudo.
O questionario foi utilizado com a finalidade de obter informacdes mais objetivas
sobre o processo de formacdo do pedagogo em EJA. De acordo com Richardson
(1999), as informacdes obtidas por meio deste instrumento permite observar as
caracteristicas de um individuo ou de um grupo, bem como informacBes sobre
fenbmenos atitudinais. Este instrumento de producdo de dados foi utilizado com os
discentes do curso de Pedagogia com o objetivo de identificar o lugar da EJA no
referido curso e os saberes considerados necessarios para a formacao inicial do
pedagogo para atuar na EJA.

Decidimos, por este instrumento, combinando perguntas abertas e fechadas.
De acordo com Richardson (1999), o questionario permite obter informac¢des de um
grande numero de pessoas, simultaneamente, em um tempo relativamente curto. A

seguir apresentamos a organizacéo do referido questionario.

1. Como vocé avalia a sua formacgao docente para atuar na EJA?
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()Boa () Otima ( )Ruim ()Excelente

2. Quais as areas da educacao que vocé se sente mais preparado
para atuar?

3. Quais as areas da educacédo vocé se sente mais fragilizado para
atuar?

4. O curso tem possibilitado a reflexdo da formacdo docente para
atuar na EJA? De que forma?

5. Durante seu processo formativo, quais as tematicas trabalhadas
contribuiram para a construgcdo de saberes para atuacdo na
EJA?

6. Vocé sentiu falta de alguma tematica que considera importante
para a EJA que néo foi abordada ao longo do curso? Qual?

7. Vocé acha importante a abordagem do componente curricular
Educacdo de Jovens e Adultos em processo formativo? Por
qué?

8. Em sua opinido, quais os componentes curriculares trabalhados
no curso inseriram de alguma forma a temética da EJA?

9. De que forma o Componente Curricular Educacéo de Jovens e
Adultos contribuiu na formacéao reflexdo/acdo em relagcédo com a
EJA?

10.Em sua opinido, quais 0s componentes curriculares deveriam
inserir a temética da EJA?

11.Para vocé, em seu percurso formativo, que saberes foram
considerados importantes para atuar na Educacéo de Jovens e
Adultos?

12.Que saberes docentes, construidos no seu percurso formativo,
relacionados a EJA vocé considera que sao mais significativos?

13.Quais sédo os saberes docentes que vocé acha necessarios
sobre a EJA, que devem ser abordados no processo de

formacéo do pedagogo?

Os questionarios foram desenvolvidos no semestre de 2014.2 com 0S

sujeitos, sendo o0 universo composto por 49 graduandos que se dispuseram a
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participar da pesquisa, obtivemos, dos 49 questionérios, a devolugdo de 20
questionarios, destes descartamos agueles em que 0s sujeitos responderam apenas
os dados referentes as informacdes pessoais, ficando entdo o total de 15
questionarios, que correspondem, aproximadamente, a 30% dos sujeitos que
efetivamente responderam as questoes.

Os questionarios foram desenvolvidos com todos os graduandos que
estavam, no periodo da pesquisa, realizando no curso de Pedagogia, alguma
atividade com a EJA, especificamente graduandos do 4°, 6° e 8° semestres. Estes
semestres foram definidos pelo fato de que sdo os momentos nos quais 0s
estudantes cursam (ou ja cursaram) componentes curriculares na area de EJA.

A analise de documentos também se inseriu como um dos procedimentos
para producédo deste trabalho, uma vez que estes complementam as informacdes
obtidas em outras fontes. Segundo André (2008, p.53), “[...] quase todos os estudos
de caso incluem analise de documentos, sejam eles pessoais, legais,
administrativos, formais ou informais”. Buscamos, a partir destes documentos,
encontrar evidéncias sobre o objeto de pesquisa, com vistas a articular as varias
fontes no processo de andlise e interpretacdo dos dados.

Dentre os documentos analisados, estdo o PPP do Curso de Pedagogia e 0s
Planos de Curso (ANEXO D) dos docentes que ministraram o componente EJA para
as turmas que ingressaram no curso, no periodo de 2009 a 2015. A analise de
documentos constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa, seja
complementando informac8es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema (LUDKE; ANDRE, 2007).

Os planos de curso dos docentes que ministraram o componente Curricular
EJA e o PPP do curso de Pedagogia se constituiram como um documento, porque
apresentam, na sua esséncia, registros auténticos e reconhecidos oficialmente pela
instituicdo e pelos sujeitos da pesquisa.

Estes documentos foram indispensaveis, tanto no aspecto pedagdgico quanto
no aspecto legal, uma vez que versam sobre a oferta e o desenvolvimento do curso
de Pedagogia, pois revelam a intencionalidade da formacgéo do pedagogo, seja no
ambito global da formacdo, como propde o PPP, seja nos planos de curso, que
tratam do aspecto particular da formacao do pedagogo para atuar na EJA. Diante
disto, consideramos estes documentos como fontes portadoras de valiosas

informacdes que dizem respeito ao nosso objeto de estudo.
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Quadro 6: Caracteristicas dos documentos

Tipo Periodo | Fonte Descricao
PPP 2009 Colegiado Regimenta as orientacdes didaticas e
de Curso curriculares de operacionalizag&o do curso.
Planos de | 2009 a Secretaria Sistematiza objetivos, conteudos,
Curso 2015 Académica metodologias, recursos, formas de
avaliacdo e referencias utilizadas no
desenvolvimento do componente curricular

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015.

Utilizamos a andlise de documentos, pois entendemos que os documentos
“[...] sdo uma fonte ndo-reativa” (LUDKE; ANDRE, 2007, p. 39), sendo possivel
consultad-los sempre que for necessario, bem como, eles sdo relevantes na
complementacdo de outras técnicas utilizadas na pesquisa, a exemplo das
entrevistas e questionarios.

O processo de analise dos dados ndo ocorre apenas em um determinado
momento da pesquisa. Concordamos com Macedo (2004), ao conceber que a
analise dos dados acontece em todo o processo de pesquisa, embora num dado
instante a atividade de analise e interpretacdo seja mais intensa, culminado com a
obtencdo de um resultado aberto, pois toda pesquisa € uma construcdo de
conhecimento e o conhecimento € dinadmico, historicamente situado e evolutivo.

Considerando que na producdo dos dados deste trabalho as mensagens
verbal, escrita e documental ocuparam o lugar de destaque no movimento
investigativo, aproximamo-nos, para fins de analise dos dados, da técnica de Analise
de Conteldo. Franco (2012) assegura que o ponto de partida da Andlise de
Contetdo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,
figurativa, documental ou diretamente provocada. Entendendo a linguagem como
uma construcao real de toda a sociedade e como expresséo da existéncia humana,
Franco (2012) atenta para o significado e o sentido que se estabelecem entre
linguagem, pensamento e a¢do, numa concepcao critica e dindmica da linguagem.
Segundo a autora, toda a Andlise de Conteudo tende a valorizar o material a ser

analisado.
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A abordagem da Andlise de Conteudo pelo viés da técnica da andlise
tematica foi utilizada como caminho para orientar o tratamento dos dados, pois
reconhecemos que este procedimento permitiu a interpretacdo do sentido e do
significado atribuido a formacéo inicial do pedagogo para atuar na EJA.

A organizagdo dos dados aconteceu, inicialmente, com a leitura dos
questionarios, das transcricbes das entrevistas, dos planos de curso e do PPP.
Neste momento, buscamos descobrir e identificar os nucleos de sentido dos temas
abordados nos dados construidos para fins de analise. A compreensdo do tema se
configura, segundo Minayo (2014), como uma afirmagdo sobre um determinado

assunto. Em suas palavras,

A nocdo de tema estd ligada a uma afirmacdo a respeito de
determinado assunto. Ela comporta um feixe de relacdes e pode ser
graficamente apresentada através de uma palavra, de uma frase, de
um resumo. (MINAYO, 2014, p. 315)

Realizada a configuracdo dos temas como extrato da comunicacdo dos
dados, procedemos a interpretacdo dos dados, em dialogo com a literatura da area
em estudo. Tal didlogo proporcionou intensa leitura de cada conjunto de
comunicacdo dos dados, colocando a pesquisadora em contato direto com o
material de campo para fins da constituicAo do corpus deste trabalho com a
definicdo dos rumos interpretativos, bem como, com a possibilidade de novas
indagacdes no contexto da pesquisa. Como desdobramento desse momento,
resultou a organizacdo de unidades tematicas pelo viés da configuracdo do sentido
apresentado na comunicacao dos dados, originando, assim, as seguintes unidades e

subunidades tematicas, conforme Quadro 6.

QUADRO 7: Tematicas, unidades tematicas e nucleo de sentidos.

Tematicas Unidades tematicas Nucleo de sentido

Abordagem tedrico-metodoldgica da
Bloco 1 EJA no percurso da formacdao inicial | Formacdo em EJA

A percepcao da EJA no percurso da
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EJA no curso de
Pedagogia e os
saberes
considerados
necessarios para
nesta
da

Educacao Basica

atuar

modalidade

formacao inicial pelos sujeitos da
pesquisa
da

formacéo docente para atuar na EJA

Incompletudes no  ambito
Atividades académicas com foco na
EJA

Realizac&o do estagio na EJA

EJA como modalidade

da Educacéao Basica

Incompletudes da

formacédo em EJA

Bloco 2

Saberes
profissionais em

relacdo a EJA

que sao
trabalhados no
processo de
formacéao do
pedagogo em
EJA na Uneb,
Campus XVI

Os

componente EJA e sua importancia

saberes discutidos no
na formacéo do pedagogo.

Relacdo interdisciplinar entre os
saberes discutidos no componente
EJA com os saberes de outros
componentes do curso.

Recomendacdes dos sujeitos quanto
aos saberes necessarios para a
formacdo do pedagogo para atuar na

EJA.

Saberes abordados no

componente EJA

A EJA em outros
componentes
Outros saberes

docentes em EJA

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015.

Ao optarmos por realizar a analise das unidades tematicas, buscamos

referenciar nosso trabalho na perspectiva apresentada por Minayo (2014, p. 316),

pois, em suas palavras, a andlise tematica consiste em: “[...] descobrir os nucleos de

sentido que compdem uma comunicacdo, cuja presenca ou freqiéncia signifiquem
alguma coisa para o objeto analitico visado”.

A organizacdo das informacdes aconteceu mediante a leitura exaustiva de
todo o material, com a intencéo de estabelecer as devidas relagdes de sentido entre
o conjunto de dados e o0s objetivos da pesquisa. De acordo com Minayo (2014, p.

316), numa “[...] andlise de significados, a presenca de determinados temas denota
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estruturas de relevancia, valores de referéncia e modelos de comportamento
presentes ou subjacentes no discurso”.

A medida que nos aprofundavamos na leitura da comunicac¢do dos dados,
conseguiamos apresentar as tematicas, as sub-tematicas e os ndcleos de sentido,
orientados pelos objetivos da pesquisa. A definicdo das unidades tematicas, de suas
subunidades e dos nucleos de sentido, ap6s a exploracdo de todo o material,
orientou a conducdo da interpretacdo dos dados, que procedemos no capitulo

subsequente.
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5. ENTRE DESEJOS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAO
INICIAL DO PEDAGOGO PARA ATUAR NA EJA

A escrita desta secdo se ocupa da discussdo e da andlise dos dados da
pesquisa, tomando como referéncia, especialmente, o PPP do curso de Pedagogia,
0s planos de curso, 0s questionarios e as entrevistas realizadas para compor o

corpus deste trabalho.

5.1 Reflexbes sobre a presenca e a auséncia da EJA no Projeto Politico-

Pedagogico

Entendemos que os documentos aqui analisados se destacam no processo
de formacdo do pedagogo, pois estes detém um registro da intencionalidade
pedagdgica que se efetiva no cotidiano da sala de aula. Dessa forma, a andlise
documental representa uma fonte indispensavel de estudo para responder aos
objetivos a que este trabalho se propde. Macedo (2006) considera as fontes
documentais reveladoras da vida escolar. O autor expressa o seguinte sobre os

documentos escolares:

Como etnotexto fixador de experiéncia, revelador de inspiracoes,
sentidos, normas e contetdos valorizados, o documento é uma fonte
guase indispensavel para a compreensao/explicitacdo da instituicdo
educativa. Justifica-se ademais essa nossa assertiva, partindo-se da
premissa de que foi na escola moderna que a cultura gréfica veio de
vez sedimentar-se e, é por meio dela, predominantemente, que a
escola obtém e avalia seus produtos. (MACEDO, 2006, p.110- 111).

Concordamos com Macedo (2006) ao considerar que 0s documentos
pedagodgicos tornaram-se uma fonte de registros, através da qual a instituicdo
educativa se organiza. Portanto, o PPP e os planos de curso dos docentes que
ministraram o componente EJA séo fontes de dados singulares neste estudo.

O PPP do curso de Pedagogia é fruto do trabalho coletivo da Pro-Reitoria de

Graduacao e de representantes dos colegiados de curso dos Campi: VILVIII, IX, X,
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X1, XII, XIIL,LXV, XVI e XVIIl, com vistas a atender a LDBEN n.° 9394/96 e as
orientacdes do Conselho Nacional de Educacédo — CNE para a formacao inicial para
docentes da Educacdo Basica. Dentre tais orientacdes, aponta-se o Parecer do
CNE/CP n° 05, de 13 de dezembro de 2005, o Parecer CNE/CP n.3/2006 e a
Resolucdo n. 01, do Conselho Nacional de Educacgéo, de 15 de maio de 2006, que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em
Pedagogia.

A finalidade do PPP, conforme Veiga (1998), é de ser um documento
pedagdgico especifico, que reflete as particularidades de cada contexto social.
Nesses contextos sociais, a participacdo democratica orienta o desenvolvimento
curricular do curso, de modo coerente com a identidade do contexto e com o
respaldo legal que Ihe é conferido.

O PPP representa para o curso de Pedagogia o instrumento que coordena as
acOes docentes, politicas e pedagdgicas, inerentes a formacao inicial. Portanto,
concebemos que a relevancia deste documento se constitui nas diretrizes que
orientam as praticas do planejamento das atividades docentes, a avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, bem como, outras atividades inerentes ao
desenvolvimento curricular do curso.

Buscando atender as dimensoes politicas e pedagdgicas do curso, o PPP em
guestdo se organiza nas seguintes sessfes: Apresentacdo; Identificacdo dos
Departamentos que Ofertam a Licenciatura em Pedagogia; Justificativa, Proposta
Curricular; Concepcoes, Finalidades e Objetivos; Matriz Curricular, Saberes na/da
Formacdo do Pedagogo; Eixos Teméticos; Elementos Norteadores para o Trabalho
com os Componentes “Pesquisa e Pratica Pedagogica” e “Pesquisa e Estagio”;
Avaliacdo da Aprendizagem; Ementas; Organizacao dos Componentes Curriculares;
Curriculo Pleno; Aspectos Estruturantes do Curso e; Referéncias.

Tendo em vista a estruturagcdo acima apresentada do PPP, tomamos, neste
projeto de curso, para fins de andlise, a EJA nas seguintes sec¢des: o item Perfil
Profissiografico; Saberes na/da Formacdo do Pedagogo; Ementa do componente
EJA e Referéncias; Elementos norteadores para o trabalho com os componentes
“‘Pesquisa e Pratica Pedagdgica” e “Pesquisa e Estagio” e Referéncias

Bibliograficas.
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No PPP, a EJA est4 inserida nos aspectos gerais do texto quando se refere a
atuacao do pedagogo no contexto da modalidade EJA. Na Justificativa, o texto se
reporta com prioridade a formacéo do pedagogo para a Educacédo Infantil e para o
Ensino Fundamental. Nesta, € afirmada a necessidade de promover, através do
desenvolvimento curricular do Curso de Pedagogia, a equidade do saber cientifico a
partir da democratizacdo das praticas académicas.

As novas perspectivas éticas e contemporaneas de relacdo com a
ciéncia e com o saber estdo exigindo mais dos espagos educativos,
pois as reflexdes sobre as préaticas curriculares s&o um compromisso
e uma oportunidade para tentarmos romper ou mesmo minimizar
algumas praticas de herancga iluminista, fragmentarias e excludentes
gue ainda hoje sdo contempladas e acolhidas por alguns espacos
académicos. (BAHIA, 2009, p. 29).

Ressaltamos que a expansdo da atuacdo do pedagogo nos espacos
educativos proporciona também uma maior interacdo com o publico jovem e adulto,
segmento da educacdo basica marcado pela exclusdo das politicas publicas
educacionais, ganhando destaque com a LDBEN 9394/96 e sobremaneira com o
Parecer CNE n. 11, de 2000, o qual deixa bem claro as demandas da EJA enquanto

uma modalidade da Educacédo Bésica,

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente
voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para
todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade
diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse profissional do
magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com
esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do dialogo.
Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa
vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a habilitagdo como
formacao sistematica requer. (BRASIL, 2000, p. 56).

Dessa forma, atentamos para a formagéo inicial do pedagogo em EJA como
uma acao educativa capaz de romper ou minimizar as praticas pedagodgicas
excludentes com a potencializacao da formacéao inicial do pedagogo em EJA.

No item Proposta Curricular”, no Projeto do Curso, esta assegurada, no Perfil
Profissiografico do referido PPP, a atuacdo deste profissional também na docéncia
em EJA.
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Exercer a docéncia:

Na Educacéo infantil;

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

Nas matérias pedagogicas dos cursos de formacao de professores;
Na Educacéo de Jovens e Adultos. (BAHIA, 2008, p.39).

Neste item, a EJA aparece como possibilidade de formacdo do pedagogo no
contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao analisarmos os demais itens,
ainda na Proposta Curricular, constatamos que a formacédo do pedagogo volta-se,

também, para o campo da EJA ao definir, segundo o PPP, este profissional sera

[...] capaz de elaborar, coordenar, acompanhar, avaliar e gerenciar
recursos financeiros em instituicdes de educagéo publica e privada,
elaborar, executar e coordenar projetos para jovens e adultos, atuar
na orientacdo e organizacdo de politicas publicas, assessoria
pedagogica e formacao de professores para os diferentes segmentos
da educacgdo. (BAHIA, 2009, p. 40)

A formacdao pretendida neste curso de Licenciatura em Pedagogia atende ao
conteldo da Resolucdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Pedagogia, na
modalidade Licenciatura. Para Libaneo (2006), o conteldo destas regulamentacfes
afasta da formacao do pedagogo as dimensdes epistemoldgica, pratica e disciplinar
do aprofundamento da teoria pedagodgica, papel do referido curso, segundo Libaneo
(2006). Para o autor citado (2006), o curso de Pedagogia se destina a seguinte

tarefa:

[...] o curso de Pedagogia constitui o Unico curso de graduacao cuja
especificidade é proceder a analise critica e contextualizada da
educacdo e do ensino na qualidade de préxis social, formando o
profissional pedagogo, com formagdo teodrica, cientifica, ética e
técnica com vistas ao aprofundamento na teoria pedagdgica, na
pesquisa educacional e no exercicio de atividades pedagdgicas
especificas. (LIBANEO, 2006, p. 870).

As consideracdes apresentadas por Libaneo (2006) remetam a critica desta
formacao proposta, assegurada na Resolucdo n. 01, do Conselho Nacional de
Educacdo, de 15 de maio de 2006, para o atual curso de Licenciatura em

Pedagogia, do Campus XVI, pois percebemos que, na formacdo do licenciado em
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Pedagogia para atuar no campo da EJA, h& auséncia do aprofundamento da teoria
pedagdgica para frente as demandas especificas e mais contemporaneas para a

modalidade em questao.

Pedagogia, entdo, nem é s6 uma doutrina educacional nem sé uma
prescricdo didatica; ela se movera entre a teoria e a pratica, pois que
educar e ensinar sempre estdo a requerer, a0 mesmo tempo, um
projeto que encarna um ideal do humano e da sociedade desejada e
um modo de realiza-lo com o outro, seja a crianca, o adulto, o aluno,
o profissional. (LIBANEO, 2006, p. 868).

Dessa forma, a formacédo do licenciado em Pedagogia, para Libaneo (2006),
deve articular a pra nao responde as demandas da formacdo do pedagogo,
enquanto um profissional apto para promover uma pratica critica diante do vasto
campo de demandas politicas, sociais, econdémicas e educacionais. Tal diversidade
requer do pedagogo uma atuacdo ancorada em referéncias epistemoldgica, pratica e
disciplinar coerente com as especificidades dos sujeitos das diversas modalidades

da Educacéo Bésica.

5.1.1 Saberes na/da formac¢éo do pedagogo

A secdo que trata dos Saberes na/da Formacdo do Pedagogo esta
sustentada nas abordagens tedricas que primam por uma consolidacdo de ciéncia
integrada entre sujeito, natureza e cultura. A concepcao dos saberes esta ancorada
na abordagem de Tardif (2002) e de Freire (2006), na compreenséo da existéncia
dos diversos saberes que sustentam a formacdo profissional do professor.
Percebemos que, ao referenciar-se em Tardif (2002), a proposta deixa em aberto as
possibilidades de se pensar indicacbes de saberes para o campo de formacéo inicial
dos pedagogos. Do ponto de vista tedrico, outros dois autores sao apresentados
neste topico, como Freire e Morin, que indicam perspectivas epistemolbgicas
diferenciadas para pensar a formacgéao no referido curriculo.

No projeto do curso, observamos a concepgédo de saberes, de conhecimento,

de formacgéo profissional para o pedagogo, conforme descrevemos a seguir.

Saberes advindos de diferentes espacos, linguagens e tempos e que,
numa dindmica relacional, apontam para um carater sincrénico
desses saberes. Essa compreensao é reafirmada nas palavras de
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Tardif. [...] Nosso entendimento se alicer¢a no discurso e na forma do
pensamento de Paulo Freire quando reconhece que todo ser humano
tem saber. Dessa forma, a nocdo de saberes compreende um
sentido amplo, no qual se englobam informagbes e/ou
conhecimentos de ordem conceitual, procedimental e atitudinal que
sdo mobilizados pelos sujeitos para realizar as atividades que lhes
sdo demandas. [...] Saberes [...] ancorados em uma perspectiva ndo
linear de conhecimento. [...] em principios multidimensionais como
dialogia, circuito recursivo, pensamento sistémico, 0s quais se
afastam da légica da causalidade linear. [...] Saberes contemplam as
dimensdes: sécio-antropoldgica; axioldgica; estética; epistemologica;
tecnoldgica; formativa; profissional. (BAHIA, 2009, p. 61-65).

A perspectiva de articulagdo entre as concepcdes de saberes apresentadas
no PPP trata do carater sincrénico entre os saberes. Concordamos com Tardif
(2002), ao trazer para o centro da critica sobre a formacdo de professores a
necessidade de reconhecer em sua acao a articulacao de concepcdes que envolvem
a pratica docente. Para ele, a coeréncia entre os saberes se manifesta, sobretudo,
na pratica profissional.

A dimensdo da concepc¢do de conhecimento se apresenta ancorada no
pensamento de Paulo Freire ao conceber que todo ser humano tem saberes, sendo
este um dos principios para compreender o conjunto de conhecimento da ordem
conceitual, procedimental e atitudinal no &mbito da pratica.

Utilizando da concepcdo de Morin (2000), fundada na perspectiva da
complexidade, os saberes anunciados no PPP alertam que a formac¢do do pedagogo
€ vista também como sistema complexo, pressupondo a existéncia de estratégias,
fontes, lugares e formas variadas de mobilizacdo destes saberes. Diante desta
proposicdo sobre a formacdo, o PPP fomenta que os saberes do curso de
Pedagogia, ora em discussdo, se apresentam num processo circulante, com
interseccbes entre os saberes, estabelecendo novas dindmicas do processo de
gestao do curso.

Concordamos com 0s saberes apresentados e configurados nesta proposta
pedagdgica, pois encontramos as aproximacdes com as demandas da EJA, na
compreensao do pedagogo como um profissional capaz de responder as demandas

de seu campo. Entretanto, como afirma Soares,
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As acdes das universidades com relacao a formacéo do educador de
jovens e adultos ainda sdo timidas se considerarmos, de um lado, a
relevancia que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de
outro, o potencial dessas instituicbes como agéncias de formacao.
(SOARES, 2008, p. 64).

5.1.2 Elementos norteadores para o trabalho com os componentes “Pesquisa

e Pratica Pedagodgica” e “Pesquisa e Estagio”

A formacdo do pedagogo com perfil de pesquisador de suas praticas é
assegurada no componente Pesquisa e Préatica Pedagdgica em quatro dos oito
semestres do curso, sendo assim organizados: Pesquisa e Préatica Pedagogica |, I,
Il e IV, perfazendo o total de 240 horas de atividades curriculares, com énfase na
formacdo do pedagogo como um potencial pesquisador nas diferentes praticas
educacionais (BAHIA, 2009, p. 106).

O PPP designa que o docente que ministra o componente Pesquisa e Estagio
deve responder também pela articulacdo dos Seminarios de Pesquisa nos
semestres (BAHIA, 2009, p.106), ficando evidente a pesquisa como o elemento
norteador da formacéao do pedagogo.

Estes componentes sao organizados, conforme as Diretrizes Curriculares
para o curso de Pedagogia, Resolucédo n° 01, do Conselho Nacional de Educacao,
de 15 de maio de 2006, as quais “[...] assumem como perspectiva teorico-
metodoldgica formar professores/as, pesquisadores/as e reflexivos sobre suas
praticas e tantas outras que fazem parte da realidade brasileira.” (BAHIA, 2009,
p.90).

Para Libaneo (2006),

O contetdo da Resolucdo do CNE expressa uma visao estreita da
ciéncia pedagodgica, resultado de um equivoco tedrico sem
precedentes na tradicdo da investigacdo tedrica da éarea, a
subsuncdo da pedagogia na docéncia, reduzindo a essencialidade
dos processos formativos a uma das dimensdes do trabalho
pedagdgico. Esse posicionamento nega toda a tradicdo teorica e a
estrutura légico-conceitual da ciéncia pedagogica produzida desde
Herbart, passando por Dilthey, Durkheim, Dewey até autores
contemporaneos de varios matizes teoricos. (LIBANEO, 2006, p.)
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Considerando que a EJA é uma modalidade da Educacao Basica, que atende
a populacdo com diferentes caracteristicas culturais, sociais, econdmicas e
experiéncias pessoais, esta € uma das modalidades de educacao, que deveria estar
presente em todos 0s contextos sociais e, sobretudo, que a formacao do professor
para a Educacdo Basica deveria privilegiar, na proposta dos cursos, componentes
obrigatérios com aprofundamento no conhecimento pedagdgico para subsidiar as
praticas voltadas para este segmento no processo formativo dos graduandos. No
curso em andlise, ha o registro de pouca atencao dedicada ao campo da pesquisa e
do estagio na modalidade EJA, negligenciando, assim, a formacao profissional para
a docéncia do pedagogo nesta modalidade.

Nas referéncias bibliograficas, identificamos a auséncia de uma bibliografia
basica para tratar dos conteddos propostos para o componente EJA, pois
entendemos que uma referéncia minima indicada orienta a construgdo de saberes
para a formacao profissional. Constatamos, neste item, 6 referéncias de obras do
educador Paulo Freire. Entendemos que a restricdo de referéncias no PPP nao
estimula a leitura, a pesquisa e, consequentemente, a formacdo ou a pratica de
atividades académicas na EJA. Embora seja fundamental e importante, entendemos
que, ao pensamento do Paulo Freire, precisamos, no contexto contemporaneo,
apresentar e discutir outras obras para a EJA, especialmente ao pensar a formacao
profissional para o campo da Pedagogia.

Em nosso entendimento, as poucas obras relacionadas a EJA, no item das
Referéncias, podem indicar também o desprestigio desta modalidade no curso em

questéao.

5.2 Os sentidos atribuidos a EJA revelados nos planos de curso

Os planos de curso séo instrumentos pedagogicos que, através da ementa,
articulam os propositos do PPP com os saberes necesséarios a formacdo dos
pedagogos num determinado tempo historico.

O Parecer do CNE/ n. 11, de 2000, tornou-se uma referéncia legal para a
EJA. Neste documento, encontramos a conciliagdo de muitas vozes que travaram,
ao longo do processo historico, uma luta constante para consolidar politicas publicas

de EJA, vozes que desejam iniciar e continuar sua vida escolar. A formacéo de
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educadores para atuar na EJA tem estilo e pressupostos didatico-pedagogicos
inerentes as caracteristicas dos sujeitos a quem se destina, pressupondo praticas
docentes referenciadas em teorias pedagdgicas para esta modalidade.

Durante o periodo de 2008 a 2014, ingressaram no curso de Pedagogia do
Campus XVI, 6 turmas, nos turnos matutino, vespertino e noturno, sendo que a cada
ano ingressava uma turma em um turno. O componente EJA é ofertado no terceiro
semestre do curso. Dessa forma, os planos de curso tomados para analise se
reportam a todas as turmas que ja passaram por esta experiéncia.

Para identificar e analisar os saberes necessarios para EJA, na perspectiva
dos planos de curso do componente EJA, selecionamos 0s seguintes itens: Ementa,
Objetivos, Contetdos e Referéncias. Consideramos que estes aspectos
apresentaram dados que nos possibilitaram identificar os saberes entendidos como
necessarios para a formacao do pedagogo para atuar na EJA.

De posse dos planos de curso, constatamos o fato de ndo ter ocorrido a
reincidéncia de docentes para ministrar o componente EJA, fato jA observado no
periodo da docéncia no Campus XVI. Este dado revela a auséncia, no DCHT, de um
debate consistente sobre a formacg&o do pedagogo para atuar na EJA. A reincidéncia
de planos iguais com docentes diferentes, planos incompletos, uma forte presenca
da linguagem de outros niveis e modalidades da Educacdo Bésica nos textos
revelam o distanciamento docente com o campo da EJA.

A rotatividade de docentes que ministraram o componente EJA pode significar
gue este componente tem pouca relevancia na formacgéo do pedagogo, justificando
apenas a oferta do componente, e ndo a formacao profissional para atuar na EJA.
Outra constatagdo é a auséncia da articulacdo dos planos de ensino com o ensino
(estégio), a pesquisa e a extensdo na formacdo do pedagogo para atuar na EJA,
levando-nos a concluir que esta rotatividade de docentes compromete a formacéo,
em virtude de ndo apresentar uma maior aproximagcdo com as tematicas dos

conteudos propostos para as aulas em EJA na graduacéao.
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Quadro 8: Ementa dos planos 2009 a 2014

Ementa Aborda a histéria da EJA no Brasil:

Planos de curso 2009.2, | ConcepcOes e praticas. Estudo e reflexdo
2010.1, 2011.1, 2012.1, 2013.1 | dos fundamentos legais da EJA nas politicas
2014.1 publicas e suas implicagbes na praxis
educativa. Analise dos documentos legais de
referéncia: LDBEN, fontes de financiamento,
resolucoes, orientacdes curriculares.
Fundamentos e pressupostos teoricos -
metodoldgicos para o trabalho na educacao

de jovens, adultos e idosos

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015.

Na analise da ementa do componente EJA, destacamos que o0s saberes
necessarios para a formacao do pedagogo em EJA estéo distribuidos em trés eixos
distintos que se entrecruzam no texto da ementa do componente. Sao eles:

a) A histdria da EJA com foco nas concepcdes e praticas;

b) Aspectos legais e politicas publicas, com énfase em estudo e reflexdo dos
fundamentos legais da EJA nas politicas publicas e suas implicacdes na
praxis educativa;

c) Fundamentos e pressupostos tedrico-metodolégicos para o trabalho na

educacéo de jovens, adultos e idosos.

Consideramos estes eixos relevantes e necessarios para a formacdo do
pedagogo para atuar na EJA. Entretanto, diante da dimensao e da importancia dos
conteudos que envolvem cada eixo na formacao do pedagogo, torna-se inviavel uma
maior atencéo aos aspectos que constituem cada eixo referido, em virtude da carga
horéria de 60 horas que apresenta o Componente para o desenvolvimento destes
eixos, fragilizando a formacdo docente por nado tratar de forma satisfatoria os
contextos, os sentidos e os significados destes eixos abordados no componente
EJA.

O debate sobre a necessidade da formagdo do educador para atuar na
modalidade EJA € uma pauta das reivindicacbes dos educadores. Concordamos

com Arroyo (2006), ao discutir a formacao do educador da EJA, chama a atencéo
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para a auséncia do perfil desse educador da EJA nas propostas de formagao
docente como uma consequéncia da indefinicdo das politicas publicas para a EJA. O
referido autor ainda direciona a preocupacdo com tal auséncia sobre as
consideracdes na construcdo deste perfil como uma tarefa peculiar para o curso de

Pedagogia.

Em outros termos, podemos dizer que se ndo temos politicas, no ambito da
formacdo inicial (graduacao), de educadores para a EJA é porque ainda ndo temos
também politicas muito definidas para a propria educacdo de jovens e adultos.
Essas politicas precisam ser construidas, sendo preciso iniciativa e capacidade
criativa para o fazermos. Isso vai exigir, no meu entender, muito dialogo, muita
lucidez e, sobretudo, muita coragem dos cursos de Pedagogia para que se possa
construir esse perfil (ARROYO, 2006, p.18).

Nesta perspectiva, a formacédo de educadores em EJA tornou-se um desafio,
em virtude de sua auséncia ou pouca atencdo dispensada na formacéo inicial dos
educadores e, em particular, do pedagogo. Outro destaque se refere a carga horaria
deste Componente; a nosso ver, com um tempo insuficiente para desenvolver
satisfatoriamente o que propde a ementa, particularmente quando insere neste
Componente mais uma etapa da vida humana, qual seja, o idoso, que requer do
pedagogo outros conhecimentos, além dos constituidos na EJA.

Atentemos também para auséncia de outros eixos relativas a EJA,
considerando, por exemplo: alfabetizacdo e letramentos nos anos iniciais da
educacao fundamental; conhecimentos sobre a psicolinguistica e a sociolinguistica;
praticas de gestdo na EJA; ludicidade, cultura, esporte, lazer e desenvolvimento
humano; desenvolvimento e aprendizagem de pessoas jovens, adultas e idosas;
estagio curricular em EJA.

Consideramos estes eixos como aspectos importantes e necessarios a serem
tratados na formacdo do pedagogo em EJA. Sentimos falta, na configuracdo da
ementa, de tematicas referentes aos conhecimentos construidos pelos sujeitos da
EJA na luta cotidiana do trabalho e das relagbes sociais. Percebemos, ainda, a
auséncia de: a) saberes advindos com a experiéncia fora do contexto escolar como
um requisito proprio dos sujeitos da EJA, os quais devem ser discutidos no processo
de ensino e aprendizagem; b) analise das caracteristicas do processo de ensino e

aprendizagem em EJA; c) contribuicbes e perspectivas dos Féruns EJA para a
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consolidagdo da EJA como um campo de estudos especificos na educacdo;
d) discussdes sobre as especificidades dos sujeitos da EJA em seus contextos
politicos, sociais, econdémicos, culturais, étnicos e de ensino e aprendizagem; e
e) aprofundamentos em discussdes sobre a formacéo do professor da EJA.

As lacunas apresentadas pela auséncia destas tematicas no texto da Ementa
favorecem, em nosso entendimento, uma formacdo tedrica desarticulada da
realidade da escola da EJA, trazendo uma fragilidade na formacdo do pedagogo no
gue se refere as multiplas facetas que envolvem o campo politico-pedagdgico da
EJA. Considerando a dinamica pedagodgica que permeia a formacdo do educador da
EJA, Arroyo (2006) destaca a necessidade de uma formacao plural para esse

profissional. Em suas palavras:

Temos de reconhecer que o educador da EJA é muito mais plural
gque o educador de escola formal. Se existe algo que possamos
fazer, é deixar que este perfil plural do educador de jovens e adultos
contamine o perfil do educador escolar. O inverso, porém, distancia-
nos dessa dindmica e nos levara a regular, a encaixar essa rigueza
toda em um perfil definido, ja fechado. (ARROYO, 2006, p. 20).

Concordamos com Arroyo (2006) que a EJA acontece em multiplos espacos,
além do espaco escolar. Nesse sentido, a formacéo do educador da EJA se insere
na construcdo de um perfil amplo e aberto as proposicées e praticas que vém da

tradicdo da EJA, a Educacao Popular.

Quadro 9: Objetivos dos planos de curso do periodo de 2009 a 2014

e Compreender através do percurso histérico da educacédo, o
percurso da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil.

e Identificar através do contexto historico-politico-social a
importédncia da EJA e sua relacdo com as politicas de
compensacao e modalidade de ensino.

Objetivos e Potencializar o conhecimento teérico-metodolégico sobre a
Planos de EJA dentro de contextos formais e ndo- formais.

curso e Reconhecer na Educacdo de Jovens e Adultos, os sujeitos
2010.1 como autores do processo ensino-aprendizagem, através
2013.1 da mediacdo comprometida da escola e nos diversos

espacos socio-educativos.

e Teorizar sobre pressupostos e concepcdes do curriculo da
EJA no sistema brasileiro.

e Conhecer o0 que diz a LBEDN n. 9394/96 sobre a EJA
enquanto politica publica e modalidade de ensino.

Objetivos e Aprofundar o debate tedrico e pratico acerca do conceito de
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Plano de EJA e suas relagbes com o constructo histérico social
curso analisando seus reflexos no campo da educacdo na
2011.1 contemporaneidade.

e Conhecer e refletir sobre a importancia do curriculo.

e Conhecer a legislacdo educacional brasileira referente a
EJA e a estruturacéo das diretrizes para a EJA.

e Desconstruir mitos relacionados a aprendizagem dos
alunos, percebendo-os como sujeitos capazes, com
potencialidades e necessidades proprias.

e Desenvolver uma postura investigativa acerca da pratica
pedagdgica na EJA.

e Contextualizar as discussbes e a realidade da EJA,
ampliando os estudos acerca do processo de ensino
aprendizagem e especificamente sobre o processo de

alfabetizacéo.
Objetivos e Compreender a historia da educacdo de adultos na
Plano sociedade atual, levando-se em consideracdo a
2009.2 historiografia, a responsabilidade social, os processos de

escolarizacdo e a conquista da autonomia dos sujeitos na
contemporaneidade.

e Realizar andlises, com vistas a percepcao do jovem e do
adulto como sujeito do processo ensino-aprendizagem, seja
na escola ou em outros espacos soécios educativos,
evidenciando também a complexidade do conceito EJA.

e Reconhecer 0s principais pressupostos  tedricos
metodoldgicos do curriculo da EJA em nosso pais.

Objetivo e Oportunizar ao aluno do curso de Pedagogia momentos de
Plano de investigacdo para a assuncao do real papel de pesquisa, no
curso intuito de aperfeicoar os programas de EJA e a modalidade
2012.1 na microrregiao.

Fonte: Planos de curso dos docentes do DCHT - Campus XV

Quanto aos objetivos de ensino, consideramos que sua fungdo € direcionar o
olhar, a pratica, a intencdo formativa do formador (o docente) para as
especificidades da area de trabalho, com vista a desenvolver um processo formativo
voltado ao campo em questdo. Segundo Libaneo (1991), os objetivos expressam 0s
propésitos definidos e explicitos, conforme o desenvolvimento das necessidades
humanas que o0s sujeitos precisam adquirir mediante uma intencionalidade
educativa.

Ao analisar os objetivos, descritos nos planos de curso, percebemos
aspectos positivos e necessarios para a formagédo do pedagogo em EJA.

Os objetivos apontam para varios aspectos considerados pelos docentes
como necessarios a formacdo do pedagogo para atuar na EJA, configurando as

restricdes da ementa do componente, tornando, assim, evidente a necessidade de
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ampliar, no curso de Licenciatura em Pedagogia, outras teméticas da EJA para o
contexto da formacdo deste profissional da Educacdo Basica. Retomamos aqui a
critica referente ao curso de Licenciatura, apresentada por Libaneo (2006), quanto a

formacéo do pedagogo, decorrente das orientacées do CNE.

A Resolucdo do CNE, pela precaria fundamentacdo tedrica com
relacdo ao campo conceitual da Pedagogia, pelas imprecisdes
conceituais e pela desconsideracdo dos varios ambitos de atuacao
cientifica e profissional do campo educacional, sustenta-se numa
concepcdo simplista e reducionista da Pedagogia e do exercicio
profissional do pedagogo, o que pode vir a afetar a qualidade da
formacdo de professores de Educacdo Infantii e anos iniciais.
(LIBANEO, 2006, p.848).

Concordamos com Libaneo (2006) quando nos deparamos com a proposta do
curso de Licenciatura em Pedagogia no que se refere a formacao inicial do
pedagogo para atuar na EJA, pois, diante da potencialidade de tematicas oriundas
dos conteudos dos objetivos indica, para a necessidade de criacdo de novos
componentes curriculares para o campo da EJA, no curso de Licenciatura em
Pedagogia do Campus XVI, Irecé, pois estes se reportam as questdes
contemporaneas na EJA.

Percebemos, em todos os planos de curso, que 0s objetivos visam atender
aos aspectos politicos, historicos e pedagoégicos. Entretanto, estes vao se
desdobrando em outras tematicas também significativas para a formacdo do
pedagogo para atuar na EJA, mas ndo sao contemplados pela Ementa. Dessa
forma, os objetivos nos remetem a considerar a necessidade de redimensionar a
formacdo do pedagogo para a EJA, pois os planos trazem para esta pesquisa a
perspectiva do docente, que ministrou o componente EJA, sobre outras tematicas
necessérias na formagéo do pedagogo para este campo.

Ao se analisar os objetivos:

a) desconstruir mitos relacionados a aprendizagem dos adultos, percebendo-
0S coOmo sujeitos capazes, com potencialidades e necessidades proprias;

b) teorizar sobre “pressupostos e concepgbes do curriculo da EJA no sistema
brasileiro”, percebemos que os mesmos justificam a necessidade de trazer para a
formacdo docente a presenca do debate critico sobre o curriculo da EJA. As

especificidades e a diversidade inerentes ao publico da EJA demandam outra
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organizagéo curricular, diferente do ensino de criangas e adolescentes, com énfase
nas experiéncias de vida, nas demandas de aprendizagem e no sentido da escola
para os sujeitos da EJA, o que evidencia a necessidade de se organizar curriculos
voltados para os aspectos de cada realidade. Oliveira (2007) faz uma critica

pertinente a este modelo de curriculo presente nas classes da EJA.

Alguns dos problemas que enfrentamos nas escolas e classes
decorrem exatamente dessa organizacdo curricular que separa a
pessoa que vive e aprende no mundo daquela que deve aprender e
apreender os contelidos escolares. No caso da EJA, outro agravante
se interpbe e se relaciona com o fato de que a idade e vivéncias
social e cultural dos educandos séo ignoradas, mantendo-se nestas
propostas a ldgica infantil dos curriculos destinados as criangas que
freqlentam a escola regular. (OLIVEIRA, 2007, p. 6)

Advertindo os educadores da EJA a respeito da consolidagcédo de curriculos
com diferentes possibilidades de realizac&o, Oliveira (2007) justifica a necessidade
do curriculo desta modalidade se basear em pressupostos politicos e pedagdgicos,

tendo em vista o contexto da EJA.

Considerando a singularidade das conexdes que cada um
estabelece, em funcéo de suas experiéncias e saberes anteriores e,
também, a multiplicidade de conexdes possiveis, ndo faz sentido
pressupor um trajeto Unico e obrigatério para todos os sujeitos em
seus processos de aprendizagem. Cada um tem uma forma prépria e
singular de tecer conhecimentos, através dos modos como atribui
sentido as informag6es recebidas, estabelecendo conexdes entre 0os
fios e tessituras anteriores e 0s novos. (OLIVEIRA, 2007, p.5).

Teorizar sobre o curriculo da EJA remete a uma profunda critica da pratica
pedagogica, da gestédo, da avaliacédo e, sobretudo, da formacao de professores para
EJA, pois pensar e propor propostas pedagogicas €, principalmente, pensar em
formas de desenvolvimento curricular, mediante as préaticas docentes reveladas no
cotidiano da sala de aula.

No que se refere ao objetivo:

Oportunizar ao aluno do curso de Pedagogia momentos de investigacédo para
a assuncao do real papel de pesquisa, no intuito de otimizar os programas de EJA e

a modalidade na microrregiao,
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A potencialidade deste objetivo estd na possibilidade de desenvolver a
investigagcdo sobre as politicas educacionais para a EJA, mediante pesquisa sobre
0s programas para a modalidade. Nesta abordagem, configura-se a necessidade de
trazer para a formacdo do pedagogo a iniciagdo da pesquisa em EJA e dos
programas de alfabetizacdo de jovens e adultos, os quais sempre foram tratados
fora da Educacdo Bésica. Nesse sentido, concordamos com a critica de Ventura

(2011) sobre estes programas.

Vé-se, pois, ao longo da histdria da EJA, uma série de equivocos que
se repetem por desconsideracdo dos problemas ja vividos e
exaustivamente criticados na literatura académica, critica que
ressalta, por exemplo, o fato de que a alfabetizacdo de jovens e
adultos precisa ser compreendida como parte da Educagdo Basica,
evitando, trata-la de forma isolada, fragmentada e sem continuidade.
(VENTURA, 2011, p. 69).

Os desafios postos para o educador da EJA sdo de ordem politica e
pedagogica, portanto, a formacao inicial precisa atentar, com maiores cuidados, para
a formacao em EJA, conforme apresentam as demandas deste campo.

O curriculo ocupa um dos eixos do debate sobre a EJA como um dos desafios
postos na formacgéo de professores. Concordamos com Dantas (2012) ao trazer o
curriculo como um dos aspectos pedagdgicos que também orienta a formacao de

professores para atuar na EJA.

Acredito que a formacao do professor tem sido considerada ha muito
tempo, como um dos registros mais decisivos a conhecer para que 0
curriculo e as reformas representem oportunidades proveitosas para
a renovacao pedagodgica e a melhoria da educacdo, uma vez que ha
0 reconhecimento generalizado de que deve existir uma conexao
estreita entre desenvolvimento curricular e a formagdo de
professores [...]. (DANTAS, 2012, p. 40).

O sentido da EJA esta expresso nas realidades de seus sujeitos. Dessa
forma, entendemos que o curriculo precisa contemplar estas realidades e, assim
sendo, reconhecer 0s principais pressupostos tedrico-metodologicos do curriculo em
nosso pais. Ao se contemplar as diversas realidades, havera a possibilidade de um
conhecimento propulsor de criticas e de proposi¢cdes de praticas docentes para a
EJA.
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Ao nos debrugarmos sobre o0s objetivos postos nos planos de curso dos
docentes que trabalharam com o Componente EJA, constatamos varios elementos
importantes para pensar a formacéo inicial em EJA com maior consisténcia tedrico-
pratica.

As praticas pedagogicas, dispensadas no campo da EJA ao longo da histéria
desta modalidade de educacdo, foram permeadas de concepgbes politicas e
econdmicas que subestimaram os conhecimentos dos jovens e adultos da EJA. Para
Moura (2009), a formacéo de educadores da EJA perpassa por uma avaliacdo das

praticas pedagogicas voltadas para esta modalidade.

Pensar na formacdo do professor de jovens e adultos, no atual
contexto socioecondmico, politico e cultural, exige uma avaliacao e
uma revisdo da pratica educativa e da formacéo inicial e continuada
desses educadores, principalmente se considerarmos as
especificidades e particularidades dos sujeitos-alunos-trabalhadores.
(MOURA, 2009, p. 48.).

Para Moura (2009, p. 48), pensar na formacdo do professor de jovens e
adultos “exige uma avaliacdo e uma revisdo da pratica educativa e da formacgéo
inicial e continuada desses educadores”, pois, embora sejam trabalhados no
processo formativo, 0s objetivos ressaltam a necessidade de fomentar a formacao
em EJA com tematicas especificas desta area.

O debate sobre a historia da EJA, da Politica Educacional, da Legislacéo e
sobre a Concepcao Freiriana de Educacdo de Jovens e Adultos se apresenta em
todos os planos analisados. Contudo, consideramos a necessidade de tal debate
ser trabalhado de forma mais ampla, justificando assim um tempo maior para tais
discussoes.

O conhecimento tedrico-metodoldgico, os aspectos do curriculo da EJA e as
necessidades de aprendizagem dos adultos, aléem do contexto ndo escolar, sao
apresentados como objetivos a serem trabalhados na formagédo do pedagogo para

atuar na EJA de forma diferenciada nos planos analisados.

Quadro 10: Contetdos elencados nos planos de curso do periodo de 2009 a 2014

Histéria da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil / Politica
Educacional / LDB n°® 9394/96 e a Educacao de Jovens e Adultos /
Movimentos Sociais, Educacédo Popular e Educacdo de Jovens e
Adultos / A Educacgéo de Jovens e Adultos na perspectiva Freiriana
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| Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e
Conteudos | Adultos / Formacéo do educador de jovens e adultos e o papel da
universidade /Concepcdo  politico-pedagdgica e  principios
metodoldgicos na Educacgdo de Jovens e Adultos / Alfabetizacéo e
pos-alfabetizacdo, ensino regular noturno e ensino supletivo / Tema
gerador conceito e polémica / Mitos na Educacdo de Jovens e
Adultos / Caracteristicas dos jovens e adultos pouco ou néo-
escolarizados / A abordagem sociointeracionista e suas implicagoes
educacionais / Situacdes didaticas para a Educacdo de Jovens e
Adultos / A Pedagogia critico-libertador, desvendando a pratica no
chdo da escola / Estudo da realidade: busca de informacdes e
coleta de dados. / Situacdes didaticas para a Educacao de Jovens e
Adultos

Fonte: Planos de curso dos docentes 2008-2014 DCHT- Campus XVI

No que se refere aos conteudos registrados nos planos de curso, existe um
desdobramento da ementa e dos objetivos, sendo que a histéria da EJA, politica e
legislacao, curriculo e concepcédo metodologica sdo apresentados numa perspectiva
de contemplar aquilo que sugere a ementa em questdo, conforme os planos
analisados.

Histéria da Educagéo de Jovens e Adultos no Brasil / Politica Educacional /
LDB n° 9394/96 / Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e
Adultos / Concepcdao politico-pedagodgica e principios metodoldgicos na Educacéo
de Jovens e Adultos. (PLANOS DE CURSO 2009.2, 2010.1, 2011.1, 2012.1, 2013.1
2014.1). Sao conteudos que embora sejam fundamentais na formacéo inicial do
pedagogo para atuar na EJA, ndo contemplam outras instancias da formacéo deste
profissional; sendo, entdo, necessaria a ampliacdo da formacdo com outros
contelidos considerados relevantes pelos docentes que ministraram o0 componente.

Nos conteudos elencados nos planos de curso, as tematicas atendem a
orientacdo da ementa e ainda retratam outros conteudos considerados pelos
docentes como saberes necessarios a formacéo inicial do pedagogo para atuar na
EJA.

Movimentos Sociais, Educacdo Popular e Educacdo de Jovens e
Adultos / A Formacao do educador de jovens e adultos e o papel da
universidade / Alfabetizagdo e pos-alfabetizacdo/ ensino regular,
noturno e ensino supletivo / Estudo da realidade: busca de
informac0des e coleta de dados / Tema gerador conceito e polémica /
Mitos na Educacéo de Jovens e Adultos / Caracteristicas dos jovens
e adultos pouco ou nao-escolarizados / A abordagem
sociointeracionista e suas implicacdes educacionais / Situacdes
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didaticas para a Educagdo de Jovens e Adultos, desvendando a
pratica no chdo da escola / Estudo da realidade: busca de
informac0es e coleta de dados / A Educacdo de Jovens e Adultos na
perspectiva Freiriana (PLANOS DE CURSO 2009.2, 2010.1, 2011.1,
2012.1, 2013.1, 2014.1).

Concordamos com os docentes ao trazer para a formacao do pedagogo estas
tematicas, pois as mesmas se reportam a saberes peculiares da docéncia na EJA;
estes saberes se revelam necessarios para a formacgéo inicial do pedagogo para
atuar nesta modalidade.

Quadro 11: Referéncias que tratam da EJA nos planos de curso

Referéncias FREIRE (2000, 1996,1987), MINISTERIO DA EDUCACAO (2006),
HARA (1992), BARCELOS (2006), OLIVEIRA e PAIVA (2004).
PISTRAK, M. (2000), PINTO (2000), SANTOS (2003).
SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DA BAHIA (2001),
SOUZA (2001), BRANDAO (1986).

FAVERO & RIVERO (2009), GADOTTI (2008),

LEAL & ALBUQUERQUE (2008).

REZENDE (2008).

Fonte: Planos de curso das professoras do DCHT

O tedrico citado nas referéncias dos planos de curso com maior incidéncia foi
Paulo Freire (1987, 1990, 2000), com 3 obras, sendo: Pedagogia do Oprimido
(1987), que estéa presente em 3 dos planos analisados; A Importancia do Ato de Ler
(2000), que esta presente em 1 plano e Alfabetizacdo: leitura da palavra e leitura do
mundo (1990), presente em outros 2 planos de curso. As demais referéncias sao
citadas isoladamente nos planos analisados, quais sejam, Brasil (1999), Brandéao
(1986), Favero (2009) e Gadotti (2008), presentes apenas em 1 plano de curso; Leal
(2008), Santos et. al. (2008), Piconez, (ndo apresenta data da publicacédo), Hara
(1992), Barcelos (2006), Oliveira e Paiva (2004) e Schwartz (2013), presentes em
outros planos de curso; observa-se que dois planos ndo apresentam os referenciais
bibliograficos.

E visivel a limitacdo dos referenciais que permitam sustentacéo aos objetivos
e conteudos propostos para a formacdo do pedagogo em EJA. A auséncia de
tedricos para a formacdo docente na EJA fica distante do que concebe a Proposta
Curricular, no item Perfil Profissiografico do Egresso, apresentada no PPP, no que é
tange aos propositos da ementa, traduzidos nos objetivos. Constata-se apenas
Favero (2009) como tedrico e pesquisador da historia da EJA, citado apenas em um

dos planos. No entanto, a histéria da EJA esta demarcada em todos os planos.
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Quanto a legislacao e as politicas publicas na EJA, contempladas também em
todos os planos, um Unico docente faz referéncia aos documentos oficiais; mesmo
assim o documento citado néo se refere diretamente as politicas evidenciadas nos
topicos analisados. J& sobre a alfabetizacdo, esta contemplada em quase todos os
cursos, se encontra com referenciais especificos de alfabetizagdo para criangas,
exceto em um plano que menciona uma referéncia especifica de alfabetizacdo em
EJA. A incompatibilidade entre os objetivos e os referencias bibliograficos revelada
pelos planos de curso nos conduz a concluir que a EJA, no curso de Pedagogia, ndo
consolidou o seu lugar na formagéo inicial do pedagogo.

Quanto aos aspectos que se entrecruzam no plano de curso, ementa,
objetivos e conteudos e referéncias bibliogréficas, foram constatados a histéria da
EJA, legislacdo e politicas publicas para a EJA, de modo que todos os planos
contemplam estas tematicas. Contudo, ndo encontramos nos referenciais teéricos
relacionados a estes conteudos, revelando assim a incompatibilidade entre ementa,
conteudos e objetivos.

A abundancia de tematicas apresentadas pelos docentes, nos contetudos e
nos objetivos, necessérias a formacdo inicial do pedagogo para atuar na EJA,
revelam a presenca de outros conteudos diferentes dos propostos pela Ementa, fato
gue responde a nossa questdo de pesquisa, qual seja, que a EJA, embora néo
tenha reconhecido seu lugar na formacéao inicial do pedagogo, tem um lugar nesta
formacdo, lugar que precisa ser efetivamente e ocupado com maior clareza e
consisténcia tedrico-pratica.

A analise sobre os aspectos destacados anteriormente permitiu, finalmente,
identificar que, embora o0s objetivos e conteldos assegurem os aspectos formativos
em EJA, superando o que orienta a ementa, os referenciais bibliograficos apenas
tangenciam os propadsitos explicitados nos objetivos e nos conteudos.

O curso de Pedagogia, de acordo com a Resolugcdo CNE/CP N° 1, de 15 de
Maio de 2006, institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia Licenciatura, tendo como objetivo versar sobre a formagao docente

para profissionais da Educacao Basica, assegura, em seu texto, o seguinte:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-
se a formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao
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Profissional na &rea de servicos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
(BRASIL, 2006).

A formacéo inicial do professor da EJA para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental esta regulamentada pelos documentos oficiais que regem a Educacao
Bésica. Dessa forma, o curso de Pedagogia, no desenvolvimento desta formacéo,
ainda se distancia da formacao coerente com a modalidade EJA. Segundo o Parecer
n. 11/2000, a formacdo do docente para atuar na EJA precisa atender as
peculiaridades inerentes a esta modalidade. Assim, retomamos a necessidade de se
propor, para a formacdo do pedagogo, uma maior consisténcia tedrica sobre os
fundamentos da Pedagogia, entendida como campo tedrico de promocao da
docéncia e da prética pedagogica em contextos escolar e ndo escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Béasica, em seu
artigo 20, assegura ao educando o respeito as suas especificidades enquanto sujeito
da Educacéo Bésica.

Art. 20. O respeito aos educandos e a seus tempos mentais, sécio
emocionais, culturais e identitarios € um principio orientador de toda
a acao educativa, sendo responsabilidade dos sistemas a criacéo de
condigbes para que criangas, adolescentes, jovens e adultos, com
sua diversidade, tenham a oportunidade de receber a formacédo que
corresponda a idade propria de percurso escolar (BRASIL, 2010).

Diante dessa configuracao legal, fortalecemo-nos no debate sobre a formacao
inicial do pedagogo para atuar na EJA e sobre a consolidacdo, no curso de
Pedagogia, de uma formacdo voltada também para demandas desta modalidade.
Para tanto, a EJA precisa encontrar o seu espaco na formacao inicial do pedagogo
como um campo de saber necessario da formacéo docente.

Caminhando nesta perspectiva, tomamos, a seguir, as unidades tematicas e
0s nucleos de sentido originados das entrevistas e dos questionarios para continuar

nossa analise em relacéo aos objetivos e as questdes da pesquisa.
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5.3 A visédo de graduandos e egressos sobre saberes na formacao inicial em
EJA

Tomando como ponto de partida a necessidade de refletir sobre a formacéo
inicial do pedagogo para atuar na EJA, caminhamos para a interpretacdo das
unidades tematicas guiadas por meio das seguintes indagacdes: que espaco ocupa
a EJA, no percurso da formacéo inicial do Pedagogo, no Campus XVI, da Uneb e
que saberes profissionais em relacdo a EJA sado trabalhados no processo de
formacéo do pedagogo na Uneb, Campus XVI?

Quadro 12: Sintese das unidades tematicas

Bloco 1 |Formagdo inicial | EJA como modalidade da | Incompletudes da
Nucleo em EJA Educacao Basica formacdo em EJA
de

sentido

Bloco 2 | Saberes A  EJA em outros | Outros saberes
Nucleo abordados no | componentes docentes em EJA
de componente EJA

sentido

Fonte: Entrevistas e questionarios, 2015.

O curso de Pedagogia, ocupando o lugar de destaque na formacdo de
professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, passou por grandes
ajustes, com a finalidade de atender as novas demandas formativas para o exercicio
da docéncia. Neste segmento, dentre o0s ajustes, encontra-se a formacdo do
pedagogo para atuar na EJA, campo da educacdo que se tornou, com a LDB n.
9394/96, uma modalidade da Educacéo Basica.

Nesta perspectiva, apresentamos extratos das vozes dos egressos sobre sua
formacao inicial em EJA, no curso de Pedagogia, como dados para identificar e
analisar o lugar da EJA no curso de Pedagogia no Campus XVI, Uneb, mediante os
saberes docentes tratados nesta formacéo. Tais vozes, na direcdo do que
expressam 0s sujeitos, possibilitam pensar a formacao inicial do pedagogo para
atuar na EJA.

A necessidade de refletir sobre o lugar da EJA no curso de Pedagogia e sobre
0s saberes considerados necesséarios para atuar nesta modalidade da Educacgéo
Basica, frente ao desenvolvimento do curso de Pedagogia no Campus, XVI, da

Uneb, foi tomada para analise, a partir de recortes das vozes dos sujeitos,
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registradas nas entrevistas, organizadas por meio das unidades tematicas definidas
anteriormente.

Consideramos que a abordagem tedrico-metodologica, como um dos
principais requisitos para a formacéo inicial em EJA, nesta dimenséo, esta ancorada
na critica e na pratica da atividade docente.

Assim, citamos:

Nao foi significativa (RENATA, EDIENIO, JUNIOR, HELGA).
N&o tenho consisténcia tedrica e préatica (VIVIANE, HUDSON).

O curso nao deu suporte necessario (GRACE, LUISA, YONE).

Como é de se observar, na avaliacdo destes sobre a consisténcia tedrico-
metodoldgica para atuar na EJA, no percurso da formacao inicial, fica clara a
necessidade de ampliar a formacéo para atender as expectativas dos graduandos,

revelando-se a necessidade de maior énfase na formacao, nesta modalidade.

[...] o que a gente discutiu que eu me lembro foi Paulo Freire; leu
muito a respeito dele e como ele tratava a Educacdo de Jovens e
Adultos e, entdo, basicamente foi este que me veio na memodria.
(NATIVIDADE).

S6 Paulo Freire (TULLA, VIVIANE, NUBIA).

Discutiu muito Paulo Freire, seguidores de Paulo Freire. Ficou muito
na literatura de Freire para compreender a EJA, a alfabetizacdo de
jovens e adultos; alguns textos dele como a importancia do ato de
ler; estudou o que é a alfabetizacdo de adultos. Gadotti se discutiu
também, mas foi focado também em Paulo Freire. (GUILHERMINA)

Paulo Freire que fala da autonomia do educador e Gadotti. (MIRIAM)

Nesta mesma perspectiva de analise, Natividade, Tulla, Guilhermina e Miriam
deixam bem claro, em seus depoimentos, a presenca marcante de Paulo Freire
como tedrico da EJA, estudado na formacéo inicial. Embora Freire esteja sendo

referenciado nesta formacéo, fica evidente a redundancia da formacéo inicial do
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pedagogo em EJA, quando nédo relacionam a abordagem teérica estudada com as
demandas inerentes a esta modalidade da educacéo Bésica.

EJA como modalidade da Educacéo Basica

A instituicdo legal da EJA, como modalidade da Educac¢éo Basica, na LDB n.
9394/96, e a forca do Parecer do CNE, n.° 11 de 2000 tornaram-se um guia nas
vozes que clamam para visibilizar a EJA nas instituicbes de formacao docente com
uma politica de formacdo de educadores que contribuam com a oferta desta
modalidade da Educacdo Béasica, como uma politica de direito. Assim, a formacao
inicial do pedagogo em EJA ndo pode limitar-se apenas com um componente
curricular obrigatério, mas ocupar-se de sua devida posicdo na formacéo

inicial,conforme orienta o Parecer CNE/ n.° 11/2000.

Se cada vez mais se exige da formacdo docente um preparo que
possibilite aos profissionais do magistério uma qualificacao
multidisciplinar e polivalente, ndo se pode deixar de assinalar
também as exigéncias especificas e legais para o exercicio da
docéncia no que corresponder, dentro da EJA, as etapas da
educacdo bésica. (BRASIL, 2000, p. 37).

O perfil do educador da EJA precisa romper os limites da alfabetizacdo e
lancar-se para outras etapas do Ensino Fundamental, situando o pedagogo nas
peculiaridades que caracterizam os educandos da EJA, construindo a formacao que
responda ao que reza o parecer das DCN do curso de Pedagogia.

Ventura (2012) considera necessario ampliar o debate sobre esta modalidade

de educacéo em seus aspectos teodrico-praticos da educacéo.

ApOs abordarmos a constituicdo da EJA como modalidade de
Educacéo Bésica e a escassez de referéncias explicitas a demandas
especificas dessa modalidade na formacédo inicial do professor
fazem-se necessério tecer consideracdes sobre elementos, com
base nos quais seja possivel pensar a EJA nos cursos de formacéo
inicial de professores, ou seja, particularidades da EJA e aspectos
tedrico-praticos especificos desta modalidade que poderiam ser
considerados nos curriculos das licenciaturas. (VENTURA, 2012, p.
76).
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A EJA, enquanto modalidade da Educagdo Bésica, tornou-se, com as
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, um vasto campo de atuacao do
pedagogo na educacdo formal e ndo formal, requerendo entdo uma formacao
tedrica-pratica mais consistente deste profissional.

Concordamos com Ventura (2012) ao argumentar sobre a formacao inicial em
EJA no curso de Pedagogia, pois vimos que nos planos de curso as referéncias
apresentadas em EJA nado respondem satisfatoriamente aos objetivos e conteudos

situados.

Vejamos o que explicitam os sujeitos da pesquisa:

No curso de Pedagogia [...], € muito voltado para Educacéo Infantil,
um pouco Fundamental | e menos para a EJA. (VEIGA)

N&o tivemos esta orientacdo. N&o foi passado para a gente da
mesma forma como foi passado sobre educacéo infantil, com um
cuidado maior sobre o processo de alfabetizacéo de criangas do1° ao
5° ano, as especificidades, o conhecimento que a gente tem que ter
da modalidade. Ficou mais claro para mim na Educagédo Infantil e
Ensino Fundamental I. (NATIVIDADE)

Eu me identifiquei logo com a Educacédo Infantil. O curso abrange
muita coisa, mas falta uma disciplina pratica em EJA. Na Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental temos a disciplina tedrica e o estagio
em EJA ndo. (TULLA)

[...] toda a discussdo do curso € encaminhada para a Educagéo
Infantil e Ensino Fundamental I. Quando alguém tem interesse em
fazer alguma coisa em EJA, ndo pode; isso aconteceu com nossa
turma que estuda a noite; ndo tem possibilidade de realizar o estagio
na EJA.(GUILHERMINA)

A EJA ficou mais distante, mas para mim, mesmo assim, foi a
melhor. Eu queria que tivesse trabalhado mais com a EJA no curso.
(MIRIAM)

Miriam deixa bem claro seu desejo em aprofundar sua formacdo neste
campo, embora apresente insatisfacdo com a atencdo dispensada pelo curriculo
nesta area; entretanto, admite que a formacao em EJA foi a mais significativa.

A consolidagdo da EJA como uma modalidade da Educagdo Basica se
destaca como uma das maiores conquistas dos sujeitos da EJA no campo das
politicas publicas da educacdo. O debate a respeito das circunstancias politica,
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econdmica e educacional envolvendo a EJA é de suma importancia na formacéo
inicial do pedagogo em EJA. Entendemos que o reconhecimento da EJA, como meio
de concretizacdo de um direito a educacdo para todos, deve se efetivar e o
reconhecimento legal como modalidade da Educacédo Bésica traz a EJA para o
centro do debate educacional, em qualquer esfera da educacéo publica.

Os extratos das falas de Veiga, de Natividade, de Tulla e de Guilhermina
expressam um afastamento da formacdo com o campo da EJA, sendo demarcada
esta formacdo com énfase na Educacdo Infantil. Laffin (2012) nos alerta para o
cuidado com a formacéo inicial do pedagogo para atuar na EJA, em virtude de esta
formacao estar marcada fortemente pelo contexto do trabalho docente pensado e

materializado para os anos iniciais com as criangas.

No caso da docéncia na EJA significa considerar que sua atuagao se
dad no processo inicial de escolarizagdo, ainda marcado por um
processo formativo pensado e materializado para o exercicio do
trabalho nos anos iniciais para criangas, ou seja, para o ensino de
um sujeito-aluno, marcado pela imagem social da crianga. (LAFFIN,
2012, p. 217).

A énfase na formacdo do pedagogo para atuar na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental com criancas, de acordo com Guilhermina,
torna-se um entrave para aqueles que desejam aprofundar seus estudos em EJA
posicdo através da qual se reitera que a formacdo inicial do pedagogo precisa
atender as demandas da docéncia no contexto da sociedade e possibilitar a
formacdo docente do pedagogo para todos os segmentos da Educacdo Basica,

conforme assegura o PPP deste curso:

No curso de Pedagogia ndo sabe se houve mudanca na grade, mas
vé muito sobre o professor de Educacao Infantil; € mais integrada
com os componentes; a EJA néo. (VEIGA).

E assim superficial mesmo; néo foi nada assim muito profundo, mas
eu vejo a EJA como um componente que esta |4; a gente passa por
ele, mas néo se aprofunda. (NATIVIDADE).

Fica distante. (TULLA, CEICA).

Para Veiga, a formagdo em Educacéo Infantil € mais integrada na proposta do
curso; a entrevistada destaca a atencdo dispensada desta formagéo para o docente
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da Educacéo Infantil, confirmando assim o distanciamento com a formag¢ao docente
para EJA.

Natividade e Tulla e Ceica conseguem avaliar com clareza o distanciamento
que propde o componente EJA com a dimensdo da formacdo do pedagogo,
alegando o isolamento dos propaésitos do contetdo com a dimenséo da formacao.

Nesse sentido, Moura (2009, p.61) ressalta a necessidade de as instituicoes
de ensino superior atentarem para a formacgao deste profissional. “No ambito das
instituicbes de ensino superior publica estadual e instituicdes privadas, ndo existe
ainda uma preocupacdo com a formagdo de professores para a EJA”. Tulla,
Natividade e Veiga confirmam, em seus relatos, a necessidade das instituicdes, no
caso o Campus XVI, Uneb, trazerem também a EJA para o centro da formacao do

pedagogo.

Incompletudes da formacéo em EJA

A perspectiva pedagodgica que envolve a EJA aponta para outros sujeitos com
especificidades diferentes da crianca e do adolescente, que estdo presentes nas
salas de aula da Educacdo Basica; portanto, outros saberes, outros olhares
precisam ser mobilizados no desenvolvimento pedagdgico com estes sujeitos.

Nas vozes dos graduandos e dos egressos do curso de Pedagogia, 0
processo de formacéo inicial em EJA é fragilizado em virtude das auséncias de uma

formacao mais abrangente sobre a EJA, conforme observamos nos depoimentos:

Superficialidade nas discussbes (GUIDA, HELGA).

E muito limitado o aporte tedrico, limitado. Pouca carga horéaria
(RICARDO, VANIA, VIVIANE).

Tem que ser pensada com mais seriedade, com mais compromisso
(TULLA).

Guida, Ricardo e Tulla se reportam a formacdo em EJA, indicando a auséncia
de um debate mais consistente, com a presenca de tedricos e pesquisadores da

EJA, e a restricdo da carga horaria para esta modalidade.
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E como a gente pode perceber, no curso de Licenciatura em
Pedagogia, s6 tem uma disciplina de EJA. Vocé é formado para
trabalhar na EJA, mas a preparacdo € pouca. A EJA so é tratada no
componente de EJA (VEIGA).

Pouco se fala da EJA; é mais na Educacao Infantil. Ndo ficou muito
claro quem é profissional da EJA, quais as habilidades e
competéncias deste profissional, vocé precisa ser, assim, atuar
assim, pouco se falou do profissional da EJA; um maior incentivo
para ser profissional da EJA, preparar melhor este profissional
(NATIVIDADE).

O curso nao instiga a gente a atuar na EJA. Quando alguém se
identifica, € por um desejo particular e nao especificamente por ser
atraido pelo curso. O curso ndo da esta perspectiva para gente, pelo
menos eu vejo assim (MIRIAM).

Fica claro nos pronunciamentos de Veiga, de Natividade e de Miriam o
distanciamento da formacédo inicial do pedagogo para atuar nesta modalidade,
prevalecendo a iniciativa singular do graduando em buscar uma maior aproximacao

com a EJA. A respeito desta formacao inicial, Soares (2008) argumenta o seguinte:

Ha também uma demanda constante por cursos de formacao
continuada para professores atuantes nas redes de ensino. Essa
demanda nos remete a discusséo sobre a formacao de educadores
de EJA, uma vez que, na grande maioria, eles s6 comegam a ter
contato com as teorias e idéias relacionadas a essa modalidade
depois de ja estarem atuando em sala de aula. Muitos deles se
iniciam, primeiramente, em algum projeto ou programa de EJA, para
depois ter uma formacao inicial ou continuada nas universidades.
(SOARES, 2008, p. 66).

A necessidade de fomentar o debate sobre a EJA no curso de Pedagogia é
uma reivindicacdo necessaria, pois, diante da constatacdo apresentada por Soares
(2008), muitos dos docentes chegam a EJA com uma formagdo distante das
demandas desta modalidade.

Aléem do componente EJA esta claramente identificado como o Unico espaco
de diadlogos formativos desta modalidade, também soa na fala de Veiga um
posicionamento critico sobre a formagdo para esta modalidade, transparecendo
sutilmente a necessidade de maior atencdo na formagao do pedagogo para exercer
a docéncia na Educacao Basica.
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De acordo com Tardif (2002), a universidade e o seu corpo de formadores
desempenham um papel decisivo na formacdo dos saberes relativos a formacéao

profissional dos professores.

Os saberes relativos & formagéo profissional dos professores (ciéncia
da educacao e ideologias pedagdégicas) dependem, por sua vez, da
universidade e de seu corpo de formadores, bem como do Estado e
de seu corpo de agentes de deciséo e execucdo. (TARDIF, 2002, p.
41).

Concordamos com Tardif (2002), pois cabe as instituicdes, ao Estado ou a
universidade apresentar propostas de formacédo para os docentes responderem
satisfatoriamente as orienta¢des regimentais da Educacéo Basica.

As declaracdes de Guida, de Ricardo, de Tulla, de Veiga, de Natividade e de
Miriam nos remetem ao texto do Parecer n. 11/2000, do CNE, sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, cujo relator foi o
professor Carlos Roberto Jamil Cury. O referido texto retoma as presumidas
identidades do Brasil, conhecidas pelas imagens dos pares opostos: entre o urbano
e o rural, “o oficial e o real”’, “a Casa Grande e a Senzala”, apresentando a presenca
desta linha diviséria entre os brasileiros. Neste contexto, a EJA, enquanto
modalidade da Educacdo Basica, no curso de Licenciatura em Pedagogia, no
Campus XVI, Uneb, esta configurada na légica desta relacdo entre a EJA e outras
modalidades.

Para Cury (2000), esta tipificacdo da realidade em pares opostos, que, por
muitas vezes, incompleta ou equivocada, ainda descreve uma linha diviséria entre
os brasileiros, repercutindo em esferas micro e macro e também no contexto das
instituicbes educativas, o que para nos evidencia a superficialidade da presenca da
EJA no percurso da formacdo inicial do pedagogo.

Arroyo assevera que:

A teoria pedagogica foi construida com foco na crianga, vista como
gente que ndo fala, que ndo tem problemas e que ndo tem
interrogacdes, questionamentos. A pedagogia de jovens e adultos
tem de partir do oposto disso. Tem de partir de sujeitos que tem voz,
gue tem interrogagcbes, que participam do processo de formacao.
(ARROYO, 2006, p. 26).
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A perspectiva pedagogica que envolve a EJA aponta para outros sujeitos que
estdo presentes nas salas de aula da Educacéo Basica; portanto, SGo necessarios
outros saberes; olhares outros precisam ser mobilizados no desenvolvimento

pedagdgico com estes sujeitos.

Saberes abordados no componente EJA

Os saberes docentes, segundo Tardif (2002), ndo atuam isoladamente. A
relacdo entre os saberes esta presente quando cada saber é mobilizado na prética
docente. Dessa forma, um saber ndo se sobrepde a outros, pois nesta perspectiva

eles séo interdependentes.

O componente tratou mais da Histéria da EJA ( VEIGA).

O contetdo foi bem encaminhado, boa discussdo; foi bem
abrangente, trouxe a discussdo de quem é o publico da EJA, tratou
da EJA em linhas gerais. (GUILHERMINA)

Foi apresentado o contexto histérico; foi apresentado como uma
modalidade da Educacdo Baéasica; quem s&o os alunos da
EJA.(NATIVIDADE)

[...] a disciplina foi pautada em discussdes tedricas, sobre o método
Paulo Freire, como ele alfabetizou suas experiéncias com a
alfabetizacé@o de adultos. (TULLA)

Ficou bem evidente porque no Componente o saber disciplinar estd bem
evidenciado, principalmente no que se refere ao contexto historico, publico da EJA e
alfabetizacdo na perspectiva de Freire, mas ndo avanga para outros saberes
apresentados na ementa e planos de curso. Portanto, um forte indicativo da
necessidade de apresentar outros saberes no percurso da formacéo inicial do

pedagogo para atuar na EJA.



109

A EJA em outros componentes

Entendemos que a formacdo do pedagogo deve contemplar a
profissionalizacdo de pessoas para atuar na educacéo escolar e ndo escolar. Neste
sentido, todas as etapas da vida humana precisam ser discutidas e compreendidas

como momentos distintos de aprendizagens e formas de convivéncia.

Eu sempre quis fazer atividades sobre a EJA, mas sempre tinha que
ficar sozinho. Entdo eu mudava de tema; foi assim no artigo, no
estagio. (VEIGA)

O componente foi bom, mas passou. A EJA meio que morreu. No 3°
semestre, a gente voltou um pouco por causa do estadgio em espagos
nao formais que foi com adultos (GUILHERMINA).

A formacéo inicial em EJA precisa avancar no debate pedagdgico com vistas
a contemplar outras demandas suscitadas na formacdo do pedagogo, pois este
campo da educacao apresenta muitos desafios no contexto da formacao inicial do
pedagogo. Fica evidente nos relatos de Veiga e Guilhermina a auséncia do debate
sobre a EJA ao longo da formacédo, explicitando como a EJA é tratada no
componente EJA.

Diante disto, percebemos que a EJA ndo ocupa, na formacdao inicial, o lugar
de relevancia enquanto modalidade da Educacédo Basica. Concordamos com Moura
(2009) ao afirmar que as praticas educativas e a formacéo inicial do professor de
jovens e adultos ainda ndo galgaram o lugar de direito na formacgéo inicial do
professor da EJA.

Evidencia-se que a formacao inicial dos professores de EJA, como
politica publica de formacado, ndo vem acontecendo nas Instituicdes
de Ensino Superior e nas escolas de Nivel Médio - modalidade
Normal, levando a constatacdo do quanto ainda é necessario fazer
para a superacdo de dificuldades conceituais, conceptuais (€ isso
mesmo?) e metodoldgicas. (MOURA, 2009, p. 60).

Observamos que o encaminhamento das atividades académicas no curso de
Pedagogia esta focado principalmente na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental I, prevalecendo a EJA a margem da formacdo, ocupando espaco na
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formacdo inicial quando emerge uma situagao que favorece o graduando ou por este
guestionada. Neste contexto, o espaco da EJA na formacao inicial do pedagogo néo

esta claro como um conhecimento necessario na formacéo deste profissional.

Outros saberes docentes em EJA

Sob o olhar dos egressos, 0 componente EJA se apresenta como um
momento significativo para a formacdo do pedagogo, no que se refere a
identificagdo e ao reconhecimento das caracteristicas desta modalidade de
educacdo. No entanto, fica muito clara a necessidade de fomentar o debate neste
Componente no que se refere as tematicas, como também a carga horaria destinada
ao componente.

Para Soares (2008, p. 67), “A auséncia da EJA no curriculo dos cursos de
licenciatura cria, frequentemente, uma demanda por preparagédo de professores por
meio da formacgao continuada.” Concordamos com Soares (2008) a respeito da
formacdo inicial do pedagogo em EJA; esta critica soa como uma orientacado
necessaria a formacdo do pedagogo, como profissional que demanda saberes

especificos para atender o vasto campo de atuacao.

Entender que a EJA é muito mais do que pessoas cansadas que vao
estudar (RENATA).

Valorizar o conhecimento de mundo (GRACE; RICARDO).

Aqui, 0s sujeitos revelaram que o componente EJA traz uma abordagem
relevante, necessaria para sua formacao inicial, no que se refere a concepcao e ao
conhecimento dos sujeitos da EJA. Assim, fica assegurado que, na perspectiva dos
estudantes, o componente € significativo para sua formagéo. A concepcédo da EJA e
a relevancia dos conhecimentos dos jovens e adultos sdo tomados como saberes,

trabalhados no processo de formacéo do pedagogo em EJA.

No componente ndo deu tudo sobre a EJA, mas me ajudou muito. Na
época, eu passei a entender o porqué da EJA. Eu via como uma
educacao fundamental normal, mas néo via algo especifico na EJA.
Quando deu a disciplina, foi que fui ver que era um pouco diferente.
(VEIGA).
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A diferenca em relacdo aos anos iniciais, pensados para as criangas, as
caracteristicas da modalidade e outros aspectos emergem da fala de Veiga como

saberes que foram construidos no processo formativo.

Este componente nos deu uma base para trabalhar no estagio.
(NATIVIDADE)

A formacdo para a préatica docente, os saberes construidos na formacéao,
sobretudo, no debate que se constituiu no componente EJA, também foram
referenciados por Natividade como um saber de sustentacdo para as atividades de

estagio no processo de formacao em Pedagogia.

Foi muito boa, mas eu acho que precisa tratar mais da metodologia
para se trabalhar na EJA. (TULLA)

A percepcao das contribuicdes e das limitagdes do componente é pontuada
por Tulla, que destaca a metodologia do ensino na EJA como um saber necessario

no processo de formacgéao para esta modalidade.

Eu gostei do componente, eu acredito que a carga horaria é pouca,
s6 60h (GUILHERMINA).

Destacamos nessa fala a necessidade de rever a carga horaria. Mais uma
vez, a carga horaria é considerada insuficiente para discutir as teméticas do
componente EJA.

Essas declaragbes referentes a EJA, tratadas apenas no componente
especifico, EJA, demonstram aspectos positivos como: reafirmacdo da insuficiéncia
de carga horaria para tratar da modalidade EJA no curso de Pedagogia; Paulo Freire
como teorico de referéncia desta modalidade; e a necessidade de maior insercéo da
EJA no contexto da formacéo inicial do pedagogo, pois, ao trazer para o cerne da
formacao, a visibilidade da EJA na formacao inicial do pedagogo, temos aqui
confirmada a necessidade de um maior espaco de discussdo e debate desta

modalidade educativa. Soares (2008, p. 60) ressalta como a intencdo politica e
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pedagdgica estd sempre permeando as praticas educativas, inclusive as préticas
relacionadas a EJA.

Uma das caracteristicas mais marcantes do momento pelo qual a
EJA passa talvez seja a diversidade de tentativas de configura-la
como um campo especifico de responsabilidade publica. Vivemos um
tempo propicio a essa configuracdo; entretanto, ela ndo é
espontanea, pois exige uma intencionalidade politica e pedagdgica.
(SOARES, 2008, p.60).

Constatamos que a fragilidade na fundamentacéo teérica do debate sobre a
EJA esta configurada no contexto da formacgdo inicial, tanto nos dialogos dos
sujeitos, como também nos planos de curso analisados e na restricdo quanto a
presenca de tedricos nos referenciais bibliograficos que pesquisam as demandas da

EJA na formacao inicial do pedagogo.

Eu acho que no ensino de EJA, tivemos ensino de matemética,
geografia... Em nenhum momento, tivemos uma disciplina de como
trabalhar na EJA, ficou restrito ao componente EJA. Faltou uma
disciplina metodolégica para a EJA. Deveria acrescentar o ensino de
EJA. (VEIGA)

Nao ficou muito claro quem é o profissional da EJA, quais as
habilidades e competéncias deste profissional. Vocé precisa ser
assim, atuar assim, pouco se falou do profissional da EJA; um maior
incentivo para ser profissional da EJA, preparar melhor este
profissional (pode até uma proposta para a universidade). Quem é o
profissional que vai para aquele espaco, como deve atuar, como
deve ser, quais sdo as habilidades e competéncias que o professor
precisa ter para estar la, como tenho que agir, onde encontrar
conhecimentos pra tratar com aqueles sujeitos. (NATIVIDADE)

Saber metodoldgico para se instrumentalizar para trabalhar com o
adulto. (TULLA)

Acompanhar atividades préaticas com turmas da EJA. Eu acho que
deveria ter o PIBID para EJA. Acho interessante que tem no curso de
Letras para o ensino médio, no curso de Pedagogia para a Educacao
Infantil e Ensino Fundamental e ndo tem em EJA. Seria bom se
tivesse eu mesma estaria no PIBID da EJA. (GUILHERMINA)

A formacgédo do pedagogo no Campus XVI, da Uneb tem como um de seus
objetivos formar o profissional para exercer a docéncia na EJA, conforme esta

definido no perfil profissiografico do curso. No entanto, varias lacunas desta
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formacdo emergem no relato de Natividade e de Tulla, quando reportamos a
formacao do pedagogo para atuar na EJA.

Sobre o perfil deste profissional que deve atuar na EJA, sobre os saberes
para atuar com esta modalidade da Educacéo Basica, Machado (2008) nos alerta a
respeito da urgéncia em construir um modelo pedagogico préprio para a EJA. A
formacéo inicial dos profissionais da Educacdo Basica, nesse contexto, necessita
reconhecer a EJA como uma modalidade de educacéo que atende especificamente
a classe trabalhadora, inserida ou ndo no mundo de trabalho, que, traduzida nas
caracteristicas de seus sujeitos, traz uma identidade pedagdgica propria. Muitas
praticas pedagodgicas, evidenciadas no campo da EJA ao longo da historia desta
modalidade de educacédo, foram permeadas de concepc¢des politicas e econbmicas
gue subestimaram os seus conhecimentos.

Ao tratar dos saberes docentes, Pimenta (2012) atenta para a superacéo da
tradicional fragmentacéo dos saberes da docéncia, reafirmando que a pratica social
se configura como ponto de partida e chegada para a ressignificacdo dos saberes
docentes, a fim de promover pela via do conhecimento a sabedoria necesséria para
0S sujeitos se humanizarem.

Entendemos que, no processo de formacao inicial, a reflexdo sobre cada
modalidade e segmento da Educacédo Basica deve ser valorizada, destacando-se
suas especificidades, a fim de possibilitar aos profissionais da educacdo uma
formacdo integral no que se refere ao seu campo de atuacao.

Dantas (2012), discutido a formacdo do educador da EJA a partir de uma
experiéncia pioneira no Estado da Bahia, atenta para a diversidade cultural, para a
experiéncia de vida e profissional destes sujeitos. Outro aspecto relevante
apresentado por esta pesquisadora € a auséncia de uma formacdo especifica e
obrigatoria para atuar nesta modalidade oferecida no ambito da formacéo inicial.
Para ela, esta modalidade ainda é tratada com pouco prestigio, uma vez que a EJA,
enquanto modalidade da Educacéo Bésica, precisa reconhecer suas especificidades
distintas, que remetem a uma maior aten¢ao na formacéao destes profissionais.

Na nossa percepcédo, a superacao dos desafios presentes na EJA tem uma
estreita relacdo com a formacéo do pedagogo. Neste campo, Soares (2007, p. 287)
assevera que “[...] entre os desafios colocados para a EJA, esta a configuracdo de
seu campo de estudo e de atuagédo, e como parte dessa configuragcdo situa-se a

formacéo do educador de jovens e adultos.” Neste contexto, o pedagogo oriundo do
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Campus XVI apresenta uma formacédo distante das especificidades da EJA. A
fragilidade da formacdo para esta modalidade também se caracteriza pela
dificuldade apresentada em identificar estudos tedricos sobre esta modalidade, o
gue esta bem evidenciado no relato de Veiga.

Na perspectiva de Tardiff (2002), os saberes docentes da formacao
profissional se caracterizam, através da articulagdo entre os saberes da préatica
docente e os saberes das ciéncias da educacao, os quais se articulam como um
saber que se estabelece concretamente no ambito da formacdo inicial ou continuada
dos professores. Neste sentido, a formagdo de pedagogo para atuar na EJA, no
Campus XVI, demanda uma maior articulacdo dos saberes da formacéo profissional
no campo da EJA, visto que é clara a auséncia de reflexdes tedricas a respeito da
formacdo do pedagogo para atuar nesta modalidade.

Ainda sobre outros saberes docentes necesséarios para a formacdo do

pedagogo para atuar na EJA:

O docente deveria passar para os futuros docentes a sua experiéncia
em sala de aula, seu cotidiano, seu aprendizado e seus
ensinamentos de acordo com tudo vivido. (RENATA)

Visitar uma escola para conhecer a dindmica da sala da EJA.
(GRACE)

A universidade promover eventos sobre a EJA (RICARDO)

Explorar mais o campo de atuacao do pedagogo na EJA, os métodos
utilizados pelos professores, a didatica (GUIDA)

A formacéo inicial em EJA precisa avancar no debate pedagogico, com vistas
a contemplar outras demandas suscitadas na formacdo do pedagogo, pois este
campo da educacao ainda nédo galgou seu devido lugar no curso de pedagogia. As
recomendacdes postas nos discursos dos sujeitos da pesquisa sdo, a NnoSso ver,
pertinentes e possiveis de serem implementadas, conforme assevera Pimenta
(2011) sobre a construcao de saberes docentes realizados na formagao inicial do

pedagogo.

Entdo o conhecer diretamente e/ou através de estudos as realidades
escolares e os sistemas onde o ensino ocorre, ir as escolas e
realizar observacoes, entrevistas, coletar dados sobre determinados
temas abordados nos cursos, problematizar, propor e desenvolver
projetos nas escolas; conferir os dizeres de autores e da midia, as
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representacoes e os saberes que tém sobre a escola, o ensino, os
alunos, os professores, nas escolas reais; comecar a olhar ver e
analisar as escolas existentes com olhos ndo mais de alunos, mas
de futuros professores, € um terceiro passo que temos realizado na
tentativa de colaborar na identidade dos professores.(PIMENTA,
p.84)

Assim, por via da formacéo inicial do pedagogo em EJA, possibilitaremos
uma maior insercdo da formacéao profissional dos professores da Educacdo Béasica
em EJA, evitando o descompasso entre a formagdo académica e a realidade da
Educacéo Basica, como assevera Machado (2008).

O descompasso entre a formagdo do professor e a realidade dos
alunos na EJA causou (e tem causado, ainda) situacdes de dificlil
solucdo: como lidar com alunos que chegam cansados, a ponto de
dormir durante quase toda aula? Como auxiliar os alunos no seu
processo de aprendizagem, com atendimento extra ou atividades
complementares, se uma grande parte deles trabalha mais de oito
horas diarias, inclusive no final de semana? Como atender as
diferencas de interesse geracional, tendo na mesma sala
adolescentes e idosos? Como administrar, no processo ensino-
aprendizagem, as constantes auséncias, em sua maioria, justificadas
por questdes de trabalho, familia e doenca? Por outro lado, como o
professor deve proceder para reconhecer e validar os conhecimentos
prévios que os alunos da EJA ja trazem? Como trabalhar de forma
interdisciplinar se as disciplinas continuam sendo ‘gavetas’ isoladas e
com tempo minimo para algumas areas de conhecimento? Como o
professor, a coordenacdo da escola e 0s representantes das
secretarias podem ousar na proposi¢cao de atendimento diferenciado,
gue modifiqgue a dindmica da escola, seja com alternativas de
matricula aberta, avancos progressivos, organizacdo curricular de
base paritaria, tempo presencial e atividades complementares?
(MACHADO, 2008, p.165).

Estes descompassos da formacao inicial do Pedagogo no campo da EJA
mantém os esteredtipos politicos , pedagogicos construidos sobre esta modalidade
da Educacéo Basica ao longo de sua historia,portanto Pensar na formacéo inicial do
pedagogo para atuar na EJA nos faz assumir uma posicao critica da formacéo deste
profissional para a Educagédo Bésica e propor processos formativos mais coerentes
com as realidades que 0s sujeitos estdo inseridos. Ademais, é preciso reconhecer as
mazelas geradas por meio das formas de exclusdo do acesso a educacao escolar
dos sujeitos da EJA. Portanto, € no curso de Pedagogia o lugar de formacao por

exceléncia deste profissional da EJA.
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A seqguir, serdo apresentadas as consideracdes finais deste trabalho
dissertativo apontando uma reflexao critica sobre tudo que foi descrito nos capitulos

gue compdem esta Dissertacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar este trabalho, anunciei a necessidade de se pensar a formagéo
inicial do pedagogo para atuar na EJA, no Campus XVI, Uneb. Agora, ao tecer as
consideracdes, sinto-me traida ou motivada pelo desejo de comecar um novo
percurso no exercicio da docéncia, na formacdo inicial do pedagogo em EJA,
através das atividades docentes no ambito da pesquisa, da extensdo e do ensino no
campo da EJA; penso, entdo, que agora tenho muito mais justificativas e
necessidades de comecar do que de concluir.

As reflexdes até aqui apresentadas configuraram-se em um esforco, na
perspectiva de trazer para o centro deste trabalho, a analise da formacao inicial do
pedagogo para atuar na EJA. Tal objetivo se constituiu, ao longo da minha docéncia
no ensino superior, atuando como formadora de profissionais que serdo atores na
Educacao Basica, especialmente, em classes de alfabetizacéo e primeira etapa dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, percebi a necessidade de se fazer
reconhecer a EJA como campo legal e legitimo de atuacdo do pedagogo. Portanto,
nao justifica negligenciar lugar de direito e de fato da EJA, na formacao inicial do
pedagogo.

Diante da andlise realizada para responder as questdes desta pesquisa, quais
sejam: a) que espaco ocupa a EJA, no percurso da formacgéao inicial do Pedagogo,
no Campus XVI, da Uneb?; b) Que saberes profissionais em relacdo a EJA séo
trabalhados no processo de formacdo de pedagogos no curso de Pedagogia da
Uneb, Campus XVI?; apresentamos as consideracdes que se seguem, a partir da
analise do PPP do curso de Licenciatura em Pedagogia do Campus XVI, Uneb, dos
planos de curso dos docentes que ministraram o componente EJA de 2009 a 2014,
dos questionarios com os graduandos e das entrevistas semi-estruturadas com os
egressos do referido curso.

O PPP elaborado conforme as Diretrizes Curriculares para o curso de
Licenciatura em Pedagogia, publicado pelo CNE, em 2006, assume a formacgao
inicial do pedagogo em EJA. No entanto, ao analisar os itens Perfil Profissiografico;
Curriculo Pleno; Saberes na/da Formacédo do Pedagogo; Elementos Norteadores

para o Trabalho com os Componentes “Pesquisa e Pratica Pedagdgica” e Pesquisa
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e Estagio” e Referenciais Bibliogréaficos, constatamos uma forte contradicdo no que
esta definido no Perfil Profissiografico relativo a EJA e a presenca de contetdos
formativos para esta modalidade. Soares (2008), avaliando a EJA nos cursos de
Pedagogia, conclui que a formacao inicial em EJA nos cursos de Pedagogia vem
resistindo as mazelas da regulamentagdo com outras denominac¢des no curso para
garantir a formacéao inicial em EJA.

Com as novas delibera¢cdes para o curso de Pedagogia, como estratégias de
“sobrevivéncia” e resisténcia da habilitacdo, a EJA foi recebendo outras
denominagdes. Em alguns cursos, mantém-se a denominagdo habilitacdo; em
outros, é designada énfase ou formacgédo complementar, mas todos se comprometem
a contemplar os sujeitos jovens e adultos com as complexidades existentes nessa
modalidade de educacéo, entretanto constatamos que a EJA no curso de Pedagogia
ainda se apresenta de forma timida com pouco espaco no curriculo desta
graduacéo.

Em consonancia com as atuais regulamentacdes do CNE, o curso de
Pedagogia do Campus XVI elaborou seu PPP, prevalecendo a docéncia como
objeto da formacédo do Licenciado em Pedagogia, tornando, fragil a formacédo deste
profissional na consolidacdo de saberes formativos no campo da Pedagogia para
atender todas as demandas do seu campo de atuacdo. Tal contexto reafirma a
necessidade do debate sobre as limitacbes da formacdo pedagdgica deste
profissional e isso remete a pensar e propor acdes direta no curriculo para a
formacao deste profissional para atuar na EJA com intensificacdo do saber da teoria
pedagdgica sobre a juventude e a vida adulta na formacéo inicial. Nesta perspectiva,
este saber se revela como um ponto angular na formacéao inicial do docente em EJA
e ainda indica a necessidade de se resolver o impasse entre a formacdo do
educador da EJA nos diferentes cursos de licenciaturas.

O vasto campo de atuacdo do pedagogo e a necessidade de formacéo para
tal perfil conduzem as instituices a efetivacdo do didlogo na operacionalizacdo de
seus curriculos, como alternativa para as demandas suscitadas pelo curso de
Pedagogia. Dessa forma, precisamos rever a formacéo inicial em EJA a qual se
apresenta muito timida e isolada, apenas com um componente curricular
assegurado no PPP do curso de Pedagogia, do Campus XVI, Uneb. Vale ressaltar
gue, para atender ao que propdem o0s pesquisadores com 0s quais estabelecemos

um dialogo neste trabalho, € preciso configurar no PPP do curso de Pedagogia outra
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l6gica da formacdo do pedagogo, em que seja possivel articular na formacdo uma

concepgao emancipadora da educacéao.

Com o estudo dos planos de curso dos docentes, identificamos a indicacdo de
diversos saberes necessarios para a docéncia em EJA, dentre eles destacamos:
Educacao Popular e Educacao de Jovens e Adultos, A formacéo do educador de
jovens e adultos e o papel da universidade, Alfabetizacdo e poés-alfabetizagéo/
Ensino noturno e ensino supletivo, Tema gerador conceito e polémica, Mitos na
Educacao de Jovens e Adultos, Caracteristicas dos jovens e adultos pouco ou néo-
escolarizados,Situacbes didaticas para a Educacdo de Jovens e Adultos, A
Educacdo de Jovens e Adultos na perspectiva Freiriana, saberes que ndo séo
contemplados na ementa do componente EJA ofertado na formacéo inicial do
pedagogo.
Percebemos, também, a limitacdo dos referenciais bibliogréficas descritos neste
documento. Diante do exposto, concluimos que, mesmo nos planos de curso
esteja indicando a necessidade de ampliar a formacdo em EJA, o curso de
Pedagogia apresenta ainda a fragilidade na efetivacdo desta. Acreditamos, entre
outras raz0es, que isso se deve ao pouco tempo dedicado ao componente
curricular (60 horas) e a rotatividade de docentes para ministrar a disciplina.

Percebemos que, em funcdo das determinacdes das DCN do curso de
Pedagogia, o componente EJA ancorou, em sua ementa, uma gama de conteddos
necessarios para a formacéao inicial em EJA, embora estes contetdos sejam amplos
na sua constituicdo enquanto um saber disciplinar. Nos planos de curso analisados,
percebemos que ha outros saberes como a teoria pedagogica, da experiencia de
vida e contexto sécio cultural, metodolégico e outros como necessarios a formacgéo
inicial do pedagogo em EJA além daqueles previstos na ementa do Curso de
Pedagogia.

A dimenséo politico-pedagdgica destes conteudos apresentados nos planos
de cursos confirma nossa compreensdo de que a ementa nao contempla os
conteudos e objetivos apresentados. Tais conteudos e objetivos ndo sdo permeados
pelos saberes necessarios para a formacéo inicial do pedagogo em EJA de maneira
tal que possam, garantir uma formacgao inicial com respaldo tedrico que subsidie o

educador a dialogar com os jovens e adultos.
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As contribuicdes dos questionarios e das entrevistas quanto ao lugar da EJA
no curso de Pedagogia e aos saberes necessarios para a formacéao inicial em EJA
nos induziram as seguintes consideracoes.

A EJA é reconhecida como um saber necessario para a formacao inicial do
pedagogo. Entretanto, fica sua relevancia isolada do contexto do curso, sendo
discutida pontualmente no componente e sendo retomada em momentos
especificos, quando ocorre o estagio em EJA.

A EJA no curso de Pedagogia e os saberes docentes considerados
necessarios para atuar nesta modalidade da Educacdo Basica direcionam nossa
andlise para a superficialidade da abordagem tedrico-metodoldgica da formacao
docente e é reafirmada também no distanciamento do debate politico-pedagdgico
desta modalidade. A incompletude da formacéo foi revelada como uma necessidade
de trazer o debate para o centro da formacdo do pedagogo, e também a formacao
do educador da EJA.

Os saberes docentes mencionado pelos alunos e explicitados nos planos de
curso dos docentes, revelam a necessidade de rever a trajetdria da formacao inicial
em EJA com maior atencdo para o planejamento das atividades para a EJA,
desenvolvimento metodolégico, perfil do educador das para a docéncia na EJA .

Aprofundar e estudos sobre a modalidade no que se refere a Alfabetizacao ,
educacao formal o ndo formal, avaliacdo da aprendizagem, as experiéncias com as
classes da EJA, a aprendizagem na fase adulta, dentre outros sdo também saberes
necessarios para a docéncia na EJA.

De acordo com os sujeitos da pesquisa, tanto 0 curso quanto o componente
curricular ndo contemplam as demandas de formag&o postas pelos sujeitos, uma
vez que a EJA é apresentada no curso em um componente de sessenta horas,
tornando-se insuficiente para o estudo sobre a modalidade.

A invisibilidade das atividades académicas com foco na EJA € uma constante
no percurso da formacdo, com destaque para a necessidade da articulacdo destas
atividades com o contexto formativo, possibilitando melhor estudo, planejamento
execucado e avaliacdo das mesmas, pois a EJA é tratada como uma modalidade
isolada do debate politico e pedagogico, configurando-se como um saber de pouca
relevancia para a formagao do pedagogo.

A formacdo docente em EJA, conforme explicitam Arroyo (2006), Machado

(2008) e Soares (2008), ainda ndo € contextualizada no percurso da formacéo,
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mesmo frente aos multiplos espacos de atuacdo do pedagogo, conforme orientam
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, instituida pela
Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006. Nesse sentido, a formacao inicial
do pedagogo precisa caminhar na perspectiva de adequar o curso de Pedagogia as
demandas profissionais que ora o desafia.

O perfil do educador da EJA precisa romper com o modelo construido por
outras etapas do Ensino Fundamental e situar o pedagogo nas peculiaridades que
caracterizam os educandos da EJA, construindo uma formacdo apropriada aos
sujeitos e contextos nos quais as experiéncias de EJA sdo desenvolvidas.

O PPP do curso de Pedagogia, os planos de curso dos docentes e 0s sujeitos
da pesquisa ressaltaram que sejam assegurados, no percurso da formacéo inicial,
outros componentes curriculares que discutem as especificidades da EJA, a fim de
garantir o desenvolvimento de atividades com foco nesta modalidade, dando
destaque para a realizacdo de estagios mais planejados ao longo do curso.
Machado (2008) recomenda as universidades uma maior organizacdo dos estagios
nesta modalidade, a fim de assegurar maior respeito pela comunidade escolar e
também ao futuro professor.

Indicamos também a viabilizacdo da criacdo de componentes Topicos
Especiais da Contemporaneidade em EJA para os graduandos, para os cursos de
formacdo continuada para os egressos do curso de Pedagogia e de outras
Licenciaturas e a criacao de grupo de estudos e pesquisas em EJA no Campus XVI,
a fim de assegurar a formacédo do pedagogo em EJA, integrando, ainda, o Campus
XVI com o debate do féorum EJA na Bahia e no Brasil. Além disso, necessitamos
ampliar o acervo bibliografico em EJA no Campus XVI e desenvolver a formagéo
continua de docentes do campus para atuar na EJA, construindo um repertério
préprio de conhecimentos para atuacao nesse nucleo formativo no Campus XVI.

Propomos, em curto prazo, a criagdo do grupo de estudos e pesquisas em
EJA no Campus XVI, com a finalidade de coordenar projetos voltados para a
pesquisa, 0 ensino e a extensdo, articulando-se a um Ndcleo de Estudos e
Pesquisas em Educacgédo de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas do Campus, XVI,
Uneb.

Por fim, esperamos que as reflexdes construidas nessa dissertacdo motivem

0 pensar e o repensar da formacéo inicial do pedagogo no ambito da sociedade
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como proposta para se redimensionar a formagao inicial em EJA, no curso de

Pedagogia do Campus XVI, Uneb, e em outros contextos e instancias formativas.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE DO
STADO DA BA

ESTADO HIA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E ENSINO DE POS-GRADUACAO - PPG
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO — DEDC/CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS MESTRADO PROFISSIONAL — MPEJA

Questionario

Como vocé avalia a sua formacao docente para atuar na EJA?
( )Boa () Otima ( )Ruim ()Excelente

Quais as areas da educacdo que vocé se sente mais preparado para
atuar?

Quais as areas da educacédo vocé se sente mais fragilizado para atuar?

O curso tem possibilitado a reflexdo da formacéo docente para atuar na
EJA? De que forma?

Durante seu processo formativo, quais as tematicas trabalhadas
contribuiram para a construcdo de saberes para atuacéo na EJA?

Vocé sentiu falta de alguma tematica que considera importante para a
EJA gue nao foi abordada ao longo do curso? Qual?

Vocé acha importante a abordagem do componente -curricular
Educacao de Jovens e Adultos em processo formativo? Por qué?

Em sua opinido, quais os componentes curriculares trabalhados no

curso inseriram de alguma forma a tematica da EJA?
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De que forma o Componente Curricular Educagao de Jovens e Adultos
contribuiu na formacao reflexdo/acéo em relacdo com a EJA?

Em sua opinido, quais os componentes curriculares deveriam inserir a
tematica da EJA?

Para vocé, em seu percurso formativo, que saberes foram
considerados importantes para atuar na Educacao de Jovens e Adultos?

Que saberes docentes, construidos no seu percurso formativo,
relacionados a EJA vocé considera que sao mais significativos?

Quais sdo os saberes docentes que vocé acha necessarios sobre a
EJA que devem ser abordados no processo de formacgéo do pedagogo?
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APENDICE B

¢ X
A Y
>

UNIVERSIDADE DO
ESTADO DA BAHIA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB

PRO-REITORIA DE PESQUISA E ENSINO DE POS-GRADUACAO — PPG
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DEDC/CAMPUS |

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS MESTRADO PROFISSIONAL — MPEJA

Fale um pouco sobre a formacdo do pedagogo para atuar na EJA, no
Campus XVI,

Como vocé percebe o entrelagamento entre os saberes da formacgao
em pedagogia com os saberes especificos em EJA?

O curso possibilita reflexdo/acao sobre saberes docentes para a EJA?
Dé exemplo? De que tipo?

Vocé considera que o componente curricular: Educagao de Jovens e
Adultos — EJA discute os saberes necessarios para a formacdo do pedagogo
em EJA?

Vocé foi motivado a trabalhar com a EJA durante o seu percurso da
formacdo inicial?

O que motivou voceé realizar esta atividade?

Qual atividade académica relacionada a EJA vocé desenvolveu no
percurso de sua formagéo inicial em Pedagogia?

Como foi para vocé desenvolver as atividades relacionadas a EJA?
Quais as facilidades e as dificuldades?

Qual ou quais os saberes que vocé considera relevantes para a

formacao do pedagogo em EJA?
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A partir de sua experiéncia com a EJA, no percurso de sua formagao
inicial em Pedagogia, o que vocé considera relevante que seja abordado ou
aprofundado na formacéao em EJA?

Cite tedricos que discutem a EJA que foram o abordados/trabalhados
na sua formacao inicial em Pedagogia.

Comente algum aspecto que vocé gostaria de relatar que nao foi

abordado.
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APENDICE C
UNIVERSIDADE DO ESTADO DABAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DEDC — CAMPUS |
COLEGIADO DE PEDAGOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa seguird os Critérios DA Etica em Pesquisa com Seres
Humanos Conforme Resolucgédo n.°466/12, do Conselho Nacional de Salde.

| — DADOS DE IDENTIFICAQAO

Nome do Participante:

Sexo:F( YM( )

Data de Nascimento: / /
Endereco:
Complemento:
Bairro: Cidade:
Telefone:
E-mail:

Il -DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1. TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: “A FORMACAO INICIAL DO
PEDAGOGO E OS SABERES NECESSARIOS PARA ATUAR NA EJA.”

2.PESQUISADOR(AS) RESPONSAVEL(IS): MARIA DE FATIMA SUDRE DE
ANDRADE BASTOS E TANIA REGINA DANTAS

" - EXPLICACC)ES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

1.0 (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa: “A
FORMAC}AO INICIAL DO PEDAGOGO E OS SABERES NECESSARIOS PARA

ORIENTADORA, respectivamente, da Universidade do Estado da Bahia, que tem
como objetivo compreender que espaco que ocupa a Educacdo de Jovens e

Adultos, no percurso da formacéao inicial do Pedagogo, no Campus XVI, da Uneb.

A realizacdo desta pesquisa trara ou poderda trazer beneficios através da criacdo de

Componentes Curriculares no ambito dos Tépicos Especiais da Contemporaneidade -TEC,
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como acao que promovera a formacéo inicial em EJA.no curso de Pedagogia do Campus XVI,
UNEB

ANDRADE BASTOS, aluna do Programa de Pés-graduacdo em Mestrado Profissional em
Educacdo de Jovens e Adultos. Devido a coleta de informacdes o senhor podera em algum
momento se sentir emocionado durante o processo de rememorar acontecimentos da sua
historia de vida. Sua participacdo é voluntaria e ndo havera nenhum gasto ou remuneracéao
resultante dela. Garantimos que sua identidade serd tratada com sigilo e, portanto o Sr(a) nao
sera identificado. Caso queira, o(a) senhor(a) podera, a qualquer momento, desistir de
participar e retirar sua autorizagdo. Sua recusa néo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com
a pesquisadora ou com a instituicdo. Quaisquer duvidas que o (a) senhor (a) apresentar sera
esclarecida pela pesquisadora e o Sr(a), caso queira, poderé entrar em contato também com o
Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda que de acordo com as
leis brasileiras, o Sr (a) tem direito a indeniza¢c&o caso seja prejudicado por esta pesquisa. O
(a) senhor (a) recebera uma cépia deste termo onde consta o contato dos pesquisadores, que

poderdo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

V. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS

1. PESQUISADOR (A) RESPONSAVEL: MARIA DE FATIMA SUDRE DE
ANDRADE BASTOS E TANIA REGINA DANTAS

Telefone: (74) 99140-8085

E-mail: FATIMA.SUDRE@HOTMAIL.COM

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB: Rua Silveira Martins, 2555,
Cabula. Salvador-BA. CEP: 41.150-000. Tel.. 71 3117-2445 e-mail:

cepuneb@uneb.br

Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP: SEPN 510 NORTE, BLOCO
A, 1° SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Saiude CEP: 70750-521 -
Brasilia-DF

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO1.Declaro que, apés ter sido
devidamente esclarecido pelo pesquisador(a) sobre os objetivos beneficios da pesquisa e
riscos de minha participagdo na pesquisa: “A FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO E
OS SABERES NECESSARIOS PARA ATUAR NA EJA.” ¢ ter entendido o que me foi
explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade, como voluntario, consinto
gue os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos
desde que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei este documento em duas vias
sendo uma destinada ao pesquisador e outra a via a mim.


mailto:FATIMA.SUDRE@HOTMAIL.COM
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, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente Assinatura do professor
responsavel

(orientando) (orientador)
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB

CAMPUS XVI DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS E
TECNOLOGIAS

PROFESSOR..

PLANO DE CURSO MATRICULA:

CURSO: Licenciatura Plena em Pedagogia Docéncia e Gestao de Processos Educativos

Eixo Tematico Articulador: Escola de Ed. Inf. e S. Iniciais: uma construcao coletiva e permanente

Cddigo Disciplina Carga Horéaria

EDO0O66 EDUC. de JOVENS E ADULTOS 60

Ementa: Aborda a histéria da EJA no Brasil: Concepcdes e praticas. Estudo e reflexdo dos
fundamentos legais da EJA nas politicas publicas e suas implicacdes na praxis educativa. Analise dos
documentos legais de referencia: LDBEN's, fontes de financiamento, resolugcbes, orientacbes
curriculares. Fundamentos e pressupostos tedrico-metodoldgicos para o trabalho na educacdo de
jovens, adultos e idosos.

Justificativa

A Educacéo de Jovens e Adultos tem sido tema de ampla discussdo nos propdésitos politicos do
pais assim como, tema de estudos e pesquisas na formacdo docente.Logo, essa modalidade € um
relevante componente curricular para o curso de pedagogia.Sua discussao além de histérica é
necessaria no contexto atual do cenario nacional, diante do grau de distorcdo e analfabetismo do
percurso escolar.Discutir a Educacao de Jovens e Adultos e sua escolarizagéo reflete as mudancas
politicas de inclusdo na educacao e de equidade social, uma vez que, 0s sujeitos desse processo sao
sujeitos de direitos , de conhecimento e producdo no coletivo social através da relagdo educacao-
trabalho-qualificacdo e exercicio da cidadania.Aprofundar na tematica e situa-la como eixo de estudo e
de pesquisa através da reflexao histérica numa proposta teérico- metodologica que contribua para a
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formacéo do estudante de pedagogia € que se justifica a disciplina em questao.

Objetivos

-Compreender através do percurso histérico da educacédo, o percurso da Educacéo de Jovens e
Adultos no Brasil.

-ldentificar através do contexto histérico-politico-social a importancia da EJA e sua relacdo com
as politicas de compensacao e modalidade de ensino.

Potencializar o conhecimento teérico-metodolégico sobre a EJA dentro de contextos formais e
nao- formais.

Reconhecer na Educacdo de Jovens e Adultos os sujeitos como autores do processo ensino-
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aprendizagem através da mediacdo comprometida da escola e nos diversos espacos sécio-educativos.

Teorizar sobre pressupostos e concepc¢des do curriculo da EJA no sistema brasileiro

Conhecer o que diz a LBDN 9394/96 sobre a EJA enquanto politica publica e modalidade de
ensino

Metodologia

Aulas mediadas na perspectiva da dialogicidade atraves de discussdes , debates aprofundamento
tedrico a partir de estudos, leituras e pesquisas.Producdes textuais, mesa de debates ,filmes,projetos ,
memaorias orais, relatos com orientacdes articuladas aos eixos dentro de trabalhos de grupos e
individuais comprometidas com o processo de constru¢ao de conhecimento na docéncia e na pesquisa

Avaliacéo
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Compreendendo a avaliacdo como processo mediado pelas as a¢fes planejadas com o objetivos e metas na
perspectiva da aprendizagem significativa e da producdo do conhecimento de forma autbnoma se estabelece para esse
processo critérios como:

Comprometimento com as leituras que favorecerao as discussoes e trabalhos;

Participacdo e envolvimento das atividades nas aulas e nas atividades de grupo;

Frequéncia nas aulas e assiduidade com a proposta da disciplina;

Pontualidade e organizacéo na entrega dos trabalhos

Presenca participativa nas atividades de grupo;

Respeito e ética com os trabalhos de grupo e em visitas a campo;

Cumprimento das propostas avaliativas;

Participacdo nas auto-avaliagdes de forma reflexiva e comprometida.

INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Da disciplina-MESA REDONDA COM REPRESENTACOES.

Valor- 10.0

Do eixo-DOCUMENTARIO SOBRE EJA COM PAULO FREIRE-PRODUCAO

Valor 10.0

Do PPP IlI-PRE-PROJETO

Valor 10.0

Referéncias

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido.Rio de Janeiro: Paz e Terra,1987.

--------------------- . A'importancia do Ato de Ler.S&o Paulo: Cortez,2000.

--------------------- .Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a préatica docente.S&o Paulo:Paz e Terra,1996.

--------------------- Documentario.Sao Paulo, 2009.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Trabalhando com Educacéo de Jovens e Adultos .(coletanea).Brasilia,2006

PISTRAK, M. Fundamentos da escola do trabalho.Sao Paulo: Expresséao Popular, 2000.

PINTO, Alvaro Vieira.Sete licbes sobre Educacéo de Adultos. 11. ed.S&o Paulo:Cortez, 2000.

SANTOS, Edmundo Isidoro.Educacédo: um esboco sobre Alfabetizacdo de Adultos.Jacobina, BA:Tipo Carimbos, 2003.

SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESATADO DA BAHIA.Médulos 1-2-3 . ao EJA : Aprendizagem longo da vida.Salvador,BA,
2001.

SOUZA, Ana Inés.(org.)Paulo Freire-vida e obra.S&o Paulo: Expresséo Popular, 2001.
VASCONCELLOS, Celso.Constru¢éo do conhecimento em sala de aula.16 ed.Sdo Paulo:Libertad

Data 08 /04 /10 Docente

Morais

Aprovado pela Coordenagéo do Colegiado Aprovado pela Dire¢cdo do Departamento
Data_ [/ [ Data [/ [

Coordenador(a) Diretor(a)

SEMESTRE: 2010.1 Periodo: 3°
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