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RESUMO

A presente dissertagdo, intitulada de “Curriculo e Cultura: Interconexdes entre a Educacdo de
Jovens e Adultos e a Educacdo do Campo™, prop0s, enquanto objeto de estudo, analisar como a
cultura impacta nos curriculos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em escolas do campo que
estdo localizadas em localidades rurais da cidade de Vitdria da Conquista, no Territério de
Identidade do Sudoeste da Bahia. Com esse prop6sito, buscamos conhecer os sentidos atribuidos
ao curriculo e a cultura por parte de docentes que atuam nas localidades e, por conseguinte,
aprofundamos na compreenséo de como a cultura impacta nos curriculos da EJA, no contexto da
educacdo do campo. Todo o percurso metodolégico foi trilhado a partir da abordagem qualitativa,
por compreendermos a necessidade de que 0s sujeitos se expressem livremente acerca das suas
vivéncias e percepcdes do que ocorre diariamente em sua pratica no cotidiano escolar. Tratando-
se dos informantes da pesquisa, optamos por selecionar 2 docentes que atuam de uma mesma
localidade. O instrumento empregado para a producdo de dados foi a entrevista semiestruturada,
que posteriormente foi submetida ao tratamento da técnica da analise de contetdo, de modo que
foi possivel categorizar os resultados obtidos por meio das entrevistas, de maneira a compreender
como ocorre realmente a elaboracdo dos curriculos da EJA no municipio e como a cultura local
dos educandos impacta nesse processo e em sua efetivacdo no dia a dia da escola. Os resultados
obtidos demonstraram que existem fragilidades nas politicas educacionais do municipio, no sentido
de se pensar o curriculo enquanto dispositivo politico e imbricado de significados. Também €
possivel inferirmos que a cultura local pouco influencia na elaboracdo dos curriculos prescritos,
uma vez que o mesmo € pensado unicamente enquanto conteddo. Apesar disso, os docentes
demonstraram que tém se movimentado com o objetivo de adequarem as suas préaticas a realidade
local da escola e dos educandos, com o intuito de fortalecer o processo de escolarizacdo e diminuir
a evasao.

Palavras-chave: Aspectos Culturais; Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo do Campo;
Escolarizacdo; Politicas Curriculares.



ABSTRACT

The present dissertation, entitled "Curriculum and Culture: Interconnections between Youth and
Adult Education and Rural Education” proposed as object of study to analyze how culture impacts
on the curricula of Youth and Adult Education (YAE) in rural schools that are located in rural
localities of the city of Vitoria da Conquista, in the Identity Territory of Southwest Bahia. With
this purpose, we seek to know the meanings attributed to the curriculum and culture by teachers
who work in the localities and, consequently, deepen our understanding of how culture impacts on
the YAE curricula in the context of rural education. The entire methodological path was based on
the qualitative approach, because we understand the need for subjects to express themselves freely
about their experiences and perceptions of what occurs daily in their school practice. As for the
research informants, we chose to select two teachers who work in the same locality. The instrument
used to produce data was a semi-structured interview, which was later submitted to the content
analysis technique, so that it was possible to categorize the results obtained through the interviews,
in order to understand how the preparation of the curriculum of YAE in the municipality actually
occurs and how the local culture of the students impacts on this process and its effectiveness in the
day-to-day life of the school. The results obtained showed that there are weaknesses in the
educational policies of the municipality in terms of thinking about the curriculum as a political
device and imbricated with meanings. It is also possible to infer that the local culture has little
influence on the development of the prescribed curricula, since it is thought of solely as content.
Despite this, teachers have shown that they have been moving to adapt their practices to the local
reality of the school and students, in order to strengthen the schooling process and reduce dropout.

Keywords: Cultural Aspects; Youth and Adult Education; Rural Education, Schooling; Curricular
Policies.
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INTRODUCAO

O fenbmeno da cultura € muito amplo e compreendé-lo requer cuidado e prudéncia
epistemoldgica na abordagem de algumas das suas facetas e na ideia de cultura que propomos
adotar enquanto objeto de estudo. Além da compressdo de cultura, propomos explorar caminhos
que percorrem em direcdo as relacdes entre cultura e curriculo a partir da perspectiva da abordagem
qualitativa. Investigar tal relacdo pode ser uma tarefa complexa e desafiadora, apesar disso,
realizaremos deslocamentos com o objetivo de obter composi¢des a partir desse dialogo.

Nesse ambito, é importante destacarmos que, no cerne das relagdes sociais, se encontra a
experiéncia com o outro por meio da comunicacdo e cogni¢do. Sendo assim, essa perspectiva
abordara a ideia de que as vivéncias cotidianas sdo essenciais para conferir significados e, assim,
alcancar a amplitude do comportamento humano, que sera interpretado a partir do seu significado.

Mediante essa noc¢do, € valido conjeturarmos que atualmente a nossa sociedade vive em um
contexto de hibridismo cultural, o qual surge no contexto da globalizacdo e acarreta a
homogeneizacédo das culturas e deslocamentos de identidades, de modo a hibridizar os fendmenos
que compde o cotidiano e que perpassam 0s atores sociais.

Esse cenério tem levado a educagéo a um momento de “crise”, em termos de desconstrucao,
bem como a um deslocamento para um novo paradigma que vai além do pensamento moderno. Por
esse motivo, tal movimento tem sofrido ataques constantes de diversas esferas, por perceber a
educacdo de forma tnica e universal. Apesar da resisténcia do préprio Estado em pensar a educacao
enquanto “deslocamento” constante, em direcdo as necessidades humanas, de modo critico,
contextualizado e cultural, para esta dissertacdo, seguiremos na contramao.

Sendo assim, compreendendo identidade enquanto o que eu sou, e diferenca enquanto o que
0 outro e, faz-se necessario contextualizarmos a relagéo estabelecida entre 0 que sou e o objetivo
de estudo aqui apresentado. Afinal, quais sdo 0s atravessamentos que despertaram 0 meu interesse
em assumir a cultura enquanto objeto de estudo?

Inicio esse caminho fazendo um preambulo com o objetivo de demarcar de onde venho e 0
motivo de estar aqui. Posto que, para isso, é importante dizer que me encontro enquanto tataraneto

de uma mulher indigena que foi “resgatada” ainda bebé apds um ataque contra a sua familia; [...]
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ltetraneto, bisneto, neto e filho de pessoas que estiveram durante toda a vida ou parte dela no campo
e, por diversos motivos, ndo tiveram o direito de permanecer na escola ou que permaneceram por
poucos meses.

Logo, todas essas marcas geracionais foram e continuam sendo a origem de vivéncias
unicas, que, transmitidas a partir da cultura familiar e local, constituem uma grande teia de
significados que sdo construidos socialmente e sdo Gnicos para cada grupo. A vista disso,
destacamos que nosso percurso de vida € caracterizado por conhecimentos e por culturas
particulares, de maneira que sempre estaremos em contato direto com diversas compreensdes de
mundo e convivio social que sao distintos do que a cultura exclusivamente urbana pode estar
habituada.

Durante a graduacdo em Psicologia, experienciei momentos de discussdo acerca do que
seria a subjetividade e como a cultura perpassa toda essa construcao. Pude compreender a dindmica
de movimentos sociais e como eles se articulam no sentido do fortalecimento da nossa identidade.

Ao finalizar a graduacdo, tive a oportunidade de realizar um curso de especializa¢do no qual
amatriz curricular trouxe componentes curriculares que abordaram teméticas como “Redes Sociais
e Empoderamento dos Sujeitos”, oportunidade na qual foram realizadas discussdes acerca de
movimentos sociais do campo, como o0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e
as suas lutas enquanto rede social que promove emancipacdo humana, sobretudo, enquanto grupo
que luta pela educacéo.

Diante disso, podemos nos valer do estudo de Barroso (2005, p. 745) que destaca que alguns
dos principios para uma educacdo publica sdo: “[...] a universalidade do acesso, a igualdade de
oportunidades e a continuidade dos percursos escolares [...]”, de forma que a escola ofere¢a uma
educacao que promova a emancipacao através dos saberes e que atue com uma funcao social.

Posto isso, destaco que toda essa construcdo subjetiva, vivenciada no mundo real, sempre
me instigou a compreender como 0s aspectos culturais das comunidades do campo sdo ou podem
ser utilizados como instrumentos que potencializem o processo de ensino-aprendizagem. Com isso,

todas essas questdes me trouxeram ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo. Desse modo, 0

1 Utilizamos os colchetes para demarcar a existéncia das geracdes anteriores que transmitiram os padrdes
familiares através do tempo.
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nosso interesse por estudos e vivéncias no e do campo nao sao recentes e tais questdes ja citadas
nos instigam a seguir uma trajetoria académica apés a conclusdo do ensino superior, com o objetivo
de compreender, propor discussoes e reflexdes que sejam relevantes ao entendimento da presenca
da cultura do campo nos curriculos.

Para este estudo, iremos entender a cultura? a partir das relagdes sociais constituidas pelos
sujeitos em interacdo constante, de modo que essa inter-relagdo possa ocorrer a partir de todas as
acbes humanas, ou seja, todas as praticas humanas estdo repletas de cultura e significados
construidos e mantidos socialmente. Corroborando essa afirmacdo, podemos destacar os estudos
de Jean-Claude Forquin (1993), que entende a cultura como “[...] um mundo humanamente
construido, mundo das instituicdes e dos signos no qual, desde a origem, se banha o individuo
humano, tdo somente por ser humano, e que constitui como que sua segunda matriz [...]”
(FORQUIN, 1993, p. 168).

Por conseguinte, a nossa pretensdo em iniciarmos este estudo surge do entendimento de que
nenhum conhecimento deve se sobrepor a outro, sobretudo, quando pensamos em conhecimentos
que, por muito tempo, foram deixados & margem e subjugados nos ambientes educacionais. E,
assim, pensando em uma educacdo que ndo seja voltada apenas para exames certificadores e nem
descontextualizada da realidade dos sujeitos a quem se destina esse processo, consideramos
compreender essas questdes a partir de uma interse¢do que ocorrera no campo empirico, a partir da
Educacéo de Jovens e Adultos *(EJA), no contexto da Educacgdo do Campo.

Para realizarmos essa discussao, é necessario caracterizarmos, de modo breve, que a EJA
surge a partir do entendimento de que deveria haver um modelo de educacdo que atendesse aos
sujeitos que ndo foram escolarizados e j4 ndo estdo em idade considerada ideal para serem
escolarizados nas classes regulares da educacdo basica. Apesar da sua caracteristica enquanto parte
das politicas publicas da educacéo basica, a EJA pode também ser compreendida para além desse
cenario escolar, uma vez que a educacdo ndo é restrita a escolarizacdo formal. Todavia, neste
estudo, iremos nos ater aos processos educativos que ocorrem no contexto da educacdo, que é

compreendida como formal. De acordo com Gohn (2006), a educacao formal € compreendida como

2No capitulo 4, apresentaremos de modo detalhado as nossas compreensdes acerca da cultura e os principais
tedricos que irdo subsidiar as discussoes.
% No capitulo 3, apresentaremos a EJA e como ela se encontra no contexto da Educacédo do Campo.
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sendo concebida nas escolas e fazendo uso de conteddos e planejamentos que séo estabelecidos
previamente.

Portanto, iremos refletir acerca de quem sdo os educandos da EJA, de modo que seja
possivel compreender as suas especificidades enquanto sujeitos e suas caracteristicas enquanto
estudantes. E, sabendo que a identidade dos sujeitos é construida a partir de diversos processos e
contextos sociais que permeiam a vida humana que ocorre nas vivéncias cotidianas diarias, dia
apos dia, compreendemos que os educandos da EJA sdo pessoas que possuem caracteristicas
marcantes, decorrentes de suas experiéncias.

A heterogeneidade das turmas da EJA ocorre a partir da existéncia de sujeitos que tiveram
direitos negados, passaram por processos de exclusdo, possuem culturas e vivem em espacos
geogréficos distantes das unidades escolares, acham-se em situacéo socioecondémica ndo favoravel
a sua permanéncia nas classes regulares, por necessitarem trabalhar para garantir a subsisténcia
familiar, entre outros inimeros fatores que ndo podem ser listados pela enorme variedade de
pessoas que fazem parte desse contexto. Consequentemente, esses sujeitos estdo distantes dos
padrdes de escolarizagdo regular que se finda ao final da adolescéncia.

Apesar de serem tdo distintos, esses fatores os aproximam enquanto sujeitos que estdo
inseridos em um microssistema, que é parte de uma grande diversidade de grupos dotados de
marcadores culturais diversos que compdem a nossa sociedade. Observando a problematica
referida, podemos refletir que os educandos das classes da EJA podem buscar essa modalidade de
educacdo, ofertada na educacdo bésica, no intuito de aprender ler e escrever, conseguir um
emprego, buscar realizacdo pessoal, seguir uma carreira académica, entre outras motivacoes
pessoais que os levam ao espaco escolar.

Logo, fica perceptivel que sujeitos tdo particulares necessitam ser vistos como tal, no
sentido de serem dotados de experiéncias de vida que, de algum modo, poderdo estar presentes no
cotidiano escolar, assim como nos espacos ndo escolares. Assim, podemos articular que as
experiéncias da vida cotidiana, como € o caso da sua cultura, pode nédo se afastar das experiéncias
que ocorrem no espago escolar. Como descreve Schutz (2012, p.84), “[...] ndo ha um Gnico modo
de interpretar a vida, os fatos, os acontecimentos, por isso 0s diversos modos de ver e perceber,

interpretar a vida social nos interessa [...]”.
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Nessa perspectiva, em termos de relacfes existentes entre a vida cotidiana e 0 espaco
escolar, sabemos que um dos documentos que marcam o cotidiano escolar e é constituido neste
espaco € o curriculo, cuja funcdo é direcionar muitas acBes das escolas, que transcendem as
prescricdes de conteudo. O curriculo é vivenciado e moldado, também, através dos processos
educativos que ocorrem no espaco escolar, de modo que esse documento ndo é apenas um papel
que regulamente acbes, mas que constrdi identidades e que caracteriza 0s sujeitos que estdo
inseridos nesse processo. Silva (2020, p. 150) acredita que “[...] o curriculo ¢ trajetéria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. [...] O curriculo é documento de identidade [...]”.

Assim, nesta pesquisa, propomos uma discussdo que visa compreender qual a presenca da
cultura nos curriculos, aqui compreendida com base em alguns autores que trabalham a tematica.
Entretanto, também destacamos a compreensdo de cultura a partir de perspectivas as quais
possibilitam apreensdo das relacdes constituidas socialmente, nos processos educativos que
ocorrem na EJA, no contexto da educacdo do campo. Buscaremos também compreender a presenca
da cultura a partir de uma compreensao do pensamento curricular, dos sentidos atribuidos pelos
educadores as questdes que serdo investigadas e das politicas publicas que regulamentam a
modalidade de ensino apresentada.

Dessa forma, pensar a cultura, enquanto recurso que possa favorecer a educagdo das pessoas
jovens e adultas que estudam no campo, pode ser desafiador, porquanto a compreensao tradicional
de ensino e de curriculo ainda pode ser tida como necessaria ou adequada para determinados fins
e em dados cenarios.

Nesse momento, podemos nos apoiar na concepc¢do de educacdo bancaria adotada por Paulo
Freire (1987), que critica 0 modelo tradicional de ensino, no qual os educandos s&o tidos como
depdsitos que recebem informacbes e as arquiva. Essa visdo bancéaria de educacdo entende os
saberes como uma espécie de doacdo advinda daqueles que s&o sabios. Contudo, a compreensao
da construcdo dos saberes vai além de uma hierarquia ou de dep6sito de contetdo, uma vez que
“[...] sO existe saber na invenc¢éo, na reinvencao, na busca inquieta, impaciente, permanente, que
0s homens fazem no mundo, com o mundo e com o outro [...]” (FREIRE, 1987, p.38).

Dessa maneira, a realizacdo e posterior divulgacdo deste estudo propde colaborar para que
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os educadores, educandos, pesquisadores e comunidade possam refletir sobre a utilizacdo dos
elementos presentes no contexto de vida dos educandos, aqui dando um destaque para as vivéncias
do campo em suas préticas educativas, de modo a colaborar no processo de aprendizagem,
tornando-o significativo para os educandos e que ndo se prenda apenas a uma educacéo prescritiva,
mas a uma educacdo para a vida, como € proposta pelas politicas da EJA.

Com isso, a partir das perspectivas apresentadas, foi delineado o seguinte problema de
pesquisa: Como a cultura impacta no curriculo da Educacao de Jovens e Adultos no contexto da
educacdo do campo?

Apesar da existéncia de um namero razoavel de discussdes que versam acerca da EJA, bem
como da Educacdo do Campo, esta dissertacdo propde compreender, a partir das politicas publicas
e da visdo curricular, como o fenémeno proposto é percebido e 0s sentidos atribuidos por docentes
de uma localidade do campo de Vitdria da Conquista, no Sudoeste da Bahia. De modo que, por se
tratar de uma pesquisa qualitativa, foram estimadas todas as colocag6es feitas pelos informantes da
pesquisa, a fim de se compreender como os sujeitos daquele territério compreendem e quais 0s
sentidos atribuidos a cultura, ao curriculo e as suas relagdes nos processos educativos das escolas
locais.

N&o obstante, por estarmos propondo que, no campo empirico, sejam as escolas que
oferecam a educacdo de jovens e adultos e que seja localizada geograficamente no meio rural, é
importante destacarmos que, assim como as politicas da EJA, a Educacdo do Campo também
possui prerrogativas que tratam acerca da presenca da cultura nos processos educativos. Por esse
motivo, pensamos na interseccdo entre a EJA e a Educacdo do Campo, uma vez que ambas as
modalidades possuem o propoésito de oferecer uma proposta de educacdo que vai para além do
modelo tradicional.

Caldart (2009) considera primordial que questbes relativas as préaticas culturais e lutas
sociais sejam respeitadas, quando forem elaborados os curriculos da escola do campo, de maneira
que a forma como os contetdos forem abordados apresentem vinculagBes entre os conteudos
escolares e a realidade dos sujeitos. Tambem, afirma que, constantemente, tem sido discutida a
necessidade de se lutar por uma escola que seja unitaria, isto €, uma sintese do diverso, todavia, as

particularidades do campo ndo tém sido consideradas nessa diversidade.
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Como a questdo dos processos educativos na EJA e na Educacdo do Campo é muito
especifica, dadas as questdes ja discutidas, espera-se que os resultados do estudo possam ser
generalizados, no sentido de que outros docentes e pesquisadores possam pensar em um diélogo
entre curriculo e cultura, a fim de refletir sobre os processos de escolarizacdo da EJA que
acontecem no campo.

As discussdes desenvolvidas até aqui nos fazem refletir acerca de uma indagacdo realizada
por Barroso (2005) que enfatiza que a defesa da escola publica se ocupa também de uma agdo em
defesa de um fazer que observe a defini¢do e implantacdo de politicas de educacdo que perpassem
por uma elaboracéo coletiva e que promova igualdade a todos os cidad&os.

Por fim, visamos apresentar contribuicbes que possam ser divulgadas, utilizadas e
ampliadas para que os educadores, gestores, pesquisadores e educandos, que estejam imbricados
nas discussoes, praticas e vivéncias da EJA e educacdo do campo, possam pensar sobre a presenca
da cultura nos curriculos, de maneira a fomentar uma educacdo significativa, de qualidade e
contextualizada. Entdo, para a operacionalizacdo desta pesquisa, estabelecemos o seguinte objetivo
geral: “Compreender como a cultura impacta no curriculo da Educacéo de Jovens e Adultos no
contexto da educacao do campo”.

E, como objetivos especificos, delineamos:

(1) Conhecer os sentidos atribuidos por educadores da Educacdo de Jovens e Adultos a
relagdo entre cultura e curriculo nos processos de escolarizagdo no campo.

Para essa etapa, compreendemos que é fundamental que consigamos diferenciar o que é
cultura e o que € curriculo, a partir da perspectiva dos participantes da pesquisa, no sentido de
estabelecer dialogos entre os conceitos.

(2) Identificar possiveis entraves e possibilidades existentes entre a cultura produzida no
campo e a pratica docente a partir do curriculo da EJA.

Esse segundo objetivo nos deu suporte para compreender quais seriam as dificuldades
existentes entre a aproximacao da cultura local e a pratica docente e quais foram as possibilidades

que eles encontraram para esse didlogo a partir do curriculo.
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(3) Discutir, a partir da perspectiva dos professores, como as praticas culturais da
comunidade do campo podem contribuir para a construcdo do curriculo da Educacdo de Jovens e
Adultos no Campo.

Por fim, se existem possibilidades de aproximacao entre curriculo e cultura, quais sdo as
vantagens para a construcdo dos curriculos da EJA? Aqui, pensamos o curriculo além da concepcéo
de curriculo, enquanto um aglomerado de contetdo destinado a um fim. Por esse motivo, no inicio,
antes de qualquer movimento no campo empirico, houve a necessidade de saber quais sentidos 0s
participantes da pesquisa atribuiram ao curriculo e a cultura.

Apds a delimitacdo dos objetivos propostos, faz-se necessario apresentarmos como
dispomos os capitulos da dissertagdo, que estd organizada da seguinte forma: (1) Caminhos
Metodoldgicos; (2) O estado do conhecimento das producbes sobre Curriculo e Cultura na
Educacao de Jovens e Adultos nos Programas de Pés-Graduacdo do Brasil; (3) Educacgéo de Jovens
e Adultos no Contexto da Educacdo do Campo: seus sujeitos, suas histérias e suas especificidades;
(4) Curriculo e Cultura: a emergéncia de curriculos préprios para a educacao de jovens e adultos
no campo.

O capitulo 1 (Caminhos Metodoldgicos) exibe um panorama da pesquisa qualitativa
enguanto principal abordagem utilizada nas pesquisas em educac¢do. Destaca ainda a caracterizacdo
dos sujeitos da pesquisa, 0 contexto da pesquisa e 0s instrumentos que foram utilizados para a
operacionalizacdo do estudo. Por ultimo, expomos a técnica de analise do contetdo, que sera a
principal ferramenta para a andlise dos resultados obtidos, por meio de entrevistas
semiestruturadas.

O capitulo 2 (O estado do conhecimento das producgdes sobre Curriculo e Cultura na
Educacdo de Jovens e Adultos nos Programas de Pés-Graduacdo do Brasil) expe o panorama das
pesquisas que versam sobre curriculo e cultura na EJA, produzidas nos programas de pos-
graduacdo do Brasil, por meio do mapeamento, do tipo estado do conhecimento realizado na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacéo
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e Catadlogo de Teses e Dissertaches da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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O capitulo 3 (Educacdo de Jovens e Adultos no Contexto da Educacdo do Campo: seus
sujeitos, suas historias e suas especificidades) contextualiza a Educacao de Jovens e Adultos no
cenario atual e destaca a sua fungdo enquanto mecanismo de direito ao acesso a educacéo; apresenta
a Educacdo do Campo e suas caracteristicas enquanto politica publica; destacando também as
convergéncias entre a Educacao de Jovens e Adultos e a Educacdo do Campo enquanto politicas
que se encontram e se completam em determinados &mbitos e quais 0s seus desdobramentos.

O capitulo 4 (Curriculo e Cultura: a emergéncia de curriculos proprios para a Educacgéo de
Jovens e Adultos no Campo) apresenta algumas concepcdes de cultura, com o objetivo de demarcar
a abrangéncia do conceito de cultura, no qual nos alicercaremos para estabelecermos dialogos
tedrico-epistemologicos. Nesse capitulo, sdo discutidas as noc¢Bes de curriculo, realizando um
breve apanhado histérico acerca da evolugdo do conceito e as relagfes entre curriculo e diferenca
na EJA. Por fim, propomos refletir acerca da formacao de curriculos proprios da EJA na educacao

do campo, considerando suas especificidades e as rela¢bes entre curriculo e cultura.
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1 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo tem por finalidade tratar sobre as bases tedrico-metodoldgicas que orientaram
a pesquisa acerca da compreensdo de como a cultura impacta o curriculo da Educacéo de Jovens e
Adultos no contexto da educacdo do campo. Esta investigacdo esta inserida numa abordagem
qualitativa. Além disso, discorreremos acerca dos instrumentos e procedimentos utilizados, como
€ 0 caso da entrevista semiestruturada e do uso da técnica de Anélise de Contelido para a realizacéo

do tratamento dos dados obtidos.

1.1 A PESQUISA QUALITATIVA EM EDUCAGCAO

Sabemos que o percurso metodoldgico é uma das etapas principais para a sustentacdo de
uma pesquisa cientifica, dessa maneira, é necessario que facamos a descri¢cdo minuciosa do que foi
realizado, apresentando tanto o aporte tedrico quanto metodoldgico, que foram a base para o
desenvolvimento das acdes em campo empirico, bem como nas analises e tratamentos dos
resultados construidos.

A partir dessa compreensdo, decidimos trilhar um percurso de abordagem qualitativa, cuja
escolha se deu justamente por estarmos propondo trabalhar com o entendimento dos sujeitos
enquanto atores sociais que possuem crencas, valores, juizos e culturas que devem ser respeitados
em sua inteireza, independentemente dos juizos de valor existentes e imbricados no processo
investigativo, a priori, por parte do pesquisador.

Para a compreensdo do processo investigativo que foi realizado, entendemos que o ato de
pesquisar decorre da organizacdo de métodos, técnicas, procedimentos e de um campo empirico
que visa a compreensdo de um determinado fenémeno. Assim, por mais esse motivo, debrugamo-
nos na abordagem qualitativa de investigacao, em razéo de estarmos nos dedicando a compreenséo
dos impactos da cultura nos curriculos da Educacdo de Jovens e Adultos, de forma que somente
com os procedimentos da pesquisa qualitativa sera possivel alcancar as dimensfes que propomos

investigar.
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De acordo com Amado e Vieira (2014), a pesquisa qualitativa estd relacionada ao
paradigma fenomenoldgico-interpretativo, sendo que, no cerne desse paradigma, devemos
assegurar que os elementos decorrentes da pesquisa equivalham a realidade, de forma que exista
uma coeréncia interna entre os dados obtidos, discussdes realizadas e corpo tedérico.

Para corroborar essa afirmacao, podemos destacar que, para Minayo (2002, p. 21-22), 0s
objetivos da pesquisa qualitativa sdo os de trabalhar ““[...] com o universo de significados, motivos,

aspiracdes, crencas, valores e atitudes [...]”, expressos pelos sujeitos. Sendo assim,

[..] no caso da investigagdo produzida com base no paradigma
fenomenologico-interpretativo, mantém-se a necessidade de garantir a correcao e
exatiddo dos dados (isto €, que o assunto foi cuidadosamente identificado e
descrito), e a correcdo das interpretacdes [...]. (AMADO; VIEIRA, 2014, p.360).

Nesse aspecto, podemos destacar também a importancia da validade interpretativa, de
maneira que os registros realizados captam, de modo fidedigno, os pontos de vista e as perspectivas
dos entrevistados (AMADO; VIEIRA, 2014). Diante disso, compreendemos que a pesquisa
qualitativa, assim como as pesquisas quantitativas concentram-se em métodos e processos
cuidadosos, no sentido de garantir uma producdo de conhecimento que seja valida e considerada
independentemente do seu enfoque metodoldgico (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013).

Apesar do rigor cientifico existente em todos os métodos, é importante que em pesquisas
qualitativas nos guiemos a partir da forma como 0s sujeitos se apresentam, de modo que
compreendamos ndo apenas o visivel e explicito, mas também o que se mostra ainda oculto. E,
assim, possamos compreender o0s sentidos expressos pelos sujeitos de modo profundo.

Martins (2006) acredita que devemos compreender as formas e significados existentes e
que compde o discurso de sujeitos e grupos, uma vez que revelam ou ocultam o que estdo pensando
ou dizendo através da discursividade. Apesar disso, sempre deixam tragos daqueles pensamentos
que devem ser decifrados e reconstituidos, de maneira mais fiel possivel, a sua expressdo
representativa.

Sabendo do movimento dindmico que ocorre durante a realizacdo de pesquisas qualitativas,
é possivel que, no decorrer do trajeto das investigacdes, seja necessario refazer alguns caminhos,

com o intuito de rever hipoteses e perguntas formuladas previamente e que foram alteradas no
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fluxo do processo de entrevistas, interpretacdes etc. Essas possibilidades proporcionam que a
pesquisa ndo ocorra de modo linear e fixo, sem considerar o momento vivido no seu percurso, pois,
ao contrério de pesquisas que seguem abordagens que possuem procedimentos lineares e fixos, a
pesquisa qualitativa considera todos os elementos com o proposito de manter a autenticidade dos
resultados obtidos e de apresentar os fenémenos investigados como se mostram.

Cada informante da pesquisa versa a sua propria realidade para e no campo empirico
estudado, de tal modo que essa realidade é a interpretacdo de que o sujeito faz acerca da sua propria
realidade. E, assim, emergirdo diversas realidades que poderdo convergir-se ou divergir-se.
Também concebemos que o pesquisador é parte desse movimento, e que a sua interpretacdo estara
imersa por meio do seu aporte tedrico e das interacdes que sdo desenvolvidas. Portanto, o
pesquisador e o0 objeto de estudo sdo parte da construcdo do conhecimento e, por esse motivo,
entendemos que os resultados obtidos através do estudo foram Unicos, no sentido do movimento
realizado para a sua interpretacdo por meio da consciéncia.

Com o intuito de aprofundarmos os conhecimentos acerca das pesquisas ja produzidas, bem
como das abordagens e métodos comumente empregados, realizamos um mapeamento “do tipo
Estado do Conhecimento, por meio dos bancos de dados: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES
e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes.

Dessa maneira, 0 mapeamento realizado

[...] permite-nos entrar em contato com 0s movimentos atuais acerca do objeto de
investigacdo, oferecendo-nos uma nocdo abrangente do nivel de interesse
académico e direcionando, com mais exatiddo, para itens a ser explorados —
reforgo de resultados encontrados ou criagdo de novos angulos para o tema de
estudo — abrindo assim, inimeras oportunidades de enriquecimento do estudo.
Nesse sentido, a construcdo do Estado de Conhecimento, fornece um mapeamento
das ideias j& existentes, dando-nos seguranca sobre fontes de estudo, apontando
subtemas passiveis de maior exploragdo ou, até mesmo, fazendo-nos compreender
siléncios significativos a respeito do tema de estudo. Acredito que o Estado de
Conhecimento deva ser o movimento inicial de toda pesquisa, uma vez que
localiza e norteia os passos da investigacdo, a partir do conhecimento e da
compreensao da producéo intelectual que aborda estudos relacionados ao objeto
de nossa pesquisa [...]. (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 158).

4O mapeamento serd detalhado no capitulo 2.
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Assim como a pesquisa qualitativa, de acordo com Morosini e Fernandes (2014), o Estado
do Conhecimento possibilita ao pesquisador uma perspectiva ampla e atualizada dos
desdobramentos das pesquisas relacionadas a um determinado objeto de estudo, sendo, dessa

forma, um estudo fundamental para que a pesquisa possa ser desenvolvida.

1.2 AENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

A entrevista pode ser compreendida como um dialogo intencional, apesar disso, direcionado
por objetivos que sdo primordiais. Sendo que, em meio a esses objetivos destaca-se que a entrevista
€ uma técnica apropriada, quando desejamos realizar uma andlise acerca dos sentidos que 0s
informantes atribuem aos seus habitos e a quaisquer fatos dos quais sejam indagados, a exemplo
dos seus valores, normas, praticas e as compressdes que realizam acerca da prépria realidade e
experiéncias (AMADO; FERREIRA, 2014).

Pensando em questBes relativas & estrutura das entrevistas, utilizamos a entrevista
semiestruturada, com o objetivo de proporcionar que os informantes se expressem livremente
acerca das questdes postas. Para compreendermos a relevancia da entrevista semiestruturada nas
pesquisas qualitativas em educacdo, destacamos que, para Amado e Ferreira (2014), na entrevista
semiestruturada ou também conhecida como semidiretiva, os pontos a serem abordados séo
resultantes de um planejamento organizado previamente que tem a funcgéo de direcionar as questoes
em uma ordem coerente para a acao do proprio entrevistador, de modo a obter o essencial das
informacdes desejadas. Apesar disso, na interacdo entre o entrevistador e entrevistado, devera
haver uma interacdo que permita que o entrevistado tenha liberdade para dar as suas respostas.

Acerca disso, Duarte (2004) pontua que

[...] as entrevistas, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer
uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como
cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando
informacGes consistentes que Ihe permitam descrever e compreender a logica que
preside as relacBes que se estabelece no interior daquele grupo, o que, em geral, é
mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados [...]. (DUARTE,
2004, p. 215).
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Uma das maiores prerrogativas para a utilizacéo e realizacdo da entrevista enquanto técnica
é o fato de que ela permite que sejam alcancados elementos em um fluxo corrente (LUDKE;
ANDRE, 1986). Posto isso, podemos destacar que a entrevista semiestruturada é um dos
instrumentos fundamentais para a realizacdo de pesquisas qualitativas que propde a pratica de
entrevistas, logo, com este instrumento, os informantes da pesquisa terdo liberdade para se
expressar e trazer os seus proprios sentidos acerca da temética abordada, sem que sofra
interferéncias ou que se sinta julgado por parte do entrevistador ou das questdes abordadas por ele,

sendo assim,

[...] A entrevista semiestruturada (ou semidiretiva) como um dos principais
instrumentos da pesquisa de natureza qualitativa, sobretudo pelo facto de néo
haver uma imposicdo rigida de questdes, 0 que permite ao entrevistado discorrer
sobre o tema proposto ‘respeitando os seus quadros de referéncia’, salientando o
gue para ele for mais relevante, com as palavras e a ordem que mais Ihe convier,
e possibilitando a captacdo imediata e corrente das informag6es desejadas [...].
(AMADO; FERREIRA, 2014, p. 209).

Por isso, ao estarmos tratando de questdes relativas a como a cultura impacta nos curriculos
da Educacéo de Jovens e Adultos, levamos em consideragdo a diversidade de sentidos atribuidos a
cultura e a sua presenca nas escolas, de modo que foram respeitados os valores do informante e,
por meio das entrevistas, evocamos que 0s mesmos relatem de forma livre o que for perguntado,
propondo, assim, um espaco de confianca e liberdade.

Assim, considerando a importancia da utilizacdo da entrevista semiestruturada para a
pesquisa, para a sua elaboracéo e preparacdo, tivemos como base alguns dos principios elencados
por Amado e Ferreira (2014), com o objetivo de conduzir de forma l6gica os procedimentos que
permeiam a entrevista. Com isso, seguimos 0s seguintes principios: escolha dos informantes,
preparacdo do roteiro da entrevista, redacdo das questdes e perguntas de recurso, analise do tipo
das perguntas ou questfes que foram utilizadas, entre outros aspectos a ter em conta na preparagéo
para a entrevista, bem como durante a transcricéo.

Durante as entrevistas, foi considerado o que os informantes pretendem com suas
declaracfes, o contexto e como o fizeram, de maneira que estejamos atentos as experiéncias

conscientes, assim como 0s sentidos e significados atribuidos a determinados termos que possam
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ser utilizados por estes. Logo, poderemos ambicionar o alcance de uma compreensdo que seja
genuina acerca do que empreendemos investigar.

As entrevistas foram gravadas, para que, posteriormente, fossem transcritas e analisadas de
modo minucioso e exaustivo; de forma que entramos em contato novamente com a experiéncia da
entrevista, a fim de nos atentarmos a detalhes que possam ter passado despercebidos ou
compreensfes que possam emergir momentos apos a entrevista. Dessa forma, todas as analises
acerca da tematica proposta para a investigacdo foram realizadas a posteriori, uma vez que, de
outra forma, seria arriscada uma compreensdo do fenémeno em sua integridade da maneira que

possa se apresentar.

1.3 CARACTERIZACAO DO LOCAL E SUJEITOS DA PESQUISA

O campo da pesquisa, no qual investigamos como a cultura impacta no curriculo da
Educacdo de Jovens e Adultos, € a cidade de Vitdria da Conquista, situada no sudoeste baiano.
Essa é a terceira maior cidade da Bahia e apresenta grandes avangos, no que tange a educacao.
Desde o inicio dos anos 2000, o setor educacional tem crescido, com a ampliacdo do numero das
instituicBes da educagdo basica ao ensino superior, tornando-se um polo educacional que atende
inimeras cidades da Bahia e também as cidades situadas na divisa de Minas Gerais.

A presente pesquisa ocorreu em Vitéria da Conquista, cidade que compde parte do
Territério de Identidade do Sudoeste Baiano (TISB). O TISB é bastante heterogéneo, uma vez que
sua extensdo abrange areas com geografia e culturas distintas, de modo que ndo é possivel
estabelecermos caracteristicas identitarias comuns a todas as cidades que o integram. O municipio
selecionado, enquanto ldcus da pesquisa, caracteriza-se por estar centralizado no TISB e ser o
maior em numero de habitantes e extensdo territorial.

O TISB é composto por 24 municipios, como descrito na Figura 3, em que se apresenta um
mapa com 0s municipios e a localizagao do territério no estado da Bahia. E importante destacarmos
que o TISB € contornado pelo norte de Minas Gerais e pelos Territdrios de Identidade do Sertéo

Produtivo, Médio Rio de Contas e Médio Sudoeste da Babhia.



Figura 1 — Mapa do Territdrio de Identidade do Sudoeste da Bahia
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Figura 2 — Mapa do Estado da Bahia com as divisGes dos territorios de identidade
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A Figura 4 apresenta todo o territorio baiano e as divisdes dos Territorios de Identidade
(T1) do estado, de maneira que a parte destacada em bege representa o TISB e a sua abrangéncia
territorial.

Diante disso, € necessario compreendermos que, segundo Perafan e Oliveira (2013), os
conceitos de territorio e de identidade sao relacionados com o objetivo de demarcar um espago em
suas especificidades, relagfes e riquezas. Sendo assim, o Tl surge a partir das relagdes
desenvolvidas socialmente, que ndo séo e nunca serdo isentas de tensdes ou conflitos locais e que
marcam a sua constituicdo, de maneira que o territdrio é a propria imagem das articulacdes politicas
desse lugar para atingir objetivos comuns, fazendo com que “[...] nesta construcdo sdo definidos
limites que, em vez de isolar os territorios, deveriam favorecer a necessaria interacdo entre eles
[..]” (PERAFAN; OLIVEIRA, 2013, p. 9). Desse modo,

A nogdo de identidade recupera, assim, a multiplicidade, a diferenca, o contraste,
mas de igual forma nos aproxima a partir dos significados comuns que damos a
elas. Como diz Rafael Echeverri (2009), a identidade € a “expressdo de tragos
diferenciadores e distintivos da populagdo pertencente a um espago 0 que a
converte no espirito essencial, basico e estruturante do territorio”. Toda identidade
é influenciada por alteracGes historicas, geogréficas, biologicas e pelas
instituicOes, sejam estas produtivas, como o trabalho, ou reprodutivas, como a
familia. E por isso que as identidades devem ser identificadas em seus contextos
especificos e em seu desenvolvimento ao longo do tempo e do espago [...].
(PERAFAN; OLIVEIRA, 2013, p. 10-11).

Perafan e Oliveira (2013) destacam que, para a Secretaria de Cultura da Bahia, a cultura
pode ser compreendida como sendo toda a constru¢do simbdlica de um povo, de maneira que 0s
sentidos guiam e oferecem direcdo a vida dos sujeitos. Para os autores, existe uma estreita relacdo
entre todos esses conceitos, uma vez que o territorio é tido como o aspecto politico; a cultura se
evidencia pelos sentidos e significados; a identidade enquanto estruturante do territorio; e por fim,
a territorialidade que se caracteriza enquanto a organizacdo de todos esses conceitos em um
movimento de desenvolvimento local.

O Decreto n° 12.354, de 25 de agosto de 2010, do Governo do Estado da Bahia, estabelece
que fica instituido o Programa Territorios de Identidade (PTI) que em seu art. 1 ° e § 1° destaca o
que deve ser considerado enquanto TI.
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[...] Territorio de ldentidade é o agrupamento identitario municipal formado de
acordo com critérios sociais, culturais, econdmicos e geograficos, e reconhecido
pela sua populacdo como o espago historicamente construido ao qual pertence,
com identidade que amplia as possibilidades de coesdo social e territorial [...].
(BRASIL, 2010, n.p).

Os participantes da pesquisa foram 02 professores da Educacdo de Jovens e Adultos que
atuam em uma escola do campo, localizada em Vitéria da Conquista. Vale salientar que 0s
participantes foram selecionados por acessibilidade e disponibilidade para a participacdo na
pesquisa. Contudo, levamos em consideragéo outros fatores que sdo fundamentais para a escolha
dos mesmos, como a questdo relativa a faixa etaria, de modo que foram escolhidos para as
entrevistas educadores com mais e menos tempo de trabalho, na mesma unidade escolar,
comparando o quadro docente de cada localidade.

Tal escolha se deu em decorréncia do entendimento de que esses sujeitos com mais tempo
de trabalho podem ter vivenciado diversas formas de atuacdo pedagdgica e, com isso, possuirem
uma compreensdo um pouco mais ampla acerca da realidade local e comunidade escolar, se
comparados com 0s que estdo atuando na mesma escola ha um menor periodo de tempo. Aqueles
que estdo na escola hd mais tempo podem atribuir sentidos distintos, uma vez que podem ter a
percepcdo da escola, enquanto organismo estatico, devido aos anos de experiéncia no mesmo
espaco. Essa concepcao advém da compreensdo que Geertz (2012) possui acerca da cultura, sendo
que o0 homem esta emaranhado nas teias de significados criados por ele préprio em suas vivéncias
cotidianas.

Antes de avancarmos com as discussdes, € importante apresentarmos quem s3o 0S
informantes da pesquisa, pois a descri¢do individual de cada sujeito € um elemento essencial para
compreendermos particularidades dos seus proprios discursos, uma vez que o contexto formativo
de cada individuo e a sua constituicdo social impactara no modo como compreende e atribui
sentidos aos fenbmenos sociais.

Sendo assim, esse € o intuito de apresenta-los, para que possamos seguir com a analise das
narrativas que emergiram durante a realizagdo das entrevistas semiestruturadas nas escolas.

Destacamos ainda que, realizaremos a analise dos seus relatos subjetivos e quais os sentidos que
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atribuem aos fendmenos estudados, para que possamos realizar inferéncias e mediac6es do quadro

tedrico selecionado a partir das categorias definidas a priori.

Quadro 1 — Descricdo do perfil dos informantes da pesquisa

Tempo de atuagdo

. Formacéo Componente
£ < | na EJA no contexto | Formacdao inicial e inuad icul
Informante da educacsio do continuada continuada curricular que
campo em EJA atua
Licenciatura em
Matemaética e Ciencias e
1 Dez anos especializacdo Né&o Matematica
interdisciplinar
Licenciatura em
Geografia e .
i A x Geografia e
2 Seis anos especializagdo em Néo Higtéria
Geografia

Fonte: Elaborado pelo autor a partir das entrevistas (2022).

Ao observarmos o Quadro 1, é possivel notarmos que, apesar de atuarem na EJA ha um
tempo consideravelmente longo, os educadores ndo possuem formacdo continuada especifica
relacionada a EJA. Esse fator pode ser um dos determinantes para a compreensdo de determinadas
questdes concernentes ao curriculo e as especificidades da EJA. Se observarmos um outro recorte,
que é a Educacdo do Campo, nenhum dos professores possui formacdo, ainda que atuem nessa
modalidade ha bastante tempo, assim como na EJA.

Acerca de como trataremos a cultura impacta na proposta curricular e no processo de
escolarizacdo formal da EJA, no contexto da educacdo do campo, assim, € importante pensa-la
como uma grande malha de sentidos os quais estdo suspensos durante toda a vida, de modo que
todas as conexdes se encadeiam e estdo sempre sendo modificadas de maneira dindmica e continua.

Desse modo, a escolha por educadores de uma mesma unidade escolar esta relacionada ao
fato de que, de acordo com Schutz (2012), € importante que 0s sujeitos estejam inseridos em um

5Adotamos o termo “informante” com o intuito de resguardar a identidade dos educadores e também por
compreendermos os sujeitos da pesquisa enquanto informantes que fornecem informacdes que serdo
posteriormente analisadas e ocorrerdo inferéncias a partir desse movimento analitico.
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mesmo espaco de comunicagdo, que no caso desta pesquisa, € a escola que esta inserida no campo
e 0s docentes e discentes que estdo inseridos na educacdo de jovens e adultos, por ambos
partilharem e estarem inseridos no mesmo contexto e por compartilharem sentidos e significados
que serdo fundamentais para as discussdes propostas para a pesquisa.

Por isso, também observamos que é necessario considerarmos que 0s participantes da
pesquisa sejam pessoas que, como descrito por Amado e Ferreira (2014), compartilnem
experiéncias cotidianas, partilhem de costumes e estatutos e estejam de algum modo implicadas no
problema do qual o pesquisador se propds a investigar, bem como questdes relativas a escolaridade,
localizacdo geografica, entre outros fatores que dizem respeito as compreensdes que 0S
participantes da pesquisa possam ter acerca da realidade.

A principio, a presente pesquisa almejava abranger 3 escolas de diferentes localidades do
municipio, sendo 2 professores de cada unidade. Contudo, durante a operacionalizacdo do estudo,
deparamo-nos com diversos impasses, no que diz respeito ao acesso as escolas que, de maneira
informal, continuamente enfatizavam que ndo possuiam interesse em participar de pesquisas
realizadas pelas universidades.

Ao tentarmos explicar a relevancia do estudo e quais poderiam ser os beneficios para a
comunidade escolar, os profissionais apontaram que, em outros momentos, receberam
pesquisadores e que, apds a conclusdo da pesquisa, ndo receberam nenhum tipo de retorno pratico
por parte dos pesquisadores.

Outra questéo que ficou evidente por meio desses contatos com as unidades escolares foi o
fato de que os gestores possuem certa resisténcia no que diz respeito a apresentar os documentos
publicos da escola para que a comunidade externa tenha acesso. Um exemplo foi que ndo
conseguimos acesso ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas que entramos em contato.

Diante das dificuldades encontradas para a realiza¢do da pesquisa no municipio, optamos
por desenvolver o estudo a partir das entrevistas realizadas em uma escola do campo que atende ao
publico da EJA. Dessa forma, as discussdes realizadas nos proximos capitulos terdo como
protagonistas 2 docentes.

Devido as questdes éticas imbricadas na pesquisa, ndo iremos apresentar o nome da escola
gue realizamos a pesquisa, porém iremos caracterizar a regido onde a mesma esta situada. Vale

destacar que, por ndo termos tido acesso aos documentos da escola, faremos a caracterizacdo da
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mesma a partir de estudos que foram realizados e que apontam elementos importantes acerca das
escolas e da regiéo.

A escola escolhida, enquanto I6cus da pesquisa, fica situada no Assentamento Amaralina,
no municipio de Vitoria da Conquista-BA. No entanto, antes de avancarmos nas discussdes, é
importante apresentarmos algumas propriedades marcantes do assentamento. De acordo com
Martins (2009), o assentamento foi conquistado de maneira pacifica e sem derramamento de

sangue, porém, marcado por muitas lutas.

[...] O assentamento da Amaralina fica localizado a Leste da cidade de Vitéria da
Conquista, com uma distancia de 4 km e, das terras pertencentes a UESB, dista
cerca de 2 km. A propriedade rural ocupada pelos trabalhadores rurais sem-terra,
possui 100 (cem) alqueires (1.960 hectares), pertencia ao ex-governador do estado
da Bahia, Dr. Régis Pacheco; este a escriturou sob o nome de Fazenda Amaralina.
Posteriormente, com a ocupagdo feita por uma familia de galchos, eles
apelidaram-na de Fazenda Santa Marta, cujo nome durou apenas cinco anos até a
desapropriagdo da fazenda pelo INCRA em 1988, época em que volta a se chamar
de Fazenda Amaralina e, com a chegada do MST para organizar os trabalhadores,
recebe o nome de assentamento da Amaralina [...]. (MARTINS, 2009, p.30).

Ainda de acordo com Martins (2009), o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) foi inicialmente introduzido no municipio no ano de 1987, sendo o Assentamento
Amaralina o primeiro a ser constituido na regido do Sudoeste da Bahia. A primeira escola surgiu
apos 5 anos e, em 1992, os professores das escolas ja implantadas no assentamento passaram a
participar das atividades voltadas para a educacao e que eram desenvolvidas pelo MST.

Apobs todo esse processo de instalacdo do assentamento e da implantacdo de escolas
ocorrido no inicio dos anos 90, € importante apresentarmos um breve panorama da EJA no
municipio. De acordo com o Plano Municipal de Educacdo de Ensino, referente aos anos de 2008
— 2018, elaborado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Vitéria da Conquista, até o ano de
1996 ocorria em classes no turno noturno (mais conhecido como terceiro turno), porém, ndo existia
uma proposta de ensino delineada. A partir do ano de 1997, a proposta, até entdo vigente, foi extinta
e abriu espago para o “Projeto de Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos”, que introduziu

praticas e principios pautados na emancipacdo e transformacédo, partindo dos pressupostos
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freirianos. Tal projeto foi aprovado pelo Conselho Municipal de Educacéo, pela Resolucdo CME
N° 014/1997.

Desde a implantagdo do projeto, no ano de 1998, o numero de educandos cresceu
significativamente e o nimero de turmas nas areas urbanas e no campo aumentou, de forma que é

possivel visualizar através da Tabela 1.

Tabela 1 — NUmero de matriculas na EJA entre os anos de 1997 e 2006

Ano Zona Rural Zona Urbana
1997 16 19
1998 43 48
1999 83 55
2000

68 102
2001 48 97
2002 49 114
2003 49 94
2004 35 94
2005 31 81
2006 28 60

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de informacdes contidas no PME 2008-2018 (2022).

O PME aponta que, em 2002, a Proposta Politico-Pedagdgica de Organizagdo da Educacao
de Jovens e Adultos nas Escolas Municipais de Vitdria da Conquista — Segmento | e 11 foi aprovada
e baseia-se na realidade cultural dos sujeitos, sendo problematizadora e mediada por meio do
dialogo entre os atores que a compdem. O documento continua destacando que é importante
oportunizar que 0s sujeitos se expressem e ndo permanecam calados, de forma que se compreenda

enquanto autor e ator da sua propria historia.
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[...] A proposta também descreve que o educando deve ser o sujeito da acéo,
enfocando a sua leitura da realidade em busca da libertacéo da situacdo opressora,
ou seja, tomar consciéncia da situacao real em que esté inserido, agindo sobre esta,
transformando-a. Nesse contexto, 0 educador respeita a visdo de mundo do
educando como ponto de partida para organizar o contedo programatico [...].
(VITORIA DA CONQUISTA, 2008, p. 117).

Como o PME citado é datado do ano de 2008, é possivel que as propostas tenham sofrido
modificacdes até o presente momento. Por esse motivo, solicitamos informacdes para a Secretaria
Municipal de Educacdo de Vitéria da Conquista (SMED) acerca do funcionamento da EJA no
cenario da educacdo do campo no municipio, com o objetivo de compreendermos como a
modalidade tem sido organizada e a partir de quais diretrizes.

Sendo assim, de acordo com informacdes fornecidas pela SMED, atualmente a EJA do
municipio funciona a partir da Resolucdo 039/2012, que estabelece Normas Operacionais
Complementares para esta modalidade. As turmas do Ensino Fundamental estdo divididas em
Segmento I, para os Anos Iniciais, subdividido em Maodulo | (1° ano), Modulo 11 (2° e 3° anos) e
Maodulo 11 (4° e 5° anos). Tal divisdo se estende para o Segmento Il, Anos Finais, subdividido em
Madulo 1 (6° e 7° anos) e Modulo 11 (8° e 9° anos). Com carga horaria minima de 800 horas para
cada Mddulo. Esta resolucdo prevé a idade minima de 15 anos para ingresso de estudantes nas
turmas de EJA, recomendando a alocacdo nas turmas pautada em idades préximas, quando
possivel.

Ainda de acordo com a SMED, conforme previsto na Resolu¢do 039/2012, a organizagédo
do curriculo apresenta-se articulada com os temas geradores relativos a vida cidadd, no que abrange
a inclusao de discuss@es e a¢des no ambito da saude, sexualidade, direitos civis, politicos e sociais,
trabalho, educacdo do consumidor e meio ambiente. Da mesma forma, as metodologias deverao
levar em consideracdo o pluralismo e a diversidade de concepgbes pedagogicas, a
interdisciplinaridade, a contextualidade e a organizacéo dos tempos e espacos.

Tambeém destaca que os componentes curriculares da EJA, no que diz respeito ao segmento

I1, estdo organizados de maneira que abrangem a todas as unidades escolares da rede municipal.
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Quadro 2 — Curriculo da EJA da rede municipal de Vitdria da Conquista
Curriculo da EJA
Disciplinas Arte

do segmento Ciéncias

1 Geografia

Histdria

Inglés
Lingua portuguesa

Matemaética

Fonte: Elaborado pelos autores (2022) a partir de informagdes fornecidas pela SMED.

A Ultima alteracéo foi instituida na Sessdo Plenaria n® 528/2020, estabelecendo que cada
modulo fosse organizado em 03 (trés) periodos trimestrais letivos, contendo 20 horas semanais,
sendo cada aula com duracdo de 40 minutos. Sendo assim, a proposta curricular da EJA encontra-
se em processo de revisao, a partir da consulta aos professores das unidades escolares, encaminhada
por meio de oficio, orientando a discusséo do curriculo da modalidade, trazendo os planos de curso
dos segmentos e disciplinas, orientando que as observagoes de alteracGes, retiradas e/ou acréscimos
deverdo ser encaminhadas pelos coordenadores escolares para serem levadas em consideracdo na
reformulacdo do mesmo.

Outrossim, o quantitativo de escolas que atendem a EJA na rede Municipal de Vitéria da
Conquista é de 33 escolas, sendo compostas por algumas turmas que apresentam a caracteristica
de serem bimodulares ou multisseriadas. O quantitativo de alunos matriculados na EJA, de acordo
com o quadro de matriculas referente ao ano de 2021, fornecido pela SMED, informa que, na zona
urbana, existem 3.131 alunos matriculados e, no meio rural, existem 1.738.

As Tabelas 2 e 3 apresentardo de modo detalhado a quantidade de escolas da rede que
atendem a EJA no meio rural e urbana, respectivamente. Enfatizamos, mais uma vez, que as
informagdes sdo referentes ao ano de 2021 e, até o0 momento, ndo obtivemos dados atualizados

referentes ao ano de 2022.
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Tabela 2 — Numero de escolas do campo com turmas da EJA em Vitoria da Conquista

Instituicao Quantidade de Quantidade de Quantidade de Quantidade de
turmas vagas iniciais alunos matriculados  vagas reais
Centro Educacional 3 100 83 28

Euripedes Peri Rosa

Centro Educacional Moises 3 118 114 5
Meira
Centro Municipal de
Educacdo Erasthosthenes 5 183 141 43
Menezes
Escola Municipal Ant6nio
Machado Ribeiro 2 75 58 18
Escola Municipal Baixa da 3 60 72 2
Fartura
Escola Municipal Domingos 4 130 99 32
de Oliveira
Escola Municipal Fabio 3 90 30 60
Henrique
Escola Municipal Francisco
Antodnio Vasconcelos 3 117 88 29
Escola Municipal José 4 185 131 54
Rodrigues do Prado
Escola Municipal Maria 5 178 132 46
Leal
Escola Municipal Padre 7 185 140 45
Isidorio
Escola Municipal Paulo 6 222 166 57
Setubal
Escola Municipal Tobias 3 95 61 34
Barreto

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de informages fornecidas pela SMED (2022).



Tabela 3 — Numero de escolas urbanas com turmas da EJA em Vitoria da Conquista
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Instituicéo Quantidade de Quantidade de Quantidade de  Quantidade de
turmas vagas iniciais alunos vagas reais
matriculados
Escola Municipal Antonia
Cavalcanti e Silva 6 225 219 8
Escola Municipal Arthur
Seixas 3 90 82 8
Escola Municipal Claudio
Manuel da Costa 3 101 106 0
Escola Municipal Frei
Serafim do Amparo 8 316 321 3
Escola Municipalizada Carlos
Santana 3 120 104 16
Escola Municipalizada
Fernando Spinola 3 113 116 0
Escola Municipal Jose Mozart
Tanajura 5 191 177 16
Escola Municipal Juiz Doutor
Antonio Helder Thomaz 2 80 44 36
Escola Municipal Juiz Doutor
Gildasio Pereira Castro 2 70 61 9
Escola Municipal Lycia
Pedral 1 35 33 2
Escola Municipal Maria
Rogaciana da Silva 6 205 199 9
Escola Municipal Maria
Santana 4 145 62 83
Escola Municipal Milton de
Almeida Santos 13 520 468 58
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Instituicéo Quantidade de Quantidade de Quantidade de  Quantidade de
turmas vagas iniciais alunos vagas reais
matriculados

Escola Municipal Professora

Edivanda Maria Teixeira 5 178 174 10
Escola Municipal Professora
Fidelcina Carvalho Santos 10 400 328 72
Escola Municipal Professora
Lisete Pimentel Marmore 2 70 64 8
Escola Municipal Professora
Maria da Conceicdo Meira 6 219 234 0
Barros
Escola Municipal Professora
Marlene Flores 3 104 79 27
Escola Municipal Professora
Ridalva Correa de Melo 6 211 172 43
Figueiredo
Escola Municipal Zelia
Saldanha 3 105 88 21

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de informag@es fornecidas pela SMED (2022).

1.4 QUESTOES ETICAS DA PESQUISA

Tratando-se das questdes éticas para a operacionalizacdo da pesquisa, realizamos contato
com a Secretaria Municipal de Educacdo — SMED da cidade de Vitdria da Conquista, de modo
presencial, solicitando autorizagdo para a realizacao da pesquisa. Ap6s a anuéncia do Secretério de
Educacdo, por meio da assinatura do termo de autorizacdo, realizamos a submissdo do projeto ao
Comité de Etica em Pesquisa — CEP, por meio da Plataforma Brasil, para que, posteriormente a
emissdo da aprovacdo pelo CEP, fizéssemos contato com a gestdo das unidades escolares e
apresentassemos a proposta da pesquisa, bem como a autorizacdo prévia da SMED.

Em seguida, apds a aprovacdo da pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), por meio do parecer consubstanciado
emitido através do CAAE: 52707621.2.0000.0055, realizamos contato com 0s sujeitos da pesquisa
para apresentacdo da proposta e, no momento das entrevistas, fizemos uso do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), por meio do qual os participantes tiveram ciéncia de
todas as prerrogativas que envolvem a pesquisa e puderam autorizar a gravacdo das entrevistas,



40

que, em seguida, foram transcritas para leitura e analise. Enfatizamos que foram informados que
seria garantida total integridade e sigilo dos participantes, atendendo aos aspectos éticos previstos
na Resolugdo 510/16 e Resolugdo CNS n° 466/12. Os termos foram arquivados, de forma a garantir
a lisura de todo o processo ético imbricado na pesquisa.

Os participantes da pesquisa, ao assinarem o TCLE de maneira voluntaria e sem qualquer
onus, foram assegurados que seus nomes seriam modificados ao publicarmos a dissertacao, artigos,
resumos ou apresentacdes de comunicagdes orais decorrentes deste projeto, como forma de garantir

a confidencialidade e integridade de todos que participarem da pesquisa.

1.5 TRATAMENTO E ANALISE DOS RESULTADOS

A anélise dos resultados, obtidos através das entrevistas realizadas com os educadores, foi
realizada a partir da técnica de analise de conteldo. Desse modo, temos como objetivo realizar
uma breve discussdo acerca da técnica de Analise de Contelido enquanto ferramenta que pode
contribuir metodologicamente para com as pesquisas qualitativas. Dessa forma, destacamos que,
apesar da presente técnica possuir caracteristicas sistematicas que podem ser utilizadas também em
pesquisas quantitativas, a mesma apresenta principios que ndo permitem que se perca a esséncia
do discurso em sua forma e sentidos. Sendo assim, para a nossa problematizacéo, iremos abordar
a Analise de Conteudo a partir de Bardin (2011) e Amado, Costa e Crusoé (2014).

Na contemporaneidade, sdo raras as pesquisas das ciéncias humanas que, de algum modo,
ndo facam uso da Anélise de Conteldo, seja realizando o seu uso como metodologia principal da
investigacdo ou realizando a sua combinagdo com outras técnicas de pesquisa (AMADO; COSTA,
CRUSOE, 2014).

Em vista disso, é importante caracterizarmos a Anélise de Contetdo segundo Laurence
Bardin (2011), um dos principais nomes que trabalham com esta técnica. Ela define a técnica de
analise de contetdo como um conjunto de procedimentos que tem como objetivo investigar a
comunicagdo e, assim, descrever o teor das mensagens de forma que seja possivel realizar
explanacdes acerca dos conhecimentos relativos ao conteudo do discurso.

Inicialmente, essa técnica percorria por um caminho que prezava pelo alcance de dados
quantitativos, todavia, com o decorrer do tempo, passou a ser utilizada como instrumento que pode
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proporcionar uma analise interpretativa, permitindo maiores inferéncias por parte do pesquisador.
Outrossim, compreendendo a técnica proposta por Bardin (2011) e Amado, Costa e Crusoé (2014),
o tratamento dos dados da pesquisa através de analise de conteddo é composto por algumas fases
de grande importancia, sendo que comumente se realiza a definicdo dos objetivos, de modo que
estes estardo presentes em todo o processo investigativo, condicionando que sera realizado.

Por seguinte, a delimitacdo do quadro de referéncia, que serd o aporte para que 0
pesquisador possa avancar nas discussdes e interpretacdes dos dados coletados em campo
empirico. Além disso, o levantamento do corpus composto por material transcrito, que no caso da
maioria das pesquisas qualitativas ocorre por meio de entrevistas obtidas a partir do contato com
os informantes, deve ser analisado com exaustividade. E, em um momento posterior, sera realizada
uma leitura flutuante das entrevistas que foram transcritas e submetidas a analise.

A partir disso, os dados obtidos sdo submetidos a uma leitura vertical, objetivando a analise
individual de cada transcricdo e, posteriormente, a busca por categorias, subcategorias e
indicadores. Apo0s isso, na leitura horizontal, observaremos o que existe de semelhancas e
diferencas em cada transcricdo, de maneira que seja possivel realizar composi¢des a partir dos
dados. Outra fase apresentada por Bardin (2011) é a de exploracdo do material, na qual sdo
escolhidas formas de codificar o conteddo desejado, por exemplo, a escolha de recortes das
entrevistas que apresentem caracteristicas comuns, para que possam ser classificadas de acordo
com o seu sentido.

Por fim, em uma ultima fase, ocorre o tratamento dos resultados, que é o momento da
interpretacdo do conteido da pesquisa, de modo a torna-lo significativo. Nessa etapa, novamente,
nos voltaremos aos elementos tedricos relacionados a pesquisa, pois eles oferecem embasamento
para a interpretacdo e realizacdo de inferéncias. Assim, Amado, Costa e Crusoé (2014, p. 313)
acreditam que “[...] o primeiro grande objetivo da analise de conteido é o de organizar os conteudos
de um conjunto de mensagens num sistema de categorias que traduzem as ideias-chave veiculadas
pela documentagdo em analise [...]".

A partir das caracteristicas apresentadas, compreendemos que a técnica de analise de
contetdo é de grande valia para as pesquisas qualitativas em educacdo. Com isso, a técnica de

analise de contetdo mostra-se pertinente, pois propde uma anélise a partir do dito, ndo indicando
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uma analise prévia e que poderia estar carregada de juizo de valor ou ser até mesmo tendenciosa,
no que diz respeito a realizagdo das entrevistas e anélise dos resultados encontrados.

Para a presente dissertacdo, adotamos a forma de categorizacéo e analise a priori, uma vez
que delimitamos as categorias a serem abordadas a partir dos objetivos do estudo. Posteriormente,
observamos as unidades de registro de maneira ampla e profunda. Esse movimento em busca do
significado que ha por tras do que esta visivel e, em seguida, o caminho para a realizacdo de
inferéncias e problematizacGes a partir do quadro de referéncia do sujeito pesquisador (intengdes,
pressupostos etc.) é imprescindivel para uma discussao solida.

Apesar disso, permaneceremos alocando como peca principal o que € dito pelo informante,
uma vez que tudo que é dito deve ser analisado como se apresenta e toda a fala possui valor para a
compreensdo do sentido do que foi dito. Assim, Amado, Costa e Crusoe (2014) acreditam que as
circunstancias em que ocorrem a producdo de um dado sentido de uma enunciacdo estdo
relacionadas com a maneira como 0s sujeitos elaboram suas representacGes da realidade.

Por esse motivo, a questdo da interpretagcdo do dito deve ser feita com cautela e de modo
exaustivo, evitando que incorramos no erro de realizar inferéncias que nada tenham a ver com o
que foi falado ou realizando julgamentos que sejam ingénuas, a ponto de descaracterizar verdadeiro
sentido da unidade analisada. Todavia, apesar de ser uma técnica que preza pela analise minuciosa
e rigorosa do conteudo que se deseja analisar, também se apresenta enquanto uma técnica que
permite que o pesquisador seja criativo e realize as suas analises de modo artesanal e das mais
diversas maneiras, com o objetivo de se vislumbrar os sentidos contidos em cada unidade analisada.

Sendo assim, as categorias de andlise da presente pesquisa foram criadas a priori,
utilizando-se a anélise minuciosa dos relatos obtidos através das entrevistas. E, assim, ao estarmos
em contato direto com as gravacgdes, transcricdes das entrevistas e aporte tedrico do pesquisador,
poderemos alcancar uma compreensdo genuina e que podera possibilitar repensar ou até mesmo

ampliar as discussdes e problematicas almejadas para a pesquisa.
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2 O ESTADO DO CONHECIMENTO DAS PRODUCOES SOBRE CURRICULO E
CULTURA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NOS PROGRAMAS DE POS-
GRADUACAO DO BRASILS

No que se refere a EJA, é importante destacarmos que, antes mesmo de se consolidar
enquanto politica publica, essa pratica educativa se encontrava enquanto pratica educativa por meio
dos Circulos de Cultura desenvolvidos por Paulo Freire, posteriormente, consolida-se e se torna
modalidade de ensino que prevé a garantia do direito a educacao a todos aqueles que, por algum
motivo, ndo puderem adentrar ou permanecer nas classes regulares em idade considerada adequada.

Em sua obra intitulada Educac@o como Prética da Liberdade, publicada em 1967, Paulo
Freire apresenta a pratica dos Circulos de Cultura, desenvolvida em suas atuaces no Nordeste do

Brasil, de maneira que a concebe da seguinte forma:

[...] em lugar de escola, que nos parece um conceito, entre nds, demasiado
carregado de passividade, em face de nossa propria formagdo (mesmo quando se
Ihe d& o atributo de ativa), contradizendo a dindmica fase de transi¢éo, langamos
o0 Circulo de Cultura. Em lugar de professor, com tradigdes fortemente
“doadoras”, o Coordenador de Debates. Em lugar de aula discursiva, o didlogo.
Em lugar de aluno, com tradigdes passivas, o participante de grupo. Em lugar dos

“pontos” e de programas alienados, programacdo compacta, “reduzida” e
“codificada” em unidades de aprendizado [...]. (FREIRE, 1967, p. 102-103).

Assim sendo, com o objetivo de realizarmos o levantamento de DissertacGes e Teses
desenvolvidas nos programas de P6s-Graduacdo do Brasil sobre curriculo e cultura na Educacao
de Jovens e Adultos, para este capitulo, decidimos por elaborar uma revisao bibliogréafica do tipo
estado do conhecimento.

Posto isso, é necessario destacarmos o que estamos compreendendo por estado do
conhecimento, aqui, em particular, da maneira que Romanowski e Ens (2006) enfatizam que 0s

estudos mais conhecidos como “estado da arte” preconizam o mapeamento de producdes de uma

6 Parte deste capitulo foi publicado enquanto artigo e pode recuperado através da seguinte referéncia:
SOARES, Génesis Guimardes; JUNIOR, Adenilson Souza Cunha. Curriculo e cultura na educagdo de
jovens e adultos: o estado do conhecimento das producdes nos Programas de Pds-Graduacdo do Brasil.
Comunicagdes, v. 29, n. 1, p. 45-64.
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determinada area do conhecimento por meio de publicacdes diversas, como teses, dissertacdes,
artigos em periodicos, anais de congressos etc. Ja as pesquisas do tipo “estado do conhecimento”
versam sobre uma esfera especifica das publicacdes sobre o0 objeto estudado.

Para isso, optamos por realizar as buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e
Catalogo de Teses e DissertacGes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), por armazenarem as producfes dos programas de p6s-graduagdo do Brasil, a
nivel de mestrado e doutorado, caracterizando-se como espacos de amplo acesso e de grande
relevancia para a producdo de uma revisdo bibliografica do tipo estado do conhecimento.

O produto resultante desse mapeamento revela a contribuicdo para a constitui¢do de novas
discussdes em determinado campo tedrico, além de identificar aportes significativos, perceber
restricdes e o0 modo como o campo de pesquisa tem se movido, bem como apontar lacunas
existentes (ROMANOWSKI; ENS, 2006). Soares (1989, p. 3) corrobora esse pensamento ao
afirmar que as pesquisas do tipo estado do conhecimento sdo necessarias pelo fato de auxiliarem
“[...] no processo de evolugéo da ciéncia, a fim de que se ordene periodicamente o conjunto de
informacdes e resultados ja obtidos [...]”.

Com a finalidade de localizarmos os estudos de maior relevancia para esse mapeamento,
utilizamos os seguintes descritores: cultura; curriculo; educacao de jovens e adultos; educacao do
campo. Tais descritores foram estabelecidos mediante a reflexdo e pesquisas para se compreender
as grandes tematicas que englobam as problematicas propostas para a pesquisa, de tal modo que,
em conjunto, foram alcancados resultados expressivos concernentes a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

Com o intuito de mapear 0 quantitativo de teses e dissertacbes produzidas no cenario
nacional, nos programas de poOs-graduacdo, que tratam acerca dos eixos centrais citados, a
principio, decidimos realizar um recorte temporal que compreendia o periodo de 2010 a 2021. Com
1SS0, iniciamos o processo de sele¢do dos estudos conscientes de que o marco temporal estabelecido
seria importante para a discussdo de estudos recentes que abordem acerca da tematica proposta

para esse levantamento.
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Tal recorte foi pensado pelo motivo de que, na ultima década, os estudos sobre curriculo se
intensificaram ndo s6 na &rea da educagdo, mas em outras areas do conhecimento. As discusses
tém se tornado mais proximas dos pesquisadores e estudantes por meio dos diversos estudos de
distintas naturezas, que incluem aqueles realizados desde os grandes centros de pesquisas nacionais
até os centros localizados no interior dos estados.

Um momento importante para a ampliacdo desse debate, logo no inicio do século XXI, foi
o langamento da obra Teorias de Curriculo, langcada em 2011, de autoria de Elizabeth Macedo e
Alice Casimiro Lopes, pesquisadoras brasileiras que tém discutido o curriculo no cenério nacional
com muito afinco nas Gltimas décadas. Diante disso, como veremos nas proximas secoes desse
capitulo, é not6rio que essa obra trouxe mais uma vez a tona as discussdes acerca do pensamento
curricular em funcdo de epistemologias distintas, o que tem contribuido para repensarmos o
curriculo pela apreensdo da sua constituicdo no contexto histérico educacional.

A despeito de termos optado por um recorte temporal mais atual e que abrangesse producdes
recentes, percebemos que, apés realizarmos uma outra busca sem o uso de nenhum marco temporal,
os resultados néo sofreram grandes alteragdes. Assim, foram encontrados estudos de data anterior
a 2010 que sdo de grande relevancia para a nossa discussdo. Dessa forma, optamos por realizar
uma busca por todas as producgdes disponiveis nos bancos de dados consultados, que ocorreu entre
0s meses de maio e setembro de 2021.

Destacamos que, apesar da existéncia de diversos filtros em ambas as plataformas utilizadas
para as buscas, optamos por ndo fazer uso, sobretudo, por termos adotado descritores necessarios
e que, em combinacdo com o operador booleano’AND, permitiram alcangar uma quantidade
significativa de teses e dissertacoes.

E importante enfatizarmos que, enquanto critério de inclusdo, foram considerados estudos
que abordassem acerca do curriculo e das politicas publicas na educacdo de jovens e adultos;
curriculo e cultura na educagdo de jovens e adultos; educacdo do campo e educacdo de jovens e

adultos. Ja os critérios de exclusdo admitiram os estudos que ndo apresentassem nenhum dos

'Os termos utilizados para a busca podem ser combinados utilizando-se os operadores booleanos "AND",
"OR" ou "NOT", para colaborar com a estratégia de filtragem da busca. Entre os descritores, comumente,
usa-se 0 "AND", com o objetivo de localizar estudos que versem sobre diversos temas, ou seja, que
apresentem intersecgdes (PEREIRA; GALVAO, 2014).
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aspectos de inclusao, com isso, foram excluidos automaticamente, apds a leitura do titulo, resumo
e/ou introducdo, as pesquisas que ndo realizam discussdes acerca do curriculo da educagdo de
jovens e adultos em interseccdo com a educagdo do campo, no sentido de pensar questdes relativas
a cultura.

E importante destacarmos que, apesar de alguns estudos apresentarem titulos que
supostamente ndo abarquem o que estamos propondo, as discussdes realizadas por eles sdo de
relevancia, assim, foram considerados para 0 mapeamento das produg¢des em curriculo, cultura e
EJA.

Posto isso, ressaltamos que os quadros, tabelas e fluxogramas dispostos nas se¢des
seguintes apresentam, de modo cronoldgico, o caminho percorrido para o levantamento das
producdes, consequentemente, os resultados alcancados apds submeter as teses e dissertacdes aos
critérios de incluséo e exclusdo, e, por fim, as analises qualitativas.

Por intermédio das buscas no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), de
modo geral, foram encontrados 275 estudos, dos quais 12 estavam duplicados, ou seja, presentes
em ambas as bases de dados utilizadas para o levantamento. A selecdo das pesquisas em potencial
para a inclusdo resultou na triagem de 88 teses e dissertacdes que foram lidas parcialmente (titulo,
resumo e introducdo). Mediante a analise inicial dos estudos, foi possivel realizar a excluséo de 72
teses e dissertacdes que nao se adequavam aos critérios de inclusdo desta dissertacdo. Sendo assim,
foram selecionados 16 estudos para compor esse mapeamento, dentre os quais 4 teses e 12
dissertacdes. A Figura 1, a seguir, apresenta de modo panoramico todo o processo desenvolvido

durante a realizacdo dos procedimentos para coleta de dados.



Figura 3 — Critérios de selecéo.

DISSERTACOES: 12

BANCO DE TESES E _
DISSERTACOES DA [ BDTD/IBICT: 62
ESTUDOS
ESTUDOS REPETIDOS: 12
EXCLUIDOS PELO
TITULO: 175
SUBMETIDOS AOS
CRITERIOS DE ESTUDOS EXCLUIDOS
INCLUSAOE POR ESTAREM FORA
EXCLUSAO: 88 DO EIXO TEMATICO:-
72
LIDOS NA INTEGRA: 16
ESTUDOS QUE NAO
ATENDIAM AOS
OBJETIVOS DA
TEMATICA: 0
ESTUDOS INCLUIDOS NA
SINTESE QUALITATIVA:
16
TESES: 4

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).
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A Tabela 3, adiante, especifica os resultados obtidos em cada base de dados, cujo objetivo

é 0 de detalhar o processo de busca e de filtragem em cada base de dados, de maneira que fossem

evidenciados os resultados quantitativos aproximados, mesmo que tais buscas fossem realizadas

sob condic¢des semelhantes em outro momento.

Ao realizarmos as buscas sem a aplicacdo de quaisquer tipos de filtros, na CAPES, mas

apenas com o uso do operador booleano “AND”, foram encontradas 213 produgdes, somadas as

teses e dissertacdes. No BDTD/IBICT, obtivemos o total de 62 producdes, também sem a aplicacéo

de filtros.
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Tabela 3 — NUmero de estudos encontrados

Banco de dados Referéncias Estudos Referéncias Referéncias Referéncias Referéncias
encontradas repetidos excluidas analisadas analisadas na Selecionadas

pelo titulo  parcialmente integra
BDTD/IBICT 62 12 31 22 9 9
Catélogo de
Teses e 213 12 144 50 7 7
Dissertacdes da
CAPES

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Antes de definirmos os descritores que seriam utilizados, realizamos buscas diversas com
0 objetivo de observar o quantitativo e a relevancia dos estudos encontrados, todavia, percebemos
que a combinacdo, ora apresentada e escolhida, foi a que melhor apresentou resultados
quantitativos e qualitativos para a confec¢éo deste capitulo.

Enfatizamos que compreendemos a relevancia da utilizacdo dos filtros internos presentes
no Catélogo de Teses e Dissertacfes da CAPES e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes, apesar disso, para este estudo, conforma ja mencionado, optamos por nao utilizar os
filtros, de maneira que foi possivel alcancar uma maior quantidade de estudos, consequentemente,
a analise de uma gama diversa de produc¢des nacionais na area da educacdo. Por esse motivo,
compreendemos que a combinacao de descritores adequados ao escopo do estudo, além do uso do
operador booleano “AND” foram eficazes para o0 mapeamento.

Como ja evidenciado, no que diz respeito ao marco temporal, neste trabalho de estado do
conhecimento, inicialmente, estabelecemos o recorte temporal entre 2010-2021, entretanto, ao
realizarmos buscas com e sem a utilizacdo do filtro temporal, observamos que, caso optassemos
pelo recorte, ndo estariamos abrangendo estudos anteriores a 2010 0s quais sdo muito pertinentes,
ainda gque quantitativamente pouco expressivos, como descrito na Tabela 5 a seguir. Com isso,
percebemos o crescimento de discussdes relativas a curriculo e cultura na EJA, com reflex6es
referentes a diversos enfoques tedrico-metodoldgicos e que ressaltam a EJA em diversos contextos

educativos brasileiros.
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Tabela 4 — Distribuicéo das producdes por ano
Catélogo de Teses e Dissertacoes da CAPES
Ano 2005 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Resultados 02 0 01 O 0O 01 0 0 01 02 O 0 0
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
Ano 2005 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
Resultados 0 02 01 01 01 02 01 O 0 0 0 0 01
Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

A Tabela 4 apresenta a distribuicdo das producdes selecionadas por ano, ou seja, 0 modo
como as producdes que versam sobre curriculo e cultura na EJA tém sido realizadas no cenéario
nacional. Em face disso, € possivel notar que as producbes se encontram bem diluidas e
concentradas, majoritariamente, entre os anos de 2008 e 2013.

Figura 4 — Distribuigdo por regido geografica dos estudos

N2 de Estudos

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

A Figura 4, ora representada, exibe a distribuicdo geografica dos estudos no territorio
brasileiro, assim, é possivel notarmos que os estados da Bahia, Minas Gerais e Sdo Paulo
apresentam um maior quantitativo de producées, com 3 producgdes em cada estado. Logo em

seguida, aparecem os estados do Rio Grande do Sul e Pernambuco, com 2 estudos,
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respectivamente. Os estados do Maranh&o, Rio de Janeiro e Paraiba somam o total de 3 producdes,
uma producao para cada.

E importante salientarmos que a distribuicdo quantitativa apresentada, de modo geografico
no pais, é a somatoria das Teses e DissertacOes selecionadas dos dois bancos de dados utilizados
para 0 mapeamento.

Avancando um pouco, ¢é possivel refletirmos também acerca desse quantitativo de modo
regional, com isso, observamos a porcentagem de produc6es de modo agrupado por regido. Esses
dados nos revelam que as regides Nordestes e Sudestes apresentam 0s maiores quantitativos de
producdes a nivel nacional, de modo que cada regido possui 7 estudos. Esses dados evidenciam
que as demais regiGes do pais ainda ndo possuem ou estdo com pesquisas em andamento que
versam sobre cultura, curriculo e EJA.

Né&o obstante, faz-se necessario dizer que, por estarmos trabalhando exclusivamente com o
Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes, € possivel que muitos estudos na modalidade de artigos publicados em periddicos,
capitulos de livros e anais de congressos ndo tenham sido observados, ou seja, que produgdes a
nivel stricto sensu ainda em andamento ou producdes outras ndo tenham sido consideradas para
este capitulo.

Apesar disso, o cenario das pesquisas que envolvem curriculo, cultura e EJA, a nivel stricto
sensu, demostram um decréscimo anualmente em seu nimero, de modo geral. Também evidenciam
a ndo existéncia de Teses e Dissertacdes produzidas nos programas de pds-graduacao dos demais

estados brasileiros.

Tabela 5 — Distribui¢do por abordagem e/ou método

Categorizacado Epistemoldgica (método/abordagem)
Ano Qualitativa Quanti- Materialismo Pensamento NOS/DOS/FenomenologiaEtnografiaTotal

quali Historico P6s-Moderno COM
2005 01 01
2008 02
2009 01 01
2010 01
2011 01
2012 01 01 01

2013 01
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2014

2015 01
2016 02

2017

2018

2019 01

Total 08 01 01 01 01 02 02 16
Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Outra questdo que consideramos relevante € compreendermos quais 0s métodos e/ou
abordagens tedrico-epistemoldgicas tém sido utilizadas para pensar as pesquisas em EJA. Para este
levantamento, foram observadas, também, as matrizes tedrico-epistemoldgicas empregadas em
cada Tese e Dissertacdo analisada. Tal dado é importante para compreendermos de que modo as
pesquisas em educacdo, em ambito nacional, tém assumido posturas epistemologicas e quais sao
as mais recorrentes nas producdes relativas a curriculo e Educacgéo de Jovens e Adultos.

Diante disso, por meio das analises realizadas das producdes selecionadas do BDTD e do
Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, foi possivel perceber que oito, ou seja, a maioria das
pesquisas desenvolvidas adota a abordagem qualitativa, seguida por dois estudos que pensam o
método com base na Fenomenologia; dois que adotam o método da etnografia; e os demais
métodos/abordagens possuem apenas 1 Tese ou Dissertacdo que os aplicam.

E possivel inferirmos que a escolha majoritaria pela abordagem qualitativa para as
pesquisas em curriculo e EJA pode decorrer do fato de que para compreendermos os fenémenos
que envolvem a reflexdo sobre curriculo relacionado a uma modalidade de ensino especifica ndo
possa ser mensurada apenas mediante dados numeéricos, assim, faz-se necessario o uso da pesquisa
qualitativa, que preza pela “[...] compreensdo das intencdes e significacdes — crencas, opinides,
percepcdes, representacdes [...]” que os sujeitos atribuem as suas agdes e a forma como se
relacionam com 0s outros e com 0s espacos sociais dos quais fazem parte (AMADO, 2014, p. 40).

Outro dado consideravel é o fato de que as demais abordagens, neste mapeamento, nao
apresentam numeros expressivos de producées, o que nos leva a apreendermos que a abordagem
qualitativa tem sido empregada enquanto método de pesquisa, e ndo apenas como uma abordagem
caracteristica das pesquisas em ciéncias humanas. Esse elemento proporciona-nos refletir que as

pesquisas em educacao tém sido trilhadas pelo viés das analises interpretativas e indutivas.
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No que se refere a categorizacdo das tematicas abordadas nas Teses e Dissertacdes, foi
imprescindivel realizar uma leitura cautelosa e em profundidade acerca do objetivo de maior
relevancia das pesquisas, de maneira que, por meio da leitura integral das investigacOes, foi
possivel discernir os objetos de estudos e, dessa forma, realizar a categorizagdo, como descrito
detalhadamente na Tabela 6 adiante.

A deciséo por realizar a leitura integral dos estudos se deu em funcgéo de acreditarmos que
é necessario aprofundarmos as analises, com o proposito de coletarmos o méaximo do que foi

produzido. Como descrito por Ferreira (2002),

[...] H& sempre a sensagdo de que sua leitura a partir apenas dos resumos nao lhe
d4 a ideia do todo, a ideia do que “verdadeiramente” trata a pesquisa. Ha também
a ideia de que ele possa estar fazendo uma leitura descuidada do resumo, o que
significard uma classificacdo equivocada do trabalho em um determinado
agrupamento, principalmente quando se trata de enquadrad-lo quanto a
metodologia, teoria ou mesmo tema [...]. (FERREIRA, 2002, p. 265-266, grifos
da autora).

Assim, na Tabela 6, a seguir, estdo descritas as grandes categorias temaéticas que séo
abordadas nas Teses e Dissertacdes selecionadas para compor este capitulo. Enfatizamos que
grande parte dos estudos aborda diversas questdes e trazem propostas amplas acerca do pensamento

curricular, relacionando-o a tematicas mais especificas da EJA.

Tabela 6 — Categorizacdo tematica
Areas tematicas

Ano Educacdo Curriculoe Curriculoe Curriculo Curriculo  Pratica Politicas  Total

e Cultura Juventude Identidades e Cultura e Pedagdgica Curriculares
Formacéo

2005 01 01

2008 02

2009 01 01

2010 01

2011 01 01

2012 01 01

2013 01

2014

2015 01

2016 01 01

2017
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2018
2019 01
Total 02 01 01 03 04 01 04 16

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Por meio da Tabela 6 é possivel constatarmos que as discussdes que envolvem curriculo e
EJA sdo diversas, dadas as interseccdes com as politicas educacionais, formacéo e juventude
presentes nas classes da EJA etc. Apesar das énfases nas discussdes, 0 pensamento curricular nao
esta distante do fazer diério, ou seja, do espaco escolar cotidiano, dos escritos, do que é vivenciado.
Acerca disso, Macedo (2013) afirma que o curriculo pode ser compreendido em fun¢éo do arranjo,
escolha, implementacéo, institucionalizacdo e avaliacdo de conhecimentos. Dessa maneira, ele ndo
pode perder de vista a historicidade e o seu dinamismo nos espagos escolares.

Apesar disso, as pesquisas em curriculo e EJA ainda ndo ocupam um grande espaco
diferentemente do que acontece com as investigagdes sobre politicas publicas educacionais. Essas
questdes podem ser observadas nas pesquisas sobre curriculo e educacdo bésica, as quais sdo
amplamente voltadas para as classes regulares.

Uma outra questdo observada é que, nos Ultimos 2 anos, ocorreu um aumento nas pesquisas
acerca da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento este que ndo contempla a
modalidade de ensino da EJA. Em vista disso, as teméticas que versam acerca do curriculo, da
formacdo e das politicas curriculares sdo as mais recorrentes, quando realizadas as buscas, a
exemplo deste levantamento, visto que tais tematicas somam oito producdes, do total de dezesseis
selecionadas. Destas, curriculo e cultura possuem trés trabalhos; educacdo e cultura com 2
producdes; e juventude e curriculo, curriculo e identidades e pratica pedagdgica, com uma
producdo cada.

Em suma, ap6s todo o percurso ja descrito, obtivemos o quantitativo de 16 producdes,
majoritariamente provenientes de programas de pos-graduacdo de instituicdes publicas,
precisamente treze programas, além de trés oriundas de instituicGes privadas. N&o obstante, é
necessario ressaltarmos que, do total de doze disserta¢des selecionadas, trés delas sdo procedentes

de programa de pos-graduacao profissionalizante.
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Posto isso, os Quadros 3 e 4 apresentam detalhes acerca dos estudos selecionados para

compor este capitulo, de maneira que é possivel observarmos os pesquisadores proponentes, o tipo

de estudo, sua origem e o ano de defesa e publicagéo nas bases de dados.

Quadro 3 — Produc6es selecionadas da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

Ano| Tipo Origem Autor Titulo
2008|Dissertagdo| Programa de Pds-graduagdo O curriculo na educagdo de jovens e
em Educacdo: ROCHA, Rita adultos: uma experiéncia em
Conhecimento e Incluséo Aparecida construcao
Social - UFMG
2008| Tese Programa de Estudos Pos- POSSANI, Curriculos emancipatdrios para a
Graduados em Educagdo: |Lourdes de Fatima|  educacédo de jovens e adultos na
Curriculo — PUC SP Paschoaletto perspectiva das politicas publicas:
resisténcias e esperancgas
2009 |Dissertacio|Programa de P6s-Graduagdo| CANDIDA A Organizacdo do Tempo Curricular
em Educacéo da UFPE SERGIO, Maria | na pratica Pedagégica da Educacio de
Jovens e Adultos
2010|Dissertacéo Pds-Graduagdo em IVO, Andressa | Estudo de caso da implantacdo de um
Educacdo, da Faculdade de Aita Curso Técnico na Modalidade de
Educacéo, da Universidade Jovens e Adultos (PROEJA)
Federal de Pelotas
2011|Dissertagdo|Programa de Pos-Graduagéo SOARES, A(des)contextualizagéo social do
em Educacéo — UFPB Rosalinda Falcdo | curriculo na educagdo de jovens e
adultos: o caso de uma escola situada
no Municipio de Sapé-PB
2012|Dissertagdo|Programa de Pos-Graduagdo| MORENO,
em Cultura e Sociedade — |Sandra Antonielle PROEJA: entre curriculos e
Universidade Federal do Garcés identidades
Maranhéo
2012 Tese |Programa de Pos-Graduagdo| FEITOSA, Sonia | Das grades as matrizes curriculares
em Educacdo — USP Couto Souza participativas na EJA: 0s sujeitos na
formulacdo da mandala curricular
2013|Dissertacdo| Programa de Pos-graduacdo| CARVALHO, O dialogo entre cultura escolar e
em Educacdo: Maria de Fatima | cultura popular na educacao de jovens
Conhecimento e Incluséo Pereira e adultos numa Escola de Guanambi
Social - UFMG (BA)
2019|Dissertacdo|Programa de Pos-Graduagdo| SILVA, Marcos | O curriculo da EJA no campo: uma
em Educacdo, Culturas e |Antonio Soares da|anlise entre as perspectivas do MST e
Identidades — Universidade da Secretaria de Educacéo de
Federal Rural de Pernambuco
Pernambuco

Fonte: Elaborado pelos autores com dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (2021).




55

Quadro 4 — Produc6es selecionadas do Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES
Ano Tipo Origem Autor Titulo
2005 | Dissertacéo Programa de Pds- CASTRO, Luis Narrativas sobre a matematica
Graduacdo em Educagéo |Roberto Cezar de| escolar produzidas por alunos de um
da Universidade do Vale curso noturno de educacéo de jovens
do Rio dos Sinos e adultos
2005 Tese Programa de Pos- FAZZI, José Luiz Itinerarios formativos
graduacdo em Educacdo: e curriculares
Conhecimento e Incluséo na educacao de Jovens e Adultos
Social - UFMG
2009 | Dissertacéo Programa de Pds- ALVISI, Cétia | Desenhos Curriculares Na Educacéo
Graduacao em Educacdo de Jovens
da Universidade Séo e Adultos: desafios plurais
Francisco
2012 Tese Programa de Pos- VALE, Elizabete| A educacéo de jovens e adultos nos
Graduacao em Educagdo Carlos do contextos de escolarizacdo e as
da Universidade do possibilidades de praticas educativas
Estado do Rio de Janeiro emancipatorias
2015 | Dissertagdo | Mestrado Profissional em| SANTOS, Tula | Saberes e Fazeres: olhares sobre o
Educacdo de Jovens e | Ornellas Farias | curriculo da EJA da Escola Jodo
Adultos - UNEB Pereira Vasconcelos, Municipio de
Mata de S&o Jodo/BA
2016 | Dissertagdo | Mestrado Profissional em | NASCIMENTO, | Ressignificagdo do conhecimento:
Educacdo de Jovens e Audemara percepcOes sobre as vivéncias
Adultos — UNEB Rodrigues Vieira| socioculturais no curriculo da EJA
Do
2016 | Dissertacdo | Mestrado Profissional em| OLIVEIRA, Curriculo e culturas juvenis: um
Educacao de Jovens e Maria Da estudo de caso sobre as
Adultos — UNEB Conceicao Cédro |representacdes sociais dos estudantes
Vilas Boas de | da Educagdo de Jovens e Adultos no
municipio de Conceicdo De Feira-Ba

Fonte: Elaborado pelos autores com dados do Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES (2021).

Considerando que o maior nimero de Teses e Dissertagfes concentram as suas discussdes

na tematica das politicas curriculares e da formacao, propomos apresentar uma discussdo acerca

dessas produc@es, de maneira a integrar os achados e reflexes dos pesquisadores. Como ambas as

categorias abordam o curriculo enquanto objeto de estudo, optamos por discuti-las de modo

conjunto, com o intuito de integrar as discussdes e encontrar interseccfes e desenvolver

composicdes discursivas entre elas.
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2.1 POLITICAS CURRICULARES E FORMAGCAO: discussdes recorrentes nas pesquisas em
EJA

Apesar de ainda ndo encontrarmos muitos estudos que versem sobre o curriculo da EJA,
sobretudo um curriculo que pense a cultura dos educandos enquanto produtores de cultura, ja é
possivel notarmos avangos, como constatado diante deste mapeamento.

Como descrito por Rocha (2008), Fazzi (2005) e Torres (2011), as politicas curriculares e
as discussoes de curriculo em EJA ainda sdo recentes em niveis de politicas oficiais, uma vez que
fazemos parte de uma cultura que sempre se ocupou em compreender 0s processos educativos que
envolvem a criancga e o adolescente. Com isso, podemos destacar que Oliveira (1999, p. 60) aponta
que “[...] as teorias do desenvolvimento se referem, historicamente, de modo predominante a
crianca e ao adolescente [...]”. Arroyo (2005), por sua vez, assinala que o campo da EJA possui
uma grande trajetoria, todavia, ainda ndo pode ser considerado como um campo consolidado nas
areas de pesquisa, de politicas publicas, formacdo de professores etc. Por esse motivo, € um campo
aberto ao cultivo de a¢des que nem sempre sdo bem definidas.

Esses impasses justificam as poucas producdes, principalmente, se realizarmos um recorte
para a EJA no contexto da educacdo do campo. Embora as discussdes ainda estejam em
crescimento, diga-se de passagem, com quantitativo ainda timido, € possivel notarmos uma maior
énfase nas discussdes acerca do curriculo, como afirma Torres (2011), e acerca das investigaces
voltadas para as politicas publicas da EJA.

As influéncias neoliberais e toda a organizacdo socioecondmica brasileira, nos ultimos
anos, acabaram por impactar as proposi¢ées educacionais do tempo presente, isso porque
manifestam, por meio dos curriculos, uma compreensdo dos processos formativos concernentes a
educacdo de jovens e adultos que é reducionista e rasa, de modo a refletir e reproduzir uma
perspectiva subalternizante da classe proletaria e que compreende o trabalho de forma alienada
(ALVARENGA; CORREA; RIBEIRO, 2022). E valido lembrar, ainda, que, apesar dos impactos
ocorridos nos Gltimos anos por conta dessas influéncias neoliberais, Almeida, Araujo e Fiuza
(2022) ressaltam que o modo como a oferta da educacdo de jovens e adultos tem se configurado

por entre a histdria denota a extensao e a importancia da luta de classes pelo direito a educacéo.
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Por muito tempo, 0 ensino resistiu em repensar a sua estrutura, uma vez que buscava
enquadrar os jovens e adultos em um sistema de normas, tempo, espaco, curriculo e processos
avaliativos que seguem os mesmos moldes ja instituidos para as classes regulares da educagdo
basica (FAZZI, 2005). Por seu turno, Rocha (2008) acredita que, em relacdo as politicas para a
EJA, é primordial refletirmos sobre os pressupostos e rumos que deveriam ser seguidos, com o
objetivo de propor espagos de interlocucédo e de formacdo. Assim, ndo se trata de pensarmos um
projeto de educacdo acelerado e compensatdrio, mas partir da proposi¢do de construcdo de um
espaco educativo que vise ao fortalecimento e ao desenvolvimento dos individuos, com também,
“[...] para além da escola, estes saberes Ihes permitem ter uma consciéncia de seu papel enquanto
cidaddo, como sujeito de acao individual e coletiva [...]” (POSSANI, 2008, p. 37-38).

Santos (2015) explica que é competéncia do curriculo o desenvolvimento de um sujeito
critico e reflexivo sobre si e sobre o contexto em que vive. Para ela, a pedagogia critica aponta que
as escolas precisam ser ambientes de igualdade social e de objecédo as estruturas hegemonicas de
poder, em que seja adotado um curriculo que destaque o historico, o cultural e os discursos dos
individuos que a permeiam. Acerca disso, Alvisi (2009, p. 85) relata que, infelizmente, “[...] a
relacdo entre curriculo e disciplinas parece ser algo ja fossilizado por todos os atores da escola
[...]”. Para Rocha (2008),

[...] A cultura escolar disciplinar deixou suas marcas ndo somente nos alunos que
desejavam retomar seu processo de escolarizagdo, como também em alguns
professores. A concepgéo de curriculo trazida pelos professores e pelos estudantes
jovens e adultos era a concepcao das disciplinas. Este foi 0 maior desafio a ser
enfrentado na construcdo de um curriculo que fosse significativo e respondesse as
demandas colocadas pelo contexto atual do vestibular e dos concursos, mas que
também trouxesse questdes mais abrangentes para a conscientizacao e formagédo
dos educandos [...]. (ROCHA, 2008, p. 39).

Rocha (2008) acredita que um dos grandes desafios a serem enfrentados na educacéo é o
fato de que muitas escolas apresentam uma cultura extremamente disciplinar, o que torna o
enfrentamento ainda maior, uma vez que as politicas educacionais curriculares voltadas para a EJA

ainda séo incipientes.
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Fazzi (2005) articula que o parecer CNE/CEB 11/2000 afirma a necessidade de se pensar
as especificidades da EJA, de maneira que € imprescindivel propor um sistema pedagdgico proprio,
de modo que sejam criadas formas para satisfazer as necessidades de aprendizagem. O parecer
ainda destaca a indispensabilidade da flexibilizacdo dos projetos pedagdgicos e o estabelecimento
de curriculos em acdo, construidos em funcdo das demandas dos educandos, garantindo uma
proposta de ensino que ndo seja aligeirada e que cumpra com o papel do Estado.

A vista disso, é necessario reconhecer a fungdo expressiva que as instituicdes escolares tém
no que diz respeito a construcdo de politicas locais, especialmente, reconhecer o papel expressivo

gue possuem no reconhecimento dos saberes que 0s sujeitos ja trazem consigo (ROCHA, 2008).

As especificidades colocadas por uma escola pensada para esse publico, colocam
no interior da discussdo curricular a necessidade de uma diversidade de objetivos,
projetos e intervencdes, caracterizando a escola para educandos jovens e adultos
como um espaco de encontros, de didlogos e de interlocugdes internas e externas
[...]. (ROCHA, 2008, p. 31).

As transformacGes no perfil do alunado que compde as classes também trazem consigo o
desafio para quem pensa e executa as politicas publicas para a EJA, visto que a ampliacdo no
namero de alunos pressupde, do mesmo modo, tencionar a elaboracdo de um curriculo que seja
préprio para o seu publico, ou seja, que se adeque ao seu tempo de vida e ao seu modo de vida.
Sejam as relacBes e expectativas construidas socialmente ou nos espacos escolares, todos esses
fatores devem ser considerados no curriculo (POSSANI, 2008).

Assim, o curriculo precisa ser constituido enquanto expressdo das praticas construidas
socialmente, de maneira que nao se limite meramente a sala de aula, aos contetdos académicos
descontextualizados ou as praticas de ensino, mas, voltado para o cotidiano e a cultura, sempre
abrangendo as contradigdes presentes nas relagdes entre professor-estudante-sociedade (SANTOS,
2015). Apesar dessa necessidade, Rocha (2008, p. 45) profere que mesmo com as reconfiguracdes
da EJA, podemos dizer que “[...] a efetivacdo de uma politica de formacao de professores para esse
campo ainda ndo é ainda uma realidade [...]”.

Assim, se levarmos em consideracdo os diversos sujeitos que compdem 0S espacos

escolares e que atuam na EJA, corre-se 0 risco da existéncia da hegemonia de um curriculo
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ideologico e dominante que percorre um sentido oposto ao daqueles que “[...] lutam em defesa de
um curriculo que considere as diferentes culturas escolares e das comunidades envolvidas nos
processos educativos [...]” (POSSANI, 2008, p. 46).

Corroborando tal pensamento, Ivo (2010, p. 91) enfatiza que, quando pensamos em
curriculo, estamos falando de um dos mecanismos centrais que definem as agdes pedagdgicas,
desse modo, ele se caracteriza, também, enquanto “[...] uma arena em que se travam lutas por
diferentes concepcdes e paradigmas, em que certas vozes sao ouvidas e outras ndo, é uma arena de
busca por hegemonia [...]”. Santos (2015) admite que curriculo ndo pode ser considerado como
neutro, uma vez que € estabelecido por negociacfes que, muitas vezes, sao marcadas por conflitos
e disputas, ao mesmo tempo, Torres (2011) ressalta que as politicas de curriculo estdo marcadas
pela tensdo entre a homogeneidade e heterogeneidade.

No que se refere aos curriculos da EJA no contexto da educacdo do campo, Silva (2019)
profere que pensar em um curriculo que fortaleca os projetos de sociedade que sdo postos pelos
movimentos sociais do campo é compreender que o curriculo trilha para além dos conhecimentos
estritamente escolares, de modo a superar a ideia de curriculo enquanto forma de controle social.
“[...] E é dentro dessa visdo que 0s movimentos sociais buscam um curriculo que fortaleca temas e
conteldos negados pelos sistemas de ensino; mas que também reconheca 0s novos sujeitos
concretos que alicercam a luta pela terra e por cidadania materializando [...]”. (SILVA, 2019, p.
43).

Isto posto, pensar o curriculo de modo sistémico, proporciona considerar algumas das
esferas de gestdo do curriculo, que sdo o proprio sistema educacional enquanto instituicdo que o
implementa em um nivel macro, e o da escola que é o espaco onde se vive e se pratica o curriculo
de modo concreto (POSSANI, 2008). Ivo (2010) reflete sobre a “abordagem do ciclo de politicas”
que, igualmente, aborda acerca da natureza complexa e controversa da politica educacional. Assim,
considera que as a¢fes micropoliticas e a agdo micro dos agentes educacionais que as praticam, no
ambito local, sdo essenciais para a reflexdo da necessidade de articulagdo entre 0s processos micro
e macro, quando pensarmos em uma analise das politicas educacionais.

Ivo (2010) apresenta que o Programa Nacional de Integracdo da Educacgdo Basica com a
Educacdo Profissional, na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), tem sido
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pensado para além da ldgica estritamente disciplinar de curriculo, de sorte que, a perspectiva
curricular do PROEJA propGe a reestruturacdo do curriculo, em detrimento das particularidades
que cercam esse espago. Logo, a EJA é pensada como modelo pedagogico proprio que proporcione
uma aprendizagem eficaz, como também uma forma para se pensar o mundo do trabalho que nos
circunda.

Diante dessa compreensdo, Santos (2015) argumenta que buscar nos atos de curriculo
perspectivas de robustecimento dos saberes e praticas que possibilitem a esses individuos propiciar
taticas para insercdo no mercado de trabalho é olhar para o curriculo enquanto uma porta de acesso
anovas passagens e novos possiveis.

Ainda assim, propor um curriculo integrado e contextualizado néo significa que, na escola,
ocorra a superacdo da disciplinaridade. Isso evidencia que é imprescindivel a existéncia da
articulacdo entre aqueles que pensam as politicas e 0s agentes que o desenvolvem no cotidiano
escolar, uma vez que “[...] as escolas nem sempre realizam ou querem realizar o0 que é proposto
pelo Documento Base como politica de integracdo curricular da educacdo profissional com o
ensino médio na modalidade de jovens e adultos [...]” (IVO, 2010, p. 91).

Fazzi (2005, p. 100) ja assinalava que as instituicdes escolares possuem autonomia para
pensar o0s projetos politico pedagdgicos de modo flexivel, com relacdo a organizacdo, aos tempos
e aos curriculos. Essa seria uma ac¢do da propria escola. Sendo assim, “[...] se a escolha é da escola
e se ela define seu posicionamento politico, a partir dai é a luta politica para garantir frente ao
sistema de ensino que o projeto seja de fato executado [...]”. Por outro lado, Torres (2011, p. 35)
presume que, apesar das lutas e disputas que estdo imersas nos processos de constituicdo de
politicas de curriculo na EJA, seguramente, estas passardo por releituras e a impor novos embates
com vistas as praticas, de forma que “[...] as propostas, forjadas desse processo, ndo entram na
escola imunes a interferéncia das pessoas e de suas concepg¢des de mundo [...]”.

Em pesquisas realizadas por Alvisi (2009), foi possivel compreender que a concepgéo de
curriculo que é tida como natural no espaco escolar, acaba por invalidar as possibilidades de notar
0s sujeitos da EJA, enquanto aqueles que tém tecido seus saberes em diversos contextos, portanto,
ndo vislumbram na escola qualquer identificagdo com a sua propria realidade e redes de saberes.

N&o obstante, na pesquisa realizada por Santos (2015), fica evidente que, em funcéo dos educandos,
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€ necessario se pensar em um curriculo que impulsione atividades fundamentadas em cooperagédo
e autogestdo, de modo a encorajar 0 cooperativismo que traz consigo possibilidades para a¢oes
coletivas e o desenvolvimento da relacdo entre trabalho, educacéo e renda, visto que todos esses
principios coincidem com as propostas da EJA. Para Fazzi (2005, p. 99), “[...] lutarmos pela
distribuicdo da renda produzida exige conhecer e discutir economia, politica, matematica, calculo,
filosofia, sociologia, exige construir a capacidade de pensar esse mundo [...]”. Ja Santos (2015, p.
53) ressalta que “[...] é preciso dizer que a grade curricular € um conceito que ndo mais se sustenta
e ndo pode ser reduzido a areas de saberes, logo o que se apreende é que os curriculos estdo na sala
de aula, nos debates, nos projetos politicos pedagdgicos, estdo nos atos de curriculo [...]".

A EJA tem atuado em meio a conflitos epistemoldgicos entre a cultura escolar e a cultura
popular, visto que as disciplinas escolares e 0 conhecimento cientifico se encontram como parte do
curriculo estruturado o qual, por sua vez, podera ser parte de um curriculo que surgira nas relagdes
cotidianas, de forma que os sujeitos possam se perceber enquanto autbnomos, reflexivos e criticos
acerca dos proprios saberes (FAZZI, 2005).

Para Torres (2011), ao pensarmos na compreensdo de hibridismo, entenderemos a
aproximacdo, distanciamento e uma simultaneidade constante, de modo que ao apreendermos tal
paradigma, durante as investigacBes das politicas curriculares, chegaremos a questdo do
pluralismo, das diferengas e da cultura, que sdo partes que se cruzam e podem se articular de modo
profundo nessas politicas.

Em contrapartida, deve-se ressaltar que ndo é papel da politica curricular, em face da
compreensdo do hibridismo, promover apenas a exaltacdo de multiplicidades de modo isolado.
Caso isso ocorra, estariamos reforcando a existéncia de desigualdades e dicotomias, contrariamente
aisso, “[...] defendemos que o hibridismo é relevante para discutirmos os processos de legitimacéo,
interpretacdo e de apropriacao das politicas em diferentes contextos que transitam [...]” (TORRES,
2011, p. 37).

Ap0s a exposicdo do mapeamento realizado, € importante estabelecermos dialogos entre os
principais conceitos utilizados para a construgdo do aporte tedrico desta pesquisa. Para tal, o
capitulo 3 ira tratar acerca do que é a EJA e a educacdo do campo, bem como as intersecgdes

existentes entre essas duas propostas de educac¢ao que se encontram.
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3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CONTEXTO DA EDUCACAO DO
CAMPO: SEUS SUJEITOS, SUAS HISTORIAS E SUAS ESPECIFICIDADES

Este capitulo tem como objetivo central realizar uma problematizacdo que abarque a
compreensdo acerca da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), enquanto modalidade de ensino que
possui uma politica na qual prevé a garantia do direito a educacdo por parte de um publico que,
durante anos, foi e continua sendo marginalizado no contexto educacional. Também propomos
delinear uma discussdo acerca da educacdo do campo que, neste trabalho, sera pesquisado
empiricamente. Mas ndo somente, uma vez que trataremos acerca da interseccdo entre a EJA e a
educacdo do campo, buscando estabelecer didlogos possiveis e, sobretudo, refletirmos sobre as

lutas para assegurar o direito a educacéo.

3.1 AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A histéria da EJA, no Brasil, tem sua origem no movimento entre a alfabetizacdo e a
educacdo popular, cuja contribuicdo tem possibilitado que muitos sujeitos voltem a estudar na
educacdo basica. Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) descrevem que, no Brasil, a educacdo destinada
a adultos se institui enquanto tema das politicas educacionais com maior forca a partir dos anos 40,
com o reconhecimento do dever da oferta de uma proposta de educacgéo destinada aos adultos.

Anteriormente, em documentos normativos, ja se discutia sobre a necessidade de se pensar
uma modalidade de ensino para adultos, como € o caso da Constituicdo de 1934. Apesar disso, s6
na década seguinte, comecou-se a ser estabelecida, através de acdes concretas, a discussao acerca
das diligéncias em propor uma educacdo voltada para amplas camadas da populacdo, que até o
momento eram excluidas do espago escolar.

Desse modo, a EJA surge a partir de omissdes e lacunas decorrentes do préprio aparelho
educacional, com agdes e préticas voltadas para a formagdo, em um sentido amplo que nédo apenas
a formacéo escolar formal de uma grande quantidade de sujeitos. Para Haddad e Di Pierro (2000),
muitos dos processos desenvolvidos na EJA ocorreram de modo um pouco ordenado, para além

dos ambientes escolares, de maneira a realizar-se no contexto familiar, ambientes de trabalho,



63

espacos de convivio sociocultural e instituicdes religiosas. Sendo assim, qualquer tentativa de
empreender a realizagdo da historicizagdo de um universo, que é tdo diverso de praticas formativas,
poderia incorrer em um amplo risco de insucesso, uma vez que a EJA se estende por diferentes
dominios da vida cotidiana.

O intuito da EJA ndo pode ser o de preencher lacunas decorrentes da escolarizacdo, mas
confirmar a garantia de direitos que sdo particulares de sujeitos que estdo vivenciando um
determinado tempo de vida, de maneira a reconhecer as caracteristicas sociais e culturais do
contexto de vida como forma de direito, superando a compreensdo simplista que era atribuida aos
educandos da EJA, como aqueles que possuem trajetorias escolares incompletas (ARROYO,
2007).

Sabendo da necessidade de se pensar em um paradigma préprio para essa modalidade de
ensino, no inicio dos anos 60, mediante a proposta de Paulo Freire, passou-se a se materializar
diversas experiéncias na educacdo de adultos®, que foram articuladas por diversos atores sociais,
ligados ou ndo a organizacdo governamental. Esse paradigma, que estava se estabelecendo,
anunciava, com centralidade, a existéncia do didlogo como principio educativo e a aceitacdo, por
parte dos alunos adultos, da sua agdo enquanto sujeitos que podem aprender, que produzem cultura
e que podem transformar o espaco em que vivem (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Segundo Costa (2015), a partir de 1960, foram criados centros populares de cultura que
defendiam uma educacdo voltada para a mudanca social e politica, dentre os quais podemos citar
0 Movimento de Educacao de Base (MEB), patrocinado pela Confederacao dos Bispos do Brasil.
Em um contexto marcado pelo analfabetismo, era discutido esse e outros problemas que o Brasil
vinha passando.

Partindo dessas experiéncias, a exemplo do Movimento de Educacdo de Base, do
Movimento de Cultura Popular de Recife, comecados no ano de 1961, dos Centros Populares de

80 uso do termo Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é recente e passa a ser utilizado a partir dos anos 90,
devido & presenca do publico jovem na EJA.E uma expressdo muito utilizada no Brasil em seus documentos
institucionais e tornou-se mais frequente a partir da década de 90 com a institucionalizacdo da EJA enquanto
modalidade de ensino da educacéo béasica, por meio da publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional, n® 9394/96.
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Cultura da Unido Nacional dos Estudantes, dentre as diferentes acdes de propriedade regional ou

local, essas mobilizagdes foram, de acordo com Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001),

[...] embaladas pela efervescéncia politica e cultural do periodo, essas
experiéncias evoluiam no sentido da organizacao de grupos populares articulados
a sindicatos e outros movimentos sociais. Professavam a necessidade de realizar
uma educacdo de adultos critica, voltada a transformacéo social e ndo apenas a
adaptacdo da populacdo a processos de modernizagdo conduzidos por forcas
exogenas [...]. (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 60).

Freitas (2007) acredita que a educacdo de adultos foi muito compreendida a partir da
educacéo popular, no sentido de que objetiva e assume 0 compromisso para propor a transformagéo
de condicdes de opressdo, de maneira a servir como caminho para se pensar as praticas destinadas
a educacdo de adultos. Os trabalhos desenvolvidos a partir de Paulo Freire consistiam em
alfabetizacéo e educacdo com a utilizagéo de elementos da vida concreta dos sujeitos advindos da
vida cotidiana, de maneira que “[...] havia também trabalhos de educacéo de adultos acontecendo
nas montanhas, nos vales e campos, no meio das plantacbes de banana e cana-de-aclcar, nos
escassos intervalos das jornadas dos boias-frias, das semeaduras e colheitas, nos inimeros lugares
[...]” (FREITAS, 2007, p. 53).

Como o préprio nome sugere, a educacao popular surge por meio do povo, ndo nascendo
dentro da instituicdo escolar, mas em comunidades que possuem sua propria cultura, muitas vezes
ndo valorizada pela classe dominante (COSTA, 2015). Assim, a educacao popular defende a
inclusdo de todas as pessoas no ambiente escolar, ndo importando género, classe social, etnia ou
religido.

Dessa maneira, é possivel que a sociedade seja mais justa e igualitaria. De acordo com
Gadotti (2018), na década de 1950, ideias a respeito da educacao popular comecam a ser discutidas
na América Latina, sendo Paulo Freire o principal representante desse movimento. Um dos
principios da Educacdo popular & o respeito ao conhecimento de mundo dos educandos,
articulando-o a teoria e saber cientifico que, muitas vezes, ndo é familiar ao povo.

Gadotti (2018) destaca que a educagdo popular possui forte expressdo na Educacgdo de

Jovens e Adultos, pois lutam para superar suas condigdes de vida (moradia, satde, alimentacé&o,
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transporte), sendo a sala de aula um local propicio para a discussdo dessas questdes, 0 que provoca
a construcao do pensamento critico.

Compreendendo que esses sujeitos que se encontravam em um espaco dedicado & educacgao
de adultos ja haviam sido expulsos dos espacos escolares e perdido diversos direitos que lhes
deveriam ser resguardados desde sempre, essa nova proposta de educacéo alcanca forca a partir de
organizacOes e movimentos populares, que se transformavam em espacos de educagéo popular.
Desse modo, ¢ utilizado o termo “popular” para caracterizar esse movimento que tem importancia
basilar no percurso da EJA (FREITAS, 2007).

E importante refletirmos que, de acordo com Oliveira (1999), os sujeitos da EJA sdo jovens
e adultos, todavia, ndo devemos nos remeter apenas a questdo etaria, mas, também, as questdes da
especificidade cultural desses sujeitos. Esse territorio ndo é marcado apenas por acdes destinadas
a qualquer sujeito adulto, mas, sim, a um grupo que é homogéneo e parte da diversidade de grupos
culturais (OLIVEIRA, 1999).

Esses sujeitos sdo marcados pelas suas histdrias de vida e relacdes entrelagadas entre a vida
cotidiana e espacos escolares, de maneira que, geralmente, conforme apontado por Oliveira (1999),

esse aluno é

[...] o migrante que chega as grandes metropoles proveniente de &reas rurais
empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo nivel de
instrucdo escolar (muito frequentemente analfabetos), ele proprio com uma
passagem curta e ndo sistematica pela escola e trabalhando em ocupac@es urbanas
nado qualificadas, ap6s experiéncia no trabalho rural na infancia e na adolescéncia,
gue busca a escola tardiamente para alfabetizar-se ou cursar algumas séries do
ensino supletivo [...]. (OLIVEIRA, 1999, p. 61).

Baseando-se nas ideias de Paulo Freire, Gadotti (2018) acrescenta que

[...] a educacgéo popular tem-se constituido num paradigma tedrico que trata de
codificar e descodificar os temas geradores das lutas populares, busca colaborar
com 0s movimentos sociais e os partidos politicos que expressam essas lutas.
Trata de diminuir o impacto da crise social na pobreza, e de dar voz a indignagdo
e ao desespero moral do pobre, do oprimido, do indigena, do camponés, da
mulher, do negro, do analfabeto e do trabalhador industrial [...]. (GADOTTI,
2018, p.24).
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Nos dias atuais, uma das formas mais expressivas ainda existentes da educacgéo popular se
faz presente na EJA (GADOTTI, 2018) e Freitas (2007) acredita que, no que diz respeito a EJA,
as politicas publicas se mostram enquanto um direito do cidadao, de forma a distanciar-se da ideia
de uma educagdo compensatdria, mas, sim, daquela que assume a funcdo de reparacéo e igualdade,
promovendo aprendizagem e qualificacdo que sdo permanentes e fundamentais. Diante disso,
Ventura (2011) destaca que o desafio histérico da EJA permanece tratando-se do rompimento com
0 carater compensatorio e assistencialista.

Pierro, Joia e Ribeiro (2001) corroboram a discusséo ressaltando que 0 movimento para a
superacdo da concepcdo da EJA enguanto compensatdria ndo implica apenas em se negar a
existéncia de desigualdades educativas que devem ser enfrentadas, todavia, devemos assegurar que
a escolaridade minima seja efetivada, ja que, cada vez que ocorre a ampliacdo da escolaridade
minima obrigatdria na educacdo basica, advém um desnivelamento, no que diz respeito a EJA. Esse
papel é do poder publico, do qual ndo pode se esquivar de cumpri-lo, ainda que para cumprir de
modo mais efetivo possa contar com o0 apoio da sociedade civil.

Apesar disso, 0 nivelamento do ensino ndo sugere que a EJA reproduza a organizagéo
curricular, métodos e materiais da educacdo infantil. Pelo contréario, preza pela flexibilizacdo dos
curriculos no sentido de integrar as dimensdes da educacdo de modo geral, bem como o contexto
profissional, valorizando os processos de aprendizagem, sejam formais ou informais (PIERRO;
JOIA; RIBEIRO, 2001).

3.2 AEDUCACAO DO CAMPO

Desde a Constituicdo Federal de 1988, a educacédo tem sido assegurada enquanto direito a
todos os cidaddos, o que abrange inclusive aqueles que, por diversos motivos, ndo puderam
permanecer nos espacos escolares em idade regular, como preconizado pelo sistema de ensino
nacional. A partir da década de 90, a educacdo do campo tem sido muito discutida e inicia a sua
afirmacéo no pais, surgindo como forma de resisténcia ao modelo de educacéo rural que estava

sendo praticado nas escolas do campo.
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Essa concepcdo de educacdo do campo € difundida, principalmente, através dos
movimentos sociais. Para tanto, esse conceito ainda estd em processo de ampliacdo. Como afirma
Caldart (2004, p.1), esse conceito é ainda muito novo, constituido nas ultimas décadas, “[...]
portanto, um conceito de nosso préprio tempo que s6 pode ser entendido/discutido no contexto de
sua emergéncia: a atual sociedade brasileira e as dindmicas especificas que envolvem os sujeitos
sociais do campo [...]".

Diante disso, podemos destacar que a educacgdo do campo se situa nesse contexto de luta
pela garantia de uma educacdo de qualidade, de acordo com as referéncias para uma politica
nacional de educacdo do campo. Esse contexto de educacgdo se configura enquanto um espaco que
possui um territorio fecundo de democracia e solidariedade, de maneira que ndo se torna apenas
um espaco para lutas pela terra, mas, também, pela educacdo, saude e diversas outras pautas
(BRASIL, 2004).

Antes de avancarmos na discussdo, € importante apresentar o que se entende enquanto
populagdes do campo. Este conceito abrange uma gama de populagdes, sendo caracterizadas por
possuirem modos de vida, de producdo e de reprodugdo social que estdo preeminentemente
relacionados com a terra, sejam agricultores familiares, trabalhadores, comunidades tradicionais,
entre outras (BRASIL, 2013). Assim, como Kolling, Nery e Molina (1999), substituiremos a
expressao “ambiente rural” pelo termo “campo”, com o objetivo de abordar questdes relativas as
vivéncias do povo camponés, suas lutas sociais e sua cultura.

A educacdo do campo pode ser compreendida como uma das propostas de educacao que
mais esta relacionada com o didlogo entre escola e comunidade, no sentido do respeito as préaticas
e saberes construidos socialmente pela comunidade, proporcionando a criagdo de um mosaico que
vislumbra as dindmicas das comunidades, de maneira que, ao final, provém a educagdo do campo
(SENRA, 2014).

Os principios da Educacéo do Campo s&o como as raizes de uma arvore, que tiram
a seiva da terra (conhecimentos), que nutrem a escola e fazem com que ela tenha
flores e frutos (a cara do lugar onde ela esta inserida e dos sujeitos sociais a quem
se destina). S&o ponto de partida de acBes educativas, da organizacdo escolar e
curricular e do papel da escola dentro do campo brasileiro [...]. (RAMOS;
MOREIRA; SANTOS, 2005, p. 37).
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E importante destacarmos que ndo existe uma Unica forma ou modelo de se pensar a
educacdo, dessa forma, o espaco escolar ndo € o Unico cenario em que ocorre educagao, portanto,
as praticas educativas estdo presentes em contextos diversos. Talvez, a escola nem seja 0 melhor
de todos 0s espacos para se pensar a educacdo, uma vez que o professor néo € o Unico profissional
a atuar no contexto da educacéo e ensino (BRANDAO, 1995).

Segundo Caldart (2002), a proposta de educagédo do campo preza pela garantia de que 0s
Seus sujeitos possam ter acesso a uma educacao publica de qualidade, em todos os seus niveis, e
que esta seja direcionada para os interesses do contexto em que vivem. Assim, asseguramos a
necessidade de lutas que combinem a questdo do alargamento do direito a educacao e escolarizacao
que ocorram no campo, bem como o estabelecimento de uma escola que esteja localizada no
contexto do campo.

Mas, que, além disso, seja uma escola que é propria do campo, ou seja, que pense
politicamente e que ponha em acéo praticas educativas que prezam pela histdria, cultura e as causas
sociais que permeiam a vida cotidiana dos sujeitos que vivem no campo. A escola do campo ndo

pode ser vista apenas como um prolongamento das escolas da cidade. Para Caldart (2008),

[...] A experiéncia do movimento pela Educagdo do Campo mostra a importancia
de se vincular a luta pelas politicas publicas de educacéo a luta por uma educacgéo
dos e ndo para os sujeitos do campo, negando os ‘pacotes’ ou ‘modelos’ que
ignoram ou subordinam as pessoas que vivem no campo. Dessa forma, luta-se
pela garantia das politicas publicas da Educac¢éo do Campo, para com isso garantir
sua ampliacdo, mas desde que estas sejam construidas pelos proprios sujeitos do
campo, reconhecendo sua autonomia e sua capacidade de construgdo de um
projeto educativo préprio [...]. (CALDART, 2008, p. 92).

Além da proposta da educacdo do campo, também existe um outro cenario, o oposto do que
esta sugere, que é a educacdo rural, que, segundo Ribeiro (2012), para muitos sujeitos que vivem
no campo, quando é instalada uma unidade escolar na localidade em que vivem, é apenas oferecido
um modelo de educacgédo semelhante ao que é ministrado para aqueles que vivem nas areas urbanas,
de modo que ndo existe sequer a tentativa de se adequar esse modelo de escola rural as

particularidades dos camponeses.
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Ha muito tempo a escola tem negligenciado os sujeitos do campo, de forma que Petty,
Tombim e Vera (1981 apud RIBEIRO, 2012) acreditam que a escola procurou maneiras para a
criacdo de grupos sociais que sejam analogos aos que vivem nas areas urbanas, numa concepgao
de homogeneidade cultural, movimento que acabou distanciando a escola da promocdo de uma
educacdo que envolva a cultura prépria dos educandos.

Gritti (2003 apud RIBEIRO, 2012) acredita que a educacdo rural, no Brasil, ainda se
conserva relacionada a uma compreensao preconceituosa acerca da popula¢do do campo, uma vez
que desconsidera os saberes decorrentes de suas vivéncias. Por um periodo, as escolas rurais de
nivel técnico pensavam a educacdo a partir do treino para uso de instrumentos e técnicas, além de
propor o estreitamento entre 0 camponés e 0 mercado, objetivando a venda da producdo para a
aquisicdo de novos bens. Assim, ocorre a perda da autonomia e determinagéo de noc¢des que sdo
desconhecidas aos saberes que sdo transmitidos e experienciados cotidianamente.

Logo, a concepcdo de educacdo do campo se contrapde ao modelo rural, no sentido de
discutir a identidade, cultura, saberes e conhecimentos construidos historicamente, ndo se pensando
em afastar esses sujeitos do seu contexto de vida e nem tampouco desqualifica-los. Portanto, Freire
(1987) destaca que, em experiéncias para com este publico, eles apresentavam maior interesse pelas
discussbes, quando o dialogo dizia respeito aos aspectos palpaveis que estavam relacionados
diretamente as suas necessidades.

Desse modo, os documentos legais que regulamentam a educagdo do campo prezam pelo
respeito e valorizacdo da diversidade presente nesse contexto, de maneira que a Resolucdo
CNE/CEB n° 02/2008, em seu artigo 7°, no paragrafo 1°, afirma que “[...] A organizacdo e o
funcionamento das escolas do campo respeitardo as diferencas entre as populacdes atendidas
quanto a sua atividade econdmica, seu estilo de vida, sua cultura e suas tradices [...]” (BRASIL,
2008, p.2).



70

3.3 CONVERGENCIAS ENTRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A EDUCACAO
DO CAMPO

Atualmente, a legislacdo considera que o direito a compor as classes regulares obrigatorias
é destinado aqueles que possuem até 17 anos de idade, ou seja, as classes da EJA estdo fora da
curva do que seria considerado o "padrdo”. Sendo assim, as turmas da EJA sdo compostas por um
publico muito especifico, que sdo aqueles que ndo concluiram os estudos no tempo cronoldgico
tido como correto.

Apesar disso, o Art. 208 da Constituicdo Federal Brasileira de 1988 assegura a oferta do
ensino fundamental obrigatério, de modo gratuito, para todos os cidaddos, sem exclusdo dos
sujeitos que ndo tiveram acesso as classes regulares na idade tida como prépria, que € dos 4 aos 17
anos. Além disso, em seu inciso VI, aponta que serdo oferecidas condi¢Ges adequadas para que se
ofereca “[...] ensino noturno regular, adequado as condic¢des do educando [...]” (BRASIL, 1988,
p.124).

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996, em seu Art. 4° e incisos VI e VII, também garante a oferta de uma
proposta de educacdo escolar com classes regulares para aqueles que ndo tiveram acesso ou nao
deram continuidade nos estudos, de modo que esse ensino apresente “[...] caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, e oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢es de vida e de
trabalho [...]” (BRASIL, 1996, p.10).

A LDB, em seu artigo de 37, aponta que “[...] a Educag&o de Jovens e Adultos sera destinada
aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na
idade prépria e constituira instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida [...]”
(BRASIL, 2017, p.30).

Assim sendo, é possivel notarmos um empenho muito grande para se propiciar uma
educacdo que seja para todos, a exemplo da declaracdo de Hamburgo que deliberou que a educacao

de adultos € aquela que compreende todos os processos de aprendizagem, sejam formais ou
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informais, em um espacgo no qual pessoas tidas como adultas alargam suas habilidades, ampliam
seus saberes e se aperfeicoam para as suas necessidades (UNESCO, 1997).

Entdo, compreendemos, com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
de Jovens e Adultos, por meio do Parecer n°. 11/2000 do Conselho Nacional de Educacéo (CNE),
que a flexibilidade curricular deve significar um momento de aproveitamento das experiéncias
diversas que os alunos trazem consigo, a exemplo dos modos de construcdo da vida social na sua
localidade, do trabalho e das suas vivéncias diarias. Em consonancia, destacamos que 0 mesmo
documento descreve que a EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passa a ser “[...] uma modalidade
da educacdo basica nas etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de uma especificidade
prépria que, como tal deveria receber um tratamento consequente [...]” (BRASIL, 2000, p. 2).

Portanto, deve existir sintonia com temas da vida cotidiana dos educandos, a fim de que
possam se tornar individuos geradores de um curriculo diverso. Dessa forma, a busca pela
alfabetizacdo ou pela complementacéo de estudos faz parte de um projeto mais amplo de cidadania
que propicia insercdo profissional e busca da melhoria das condi¢cdes de existéncia. Isto é
reafirmado por meio do Parecer 11/2000, que confirma que “[...] @ EJA necessita ser pensada como
um modelo pedagdgico proprio a fim de criar situacdes pedagdgicas e satisfazer necessidades de
aprendizagem de jovens e adultos [...]” (BRASIL, 2000, p. 9).

O Documento Curricular Referencial da Bahia para Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental informa enfaticamente que a proposta curricular da EJA deve se ancorar nos
principios ja definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, a fim de que a identidade dos
educandos e suas préaticas sociais sejam consideradas e trabalhadas relacionando-as com 0s
conceitos escolares socialmente construidos através dos séculos. Outrossim, é relevante
destacarmos que o documento curricular referente a EJA e as demais modalidades de ensino da
educacao basica ainda estdo em processo de construcdo e consulta publica para que posteriormente
sejam publicadas em sua versao final.

Sales e Fischman (2019) enfatizam que € muito comum a realizacdo de debates e diversos
outros tensionamentos que relacionam o distanciamento entre as promessas descritas nas
legislagdes e a sua real efetivagdo no cenario educacional. Quando se trata da EJA, ndo é diferente,

os debates tém se concentrado na necessidade do delineamento de politicas que sejam direcionadas
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para considerar as demandas decorrentes da baixa escolaridade, a heterogeneidade dos contextos
educativos e as identidades dos sujeitos.

Diante disso, é possivel afirmar que a escola é um espago para a reconstrucdo e
fortalecimento da identidade dos sujeitos, logo, inerente a educacéo do campo, também sera cenario
para o fortalecimento das culturas locais dos contextos dos quais a instituicdo escolar estiver
instalada. Nessa perspectiva, € necessario reafirmarmos que a educagdo do campo abrange todos
0s niveis e modalidades da educacdo, caracterizada por Santos e Sousa (2012) também como

cenario para a EJA.

[...] A Educacdo do Campo é compreendida como uma modalidade de ensino
usada para atender aos povos do campo, com suas especificidades, abarcando
todos os niveis e modalidades da educacdo, inclusive a EJA, sendo esta uma
modalidade pensada para atender a jovens e adultos que, por motivos diversos,
ndo tiveram condi¢des ou oportunidades para estudar na faixa etaria
correspondente ao que determina a legislacéo para cada tempo de aprendizagem
[...]. (SANTOS; SOUSA 2012, p. 238).

Pensando a EJA enquanto espaco que preza pela aprendizagem ao longo da vida,
considerando o contexto da educagdo do campo, esses sujeitos poderao erguer a sua aprendizagem,
no espaco da educacdo formal, de modo contextualizado e que atenda tanto as caracteristicas
preconizadas para a educacdo do campo, quanto para a EJA. Dessa maneira, ao ser considerada a
partir de suas especificidades e cultura, a ocorréncia de uma grande transformacao sera possivel na
educacdo do campo.

Observamos que o publico da EJA é marcado, em grande numero, por sujeitos nao
alfabetizados ou pouco escolarizados, pertencentes, em sua grande maioria, a classe trabalhadora
e as camadas sociais com menor poder aquisitivo. Diante disso, podemos considerar que, fazer
parte e se sentir pertencente a uma classe social, é fundamental para a constituicdo dos sujeitos.
Contudo, a sua identidade ndo se limita apenas a sua classe social ou ao seu status de estudante. As
identidades raciais, étnicas, de género ou particularidades outras sdo tdo importantes quanto, e
deveriam ser levadas em consideracdo para a constituicdo e formulacdo de politicas e praticas
pedagdgicas (SALES; FISCHMAN, 2019).
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Posto isto, refletir sobre o contexto do campo alude-nos a pensar, também, a respeito dos
Sseus sujeitos, que sdo camponeses, assentados, quilombolas, entre outros sujeitos que vivem e
trabalham no campo. Esse espaco precisa ser compreendido enquanto agente que promove vida,
do qual os sujeitos possuem suas proprias praticas e apregoam sua cultura e valores. Portanto, é
imprescindivel que este territério e a identidade da populacdo sejam respeitados, uma vez que é
nesse espaco que ocorrem suas lutas e resisténcia (CASTRO; CUNHA JUNIOR, 2020).

Uma questdo muito importante e que pode impactar na organizacédo e efetivagdo da EJA
enguanto politica € compreendermos que, por mais que se organize no turno noturno, nao sera
possivel homogeneizar os sujeitos de modo que se adequem a esse formato. Sales e Fischman
(2019) acreditam que a partir dessa perspectiva homogeneizadora, todos os sujeitos da EJA seriam
trabalhadores que atuam em horario comercial, ou seja, entre 8h e 18h, de maneira que a escola
noturna se torna a alternativa mais viavel. Apesar de ser um ponto importante a ser considerado,
visto que muitos brasileiros trabalham em periodo diurno, a realidade é bem mais heterogénea,
uma vez que tém surgido novos regimes de emprego ou demandas que ndo sdo compativeis com o
modelo de escola noturna.

Sabendo que os jovens e adultos séo sujeitos de aprendizagem e de cultura, na escola, ndo
devem ser considerados apenas 0s saberes erguidos na sala de aula, todavia, devem ser levados em
consideracdo aqueles que sdo construidos na vida cotidiana dos sujeitos, de modo que o espago
escolar ird atuar enquanto espaco para a sistematizacdo, compreensdo e sintese das aprendizagens.
Entdo, a escola se coloca enquanto um espago para o encontro do diverso, uma vez que esse
contexto é palco para a producdo de novas maneiras de ver, estar e se relacionar com o mundo
(RAMOS; MOREIRA; SANTOS, 2005).

Uma questdo importante para esse didlogo € que devemos considerar que os educandos da
EJA sdo o que podemos chamar de sujeitos-autores, uma vez que, por possuirem dinamicas de vida
estabelecidas e em movimento constante, deveriam se tornar protagonistas da sua formacéo. Apesar
disso, se apenas reconhecermos a heterogeneidade e identidades dos sujeitos, sem que exista uma
mudanca significativa nas possibilidades de aprender, tornamos esse movimento infrutifero. De tal

modo, que Sales e Fischman (2019, p. 1136) destacam que é necessario “[...] ir alem do mero
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reconhecimento simbolico ou da enumeracgédo dessas identidades sem que exista uma acomodacao
e modificacdo substancial dos curriculos, praticas e oportunidades de aprender [...]”.

Dessa forma, é fundamental que rompamos com a ideia de categoriza¢do dos sujeitos da
EJA a partir de uma visdo superficial de "trabalhadores que estudam no noturno”, uma vez que
estariamos os reduzindo a uma Unica caracteristica e ignorando a existéncia de muitos sujeitos que
vivem dindmicas de vida distintas e possuem identidades diversas.

Para Sales e Fischman (2019, p. 1135), a identidade dos sujeitos tem sido reduzida apenas
a "estudante", sem que sejam considerados demais particularidades do sujeito. Sendo assim, “[...]
ndo tém demasiado lugar outras dindmicas e logicas sociais, identitarias e culturais desses sujeitos,
que tém suas identidades reduzidas a uma marca institucional [...]”.

De acordo com Oliveira e Amaral (2021), a educagdo para 0s sujeitos do campo tém sido
trabalhada a partir de uma perspectiva que foge da realidade local e segue um caminho distinto,
apresentando “[...] um curriculo essencialmente urbano e, quase sempre, deslocado das
necessidades e da realidade do campo [...]”, de maneira que as especificidades dos sujeitos do
campo ndo sdo levadas em consideracdo no momento da elaboracdo do curriculo da educacéao
escolar (OLIVEIRA; AMARAL, 2021, p. 7-8).

O campo das politicas curriculares para a EJA ainda se encontra em constante
transformacao e repleto de lacunas. Isso decorre do fato de que, em muitos contextos, o curriculo
da EJA tem sido pensado apenas como uma transposicao de conteudo das classes regulares ou a
supressdo dos mesmos com o objetivo de acelerar a formacéo.

A auséncia de formacéo para atuar na EJA e, sobretudo, na educacdo do campo, é o ponto
de partida para iniciarmos a nossa incursdao entre as narrativas dos entrevistados. Para Arroyo
(2005), a propria histdria da EJA pode nos fornecer meios didaticos, contetdos disciplinares,
instrumentos e “[...] tempos e espacos a serem levados em conta na empreitada que a todos nos
instiga: garantir o direito a educacao dos setores populares, tanto na infancia e adolescéncia quanto
na juventude e vida adulta [...]” (ARROYO, 2005, p. 44).

Ademais, considerando o objetivo desta pesquisa, durante a realizacéo das entrevistas, foi
possivel perceber a existéncia de diversos impasses entre as politicas publicas para a EJA e as

politicas curriculares municipais, expressas por meio dos curriculos prescritos de modo homogéneo
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no municipio, como veremos neste capitulo. Posto isso, a principio, observamos que o docente da
EJA chega ao local de trabalho sem conhecer como serd a sua prética e acaba por desenvolver o
seu fazer no dia a dia.

Um dos entrevistados, aqui chamado de Informante 1, destaca que, durante a sua trajetoria
académica e de trabalho na rede de ensino, a sua formacdo em relacdo a EJA, ou seja, as
informagdes que conhece sobre a EJA séo obtidas durante as jornadas pedagogicas. E continua
destacando que “[...] depois que eu vim pra essa escola, que a escola é do campo, entdo foi a partir
daqui que eu comecei a conhecer um pouco como é aEJA[...]”

Por conseguinte, um outro professor entrevistado, denominado de Informante 2, continua
afirmando que também participa apenas das atividades da jornada pedagogica e algumas outras
poucas atividades que ndo sdo muito especificas da &rea da EJA. Corroborando essa narrativa, ele
afirma que a sua formacdo ocorre em grande maioria por meio de “[...] minicursos que tém
normalmente na semana pedagdgica ou que tém on-line, a gente participou de alguns cursos,
algumas palestras on-line, mas nada muito especifico néo [...]".

A formacdo do professor da EJA é um dos fatores essenciais para a efetivacdo e sucesso
das politicas de acesso e permanéncia dos educandos. Isso decorre do fato de que a atuacdo docente
é um instrumento imprescindivel para a relacdo entre a efetivacao de politicas por meio da prépria
pratica pedagdgica docente (GOMES, 2019).

Nessa perspectiva, Gomes (2019, p. 1) defende que a EJA deve ser pensada a partir das
especificidades dos sujeitos, uma vez que é uma modalidade de ensino que preza por um modelo
educacional que observe as especificidades dos educandos, em virtude de que séo sujeitos que, nas
“[...] ultimas décadas, tiveram o acesso garantido, mas nao tiveram a possibilidade de permanéncia,
devido a varios fatores — econémicos, sociais, politicos e culturais — que interferem direta ou
indiretamente no processo educacional [...]”.

A partir disso, é necessario refletirmos acerca de um termo comum no cenério da EJA, que
é descrito por Soares e Soares (2014) como "especificidade”. Na compreensdo dos autores, todos
0s processos que envolvem a EJA estéo relacionados com a producdo de algo particular e que nos
torna capazes de produzir uma acédo de qualidade. Sendo assim, a especificidade e a qualidade estéo

estreitamente relacionadas.
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Eliza e Carvalho (2010) apontam que as discussfes acerca das especificidades em EJA
surgem nos contextos educacionais do Brasil a partir da década de 50, por meio do Il Congresso
de Educacéo de Adultos no Rio de Janeiro. Tal evento abordou questfes pertinentes acerca das
atividades desenvolvidas por Paulo Freire em Pernambuco. Portanto, questdes como a inadequagéo
do material didatico, a qualificacdo docente e a precariedade dos espacos fisicos escolares foram
pautas importantes para o0 avanco das discussoes acerca da especificidade na EJA.

Ante 0 exposto, € importante destacarmos que o modelo de educacéo pensado para a EJA
trilha um percurso que € distinto do proposto pela educacdo bancaria que rejeita e subjuga 0s
saberes do educando. Para Freire (1987, p.37), o0 modelo de educacdo bancaria propbe que 0s
estudantes sejam tidos meramente como depdsitos que arquivam as informagdes que sdo fornecidas

pelos professores. Sao apenas “colecionadores ou fixadores das coisas que arquivam”.

[...] Educadores e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida
visdo de educacéo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha saber. S6
existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que 0os homens fazem no mundo, com 0 mundo e com os outros [...].
(FREIRE, 1987, p. 38).

Faria e Pitano (2011) apontam que a educacédo bancaria possui a capacidade de inibir a forca
criativa e esta sempre relacionada com um processo educacional que ndo € critico. Essa questdo
decorre do fato de que o professor se priva apenas aos conteudos e narrativas a serem passadas e
ndo com a relacdo que pode ser estabelecida por meio de dialogos transversais.

Freire (1993) assinala que a educacao de adultos tem se guiado a partir da educacéo popular,
a medida que a realidade dos educandos tem requerido que o educador adote uma postura sensivel
diante das necessidades apresentadas. Para ele, ¢ necessario que os educadores tenham uma
compreensdo critica acerca da realidade cotidiana e pensem os procedimentos didaticos e os

conteudos a partir desse mesmo cenario.

Os prdprios contetidos a serem ensinados ndo podem ser totalmente estranhos
aquela cotidianidade. O que acontece, no meio popular, nas periferias das cidades,
nos campos — trabalhadores urbanos e rurais reunindo-se para rezar ou para
discutir seus direitos -, nada pode escapar a curiosidade arguta dos educadores
envolvidos na pratica da educacgdo popular [...]. (FREIRE, 1993, p. 16).
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Para Vieira Pinto (1993), os principais elementos que distinguem a EJA da educacéo
direcionada as criancas sdo as particularidades presentes na EJA, no que diz respeito as
possibilidades sociais e do trabalho, de modo que os aspectos pedagogicos reflitam essa realidade
concreta dos sujeitos. Dessa forma, o que marca a diferenca entre as modalidades de educacéo séo
0s interesses que o adulto em sociedade possui para com o seu processo formativo na educacéo.

Para tal, € imprescindivel ressaltarmos que

[...] o ponto de partida do processo formal da instrugdo ndo é a ignorancia do
educando e sim, ao contrario, aquilo que ele sabe, a diferenca de procedimento
pedagdgico se origina da diferenca no acervo cultural que possuem a crianga e o
adulto no momento em que comegam a ser instruidos pela escola. A distin¢do de
idades se traduz pela distin¢cdo da experiéncia acumulada, ou seja, de educagéo
informal (pré-escolar) que a sociedade distribui & crianca e ao adulto em raz&o do
desigual periodo de vida que cada um possui [...]. (VIERA PINTO, 1993, p.73).

A partir da perspectiva apresentada, faz-se necessario destacarmos que nas pesquisas
realizadas por Soares e Soares (2014) foi possivel categorizar e eleger o que chamam de
especificidades da EJA. Para eles, a EJA permanece relacionada com a sua origem nos movimentos
de educacéo popular ocorridos na década de 60, que acontecia em diversos contextos, escolares e
ndo escolares, e era um modelo de educacdo voltado para as pessoas pertencentes as camadas
sociais populares.

Uma outra especificidade muito marcante € a diversidade dos sujeitos, pelo fato de que séo
jovens, adultos e idosos que vivem em localidades distintas, advém de tempos historicos e
contextos diversos, possuem culturas e sdo de racgas e etnias maltiplas. Ndo obstante, podemos
pensar nas interseccdes sociais e de classe, que também se fazem presentes nas turmas da EJA. Por
isso, Soares e Soares (2014) destacam que e fundamental que sejam respeitadas a diversidade e a
diferenga, com o intuito de se constituir propostas curriculares que atendam de modo efetivo a
necessidade desses educandos.

As discussdes curriculares voltadas para a EJA sdo importantes para repensarmos as
concepcdes classicas de ensino, dado que essa proposta se baseia nos principios da Educacao

Popular e, por isso, se alicerca em principios, como a “[...] flexibilizacdo de tempos e espacos e a
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uma pratica educativa que se dé a partir das especificidades, dos conhecimentos e da cultura dos
sujeitos educandos numa perspectiva didatica diferenciada [...]”, como destacam Soares e Soares
(2014, p. 12).

Tratando-se dos recursos didatico-pedagogicos, Soares e Soares (2014) acreditam que
devem ser pensados a partir da proposta curricular, uma vez que este esta diretamente relacionada
com as praticas educativas desenvolvidas no contexto educacional. Mediante isso, todas essas
acOes devem ser consideradas de acordo com a realidade dos sujeitos, de maneira que suscite a
emancipacao em termos politicos, sociais e pessoais.

Né&o obstante, € plausivel afirmarmos que os estudos que tratam acerca da especificidade na
EJA, sobretudo, no que diz respeito as praticas pedagogicas e curriculo, ainda sdo escassos.
Entretanto, com certa frequéncia, existe uma certa homogeneidade na forma como séo abordadas
as discussdes que permeiam as noc¢des da EJA que, no geral, discorrem sobre questdes relativas a:
“[...] sujeitos da EJA, formacdo de professores, metodologias, conteddos curriculares [...]”
(MARQUES, 2010, p.40).

Devemos rememorar que a educacao popular, movimento que colaborou fortemente para o
estabelecimento da EJA, diz respeito a realizacdo de diversas atividades educacionais com o
objetivo de evocar a participacdo de grupos sociais tidos como subalternos, no sentido de estimular
a sua participacdo de modo politico rumo a sua transformacdo social. Dessa maneira, as acoes
desenvolvidas visam o estabelecimento e aprimoramento de habilidades basicas, como a leitura e
aescrita, que sdo consideradas essenciais para uma efetiva atuacdo social e politica (SILVA, 2000).

Apesar de todo esse movimento em prol de uma educacéo diversa, segundo Arroyo (2011),
0s processos educacionais aparentam preterir as historias e as identidades dos sujeitos, contudo,
ndo é possivel apaga-los em sua constituicdo enquanto parte de grupos identitarios sociais, sexuais,
raciais e geograficos. Para o autor, 0 modo como nos constituimos culturalmente e politicamente
nos leva a inferiorizar individuos que sdo de grupos sociais distintos e, por isso, 0s consideramos

como ndo capazes de autoria propria. Nesse aspecto, Arroyo (2011) destaca que

[...] o individuo fica soterrado sob tantos escombros de preconceitos histéricos
que pesam sobre seu coletivo. Se reconhece a autoria, porém ndo propria, mas
como membro de seu coletivo, consequentemente se nega a autoria ao negar a
possibilidade de que como membro desse coletivo inferiorizado seja capaz de
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pensar, raciocinar cientificamente, aprender a construir um texto, ter éxito em uma
prova, ser disciplinado, esforcado, exitoso [...]. (ARROYO, 2011, p. 56).

Oliveira (2021) acredita que, diante de todas as dificuldades enfrentadas historicamente, o
ato de se perspectivar um curriculo que da voz e valida os sujeitos enquanto autores de saberes
unicos, repletos de memorias, historias e com culturas préprias, é prosseguir além de uma logica
que pensa a identidade e a diferenca, uma vez que esse movimento traz a tona o reconhecimento

de vozes silenciadas e de direitos negados. Para Oliveira (2021),

[...] Fundamentar um curriculo de tantos conhecimentos sistematizados que exige
0 desenvolvimento de competéncias e habilidades a areas e disciplinas que se
conectam as vivéncias e as experiéncias dos/as discentes faz que 0s espacos
legitimos desses saberes sejam assumidos e se movimentem, o que toma
significativos o ensinar e o aprender [...]. (OLIVEIRA, 2021, p. 43).

Vendramini (2007) acredita que as realiza¢6es desenvolvidas no ambito educacional, como
0s programas e curriculos especiais e as grandes campanhas voltadas para a populacdo do campo,
desde 1920, tém se organizado a partir da compreensdo da educagdo enquanto mola que impulsiona
o desenvolvimento social dos sujeitos. Para a autora, quando pensamos em escola, é necessario
considerarmos o0 espaco geografico em que se situa, suas caréncias e seu potencial. A instituicdo
escolar precisa apresentar harmonia com as transformacfes que ocorrem ao seu redor, uma vez que
surgem necessidades e novas formas de producéo e formagdo dos modos de vida, da cultura e do
trabalho, que estdo em transformacéo constante.

A guestdo da evasao relacionada ao trabalho pode ser um ponto a se questionar, uma vez
que surge a exigéncia de se trabalhar em rotinas extensas e diversas, e por estarem vivendo uma
dindmica de vida que apresenta novas demandas a todo tempo. E, ainda que as turmas ocorram no
noturno, os estudantes permanecem evadindo, devido a necessidade de subsisténcia e, ainda assim,
o0 sistema educacional ndo tem se adequado a esse fluxo.

Atualmente, o nimero de jovens ndo escolarizados na faixa etaria esperada é muito maior
que no passado. Isso pelo fato de que a juventude tem precisado assumir responsabilidades e
adentrar ao mundo do trabalho desde muito cedo. Em outros casos, tornam-se pais e se veem sem

condigdes para permanecer na escola. Por isso, essas realidades corroboram para 0 aumento no
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indice de jovens que evadem da sala de aula (BARBOSA, 2019). O escritor acredita que um dos
papéis fundamentais do educador € o de reverter esse quadro e criar condi¢Bes para que o educando
da EJA tenha desejo pela aprendizagem e compreenda que, por meio da educacdo, sera possivel
participar de modo ativo da sociedade e requerer seus direitos enquanto cidadao.

O informante 1 relata que ja teve alunos que comegaram o ano letivo e, em um determinado
momento, comegaram a evadir, e essa evasdo, muitas vezes, a partir do entendimento enquanto
educador, é decorrente da necessidade em ter que se deslocar para trabalhar em atividades do
campo, por exemplo, na colheita de café. Outros casos sdo de alunas que atuam enquanto
domésticas, que precisam deslocar grandes distancias até a escola.

Em seguida, afirma que “[...] aqui eles tm que trabalhar mais e as vezes por isso, ndo sei
se é sO por isso eles ndo sentem assim os estudos como algo de valor [...]”. Dessa maneira, podemos
inferir que a auséncia de motivacao para os estudos pode ser influenciada pela dindmica de vida
dos educandos e os padrdes geracionais de funcionamento da prépria comunidade em que vivem.
O informante 2 confirma dizendo que os estudantes apresentam dificuldades em permanecer na
escola devido a questdo do trabalho e & auséncia de motivacdo em permanecerem estudando em
razdo da auséncia de perspectivas futuras em permanecer estudando e seguir uma profissdo por
meio do ensino superior etc.

Para o informante 1, a auséncia de perspectiva futura pode dificultar a permanéncia na
escola e, por conseguinte, a continuidade dos estudos em outros niveis, ao afirmar que “[...] do
tempo que eu estou aqui, eu acho que eu nédo tive nenhum aluno que deu continuidade no estudo,
é, ou seja, ensino médio ou depois do ensino médio, encerra por aqui [...]”. Diante disso, a escola
deve prezar pelos interesses dos sujeitos, de maneira a valorizar suas vivéncias para além dos muros
institucionais. Dessa forma, identifica as limitacdes dos educandos e os instiga a avangarem rumo
a materializacdo dos seus ideais. Por fim, € capaz de auxiliar de forma consideravel para o acesso

e, porventura, para a continuidade dos estudos desses sujeitos (ANDRADE, 2016).

[...] Discutir um curriculo para a EJA pressupde conhecer essa vida, que €é
entrelagada por uma série de encontros travados nos diversos ambitos onde esses
educandos estdo inseridos. Para além dos conteudos das diversas disciplinas, a
realidades desses alunos trazem contetidos vivos. Observei que o grande desafio
para os educadores esta na interacdo ou nao entre os conhecimentos escolares e a
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vida dos educandos, com todos 0s seus interesses e projetos (ROCHA, 2008, p.
38).

A partir dessa discussao introdutoria acerca da entrada e permanéncia dos sujeitos da EJA
no sistema educacional formal, devemos refletir que grande parte desse percurso formativo e
humano é impactado pelos modos de vida e cultura local. Com base nos estudos de Schutz (1974),
podemos observar que o autor considera que 0s conhecimentos sdo constituidos a partir das

experiéncias vividas em suas relagdes sociais, de modo que a

[...] bagagem de conhecimentos disponivel dos sujeitos, que constitui-se no
decorrer da vida com a sedimentagdo das experiéncias vividas do individuo ou
adquiridas através da sua relagdo com as coisas do mundo e com seus semelhantes.
E através dos conhecimentos adquiridos que o individuo se orienta no mundo de
acordo com suas perspectivas de seus particulares interesses, motivos, desejos,
aspiragdes, compromissos religiosos e ideoldgicos [...]. (SCHUTZ, 1974, p. 21).

Assim como na EJA, a educacdo do campo permanece em lutas constantes para o
estabelecimento de politicas que sejam realmente efetivas e que considerem a realidade dos sujeitos
que ali residem. E, esse ¢ um dos pontos de grande convergéncia entre essas duas formas de se

pensar a educacao que se encontram nesse contexto: o campo, o rural, a roga etc.

A defesa de uma educagdo do campo tem como sustentagdo o reconhecimento de
uma realidade de trabalhadores e trabalhadoras que tém resistido para continuar
produzindo sua vida no espago rural. E, especialmente, o reconhecimento de que
esta realidade precisa ser alterada, tendo em vista a crescente pobreza, o
desemprego, as grandes desigualdades sociais e as dificuldades de acesso as
politicas publicas (saude, educacdo, transporte, infra-estrutura etc.). Portanto,
pensar um projeto de educacdo do campo pressupde a sua sustentabilidade em
termos econdmicos, sociais e culturais [...]. (VENDRAMINI, 2007, p. 129).

Nas Ultimas décadas, tem se observado que muitas pessoas, sobretudo as que se encontram
nas mais baixas camadas socioecondmicas e que vivem em localidades rurais, tém optado por
seguir em éxodo para as zonas urbanas com o intuito de assegurar que seus filhos tenham uma
educagio de qualidade, uma vez que a escola rural tem se apresentado ““[...] cheia de limitacdes e

de improvisos, mais uma escola para alfabetizar do que para educar [...]” (MARTINS, 2005, p. 31).
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As escolas do campo tém enfrentado grandes entraves, no que diz respeito a efetivacdo das
politicas publicas. Isso pode ser observado através da auséncia de escolas, nucleagdes,
infraestrutura precaria, valorizagdo e qualificacdo dos docentes. Em termos de aspectos
pedagdgicos, especificamente, os curriculos tém sido pensados de maneira indevida, uma vez que
ndo atendem as necessidades e interesses dos educandos do campo, haja vista os contetdos
desassociados da realidade, e por esse motivo os educandos ndo conseguem enxergar a necessidade
de aprendé-los (JESUS, 2005).

Diante disso, de acordo com o Informante 2, a comunidade ndo local ndo tem conseguido
perceber a importancia da escola para a regido. Acredita que se a comunidade se posicionasse e
refletisse mais acerca da importancia da escola para a comunidade, talvez o municipio poderia

proporcionar uma melhor estrutura fisica para o funcionamento da escola.

[...] Das escolas do campo que eu ja trabalhei essa é a que tem a estrutura pior em
termos de construgdo mesmo, de estrutura, em termos de materiais para serem
oferecidos aos alunos. Aqui a gente ndo tem uma sala de leitura, aqui a gente néo
tem um espaco legal pra levar 0s meninos pra assistirem um filme, ndo tem um
material para trabalhar [...] INFORMANTE 2, 2022).

Tencionando esse dialogo entre EJA e educacdo do campo, compreendemos que, em ambos
0S casos, € necessario que reflitamos acerca da necessidade de propor uma educacdo diferenciada,
mas ndo prescritiva. Essa interseccdo estabelecida entre as propostas e politicas precisa ser
especifica e percorrer um caminho em direcdo ao encontro das necessidades concretas dos
educandos.

Partindo dessa discussdo, o capitulo 4 realizara a apresentacdo de algumas concepcdes de
cultura e de curriculo, de modo que seja possivel compreendermos a relacdo entre esses conceitos.
Também abordaremos a identidade dos sujeitos da EJA e como esta se relaciona com o pensamento
curricular. Por fim, refletiremos sobre a elaboracdo de curriculos préprios para a EJA no cenario

da educagéo do campo.
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4 CURRICULO E CULTURA: A EMERGENCIA DE CURRICULOS PROPRIOS PARA
A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CAMPO

Neste capitulo, apresentamos conceitos que sao fundamentais para a proposta da pesquisa,
trazendo-os isoladamente, para, apds isso, relaciona-los. Primeiramente, dedicamo-nos a trazer os
conceitos de cultura que serdo a lente para o entendimento do que é a cultura que pode ou ndo estar
presente no contexto educacional. Em seguida, problematizamos as culturas do campo através da
compreensdo de cultura ja estabelecida previamente; e abordaremos o que é curriculo escolar, quais
sdo alguns dos seus sentidos e como podemos pensa-lo para a EJA que ocorre no contexto da

educacdo do campo.

4.1 ALGUMAS CONCEPCOES DE CULTURA

Para este capitulo, pretendemos tracar um panorama geral acerca de alguns conceitos de
cultura, dando énfase para aqueles que propomos trabalhar na pesquisa e discutindo o que
compreendemos como cultura a partir do aporte tedrico aqui destacado. Em um segundo momento,
relacionaremos a nossa compreensao de cultura com as culturas presentes no espaco do campo.

Antes de iniciarmos a nossa discussao acerca da cultura, é necessario enfatizar que existem
diversos conceitos para explicar esse fendmeno, todavia, ndo ambicionamos apresentar todos.
Apesar disso, apresentaremos e problematizaremos alguns dos principais conceitos, considerados
por nés. Compreendemos o desafio que é caracterizar a cultura de um modo fechado, por esse
motivo, ndo iremos pensa-la de um modo fechado e Unico, mas, sim, a partir de um entendimento
diverso.

Silva (2000) descreve que o conceito de cultura tem conotagdes e significados distintos,
uma vez que cada vertente tedrica o define a partir da sua perspectiva, que pode ser critica ou pés-
critica. A partir de uma analise marxista, a cultura é entendida como componente das esferas sociais
que se distinguem da base econémica, que seriam os 0rgaos juridicos, ideoldgicos, educacionais e

politicos.
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Com base nos Estudos Culturais, sobretudo, nas correntes epistemoldgicas que se inspiram
no pos-estruturalismo, a cultura é discutida enquanto campo de luta entre grupos sociais em busca
de significacdo. Dessa maneira, a educacdo e o curriculo sdo tidos como espacos de disputa que
giram em torno de duas dimensdes centrais da cultura, que sdo o0 conhecimento e a identidade
(SILVA, 2000).

Clifford Geertz foi um antropdlogo e tedrico contemporéneo que nasceu nos Estados
Unidos em 1926 e faleceu em 2006, que se dedicou a trabalhar a cultura numa abordagem
interpretativa criada por ele, adotada nos dias atuais e utilizada para a discussdo de indmeros
fendmenos que envolvem a cultura. Ele se inspirou na sociologia compreensiva de Max Weber
para criar a sua antropologia interpretativa. Em uma de suas principais obras traduzidas ao
portugués, denominada de A Interpretacdo das Culturas, langado em 1973, Geertz (2012) trata a
cultura de maneira interpretativa e apresenta diversos conceitos para a sua compreensao, de modo
pratico no contexto social.

Para Geertz (2012, p.4), “[...] o homem é entrelacado de teias de significados que ele mesmo
teceu. A cultura é composta por essas teias, € uma ciéncia interpretativa, a procura dos significados
[...]”. Dessa maneira, se almejarmos compreender uma cultura e como os individuos se relacionam
entre si, ndo devemos nos prender a ideias funcionalistas ou estruturais. Logo, Geertz acredita que,
para que possamos entender a cultura e as relagdes entre os individuos nesse cenério, é necessario
nos deslocarmos dos aspectos estruturais e partir para a acao dos individuos em seu contexto. Com
isso, deixamos de lado uma compreensdo global e passamos a observar o proprio individuo e como
este atribui significado a sua existéncia e suas acdes da vida cotidiana.

Sabendo que Geertz teve como inspiracdo o Weber, é possivel trazer um conceito muito
importante que ¢ abordado na sociologia compreensiva, que € a “agdo social”. Para Weber (2004),
a acdo social esta dirigida pelos comportamentos de outros, seja passado, presente ou até mesmo
futuro. A caracterizagdo dos “outros” decorre do entendimento de que eles podem ser sujeitos
conhecidos ou fazer parte de uma infinidade de pessoas que sao totalmente desconhecidas.

Desse modo, a acdo social é entendida a partir da acdo do individuo, quando ele atribui
significado a esta. Contudo, ao fazer isso, ele sempre levara em estima a experiéncia de diferentes

individuos que vivenciam o mesmo fato. Ou seja, sempre atribuirdo significado a sua agéo e este
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levard em consideracdo outros sujeitos, de maneira a compartilhar sentidos comuns. Assim,
partindo do conceito da acédo social, Geertz (2012) estabelece diversas problematizacgdes e pensa a

cultura como um

[...] padrédo de significados transmitido historicamente, incorporado em simbolos,
isto é, um sistema de concepcdes herdadas, expressas em formas simbdlicas por
meio das quais os homens comunicam, perpetuam e desenvolvem seu
conhecimento e suas atividades em relacdo a vida — em uma convergéncia de
interesses culturais [...]. (GEERTZ, 2012, p. 4).

Geertz (2012) entende que, para se compreender a cultura, é necessario se pensar a cadeia
de significados criada pelos préprios individuos que atribuem sentidos a suas proprias acdes em
seus contextos de interacGes na vida cotidiana dos grupos sociais. Entdo, a cultura vai para além
do que se faz, avancando para o significado de determinada acdo. Com isso, em seu empenho em

discutir a cultura de um modo interpretativo, o antropélogo afirma que

[...] acreditando, como Max Weber, que 0 homem é um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e
a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas
como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado. E justamente uma
explicagdo que eu procuro, ao construir expressfes sociais enigmaticas na sua
superficie. Todavia, essa afirmativa, uma doutrina numa clausula, requer por si
mesma uma explicacéo [...]. (GEERTZ, 2012, p.4).

De todo modo, o conceito de cultura que Geertz (2012) se dedica a discutir ndo apresenta
alusoes diversas ou quaisquer ambiguidades, de forma que denota um modelo de significados que
¢ impresso “[...] historicamente, incorporado em simbolos, um sistema de concepcles herdadas
expressas em formas simbolicas por meio das quais os homens comunicam, perpetuam e

desenvolvem seu conhecimento e suas atividades em relacdo a vida [...]” (GEERTZ, 2012, p. 66).

Como o comportamento humano é tdo frouxamente determinado por fontes de
informac@es intrinsecas, as fontes extrinsecas passam a ser vitais. Para construir
um dique, o castor precisa apenas de um local apropriado e de materiais adequados
— seu modo de agir € modelado por sua fisiologia. O homem, porém, cujos genes
silenciam sobre o assunto das construces, precisa também de uma concepgéo do
que seja construir um dique, uma concepcao que ele s6 pode adquirir de uma fonte
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simbolica — um diagrama, um livro-texto, uma licdo por parte de alguém que ja
sabe como os diques sdo construidos, ou entdo através da manipulacdo de
elementos gréficos ou linguisticos, de forma a atingir ele mesmo uma concepgéo
do que sejam diques e de como construi-los [...]. (GEERTZ, 2012, p. 69).

Portanto, as acGes dos individuos sdo direcionadas de modo intrinseco pelas fontes
simbdlicas construidas e transmitidas historicamente, considerando que os sentidos estdo
diretamente relacionados as formas pelas quais os individuos j& experienciaram determinada acao
e transmitiram esse conhecimento. Partindo dessa concep¢do da cultura enquanto fortemente
relacionada a informacdes intrinsecas, adentraremos na concepcao de cultura abordada por Terry
Eagleton que define “[...] a cultura ndo é unicamente aquilo que vivemos. Ela também é, em grande
medida, aquilo para o que vivemos [...]” (EAGLETON, 2011, p. 184).

Em contrapartida, Jean Claude-Forquin (1993, p. 168) apresenta uma compreensdo de
cultura que ndo contradiz as nocdes de Geertz, uma vez que, para ele, cultura é delineada enquanto
um “[...] mundo humanamente construido, mundo das instituicdes e dos signos no qual, desde a
origem, se banha o individuo humano, tdo somente por ser humano, e que constitui como que sua
segunda matriz [...]”.

Para ele, a cultura é um sistema de experiéncias intersubjetivas, apesar de acreditar que esse
sistema ndo é capaz de explicar o modo como as organizagdes sociais se articulam, uma vez que,
para além desse, existem outros sistemas que influenciam esses mecanismos e afetam a sua
organizacdo. Segundo o escritor, “[...] esta ordem humana da cultura ndo existe em lugar nenhum
como um tecido uniforme e imutavel, ela varia de uma sociedade a outra e de um grupo a outro no
interior de uma mesma sociedade [...]” (FORQUIN, 1993, p.14-15).

Por esse motivo, compreendemos a cultura enquanto um sistema que é constituido
socialmente, que perpassa a histéria da humanidade e que é carregado de significados particulares.
Apesar disso, a cultura é um emaranhado de significados que nem sempre sdo transmitidos
historicamente, ou seja, sdo significados localizados temporalmente e fisicamente em determinados
espacos e que podem ou ndo ser transmitidos para outras geracfes. Tambem é importante
destacarmos que a cultura possui um valor para a sobrevivéncia da espécie humana, uma vez que
ela é um dos elementos que o constitui, juntamente com a sua histéria de vida enquanto sujeito

(ontogénese) e a carga genética da espécie (filogénese).
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4.2 CURRICULO? NAO, CURRICULOS

Quando aludimos a curriculos e néo curriculo, com énfase no plural, aspiramos realizar uma
discussdo que abarque a diversidade presente no contexto escolar e a complexidade dos sujeitos
que compdem esse espaco. Compreendendo que o curriculo é dotado de diferentes sentidos e
significados, podemos nos deparar com diversas concepgdes do que pode ser um curriculo e como
deve ser organizado, contudo, além de uma organizacdo de conteldos e acbes a serem
desenvolvidas, o curriculo pode ser compreendido de inimeras formas que vado além dessas
questdes ja citadas.

Desse modo, para discutirmos o que pode ser entendido como curriculo, iremos fazer uma
breve contextualizacdo acerca da sua histdria na educacdo e apresentar algumas das abordagens
que tém se dedicado aos estudos curriculares. Partindo de um ponto histérico, que demarca o
curriculo como um campo de estudos e pesquisas, nos Estados Unidos, no inicio do século XX,
comecou-se pensar em curriculo devido ao aumento da imigracdo e industrializacdo, que
ocasionaram em uma intensificacdo da escolarizacdo, onde os sujeitos ligados a administracédo
escolar possuiam interesse em examinar os curriculos, bem como a sua construcdo e aplicacdo
(SILVA, 2020).

Os pressupostos centrais, adotados por esse grupo, encontram-se de modo detalhado na obra
The Curriculum de autoria de John Franklin Bobbitt, publicada em 1918. Bobbitt compreendia as
questBes curriculares mecanicamente, uma vez que esse modelo se sustentava nas teorias de
administracdo propostas por Frederick Taylor, que preconizava o efeito, ou seja, 0s seus resultados.
Posto isso, destacamos que, para Silva (2020), nesse modelo de curriculo estabelecido por Bobbitt,
0s estudantes sdo tidos como um produto fabril, de forma que deve especificar os objetivos,
procedimentos, métodos e os resultados que devem ser obtidos através desse processo e também
como serdo mensurados de modo a avalia-los.

A partir dessas ideias ja estabelecidas e amplamente utilizadas nas primeiras décadas do
século XX, surgem novas posi¢des que fizeram uma espécie de confronto com o ja posto, de

maneira que foi possivel que diversos outros tedricos pensassem o curriculo de outras formas, fora
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do modelo de curriculo tradicional designado por Bobbitt. Dando um salto do pensamento
curricular tradicional, pensaremos nas ideias de curriculo que possuem perspectivas que
transcendem o entendimento do aluno como um produto e a escola como uma fabrica, de modo
que surgem perspectivas modernas e pos-modernas para se pensar o curriculo.

Para Lopes (1999), o curriculo pode ser visto como um contorno da forma institucionalizada
de transmisséo e reelaboragéo da cultura de uma sociedade, perpetuado como producéo social que
garante especificidades humanas. Em determinados contextos historicos, sdo escolhidos os teores
da cultura que sdo considerados imprescindiveis para as geracdes vindouras, que compdem 0s
conhecimentos escolares. Sendo assim, “[...] @ concepcdo que se tem de cultura serd, portanto,
definidora de como se compreende o conhecimento escolar [...]” (LOPES, 1999, p.63).

Partindo disso, podemos destacar que a organizacgéo curricular, pensada a partir das teorias
tradicionais citadas anteriormente, pensa o curriculo a partir de um modelo que pondera que o alvo
da educagdo esta situado nos ultimatos profissionais da vida futura, de forma que o curriculo “[...]
se resume a uma questdo de desenvolvimento, a uma questdo de técnica [...]” (SILVA, 2020, p.
24).

Silva (2006) define o curriculo como sendo um espacgo onde se

[...] concentram e se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre
o0 social e sobre o politico. E por meio do curriculo, concebido como elemento
discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente

os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua “verdade”
[...]- (SILVA, 2006, p.10).

Forquin (1993) acredita que é possivel dizer que a cultura é o componente substancial da
educacéo. A educacdo ndo pode ser vista fora da cultura e tampouco sem ela. A educacéo e a cultura
passaram a existir como duas expressdes, que sao firmemente matuas e se complementam, assim,
ndo e possivel se pensar em uma sem que se pense tambem acerca da outra, e todas as reflexdes
sobre uma sempre vdo desembocar de modo imediato no entendimento da outra.

Enfatiza ainda que a escola ndo transmite uma cultura ou culturas de maneira fiel, mas, no

maximo, apresenta pequenos elementos da cultura, dentre os quais ndo existe certa homogeneidade
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no que é transmitido (FORQUIN, 1993). E, ao pensarmos em curriculo, entendemos que este € um
dos principais dispositivos para a transmissao desses elementos culturais no contexto da educacéo.

Ao refletirmos o curriculo enquanto dispositivo repleto de sentidos, € necessario dizer que
ndo é possivel pensa-lo sem considerar essa ideia, de forma que “[...] ninguém pode ensinar
verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que seja verdadeira ou valida a seus proprios olhos
[...]” (FORQUIN, 1993, p. 9).

Moreira (1997) afirma que o curriculo se constitui tanto como um instrumento expressivo,
que é empregado por diferentes sociedades, quanto para o desenvolvimento de processos de
conservacao, modificacdo e renovacdo dos conhecimentos que foram historicamente acumulados
e que devem ser transmitidos aos sujeitos, de acordo com os valores entendidos como sendo

desejaveis para serem socializados.

A cada geracdo, a cada “renovacdo” da pedagogia e dos programas, sdo partes
inteiras da heranga que desaparecem da “memoria escolar”, a0 mesmo tempo0 que
novos elementos surgem, novos conteudos e novas formas de saber, novas
configuragdes epistémico-didaticas, novos modelos de certeza, novas definicdes
de exceléncia académica ou cultural, novos valores [...]. (FORQUIN, 1993, p. 15).

Nesse sentido, Silva (2020) destaca que os curriculos sdo documentos de identidade e que
atua como agente de grande autoridade na construcdo das identidades dos sujeitos que estdo
inseridos nos processos que envolvam a educacdo, por meio dos discursos e praticas que sao
pensados e que ocorrem no cenario educacional. Em consonéncia, Forquin (1993) afirma que sendo
o curriculo um artefato cultural, é necessario que seja alocado para as molduras mais amplas e
diversas de suas determinagfes sociais.

Forquin (1993) cita que a semantica da expressdo inglesa curriculum vai muito além de
indicar meramente uma classe de objetos que perpassam a redoma do contexto educacional, como
privilegiar contetdos e 0 modo como estes sdo organizados nos cursos.

Forquin (1993) destaca que o curriculo, a partir do vocabulario anglo-saxdo, é

[...] um percurso educacional, um conjunto continuo de situacBes de
aprendizagem (“learningexperiences”) as quais um individuo vé-se exposto ao
longo de um dado periodo, no contexto de uma institui¢cdo de educacdo formal.
Por extensdo, a nocdo designara menos um percurso efetivamente cumprido ou
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seguido por alguém do que um percurso prescrito para alguém, um programa ou
um conjunto de programas de aprendizagem organizados em cursos [...].
(FORQUIN, 1993, p. 22).

Ao considerarmos o curriculo de maneira a situd-lo no tempo e no espago enquanto resposta
a possiveis necessidades e interesses que sdo construidos historicamente e direcionados a
determinado grupo, é possivel pensar que, ao ponderar tais questdes acerca da realidade dos sujeitos
como um ponto inicial para o desenvolvimento de uma acgéo, as agdes a serem desenvolvidas sao
voltadas de modo exclusivo para estes (MOREIRA, 2002).

4.3 CURRICULO E IDENTIDADE: [im]possiveis que se atravessam

Ao pensarmos sobre curriculo e identidade, podemos nos deparar com questdes como: O
que tem de identidade em um curriculo? E, avangando um pouco mais, sobretudo, no que diz
respeito a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), é admissivel pensarmos que a EJA é composta
apenas por sujeitos que nao concluiram a educacédo basica em idade tida como adequada? Todavia,
ao refletirmos acerca do curriculo dessa modalidade de ensino, é possivel afirmar que este ndo deve
considerar apenas um elemento como reflexo da realidade dos educandos que compdem as classes
da EJA.

Isso se da em decorréncia da diversidade presente na EJA. Apesar disso, a diversidade nao
é uma pauta exclusiva desse publico, uma vez que as classes regulares também sdo compostas por
educandos distintos. Contudo, ao pensarmos sobre a EJA, é notdrio que 0s seus sujeitos, por
advirem de lugares diferentes, possuirem histérias de vida marcadas pelas suas vivéncias sociais,
culturais, de trabalho etc., sdo individuos que se distinguem dos alunos de classes regulares da
educacdo basica.

A auséncia de escolarizacdo de jovens e adultos que ultrapassaram a idade para estudar nas
classes regulares é muito grande, e pode ser percebida desde a total falta de alfabetizagéo,
analfabetismo funcional, e até mesmo a escolarizacdo ainda incompleta. E essa discrepancia é um

dos fatores que tem reforgado a exclusdo social e a privacdo desses sujeitos da participagdo de
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setores da sociedade, como o0s bens culturais; e a exercer direitos de todo cidaddo, em decorréncia
da auséncia da escolarizacéo.

A busca desses sujeitos para que retornem as classes da EJA ainda é um grande desafio
porque esses educandos ja possuem uma historia com a institui¢ao escolar e, em muitos casos, pode
ser de um rompimento abrupto por inUmeras raz6es. Por esse motivo, esses sujeitos possuem um
infinito de identidades que perpassam questdes relativas a raga, género, sexualidade, classe, entre
muitas outras. Sabendo disso, entendemos que as turmas da EJA séo diversas e que os educandos
que ali estdo ja ndo sdo os mesmos das classes diurnas, mas, sim, um publico especifico das classes
noturnas.

N&o obstante, devido a inimeros fatores que ndo iremos discutir neste capitulo, as turmas
da EJA tém passado por um momento de transformacdo do seu publico, o que aumentou a
diversidade e, consequentemente, as identidades que formam o que é a EJA. Queremos dizer que
um dos fatores para essa mudanca € o fato de que tem ocorrido uma constante modificacdo no
publico atendido pela EJA, passando a atender também um grande volume de jovens.

Em outros periodos, a EJA era majoritariamente composta por sujeitos com mais idade,
gue moravam distantes do centro das cidades, que trabalhavam durante o dia, que viviam no campo,
que evadiram ou, de algum modo, foram excluidos dos espacos escolares. Sempre serdo muitos
“ou” para caracterizar esse publico, correspondente a sua diversidade.

Por isso, podemos questionar a que o curriculo proposto pela EJA tem atendido, ou seja,
para quem tem sido pensado. Sabendo que a globalizacdo tem sido um assunto importante nesse
processo de unificacdo e sentimento de existéncia de uma suposta cultura universal, o entendimento
de que o sujeito € Unico ndo deve ser esquecido ou suprimido pela ideia de que é parte de um todo
maior e, por isso, se iguala.

Compreender os marcadores identitarios como instancias imaginadas que estdo em
movimento pode ser um dos resultados da multiculturalidade e globalizacdo que estd em
crescimento no cendrio nacional. A partir disso, Hall (2005) defende que a globalizagdo atua de
modo complexo nesse movimento de deslocamentos e construcéo de novas identidades culturais.

Para ele, as identidades nacionais, que sdo culturas imaginadas, estdo em um processo de
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desintegracdo em decorréncia da multiculturalidade que surge em um mundo globalizado, que €
posto em interconexao.

O informante 1 acredita que os estudantes ndo apresentam desejo em preservar suas raizes
e tampouco a sua cultura, pelo fato de que nem todos séo de origem do campo e também pelo que
ela chama de “sistema” estar em tudo, ou seja, a urbaniza¢do ocorre em todos os espagos € a
tecnologia também avanca no campo.

Logo, podemos notar que essa compreensdo segue pela linha da globalizacdo, que € o
movimento de aproximacao de sujeitos distintos, por meio da contribuicdo da tecnologia e reducao
da distancia entre culturas distintas. Isso pode nos remeter a ideia de identidades hibridas,
apontadas por Stuart Hall (2015), um dos grandes nomes que contribuiram muito para com o
pensamento curricular, de forma que foi possivel aproximar as discussdes curriculares nacionais
dos estudos culturais que apresentaram grande ascensdo em meados dos anos 90 (LOPES;
MACEDO, 2011).

Hall (2015) acredita que a globalizacdo é um fator que influencia a constituicdo das
identidades culturais, de modo que as identidades nacionais tém se fragmentado em decorréncia da
homogeneizacao cultural e do avanco pds-moderno. Sejam nacionais ou locais, muitas construcfes
identitarias tém se mantido como forma de contrapor a globalizacdo. Apesar disso, as identidades
nacionais, outrora tidas como fixas, estdo em declinio e as identidades hibridas tém assumido

protagonismao.

Em certa medida, o que esta sendo discutido € a tensdo entre o “global” e o “local”
na transformacdo das identidades. As identidades nacionais, como vimos,
representaram vinculos a lugares, eventos, simbolos, historias particulares. Elas
representam o que algumas vezes é chamado de uma forma particularista de
vinculo ou pertencimento. Sempre houve uma tensao entre essas identificacdes e
as identificagdes mais universalistas [...]. (HALL, 2015, p. 44).

Esse movimento dialético de homogeneizagao das identidades culturais implica em alguns
dilemas. Um deles é que a globalizacdo percorre um caminho analogo ao do reforgamento das
identidades locais, ainda que isso se concentre na logica de compreensdo espago-tempo. Uma outra
questdo é que a globalizacdo é um deslocamento desigual e possui a sua prépria forma de

articulacdo do poder. Por fim, a globalizacéo sustenta aspectos das formas de dominacéo global, e
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as identidades culturais tém sido em toda parte relativizadas, devido aos efeitos do entendimento
de espago-tempo (HALL, 2015).

Diante disso, o informante 1 narra que os educandos da EJA ndo aparentam demonstrar
desejo em preservar suas raizes pelo fato de que a sociedade tem funcionado de igual modo e o
"sistema" esta presente em todos o0s espacos. Para ele, a ideia de se preservar a cultura seria como
uma ideia utdpica que seria desconstruida diante das transformacges sociais que tém alcangado a
comunidade local. De acordo com o informante 1, “[...] nem todos tém origem do campo, entdo
VOCé ndo Ve assim, neles assim, essa vontade assim ndo: Eu quero preservar, eu quero avancgar, mas
eu ndo quero perder as minhas raizes daqui! VVocé ndo vé isso [...]".

A reflexdo apresentada € muito importante para pensarmos a presenca da identidade cultural
dos sujeitos nas propostas curriculares, ja que, por meio da relagdo entre curriculo e identidade, é
possivel desenvolver o sentimento de pertencimento e valorizacéo da cultura local. Nesse aspecto,
o informante 2 diz que ndo percebe uma preocupacao muito grande no fortalecimento da identidade

cultural dos sujeitos na constituicdo dos curriculos.

[...] A gente percebe assim, que ndo tém uma preocupac¢do muito grande com a
construcdo da identidade, com a manutencéo dessa identidade da regido deles [...]
eu acho que deveria associar essa caracteristica da comunidade ao curriculo, a
forma que é trabalhado em sala de aula, né? pra tentar, talvez até motivar mais.
Talvez isso fizesse com que eles valorizassem mais a regido deles [...].
(INFORMANTE 2, 2022).

Entretanto, pensar todas essas transformacdes e leva-las para o ambito escolar é uma tarefa
ainda dificil, tendo em vista que educadores e educandos ainda sdo muito afetados pela ideia da
existéncia de uma identidade estatica. Apesar disso, ja existem discussGes que versam sobre a
possibilidade da construcdo e do fortalecimento identitario.

No Brasil, as questdes de identidade tém sido discutidas no campo curricular por meio das
questdes étnicas, sobretudo, envolvendo negros e indigenas, bem como grupos culturais que néo
séo facilmente definidos em termos identitarios tradicionais, como é o caso do Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra. “[...] Ainda que a producdo tedrica em torno da afirmacdo dessas
identidades no pais venha aumentando consideravelmente, ainda é pouco expressiva no campo do
Curriculo [...]” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 217).
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Nessa perspectiva, € necessario reconhecer o curriculo enquanto texto e, assim, construido
a todo o momento, de maneira a vincula-lo com a identidade desses educandos; e repensarmos a
sua multiplicidade, considerando as suas historias de vida e aprendizagens construidas ao longo da
vida, ndo propondo apenas um modelo de educacédo voltado para a aplicacdo dos conhecimentos
historicamente acumulados e, portanto, necessarios para a formacdo humana, mas, sim, a
contextualizagdo e discussdo acerca da prépria realidade do educando que também esta presente
nesse espaco de disputa que € o curriculo.

Sendo assim, propomos pensar o curriculo da EJA a partir da consideracdo de que a
modalidade de ensino tem passado por transformacdes e consequentemente, requer uma mudanca
curricular para atender esses novos sujeitos que compdem as classes noturnas. Em outras palavras,
a EJA passa a atender também jovens que possuem trajetorias de vida distintas dos adultos.

Desde o inicio do século XX, as discussdes sobre curriculo tém se intensificado de forma
mais visivel e voltadas para o cenario educacional. Em momentos posteriores, o curriculo adquiriu
novos significados e, consequentemente, novas formatagdes, no sentido do seu funcionamento
enquanto documento regulatério ou condutor. Apesar disso, ndo € nosso objetivo discutir o
pensamento curricular em profundidade, no intuito de apresentar concepcdes melhores ou nao.
Contudo, iremos tratar o curriculo a partir das suas relaces com a identidade em um cenério
historicamente marginalizado, que é a EJA.

Antes de avancarmos, destacamos que o fato de empreendermos uma reflexdo a partir da
identidade e diferenca ndo nos torna alheios ou contrarios ao conceito de diferenca, uma vez que o
entendimento de diferenca utilizado ndo contradiz a ideia de identidade. Isso ocorre porque o tema
da identidade é um dos mais complexos, pois envolve os campos sociais e pessoais. E muito dificil
pensar a identidade sem falar de cultura porque a construcdo da identidade se da nesse cenario
cultural. No entanto, se o sujeito nao for considerado um individuo, também é impossivel falar de
identidade (LOPES; MACEDO, 2011).

Uma maneira de perceber a existéncia das questdes concernentes a identidade no curriculo
esta relacionada as chamadas politicas de identidade. Em outras palavras, essas politicas propdem

criticas a uma Unica cultura curricular, baseada na cultura geral, e apresentam possibilidades a
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partir do debate sobre o pertencimento dos individuos a determinados grupos culturais (LOPES;
MACEDO, 2011).

Lopes e Macedo (2011) acreditam que, na contemporaneidade, existem tensdes que
demarcam as discussfes acerca da identidade, sendo que alguns defendem a ideia de
essencializacdo da identidade, ou seja, que todas as identidades possuam uma matriz imutavel. Por
outro lado, ha quem pense a identidade para além, de maneira que os marcadores identitarios tém
sido compreendidos de modo ndo estatico e, por isso, passiveis de transformacoes.

Desse modo, no cerne das teorias do curriculo, existe a questdo da identidade, em outras
palavras, da subjetividade. Se pensarmos a partir da etimologia da palavra “curriculo”, este deriva
do latim curriculum, que pode ser traduzido como “pista de corrida” ou “curso”, no sentido de
espaco para movimento. Assim, é possivel dizer que, no decorrer desse percurso, acabamos nos
tornando o que somos. Nas discussdes rotineiras, quando pensamos sobre o curriculo, ele
inevitavelmente se relaciona com 0 que somos e 0 que nos tornamos: nossa identidade, nossa
subjetividade. Nesse sentido, pode-se dizer que o curriculo ndo é apenas uma questdo de
conhecimento, mas também de identidade (SILVA, 2020).

Hall (2005) discorre que as identidades que compdem o espaco nacional estdo em um
movimento de resisténcia a globalizacdo e esse movimento de relutancia ndo tem sido exitoso, no
sentido de que novas identidades estdo em ascensdo e abrindo espaco para identidades hibridas.

O sujeito ja ndo se encontra no local anterior de estabilidade, mas agora passa a ser visto
como um ser instavel. E, assim a problematica da identidade passa a ser percebida apenas quando
ela ja ndo ocupa o seu lugar fixo, mas passa a ocupar um espaco repleto de incertezas. Ou seja, a
identidade como um espaco imaginado, que é fluido e dindmico. Nesse aspecto, Hall (2006, p. 13)
enfatiza que “[...] a identidade se torna uma ‘celebracdo moével’: formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas
culturais que nos rodeiam [...]".

Apesar disso, ainda tem prevalecido em muitos grupos o sentimento de estabilidade e
unitario da compreenséo de identidade social, uma percepc¢do do eu que é muito comoda e ndo nos
tenciona a compreender as inumeras transformacdes que perpassam a nossa existéncia enquanto

sujeitos sociais e fadados a uma subjetividade que, apesar de construida socialmente, é apenas
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nossa e, por isso, passivel de transformagdes. Assim, “[...] as velhas identidades, que por tanto
tempo estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e
fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado [...]” (HALL, 2006,
p. 7).

No entanto, tratando-se especificamente da EJA, existem politicas que abordam as
identidades dos seus sujeitos, com um enfoque para a questdo das suas identidades enquanto
pessoas que possuem uma histdria e uma relacdo muito particular com a escolarizacdo. E, assim,
acreditamos que, como afirmado por Hall (2006), as politicas que versam apenas sobre a identidade
de classe devem se tornar uma politica da diferenca.

Aqui pensamos a diferenca a partir do deslocamento e da ruptura da velha identidade
mestra, estatica, e da sua relacdo direta com as construgdes sociais para se entender que diferenca
seria 0 oposto do que consideramos como sendo a nossa identidade. Contudo, pensar em identidade
e diferenca no ambito educacional ndo pode ser apenas um apelo a aceitacdo incondicional do que
é diverso e simplesmente ignorar a sua origem e realizacdo da problematizacao de tais questées.

Para Silva (2000), ao nos aproximarmos das possiveis defini¢des de identidade e diferenca,
é aceitavel pensar que a identidade é compreendida em muitos momentos como sendo aquilo que
somos, ou seja, a identidade € concebida de modo independente e simplesmente existe de modo
auténomo. Somos brasileiros, somos homens, somos humanos, somos tudo que nos caracteriza e o
que aceitamos como parte de nGs mesmos.

Em contrapartida, a diferenca é compreendida também de modo independente, todavia,
ocupa um espacgo oposto ao da identidade, mas nem por isso ndo estdo fortemente relacionadas.
Entdo, a diferenca seria aquilo que o outro €. Em outros termos, € o que nos distingue, é aquilo que
torna o outro diferente, ainda que a diferenca seja imaginada e criada socialmente, ela puramente
existe. Apesar disso, “[...] em um mundo imaginario totalmente homogéneo, no qual todas as
pessoas partilhassem a mesma identidade, as afirmacGes de identidade ndo fariam sentido [...]”
(SILVA, 2000, p.75).

[...] Em geral, consideramos a diferenga como um produto derivado da identidade.
Nesta perspectiva, a identidade € a referéncia, € o ponto original relativamente ao
qual se define a diferenca. Isto reflete a tendéncia a tomar aquilo que somos como
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sendo a norma pela qual descrevemos ou avaliamos aquilo que ndo somos [...].
(SILVA, 2000, p. 75-76).

Silva (2000) acredita que a ideia de multiculturalismo se apoia na ideia de tolerancia e
respeito ao diverso, e essa € uma compreensao que pode ser facilmente confundida ou se tornar
problemaética. 1sso decorre da auséncia da problematizacdo acerca da construgdo da identidade e da
diferenga, uma vez que ndo devem ser naturalizadas e cristalizadas, assumindo uma postura liberal
e acritica.

Dessa forma, o seu direito de compreender a sua realidade ndo Ihe afasta do movimento
para a compreensdo dos conhecimentos socialmente produzidos, acumulados historicamente e
sistematizados nos curriculos da educacdo formal, de modo que os educadores deixem o papel de
espectadores das vivéncias dos educandos e passem a movimentar essas vivéncias, no intuito de

compreendé-la em seus mais diversos significados (ARROYO, 2017).

4.4 0 CURRICULO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM UM CAMPO DE OBRAS

Ao pensarmos no curriculo da EJA, é possivel refletirmos que 0 mesmo estad em construgédo
constante, no sentido de que precisa se adequar as especificidades dos educandos. Para além disso,
as transformacdes, no que tange ao publico da EJA que € tdo diverso, solicitam um curriculo que
seja construido e repensado constantemente. Por esse motivo, nesta se¢cao apresentamos o curriculo
da EJA enquanto parte de um campo de obras que esta em atividade.

Podemos nos voltar para os estudos sobre a EJA e para a construcdo da identidade e
diferenga desses sujeitos, e iniciar a nossa reflex&o discorrendo sobre as transformagdes sofridas
por essa modalidade de ensino e alguns dos dispositivos utilizados para se pensar o curriculo. Um
fato importante € dizer que, assim como afirma Silva (2000, p.81), “[...] onde existe diferenciacdo
— ou seja, identidade e diferenca — ai esté presente o poder [...]".

Como j& refletimos anteriormente, os sujeitos da EJA possuem identidades e,
consequentemente, sdo tidos como diferentes, devido a inUmeras questdes, dentre elas, a

categorizacdo da sua identidade, sendo as comumente mais conhecidas: “estudantes noturnos”,
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“aqueles que trabalham”, “aqueles mais velhos que nao puderam concluir os estudos antes” ou até
mesmo “aqueles que desejam concluir a educagio basica com mais rapidez”.

S&o muitas as questdes que permeiam a identidade e, consequentemente, o que os tornam
diferentes, e tal problematica é importante no sentido de pensarmos o curriculo da EJA, a fim de
contemplar a identidade e diferenca em sua construcdo. E, assim, pensarmos as politicas da
diferenca a partir da problematizacdo constante das mesmas, uma vez que sdo permeadas por
relagdes de poder. Assim, Silva (2000, p. 83) enfatiza que “[...] questionar a identidade e a diferenca
como relacGes de poder significa problematizar os binarismos em torno dos quais elas se organizam
[.]".

Apesar disso, ao pensarmos essa nova identidade dos sujeitos da EJA, como sendo “aqueles
que possuem direitos a educacdo”, independente da sua idade e das circunstancias que o0s
impediram de participar ou permanecer em classes regulares, é necessario destacar que essa
construcdo de identidade e diferenca ocorre a partir dos processos sociais, que demarcam aqueles
que estdo incluidos ou excluidos do processo de escolarizacao.

Diante disso, para a construcdo dos curriculos da EJA, é imprescindivel refletir acerca de
todo esse processo historico de exclusdo e, posteriormente, inclusdo desses sujeitos na escola, de
maneira que possamos abordar a identidade e a diferenca ndo como meras contingéncias em que
0s sujeitos estdo envoltos, mas, sim, como contingéncias historicas que imperam até os dias atuais,
no sentido de propagar a EJA enquanto uma forma compensatéria e ndo como um direito. Para
Silva (2000), o espaco educacional é privilegiado e capaz de realizar problematizacdes e por em
pauta as relacdes de poder que estdo envolvidas na identidade e diferenca.

Ao nos voltarmos para a ideia da identidade e diferenca nos curriculos, Lopes e Macedo
(2011) enfatizam que, no campo do curriculo, a identidade e a diferenca adquirem espacos
distintos, a depender da corrente epistemoldgica da qual fazem parte, a exemplo do Marxismo
estruturalista, que pensa a posi¢cdo na estrutura social como determinante para a constru¢do da
identidade dos sujeitos, e essa localizacdo define 0 modo como irdo agir. Essas sdo as formas de se
discorrer a identidade a partir das teorias da reproducéo e da correspondéncia no campo curricular.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica (BRASIL, 2013) destacam

gue, ao pensarmos em politicas curriculares € necessario ressaltar que,
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[...] toda politica curricular € uma politica cultural, pois o curriculo € fruto de uma
selecdo e producdo de saberes: campo conflituoso de producdo de cultura, de
embate entre pessoas concretas, concepgcles de conhecimento e aprendizagem,
formas de imaginar e perceber o mundo. Assim, as politicas curriculares ndo se
resumem apenas a propostas e praticas enquanto documentos escritos, mas
incluem os processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em maltiplos
espacos e por multiplas singularidades no corpo social da educagdo [...].
(BRASIL, 2013, p. 24).

E, partindo desse deslocamento, conseguimos ponderar que a educacéo, por ser destinada a
sujeitos diversos, enfatizando o cenéario da EJA, deve pensar a socializacdo e o dialogo entre 0s
saberes, a partir da participacao ativa dos mais diversos sujeitos que a compdem, independente da
sua classe social. Uma vez que, nesse momento, a classe social ndo é mais a matriz de identidade,
mas, sim, uma parte de um todo muito diverso.

Apesar disso, deparamo-nos com a proposi¢do de pensar a educagdo como algo externo a
ndés mesmos, no entanto, é necessario nos inserir como parte de todo esse processo e, portanto,
agentes de transformacdo. Essa concepcdo nos leva a agir de modo transgressor, no sentido de
irromper a ideia de homogeneidade na educacéo e ultrapassar as barreiras da identidade de uma
educacao estéatica e distante.

De acordo com Hall (2006, p. 18), os deslocamentos das identidades fixas possuem
atributos muito positivos, dado que ““[...] ele desarticula as identidades estaveis do passado, mas
também abre a possibilidade de novas articulacdes: a criacdo de novas identidades, a producéo de
novos sujeitos [...]”.

Com isso, muitos sujeitos que, em outros momentos, eram descaracterizados ou
deslegitimados diante das politicas puablicas passam a se mobilizar enquanto sujeitos de direitos e
que buscam pela legitimacédo e fortalecimento de sua identidade. De modo que, ao pensarmos o
curriculo, ja existem muitos que pensam a presenca dessas identidades em suas proposicoes e
acOes. A partir disso, as identidades Unicas passam a deixar o espaco de privilégio.

Corroborando essa afirmacéo, Lopes e Macedo (2011) enfatizam que

[...] Os movimentos identitarios sdo também atores importantes na dendncia do
esgotamento das identidades Unicas, seja do Estado, seja de classe. Dentre outros,
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0s movimentos negros, indigenas, feministas e de homossexuais vém
denunciando exaustivamente as exclusGes de suas identidades das politicas
pablicas em geral [...]. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 221).

Um movimento identitario ndo é uma identidade, entretanto, forja uma identidade na qual
requer adesdo das pessoas; neste caso, 0 “sujeito-ator" € o movimento e ndo as pessoas
"identificadas"”, ou seja, a identidade ¢ um artificio, uma estratégia de luta politica, ela ndo existe
em si. O sujeito € um ator, como os atores do teatro, (re)agem fingindo ser o que nédo sao.

No caso da EJA, a luta tem sido pelo fortalecimento da identidade desses sujeitos, no
sentido de pensar uma proposta curricular que seja condizente com a realidade dos mesmos, mas
que ndo seja pensada de modo assistencialista, mas como um direito. Assim, podemos pensar a
partir de Arroyo (2017) que afirma que reconhecer os educandos da EJA como sujeitos de
“rebelido” imprime em seu itinerario, em busca por educacao, certas radicalidades que transformam
todo o processo pedagdgico pertinente a EJA.

O curriculo e os conhecimentos da educacdo basica sdo espagos para muitos embates e
disputas, de forma que ocorrem lutas para a legitimacao dos saberes de jovens e adultos que vivem
itinerarios distintos dos demais estudantes de classes regulares. E essa luta é pela garantia de uma

vida menos injusta e mais humana (ARROYO, 2017). Nesse aspecto, Arroyo (2017) pontua que,

[...] os adolescentes, 0s jovens e os adultos populares percebem que o outro lado
da histdria social, econémica, politica, cultural esta ausente nas verdades dos
curriculos. Uma histéria da qual sdo vitimas histéricas, exigindo conhece-la.
Aprenderam a resistir e levam as escolas 0s saberes de resisténcias a essa historia:
a pobreza, a opressdo, o trabalho de onde chegam e para onde voltam. Saberes de
resisténcias ao seu viver provisorio sem prazo, a viver em espagos marginais nas
cidades, sendo expulsos de suas terras. Resisténcia a destruigdo da agricultura
camponesa, ao desemprego a fome [...] (ARROYO, 2017, p. 14).

A partir disso, é importante destacarmos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000) j& abordava o curriculo da EJA como flexivel, por
ISS0, necessario que o mesmo seja condizente com a identidade dos alunos e seu cotidiano, ao

destacar que
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[...] A flexibilidade curricular deve significar um momento de aproveitamento das
experiéncias diversas que estes alunos trazem consigo como, por exemplo, o0s
modos pelos quais eles trabalham seus tempos e seu cotidiano. A flexibilidade
poderd atender a esta tipificacdo do tempo mediante médulos, combinagdes entre
ensino presencial e ndo—presencial e uma sintonia com temas da vida cotidiana
dos alunos, a fim de que possam se tornar elementos geradores de um curriculo
pertinente [...]. (BRASIL, 2000, p. 61).

O modo como a proposta curricular da EJA é colocado em prética, a partir de analises
realizadas por meio da pesquisa empirica, sera discutido nos préximos capitulos. Apesar disso, é
necessario pensarmos que flexibilidade e valorizacdo de saberes ndo devem ser encaradas como
negligéncia ou simplificacdo do que se entende como processo de escolarizacdo. Dessa forma, o
curriculo da EJA ndo deve ser simplista, mas, sim, um curriculo diverso e que fortaleca e pense a
diversidade presente em suas salas de aula.

Fortalecer as identidades ndo significa aceitar passivamente, mas considerar a nao
invisibilidade da existéncia desses sujeitos que sdo cidaddos e que precisam ser encarados como
sdo, ainda que a sua realidade seja complexa. A identidade e a diferenca estdo fortemente ligadas
e é um tanto arriscado separarmos esses dois conceitos, pois um compde o outro. Para tanto, sdo
elementos que necessitam ser pensados além do campo das ideias, e transportados para 0 campo
da acdo, no sentido de perceber o que seria pensar identidade e diferenca no cenario educacional.

Logo, devemos compreender o curriculo como texto construido no dia a dia da prépria
escola. Ainda, assim, sabemos que este também segue diretrizes e normativas que o regulamentam
e o valoram enquanto curriculo adequado para determinada modalidade de ensino. Além das
formalidades impostas, o curriculo € feito diariamente, repleto de valores e de desejos de quem o
pensa. Por isso, pensar as diversas identidades no campo curricular ainda é desafiador, visto que a
ideia de identidade fixa ainda é muito aceita e, por isso, difundida.

Ao pensarmos um curriculo diverso, temos que mencionar a ideia de cultura nacional
enquanto uma invencdo, ou seja, sdo comunidades imaginadas que representam um ideal
unificador. Hall (2015) discorre que a concepcdo de cultura nacional atua enquanto uma mascara
para esconder as diferencas existentes na sociedade. Apesar disso, a identidade cultural nacional
ndo consegue dominar as demais constituicdes identitarias, uma vez que também esta sob controle

de jogos de poder, contradigOes e de interseccdes internas.



102

Lopes e Macedo (2011) reiteram que precisamos nos atentar ao fato de que os mais diversos
aspectos que possam se relacionar com as identidades sdo constituidos socialmente em
determinados grupos. Para isso, é fundamental que nos questionemos acerca dos mecanismos de
poder que podem estar nos bastidores da ideia de uma possivel estabilizacdo das identidades.
Portanto, acreditam que o curriculo deve romper discursos e desconstruir ideias hegemonicas de
identidades fixas.

Para o Informante 1, o curriculo do campo ndo é diferente, sendo igual ao praticado nas
escolas urbanas, apesar disso, entende que, em sua atuacdo enquanto docente, € possivel propor
discuss@es a partir do curriculo prescrito e aproximar a realidade dos estudantes dos exemplos
utilizados em sala para abordar os contetidos programaticos. Sendo assim, o curriculo é igual, mas

o seu fazer é constituido a partir do que o docente entende enquanto pertinente para o contexto.

[...] Eu ndo vejo diferenca no curriculo, eu vejo o curriculo assim, muito igual,
né? Como professora de matematica e de ciéncias eu poderia aplicar a ciéncia e a
matematica partindo de uma situacao daqui da realidade deles, entdo muitas vezes
a gente faz isso, mas o que ta l1a no curriculo é assim, por exemplo: Eu tenho que
dar as quatro operacOes para eles. A forma que eu vou aplicar depende de mim
[...] INFORMANTE 1, 2022).

Ao analisarmos as falas do Informante 1, notamos que 0 mesmo consegue perceber a
possibilidade de se pensar a aplicacdo dos contetdos programéaticos de modo contextualizado e
trazendo a sua aplicacdo para a realidade da EJA na educacdo do campo. No entanto, ele relata que
o curriculo ¢é igual ao das escolas urbanas. Logo, podemos perceber que o docente tem
compreendido o curriculo enquanto um agrupamento de contetdos e ndo a sua vivéncia diaria no
espaco da escola.

Por meio das falas do Informante 1, observamos que ambos percebem a similaridade dos
curriculos pelo fato de que atuam em escolas das zonas rurais e urbanas. Esse histérico de trabalho
em diferentes espacos torna esse movimento de reflexdo mais cauteloso, visto que a sua atuagao
poderia ocorrer do mesmo modo, ainda que os curriculos fossem distintos. Entretanto, por
lecionarem em segmentos escolares distintos (ensino fundamental e ensino médio), a organizacao

pedagdgica é distinta e, consequentemente, os curriculos.
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[...] Na oferta da educacéo béasica para a populacédo rural, os sistemas de ensino
proverdo as adaptacBes necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente: I-contetdos curriculares e metodologia
apropriada as reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural; I1-
organizacao escolar prépria, incluindo a adequacéo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condi¢des climéticas; Il1-adequacao a natureza do trabalho
na zonarural [...]. (BRASIL, 2002, p. 116).

Notamos que, para o Informante 2, o curriculo deveria ser pensado para contribuir para a
formacéo do estudante enquanto cidaddo, porém, tratando-se dos curriculos da EJA, ndo existe essa
articulacdo pelo motivo de que os conteudos sdo muito abrangentes e acabam sendo voltados para
uma formacéo voltada para a cidade e ndo especificamente para 0 campo, que é o contexto em que
vivem e onde a escola esta localizada. Apesar disso, o informante diz que compreende a
necessidade de se trabalhar os contetdos construidos historicamente, uma vez que os estudantes
estdo inseridos em uma sociedade que pensa em exames de larga escala que contemplam os mais
diversos sujeitos de igual modo.

Em sequéncia, 0 mesmo informante continua a sua narrativa ao declarar que: “[...] ndo
existe, pelo menos no curriculo de hoje da EJA e da EJA do campo, nada que seja voltado para o
aluno da EJA[...]”. E essa informacéo apresentada nos remete ao fato de que os curriculos da EJA,
seja em qualquer contexto, ndo sdo pensados a partir das especificidades dos educandos descritos
nas politicas publicas, que destacam a necessidade de um curriculo especifico as especificidades
dos educandos (BRASIL, 2000).

Em termos de Educacéo de Jovens e Adultos, o0 seu espaco no pensamento curricular ainda
ndo é tdo grande, uma vez que a sua proposta de ensino tem sofrido muitas transformacdes nas
ultimas décadas, considerando que o seu publico tem se modificado cada vez mais, o que torna
essas classes ainda mais heterogéneas.

Por esse motivo, é importante refletirmos que, por mais que a identidade e diferenca possam
ser vistas como mero acaso, nas classes da EJA, estas devem ser compreendidas como primordiais
para o fortalecimento de quem s&o esses sujeitos, por meio de discussdes que versem sobre o cerne
das desigualdades em que estdo envoltos e 0 motivo de estarem em classes destinadas e pensadas

para a sua realidade.
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Posto isso, compreendemos que a EJA ja ocupou um espaco assistencialista e simplista,
todavia, hoje adquire a identidade de espaco de resisténcia, ainda que seja perpassada por inimeros
desafios que vao desde a sua implantag&o até o fazer de um curriculo que seja adequado para esse
publico.

Logo, é importante que a identidade desses sujeitos esteja presente em todo o0 processo de
ensino pensado para eles, de modo que suas historias e suas especificidades sejam consideradas,

postas em pauta nas propostas curriculares.

4.5 A FORMACAO DE CURRICULOS PROPRIOS DA EJA NA EDUCACAO DO CAMPO

Em 1960, Paulo Freire prop0s realizar um debate acerca do conceito de cultura, de maneira
que os educandos pudessem compreender que, a partir de uma perspectiva critica, seria possivel
observar que, por meio das relacoes estabelecidas entre 0 homem e a natureza, as formas de intervir
e inventar seriam maneiras de se criar cultura. Dessa forma, estabelece que a cultura seria a prépria
manifestacdo dos esfor¢os humanos (FREIRE, 2000).

De acordo com Freire (1979), cultura é tudo o que o ser humano produz e reproduz, nao se
restringindo apenas a elementos materiais, mas estando presente na musica, poesia, formas de agir,
caminhar, falar. A cultura ndo é imutavel, pois sofre recria¢cdes de acordo com o passar do tempo.
Para a constru¢do de um mundo de cultura, é necessario que o ser humano tenha consciéncia de si
enquanto histdrico e modificador de sua prépria historia, sendo também importante a consciéncia
de classe.

Freire (2000) continua narrando que o comportamento do camponés em privacdo de agua
que se direciona para a construcdo de um pogo, por meio de escavagdo da terra, € tdo cultura quanto
0 ato de declamar poemas de um trovador. Os instrumentos que 0s camponeses utilizam e a maneira
como fazem para escavar a terra sdo cultura, assim como um musico toca um instrumento em uma
orquestra classica.

A acdo cultural, enquanto processo de construgcdo continuo de cultura, ndo pode, em
momento algum, se sobrepor a visdo de mundo e aos significados que sdo construidos pelos

camponeses. Diante disso, o papel do educador € o de partir da compreensdo do contexto dos
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educandos e, de modo critico, refletir sobre a mesma, de modo que possam transformar cada vez
mais a prépria realidade (FREIRE, 1981).

Diante disso, é possivel destacarmos que, por meio das a¢des humanas, a cultura emerge
em todos os cenarios. Contudo, é necessario enfatizarmos que ainda vivemos em um modelo de
sociedade que preza por determinados conhecimentos e que 0s considera, de certo modo,
superiores. Tal movimento hegemdnico marginaliza os conhecimentos tidos como populares e os
coloca em um lugar de menor prestigio.

De acordo com Branddo (2002), a cultura pode ser compreendida por meio da propria

constituicdo e organizacdo da vida, de maneira que

[...] n6s somos aquilo que nos fizemos e fazemos ser. Somos o que criamos para
efemeramente nos perpetuarmos e transformarmos a cada instante. Tudo aquilo
gue criamos a partir do gue nos é dado, quando tomamaos as coisas da natureza e
as recriamos como 0s objetos e os utensilios da vida social representa uma das
maltiplas dimensdes daquilo que, em uma outra, chamamos de: cultura. [...] Tal
como a natureza onde vivemos e de quem somos parte, também a cultura néo é
exterior a nos. A diferenca estd em que o "mundo da natureza™ nos antecede,
enquanto o "mundo da cultura” necessita de n6s para ser criado, para que ele,
agindo como um criador sobre 0s seus criadores, nos recrie a cada instante como
seres humanos. Isto é, como seres da vida capazes de emergirem dela e darem a
ela os seus nomes [...]. (BRANDAO, 2002, p.22).

A compreensao de cultura apresentada por Brandao (2002) é muito préxima do que Geertz
(2012) ja estabelece, porém, Brandédo apresenta de modo enfatico que a cultura € uma construcao
que esta diretamente relacionada com o que somos, para que, posteriormente, possamos impactar
socialmente. Sendo assim, para além das perspectivas apresentadas pelos autores, podemos dizer
que a propria cultura é estabelecida enquanto produto de uma histdria de vida em sociedade, ou

seja, a ontogénese.

[...] Viver uma cultura é conviver com e dentro de um tecido de que somos e
criamos, ao mesmo tempo, os fios, o pano, as cores o desenho do bordado e o
teceldo. Viver uma cultura é estabelecer em mim e com 0s meus outros a
possibilidade do presente. A cultura configura o mapa da proépria possibilidade da
vida social [...]. (BRANDAO, 2002, p. 24).
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Freire (1979) compreende que o homem possui a disposi¢do para captar a realidade e torna-
la objeto de conhecimento, dessa maneira, adota um papel de sujeito cognoscente em busca do
conhecimento através de fendbmenos cognosciveis que estao passiveis de serem compreendidos. De
acordo com o autor, os educandos realizam reflexdes acerca da propria realidade, a compreende de
modo amplo e a transforma constantemente.

O ser humano preenche todos 0s espacos sociais de cultura, de maneira que a cultura é tudo
que emerge do homem, de modo que pode ser uma singela poesia ou até mesmo uma frase utilizada
para saudacdo. A cultura se torna, entdo, um movimento de [re]criacdo constante por meio da
transformacéo da realidade que foi apreendida por meio da consciéncia (FREIRE, 1979). Para
Faria e Pitano (2011), praticas que emergem a partir da cultura sdo elementos que demonstram uma
préaxis de reflexdo e conscientizacdo acerca da prépria realidade. Sendo assim, o homem se percebe
enguanto um sujeito que [re]faz culturas, logo, é autor da propria historia.

A proposta dos Circulos de Cultura, elaborada por Paulo Freire, em 1963, durante as
vivéncias em Angicos, pde-nos em um lugar de reflex&o, no sentido de compreendermos essa
metodologia enquanto mecanismo que proporciona a experiéncia de um espaco de didlogo e
movimento.

Por meio dos circulos de cultura, podemos descobrir percursos que proporcionem que 0s
sujeitos estabelecam relacGes com o seu préprio espaco e sua disposic¢do frente ao mundo, de modo
a compreendé-lo. Sendo assim, “[...] o circulo de cultura é um trabalho coletivo, coparticipado de
construcdo de conhecimento da realidade local: o lugar imediato onde as pessoas vivem e serdo
alfabetizadas [...]” (BRANDAO, 1989, p.24).

Os circulos de cultura sdo espacos democraticos de alfabetizacdo e letramento, constituido
por pessoas que ndo tiveram a oportunidade ou o direto negado de se alfabetizarem. Durante 0s
circulos de cultura, é feito um levantamento dos conhecimentos dos alunos, visando a humanizacao
dos oprimidos. Nesse sentido, a educacéo deixa de ser um ato mecénico, para se tornar uma pratica
da liberdade (FREIRE, 1987).

[...] Em lugar de escola, que nos parece um conceito, entre nés, demasiado
carregado de passividade, em face de nossa propria formacdo (mesmo quando se
Ihe da o atributo de ativa), contradizendo a dindmica fase de transi¢do, lancamos
o Circulo de Cultura. Em lugar de professor, com tradigdes fortemente
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“doadoras”, o Coordenador de Debates. Em lugar de aula discursiva, o didlogo.
Em lugar de aluno, com tradi¢Ges passivas, o participante de grupo. Em lugar dos
“pontos” e de programas alienados, programacdo compacta, “reduzida” e
“codificada” em unidades de aprendizado [...]. (FREIRE, 1967, p. 102-103).

Para Freire, essa proposta rompe com o carater autoritario, bancario e vertical de educacao,
uma vez que promove um modelo de educacéo horizontal e que favorece a relacdo entre educador
e educando, no sentido de valorizar a cultura local nos processos educativos. Diante disso, podemos
destacar que a EJA foi forjada e continuou sendo perpassada pelos fenémenos culturais, a exemplo
da proposta freiriana que impactou na EJA de modo significativo enquanto estratégia didatico-
pedagdgica para o ensino-aprendizagem.

Sabemos que a educacdo formal, caracterizada pela escola que conhecemos, € composta
por uma infinidade de arranjos e modelos que compreendem o que pode ser a educacdo e como
serdo as praticas educativas desenvolvidas nesses espagos. A partir disso, tratando-se da EJA no
contexto da educacdo do campo, pensamos um arranjo que possa entrelagar ambas as propostas, de
modo que, ao se pensar em um curriculo préprio da EJA na educagdo do campo, seja possivel a
presenca de elementos culturais que estdo presentes na vida cotidiana desses sujeitos. Acerca disso,

Forquin (1993) destaca que

[...] Incontestavelmente, existe, entre educacdo e cultura, uma relacéo intima e
organica. Quer se tome a palavra “educagdo” no sentido amplo, de formagao e
socializacdo do individuo, quer se restrinja unicamente ao dominio escolar, é
necessario reconhecer que, se toda a educacao é sempre educacdo de alguém, por
alguém, ela supbe também, necessariamente a comunicacgdo, a transmissao, a
aquisicdo de alguma coisa: conhecimentos, competéncias, crengas, hébitos,

valores, que constituem o que se chama precisamente de “conteudo” da educacao
[...]: (FORQUIN, 1993, p.10).

Conte e Ribeiro (2017) acreditam que a escola ¢ um local para a discussdo de saberes
construidos e acumulados historicamente, tidos como cientificos. Apesar disso, € importante
refletirmos que, caso os saberes culturais préprios das comunidades sejam considerados nas
propostas de ensino, visando a aprendizagem desses sujeitos, de que maneira seria essa articulacao

com os conhecimentos escolares?
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Para Sacristan (1995), os curriculos necessitam ser construidos e postos em pratica de modo
que seja possivel tornar a escola um espaco aberto, no qual a cultura dos sujeitos se faca presente
e componha esse espaco, proporcionando o didlogo e as trocas entre 0s mais diversos grupos sociais
que participam desse ambiente.

Silva (2006) corrobora afirmando que o curriculo deve integrar concepgoes de cultura que
ndo sdo inertes, e que seja construida e modificada constantemente de maneira dindmica.
Consequentemente, o curriculo é visto, assim como a propria cultura, sendo repleto de
significacbes, constituido nas relagbes sociais, reprodutor de praticas e identidades sociais e
também um instrumento de poder. Em consonancia, Forquin (1993, p. 10) afirma que “[...] este
contetido que se transmite na educacgdo é sempre alguma coisa que nos procede, nos ultrapassa, nos
institui enquanto sujeitos humanos, pode-se perfeitamente dar-lhe o nome de cultura[...]".

A vista disso, um curriculo que se encontre guiado também pela cultura dos educandos
demandara também de um posicionamento diferenciado por partes dos atores que compdem a
gestdo e docéncia, de forma que estes passem a propor um dialogo poderoso e adquira uma postura
metodoldgica, no sentido de orientar os procedimentos e escolas pedagdgicas relativas ao ensino
(VILAR; ANJOS, 2014).

Segundo Forquin (1993), a escola € um mundo social que possui uma cultura que é prépria
e que apresenta seus proprios modos de atuar e de refletir. Além disso, € composta por linguagem,
controle e regimes que, juntos, produzem uma cultura caracteristica marcada por contedos que
perpassam a esfera cognitiva e os arranjos simbolicos construidos socialmente.

Logo, as relacBes entre os conteddos programaticos, tidos como os saberes legitimados
historicamente, serdo discutidas de modo que a cultura dos sujeitos ndo seja deslegitimada nos
processos educativos desenvolvidos. Conte e Ribeiro (2017) entendem que, ao abordarmos as
conexdes entre os saberes e as culturas que perpassam a aprendizagem concretizadas na escola, é
necessario frisar que, na escola, sdo tratados conhecimentos especificos, como o caso dos
conhecimentos construidos historicamente e que sempre fizeram parte da escola.

Apesar disso, € na relacdo entre os saberes e culturas da escola e na escola que se pensa em
uma visao mais ampla do papel desta. Caso contrario, a sua funcéo seria apenas a de ensinar ou

meramente transmitir conhecimentos descolados e fechados entre quatro paredes. Forquin (1993)
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destaca que a cultura escolar emerge do elo entre producdo, reproducdo do conhecimento e
transmissao cultural entre o curriculo e os processos de ensino. Desse modo, 0 processo de ensino-
aprendizagem assume caracteristicas e identidade particular, caracterizado pelas circunstancias
politicas em que foi forjado. Sendo assim, a cultura escolar concebe e reporta uma simula dos
atores sociais, arranjos e inclinagdes educacionais, distinguindo as condi¢Ges de conservacgéo e
modificagdo no espaco escolar.

Sabendo disso, é necessario afirmar que o curriculo vai além de uma série de organizacGes

de acBes, uma vez que ele também

[...] E uma pratica de poder, mas também uma pratica de significacio, de
atribuicdo de sentidos. ele constrdi a realidade, nos governa, constrange nosso
comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos. Trata-
se, portanto, de um discurso produzido na intersecdo entre diferentes discursos
sociais e culturais que, a0 mesmo tempo, reitera sentidos postos por tais discursos
e os recria [...] (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41).

No estudo realizado por Haddad (2000), o autor realiza um mapeamento das producdes em
EJA, publicadas entre os anos de 1986 e 1998, e aponta que até a presente data da realizacédo da
pesquisa, muitos aspectos que poderiam ser investigados e compreendidos por meio de estudos
sobre curriculo e EJA ainda eram ausentes nas pesquisas. O autor afirma ainda que poucos estudos
apresentaram como objetivo o estudo do curriculo da EJA em si. Para além disso, um nimero muito
pequeno de estudos abordou a cultura enquanto elemento presente na EJA.

Pensando em um curriculo proprio para a EJA, é importante apontarmos estudos realizados
por Vilar e Anjos (2014) que, em suas experiéncias, foi possivel constatar que o curriculo da EJA
privilegia os saberes relativos a inteligéncia cognitiva e ao raciocinio 16gico. De maneira muito
reducionista, invalidava as diversas extensfes da vida dos sujeitos e abandonava aspectos
relacionados a cultura, as diferencas e historias de vida. Apesar disso, a proposta curricular nimero

01 para o ensino fundamental da EJA, divulgado em 2001, ressalta que

[...] a complexidade da vida moderna e o exercicio da cidadania plena impdem o
dominio de certos conhecimentos sobre 0 mundo a que jovens e adultos devem
ter acesso desde a primeira etapa do ensino fundamental. Esses conhecimentos
deverdo favorecer uma maior integracdo dos educandos em seu ambiente social e
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natural, possibilitando a melhoria de sua qualidade de vida [...]. (BRASIL, 2001,
p. 163).

Soares, Giovanetti e Gomes (2005) apontam que o curriculo resulta de conflitos entre os
interesses de quem os define e de embates culturais. Um grande exemplo disso € o fato de que o
curriculo da EJA se encontra no diapasdo entre a formagdo do educando para o trabalho e a
formacdo que € inerente aos processos educativos escolares para 0s sujeitos que compdem as
classes da EJA.

Posto isso, Vilar e Anjos (2014) afirmam que, em se tratando do trabalho com a EJA, é
imprescindivel que o curriculo seja conduzido pensando na perspectiva da diversidade dos sujeitos
presentes no contexto escolar, sua cultura, linguagem, seus saberes; e que 0s contetdos
contemplem a reflexdo e debate acerca da diversidade e das diferencas entre os sujeitos educativos.
Considerando a compreensdo de cultura no cenério da EJA, é possivel citarmos o que Hall (1997)

percebe acerca de como a cultura se movimenta nesse cenario, pois

[...] cada instituicdo ou atividade social gera e requer seu préprio universo distinto
de significados e praticas - sua propria cultura. Assim sendo, cada vez mais, 0
termo esta sendo aplicado as préticas e instituigdes, que manifestamente ndo sdo
parte da "esfera cultural”, no sentido tradicional da palavra. De acordo com este
enfoque, todas as préaticas sociais, na medida em que sejam relevantes para o
significado ou requeiram significado para funcionarem, tém uma dimenséao
"cultural" [...]. (HALL, 1997, p.32).

Costa (1999, p. 41) afirma que “[...] 0 curriculo e seus componentes constituem um conjunto
articulado e normatizado de saberes, regidos por uma determinada ordem, estabelecida em uma
arena em que estdo em luta visdes de mundo [...]”. Lopes e Macedo (2011) defendem que a ideia
de uma cultura universal tem sido colocada para se pensar o curriculo, contudo, cada vez mais as
sociedades, de modo geral, tém se tornado multiculturais.

E importante destacarmos que, ha autores que definem que o curriculo pode ser
compreendido, de modo vivencial, a partir de algumas concepg¢des que 0 concretizam no espaco
escolar e, dentre elas, a nocdo de curriculo oculto que, para Forquin (1993, p. 23), € designado

enquanto um programa latente. O autor utiliza esse conceito para distinguir o que “[...] é
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explicitamente perseguido pela escola e o que € efetivamente realizado pela escolarizacdo enquanto

desenvolvimento das capacidades ou modificagdo dos comportamentos nos alunos [...]”.

[...] O “curriculo oculto” designara estas coisas que se adquirem na escola
(saberes, competéncias, representacdes, papéis, valores) sem jamais figurar nos
programas oficiais ou explicitos, seja porque elas realgam uma “programacao
ideologica” tanto mais imperiosa quanto mais ela € oculta (como o sugerem por
exemplo, as abordagens “criticas radicais” como as de Illich ou dos tedricos da
“reprodugdo”), seja porque elas escapam, ao contrario, a todo controle
institucional e cristalizam-se como saberes praticos, receitas de “sobrevivéncia”
ou valores de contestacdo florescendo nos intersticios ou zonas sébrias do
curriculo oficial [...]. (FORQUIN, 1993, p. 23).

Tratando-se da nogdo de curriculo oculto e a cultura nos espacgos escolares, Sacristan (1999)

afirma que

[...] na admisséo do curriculo oculto existe um dos motivos de desestabiliza¢do da
ideia moderna de cultura na escola, fonte de suspeita diante das boas intengoes
declaradas na medida em que tal curriculo age, em muitos casos claramente,
contra as declaragdes bem-intencionadas. O autor acrescenta também que o
curriculo € uma construcdo peculiar dentro do &mbito escolar, mas ndo sempre um
produto construido pela pedagogia ou pela psicologia, como as vezes, a critica a
degradacio da qualidade do ensino quer fazer parecer [...]. (SACRISTAN, 1999,
p. 156).

Existe uma ligacdo inerente entre cultura e educacao, pois a prépria educacao é considerada
parte da cultura e essa pode ser entendida como produto da histéria humana, porquanto sé existe
cultura pelo fato de haver seres humanos, e a educagédo esta inserida nesse ambiente. Para Apple
(2002, p. 59), o curriculo jamais é apenas uma colecdo de conhecimentos que sdo neutros em sua
funcdo e que surgem no contexto educacional. No entato, “[...] ele é sempre parte de uma tradicéo
seletiva, resultado da selecéo de alguém, da visdo de algum grupo, acerca do que seja conhecimento
legitimo [...]".

Baseado nisso, seria elementar a articulacdo entre os conhecimentos formais académicos
com os saberes preservados a partir das culturas préprias que sdo originadas nas proprias

comunidades. Tal vinculagdo pode enriquecer ainda mais 0s processos educativos desenvolvidos.
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Logo, as escolas ndo atribuirdo os saberes ministrados no ensino formal apenas para si (CONTE;
RIBEIRO, 2017).

Por muitos anos, 0 modelo de educagéo destinado a populacéo do campo esteve relacionado
a ideia da importacdo da educacédo urbana para o campo. Essa proposta desvalorizou e estigmatizou
a cultura e a historia presente nas comunidades rurais (BERGAMASCO; ARAUJO, 2018). Desde
a década de 90, surgiram os primeiros indicios de transformag&o no cenério da educagdo do campo
que, até entdo, era tida como educacéo rural, um modelo importado da educacédo da cidade, diante
da pressdo dos movimentos sociais que buscavam por mudancas nas politicas publicas
educacionais para as comunidades do campo, de maneira a oferecer uma proposta de educacao que
fosse significativa (BATISTA, 2006).

Apesar disso, de acordo com as narrativas dos docentes, o curriculo chega finalizado e
elaborado de igual modo para as escolas da rede municipal, sejam da cidade ou do campo. Os
informantes dizem que recebem uma relacdo de contetdos apenas. Se os docentes recebem uma
lista de contetidos e ndo possuem formagcdo inicial ou continuada voltada para a atuagdo, como
poderia ocorrer um processo de ensino-aprendizagem eficaz e adequado para o publico da EJA do
campo? Essa é uma reflexdo que permeia a pratica desses docentes, ainda que 0s mesmos possuam
anos de experiéncia.

Um detalhe importante e ndo visivel por meio dos relatos é o desejo que os docentes
entrevistados apresentam por dialogarem sobre suas dificuldades e buscarem possiveis melhorias
para a sua atuacdo, como ¢é visto por meio da afirmacdo do Informante 1: “[...] A gente acaba ndo
conseguindo trabalhar, né? Na minha experiéncia a gente ndo consegue trabalhar com todos os
conteddos [...]”. Zanardo (2017) convoca-nos a refletir que, na EJA, o curriculo tem deslegitimado
0s saberes e as experiéncias dos educandos. Sendo assim, é imprescindivel repensarmos a selecéo
de contedos, uma vez que esses também sdo responsaveis pela reducdo dos niveis de baixa
escolarizacdo dos brasileiros.

Observamos que os dois professores participantes da pesquisa tém formages distintas nas
areas das licenciaturas e um percurso significativo de experiéncia na EJA, o que possibilita que,

apesar da auséncia de formacOes continuadas na area, seja possivel refletir acerca da propria
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realidade com o objetivo de repensar o curriculo prescrito. Durante as entrevistas, os docentes
relataram que tém desenvolvido projetos interdisciplinares e que tém obtido éxito.

Di Pierro e Catelli Jr. (2017) acreditam que a forma como ocorre a organizagdo escolar na
EJA ndo acolhe as necessidades da formacéo e perspectivas relativas ao estudo dos jovens e adultos
que vém de camadas sociais negligenciadas. De modo que, para se tornar a experiéncia educativa
mais exequivel e agradavel, para sujeitos que acumulam diversas tarefas, como trabalho, cuidados
com familia etc., é imprescindivel desenvolver modelos de organizacdo escolar que pensem o
curriculo de um modo especifico e transformador, visualizando também a rica bagagem cultural e
experiéncias de vida que esses sujeitos possuem.

No cenario da EJA e na sua relacdo com a educacdo popular, € importante destacarmos que,
em se tratando de praticas educativas e da valorizagdo de aspectos culturais, destaca-se a concepgao
de circulos de cultura estabelecida por Paulo Freire. De acordo com Brand&o (1989), os circulos
de cultura podem ser vistos como caminhos para que 0s sujeitos possam constituir relagdes com o
seu espaco e sua colocacao frente ao mundo, destarte, o circulo de cultura é uma acéo coletiva que
visa a construcdo de conhecimento acerca da prépria realidade, ou seja, a realidade local dos
sujeitos, isto €, 0 espaco em que vivem e que estudam.

O Informante 1 descreve que ja realizaram projetos com o objetivo de contextualizar e
valorizar os modos de vida dos educandos da localidade. Uma proposta citada e que pode ser
considerada de grande relevéncia, pelo motivo de abarcar aspectos culturais importantes da
comunidade local, foi o projeto realizado com o intuito de discutirem sobre as plantas medicinais
utilizadas pela comunidade. Outro projeto mencionado diz respeito a cultura local que possui a
tradicdo de realizar partos normais por meio da atuacdo de parteiras. O Informante 1 destaca que
todos esses elementos podem ser considerados como cultura e que tem tentado abordar essas
questdes de modo transversal em algumas de suas aulas.

Desse modo, Padilha (2012, p.6) compreende os circulos de cultura “[...] como um espago
privilegiado para o resgate das relagGes culturais, intelectuais e, mais ainda, intertranscultural no
espaco educacional [...]”. Tal estratégia pode ser pensada aléem do padrdo normativo de educagéo
que Forquin (1992) compreende como densamente marcados pela forma particular da escola,
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demarcada pela observacéo do tempo, disposicdo dos estudos por anos, a separacdo das atividades
no interior do mesmo, a duragéo, o ritmo e o controle exercido.

Apesar disso, todos 0s processos educativos desenvolvidos sdo constituidos e resultam do
seu proprio fazer cotidiano. De igual modo, todos os processos sdo afetados pelo peso de sua
historicidade, dos conhecimentos escolares, do modo como sdo organizados no interior dos
curriculos, da cultura e dos demais processos politicos que possam perpassar esse cenario.

Essa reflexdo segue em oposicdo a compreensao de um curriculo universal, uma vez que
nos interessamos em analisar a real operacionalizacdo do funcionamento dos processos que
envolvem o ensino-aprendizagem e as condi¢des existentes para o arranjo de contingéncias que as
fortalecem no cotidiano da sala de aula.

Para Forquin (1993), ainda existe uma certa dificuldade em se pensar a cultura enquanto
mecanismo que fortaleca os processos educativos, uma vez que ainda nao é nitido como pensar a

cultura de modo operacional para a educacéo, apesar disso, acredita que

[...] o pensamento pedagdgico contemporaneo ndo pode se esquivar de uma
reflexdo sobre a questdo da cultura e dos elementos culturais dos diferentes tipos
de escolhas educativas, sob pena de cair na superficialidade. Ele se encontra, na
verdade, na situacdo paradoxal de ndo poder dispensar a ideia de cultura, mas
tampouco de poder utilizd-la como um conceito claro e operatério [...].
(FORQUIN, 1993, p. 10).

Posto isso, entendemos que um curriculo tracado na cultura dos educandos requer uma
postura da comunidade escolar, no sentido de se compreender as expressdes culturais existentes ao
redor da unidade escolar e expressas pelos préprios alunos. A interlocugdo entre escola e
diversidade cultural podera ser pensada enquanto estratégia didatica e metodoldgica que podera
guiar desde a escolha de conteudos até os procedimentos e instrumentos a serem utilizados nas
aulas. Logo, o curriculo precisa ser baseado no conhecimento que o educando tem e sobre quem o
é, abrangendo, fundamentalmente, os constituintes de sua realidade geogréafica e social e os saberes
alusivos aos elementos da sua cultura e trabalho (VILAR; ANJOS, 2014).

A realizacdo de atividades interdisciplinares tem sido fundamental para o desenvolvimento
e criacdo de articulagOes entre a teoria e a pratica, de modo que o educando consiga vislumbrar a

aplicabilidade de determinado contetdo em seu contexto de vida. Como confirma o Informante 1,
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a realizacdo de discussdes e praticas voltadas para o contexto do educando € importante para
contribuir com o conhecimento escolar, a exemplo da realizagdo de uma horta comunitaria que
pode ser pensada por meio das intersec¢des entre diversas areas do conhecimento, como ciéncias,
matematica, geografia quimica, etc.

Diante disso, Alves, Silva e Bessa (2021) enfatizam que ndo devemos cometer um equivoco
comum que é conceber as praticas interdisciplinares enquanto uma mera juncdo de contetdos de
diferentes disciplinas. A partir da concepcdo do autor, podemos destacar que ndo é possivel
conceituar o curriculo enquanto um aglomerado de conteddos, ou estariamos o reduzindo apenas a
um contetdo disciplinar que comp&em uma grade que o separa.

Para Lopes (2008, p. 207), ndo existe um saber, a priori, que se sobreponha aos demais e
nos torne disciplinares, no entanto, tornamo-nos disciplinares durante um processo de relacfes
entre saberes e no movimento de integracdo entre os mesmos. Nao obstante, “[...] por diferentes
lutas politicas, hegemonizamos campos disciplinares e constituimos nossas identidades nessas lutas
[...]”. Apesar disso, ainda que afirmemos que os saberes sdo constituidos socialmente, nos
deparamos com situacdes em que os saberes disciplinares sdo tidos como estéaticos.

O informante 2 narra que, como forma de contextualizar os contetdos curriculares, propde
discussfes que sejam relacionadas com as atividades econémicas, a agricultura, as formas de
producdo e a histéria da localidade. Por meio dessas discussdes, podemos inferir que o educador
consiga ir para além de uma prescri¢do e avance para uma discussao critica acerca dos modos de

vida dos educandos e as suas relagdes com os contetdos curriculares.

[...] Procuro falar sobre as atividades econémicas, né? Sobre a questdo da
agricultura, a questdo da reforma agraria. Falo sobre a vivéncia deles no campo,
como eles adquirem, as atividades econdmicas, né? Como eles produzem, como
eles estdo trabalhando, qual atividade econdmica que eles estdo inseridos, a
questdo historica também [...]. INFORMANTE 2, 2022).

Diante disso, observamos gque o docente parte da proposta curricular prescrita e desenvolve
atividades que busquem a valorizagdo dos saberes e a contextualizagcdo do ensino, baseado na
cultura local, de modo que os estudantes sintam-se inseridos no seu proprio processo de formacéo
e valorizados em sua constituicdo historica, enquanto sujeitos-autores. Ademais, por meio dos

relatos, notamos que os professores tém vislumbrado a possibilidade da inser¢do da cultura e das
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vivéncias dos educandos nos curriculos, de forma que seja alcancada uma proposta de ensino que
preze pela diversidade e que va para além dos muros da institui¢do escolar.

A valorizacdo da cultura local é importante para que ocorram dialogos entre o contexto em
que os educandos vivem, os saberes disciplinares e a sua constituicdo. Por meio dessa acdo, €
possivel trazer o educando para o centro da aula, sem que o curriculo praticado aconteca apenas
voltado para a¢Ges cotidianas, mas que ocorra uma construgdo critica acerca da propria realidade.

Diante disso, os informantes 1 e 2 trazem os seguintes relatos:

[...] Acho que valorizar a cultura local é muito importante, acho que s6 tem a
ganhar. Eu acho que prejuizo seria se ficasse apenas na cultura local. Acho que a
gente tem que partir da cultura local para inseri-los em algo maior, eu acho que
por ai que deve ser [...] INFORMANTE 2, 2022).

[...] N6s temos um aluno, ele trabalha na feira. Ele produz, ele compra e ele vende
na feira, ai ele tem o interesse dele. Ele é bom na matematica, nos calculos, por
gue ele vivencia isso no dia-a-dia dele, né? [...] (INFORMANTE 1, 2022).

O informante 1 relata que, por meio das vivéncias cotidianas, o educando desenvolve
interesses distintos, como € o caso de um aluno que trabalha na feira e utiliza a matematica
diariamente. Logo, as vivéncias cotidianas do educando podem ser consideradas, pois, com a
atuacdo do educador, é possivel "capturar" a experiéncia do educando para o curriculo e Voigt,
Schackow e Garcia (2022) pensam que existem brechas nos curriculos e que elas podem ser
preenchidas para além das prescri¢des prévias, de maneira que o educador atue enguanto agente

ativo na construcdo curricular cotidiana.

[...] Quando se pensa nos educandos da EJA, que chegam aos bancos escolares
constituidos por uma visdo de mundo permeada por suas historias de vida e por
suas trajetorias profissionais, essa bagagem de vida de ordem mais préatica pode
subsidiar as praticas curriculares, promovendo uma aprendizagem mais
significativa [...]. (VOIGHT; SCHACKOW; GARCIA, 2022, p. 10).

Por meio dessas atividades, o Informante 2 acredita motivar os estudantes a permanecerem
estudando e a vislumbrar um futuro "diferente". As histérias de vida de pessoas da comunidade

tém sido vistas enquanto mecanismo para que os estudantes se espelhem e pensem em trilhar
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caminhos diversos, para além da ideia de concluir os estudos e ndo existir nenhuma
perspectiva. Apesar disso, é necessario refletirmos que imaginar um futuro exitoso, enquanto
aquele que ocorre apenas na cidade, é um tanto arriscado, pelo fato de que poderiamos estar
percorrendo caminhos controversos. Se o estudante estuda e vive no campo, por qual motivo nao
pode ter um “futuro melhor” nesse mesmo contexto?

A educacdo deve pensar 0 espago rural e as vivéncias dos sujeitos ndo s6 como estratégia
para a construcdo de espacos de aprendizagem, mas, também, enquanto formas de se atuar
enguanto uma escola cidada que proponha a insercdo dos individuos em todos os espacgos que lhes
é direito. Um grande exemplo da luta pelos direitos é a permanéncia das escolas nas préprias
comunidades rurais.

Ainda assim, para o Informante 1, as diferencas entre uma escola do campo e uma escola
urbana ndo existem. Para ele, a escola apresenta tantas caracteristicas de uma escola da cidade que
a Unica distincao € que esta geograficamente localizada no meio rural. Assim, notamos que muitas
escolas do campo tém seguido um modelo de educacéo rural, que é a transposicéo da educacdo
urbana. Essa reflexdo pode ser confirmada pelo fato de que os informantes percebem o curriculo
como sendo igual ao das escolas urbanas, sendo pensado apenas de um modo diferente por cada
docente, mas sem que exista uma articulacdo no seu planejamento com demais docentes da rede
municipal.

Ribeiro (2012) pensa que em toda a América Latina existem diversas formas de
manifestacOes e organizacgdes culturais que poderiam ser legitimadas pela escola rural, mas que
ndo sdo devido ao fato de que tém buscado formar sujeitos que se assemelhem culturalmente aos
que vivem nas areas urbanas, distanciando-se da sua prépria cultura. Os relatos do Informante 1
apresentam a sua percepcao acerca do modo como a escola se encontra a partir das politicas para a
educacgdo do campo: “[...] As vezes eu esqueco que aqui € educagdo no campo, vocé acredita? Por
que ela ndo tem caracteristica de educagdo no campo, ela tem caracteristica de educacdo urbana
como todas as escolas. A diferenga que eu vejo € que essa esta dentro de uma zona rural [...]”. Por
fim, o Informante 2 enfatiza que acredita que a EJA “[...] deveria ser mais valorizada, pensada com
mais cuidado, né? A gente percebe que o governo ndo tem muita preocupacdo com a EJA. Pelo

contrario, 0 que a gente imagina € que eles querem acabar com a EJA [...]”.
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CONSIDERACOES QUE NAO SAO FINAIS

A presente dissertagdo teve como objetivo compreender como a cultura impacta no
curriculo da Educacéo de Jovens e Adultos no contexto da educacdo do campo na cidade de Vitéria
da Conquista, Sudoeste da Bahia. Para alcancarmos o objetivo geral proposto, utilizamos a
abordagem qualitativa, com o intuito de nos fornecer subsidios para a compreensdo dos fenémenos
que envolvem o cotidiano escolar, a partir da perspectiva de professores.

A cultura sempre esteve presente e continuamente é [re]criada nos espagos escolares pelos
sujeitos que a compdem, de maneira que pensar em educacdo é pensar em cultura, ja que néo é
possivel separa-las. De igual modo, tencionar discussées acerca do curriculo é desafiador, uma vez
que, enquanto texto, ndo é estatico e se mantém em movimento constante na propria cultura escolar.

A vista disso, esta pesquisa também objetivou conhecer os sentidos atribuidos por
educadores da EJA a relacdo entre cultura e curriculo nos processos de escolariza¢do do campo, de
maneira que foi possivel compreendermos que os professores ainda possuem dificuldades para
perceber quais sdo as relacdes existentes entre a cultura e o curriculo. Semelhantemente, surgem
0s entraves entre essas relacdes, afinal, quais sdo as possibilidades existentes entre curriculo e
cultura na EJA da educacao do campo?

Esse questionamento surgiu diversas vezes durante a visita na escola e a realizacdo das
entrevistas com os docentes. O motivo da interrogacdo passa a existir enquanto os docentes
descrevem as impossibilidades encontradas em suas praticas em sala de aula. Todavia, ao
guestionarmos as praticas exitosas e quais tém sido as acdes desenvolvidas com o objetivo de
promover uma maior aproximacdo do educando com a sua propria realidade, os educadores
apresentaram 0s seus anseios e desejos de adquirirem maior aporte instrumental acerca da EJA para
atuarem na pratica.

Como ja descrito, os docentes entrevistados possuem muitos anos de carreira docente e
atuacdo na EJA, apesar disso, ndo possuem qualquer tipo de formagéo continuada relacionada a
EJA e tampouco a formacao de curriculos contextualizados para a realidade do educando. Ainda
assim, os professores tém buscado formas para transversalizar os contetdos do curriculo e

contribuir para a construgdo de um curriculo cultural e critico. Também demonstraram que tém se
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movimentado com o objetivo de adequarem as suas praticas a realidade local da escola e dos
educandos, com o intuito de fortalecer o processo de escolarizagdo e diminuir a evaséo.

Posto isso, é importante destacarmos que a presente pesquisa teve inicio durante a pandemia
da COVID-19 e, por esse motivo, as entrevistas s6 puderem ser concretizadas apds o retorno das
aulas presenciais na rede municipal de educacéo, ainda que durante o periodo pandémico.

Nesse sentido, muitos dados institucionais s6 puderam ser obtidos posteriormente, com a
retomada das atividades. E, esse fator foi um dos impasses para 0 seguimento da pesquisa empirica,
uma vez que o retorno presencial acarretou em muitas demandas para as unidades escolares, o que
tornou mais dificil acessar os sujeitos da pesquisa, devido a auséncia de disponibilidade de muitos.

Independentemente da existéncia de barreiras, a pesquisa nao foi inviabilizada e ocorreu
normalmente, como proposto através dos objetivos definidos, e foi possivel compreendermos que
os curriculos da EJA possuem fragilidades, no que diz respeito a existéncia de politicas publicas
municipais que reflitam sobre as especificidades dos sujeitos e como devem ser pensadas no
cotidiano escolar.

Apesar das dificuldades encontradas no decorrer da realizagdo da pesquisa, foi possivel
notarmos que o curriculo da EJA, sobretudo, no cenério da educagdo do campo, tem sido deixado
a margem das acdes municipais. Diante das narrativas apresentadas pelos docentes entrevistados,
foi possivel perceber a caréncia de uma formacdo continuada e a participacédo ativa da comunidade
escolar na elaboracéo das propostas curriculares.

A insatisfacdo apresentada pelas escolas, no que diz respeito as pesquisas que sdo
desenvolvidas pelas universidades, € outro ponto que requer atencdo. Em se tratando das pesquisas
desenvolvidas em programas de p6s-graduacdo académicos, um grande nimero, no que diz respeito
aos mestrados, ndo conseguem desenvolver estudos que proporcionem agdes praticas e devolutivas
para as escolas. Esse pode ser um dos fatores que tém motivado o descontentamento das gestdes,
afinal, a comunidade escolar deseja que sejam realizadas intervengdes no chdo da escola e nédo se
restrinja apenas as publicagdes académicas.

Como forma de imersédo nas producdes ja realizadas e com a finalidade de aprofundar os
conhecimentos relativos ao tema, realizamos um levantamento de pesquisas publicadas na forma

de dissertacOes e teses, no qual foram encontrados poucos estudos que abordam acerca dos
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elementos centrais da tematica proposta para a presente pesquisa, sendo que nédo foi localizado
nenhum estudo que verse sobre a questdo e tenha sido produzido em institui¢des de ensino baianas.

Por meio do mapeamento das producBes dos programas de Pds-Graduagdo do Brasil,
relativas as relagdes entre curriculo e cultura na EJA com um enfoque no contexto da educacdo do
campo, localizamos um numero expressivo de pesquisas que foram realizadas nas duas primeiras
décadas do século XXI, e é possivel destacarmos que ainda estamos em um processo de construcao
e de afirmacédo do lugar das pesquisas em curriculo e EJA, sobretudo, quando avangamos para além
das relac@es entre curriculo e politicas publicas.

Contudo, as discussdes tém crescido e novas intersec¢cdes tém surgido, com o intuito de
discutir os curriculos da EJA por intermédio de distintas epistemologias e matrizes tedricas. Com
isso, 0 entendimento do curriculo da EJA tem adquirido cenério nos programas de P6s-Graduagdo
brasileiros, propondo discussGes acerca das politicas curriculares, constru¢cdo e movimentos
curriculares da EJA, bem como da andlise desses aspectos por meio do ciclo de politicas. Portanto,
podemos observar, por meio dos resultados do mapeamento que as produgdes em curriculo, cultura
e EJA possuem diversas intersecches com objetos de pesquisa distintos, entretanto, sempre
apresentam aspectos que sdo semelhantes, como é o caso da luta por um curriculo préprio para a
EJA e a formacdo de sujeitos criticos e reflexivos acerca da realidade concreta que os cingem.

Outrossim, além do mapeamento das producdes e analise documental das politicas
municipais, realizamos entrevistas semiestruturadas que foram tratadas qualitativamente por meio
da técnica de analise de contetdo. Os resultados obtidos despontam que o curriculo da EJA nédo
tem sido pensado em suas especificidades, todavia, os docentes tém se articulado com o objetivo
de torna-lo contextualizado e eficaz para um contexto de ensino que é demarcado por diferencas
muito marcantes, como é o caso dos sujeitos que trabalham nas plantaces durante o dia e estudam
a noite, trabalham na cidade, sdo jovens que foram matriculados na EJA devido a sua faixa etéria,
séo donas de casa, maes, pais etc.

Sabendo que a EJA obtém grande alcance por meio dos movimentos de educacao popular,
nos anos 60, com a pratica dos circulos de cultura, & fundamental pensarmos que o curriculo da
EJA ndo pode ser uma mera transposicdo de conteudos prescritos para as classes regulares, muito

menos a mera descricdo de contetdos suprimidos. A identidade e a diferenga dos sujeitos estdo
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fortemente ligadas e é um tanto arriscado separarmos esses dois conceitos, uma vez que um compde
0 outro em sua constitui¢do. Para tanto, sdo elementos que necessitam ser pensados além do campo
tedrico, mas transportados para a a¢do, no sentido de percebermos o que seria pensar identidade e
diferenca no cenario educacional, sobretudo, na EJA que € marcada por uma constitui¢ao
heterogénea e diversa.

Sendo assim, em se tratando de curriculo, no decorrer da dissertacdo, 0 compreendemos
enquanto texto que é construido no dia a dia da prépria escola. Apesar disso, sabemos que este
também segue diretrizes e normativas que o regulamenta e o descreve enquanto “[...] curriculo
adequado para determinada modalidade de ensino [...]”. Para além das formalidades impostas, o
curriculo é vivenciado diariamente. E essa questdo péde ser notada por meio dos relatos dos
professores, que trazem que o curriculo acontece naturalmente, de acordo com os fatores que estdo
envoltos no processo de ensino-aprendizagem.

O curriculo &, assim, repleto de valores e de desejos de quem o pensa. Por isso, pensar as
diversas identidades no campo curricular ainda é desafiador, visto que a ideia de uma identidade
fixa ainda é muito difundida. Tratando-se da EJA, 0 seu espago no pensamento curricular ainda
ndo é tdo grande, uma vez que a sua proposta de ensino tem sofrido muitas transformacdes nas
ultimas décadas, pois o seu publico tem se modificado cada vez mais, 0 que torna essas classes
cada vez mais heterogéneas.

Posto isso, compreendemos que a EJA ja ocupou um espaco assistencialista e simplista,
todavia, hoje, adquire a identidade de espaco de resisténcia, ainda que seja perpassada por inimeros
desafios que vao desde a sua implantacédo até o fazer de um curriculo que seja adequado para esse
publico. Logo, é importante que a identidade desses sujeitos esteja presente em todo o processo de
ensino pensado para eles, de modo que suas histdrias e suas especificidades sejam postas em pauta
nas propostas curriculares.

Assim sendo, esta pesquisa apresentou dados importantes acerca da constituigéo curricular
da EJA no municipio e as discrepancias que ocorrem entre o curriculo prescrito e o vivenciado
diariamente pelos docentes. E esse dado é fundamental para que possamos conjeturar acerca da
necessidade da participacdo da comunidade escolar no estabelecimento dos curriculos e das

politicas publicas municipais.
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Sob outra perspectiva, os docentes acreditam ser possivel a ampliacdo do namero de
discentes, caso os curriculos apresentem maior relacdo com a identidade dos mesmos, ou seja,
quem sdo e qual é a sua cultura. Isso decorre do fato de que os educandos se sentem mais motivados
e parte do processo educacional, quando conseguem se perceber nas praticas educativas
desenvolvidas.

Como os curriculos prescritos ndo propdem explicitamente acGes nessa direcdo, os docentes
encontram entraves que sdo o cumprimento das atividades prescritas e 0 pouco tempo para
elaborarem atividades e acBes que vao para além do que é estabelecido previamente e, de igual
modo, para todas as classes do municipio.

Apesar disso, de acordo com os docentes, todos 0s movimentos desenvolvidos com o
objetivo de aproximar a cultura local e o curriculo da EJA sdo exitosos e tornam o aprendizado
mais instigante e critico, uma vez que proporciona maior participacdo no educando e a evocagao
de dialogos interdisciplinares que perpassam os contetdos essenciais para a formacao académica,
social, histérica, cognitiva e, sobretudo, humana.

Com relacdo aos impasses ja assinalados, enfatizamos que, para novas pesquisas que
versem sobre curriculo, cultura e EJA, seria de grande importancia adotar uma perspectiva
etnografica com o objetivo de observar e compreender a prépria dindmica do cotidiano escolar e a
interacdo dos atores que o compde. Dessa maneira, serd possivel avangar para uma compreensao
sistémica das interacGes e como se articulam cotidianamente nas préaticas curriculares da EJA.

Por fim, destacamos que ndo apenas pelo fato de que a EJA advém do movimento de
educacdo popular, mas também pelo fato de ser uma modalidade de ensino que é, acima de tudo,
politica, é imprescindivel que os curriculos da EJA sejam postos em um campo de obras, com a
finalidade de estarem em constante construgé&o.

A perspectiva curricular da EJA ndo pode se fixar na ideia de que o curriculo é apenas uma
prescri¢do de conteudos, mas, sim, que o curriculo esta em movimento e que se direciona, também,
rumo aos proprios anseios dos educandos, que buscam na educacdo a realizacdo de inimeros

objetivos que vao para além dos saberes formais apresentados nas classes.
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APENDICE

APENDICE A - Roteiro para entrevista
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13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Idade

Nome

Sexo

Nivel de formacéo

Curso de formacao inicial

H4& quanto tempo atua enquanto docente?

Hé& quanto tempo atua enquanto docente na EJA?
Docente de qual ou quais disciplinas?

Leciona em quantas escolas? Em quais localidades?

. Durante a formacdo inicial ou continuada ja cursou alguma disciplina ou realizou algum

curso relacionado a EJA?

. Fale sobre o que vocé compreende por “cultura".
. Fale sobre como vocé entende a cultura local dos estudantes e as possiveis relacdes com o

processo de escolarizagcdo na EJA;

Fale sobre o que entende por curriculo.

Fale sobre como ocorre a elabora¢do dos curriculos da EJA na escola?

Fale sobre as relagdes entre o curriculo da EJA e a cultura local.

Além dos conteudos e a¢des prescritos no curriculo, fale sobre possiveis préaticas que
desenvolve em sua atuacéo.

Fale sobre como vocé pensa que a cultura local pode ser utilizada nos processos de
escolarizacdo e na construcdo do curriculo da EJA

Fale sobre possiveis beneficios e dificuldades relacionados a presenca de aspectos da
cultura local na EJA.

Fale sobre as dificuldades encontradas na sua atuacdo enquanto docente da EJA no
contexto da educagdo do campo

Fale sobre o que os alunos mais gostam e menos gostam na escola.
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolucdes n° 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude — CNS

CARO(A) SENHOR(A),

Este documento ¢ um CONVITE ao(a) Senhor(a) (ou a pessoa pela qual o(a) Sr.(a) € responsavel)
para participar da pesquisa abaixo descrita. Por favor, leia atentamente todas as informagdes abaixo e, se
vocé estiver de acordo, rubrique as primeiras paginas e assine a ultima, na linha “Assinatura do
participante™.

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Génesis Guimaraes Soares
1.2. ORIENTADOR/ORIENTANDO: Adenilson Souza Cunha Junior

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
2.1. TITULO DA PESQUISA

Curriculo e Cultura na Educagdo de Jovens e Adultos

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

O presente estudo se justifica pela necessidade de compreender como o curriculo e a cultura estdo
relacionados no cendrio da Educagdo de Jovens e Adultos ( EJA) nas escolas do campo. E importante
destacarmos que, todos os processos que ocorrem a partir do pensamento currvicular interferem no
processo de escolarizagdo dos educandos. Também destacamos que a EJA enfrenta iniimeros problemas
como: redugdo no niimero de matriculas, a evasdo escolar, entre outras questoes que impedem a EJA de
avangar de modo qualitativo e quantitativo no cendrio nacional. Apesar disso, a EJA ndo deve ser vista
como uma modalidade de ensino compensatério, mas sim como a garantia de direitos que foram negados
a muitos, dentre eles, o direito a educagdo.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)

A pesquisa tem o intuito de analisar a relagdo entre cultura e curricilo na Educagdo de Jovens e Adultos
no contexto da educagdo do campo. Para tanto, visa conhecer os sentidos atribuidos por educadores e
coordenadores pedagégicos da Educagdo de Jovens e Adultos na relagdo entre cultura e e curriculo nos
processos de escolarizagdo. Por seguinte, almejamos compreender possiveis entraves e possibilidades
existentes entre a cultura produzida no campo e a prdtica docente a partir do curriculo. Por fim, identificar,
a partir da perspectiva dos professores e coordenadores pedagogicos, como as prdaticas culturais da
comunidade do campo podem contribuir para a construgdo do curriculo da Educagdo de Jovens e Adultos.

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TEBA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Procedimentos
Metodolégicos)

3.1 O QUE SERA FEITO:

Péginal

Vocé estard recebendo este documento (TCLE) de modo presencial, ondeird fazer a leitura e se concordar
ird assinar e devolvé-lo, recebendo uma copia do mesmo. Caso concorde em participar da pesquisa, iremos
partir para o momento da entrevista semiestruturada contendo em torno de 23 questdes, cujas respostas
serdo gravadas para posterior transcri¢do. Vale ressaltar que, de modo geral, o proposito da entrevista

Comité de Etica em Pesquisa (CEP) - UESB/Jequié Rubricas:
(73) 3528-9727 | cepjq@uesb.edu.br




serd o de compreender as possiveis relagdes entre curriculo e cultura na Educagdo de Jovens e Adultos.
Todos os participantes poderdo desistir de participar da pesquisa durante qualquer momento da entrevista,
sem qualquer tipo de prejuizo.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:

A entrevista (professor e coordenador pedagégico) serd realizada de modo presencial apés a aceitagdo e
assinatura do TCLE. O local da entrevista serd a prépria unidade escolar que os professores e
coordenadores pedagogicos atuam, ou seja, unidades escolares do campo situadas em localidades rurais
de Vitéria da Conquista- Bahia. As entrevistas ocorrerdo na propria escola com o objetivo de amenizar
desconfortos gerados pelo deslocamento dos sujeitos para um outro espago. Quanto a data, s6 poderd ser
definida apos aprovagdo do projeto pelo CEP. Apesar disso, acreditamos que as entrevistas possam
ocorrer entre janeiro e margo de 2022.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:
50 min

4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?

Segundo as normas que tratam da ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre ha riscos em
participar de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

= MINIMO " MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

Consideramos que os riscos para os participantes desta pesquisa sdo minimos, uma ve:= que poderd ocorrer
um certo desconforto durante as entrevistas por estarmos em um momento complicado devido ao contexto
de pandemia e distanciamento social, e as entrevistas serdo realizadas de modo presencial. Os
participantes poderdo também se incomodar em gastar um pouco do seu tempo na unidade escolar para
responder as perguntas da entrevista semiestruturada. Também temos ciéncia de que os participantes
podem se preocupar com o que serd feito com os dados fornecidos por eles durante a gravagdo das
entrevistas.

42 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de
evitar/minimizar os riscos):

Com o objetivo de minimizar os riscos, informaremos aos participantes que serdo mantidos todos os
cuidados necessdrios para que ambos, pesquisador e participante da pesquisa, permanegam em seguranga
durante toda a entrevista. Serd mantido o distanciamento de no minimo 1,5m de distancia e uso de mdscara
durante as visita as unidades escolares, bem como durante as entrevistas. Também optaremos por um local
com ventilagdo natural e reservado. Informaremos ao participante que ele terd direito de ndo responder
a qualguer uma das pesquisas da entrevista, caso ndo se sinta confortavel em responde-la. Além disso,
combinaremos dia e horadrio da entrevista a critério do participante e essa serd realizada individualmente
na prépria unidade escolar que ele trabalha. Explicaremos que a gravagdo se dard somente para fins de
transcrigdo das falas. Em relagdo as informagoes prestadas durante as entrevistas, faremos o compromisso
de manter sigilo absoluto assumindo uma postura ética e respeitosa em todo processo de manipulagdo dos
dados, e a identidade dos participantes néo serdo revelados em nenhum momento.

5. 0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)
5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)
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Ao colaborar com esta pesquisa vocé estara contribuindo para a compreensao do cenario curricular da EJTA
na cidade de Vitéria da Conquista-BA. Essa participacao podera despertar o desejo de refletir sobre a
propria realidade da sua pratica e pensar possibilidades transformacao da realidade escolar no municipio.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (a comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

O presente estudo almeja colaborar para valorizagdo e avango de discussoes no campo curricular da
Educagdo de Jovens e Adultos, sobretudo, ampliando as discussoes no cendrio do Sudoeste Baiano. Por
esse motivo, ao finalizarmos o estudo, mediante a aprovagio da dissertagdo, os resultados serdo
publicados em eventos notadamente relevantes e também em periodicos cientificos. Todos as produgoes
derivadas da dissertagdo serdo disponibilizadas a quem tiver interesse. Propomos também realizar uma
devolutiva para a Secretaria Municipal de Educagdo e unidades escolares, com o objetivo de socializar os
resultados da pesquisa. Também iremos nos dispor caso desejem uma exposigdo para todos quanto
desejarem e a participagdo em jornadas pedagogicas etc.

6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE O(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Direitos dos
participantes):

6.1. Recebe-se dinheiro ou é necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participacdo na pesquisa é voluntaria.
6.2. Mas e se acabarmos gastando dinheiro s6 para participar da pesquisa?
R: O pesquisador responsdvel precisard Ihe ressarcir estes custos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participacao?
R: Voce pode solicitar assisténcia_imediata e integral e ainda indenizag¢do ao pesquisador e a
universidade.
6.4. £ obrigatério fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionario, participar de
entrevista, dinimica, exame...)
R: Nao. S6 se precisa participar daquilo em que se sentir confortavel a fazer.
6.5. Da pra desistir de participar no meio da pesquisa?
R: Sim. Em qualquer momento. E sé avisar ao pesquisador-
6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?
R: Nenhum.
6.7. Os participantes nao ficam expostos publicamente?

R: Nao. A privacidade é garantida. Os dados podem ser publicados ou apresentados em eventos,
mas o nome e a imagem dos voluntdrios sdo sigilosos e, portanto, so serdo conhecidos pelos
pesquisadores.
6.8. Depois de apresentados ou publicados, o que acontecera com os dados e com os materiais
coletados?
R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.
6.9. Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sdo, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Saiide: a Resolugdo CNS 466/2012
ea 510/2016. Ambas pdem ser encontradas facilmente na internet.
6.10. E se eu precisar tirar dividas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsavel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 deste documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisador(a) Responsavel: Génesis Guimaraes Soares
Endereco:  Rua Paulo Rocha, n 28 - Espirito Santo - Vitéria da Conquista- BA
Fone: 77 991826048 /E-mail: genesis.gehp@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)
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Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva de Oliveira
Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08:00 as 18:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordincia do participante
ou do seu responsavel)

Declaro, para os devidos fins, que estou ciente e concordo

[ em participar do presente estudo;
[ com a participacido da pessoa pela qual sou responsavel.

Ademais, confirmo ter recebido uma via deste termo de consentimento e asseguro que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

Vitoria da Congquista, Clique aqui para inserir uma data.

Assinatura do(a) participante (ou da pessoa por ele
responsavel)

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente de todos os deveres que me competem e de todos os direitos assegurados aos
participantes e seus responsaveis, previstos nas Resolugdes 466/2012 e 510/2016, bem como na Norma
Operacional 001/2013 do Conselho Nacional de Saude. Asseguro ter feito todos os esclarecimentos
pertinentes aos voluntérios de forma prévia a sua participagao e ratifico que o inicio da coleta de dados dar-
se-a apenas apos prestadas as assinaturas no presente documento e aprovado o projeto pelo Comité de Etica
em Pesquisa, competente.

Vitéria da Conquista, Cligue aqui para inserir uma data.

Assinatura do(a) pesquisador

Seja consciente: ao imprimir este documento, se
necessario, use a frente e o verso do papel. :)

Pégina4—

Comité de Etica em Pesquisa (CEP) - UESB/Jequié Rubricas:
(73) 3528-9727 | cepjq@uesb.edu.br

138



139

ANEXO B - Autorizacéo para coleta de dados

AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

(Madelo aprovado em reunido plendria do Comité de Etica em Pesquisa da UESB em 14/02:2020)

Eu, Edgard Larry Andrade, ocupante do cargo de Secretario Municipal de Educagdo do(a)
Secretaria Municipal de Educagdo de Vitéria da Conquista, AUTORIZO a coleta de dados do
projeto de pesquisa intitulado Curriculo e Cultura na Educagdo de Jovens e Adultos, dos
pesquisadores Génesis Guimardes Soares (mestrando) e Adenilson Souza Cunha Junior
(orientador) apés a aprovagdo do referido projeto pelo CEP/UESB.

Em tempo, asseguro dispormos da infraestrutura e dos recursos necessarios para viabilizar
a execugio do procedimento, conforme explicitado no projeto, em atendimento a alinea “h” do
ponto 3.3, e do item 17 do ponto 3.4.1, ambos do titulo 3 da Norma Operacional CNS n°001/2013.

Vitoria da Conquista, 31 de agosto de 2021

Ass. do(a) responsdvel pela autorizagdo da coleta
s £0GARD LARRY ANDRADE SOAR
Carimbo: SECRETARIO MUNGIPAL DE EDUCAGAO

MAT: 04245592 Impressao Digital
(Se for o caso)
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ANEXO C — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa

Se UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
CEP SUDOESTE DA BAHIA - S zmo-'g mo
UESB/BA asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Curriculo e cultura na Educacio de Jovens e Adultos
Pesquisador: GENESIS GUIMARAES SOARES

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 52707621.2.0000.0055

Instituicao Proponente: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.136.993

Apresentacao do Projeto:

O presente projeto de pesquisa tem como objetivo analisar como a cultura impacta nos curriculos da
Educacgédo de Jovens e Adultos (EJA) em escolas do campo que estdo localizadas em 3 regides rurais
distintas da cidade de Vitéria da Conquista, no Sudoeste da Bahia. Para além disso, propomos conhecer os
sentidos atribuidos a cultura e ao curriculo por parte dos docentes e coordenadores pedagodgicos que atuam
nas localidades

e, consequentemente aprofundarmos na compreensdo dos impasses entre cultura local e o curriculo da EJA
no contexto da educagdo do campo.

Todo o percurso sera trilhado a partir do método fenomenolégico, por compreendermos que os sentidos
atribuidos a qualquer coisa sdo importantes e necessarios para a compressdo de determinado fenédmeno.
Por fim, por meio desta pesquisa visamos empreender reflexdes que relacionem a cultura do campo ao
pensamento curricular, de maneira que seja possivel perceber a potencialidade da valorizagdao da cultura
nos curriculos da

EJA.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar a relagdo entre a cultura e o curriculo na Educacédo de Jovens e Adultos no contexto da educacgéo
do campo.

Objetivo Secundario:

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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Continuacéo do Parecer: 5.136.993

1. Conhecer os sentidos atribuidos por educadores e coordenadores pedagdégicos da Educagéo de Jovens e
Adultos na relagéo entre cultura e

curriculo nos processos de escolarizagdo;2. Compreender possiveis entraves e possibilidades existentes
entre a cultura produzida no campo e a

pratica docente a partir do curriculo;

Identificar, a partir da perspectiva dos professores e coordenadores pedagdégicos, como as praticas culturais
da comunidade do campo podem contribuir para a construgao do curriculo da Educacédo de Jovens e
Adultos.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Consideramos que os riscos para os participantes desta pesquisa sdo minimos. Contudo, podera ocorrer um
certo desconforto durante as entrevistas por estarmos em um momento complicado, devido ao contexto
pandémico da COVID-19, e as entrevistas serdo realizadas de modo

presencial. Os participantes poderdo também se incomodar em gastar um pouco do seu tempo na unidade
escolar para responder as perguntas da entrevista semiestruturada. Também temos ciéncia de que os
participantes podem se preocupar com o que sera feito com os dados fornecidos por eles durante a
gravacgao das entrevistas. Sendo assim, com o objetivo de minimizar os riscos, informaremos aos
participantes que serdo mantidos

todos os cuidados necessarios para que ambos, pesquisador e participante da pesquisa, permanegam em
seguranca durante toda a entrevista. Sera

mantido o distanciamento de no minimo 1,5m de distancia e uso de mascara durante as visita as unidades
escolares, bem como durante as entrevistas. Também optaremos por um local com ventilagdo natural e
reservado. Informaremos ao participante que ele tera direito de néo

responder a qualquer uma das pesquisas da entrevista, caso ndo se sinta confortavel em responde-la. Além
disso, combinaremos dia e horario da

entrevista a critério do participante e essa sera realizada individualmente na prépria unidade escolar que ele
trabalha. A gravagdo se dara somente

para fins de transcrigcdo das falas. Em relagdo as informagdes prestadas durante as entrevistas, iremos nos
comprometer em manter sigilo absoluto assumindo uma postura ética e respeitosa em todo processo de
manipulacdo dos dados, e a identidade dos participantes ndo serdo revelados em

nenhum momento.

Beneficios:

O presente estudo almeja colaborar para valorizagao e avanco de discussdes no campo curricular

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu. br
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Continuagao do Parecer: 5.136.993

da Educacéo de Jovens e Adultos, sobretudo,

ampliando as discussdes no cenario do Sudoeste Baiano. Por esse motivo, ao finalizarmos o estudo,
mediante a aprovagao da dissertagado, os resultados serdo publicados em eventos notadamente relevantes
e também em periddicos cientificos. Todos as produgdes derivadas da dissertagdo

serdo disponibilizadas a quem tiver interesse. Propomos também realizar uma devolutiva para a Secretaria
Municipal de Educagédo e unidades escolares, com o objetivo de socializar os resultados da pesquisa.
Também iremos nos dispor caso desejem uma exposigdo para todos quanto desejarem ou participagdo em
jornadas pedagégicas etc.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de pesquisa apresentada "ao Programa de Pés-Graduagdao em Educacdo (PPGED) da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). De carater qualitativo, utilizara a entrevista
semiestruturada junto aos coordenadores e educadores de trés escolas dos distritos da cidade de vitéria da
conquista.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Dos termos apresentados:

1.Formulario de Informagdes Basicas (ok)

2.Folha de Rosto (Faltou o carimbo da Coordenadora do PPGED)
3.Projeto (ok)

4.Declaragéo de Compromisso (ok)

5.Autorizacdo para Coleta de Dados (ok)

6.Instrumento de Coleta para coordenadores (ok)

7. Instrumento de Coleta para professores (ok)

8.TCLE (ok)

9. Cronograma (ok)

Recomendacgoes:
VER ITEM DE CONCLUSOES E PENDENCIAS.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
O projeto foi aprovado porém, a folha de rosto devera ser reapresentada por meio de

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
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Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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Continuagao do Parecer: 5.136.993
NOTIFICACAO devido a pendéncia a seguir:
PENDENCIA:

- A Folha de Rosto devera conter assinatura e carimbo do responsavel Institucional (Diregcdo do
Departamento ou Coordenacgéo da Pés-graduagdo a qual o projeto esteja vinculado). Neste caso, faltou o
carimbo. Por determinagdo da CONEP, esta documentagédo (Folha de Rosto) ASSINADA e CARIMBADA
podera ser anexada a Plataforma Brasil por meio de uma NOTIFICACAO, tdo logo sejam retomadas as
atividades presenciais.

QUANTO AOS RELATORIOS:

Durante a execucgéo do projeto e ao seu final, anexar na Plataforma Brasil os respectivos relatérios parciais
e final, de acordo com o que consta na Resolugdo CNS 466/12 (itens 11.19, 11.20, XI.2, alinea d) e Resolugéo
CNS 510/16 (artigo 28, inciso V).

Consideracgoes Finais a critério do CEP:
Em reunido extraordinaria no dia 26/11/2021, por videoconferéncia autorizada pela CONEP, a plenaria deste
CEP/UESB aprovou o parecer do relator.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 05/10/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1818335.pdf 15:06:15
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 05/10/2021 |GENESIS Aceito

14:55:10 [ GUIMARAES
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 05/10/2021 | GENESIS Aceito
Assentimento / 14:46:37 | GUIMARAES
Justificativa de SOARES
[Auséncia
Qutros cronograma.pdf 05/10/2021 | GENESIS Aceito
14:46:13 | GUIMARAES
Qutros roteiro_de_entrevista_professores.pdf 05/10/2021 | GENESIS Aceito
14:45:47 | GUIMARAES
Qutros roteiro_de_entrevista_coordenadores_p | 05/10/2021 | GENESIS Aceito
edagogicos.pdf 14:45:17 | GUIMARAES
Projeto Detalhado | projeto_de_pesquisa.pdf 05/10/2021 |GENESIS Aceito
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Continuagao do Parecer: 5.136.993

/ Brochura projeto_de_pesquisa.pdf 12:02:46 |GUIMARAES Aceito

Investigador SOARES

Outros AUTORIZACAO_PARA_COLETA.pdf 04/10/2021 | GENESIS Aceito
19:30:36 | GUIMARAES

Outros declaracao_de_compromisso.pdf 04/10/2021 |GENESIS Aceito
19:29:20 [GUIMARAES

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagcao da CONEP:
Nao

JEQUIE, 30 de Novembro de 2021

Assinado por:

Leandra Eugenia Gomes de Oliveira
(Coordenador(a))
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