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A EJA NOS CONTEXTOS DE ESCOLARIZACAO: INTERFACES ENTRE A
CULTURA E O CURRICULO

Elizabete Carlos do Vale

Resumo

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no atual contexto historico vem passando por
intensas mudancas relacionadas a concepcles e praticas que resultam na
reorganizacdo, ampliacdo e na configuracdo de novos sentidos, envolvendo praticas
educativas amplas e agOes de escolarizacdo (OLIVEIRA; PAIVA, 2009). A partir dessa
compreensdo, esbocamos uma reflexdo sobre esse processo de ressignificacdo,
focalizando o papel constitutivo da cultura e do curriculo na constituicdo das praticas
de EJA no cotidiano escolar. Apresentamos nesse artigo, recorte de uma pesquisa em
andamento desenvolvida numa escola publica de Campina Grande/PB, que objetiva
perceber como o curriculo incide sobre os processos de subjetivagdo e diferenciagao,
influenciando praticas discriminatdrias e ou emancipatoérias dos sujeitos envolvidos na
EJA. Tomamos como referencial tedérico, estudos sobre cultura em sua correlagdo e
interfaces com o curriculo, a partir das contribui¢cdes de Freire (2000), Giroux (1997),
Arroyo (2007), Paiva (2004), Oliveira (2007) dentre outros. Esses autores corroboram a
discussdo sobre a visibilidade das culturas tidas como subalternas e a compreensdo da
escola e do curriculo como espaco de contradicdes, donde resultam relagdes
complexas de reproducdo, mas também de resisténcia e emancipacao.
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A RESSIGNIFICAGAO DA EJA E A DIMENSAO CULTURAL DO CURRICULO

Discutir sobre o curriculo na educacdo de jovens e adultos (EJA) remete-nos a
necessidade de refletir sobre a reconfiguracdao da EJA no atual contexto histdrico,
sobre as intensas mudancas e os novos sentidos que a mesma vem adquirindo, tanto
em relagdo as praticas desenvolvidas, quanto aos aspectos conceituais. Conforme
discutido em trabalho anterior (VALE e OLIVEIRA, 2010), uma das marcas da
redefinicdo nas praticas de EJA é a presenca cada vez mais marcante de jovens, dada a
expansdao do atendimento dessa modalidade educativa. Para Haddad e Di Pierro
(2005), o desafio da expansdo do atendimento na EJA j& ndo reside apenas na
populacdo que jamais foi a escola, “mas se estende aquela que freqlientou os bancos
escolares, mas neles ndo obteve aprendizagens suficientes para participar plenamente
da vida econOmica, politica e cultural do pais e seguir aprendendo ao longo da vida” (p.
116).

A EJA como um campo caracterizado historicamente por a¢ées “timidas” e por
controvérsias no ambito das politicas educacionais traz como marca a diversidade de
sujeitos cujos direitos tem sido negados historicamente (OLIVEIRA, 2011). Conforme afirmado
no Documento Nacional Preparatério a VI Conferéncia Internacional de Educac¢do de Adultos

ISSN 1983-1579 462
http://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec



ESPACO DO CURRICULO, v.6, n.3, p.462-473, Setembro a Dezembro de 2013

(VI CONFINTEA), tais diversidades e desafios precisam ser considerados quando pensadas as
politicas e praticas educativas para a EJA.

A EJA é também espago de tensionamento e aprendizagem em
diferentes ambientes de vivéncias que contribuem para a formacao
de jovens e adultos como sujeitos da histdria. Nesses espacos, a EJA
volta-se para um conjunto amplo e heterogéneo de jovens e adultos
oriundos de diferentes fracdes da classe trabalhadora. Por isso, é
compreendido na diversidade e multiplicidade de situagdes relativas
as questGes étnico-racial, de género, geracionais; de aspectos
culturais e regionais e geograficos; de orientacdo sexual; de privacdo
da liberdade; e de condicdes mentais, fisicas e psiquicas —
entendida, portanto, nas diferentes formas de producdo da
existéncia, sob os aspectos econdémico e -cultural. Toda essa
diversidade institui distintas formas de ser brasileiro, que precisam
incidir no planejamento e na execucdo de diferentes propostas e
encaminhamentos na EJA. (BRASIL, 2009, p. 28).

Essa realidade impde como necessidade pensar a EJA de forma diferenciada,
considerando o perfil extremamente diverso de seu publico, buscando superar a visdao de EJA
como uma acdo restrita a alfabetizacdo e a funcdo de supléncia, efetivando-a como
modalidade da educacdo basica, nas etapas fundamental e média com caracteristica prépria,
conforme definido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (Lei 9.394/96).

Estudos de diversos autores que refletem sobre EJA, como Oliveira (2007); Paiva (2009);
Haddad & Di Pierro (2000), dentre outros, bem como, as praticas tecidas no cotidiano escolar,
demonstram que o que define os sujeitos de EJA inseridos em contextos de escolariza¢do nao
é apenas a especificidade etdria, mas prioritariamente o traco cultural, ou seja, sua condicdo
de excluidos da escola regular. Isso exige um olhar mais sensivel para as especificidades desses
sujeitos, reconhecendo que os educandos da EJA, ao tentarem retornar a escola, trazem
consigo as marcas da exclusdo e do abandono do sistema de ensino, o que remete, entre
outros aspectos, pensar a EJA e os sujeitos que a constitui para além da ideia das caréncias
educativas. Compreender os sujeitos de EJA como sujeitos sociais e culturais que chegam as
escolas com identidades de classe, raca, etnia, género, territério, entre outros.

Tais aspectos apontam para a necessidade de compreender o papel constitutivo da
cultura, o lugar que a cultura ocupa no espago/tempo do cotidiano e na constituicdo da
subjetividade e da prépria identidade do sujeito como ator social, bem como, sua influéncia
nos “curriculos praticados” (OLIVEIRA, 2003) no cotidiano escolar. Comecamos a discussdo
sobre cultura apoiadas nas reflexdes provocadas por Garcia Canclini (citado por ROSA, 2006)
que afirma:

Cultura sera entendida como aquela dimensdo da realidade que da
conta das praticas institucionais que, de uma ou outra maneira,

L A VI CONFINTEA foi realizada no Brasil, na cidade de Belém/PA, no ano de 2009. Realizada desde
1949, a cada 12 anos, pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), seu objetivo é debater e avaliar as politicas implementadas em a&mbito internacional para essa
modalidade de educacdo e tragar as principais diretrizes que norteardo as a¢des neste campo. O Brasil € o
primeiro pais do Hemisfério Sul a sediar uma CONFINTEA, as cinco edi¢bes anteriores foram
recepcionadas, respectivamente, pela Dinamarca, Canada, Japao, Franga e Alemanha. (BRASIL, 2009).
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contribuem para a produgdo, a administracdo, renovacdo e
reestruturacao do sentido das agdes sociais. O conceito procura
apreender o conjunto dos processos mediante os quais os homens
representam o mundo para si mesmos, o interpretam e o constroem,
tornando assim comunicavel e inteligivel a sua experiéncia para os
demais.” (GARCIA CANCLINI, 1983, apud ROSA, 2006, p.60).

A centralidade da cultura nos fendbmenos sociais indica, conforme Hall (1997, p. 16), a
forma como a cultura penetra em cada recanto da vida contemporanea, contribuindo para
assegurar que “toda agdo social é ‘cultural’(grifo do autor), que todas as praticas sociais
expressam ou comunicam um significado e, neste sentido, sdo praticas de significacdo”. Como
destaca Moreira (2007), Hall é incisivo ao discutir sobre a preponderancia que a esfera cultural
tem tido na organizagao da nossa vida social, quando afirma:

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais
dindmicos — e mais imprevisiveis — da mudanga histérica no novo
milénio. Ndo deve nos surpreender, entdo, que as lutas pelo poder
sejam, crescentemente, simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar,
simplesmente, uma forma fisica e compulsiva, e que as préprias
politicas assumam progressivamente a feicdo de uma politica
cultural. (HALL, apud MOREIRA, 2007, p.20).

Entretanto, Hall alerta que admitir a importancia da cultura ndo significa um
reducionismo cultural, em que ndo existe nada além da cultura. Implica, conforme Silva (2005,
p. 134), conceber a “cultura como um campo de producdo de significados no qual os
diferentes grupos sociais, situados em posi¢es diferenciais de poder, lutam pela imposicdo de
seus significados a sociedade mais ampla”. Para Moreira (2007), esse papel constitutivo da
cultura, expresso em praticamente todos os aspectos da vida social, configura-se como
elemento importante em discursos, praticas e politicas curriculares. Desse modo, como
enfatiza Moreira (op. cit), o entendimento da cultura como pratica social tem uma relac¢do
intrinseca com o curriculo, este, entendido como um conjunto de praticas em que significados
sdo construidos, disputados, rejeitados e/ou compartilhados.

O curriculo é um campo em que se tenta impor tanto a definicao
particular de cultura de um dado grupo quanto o conteldo dessa
cultura. O curriculo é um territério em que se travam ferozes
competi¢cdes em torno dos significados. O curriculo ndo é um veiculo
gue transporta algo a ser transmitido e absorvido, mas sim um lugar
em que, ativamente, em meio a tensdes, se produz e se reproduz a
cultura. (MOREIRA, 2007, p. 28).

Pensar o curriculo como politica cultural remete-nos a compreensao da importancia dos
Estudos Culturais® para pensar a formacgdo de professores, tema relevante na EJA

% De acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2005), O que distingue os Estudos Culturais de disciplinas
académicas tradicionais é seu envolvimento explicitamente politico. “As analises feitas nos Estudos
Culturais ndo pretendem nunca ser neutras ou imparciais. Na critica que fazem das relagGes de poder
numa situacdo cultural ou social determinada, os Estudos Culturais tomam claramente o partido dos
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contemporanea, e, para pensar o curriculo no cotidiano da sala de aula, a partir de
perspectivas defendidas por Giroux (2009) como: a) Transformar a cultura num construto
central da estruturagdo dos curriculos e do fazer pedagdgico cotidiano das salas de aula,
focalizando questdes relacionadas as diferengas culturais, ao poder e a histéria; b)
Compreender a relagdo intrinseca entre a linguagem e o poder, particularmente, como a
linguagem é usada para moldar identidades sociais e assegurar formas especificas de
autoridade. c) Enfatizar o vinculo do curriculo as experiéncias que os estudantes trazem para o

encontro com o conhecimento institucionalmente legitimado. (GIROUX, 2009).

Sobre esse aspecto, nos reportamos a Silva (2005), que enfatiza que o curriculo como
politica cultural, de Giroux, fala numa “pedagogia da possibilidade” que supere as teorias de
reproducdo, tomando como referéncia os estudos da Escola de Frankfurt sobre a dindamica
cultural e a critica da racionalidade técnica. Desse modo, compreende o curriculo a partir dos
conceitos de emancipac¢do e liberdade, ja que vé a pedagogia e o curriculo como um campo
cultural de lutas. Giroux acredita que a dindmica cultural tem grande importancia na
elaboragdo dos curriculos, pois, para ele, as pessoas ndo aceitam simplesmente o que lhes é
imposto pelas classes dominantes. Sua premissa fundamental é precisamente a recusa a
pensar qualquer intencionalidade normativo-pedagdgica sem referéncia ao contexto histérico
e social mais amplo no qual ela se insere, enfatizando assim, a necessidade do curriculo “dar
voz” as culturas excluidas, “negadas ou silenciadas”.

Ainda de acordo com Silva (2005), na discussdo sobre as dimensdes emancipatéria e
libertadora do curriculo, Giroux a partir de Habermas e Gramsci defende trés conceitos
centrais: esfera publica - escola e curriculo devem atender as questSes propostas pelos
estudantes, seus interesses a partir da vida social; intelectual transformador - mais do que
técnicos capacitados ou simplesmente ‘aplicadores do curriculo’, os professores sdo ativos na
critica e no questionamento; e, voz - os estudantes devem se manifestar, portanto, o curriculo,
por consequéncia, tem que dar ouvido a eles. Silva (idem) afirma ainda que para Giroux,
entender o curriculo enquanto politica cultural é entender o curriculo ndo como mero
reprodutor da ideologia dominante, mas sim como fruto da construcdao de significados e
valores culturais de uma sociedade, significados esses, impostos, mas também contestados.

Partindo do reconhecimento da escola como um territério de luta e da pedagogia como
forma de politica cultural, Giroux e MclLaren (2002) defendem que é fundamental que se
reconheca que nas escolas, os significados sdo produzidos pela construcdo de formas de
poder, experiéncias e identidades, e estes, precisam ser analisados em seu sentido politico-
cultural mais amplo. A ideia da escola como produgdo de significados e de possibilidades
emancipatdrias é central nas reflexdes de Freire. Para Freire “a escola ndo é boa, nem ma em
si, depende a que servico ela estd no mundo. Precisa saber quem ela defende”. (FREIRE, 1992,
p.38). A partir dessa reflexdo sobre a escola e o seu papel, Freire nos instiga a compreender a
escola como um espaco em que se ensina muito mais que conteudos, ensina uma forma de ver
o mundo. Neste sentido, “o que ensinar” ndo poder estar desvinculado de outras questdes que
precisam ser feitas no ato de ensinar e sobre o papel da escola e as rela¢cdes pedagdgicas
estabelecidas no interior da escola, como: A quem serve a escola? Contra e a favor de quem
ensina? O que é ensinar? O que é aprender? Como se ddo as relacdes entre ensinar e
aprender? O que é o saber da experiéncia feito? Podemos descarta-lo como impreciso,
desarticulado?

Freire (1992) entende que para além de processos de reproducdo da ideologia
dominante vivenciados no interior da escola, esta pode se configurar como um espaco
democratico privilegiado da ag¢do educativa possibilitando aos sujeitos construirem suas

grupos em desvantagem nessas relagoes. Os Estudos Culturais pretendem que suas analises funcionem
como uma intervencdo na vida politica e social.” (Silva, 2005, p. 134).
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proprias vozes, desenvolverem subjetividades democraticas e validarem suas experiéncias.
(GIROUX, 1997). A concepcdo freireana de homem como um ser de relagdes, cuja vocagao
ontoldgica é ser um sujeito que age sobre o mundo podendo transforma-lo; da educacdo como
ato de conhecimento, pautada na dialogicidade, na problematizacdo, na valorizacdo critica dos
saberes experienciais e na apreensdao de conhecimentos que possibilitem a luta pela
emancipacdo social dos sujeitos; e a concepc¢do antropoldgica de cultura como arena de lutas e
contradicbes, aponta para um vasto campo conceitual, para se discutir questdes de curriculo.

Desse modo, entendemos que a abordagem do curriculo da EJA numa perspectiva
cultural contribui para que ao pensarmos na EJA, ndo o facamos de forma abstrata, ignorando
sua histdria que, até entdo se configura como uma perspectiva negativa, a qual é sempre
associada a ideia compensatodria, curativa, o que termina por refor¢a-la como educacao
inferior, de segunda classe destinada apenas a corrigir falhas e tamponar caréncias do sistema
educativo. Tal perspectiva desqualifica a priori os alunos jovens e adultos, em sua maioria,
trabalhadores, que trazem para o espaco-tempo escolar ndo sé a marca da exclusdo e da
destituicdo de direitos, mas, a riqueza de suas experiéncias de vida. (CIAVATTA & RUMMERT,
2010).

A definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)® para EJA instituida pelo
Conselho Nacional da Educacdo (CNE) por intermédio da Camara da Educagdo Basica (CBE)
configura-se como perspectiva de pensar a EJA para além do carater compensatério.
Configura-se assim, a partir de uma perspectiva inclusiva do direito a educagdo (PAIVA, 2009)
de uma parcela da populacdo que por diversas razées ndao concluiu os estudos na idade
adequada. De acordo com as DCNs a EJA deve ser pautada pelos principios de equidade,
diferengca e na proposicdo de um modelo pedagdgico préprio, de modo a assegurar: a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a educagao; o reconhecimento da
alteridade prépria e inseparavel dos jovens e adultos em seu processo formativo, assegurando
aos estudantes de EJA a adequagdo dos componentes curriculares face as necessidades
proprias da educacdo de jovens e adultos com espaco e tempos nos quais as praticas
pedagdgicas assegurem aos mesmos, identidade formativa comum aos participantes da
escolarizagdo basica. (BRASIL, 2000).

Nessa direcdo, o Parecer CEB 11/2000 destaca que ¢ necessario que a escola assuma a
funcdo reparadora de uma realidade injusta, que ndo deu oportunidade nem direito de
escolarizacdo a tantas pessoas. Ressalta ainda, que a escola deve também contemplar o
aspecto equalizador, possibilitando novas inser¢cdes no mundo do trabalho, na vida social, nos
espacos de estética e na abertura de canais de participagdo, bem como, desempenhar uma
funcdo qualificadora, definida numa perspectiva de educagdo permanente. Em relagdo ao
aspecto sociocultural da EJA e dos sujeitos que a compde, o Parecer n? 11/2000, no item IX,
afirma que, sendo a EJA uma modalidade da educacdo basica no interior das etapas
fundamental e média, pauta-se pelos mesmos principios postos na LDB, tomando como
diretrizes curriculares as mesmas dessas etapas. Entretanto, alerta que é fundamental que as
praticas pedagdgicas na EJA se orientem por principios pedagdgicos de contextualizacdo,
descontextualizacdo e recontextualizacdo dada a diversidade dos sujeitos da EJA, suas
experiéncias, conhecimentos e aptiddes.

% As Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educacio de Jovens e Adultos foram instituidas através da
resolucdo CNE/CEB n.° 1/2000. De acordo com a resolucdo essas diretrizes sdo obrigatorias tanto na
oferta quanto na estrutura dos componentes curriculares de Ensino Fundamental e Médio de cursos
desenvolvidos em instituicGes proprias, integrantes da organizacgdo da educacao nacional, a luz do carater
peculiar dessa modalidade de educacdo. (BRASIL, 2000).
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Os principios da contextualizagdgo e do reconhecimento de
identidades pessoais e das diversidades coletivas constituem-se em
diretrizes nacionais dos conteudos curriculares. A contextualizacdo se
refere aos modos como estes estudantes podem dispor de seu
tempo e de seu espaco. Por isso, a heterogeneidade do publico da
EJA merece consideracdao cuidadosa. A ela se dirigem adolescentes,
jovens e adultos, com multiplas experiéncias de trabalho, de vida e
de situagdo social, ai compreendidos as praticas culturais e os valores
ja constituidos. (BRASIL, 2000, p. 61).

A descontextualizagdo e recontextualiza¢do dos conhecimentos/conteldos curriculares
se tornam uma mediacdo significativa para a ressignificacdo das diretrizes curriculares, sendo
necessario que no cotidiano das praticas de EJA, os mesmos sejam trabalhados de modo que
ao “descontextualizad-los da idade escolar prépria da infancia e adolescéncia para, aprendendo
e mantendo seus significados basicos, recontextualiza-los na EJA”. (Ibidem). Pautar as praticas
pedagdgicas escolares pelas definicdes das Diretrizes Curriculares Nacionais equivale dizer que
é necessario reconhecer que a EJA tem uma identidade prdpria que, portanto, deve se orientar
por principios metodoldgicos especificos que respeite os conhecimentos e as multiplas
experiéncias dos jovens e dos adultos, ndo os tratando como crianca.

Apesar da EJA ter como marca a diversidade de sujeitos, ha, conforme afirma Oliveira
(2007), uma tendéncia predominante nas propostas e praticas curriculares dessa modalidade
educativa de fragmentacdo do conhecimento, de organiza¢do do curriculo numa perspectiva
excessivamente tecnicista e disciplinarista, bem como, de tratar os sujeitos da EJA de forma
homogénea. Dentre os diversos problemas que decorrem da inadequacdo das propostas
curriculares aos adultos que ndo tiveram oportunidade de se escolarizar no “tempo devido”,
Oliveira (2007) aponta que alguns sdo cruciais como: Infantilizacdo do adulto, principalmente
pela utilizacdo por parte do professor de linguagem infantilizada o que contribui para
desqualificacdo do aluno ao trata-lo de maneira artificialmente infantil através do excesso de
diminutivos; Dificuldade para o estabelecimento de didlogos entre as experiéncias vividas, os
saberes anteriormente tecidos pelos educandos e os contelddos escolares.

Esse aspecto é traduzido pela dicotomia entre a logica que preside a organizacdo da
escola e as propostas de trabalho que ela busca pér em pratica e as concep¢des de mundo
bastante diferentes do publico que a frequenta, “o que dificulta imensamente ao educando
realizar o enredamento daquilo que se diz e se propde na escola com os saberes que traz de
sua vivéncia se apresenta como elemento fundamental. (OLIVEIRA, 2007, p.103). Para Oliveira,

Os critérios e modos de selecdo e organizacdo curricular ndo buscam
dialogar nem com os saberes nem com os desejos e expectativas dos
jovens a que se destinam, permanecendo enclausurados nas certezas
de uma "ciéncia" que, em nome das suas supostas objetividade e
neutralidade, abdica de se comunicar com o mundo das pessoas.
(OLIVEIRA, 2007, p.103)

No processo de investigacdo, percebemos que esses aspectos parecem ser um desafio
constante as praticas cotidianas dos professores de EJA o que tende a materializar-se nos
curriculos prescritos e praticados nos cotidianos escolares de EJA.
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0S “CURRICULOS PRATICADOS” NO COTIDIANO DE EJA NUMA ESCOLA PUBLICA DE CAMPINA
GRANDE/PB*: A POLISSEMIA DAS PRATICAS

Refletir sobre o processo de ressignificacdo da EJA, focalizando o papel constitutivo da
cultura e suas influencias na construgdo de praticas curriculares na EJA nos contextos de
escolarizacdo, exige, no nosso entender, um “mergulho nos cotidianos” das praticas de EJA.
Para tanto, optamos pela perspectiva metodoldgica da pesquisa dos/nos/com os cotidianos
por entender que tal referencial metodoldgico contribui para a compreensdao do cotidiano
escolar ndo como um lugar de mera repeticao, de reproducdo de regras e imposi¢oes do
sistema de ensino, mas, como um espaco/tempo complexo e polissémico (OLIVEIRA, 2003),
gue é constantemente reinventado por seus praticantes (CERTEAU, 1994).

Assim, conforme o observado no cotidiano da escola e a partir do objetivo principal da
pesquisa que era o de perceber como o curriculo incide sobre os processos de subjetivacdo e
diferenciacdo, influenciando praticas discriminatérias e ou emancipatérias dos sujeitos
envolvidos na EJA, registramos algumas observacGes das praticas vivenciadas na escola e o
relato de alguns professores. No que se refere a pratica pedagdgica e dificuldades enfrentadas
no cotidiano da sala de aula, o relato dos professores’ Edilson, Helena e Vania demonstram
gue a auséncia de uma proposta curricular e de condi¢Ges para trabalhar com a EJA, tem se
traduzido na pratica cotidiana da sala de aula, como um desafio constante:

Uma coisa é o que é proposto pra gente ensinar (curriculo), outra
coisa é quando vocé se depara na pratica, principalmente, quando
vocé vé a quantidade de conteudo pra trabalhar, o tempo bastante
reduzido e as grandes dificuldades que os alunos tém. Na EJA o
ensino médio é trabalhado em 1 ano e meio, e os alunos tem
dificuldades serissimas em matematica e portugués que dificultam a
entender os conteddos de outras disciplinas como a fisica, por
exemplo. (Professora Helena).

E muito dificil trabalhar com EJA, primeiro que n3o é oferecida condicio
nenhuma, vocé trabalha com a cara e a coragem. Segundo, vocé tem uma
maioria de alunos que ndo quer nada, ou melhor, querem apenas o
certificado de conclusdo do ensino médio, ndo querem saber de aprender,
querem apenas notas. Claro que tem alunos que querem alguma coisa,
guerem continuar nos estudos, fazer vestibular, mas, ¢ uma minoria.
Desse jeito fica muito dificil, sabe... A gente ndo tem ajuda de nada, de
ninguém, nem da escola, nem da secretaria de educagdo, de ninguém
mesmo, isso mata a gente viu! (Professora Vania).

Como a gente ndo tem nenhum apoio ou orientacdo pedagodgica,
nem material didatico especifico pra esse publico, entdo a gente tem
gue se virar pra da conta das aulas tentando adaptar os conteudos
do ensino médio regular para a EJA. (Professor Edilson).

* 0 l6cus da pesquisa é a Escola de Ensino Fundamental e Médio Sélon de Lucena, localizada no centro
de Campina Grande/PB que atua com EJA desde 2003. Os dados apresentados no presente trabalho séo
parciais, referem-se a uma pesquisa que vem sendo desenvolvida junto a turmas de EJA (Ensino Médio),
desde o0 ano de 2009. Para coleta de dados recorreu-se a dois instrumentos principais: a entrevista semi-
estruturada e a observacao livre.

®> Para a preservacdo da identidade dos sujeitos praticantes da pesquisa, 0s nomes apresentados no
decorrer do texto séo ficticios.
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Esses aspectos acima mencionados tém uma relagcdo intrinseca com a definicdo do
curriculo para a EJA e sua efetivagdo concreta no cotidiano da sala de aula apontando como
necessidade imperativa, o repensar dos curriculos com metodologias e materiais didaticos
adequados as necessidades da clientela da EJA e a formagdo de professores condizentes com a
especificidade dessa modalidade educativa, de modo que contribua para o didlogo entre a
selecdo e organizacdo curricular e os saberes dos alunos. Para Paiva (2004) pensar um
curriculo para o Ensino Médio, na modalidade EJA, “exige admitir que se este nivel de ensino,
embora integrante da educagdo basica, ndo vem sendo oferecido a medida da demanda para
0s que se encontram em adequada relagdo idade-série, no caso da EJA muito pouca expressao
vem podendo oferecer”. (PAIVA, 2004, p. 3).

O ndo enredamento entre os saberes dos alunos e os saberes que a escola se propde
realizar (OLIVEIRA, 2004) tem uma relagdo intrinseca com a ndo neutralidade do ordenamento
do curriculo, como discutido por Arroyo (2007). No entender do autor, o curriculo parte de
protdtipos de alunos, estrutura-se em funcdo desses prototipos e os reproduz e legitima a
imagem que, como docentes, temos dos alunos, das categorias e das hierarquias em que os
classificamos. Como afirma Arroyo:

E sobre essas imagens construimos as imagens de alunos, definimos
funcbes para cada escola e priorizamos ou secundarizamos
conhecimentos, habilidades e competéncias. Se a escola e
especificamente o ordenamento curricular sdo constituintes de
protétipos de alunos, as imagens sociais que projetamos sobre eles
nos chegam de fora, dadas pela cultura social, pela divisdo de classes,
pelas hierarquias sdcio-étnico-raciais, de género e territério, pela
visdo negativa que a sociedade tem das pessoas com “deficiéncias”.
(...) Um olhar critico sobre essas imagens é um caminho para uma
postura critica perante os curriculos. (ARROYO, 2007, 23).

Durante o processo de realizacdo da pesquisa na escola®, observamos situagdes que
evidenciaram imagens diversas que professores tém sobre os alunos de EJA, que no nosso
entender influenciam diretamente as praticas curriculares desses professores, ora reforcando
praticas discriminatodrias, ora, praticas emancipatdrias dos sujeitos envolvidos na EJA. Durante
o intervalo das aulas, uma discussdo/conversa entre professores sobre os resultados das
avaliagBGes que estavam sendo realizadas naquela semana evidenciavam concepgdes diversas
sobre o aluno de EJA, suas dificuldades, motivacGes para voltarem a freqlientar a escola e suas
potencialidades. Num dado momento da conversa o professor Marcos falou de forma irénica:
“E professoras, nas suas pesquisas vocé vdo descobrir quanta inteligéncia tem aqui, vdo
descobrir que esses alunos vdo sair daqui e encher a UFCG e UEPB’”. O professor Roberto
acrescentou: “E, a maioria dos alunos de EJA nio sabe de nada, a gente tem que tirar leite de
pedra”. A nosso ver, tais discursos evidenciam por um lado, as dificuldades enfrentadas no
cotidiano da EJA, as quais terminam por gerar no professor desanimo e descrédito, por outro,
explicitam um preconceito usual no imaginario dominante sobre os alunos de EJA, como
ignorantes, destituidos de conhecimento, portanto, como sujeitos de segunda classe.

® Vale salientar que o registro de observacdes de vivéncias do cotidiano escolar de EJA tem como
pretensdo a compreensdo do que acontece, sem julgar quem faz, sem acusar professor “A” ou “B” de ser
progressista e/ou conservador, ou o aluno de ndo entender ou de ainda ndo saber nada.

" UFCG (Universidade Federal de Campina Grande) e UEPB (Universidade Estadual da Paraiba).
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Entretanto, dada a complexidade do cotidiano das escolas, “onde tudo entrecruza e
entrelaca, sem perda da variedade e da diversidade das complexidades que o tecem”
(OLIVEIRA, 2011, p. 25), essas concepgdes acerca dos alunos de EJA ndo sdo generalizadas. O
contraponto feito por outros professores a fala dos professores acima mencionados deixa isso
claro: A professora Helena retrucou: “O que é isso professor! Dificuldades todos eles tem e
muito, mas isso ndo quer dizer que ndo sejam inteligentes”. O que foi complementado pela
professora Soraia, quando afirmou: “E...pras condicdes de vida e de estudo deles, ja é muita
vitdria estar aqui e conseguirem permanecer até concluirem o ensino médio”! Ja a professora
Vania comentou: “Pode ser muito pouco, mas na semana passada vieram aqui quatro alunos
pra compartilhar com a gente a alegria de terem sido aprovados no vestibular”. Ja o professor
Edilson afirmou: “Aluno fraco vocé tem em todo canto, claro que os alunos de EJA tem mais
dificuldades, até pelas condicGes de estudo, né!”. A conversa acalorada continuou até que a
campanhia tocou indicando o fim do intervalo. Quando nos direcionavamos pra sala de aula, a
professora Helena comentou:

Viu como é dificil trabalhar com EJA! Tem professor aqui que parece
gue sente prazer em botar os alunos mais pra baixo do que ja estdo,
s6 véem as coisas com pessimismo, bota a gente pra baixo também.
Sinceramente acho que tem uns tipos de professores que ndo deveria
ser professor de jeito nenhum, principalmente de EJA.

A fala da professora nos reporta as reflexdes feitas por Freire (1996) sobre os saberes
necessdrios a pratica educativa, quando este afirma que ensinar ndo é transferir
conhecimento, que é fundamental que em sua pratica pedagdgica cotidiana o professor
compreender que necessita de outros saberes, além do dominio do conteudo da sua area de
conhecimento, entre outros, o respeito aos saberes do educando. Para Freire (op.cit), isso
remete a necessidade de entender que ensinar exige humildade educacional para entender o
educando como cidaddo que ja possui uma leitura de mundo. “Na sua pratica cabe ao
professor descobrir a melhor maneira de a partir do conhecimento cultural do aluno ensinar o
conhecimento escolar num processo onde o saber cientifico s serd apreendido quando o
conteudo tiver significado na vida do educando”(FREIRE, 1996, p. 49).

Entendemos que os professores de EJA, mesmo convivendo com complexas
adversidades no seu fazer educacional, criam no cotidiano das suas praticas saberes e tecem
curriculos para além do que é definido, para além do que é prescrito. Ou seja, existem
conhecimentos que s3o da ordem de experiéncias engendradas em taticas singulares
presentes nas ac¢des cotidianas do professor, conhecimentos esses, entendidos no sentido
certeauniano como “artes de fazer” (CERTEAU, 1994). Nesse sentido, percebemos a partir das
observacGes do cotidiano da sala de aula e do relato de alguns alunos e professores a
preocupac¢do que os mesmos tinham em contextualizar os contelddos ensinados, na medida
em que buscavam o envolvimento e participagdo dos alunos numa perspectiva de
entendimento dos conhecimentos trabalhados.

Em uma das aulas de matematica, por exemplo, foi possivel observar a preocupacdo do
professor em envolver a turma na realiza¢cdo de atividades propostas no quadro, através da
gual instigava e incentivava o aluno a vir responder no quadro, lembrando sempre que todos
eram capazes de responder e que, se ndo soubessem nao tinha problema. Logo apds algum
aluno responder a questdo no quadro, o professor perguntava a turma se a resposta estava
correta, corrigindo a questdo de forma conjunta com a turma, o que tornava a aula bastante
participativa. A preocupacdo do professor com o aprendizado dos alunos e com o
envolvimento dos mesmos nas aulas fica claro na fala de uma aluna (uma senhora de 65 anos)
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gue comentou conosco: “matemadtica é muito dificil, ainda bem que o professor é bom, ajuda a
gente, tem paciéncia com a gente”.

No intento de compreender como as praticas pedagdgicas dos professores sdo
indicativas ou apontam para a possibilidade de vivéncia ou ndo de praticas emancipatdrias no
cotidiano escolar da educac¢do de jovens e adultos, apresentamos narrativas das professoras
Vania e Helena e lvone sobre suas praticas pedagdgicas, sobre o que priorizam quando
definem os conteudos a serem trabalhados nas suas aulas. Como relatam as professoras:

Como a gente ndo tem material didatico voltado para a EJA, ai o jeito
é ir adaptando. Entdo eu pego um livro didatico que é do ensino
médio regular, certo que muitas vezes ndo interessa a eles, vou
tentando contextualizar, trabalhar o que acho que é importante e
interessante pros alunos, por que se nao for interessante pra eles
ndo vai, ndo evolui. (prof2 Vania).

Eu t6 sempre procurando um jeito de melhorar, de tornar as aulas
mais interessantes, por que tem conteldos que sdao mais dificeis, tem
muita matematica. A matematica é necessaria, mas eu t6 tentando
trabalhar os conteddos sem matematizar tanto. Quando o aluno de
EJA vem pra escola, pra sala de aula, ele j4 vem cansado ou
desestimulado, entdo, ele permanece na sala de aula se aquilo
interessar a ele, até porque ndo ta ali obrigado. Entdo eu faco muito
trabalho de grupo por dois motivos: primeiro como os alunos tém
muita dificuldade, ndo tem tempo pra estudar, eu fago trabalho de
dupla na sala de aula, porque os que sabem mais um pouco ajuda os
gue tém mais dificuldades, entdo eu percebo que eles se envolvem
mais, sdo solidarios e segundo porque como quase nao tem material
didatico, muitas vezes eu que trago, tirando dinheiro do bolso, entdo
ndo da pratodo mundo. (Prof2 Helena).

Olha, eu puxo pra eles o dia-a-dia, por exemplo, quando o assunto é
mistura pe¢o pra trazerem vidrinhos com mistura homogénea,
heterogénea... Entdo, tudo que eu vou falar eu puxo pra realidade
deles, para o dia-a-dia deles. Quando eu trago um texto, vamos
supor, sobre a d4gua que é uma coisa que ta no dia a dia deles, de
todo mundo, eu tento discutir sobre a importancia da dgua, como
eles véem a questdo da agua como orientam a familia no uso
adequado da dagua, e, dessa forma conscientizar que devemos
economizar dgua. Tento saber o ponto de vista deles, trabalhar com
textos que facilitem a participacdo deles sabe! (Prof2 lvone)

ALGUMAS CONSIDERACOES

Conforme as observacdes nos/dos/com os cotidianos da escola pesquisada, percebemos
que, mesmo convivendo com complexas adversidades e dificuldades comuns a EJA, hd uma
preocupacdo dos professores em recontextualizar os conteuddos, aproximando-os de situa¢des
vividas pelos alunos, a partir de uma abordagem dialdgica e problematizadora, numa
perspectiva freireana, na medida em que possibilitam o envolvimento e participacdo dos
alunos, na busca de entendimento dos conhecimentos trabalhados. Entendemos ainda, que o
enredamento entre os conhecimentos produzidos pelos alunos e os saberes que a escola se
propoe realizar (OLIVEIRA, 2007), exige conforme afirma Paiva (op.cit), pensar o curriculo de
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EJA a partir de um movimento de (re)construcdo que n3o nega de modo algum as
experiéncias, mas dialoga com elas, no sentido de investiga-las com um olhar de
estranhamento. (PAIVA, 2004).

Esses aspectos indicam no entender de Oliveira (2009) a possibilidade de compreensédo
do curriculo como uma criagao cotidiana baseada nas redes de saberes e fazeres dos sujeitos
da EJA da qual fazem parte conhecimentos e modos de compreensdo de mundo plurais e
enredados. Essa concep¢do de curriculo exige que, no cotidiano da sala de aula, o professor
perceba, constantemente, as conexdes existentes e possiveis entre o universo cultural dos
alunos de EJA, com toda sua diversidade e diferengas (vozes, identidades, subjetividades,
dificuldades de aprendizagem, etc.) e o universo da cultura escolar. Neste sentido, é de
fundamental importancia compreender, no espago cotidiano da EJA, como os curriculos
prescritos e apresentados aos professores sao ressignificados e moldados por eles a partir de
saberes diversos, resultado de vivéncias praticas dos sujeitos. (OLIVEIRA, 2007).
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