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RESUMO

Esta pesquisa levantou e analisou os aspectos histdricos da formagdo inicial de professoras
alfabetizadoras mineiras, que atuam na Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA). Para tanto,
tomamos os documentos de projetos de reestruturacdo curricular, grades curriculares dos
cursos, ementas, documentos legais sobre o tema e outros que pudessem evidenciar qual era a
formacao promovida no contexto de cursos de Pedagogia e se contemplavam a formagao inicial
do professor alfabetizador da Educacdo de Jovens e Adultos. Como campo de pesquisa
elegemos cinco universidades publicas federais - Universidade Federal de Minas Gerais,
Universidade Federal de Sdo Jodao Del-Rei, Universidade Federal Juiz de Fora e Universidade
Federal Vigosa e Universidade Federal de Uberlandia - dentro do recorte temporal de 1996 —
2002, periodo que compreende a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN n.° 9394/96) até divulgagdo do documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de Pedagogia. O objetivo geral da pesquisa foi investigar como a area da Educagao
de Jovens e Adultos ¢ tratada nos cursos de Pedagogia em Minas Gerais, no periodo de 1996-
2006. E como objetivos especificos buscamos compreender como os cursos de Pedagogia das
Universidades Federais Mineiras promoviam a formacao inicial das professoras alfabetizadoras
para atuarem na EJA. Se os Cursos de Pedagogia ofereciam alguma disciplina sobre a Educacao
de Jovens e Adultos e quando ofereciam procuramos verificar se a disciplina era obrigatdria ou
optativa; a carga horaria; enfoque e conteudo. Também buscamos verificar se havia disciplina
especifica sobre alfabetizacdo no curso e se a EJA era estudada nessa disciplina. Outra questao
era saber se os Cursos de Pedagogia ofereciam estagio na area da EJA. Do ponto de vista
metodoldgico, tratou-se de uma pesquisa historica com analise documental no campo da matriz
critica da pesquisa em educacdo. O estudo revelou que das cinco universidades investigadas,
apenas a UFMG promovia uma formacao em que a EJA era, de fato, contemplada. Apesar da
necessidade de haver uma formagado especifica para o professor que ird alfabetizar e atuar no
primeiro e segundo segmentos da Educacao de Jovens e Adultos, a conclusdo a que chegamos
nessa tese ¢ que, a0 menos nesse periodo, a grande maioria das IES Publicas Mineiras nao
assumiu essa formagao do professor alfabetizador da EJA.

Palavras-chave: Formacgao Inicial; Alfabetizacao; Educacao de Jovens e Adultos; Pedagogia;

Universidades Federais Mineiras.



ABSTRACT

This research observed and analyzed the historical aspects of the initial formation of literacy
teachers from Minas Gerais who work in Youth and Adult Education (in Portuguese, EJA). To
aim this objective, we searched for curricular restructuring projects, curricular grids of the
courses, legal documents on the topic and other sources that could define the training promoted
in the context of Pedagogy courses and if the initial training of the literacy teachers of EJA was
contemplated. As a field of research, we elected five federal public universities — Federal
University of Minas Gerais (UFMG), Federal University of Sao Jodo del-Rei (UFSJ), Federal
University of Juiz de Fora (UFJF), Federal University of Vigcosa (UFV) and Federal University
of Uberlandia (UFU) — within the period from 1996 to 2006, when the Law of National
Education Guidelines and Bases (LDBEN No. 9394/96) and the National Curriculum
Guidelines for Pedagogy courses were published, respectively. The general objective of this
research was to investigate how EJA was treated in Pedagogy courses in Minas Gerais within
the period from 1996 to 2006. For doing so, we seek to understand how the Pedagogy courses
at federal universities in Minas Gerais promoted the initial training of literacy teachers to work
in EJA. We researched if any subject on EJA was offered by the Pedagogy courses and, if so,
when they did it, if the discipline was mandatory or optional, its workload, its focus and its
content. We also sought to verify if there was a specific subject on literacy in the course and
whether EJA was studied in that subject. Another question was whether the Pedagogy courses
offered an internship on EJA. From a methodological perspective, it was a historical research
with documentary analysis on critical matrix of research in education. The study revealed that,
of the five investigated universities, only UFMG promoted training in which EJA was, in fact,
contemplated. Despite the need for specific training for teachers who will teach in the first and
second segments of EJA, our conclusion in this thesis is that, at least in the evaluated period,
the vast majority of public high education institutions in Minas Gerais did not assume the
training of literacy teachers for EJA.

Keywords: Initial training; Literacy; Youth and Adult Education; Pedagogy; Federal

universities of Minas Gerais.



RESUMEN

Esta investigacién observo y analiz6 los aspectos historicos de la formacion inicial de los
alfabetizadores de Minas Gerais que trabajan en Educacion de Jovenes y Adultos (en portugués,
EJA). Para alcanzar este objetivo, se buscaron proyectos de reestructuracion curricular,
cuadriculas curriculares de los cursos, documentos legales sobre el tema y otras fuentes que
pudieran definir la formacién promovida en el contexto de los cursos de Pedagogia y si la
formacion inicial de los alfabetizadores de EJA fue contemplada. Como campo de
investigacion, elegimos cinco universidades publicas federales — Universidad Federal de Minas
Gerais (UFMQG), Universidad Federal de Sao Joao del-Rei (UFSJ), Universidad Federal de Juiz
de Fora (UFJF), Universidad Federal de Vigosa (UFV) y la Universidad Federal de Uberlandia
(UFU) — en el periodo de 1996 a 2006, cuando se publicaron la Ley de Bases y Lineamientos
de Educacion Nacional (LDBEN No. 9394/96) y los Lineamientos del Curriculo Nacional para
los cursos de Pedagogia, respectivamente. El objetivo general de esta investigacion fue
investigar como se traté a EJA en los cursos de Pedagogia en Minas Gerais en el periodo de
1996 a 2006. Para ello, buscamos entender como los cursos de Pedagogia en las universidades
federales de Minas Gerais promovieron la formacion inicial de profesores de alfabetizacion
para trabajar en EJA. Investigamos si los cursos de Pedagogia ofrecian alguna asignatura de
EJA'y, si fuera el caso, cuando lo hacian, si la asignatura era obligatoria u opcional, su carga de
trabajo, su enfoque y su contenido. También buscamos verificar si habia una asignatura
especifica sobre alfabetizacion en el curso y si EJA se estudio en esa asignatura. Otra pregunta
fue si los cursos de Pedagogia ofrecian una pasantia en EJA. Desde una perspectiva
metodoldgica, fue una investigacion historica con andlisis documental sobre la matriz critica de
la investigacion en educacion. El estudio reveld que, de las cinco universidades investigadas,
solo la UFMG promovio6 la formacion en la que efectivamente se contemplaba la EJA. A pesar
de la necesidad de una formacién especifica para los docentes que impartiran docencia en el
primer y segundo segmento de EJA, nuestra conclusion en esta tesis es que, al menos en el
periodo evaluado, la gran mayoria de las instituciones publicas de educacion superior en Minas
Gerais no asumieron el formacion de alfabetizadores para EJA.

Palabras clabe: Formacion inicial; Alfabetizacion; Educacion de Jovenes y Adultos;

Pedagogia; Universidades federales de Minas Gerais.
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1 - APRESENTACAO

O presente trabalho tem o intuito de compreender como ¢ realizada a formagcao inicial’
no curso de Pedagogia das(os) professoras(es) alfabetizadoras(es) que irdo atuar na Educagao
de Jovens e Adultos (EJA). O interesse por estudar essa temdtica surgiu durante minha trajetoria
como estudante na pds-graduagdo. Durante o periodo de 2004 a 2008, quando cursei a
graduacdo em Pedagogia na Faculdade de Educagdo (FACED) da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), nao foi possivel fazer a disciplina de Educacao de Jovens e Adultos, pois
era optativa e ndo era oferecida todo semestre. Nesse periodo houve uma mudanga no curriculo
do Curso de Pedagogia sendo aprovada em 2005 e passou a vigorar a partir de 2006. Apesar de
ter ingressado em 2004, no ano de 2005 tranquei o curso retornando em 2006. Desta forma,
passei a estudar em uma das ultimas turmas que teve como base o curriculo oferecido pela
FACED/UFU desde 1996.

A estrutura curricular do curso de Pedagogia quando cursei a graduagdo contava com
vinte e duas disciplinas que deveriam ser cursadas obrigatoriamente, sendo que dentre essas,
nenhuma era sobre a Educagao de Jovens e Adultos. O aluno de Pedagogia deveria ainda cursar,
dentro da carga horaria estabelecida pelo curso, duas disciplinas optativas, ou seja, escolhidas
em um rol de disciplinas oferecidas pelo o curso em forma de rodizio. Nesta lista de disciplinas
optativas havia uma tnica intitulada Alfabetizagio de Adultos’. Portanto, o estudante do curso
poderia conclui-lo sem ter qualquer contato com essa tematica, o que de fato aconteceu comigo.

Eu s6 comecei a me interessar por este assunto quando ingressei no Mestrado em 2011
e fui convidada por uma professora da FACED/UFU?, para participar do projeto de pesquisa O
Letramento e a Pratica Pedagogica dos Professores de EJA no Triangulo Mineiro e Norte de

4

Minas Gerais” e do programa Rede Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo

Bdsica®. Assim, a Educacdo de Jovens e Adultos passou a fazer parte dos meus estudos e da

U A expressdo formagdo inicial tem sido utilizada no meio académico e nas legislagdes, principalmente apos a
década de 1980, para marcar a primeira formagdo do professor que, deve ocorrer preferencialmente, como
determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 9.394/96, a LDB, em nivel superior, nos cursos
de licenciatura. Assim, também, a expressdo formagdo continuada tem sido empregada para definir a formagéo
que deve perdurar ao longo da vida profissional, ou seja, deve ser permanente.

2 O termo “Educago de Jovens e Adultos” foi adotado oficialmente no Brasil a partir da promulgacio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional n°. 9.394/96, a LDB.

3 A coordenadora do projeto de pesquisa foi a professora Dra. Sénia Maria dos Santos, que é docente de EJA -
Educagdo de Jovens e Adultos no curso de Pedagogia da FACED/UFU. Grande parte de sua produgido académica
¢ direcionada a formacao de professores para a EJA.

4 Este projeto de pesquisa, financiado pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa de Minas Gerais — FAPEMIG, teve
como objetivo analisar as praticas de formagao continuada dos professores/educadores da EJA, investigando como
esse processo € por eles compreendido e vivenciado ao atuar na sala de alfabetizagdo do Primeiro Segmento do
Ensino Fundamental.

5 Programa da (FACED/UFU) que busca desde 2011 fortalecer a formagdo continuada de educadores(as) por meio
da ampliag¢@o do Programa de Formagdo Continuada com Profissionais do Ensino Basico em Exercicio nas Redes
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minha formacao profissional, pois o trabalho nestes projetos me fez compreender cada vez mais
a importancia social dessa modalidade de ensino que em nosso pais, ainda hoje, ¢ tao
marginalizada.

Tive a oportunidade de ministrar aulas em cursos de pos-graduagdo Lato Sensu
(especializagdo) que foram criados como agdes do programa Rede Nacional de Formagdo de
Professores da Educagdo Bdsica:

e Il Curso de Especializacdo em Docéncia na Diversidade para a Educacgio Bésica

e Curso de Especializagio em Educagdo Ambiental e Espagos Educadores
Sustentaveis (2013);

e Curso de Especializagdo em Educacdo de Jovens e Adultos para Juventude
Curso de Especializagdo em Educagdo de Jovens e Adultos na Diversidade e
Inclusao Social (2015/2016);

e Curso de Especializacdo em Educacdo de Jovens e Adultos para Juventude I1

e Curso de Especializacdo em Docéncia no Ensino Médio: Diversidade, Inclusdo
e EJA (2017).

Dessa forma, em 2013, lecionei a disciplina Equidade, Diversidade e Inclusdo no Curso
de Especializagao em Docéncia na Diversidade para a Educacao Bésica. Durante a aula, quando
abordava a Educacao de Jovens e Adultos, comecei a relatar um caso de sucesso, de uma colega
de turma da graduagdo, que havia estudado na modalidade EJA e que ja estava cursando o
doutorado. Nesse momento, me dei conta que eu também havia sido aluna da EJA no Segundo
Grau®.

Em 1989, quando cursava o segundo ano do Segundo Grau regular, me sentia
desmotivada, ndo gostava das aulas e minhas notas refletiam isso. Concomitantemente, eu
participava de um curso de auxiliar de contabilidade no SENAC’ e, diferentemente dos meus
sentimentos em relacdo a escola, gostava das aulas e via sentido no que aprendia. Com esses
argumentos, consegui convencer meus pais que o melhor a fazer seria abandonar as aulas
naquele ano e retornar no ano seguinte em outra escola que oferecia o Curso Técnico em

Contabilidade, ja que a formagao técnica ocorria a partir do segundo ano do Segundo Grau.

Educacionais Publicas, coordenado pela FACED/PROEX em parceria com ESTES, FACIP, ESEBA, Instituto de
Geografia, Quimica, e as redes publicas de ensino, na perspectiva de uma educag@o fundamentada nos principios
da diversidade e do fortalecimento da expressdo e registro de discursos de docentes e alunos(as), na producdo de
sentidos e identidades, e da relacdo com o espago urbano e rural como espagos de concretizagdo de direitos.

¢ A nomenclatura de Segundo Grau para Ensino Médio foi alterada pela LDB Lei 9694/96

7 SENAC - O Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial é uma instituicdo de direito privado focada na
educagdo profissional na area de comércio de bens, servigos e turismo. Foi criado em 10 de janeiro de 1946 através
do decreto-lei 8.621
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Porém, durante essa pausa que seria estratégica na minha visdo, passei a fazer parte de
outro grupo de adolescentes que costumam abandonar a escola, o das adolescentes gravidas®.
De acordo com um estudo realizado por Carlos Eduardo Moreno Sampaio, pesquisador do Inep,
sobre a Situagdo Educacional dos Jovens Brasileiros com base na analise da Pnad de 2005:

A maternidade precoce ¢ uma experiéncia vivida por 1,6% das jovens
estudantes. Todavia, ao analisar o grupo que ndo frequenta a escola, observa-
se com espanto que 28,8% das jovens de 15 a 17 anos ja sdo maes, o que indica
claramente que o fenomeno da gravidez na adolescéncia esta associado ao
abandono da escola, principalmente quando aliado & baixa condigdo
socioecondmica (SAMPAIO, 2009, p.12).

Quando meu filho estava com sete meses de idade resolvi voltar a estudar. Como ja
estava atrasada nos estudos, resolvi estudar em uma escola privada em regime de matricula por
disciplina semestral. O que na realidade correspondia a cursar o segundo e terceiro ano do 2°
grau em um semestre cada um. Ao final do primeiro semestre de 1991 conclui o III Periodo,
correspondente ao segundo ano, porém, para estudar precisava deixar meu filho ainda muito
pequeno a noite na casa da minha mae e s6 voltava para pega-lo por volta das 23 horas,
expondo-o ao sereno e a friagem, e ele acabava ficando doente com frequéncia.

Por varios motivos s6 pude voltar a estudar no 1° semestre de 1993, quando ja estava
separada. Concomitantemente aos estudos comecei também a trabalhar. Felizmente tudo correu
bem e conclui finalmente o 2° grau, ainda no Colégio Anglo.

Depois de concluido o Segundo Grau, ndo me sentia segura para prestar um vestibular
para tentar ingressar no Ensino Superior, entdo chamado Terceiro Grau. No segundo semestre
de 1993, tentei partir para o cursinho preparatdrio para o vestibular, mas novamente os desvios
se apresentaram em minha vida e por um problema de satide, que acarretou na morte do meu
avo, tive que abandona-lo para cuidar do meu filho e do meu primo, pois minha mae, que
normalmente cuidava deles, precisou se dedicar ao meu avo.

Apo6s a morte do meu avo, em janeiro de 1994, decidi ao invés de fazer cursinho, fazer
um curso de informatica, para me preparar para o mercado de trabalho. Realmente me preparou,
pois 14 mesmo, na escola de informatica, comecei a trabalhar, ainda enquanto fazia o curso. A
principio como secretaria de ensino, logo apds como monitora e por fim, como professora dos
cursos de informatica.

S6 pensei pela primeira vez em prestar vestibular em janeiro de 1998, quando meu

namorado, hoje meu marido, que na época cursava Filosofia na Universidade Federal de

8 Em 1989 o percentual de filhos de mies de 10 a 19 anos nascidos vivos ocorridos e registrados era de 15,78% -
dados do IBGE (BRASIL, 1996)
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Uberlandia, praticamente me coagiu a fazer um vestibular. Digo isto, porque ele pagou minha
inscrigdo e por este motivo me senti obrigada a, pelo menos fazer as provas, mesmo nao
acreditando que teria a menor chance de passar. Apesar do meu pessimismo, do fato de ja ter
um tempo (cinco anos) que eu havia parado de estudar, e ndo ter tido tempo de estudar nada,
pois estava trabalhando muito, fui aprovada na primeira chamada para o curso de Letras. Foi
uma grande alegria.

Assim, no primeiro semestre de 1998, comecei a estudar na faculdade! Porém, a
dificuldade de conciliar trabalho, criagdo de um filho, inicio de um casamento, ¢ ainda estudar
acabou acarretando um quadro de estafa e acabei ndo terminando aquele semestre. No semestre
seguinte, a pedido do médico, matriculei-me em apenas uma disciplina e a conclui com 98% de
aproveitamento.

Desisti realmente do curso de Letras, quando percebi que o curso de Pedagogia tinha
muito mais a ver com a minha profissdo. Era professora nos cursos de informatica do SESI’
para adolescentes e adultos e para as turmas da educacdo infantil. Matriculei-me no curso de
Pedagogia do Centro Universitario do Triangulo, nem cheguei a fazer vestibular, pois o periodo
de provas ja havia terminado, entretanto, como havia vagas ndo preenchidas, eu participei de
uma selecao de curriculos e fui admitida naquela instituigao.

Adorei cursar o primeiro periodo de Pedagogia, porém, novamente percalgos me
fizeram abandonar o curso: fiquei gravida e meu marido ficou desempregado o que significava
nao ter condi¢cdes de pagar a mensalidade de uma faculdade privada. Pelo menos conclui o
primeiro periodo.

Depois de muitos percalgos vividos, da vontade oprimida de dar continuidade ao curso
de Pedagogia, no ano de 2004, tive uma nova chance, mais uma vez sem confiar que seria
possivel fiz o vestibular e fui aprovada para o Curso de Pedagogia da UFU.

Minha trajetoria no Curso de Pedagogia também nao foi facil. Novamente tive que lidar
com as dificuldades de ser mae, esposa, profissional e estudante. Precisei inclusive trancar o
curso durante um ano, e retornar a faculdade no ano seguinte nao foi nada facil. Mas chega de
drama, pois dessa vez, mesmo com todas as dificuldades enfrentadas eu consegui vencer. E em
2008 conclui o curso de Pedagogia. E de 14 para c4 ndo parei mais, fiz o Mestrado e logo em

seguida ingressei no Doutorado.

9 SESI- Servigo Social da Industria - Criado em 1946, o SESI é a principal parceria da industria na inclusio social
de seus funcionarios e oferece programas e servicos para elevar a qualidade de vida de trabalhadores e de seus
familiares.
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Julguei importante me estender nessa narrativa, pois reflete a realidade vivida por
muitos sujeitos da EJA: desmotivagdo na escola regular, entrada no mercado de trabalho, a dura
batalha para aguentar a dupla jornada, dificuldades financeiras, problemas de saude e muitos
outros. Varios problemas relacionados a questdo de género, ou seja, as dificuldades enfrentadas
pelas mulheres: gravidez precoce, conflitos no casamento, as duplas ou triplas jornadas (familia,
trabalho e escola). As vdrias tentativas de se terminar os estdgios escolares, com recomecos,
abandonos, novas investidas, desisténcia até que se alcance a conclusao que se deseja. Além da
autoestima abalada e da inseguranca que isso acarreta.

Nesse ponto me pergunto, como tendo vivenciado tudo que relatei, sabendo que conclui
o Segundo Grau, hoje Ensino Médio, fora da idade propria, por que ndo havia percebido antes
da aula ministrada no curso de especializacao, como relatei acima, que eu também fui aluna da
Educacao de Jovens e Adultos? Serd que o motivo era simplesmente o da terminologia diferente
Ensino Supletivo (Lei n® 5.692/71) e Educagdo de Jovens e Adultos (LDBN — Lei 9694/96) ou
até como era chamado na escola onde cursei Compacto do Segundo Grau? Ou serd que ter
estudado neste tipo de modalidade educacional, por motivos histéricos e sociais, ainda nos
cause algum tipo de constrangimento?

Independentemente do motivo, o importante ¢ que todas estas questdes podem ser
superadas pela formag¢do humana, académica e profissional, pois ¢ através do conhecimento
que podemos superar esses preconceitos e lutar por uma educacao mais justa para todos. Assim,
¢ minha trajetoria que me instiga a querer compreender como ocorre a formacao inicial das
professoras(es) alfabetizadoras(es) que atuam na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), no curso
de Pedagogia.

Além da questdao que me mobiliza pela ligacdo com a minha historia de vida, sabemos
da importancia de compreender a historia da formagdo de professores, e neste caso, mais

especificamente sobre professores alfabetizadores da EJA.
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2 - INTRODUCAO

O problema de pesquisa dessa tese ¢ compreender: Qual lugar que a Educacao de Jovens
e Adultos — EJA ocupa nos Cursos de Pedagogia das Universidades Federais (UFs) Mineiras?
Dessa forma, o objetivo principal desse trabalho ¢ investigar como a area da Educagdo de
Jovens e Adultos ¢ tratada nos cursos de Pedagogia em Minas Gerais, no periodo de 1996, pds
LDB até 2006, quando passa a vigorar as Diretrizes para o Curso de Pedagogia.

As perguntas que buscamos responder com esse trabalho sdo: Os cursos de Pedagogia
das Universidades Federais Mineiras promoviam a formacdo inicial das professoras
alfabetizadoras para atuarem na EJA? Como era essa forma¢ao? Havia alguma disciplina sobre
a EJA no curriculo obrigatorio? Essa disciplina era obrigatéria ou optativa? Qual era o seu
enfoque e conteudo? Qual era a carga horaria? Havia disciplina especifica sobre alfabetizacao
no curso? A alfabetizagdo em EJA era estudada nessa disciplina? Os Cursos de Pedagogia
ofereciam estagio na area da EJA?

As hipoteses iniciais estavam embasadas nas seguintes questoes:

e No Brasil, historicamente, ha uma preocupacao calcada na alfabetizacdo de
criangas, em virtude disso, as discussdes em torno da alfabetiza¢ao de jovens e
adultos ficaram relegadas no curso de Pedagogia.

e O analfabetismo de jovens e adultos no Brasil ¢ uma estratégia politica, nesse
sentido, as universidades mineiras acompanharam as crengas da elite negando
um espago de formagdo para o professor atuar na EJA.

e Nao ha espago consolidado para a EJA na formagdo de professores nas
universidades mineiras, uma vez que essa modalidade de ensino ocupa um lugar
marginal nas pesquisas académicas brasileiras.

Esta investigagcdo se justifica por encontrarmos no pais no periodo estudado um alto
indice de analfabetismo, que, de acordo com os dados do IBGE em 2005 (tabela 01) ainda

girava em torno de 11,1% da populagdo brasileira e 6,6% na regido sudeste.

Tabela 01: Taxa de analfabetismo, por sexo e ano, segundo regides do Brasil, 1993, 1997, 2001
e 2005
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Homens Mulheres Total
Regido 1993 | 1997 | 2001 | 2005 | 1993 | 1997 | 2001 | 2005 | 1993 | 1997 | 2001 | 2005
Brasil - 161 146 125 11,3 168 148 12,3 108 164 147 124 11,1
Norte 149 137 11,5 12,8 147 133 11,0 104 148 135 11,2 116
Nordeste 342 31,7 263 240 296 273 224 200 318 294 243 219
Sudeste 83 75 67 58 11,4 96 83 72 99 86 75 66
Sul 87 71 64 52 109 94 77 65 98 83 71 59

Centro-Oeste 13,5 12,5 10,2 87 145 12,3 10,3 9,1 14,0 124 10,2 8,9
Fonte: IBGE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios.
*  Exclusive a populacdo rural de Ronddnia, Acre, Amazonas, Roraima, Pard e Amapda em 1993, 1997 e 2001.
** Populagdo rural apenas para o estado do Tocantins em 1993, 1997 e 2001.

Fonte: IBGE, (2005)

No entanto, de acordo como as analises apresentadas no Mapa de Analfabetismo do
Brasil (2003) ao se considerar a distribuicao do total de analfabetos absolutos entre os Estados,
“constata-se que cinco deles (Bahia, Sao Paulo, Minas Gerais, Pernambuco e Ceara) respondem
por cerca da metade dos analfabetos do Pais”. Como ¢ possivel analisar no grafico 01 (INEP,
2003, p.6-7).

Entendemos, portanto, que a situagdo em Minas Gerais ¢ ainda mais complicada do que

parece somente ao observar a regido Sudeste como um todo.

Tabela 02: Taxa de analfabetismo de pessoas de 15 anos ou mais de idade

Anos
Local 1995 1996 1997| 1998| 1999 | 2001| 2002| 2003| 2004| 2005| 2006
Brasil 15,57| 14,66| 14,7| 13,79 13,33 | 12,38 | 11,87| 11,61 | 11,45| 11,13 | 10,47
Regido Sudeste 93| 8,74 856| 8,08| 7,77\ 7,51 7,18| 6,83| 6,62| 6,58| 6,01
Minas Gerais 14,11 12,85| 13,15| 12,57| 12,16| 11,68 | 11,06| 11,05| 9,89| 10,07| 9,06

Fonte: IBGE, IDB, (2009)

Como ¢ o possivel verificar, no grafico 1, que, no ano de 2001, Minas Gerais se destaca
como terceiro estado com maior indice de pessoas analfabetas com 15 anos ou mais no pais. S6
perdendo para Bahia e Sdo Paulo. Sendo que estes trés estados possuem indices bem superiores

aos outros estados da federacao.

Grafico 01 — Distribui¢ao de analfabetos da populagdo brasileira de 15 anos ou mais por
unidade da Federagao - 2001
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Fonte: IBGE, Pnad de 2001.

E este dado representa somente a populagdo totalmente analfabeta, sendo que o indice

de analfabetismo funcional'® ¢ ainda mais alarmante. Mediante o grafico 02 ¢é possivel verificar
que em 2006, o indice gerava em torno de 22,2% da populagdo brasileira. Diante de indices
altos de analfabetismo e analfabetismo funcional, verificamos que se faz necessario a formacao

de um professor que ird trabalhar com esse publico.

Grafico 02 - Percentual de Analfabetismo Funcional da populacdo brasileira de 2001 a 2009

19 De acordo com o IBGE o indice de analfabetismo funcional é considerado pela porcentagem de pessoas de uma
determinada faixa etaria que tem escolaridade de até 3 anos de estudo em relag@o ao total de pessoas na mesma
faixa etaria.
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Fonte: IBGE, (2010)

A pesquisadora Almeida (2013), no estudo intitulado “O sujeito analfabeto”, analisa o
discurso sobre a formag¢do docente de professores que atuam na Educagdo de Jovens e Adultos,
de maneira a discutir as praticas educativas desses profissionais no cotidiano escolar. Segundo
a autora, “o discurso de impossibilidade de uma formag¢ado adequada e falta de investimento em
sua propria formagao, se constitui um grande problema no meio académico por expressar as
determinagdes historico-politico-ideoldgicas de um grupo social” (ALMEIDA, 2013, p.97).
Nesta pesquisa, a autora analisa que nos discursos dos professores, sujeitos de pesquisa,
encontram-se 0s mesmos conceitos acerca da pratica docentes e sujeitos da EJA, com destaque
para a crenca dos docentes da impossibilidade da sua propria agao para transformar a realidade
brasileira da EJA.

Além disso, “a pratica discursiva sobre a formagado docente traduz uma postura de auto
reconhecimento de incompeténcia e limitagdes” (p.97) que advém, dos discursos construidos
ao longo da historia da educacdo brasileira que apresentam “um processo contraditério de
silenciamentos ¢ de negagdo da sua propria identificagdo” (ALMEIDA, 2013, p.97). Estas
questdes sdo relacionadas, de acordo com a analise de Almeida, com a auséncia de formagao
para a atuagao nesta modalidade.

Estas e outras pesquisas evidenciam a necessidade de discutir a formacdo dos docentes
da EJA, especialmente das alfabetizadoras, assim como, a constitui¢ao da identidade docente
das professoras que atuam na EJA. Como ja discutimos, falta a esta modalidade politicas
publicas que de fato atendam a necessidade de formacao docente deste publico, isso interfere

no reconhecimento profissional destes docentes, nas representacdes sociais sobre os sujeitos
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que atuam na EJA (alunos e professores) e na constru¢do da identidade docente dos
profissionais da EJA.

De acordo Peluso (2003), para a elaboragdo de politicas publicas e alternativas
pedagogicas adequadas para a EJA ¢ necessario que se conhega as particularidades e
caracteristicas dos sujeitos desta modalidade. Embora a alfabetizagdo e os primeiros anos do
fundamental tenham sido focados nas politicas educacionais, em relagdo a EJA, ¢ necessario e
urgente discutir os processos de como se promove a alfabetizagao de adultos.

E dessa forma, também ¢ preciso discutir a formag¢do de alfabetizadores para esta
modalidade que considerem todas as especificidades do ensino-aprendizado. Para atuar na EJA
¢ fundamental compreender que os alunos sdo compostos na sua maioria por adultos
trabalhadores que pertencem a grupos social diferentes, sendo inadequado a homogeneizar
acoes e metodologias para a alfabetizacao destes sujeitos. De acordo com Cury (2000):

Embora haja uma complexidade de fatores que compdem a situagdo do
estudante da EJA, a formacao docente qualificada ¢ um meio importante para
se evitar o tragico fendmeno da recidiva e da evasdo. Por outro lado, esta
formagdo deve ser obrigatoria para os cursos que se submetem a LDB e pode
servir de referéncia para alfabetizadores ligados a quadros extra-escolares.
Tais alfabetizadores poderdo buscar caminhos de habilitagdo em cursos
normais de nivel médio ou superior como elevagdo de sua escolaridade.
Muitos deles podem ter adquirido competéncias na pratica do magistério cujo
reconhecimento, mediante avaliacdo, deve incorporar-se a sua formagdo
pedagogica (BRASIL, PARECER CEB n°11/2000, P.52).

Esse relato de Cury (2000) no Parecer CEB n°11 que resultard na Resolucdao 01/2000
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos demonstra
a necessidade de que a formacdo do professor da EJA seja realizada de forma qualificada.
Entendemos, que no caso dos professores alfabetizadores que aqueles que irao atuar no primeiro
ciclo da EJA.

Neste sentido, o presente estudo corrobora com as perspectivas de Paulo Freire relativas
a importancia de se promover uma Educacdo que atenda as demandas da sociedade a partir da
oOtica dos sujeitos que a constroem. Ou seja, sujeitos, estes que, apesar de manter o modo de
producdo vigente com a venda de sua forca de trabalho, ndo usufruem dos frutos de seus

esforgos.

Nao devemos chamar o povo a escola para receber instru¢des, postulados,
receitas, ameagas, repreensoes e puni¢des; mas para participar coletivamente
da construgdo de um saber que vai além de um saber de pura experiéncia feita,
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua propria Historia. A
participacdo popular na criagdo da cultura e da educagdo rompe com a tradigdo
de que s6 a elite e competente e sabe quais sdo as necessidades e os interesses
de toda a sociedade. A escola deve ser também um centro irradiador da cultura
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popular, a disposi¢do da comunidade, ndo para consumi-la, mas para recria-
la. A escola é também um espaco de organizagdo politica das classes
populares. (Freire, 1991).

Sabe-se que, infelizmente, este pais historicamente mantém um sistema de
desigualdades e privilégios. Diante disso, grande parte dos cidadaos brasileiros ndo possuem
acesso aos seus diretos mais basicos, como a Educag¢do. Portanto, refletir sobre a EJA neste
contexto ¢, sobretudo, reafirmar o compromisso historico de educadores e pesquisadores com
a democratizacdo do acesso ao ensino de qualidade para todos.

Diante disso, realizamos essa pesquisa, de carater qualitativo que se insere no campo da
Historia da Educacdo e tem o intuito de investigar a formacao inicial das(os) professoras(es)
alfabetizadoras(es) de EJA nos cursos de Pedagogia das Universidades Federais Mineiras.

O recorte temporal dessa pesquisa cobre o periodo de 1996 a 2006. Essa periodizacao ¢
definida considerando como referéncias inicial e final a promulgacao de duas leis que julgamos
sdo determinantes para formacao dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos. Assim,
temos como marco inicial o ano de 1996, devido a promulgacao em 24 de julho de 1996 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394. Temos clareza que a EJA ¢ tratada
de uma forma mais significativa a partir da Constituicdo Federal de 1988, tendo em vista que
esta assegura o direito a Educagdo a todos os cidadaos brasileiros, em seu Titulo dos Direitos
Individuais e Coletivos. Assim como no artigo 208 que determina:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria (BRASIL,
1988).

Dessa forma, podemos verificar que no texto da lei que existe a preocupagdo com
aqueles que nao tiveram condigdes de escolarizagdo em idade propria. Entretanto, a educacao,
como outras areas, ¢ tratada na constituicdo em linhas gerais. Ao passo que, a lei que define os
objetivos, organiza a educacdo brasileira e regulamenta ao texto constitucional ¢ Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBN Lei n°® 9.394/96. Mediante o exposto, temos
que ¢ a LDBN Lei n° 9.394/96 que vem expressar mais notadamente as diretrizes da Educacao
de Jovens e Adultos. Sendo esta a razao que estabelecemos a promulgagdao da LDBN e ndo a

da Constituicdo de 1988 como parametro para o inicio do estudo.
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E o que diza LDBN sobre a Educagao de Jovens e Adultos? No texto original da LDBN,

que ¢ o que nos interessa para esse estudo, tendo em vista que s6 foram feitas modificagdes no

texto em 2008!! e mais recentemente em 20172, e estas datas estdo fora da nossa periodizagio.

Um dos primeiros mais destacados em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos na

LDBN 9694/96 ¢ o fato da Lei assegurar a Educa¢do de Jovens e Adultos como uma modalidade

de ensino “destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino

Fundamental e Médio, na idade propria” (BRASIL,1996A). Podemos, pois, observar no texto

da LDBN que a EJA ¢ tratada indiretamente no artigo 4° incisos I, II, IV e VII e especificamente

nos Artigos 37 e 38.

Art. 4°. O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria;

II - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;
VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;
VII - oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de
acesso € permanéncia na escola;

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢oes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e¢ a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.
Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos € exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos;

I - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.
§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames (BRASIL,1996A).

Apesar de a Educacdo de Jovens e Adultos na LDBN 9694/96 ser assegurada como uma

modalidade de ensino o que isso de fato significa? De acordo com Cury (2000), relator do

'"Em 2008, no Art. 37. E acrescentado o § 3° incluido pela Lei n° 11.741, de 2008 com os seguintes dizeres: A
educagdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educagdo profissional, na forma do

regulamento.

12 Em 2017, no Art. 24. E acrescentado pela Lei n® 13.415, de 2017 o § 2° com os seguintes dizeres: Os sistemas
de ensino dispordo sobre a oferta de educagdo de jovens e adultos e de ensino noturno regular, adequado as
condi¢ées do educando, conforme o inciso VI do art. 4°.
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Parecer CEB n° 11/2000 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de
Jovens e Adultos:

O termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa
uma medida dentro de uma forma propria de ser. Ela tem, assim, um perfil
proprio, uma feicao especial diante de um processo considerado como medida
de referéncia. Trata-se, pois, de um modo de existir com caracteristica propria.
Esta feigdo especial se liga ao principio da proporcionalidade para que este
modo seja respeitado. A proporcionalidade, como orientacdo de
procedimentos, por sua vez, ¢ uma dimensdo da equidade que tem a ver com
a aplicacdo circunstanciada da justica, que impede o aprofundamento das
diferengas quando estas inferiorizam as pessoas. Ela impede o crescimento
das desigualdades por meio do tratamento desigual dos desiguais,
consideradas as condi¢des concretas, a fim de que estes eliminem uma barreira
discriminatéria e se tornem tdo iguais quanto outros que tiveram
oportunidades face a um bem indispensavel como o € o acesso a educagdo
escolar. Dizer que os cursos de EJA e exames supletivos devem habilitar ao
prosseguimento de estudos em carater regular (art. 38 da LDBN) significa que
os estudantes da EJA também devem se equiparar aos que sempre tiveram
acesso a escolaridade e nela puderam permanecer. Respeitando-se o principio
de proporcionalidade, a chegada ao patamar igualitario entre os cidaddos se
louvaria no tratamento desigual aos desiguais que, nesta medida, mereceriam
uma pratica politica consequente e diferenciada (CURY, 2000, p. 24).

Concordamos com Cury(2000) quando afirma que a partir do momento em que a Lei
9.394/96 a EJA ¢ definida como “uma modalidade da educacdo basica nas etapas do ensino
fundamental e médio” deve usufruir “‘de uma especificidade propria que, como tal deveria
receber um tratamento consequente” (Cury, 2000, p. 2). Se isso fosse uma realidade a Educagao
de Jovens e Adultos teria seu financiamento assegurado e com isso provavelmente essa
modalidade poderia dar um salto em relacdo a oferta de vagas. Conforme nos explicita

Machado:

(...)a EJA tem uma fei¢do especial, um modo de existir com caracteristicas
proprias, e que esta articulada aos ensinos fundamental e médio, em razdo do
principio da proporcionalidade visto aqui como dimensdo da equidade, por
isso, ndo pode, consequentemente, ser tratada de forma diferenciada para a
destinacdo dos recursos. O fato de estar excluida do financiamento dos
recursos do Fundef reafirma o aprofundamento das diferencas e o crescimento
das desigualdades, ndo justificando, portanto, a aplicagdo de outros recursos
ser pautada em uma estimativa de valor per capita dos alunos do ensino
fundamental, ao passo que, para EJA este valor ¢ menor, como esta sendo nos
estados da Regido Norte e Nordeste, com o Projeto Alvorada(MACHADO,
2001, P.115).

A outra questdo a ser colocada € que ao considera-la como uma modalidade da educacao
basica, nas etapas do ensino fundamental e médio a LDBN 9.394/96, consequentemente os(as)

professores(as) que nessa modalidade atuardo deverdo no minimo obedecer as mesmas regras



29

de formacao exigida para os que atuardo nos niveis fundamental e médio. Entretanto, no inciso

VII do artigo 4* lemos que:

O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de: (..)oferta de educac@o escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades (BRASIL,1996A).

Diante disso, compreendemos que o aluno da Educacdo de Jovens e Adultos precisa de
um(a) professor(a) que atender as especificidades da EJA, que, como sabemos, ndo pode ser
tratada da mesma maneira que o ensino regular. Segundo Ribas & Silva (2013) “uma vez que,
destina-se a uma parcela da populagio com experiéncias, caracteristicas e singularidades
proprias, seria imprescindivel que a formac¢do do educador que atua na EJA também fosse
diferenciada, ou mesmo, especifica” (RIBAS & SILVA, 2013, p.10087).

De fato, a formacao inicial do(a) professor(a) que atuara na educagdo basica, ou seja,
nivel de ensino que compreende a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e Médio estd
regulamentada na LDBN 9.394/96 no Artigo 62:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bdésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996A).

Por conseguinte, a lei prevé que a formacao para atuar na educagdo basica seja realizada
em nivel superior, em cursos de licenciatura. Ao passo que ainda permite a possibilidade de
formagao do(a) professor(a) da Educagao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental
possa continuar sendo oferecida na modalidade Normal em nivel Médio. E em relagdo a
formacao de professores para a educagao de Jovens e Adultos ndo existe mais nenhuma mengao
na LDBN.

Tanuri (2000) caracteriza que ao determinar no artigo 62 que “a formac¢ao de docentes
para atuar na educagao basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao
plena, em universidades e institutos superiores de educacaol...]” (BRASIL, 1996), “o legislador
optava por inserir uma nova instituigdo no panorama educacional, provavelmente por
inspiracdo dos Institutos Universitarios de Formacdao de Mestres (IUFM) franceses, que
forneceram referencial para a experiéncia realizada no pais”’(TANURI, 2000, p.85).

Também no art. 63 a LDBN estabelece que Institutos Superiores de Educagdo (ISE)
serdo responsaveis pelos “cursos formadores de profissionais para a educacao bdsica, inclusive

o curso normal superior, destinados a formacao de docentes para a educagdo infantil e para as
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primeiras séries do ensino fundamental” (BRASIL,1996A). Assim, ao propor que a formagao
fosse realizada pelos ISE simplesmente demonstrava que “desconsiderava a trajetoria recente
dos cursos de Pedagogia e a sua progressiva orientacdo com vistas ao preparo do pessoal
docente para a educagdo infantil e para os anos iniciais da escolaridade” (TANURI, 2000, p.85).

Scheibe & Bazzo (2013) pontuam que em nenhum momento a LBD faz mencao aos
cursos de Pedagogia como sendo o local de formagao de professores para os niveis da educagao
infantil e primeiras séries do ensino fundamental. Essa questao s6 pode ser revertida mais tarde
devido a resisténcia promovida pela comunidade educacional aos Cursos Normais Superiores.
Contudo, esses cursos foram criados em um bom numero de instituicdes apds a promulgagido
da LDBN, mas foram praticamente extintos apos a aprovacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para os cursos de Pedagogia em 2006 (SCHEIBE & BAZZO, 2013).

Tanuri (2000) explicita preocupacdo sobre a destinagdo da formagdo para as ISE.
“Apesar da conquista legal, a formacdo em nivel superior continua a ser um desafio para os
educadores, até porque a recente regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacao (...)
tem trazido incertezas acerca de suas consequéncias para a qualificagdo de docentes”. Destaca
ainda que:

[...]embora se reconheca que eles podem ser um avango nos locais onde
inexistem cursos superiores de formagao, teme-se um nivelamento por baixo
em face da énfase numa formacdo eminentemente pratica, desvinculada da
possibilidade de pesquisa, ¢ devido aos padrdes de qualificagdo docente
inferiores aqueles exigidos nas universidades (TANURI, 2000, p.85).

Em concordancia com a fala de Taurini, Freitas (2002) destaca que os(as)
professores(as) por essa determinacdo do prazo de dez anos sentiram-se pressionados a arcar
com o pagamento e frequentar em muitos casos cursos de qualidade questionavel. “Em varios
estados tais cursos sao, em geral, uma demanda das prefeituras que os terceirizam ou
"contratam" as IES % publicas ou privadas %, as quais realizam processo seletivo especial de
modo que possam atender a esta demanda especifica”. Ou seja, “todo esse processo tem se
configurado como um precario processo de certificagdao e/ou diplomagao e nao qualificagao e
formagdo docente para o aprimoramento das condi¢des do exercicio profissional” (FREITAS,
2002, p. 145).

Além disso, embora a lei estabeleca que a formagdo do profissional da educagdo para
atuar na educagdo infantil e primeiros anos do ensino fundamental ocorra em nivel superior,
concomitantemente, aceita uma formag¢ao minima ofertada nos cursos normais, em nivel médio.
Portanto, deixando claro que dada a realidade existente no pais, que esses cursos normais em

nivel médio ainda se fariam presentes por um longo tempo.
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TITULO IX DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS Art. 87. E instituida a
Década da Educag@o, a iniciar-se um ano a partir da publicagdo desta Lei. §
1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei, encaminhara,
ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes ¢ metas
para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre
Educagédo para Todos. § 2° O Poder Publico devera recensear os educandos no
ensino fundamental, com especial atencdo para os grupos de sete a quatorze e
de quinze a dezesseis anos de idade. § 3° Cada Municipio e, supletivamente,
o Estado e a Unido, devera: I - matricular todos os educandos a partir dos sete
anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino
fundamental; II - prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens ¢ adultos
insuficientemente escolarizados; III - realizar programas de capacitacdo para
todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos
da educagdo a distancia; IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino
fundamental do seu territério ao sistema nacional de avaliagdo do rendimento
escolar. § 4° Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico (BRASIL, 1996).

Na realidade, sabemos hoje, em 2018, mais de vinte anos ap6s a promulgacao da lei
9.394/96, que embora tenha sido definido no § 4° do artigo 87 das disposi¢des transitorias'> um
prazo de apenas dez anos para que essa formagao passasse a ocorrer somente em nivel superior,
ainda hoje ¢ admitida a formacio em nivel médio'*.

Como destaca Saviani (2006) as esperancas que havia por parte dos professores que a
questdo da formagdo docente no Brasil seria tratada de uma forma mais equacionada pela
LDBN 9.394/96 foram frustradas. De fato, a promulgagdo da lei e seu conteido ndo
corresponderam a essa expectativa.

Introduzindo como alternativa aos cursos de Pedagogia e licenciatura os
Institutos Superiores de Educacéo ¢ as Escolas Normais Superiores, a LDBN
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por
baixo: os Institutos Superiores de Educagdo emergem como instituigdes de
nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacao mais aligeirada,
mais barata, por meio de cursos de curta duragdo. A essas caracteristicas ndo
ficaram imunes as novas diretrizes curriculares do Curso de Pedagogia
homologadas em maio deste ano de 2006 (SAVIANI, 2006, p.9).

E diante disso, faremos uma explanagdo do que ocorre em relacdo ao Curso de

Pedagogia desde a aprovacdao da LDBN 9.394/96 até a aprovacdo da Resolugdo CNE/CP n°. 1

13 Revogado pela LEI N° 12.796, DE 4 DE ABRIL DE 2013. Que altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para dispor sobre a formagéo dos profissionais da
educacdo e dar outras providéncias.

14 Texto alterado pela LEI N° 13.415, DE 16 DE FEVEREIRO DE 2017. Altera as Leis nos 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manuten¢@o e Desenvolvimento da Educagdo Baésica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educagédo, a Consolidagdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de 1o de maio de
1943, e o Decreto-Lei no 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei no 11.161, de 5 de agosto de 2005; e
institui a Politica de Fomento a Implementagio de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.
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de 15 de maio de 2006, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
quando entdo findamos nosso periodo de pesquisa.

De acordo com Aguiar et al (2006) um marco importante em relagao a discussao e
elaboracdo das diretrizes da Pedagogia acontece em 1998, com a nomeagao da Comissdo de
Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP) ' com intuito de elaborar as diretrizes do Curso
de Pedagogia. Para tanto, essa comissdo promoveu nacionalmente um amplo processo de
discussao envolvendo as varias entidades ligadas a educacao como: ANFOPE, FORUMDIR,
ANPAE, ANPED, CEDES, as coordenagdes de curso de Pedagogia e a Executiva Nacional dos
Estudantes de Pedagogia. Como resultado dessas discussdes foi construido o Documento das
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia. Em maio de 1999, apds uma grande pressao de
todos esses segmentos junto a SESU e a Secretaria de Ensino Fundamental, do Ministério da
Educacdo, que resistiam em encaminhar o documento ao Conselho Nacional de Educagao —
CNE, esse foi finalmente encaminhado (AGUIAR ET AL, 2006).

Segundo Ribeiro & Miranda (2008) a proposta enviada pela CEEP ao CNE assinalava
que o curso de Pedagogia se destinaria a formac¢ado do profissional tendo a docéncia como base
obrigatdria e identidade profissional.

O cixo da sua formagdo € o trabalho pedagogico, escolar e ndo escolar, que
tem na docéncia, compreendida como ato educativo intencional, o seu
fundamento. E a agdo docente o fulcro do processo formativo dos profissionais
da educacdo, ponto de inflexdo das demais ciéncias que ddo o suporte
conceitual e metodologico para a investigagdo e a intervengdo nos multiplos
processos de formagdo humana. [...]. Assume-se, assim, a docéncia no interior
de um projeto formativo e ndo numa visdo reducionista que a configure como
um conjunto de métodos e técnicas neutros, descolado de uma dada realidade
historica. Uma docéncia que contribui para a instituigdo de sujeitos.
(COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 2002,

p. 4).
Além disso, também formaria o profissional habilitado para atuar no ensino, na
organizagdo e gestao de sistemas; unidades e projetos educacionais e na producao e difusao do

conhecimento em diversas areas da educagao.

O curso de Pedagogia, porque forma o profissional de educagio para atuar no
ensino, na organizagao e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais
e na producdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacio, &,
a0 mesmo tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado (COMISSAO DE
ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 2002, p. 4).

15 Nomeada pela Portaria SESW/MEC 146/03/98. Faziam parte da Comissdo: Leda Scheibe (Presidente), Celestino
Alves da Silva, Marcia Angela Aguiar, Tizuko Morchida Kishimoto e Z¢lia Milléo Pavéo.
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Conforme Freitas (2002) a aprovacio do Parecer CNE/CP n°. 133, de 30/01/2001'¢, que
visa atender as determinacdes do Decreto n° 3.276/ 99'7 e do Decreto n° 3.554/2000'% a
discussao sobre o l6cus de formagdo dos professores da educacgdo ser realizada no curso de
Pedagogia sofre mais um golpe. Assim:

Ao estabelecer definitivamente as regras para os pedidos de autorizacdo de
cursos de formagdo de professores: a formagao de professores somente podera
acontecer em universidades e centros universitarios (...), € nos institutos
superiores de educagdo, criados especificamente para esse fim. Com isso,
inimeros cursos de pedagogia em faculdades isoladas e integradas, que
formavam professores, tiveram que se transformar em curso normal superior,
ou permanecer como curso de pedagogia, formando exclusivamente o
bacharel — especialista para atuar nas tarefas de gestao, supervisdo e orientagio
na instituicdo escolar. Confirma-se, assim, o objetivo central desta politica,
denunciado pela area desde a promulgagdo da LDBN, que € o de retirar das
faculdades/ centros de educagdo nas universidades a responsabilidade pela
formagdo de professores, educadores para atuar em todas as esferas da
educagdo basica. Pelo seu papel historico na produgdo do conhecimento
critico da educag@o, nas atuais determinagdes legais as faculdades de educagéo
tém sido alijadas intencionalmente de todas as politicas relativas a formagéo
de professores — inicial e continuada. A confirmar-se esta intengdo por novas
determinacdes legais, aos cursos de pedagogia caberia exclusivamente a
formagdo do bacharel, caracterizando o retorno a fragmentacdo das
habilitagdes e a separacdo da formagdo de professores da formacdo dos demais
profissionais da educacdo (FREITAS, 2002, p.145).

Aguiar et al (2006) também ressalta no periodo que se estende de maio de 1999, apos o
envio do documento das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia a CNE até a junho de
2004, varias iniciativas realizadas pelo MEC em relagao a formagao de professores e ao Curso
de Pedagogia, como o ja mencionado Parecer CNE/CP n°. 133, de 30/01/2001 e a Resolugdes
n ° 01 e 02/2002", acabaram por promover mais transtornos. Do mesmo modo, as iniciativas
do MEC no periodo, propiciaram uma politica de ampliacao caotica do ensino superior do setor
privado.

Cabe destacar a crescente expansdo dos cursos normais superiores ¢ do
proprio curso de pedagogia, principalmente em instituigdes privadas, em sua
grande maioria sem historia e sem compromisso anterior com a formagdo em
quaisquer de seus niveis e modalidades. Dados oficiais do INEP/MEC (2006)
revelam que existem na atualidade 1.437 cursos de pedagogia e 1.108 cursos
normais superiores, sem considerar os inumeros ISEs e cursos de licenciatura
criados também nesse periodo (AGUIAR ET AL, 2006, p.825).

16 Esse parecer presta Esclarecimentos quanto a formagdo de professores para atuar na Educagdo Infantil e nos
Anos iniciais do Ensino Fundamental.

17 Dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar na educagio bdsica, e da outras
providéncias.

'8 D4 nova redaciio ao § 2° do art. 3° do Decreto n.° 3.276, de 6 de dezembro de 1999. Essa alteracio é importante
pois muda o termo exclusivamente para preferencialmente como mostra a redagio a seguir: A formagdo em nivel
superior de professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educagdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-4, preferencialmente, em cursos normais superiores.

19 Estabelecem as Diretrizes para Formagdo de Professores
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Scheibe (2007) nos relata que depois de muitos anos espera, com intensa mobilizacao e
pressdo tanto da comunidade académica, das entidades ligadas a educagdo, comunidade
educacional-empresarial, finalmente em 17 de marco de 2005, o Conselho Nacional de
Educacao divulgou, uma minuta de Resolu¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduagdo em Pedagogia.

Esse documento foi extensamente divulgado e, também, rejeitado pela comunidade
académica e de profissionais da educacao, visto que as diretrizes propostas ali para o Curso de
Pedagogia o identificavam nitidamente com o Curso Normal Superior. Basicamente, definiam
o Curso de Pedagogia como licenciatura, possibilitando as instituicoes de ensino ofertar duas
habilitagdes distintas: magistério da educagdo infantil e magistério dos anos iniciais do ensino
fundamental. “O projeto pedagoégico de cada instituicdo podera prever qualquer uma das
habilita¢des ou ambas, na forma de estudos concomitantes ou subsequentes” (BRASIL, 2005),
(SCHEIBE, 2007).

De acordo com Scheibe (2007) a indignagao em relagdao ao conteido da minuta foi tdo
grande que ocasionou uma nova mobiliza¢do dos profissionais da educag@o. A partir desses
embates um novo documento foi estruturado assinado pela ANFOPE, ANPED, CEDES e
FORUMDIR e enviado ao CNE com um pedido de audiéncia publica antes da aprovacao
definitiva das diretrizes. Diante da grande pressao dos envolvidos, CNE volta atras e através de
uma comissdo elabora um novo parecer sobre as Diretrizes. Esse parecer ¢ aprovado
unanimemente em dezembro de 2005 em uma reunido que conta com a participacdo de
representantes da ANFOPE, CEDES e FORUMDIR. E em fevereiro de 2006, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Pedagogia foram finalmente
aprovadas. Brzezinski assinala que:

Nao reluto em afirmar que com as DCN Pedagogia materializadas nos
Pareceres CNE/CP n. 005/2005 ¢ n. 003/2006 e na Resolucdo CNE/CP n.
001/2006 nova identidade do curso de Pedagogia e do pedagogo comeca a se
desenhar com certa nitidez: a formagao no curso de Pedagogia, tendo por base
a docéncia confere identidade ao professor-pesquisador-gestor como
profissional da educacdo para atuar em espagos escolares ¢ ndo-escolares
(BRZEZINSKI, 2007, p.243).

A promulga¢do da Resolugdo CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006 que Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, este
documento apesar nao especificar de forma explicita os critérios para formag¢ao do professor da
EJA, altera a forma como os cursos de Pedagogia devem se organizar e quais sdo suas

especificidades. Além disso, o artigo 2° da Resolucdo estabelece que:
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As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
e em cursos de Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos
(BRASIL, 2006, p. 1).

E ainda temos no o artigo 8° Inciso IV — estabelecido que:

(...)estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar
aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares
e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e
competéncias: a) na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, prioritariamente; b) nas disciplinas pedagogicas dos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal; ¢) na Educago Profissional na area de
servicos e de apoio escolar; d) na Educacdo de Jovens e Adultos e) na
participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacdo, coordenacao, acompanhamento e avaliagdo de
atividades e projetos educativos; f) em reunides de formacdo pedagogica
(BRASIL, 2006, p. 5).

Sendo assim, por ser uma modalidade de ensino da educagdao basica e por estar
contemplada no artigo que estabelece os locais de estagio, pressupde-se que a formagao de
professores para atuar na educacdo de jovens e adultos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
esteja contemplada nesta Resolucdo. Apesar de essa mesma Resolucdo a pontar na alinea “a”,
a educagdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental como prioritarios para o efetivo
exercicio do estagio curricular. E ainda € preciso lembrar que “ndo temos politicas definidas
para formacao de educadores e educadoras da EJA” (RIBAS & SILVA, 2013, p.10095).

Em se falando de formacgao de educadores, tudo se encaixa no mesmo molde.
Esse carater universalista, generalista dos modelos de formagao de educadores
e esse carater historico desfigurado dessa EJA explica por que nao temos uma
tradi¢do de um perfil de educador de jovens e adultos e de sua formagao. Isso
implica sérias consequéncias. O perfil do educador de jovens e adultos e sua
formagdo encontra-se ainda em construgdo. Temos assim um desafio, vamos
ter que inventar esse perfil e construir sua formagdo (ARROYO, 2006, p. 18).

Diante do exposto, queremos justificar o periodo de pesquisa proposto, pois se nosso
problema de pesquisa ¢ buscar compreender se ¢ como o Curso de Pedagogia promovia a
formacao inicial do professor(a) da Educagdo de Jovens e Adultos e sabemos que essa formagao
ndo foi garantida ou determinada pela LDBN Lei 9.394/96, por que estabelecer como marco
inicial da pesquisa a promulgag@o da Lei como sabemos que a partir da promulgacdo da LDBN?

Ocorre que qualquer pesquisa precisa de um periodo para ser realizada e defendemos
que apesar da lei que foi aprovada ndo garantir essa formacao nos Cursos de Pedagogia, ¢
preciso compreender que, a despeito disso, essa lei interfere tanto nos rumos da EJA ao defini-

la como modalidade de ensino. Como nos rumos da Pedagogia, visto que esse curso ja passava
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por um periodo de discussdes sobre a identidade e que teve seu espago de 16cus de formacao de
professores para educagdo infantil e séries iniciais abalado pela instituicdo do curso normal
superior.

Defendemos que o local da formagao do(a) professor(a) para atuar na educagao infantil
e séries iniciais do ensino fundamental ¢ o Curso de Pedagogia. Assim, como também,
defendemos que a formagao do profissional que atuard nesses niveis de ensino na modalidade
da Educacao de Jovens e Adultos também deve ocorrer nesse curso.

Entretanto, questionamos se existe de fato espaco dentro dos cursos de Pedagogia para
o cumprimento de tal tarefa historica. O que se percebe, em muitos momentos da pesquisa, sao
curriculos limitados que ndo conseguem abordar a complexidade do assunto. Assim, apresenta-
se as contribuigdes teodricas presentes nas bibliografias sobre a tematica, a fim de reconhecer e
de apontar quais sdo as limitacdes e as alternativas colocadas dentro da Pedagogia diante de
tamanha relevancia do tema e urgéncia de resolucdo sobre o problema do acesso a Educagao
dos sujeitos a quem historicamente ela foi negada.

Cabe também lembrar que o Curso de Pedagogia ndo consegue sozinho formar os
professores para atuar em todos os niveis de ensino que EJA necessita. Uma importante
discussdo ¢ sobre a formagao de professores que também irdo acompanhar o educando da EJA
nas séries finais do ensino fundamental e médio. Para essa finalidade, precisamos estender a
discussdo sobre como e se essa formacao ocorreu ¢ esta ocorrendo nas outras licenciaturas.

Temos ciéncia de que a formagao de professores(as) para atuar na Educagdo de Jovens
e Adultos no Curso de Pedagogia, ndo resolverd tudo. A formacao inicial nos cursos de
licenciatura permite a instrumentalizagdo necessaria para o inicio da carreira docente, seja em
qualquer nivel ou modalidade da educacdo. Portanto, essa formagao, ndo acontece somente na
graduacado, esta precisa acontecer ao longo da vida. Considerando tanto as vivéncias e praticas
educacionais, como a formacdo continuada por meio de cursos de aperfeicoamento,
especializacdes, pds-graduagao, e outros espagos de aprendizado. Como nos orienta Novoa:

A formagao nao se constrdi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir a pessoa de um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 2002, p.57).
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A principio nos propusemos a estudar os cursos nas modalidades presencial e a distancia
(EAD) a fim de saber quais universidades federais mineiras ofereciam os cursos de Pedagogia
no periodo proposto, fizemos um levantamento através da plataforma e-MEC?’.

Desta forma, obtemos como resposta que cinco universidades ofereciam a Pedagogia na
modalidade presencial: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal
de Sao Jodao Del Rei (UFSJ); Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal de Vigosa (UFV). E apenas uma universidade
oferecia o curso na modalidade EAD, a Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Contudo,
ao analisarmos a historia dos cursos de Pedagogia nessas universidades, verificamos que de
fato, a primeira turma do curso de Pedagogia da UFOP, s6 iniciou em 2007.

Entretanto, a UFOP anteriormente, comega sua experiéncia na formagao de professores
para atuar nos primeiros anos do ensino fundamental oferecendo o Curso de Licenciatura Plena
em Educacdo Bésica — 1* a 4* série, na modalidade a distancia (aprovado pela Resolu¢do CEPE
UFOP n° 1705/2000), que tinha como referéncia o curso ja oferecido pela Universidade
Federal do Mato Grosso. Sendo que ap6s a promulgagdo da Resolucdo n. 1 de 15 de maio de
2006, que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia
deixa de ofertar o curso Normal Superior e, em seu lugar, comega a oferecer o Curso de
Pedagogia ja de acordo com o determinado pela legislacdo.

Assim, a presente tese se preocupou inicialmente em realizar um levantamento
bibliografico e documental com obras que apresentassem envolvimento com a tematica, a fim
de construir um mapeamento que auxiliasse a apreender o problema.

Na primeira etapa, apresento a fundamentagao tedrica embasada em estudos de autores
como: FREIRE (1963; 1991; 2000; 2011); SOARES (2005; 2007; 2008; 2011; 2015; 2016;
2017); MACHADO (2014); HADDAD (1987; 1991; 1997; 2000); HADDAD; DI PIERRO
(2000); SAVIANI (1982; 1985; 2004; 2006; 2009); DAMIS (2010); SCHEIBE (2007);
SCHEIBE, L; BAZZO (2013); VENTURA (2012; 2013; 2014; 2016). Realizamos ainda uma
pesquisa do tipo Estado da Arte para conhecer e analisar o que vem sendo pesquisado sobre a
tematica na academia. O resultado dessa pesquisa € apresentado na se¢ao 4 desta tese.

So6 foi possivel entender a identidade da EJA no curso de pedagogia por meio do estudo

do que ocorria nos cursos das universidades federais mineiras, ou seja, inserido na cultura da

20 A plataforma e-MEC, base de dados oficial e tnica de informagdes relativas as Instituicdes de Educagio Superior
— IES e cursos de graduacdo do Sistema Federal de Ensino. Os dados do Cadastro e-MEC devem guardar
conformidade com os atos autorizativos das instituigdes e cursos de educagdo superior, editados com base nos
processos regulatorios competentes. (Portaria Normativa MEC n° 40/2007). Disponivel no enderego eletronico:
http://emec.mec.gov.br/
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sociedade mineira, e analisando o discurso apresentado pelas fontes documentais, oficiais e
impressas. Dessa forma, a fundamentagao metodoldgica esta ancorada na pesquisa Documental, ou
explica Helder (2006) a técnica documental vale-se de documentos originais, que ainda nao
receberam tratamento analitico por nenhum autor. [...] ¢ uma das técnicas decisivas para a pesquisa
em ciéncias sociais ¢ humanas” (HELDER, 2006:1-2).

Ademais, foi essencial realizar a investigacdo e analise de fontes primarias que tinham
em sua centralidade o objeto de pesquisa. O trabalho de pesquisa junto as fontes primarias foi
realizado em quatro etapas: a primeira, de fundamentagdo teérica e metodologica, coleta de
dados e identificacdo oferecida pelas fontes; a segunda, mapeamento e andlise das fontes
coletadas pela pesquisa fazendo o entrelacamento com a discussdo tedrico-metodoldgica;
terceira analise dos dados e quarta apresentacao dos resultados.

Os locais para coleta de fontes foram as coordenagdes dos cursos de Pedagogia das
universidades federais mineiras, o arquivo da UFU, os sites dos cursos de Pedagogia das
universidades investigadas, bem como visitas as coordenacdes dos cursos de Pedagogia onde estavam
os acervos das fontes para proceder a coleta de dados das fontes primarias. Seguido da producao de
analise baseada nos dados coletados e selecionados para assim, identificar o lugar da EJA nos cursos
de Pedagogia. A segunda etapa foi estabelecida com base nos achados sobre o objeto de investigacao.
Na terceira etapa sera feita a andlise das fontes encontradas. Na quarta etapa producado da redagao final
para apresentacdo do texto resultante.

Selecionamos como fontes para as analises os projetos, programas de curso ou de
reformulacdo curricular, as grades curriculares, Pareceres e Resolucdes da universidade sobre
a questdo, Pareceres e Resolucdes do CFE, do MEC, dependendo do ano. Além do referencial
tedrico sobre o assunto.

Ao analisar as diversas fontes encontradas na construcao deste estudo, temos a
consciéncia de que ndo podemos utiliza-las de maneira ingénua, sem antes submeté-las a uma
analise critica, assim, como nos demonstra Prost “um fato nada mais ¢ que o resultado de um
raciocinio a partir de vestigios, segundo as regras criticas” (PROST, 2008, p. 64). Como Le
Goff (2003) nos esclarece que “o documento ndo ¢ qualquer coisa que fica por conta do
passado” muito mais do que isso, o documento “¢ um produto da sociedade que o fabricou
segundo as relagdes de forcas que ai detinham o poder”. Desta maneira, “s6 a analise do
documento enquanto monumento permite & memdoria coletiva recupera-lo e ao historiador usa-
lo cientificamente, isto ¢, com pleno conhecimento de causa” (p.535-536).

Para proceder a organizacdo e analise das fontes, essa pesquisa foi baseada em

categorias de analise. Sabendo que a defini¢do dessas categorias ndo € neutra, pois “entre os
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dados brutos e o produto da pesquisa, a influéncia das concepg¢des e expectativas do pesquisador
esta sempre presente” (p.123). Portanto, minha pretensdo foi mapear, ¢ analisar o caminho
percorrido, “chamando a atengdo para os saltos que existem entre os elementos essenciais de
uma analise do discurso dos individuos, os dados brutos e as categorias de analise” (PACCA E
VILLANI, 1990, p. 123).

Dessa forma, elegemos as seguintes categorias de andlise para nos guiar pela pesquisa
através dos documentos, sendo estas:

1 - Oferece em habilitagdo na area da EJA

2 - A EJA ¢ mencionada no documento analisado?

3 — Oferece a EJA como disciplina obrigatoria?

4 - Oferece a EJA como disciplina optativa?

5 - Oferece disciplina especifica sobre alfabetizacao? A EJA ¢ trabalhada na disciplina
sobre alfabetizagdo?

6 - Oferece estagio na area da EJA?

Cabe ainda ressaltar que a presente tese se refere, em grande parte dos momentos, ao
conjunto de profissionais da educagao no género feminino: professoras e educadoras. A maioria
de docentes do Brasil sdo do sexo feminino — de acordo com dados de 2010 do Ministério da
Educacgao, as mulheres representam mais de 80% desta populagdo. No que se refere a EJA, estes
dados mostram que 71,4% das profissionais da area sao mulheres.

Compreendemos que isto acontece porque a fung@o docente historicamente ¢ associada
a papéis e caracteristicas tidos como inerente as mulheres: delicadeza, paciéncia e dedicagao
em nome do amor. Nao obstante, estes também sdo os atributos esperados pela sociedade de
uma mae, o que coloca a func¢ao de professora no mesmo patamar da maternidade, e com isto
justifica-se a desvalorizacdo e a precarizagao da carreira, ja que ¢ esperado que este trabalho
seja exercido por amor e por um suposto dom bioldgico.

Discordamos desta colocagdo do senso comum, e por entender que estas profissionais
precisam ser valorizadas e reconhecidas por tantos anos de lutas pela educacdo brasileira,
fazemos questdo de pontuar aqui que a docéncia no pais tem género: ¢ feminina, € como em
diversas questoes sociais relacionadas as mulheres, ¢ também precaria.

Nessa perspectiva, o texto que se segue a esta Introducao estd organizado em cinco

partes, indicadas a seguir:
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1 - Apresentaciio: nesta secdo procurei demonstrar como minha historia de vida esta
intrinsicamente ligada a importancia da EJA, e portanto, quais foram minhas motivagdes

iniciais para realizar a presente pesquisa.

2 — Introducio nesta se¢do apresentamos aspectos gerais desse estudo, mostrando o problema
de pesquisa, os objetivos e justificativa para realizar esse trabalho. Também apresento o

caminho metodologico utilizado para construgao dessa investigacao;

3 - Histéria negada: A construcdo do analfabetismo no Brasil: esta secdo refere-se ao
historico das politicas publicas brasileiras ligadas a alfabetizacdo e a educacdo de jovens e

adultos. E dividido em duas se¢des, sendo elas:

4 - A EJA nas pesquisas académicas sobre formacdo de professores: nesta sec¢do
apresentamos um estudo no formato estado da arte sobre formagao de professores na EJA, para
buscarmos visualizar o que dizem as pesquisas sobre essa tematica. Deste modo, esta etapa da
tese preocupa-se em realizar uma revisdo de algumas bibliografias recentes para compreender

como, e se, a tematica da EJA tem tido espago dentro das pesquisas académicas.

5 - O curso de Pedagogia nas IEs mineiras: a formacao de alfabetizadoras: nesta secao
apresentamos um historico da formacgao da professora alfabetizadora na legislacao brasileira, a
partir compreensdo de que esta formacao precisa acontecer dentro dos cursos de Pedagogia e
de modo a proporcionar a estas formandas a experiéncia para enfrentar a realidade da educacdo

brasileira.

6 - As Federais Mineiras e o Curso de Pedagogia: nesta se¢do trataremos da formacao de
professores alfabetizadores nos cursos de Pedagogia das universidades existentes no Estado de
Minas Gerais, no periodo de 1996 a 2006. Dessa forma, as UFs estudadas foram Universidade
Federal de Minas Gerais, Universidade de S3ao Jodo Del Rey, Universidade Federal de

Uberlandia, Universidade Federal de Juiz de Fora e Universidade Federal de Vigosa:

7 - A formacdo de alfabetizadoras da EJA nos cursos de Pedagogia: nesta se¢do

analisaremos os documentos relacionados aos curriculos propostos pelos Cursos de Pedagogia
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das Universidades Federais Mineiras no periodo de 1996 a 2006. Buscaremos assim, avaliar

qual era a formagao oferecida para o professor alfabetizadora da Educagdo de Jovens e Adultos.

8 - Categorias de analise dos curriculos de Pedagogia das IEs mineiras entre 1996 e 2006:
nesta etapa propomos algumas categorias para refletir sobre os curriculos dos cursos de

Pedagogia das universidades mineiras no periodo escolhido.

9 — Consideracoes Finais: nesta secdo apontaremos as descobertas e conclusdes a que

chegamos com este estudo.

Encerrando essa introdugao trazemos uma fala de Arroyo (2006) com a qual nos
identificamos ao direcionar nosso olhar para a EJA e para a formacdao do professor dessa
modalidade.

Dependendo do olhar que tem sobre os educandos, a escola € uma ou outra, o
curriculo é um ou outro, o perfil do educador ¢ um ou outro, suas
especificidades sdo umas ou outras. Dependendo da visdo que tenhamos dos
jovens e adultos populares, a EJA e a formagdo dos seus educadores terdo uns
tracos ou outros. O foco para se definir uma politica para a educag@o de jovens
e adultos e para a formacdo do educador da EJA deveria ser um projeto de
formacao que colocasse a énfase para que os profissionais conhecessem bem
quem sdo esses jovens e adultos, como se constroem como jovens e adultos e
qual a histoéria da construgdo desses jovens e adultos populares (ARROYO,
2006, p. 23).

Sendo assim, como aponta Arroyo, precisamos olhar com aten¢ao para quem sdo 0s
jovens e adultos que compde a EJA, quais sdo suas historias, suas lutas, suas necessidades, para
pensar quais conteudos e de que forma iremos oferecé-los. Tendo em mente que para que isso
ocorra, precisamos de professores e de profissionais na escola que de fato estejam preparados
para trabalhar com esse publico.

Além disso, sabemos que para que a EJA seja uma modalidade de ensino que realmente
promova uma educacdo comprometida com transformagdo social sdo necessdrias politicas
publicas que garantam sua execu¢do. Na proxima se¢ao buscaremos conhecer mais sobre as

politicas brasileiras relacionadas a alfabetizagdo e educacao de jovens e adultos.
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3 - HISTORIA NEGADA: a constru¢ao do analfabetismo no Brasil

Quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar hipoteses sobre
o desafio dessa realidade e procurar solugdes. Assim, pode transforma-la e o
seu trabalho pode criar um mundo proprio, seu Eu e as suas circunstancias.
Paulo Freire?!

A questdo do analfabetismo no Brasil ¢ intrinseca a estrutura politica, cultural e
econdmica do pais. Diz respeito a forma com que o projeto de nagdo foi construido e adaptado
aos interesses das elites econdmicas que sempre estiveram a frente do poder politico no pais.
Portanto, ¢ impossivel pensar o analfabetismo, e consequentemente a Educagao, sem refletir
sobre os problemas de desigualdades econdmicas e sociais que sempre estiveram presentes na
realidade brasileira. Mas para iniciar essa discussdo, ¢ necessario conceituar o termo
analfabetismo, assim, como explica Ferraro:

[...] em seu sentido etimoldgico, analfabeto (a[n]+alfabeto, sem alfabeto)
designa qualquer pessoa que ndo conheca o alfabeto ou que ndo saiba ler e
escrever, e analfabetismo, a condi¢ao de quem ndo conhega o alfabeto ou ndo
saiba ler e escrever. O termo analfabeto remonta, pelo menos, ao século VI
d.C., aplicado ao imperador Justino, do Império Romano do Ocidente, e
utilizado, ja entdo, com a conotagdo pejorativa de pessoa muito ignorante. No
entanto, até muito recentemente, essa avaliacdo negativa era dirigida apenas a
aspirantes ou titulares de determinados cargos ou fungdes que requeriam
dominio da leitura e da escrita. S6 a partir do século XVIII comegou-se a
cobrar do povo tal dominio, fato este que acarretou mudanca profunda tanto
no conceito de analfabetismo como na extensao de sua aplicacdo (FERRARO,
2014, n.p.)

As pesquisas ja realizadas em torno desta tematica apontam ndo apenas para a seriedade
do problema que se tornou o analfabetismo no Brasil, mas também sobre o preconceito -
sobretudo de classe, ja que esta em debate uma situagdo que diz respeito a privilégios de acesso
a Educacdo - que esta ligado a esta questdo. O educador Paulo Freire (2001), ao refletir sobre o
tema, trouxe para o centro do debate a necessidade de enfrentar esta questdo enquanto um
problema relacionado as injustigas sociais, € ndo enquanto uma questdo de mérito que deprecia

a figura do analfabeto.

A concepgdo, na melhor das hipoteses, ingénua do analfabetismo o encara ora
como uma “erva daninha” — dai a expressdo corrente: “erradicacdo do
analfabetismo” —, ora como uma “enfermidade” que passa de um a outro,
quase por contagio, ora como uma “chaga” deprimente a ser “curada” e cujos
indices, estampados nas estatisticas de organismos internacionais, dizem mal
dos niveis de “civilizacdo” de certas sociedades. Mais ainda, o analfabetismo
aparece também, nesta visdo ingénua ou astuta, como a manifestagdo da
“incapacidade” do povo, de sua “pouca inteligéncia”, de sua “proverbial
preguica”. (FREIRE, 2001, p. 15).

21 FREIRE, 2002, p.30
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Deste modo, ¢ importante ressaltar que os indices de analfabetismo no Brasil sdo,
historicamente, reflexos de uma estrutura societal e que tem como norte de suas politicas
publicas a exclusdo e a restricdo de determinadas camadas da populagdo aos direitos sociais
basicos. Por isto, ndo ¢ possivel falar sobre os processos de alfabetizacao e as politicas publicas
(ou a falta destas) no Brasil sem colocar o enorme indice de desigualdade que se constitui em
todas as areas da vida dos sujeitos das classes espoliadas, ndo apenas no acesso a educagao.

A “Histéria Negada” aos milhares de brasileiros e brasileiras se reflete também no
cotidiano dos cidadaos na falta de acesso a saude, saneamento basico, lazer, condi¢des ¢
relagdes dignas de trabalho. E em uma democracia falha, construida inclusive por diversos
momentos de descontinuidades, que ndo permite a real participagdo popular.

Desta forma, realizar-se-a nesta se¢do um apanhado geral de acdes, projetos e politicas
publicas que foram realizadas no Brasil no que se refere a alfabetiza¢do e a Educacao de Jovens
e Adultos. Entretanto, ressalta-se que em diversos momentos estas agoes foram realizadas de
forma mecanica, de modo a pautar projetos de cunho tecnicista e em prol da acumulacao do
capital, e ndo do desenvolvimento humano.

Além disto, o Estado com suas campanhas e promessas de que o aprendizado das letras
simplesmente seria sindbnimo de aumento de qualidade de vida, de maiores oportunidades de
emprego e de condigdes sociais, como ¢ notdrio, nao condiz com a realidade. E acaba por iludir
as trabalhadoras e trabalhadores que nele se apoiam para realizar um esfor¢o (quase sempre
desumano, por conta da falta de investimentos e estrutura das agdes governamentais) e

conseguir alcangar a alfabetizagao.

Mas, por outro lado, na medida em que em si mesma, essa alfabetizagdo nao
tem a forca necessarias para concretizar pelo menos algumas das ilusdes que
veicula, como por exemplo a de que “o analfabeto que aprende a ler consegue
um emprego”, cedo ou tarde termina por funcionar contra os objetivos
amaciadores do proprio sistema, cuja ideologia ela reproduz. (FREIRE, 2001,

p. 15)

Assim, Freire (2001) argumenta que ndo se considera que tais campanhas sejam
satisfatorias, corroborando com a ideia de que € preciso ir além dos resultados quantitativos
(redugdo do numero de analfabetos nos censos populacionais). E, portanto, preciso construir
uma educacdo que seja de fato qualitativa, um processo de aprendizagem em que pese as
demandas sociais e em que se priorize as necessidades daqueles que tiveram historicamente sua

Histéria negada e esquecida.
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3.1  Alfabetizacio e Analfabetismo: Alguns Termos e Conceitos Relacionados

Iniciamos este topico, apresentando a falta de Ferraro (2002) ao situa a tematica que foi
chamado a abordar em um artigo intitulado “Alfabetizacdo e letramento nos censos”

[...] tema coloca o autor no nticleo da discussdo terminologica e conceitual
representada por palavras como alfabetizagdo, analfabetismo e letramento,
referidos na proposta, e outras como iletrismo, iletrado, alfabetismo, literacia
etc. A confusdo ¢ tal, que, por exemplo, o Dicionario de Anténimos e
Sinénimos, de F. Fernandes (1957), lista como sinénimos de analfabeto os
termos ignorante, estipido, bogal, bronco, sem qualquer referéncia a condigéo
de ndo saber ler e escrever, e d4 como antonimos simplesmente os termos culto
e polido, sem qualquer mengdo a alfabetizado ou a capacidade de ler e
escrever.

Julgamos pertinente citar esse trecho do artigo de Ferraro, justamente para mostrar como
essa ¢ uma questdo complexa e polissémica. Além disso, estes termos sao em muitos casos,
utilizados pejorativamente gerando estigmas e preconceitos que prejudicam ainda mais o
individuo que ja teve por algum motivo o direito a educag@o negado. Sendo assim, ao falarmos
sobre alfabetizagao e analfabetismo, se faz necessario explicar alguns termos e conceitos
relacionados aos mesmos e como estes foram evoluindo durante sua historia.

O conceito de pessoa alfabetizada utilizado pelo IBGE em suas estatisticas define
analfabeta a “pessoa capaz de ler e escrever pelo menos um bilhete simples no idioma que
conhece” (INEP, 2003p.6). Mas como sabemos, 0s conceitos ndo sdo estanques e, dessa forma,
“o conceito [de alfabetizagao] também muda de acordo com as épocas, as culturas e a chegada
da tecnologia” (FERREIRO, 2003, p. 28). Na realidade, os conceitos e nesta categoria,
incluimos o da alfabetizag¢do e do analfabetismo, se transforma com base nas necessidades da
sociedade em cada tempo e espago. Se até a década de 1970 os termos “alfabetizagdo” e
“analfabetismo” respondiam as necessidades de representar a apropriagao da leitura e escrita
pelos individuos, na atualidade, somente essas defini¢cdes ndo sdo suficientes para compreender
a complexa situagdo social e educacional no pais € no mundo. Dessa forma, outros termos e
conceitos sdo criados e passam a figurar no campo da educagdo, nas estatisticas e nas politicas
publicas. Conforme Infante:

como todos os conceitos evoluem com o tempo, a funcionalidade da
alfabetizacdo ou a funcionalidade relacionada com o analfabetismo também
evoluiu nos ultimos anos. A funcionalidade, que comegou a ser definida como
o conjunto de requisitos para "ser funcional", para desempenhar os papéis
econdmicos da sociedade capitalista, ampliou-se para abranger necessidades
do individuo noutros campos de participagdo social (INFANTE, 1994b, p.7).
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Dessa maneira, o termo analfabetismo funcional tem origem em outro termo criado na
década de 1930 nos Estados Unidos, o “alfabetismo funcional”. Esse termo era utilizado durante
a Segunda Guerra Mundial, pelo exército norte-americano, para indicar a capacidade de
compreender as instrugdes escritas indispensaveis para a execugdo de tarefas militares (Ribeiro,
1997, apud Castell, Luke & MacLennan).

Posteriormente a UNESCO para a utilizar o termo “analfabeto funcional” para designar

uma pessoa funcionalmente analfabeta ¢ aquela que ndo pode participar de
todas as atividades nas quais a alfabetizagdo ¢ requerida para uma atuagdo
eficaz em seu grupo e comunidade, e que lhe permitem, também, continuar
usando a leitura, a escrita e o calculo a servico de seu proprio desenvolvimento
e do desenvolvimento de sua comunidade (RIBEIRO, apud Infante, 1994s,

p.7).

Em vista disso, Ribeiro (1997) relata que na década de 1990, o IBGE passou a pesquisar
e apresentar os indices de analfabetismo funcional, seguindo pressoes feitas pela UNESCO,
“que adotou o termo na definicao de alfabetizacdo que propds, em 1978, visando padronizar as
estatisticas educacionais e influenciar as politicas educativas dos paises-membros”(p.147).
Entretanto, o IBGE ndo utilizou como critério a autoavaliagdo dos participantes, mas o
quantitativo de anos escolares estudados, ou seja, considerava como analfabetos funcionais
aqueles que concluiram menos de quatro anos de escolaridade (INAF, 2001).

A defini¢do de alfabetizagdo proposta pela UNESCO, em 1958, referia-se “a capacidade
de ler compreensivamente ou escrever um enunciado curto e simples relacionado a sua vida
diaria” (ibidem, 147). Porém, passados vinte anos a mesma institui¢do atualizaria sua defini¢ao
caracterizando como aceitavel o nivel de alfabetizacdo quando esta permitisse aos individuos
“inserir-se adequadamente em seu meio, sendo capazes de desempenhar tarefas em que a
leitura, a escrita e o célculo sdo demandados para seu proprio desenvolvimento e para o
desenvolvimento de sua comunidade”(p.147). Ribeiro explica que, dessa maneira:

[...] o qualitativo funcional insere a definicdo do alfabetismo na perspectiva
do relativismo sociocultural. Tal defini¢do ja ndo visa limitar a competéncia
ao seu nivel mais simples (ler e escrever enunciados simples referidos a vida
diaria), mas abrigar graus e tipos diversos de habilidades, de acordo com as
necessidades impostas pelos contextos econdmicos, politicos ou
socioculturais (RIBEIRO, 1997, p.147).

Ribeiro (1997) aponta que existem outras questdes que podem se relacionar ao termo
analfabetismo funcional, como “por exemplo, o analfabetismo por regressao, que caracterizaria
grupos que, tendo alguma vez aprendido a ler e escrever, devido ao ndo uso dessas habilidades,
retornam a condi¢@o de analfabetos”(p.145). Outro termo, que foi empregado, principalmente

na Franga, mas também em outros paises da Europa, como Portugal, o iletrisme ou iletrismo,
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“foi utilizado para caracterizar populacdes que, apesar de terem realizado as aprendizagens
correspondentes, nao integram tais habilidades aos seus habitos, ou seja, em sua vida diaria nao
léem nem escrevem, independentemente do fato de serem capazes de fazé-lo ou ndo”’(p.145).

A complexidade do estudo do analfabetismo se evidencia, ainda, na
controvérsia que envolve os termos utilizados para sua conceituagdo, o que
traz implicagdes para as pesquisas e estudos sobre a qualidade da alfabetizaggo
produzida no pais e para a pratica pedagogica. Rama (1995), por exemplo,
encontrou na midia, como sinénimo de analfabeto, termo predominante, as
expressdes ndo-alfabetizado, semianalfabeto, analfabeto absoluto, analfabeto
funcional ou iletrado, com critérios que podem remeter a faixa etria, ao
periodo de escolariza¢do ou relativos aos conhecimentos que uma pessoa
detém sobre a leitura e a escrita. Por isso, torna-se importante compreender os
usos ¢ as transformagdes sofridas pelos termos relacionados ao aprendizado
da Leco escrita. Até a década de 1940, os levantamentos censitarios no Brasil
eram realizados com base na pergunta: “Sabe ler e escrever o proprio nome?”
Apos esse periodo incluiu-se mais um elemento a questdo: “Sabe ler e escrever
bilhetes simples?” Essa mudanga se deu a partir da definicdo proposta pela
Unesco, nos anos 50, segundo a qual “alfabetizada ¢ a pessoa capaz de ler com
discernimento e escrever uma frase breve e simples sobre sua vida cotidiana”.
(RIBEIRO; SOARES; 2008, p.453)

Outra questdo a ser abordada ¢ a metodologia de verificacdo do alfabetismo ou
analfabetismo funcional. Como relatamos, o IBGE, utiliza como critério para definir o
analfabetismo funcional, a quantidade de séries ou anos escolares concluidas pelos individuos,
sendo considerado analfabeto funcional o sujeito que concluiram menos de quatro anos de
escolaridade.

No entanto, sabemos que ¢ complicado definir o alfabetismo funcional somente
estabelecendo como medida a conclusao de quatro séries escolares. Diante disso, Ribeiro (2003)
destaca que esse conceito do alfabetismo funcional, ndo pode ser tomado como absoluto e
definitivo, estando sujeito portanto, as exigéncias leitura e escrita definidas por cada sociedade.
“E por isso que, enquanto nos paises pobres se toma o critério de quatro séries escolares, na
América do Norte e na Europa tomar-se 8 ou 9 séries como patamar minimo para a alfabetizacao
funcional” (n/p).

A autora comenta ainda que no Brasil, na década de 1990, o pais iniciou um sistema de
avaliacdo da qualidade da educagdo basica através de testes (provas) periodicamente. Esses
testes eram padronizados e aplicados a uma amostra de alunos de diferentes niveis do sistema
educacional. E observou-se uma disparidade nos resultados atingidos pelos alunos nessas
testagens e que eram “majoritariamente muito inferiores ao previsto nos curriculos” (n/p), com
isso, as duvidas relacionadas a associagdo de niveis de alfabetismo com niveis de escolarizagao

foram ampliadas.
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Mediante o exposto, percebe-se que passa a ser necessaria uma nova forma de mensurar
o alfabetismo e analfabetismo funcional no pais. Em vista disso, em outro estudo realizado por
Ribeiro e Soares (2008) as autoras evidenciam que o Brasil, a partir de 2001, passou a adotar
uma nova maneira, baseada em survey??, de realizar a medi¢do do alfabetismo da populacio
adulta. A afericdo de habilidades passa entdo a ser feita por meio de testes juntamente com a
“coleta de informagdes detalhadas sobre praticas de leitura, escrita e calculo matematico na vida
diaria” (p.453), resultando no Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf).

O Inaf orienta-se por uma concepgdo ampla de alfabetismo, que abarca nao so6
habilidades de leitura, escrita e calculo numérico, mas também as praticas de
leitura, escrita, calculo e representagdo numérica dos diversos segmentos
sociais, em diversos contextos. Considera também relevantes as expectativas
e os julgamentos das pessoas sobre suas habilidades e praticas, tendo em vista
a dimensao ideologica da construgdo do alfabetismo como problema social.
Por esse motivo, o Inaf utiliza dois tipos de instrumentos para coleta de dados:
os testes (de leitura/escrita e matematica) e questionarios que recolhem
informagdes detalhadas sobre os usos que as pessoas fazem dessas habilidades
em diversos contextos, 0s acervos € equipamentos a que t€ém acesso, as
opinides que tém sobre suas disposi¢des e capacidades para usar a leitura, a
escrita e o calculo numérico (RIBEIRO, 2003, n/p).

Esta coleta de dados ¢ realizada pela inciativa de duas organizagdes brasileiras nao-
governamentais, sendo estas a Acdo Educativa® e o Instituto Paulo Montenegro®*. De acordo
com Ribeiro e Soares (2008) essas organizagdes t€ém como ao idealizar o Inaf tem como
objetivo “oferecer a sociedade informacdes sobre as condi¢cdes de alfabetismo da populagdo
adulta brasileira, com vistas a fomentar o debate publico a respeito do tema e subsidiar a
formulagao de politicas de educacao e cultura” (p.453) (apud Ribeiro, 2003).

Barboza e Nunes (2007) assinalam que os dados coletados anualmente pelo Inaf
abrangem amostras de 2 mil pessoas representativas da populagdo na faixa etaria de 15 a 64
anos. Estas coletas sdo realizadas tanto nas zonas urbanas, quanto nas zonas rurais em todas as
regides do pais. Segundo as autoras essas entrevistas sdo realizadas nos domicilios dos
participantes onde sdo aplicados testes praticos e questionarios.

O intervalo de confianga estimado ¢ de 95%, e a margem de erro maxima ¢ de
2,2 pontos percentuais para mais ou para menos sobre os resultados
encontrados. A definicdo de amostras, a coleta de dados e seu processamento

22 “pesquisa de survey se refere a um tipo particular de pesquisa social empirica, mas ha muitos tipos de survey. O

termo pode incluir censos demograficos, pesquisas de opinido publica, pesquisas de mercado sobre preferéncias
do consumidor, estudos académicos sobre preconceito, estudos epidemiologicos, etc.” (Babbie, 2005: 95).

23 A Acio Educativa tem com missdo a defesa de direitos educacionais; atua na area de pesquisa e informagdo,
desenvolvimento de programas de educacdo de adultos, mobilizacdo social e advocacy (RIBEIRO; SOARES,
2008, p.453)

24 O Instituto Paulo Montenegro é ligado a uma grande empresa de pesquisa que atua em toda a América Latina —
o Ibope — e tem como objetivo canalizar recursos financeiros e técnicos da empresa e de terceiros para iniciativas
de interesse social, sem finalidade lucrativa (RIBEIRO; SOARES, 2008, p.453).
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sdo feitos por especialistas do Ibope, que oferecem esses servicos
gratuitamente em apoio a acdo social realizada pelo Instituto Paulo
Montenegro (BARBOZA; NUNES, 2007, p. 21).

Ribeiro (2007) comenta que as pesquisas do Inaf operam com o conceito de
analfabetismo, diferentemente dos que ocorre nos estudos internacionais. Como ¢ possivel
observar no quadro 01, que o Inaf trabalha com trés niveis de alfabetismo, sendo estes: o nivel
rudimentar, o basico e o pleno, de acordo com as habilidades verificadas nos testes aplicados a
populacao alfabetizada.

Ainda que os trés niveis tenham algum grau de funcionalidade, ou seja,
correspondam a habilidades que as pessoas podem aplicar em determinados
contextos, somente o nivel pleno pode ser considerado como satisfatorio, pois
¢ aquele que permite que a pessoa possa utilizar com autonomia a leitura ¢ a
matematica como meios de informacao e aprendizagem (RIBEIRO, 2007, p.
171).

Quadro 01: Nivel de alfabetismo de acordo com as habilidades medidas pelo Inaf
Leitura Habilidades Matematicas

Analfabetismo Nao domina as habilidades medidas Néao domina as habilidades medidas.

Alfabetismo Nivel| Localiza uma informagdo simples em|Lé e escreve numeros de uso frequente:
Rudimentar enunciados de uma sé frase, um anincio ou| pregos, horarios, nimeros de telefone. Mede
chamada de capa de revista, por exemplo. |um comprimento com fita métrica, consulta
um calendario.

Alfabetismo  Nivel| Localiza uma informagdo em textos curtos| Lé nimeros maiores, compara precos, conta
Basico ou médios (uma carta ou noticia, por|dinheiro e faz troco. Resolve problemas
exemplo), mesmo que seja necessario| envolvendo uma operagio.

realizar inferéncias simples.

Alfabetismo  Nivel| Localiza mais de um item de informacdo em| Consegue resolver problemas que envolvem
Pleno textos mais longos, compara informacdo|sequéncias de operacdes, por exemplo
contida em diferentes textos, estabelece|calculo de propor¢do ou percentual de
relagdes entre as informagdes (causa/efeito,| desconto. Interpreta informagdo oferecida
regra geral/caso, opinido/fato). Reconhece a| em graficos, tabelas e mapas.

informacao textual, mesmo que contradiga o
senso comum.

Fonte: Ribeiro (2007, p.171)

A pesquisa do Inaf durante esses cinco anos (2001- 2005) sobre habilidades de leitura e
escrita e habilidades matematicas concluiu que 58% da populagdo brasileira (INAF 5, 2005,
p.11) economicamente ativa sdao analfabetos funcionais. Esses estudos sugerem o
estabelecimento de um novo indicador nacional de alfabetismo funcional. Nele, além do
aumento de 4 para 8 anos de escolaridade como patamar minimo, seriam incluidos 5 Fonte:
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), PNAD 2003. Sintese dos indicadores
sociais, 2004 (analfabetismo funcional). Disponivel em:. Acesso em : 1° dez. 2006. QUADRO
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1 Indices de analfabetismo funcional de alguns paises da OCDE em comparagdo com o Brasil
Fontes: OECD - Human Development Report 2004 (dados de 1994-1998); * IBGE - PNAD
2003. A inteligibilidade dos websites governamentais brasileiros € o acesso para usuarios com
baixo nivel de escolaridade Inclusdo Social, Brasilia, v. 2, n. 2, p. 19-33, abr./set. 2007 22
levantamentos das habilidades de leitura e escrita e de matematica, para dimensionar o
alfabetismo funcional da populagdo. O intuito ¢ subsidiar érgaos publicos e entidades ligadas a
educagdao com informagdes que possam contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no

Brasil.

Tabela 03: Resultado do Inaf — Habilidades de leitura e habilidades matematicas de 2001 a 2004

Leitura e escrita Matematica
2001 2003 2005 Diferenca 2002 2004 Diferenca
2001-2005 2002-2004
Analfabeto 9% 8% 7% -2pp 3% 2% -1pp
Alfabetizado Nivel Rudimentar 31% 30% 30% -1pp 32% 29% -2pp
Alfabetizado Nivel Basico 34% 37% 38% +4pp 44% 46% +2pp
Alfabetizado Nivel Pleno 26% 25% 26% - 21% 23% +2pp

Fonte: Ribeiro (2007, p.172)

3.2 Alfabetizacao no Brasil: uma historia de avancos e retrocessos

Desta forma, para tracar um panorama da situagdo atual dos analfabetos brasileiros ¢
necessario que se recorra ao passado para compreender quais sdo suas causas € de que modo
esta questao foi trabalhada ao longo do tempo.

Para se compreender de que forma os indices de analfabetismo no pais sempre
remeteram a numeros preocupantes, a historia da alfabetizagdo no Brasil precisa ser olhada
desde sua origem, que remonta a coloniza¢do do pais pelos portugueses e da consequente
catequizacao que se deu neste processo a partir das chamadas “missdes jesuitas”, a fim de
“domesticar” os indigenas, que eram tidos como povos selvagens e perigosos (BRAGA;
MAZZEU, 2017).

Por isto, a historia da educagdo no Brasil esta intrinsicamente relacionada a historia da
colonizacdo, j4 que os padres missionarios utilizavam do ensino da escrita, da leitura e dos

nimeros para catequizar os povos nativos, com o objetivo de incutir nos indigenas a fé catélica
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e de torna-lhes seres mais pacificos, a fim de fazer uso de mao de obra escrava para a construcao

do projeto de coldnia que estava se desenhando naquele momento.

Dai que, para esta concepgdo distorcida da palavra, a alfabetizagdo se
transforme em um ato pelo qual o chamado alfabetizador vai “enchendo” o
alfabetizando com suas palavras. A significagdo magica emprestada a palavra
se alonga na outra ingenuidade: a do messianismo. O analfabeto ¢ um “homem
perdido”. E preciso entdo “salva-1o” e sua “salvagdo” esta em que consinta em
ir sendo “enchido” por estas palavras, mero sons milagrosos que lhe sdo
presenteados ou impostos pelo alfabetizador que, as vezes, ¢ um agente
inconsciente dos responsaveis pela politica da campanha. (FREIRE, 2001, p.
16).

Ap0s este primeiro periodo, e com a expulsao dos jesuitas da colonia, o pais vivenciou
uma profunda crise educacional. Durante treze anos nao houve nenhum novo investimentos na
area e as escolas ficaram praticamente abandonadas. Romanelli (1986) assinala que “Leigos
comecaram a ser introduzidos no ensino e o Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da
educagao” (p.36). Todavia, estrutura educacional basicamente se manteve a mesma.

J& durante o periodo em que a Corte Real se instalou no Rio de Janeiro, houveram
diversas construgdes em torno de projetos intelectuais, como a Biblioteca Publica e o Museu
Nacional, entretanto, tais instalacdes eram voltadas para a elite nacional, e se restringiam a
capital na qual a Corte estava instalada, um prenuncio de como continuaria a se desenhar os
privilégios do acesso a educagdo no Brasil.

A partir dos processos iniciados com a Independéncia do Brasil em 1822 e
consequentemente da Constituigdo outorgada em 1824, estabeleceu-se a necessidade da
universalizacdo da chamada “instru¢do primaria”.

Tornava-se necessario dotar o pais com um sistema escolar de ensino que
correspondesse satisfatoriamente as exigéncias da nova ordem politica,
habilitando o povo para o exercicio do voto, para o cumprimento dos
mandatos eleitorais, enfim, para assumir plenamente as responsabilidades que
o novo regime lhe atribuia. Esta aspiragdo liberal, embora ndo consignada
explicitamente na letra da lei, conquistou os espiritos esclarecidos e
converteu-se na motivacao principal dos grandes projetos de reforma do
ensino no decorrer do Império (CARVALHO, 1972, p. 2).

Por conseguinte, Peres (2010) explana que depois de decretada a independéncia e
perante o predominio de “ideias liberais hd muito infiltradas no Brasil, a educacao,
anteriormente concebida como um dever do sudito, passou a ser compreendida como um direito
do cidadao e um dever do Estado” (PERES, 2010, p.1).

Veiga (2008) durante a monarquia imperial “em grande parte dos discursos a
aprendizagem da leitura, da escrita, das contas, bem como a frequéncia a escola se apresentava

como fator condicional de edificacdo de uma nova sociedade” (p.502). Em contraste com esse
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discurso ¢ preciso lembrar que essa escola ndo era para todos, tendo em vista a proibi¢do, em
muitas provincias do Império, de escravos frequentarem as aulas publicas. Além disso, o que
se seguiu foi, mais uma vez, um cenario em que a educagao nao era tomada como prioridade
do poder publico, e consequentemente, a alfabetizagdo negligenciada.

Contudo, como argumenta Marcuchi (1997) a histéria da alfabetizagcdo ndo € linear e
diante disso, podemos dizer que “a alfabetizagdo tem alguns aspectos contraditérios Pode ser
util ou preocupante aos governantes” (p.125). Sendo assim, a busca pela universalizacao do
ensino, pela extingdo do analfabetismo, nao foi sempre progressiva. “Por isso, os que detém o
poder pensam que ela deveria dar-se de preferéncia sob o controle do Estado e nas escolas
formalmente instituidas™ (p.125). Desta maneira, se manteria o controle ¢ a supervisdo do
Estado a fim de orientar o ensino para seus objetivos. “Isto sugere que a apropriagcdo da escrita
¢ um fendmeno “ideologizavel”” (MARCUCHI, 1997, p.125).

Destaca-se nesta época, a Reforma proposta por Couto Ferraz a partir do Decreto n°
1.331-A, em 1854, em que se pode encontrar a regulamentagdo do ensino primario e da
obrigatoriedade do acesso a educacdo. Ainda assim, o sistema de ensino proposto era restrito a
determinadas camadas sociais, ja que o acesso as escolas era privilégio dos homens livres. E a
alfabetizagdo de adultos era dependente da disponibilidade de professores, o que quase sempre
ndo se viabilizava. Assim, a respeito dos avangos na alfabetizacdo durante o periodo em que se
instaurou a Reforma de Couto Ferraz, Braga & Mazzeu concluem:

’

E possivel constatar, portanto, que a instrucdo primaria das criangas,
embora fosse constitucionalmente destinada a todas elas, ja previa uma
exclusao formal da populacdao indigena, escrava e de uma parte das
mulheres, originando consequentemente um grande nimero de pessoas
analfabetas, sem que existissem outras agdes para alfabetizar essa
populacdo, o que estava em consonancia com a estrutura agrario-
exportadora e escravista do sistema. (Idem, p.32)

Ao pesquisar especificamente os documentos que tratam a respeito da alfabetizacao de
Adultos, encontra-se o Decreto N° 7.031-A, de 6 de Setembro de 1878, em que se institui a
criagdo de “cursos noturnos para adultos nas escolas publicas de instru¢do primaria do 1° grau
no sexo masculino no municipio da Corte”, em que poderiam se matricular “em qualquer tempo,
todas as pessoas do sexo masculino, livres ou libertos, maiores de 14 anos.” (BRASIL, Decreto
N°7.031-A).

Esse documento preve ainda que tais cursos deveriam ser lecionados pelos professores

publicos catedraticos das respectivas escolas, ndo havendo maiores informacdes sobre qualquer

formacao especifica de tais profissionais para a regéncia do curso. Verifica-se no texto, apenas
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a institui¢do de uma bonificagdo no saldrio referente a quantidade de alunos matriculados na
disciplina. Ao contrario disto, o Decreto preocupa-se mais em estabelecer normas morais de
comportamento, puni¢des para os alunos e proibir a participagdo de mulheres. Além de
restringir a duragdo do curso, ja curto, de acordo com as estagdes do ano.

Na passagem para o periodo Republicano, constata-se que a situagdo do analfabetismo
no Brasil ndo sofreu grandes mudancas, j& que o esforco empreendido pelo Estado em
solucionar o problema da Educagdo no pais nao saiu dos papéis e dos discursos. Destaca-se a
Constituicdo Republicana de 1891, que exclui dos analfabetos o direito ao voto e,
consequentemente, o direito das camadas mais pobres da populagdo a reivindicacao de suas
necessidades e anseios. Desta forma, percebe-se que o analfabetismo no pais faz parte de um
projeto politico de manutengdo de privilégios. Constata-se mais uma vez que o desinteresse
histérico dos governos pela questdo estava diretamente ligada a preocupacdo com a
continuidade do poder publico nas maos das elites nacionais.

Além disto, como no periodo do Império, em que os grandes centros intelectuais se
localizavam prioritariamente na area de residéncia da Corte, os projetos voltados para a
educacdo continuavam sendo voltados principalmente ao Sudeste, regido em que estavam
instaladas as bases da economia cafeeira. Enquanto o Norte e o Nordeste, regides formadas por
camponeses, eram propositalmente esquecidas reforcando as diferencas regionais em relagdo a
educagdo e a quantidade de analfabetos como pode ser observado na tabela 04 (BRAGA;
MAZZEU, 2017).

Ferraro (2002) relata que em 1872 o primeiro censo ¢ realizado no Brasil e constata uma
taxa de analfabetismo de 82,3% para populagao de cinco anos ou mais. Esse quadro ndo mudou
até o censo de 1890, que apontou um leve declinio na taxa para 82,6% considerando a mesma
populagdo de cinco anos ou mais. Essa leve queda ndo representou uma melhora nas taxas de
analfabetismo da populacdo, pelo contrario, no final do Império, a situagdo era absurda e
generalizada em todas as regides do Brasil (p. 34). Interessante verificar a exposi¢ao de Vieira
(2003) no prefacio da obra O Ensino Publico de Antonio de Almeida Oliveira (1973) que foi
reeditada pelo Conselho Editorial do Senado Federal em 2003.

[...] grassava o analfabetismo no Brasil, chegando a 80% da populagdo livre
em 1872, subindo para 83% apos a liberag@o dos escravos, e mantendo-se no
patamar de 80% até 1920, quando baixou um pouco, para 76%, nas vésperas
da Revolucao de 1930. Compreende-se que “alfabetizacdo” era definida como
um conhecimento minimo, comprovado por meio da habilidade de o individuo
saber soletrar palavras, e desenhar o proprio nome (VIEIRA, 2003, p.19)
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Nessa obra Oliveira apresentava um panorama da educagdo publica brasileira no século
XIX e destacava os problemas da educacao e alguns de seus inimigos. Oliveira responsabilizava
a Igreja e os politicos por se colocarem como opositores a educagao publica favorecendo aos
interesses dos donos de escolas particulares.

Oliveira acusava os politicos de manterem o povo analfabeto, como um
rebanho de eleitores ignorantes. Mais ainda, afirmava serem esses politicos
“...como morcegos, que precisam das trevas para melhor sugar o sangue” de
suas vitimas ignorantes (VIEIRA, 2003, p.18).

Outra obra que demostra a extensao do analfabetismo no periodo ¢ José Ricardo Pires
de Almeida publicada em 1889 e reeditada em 2000, sob o titulo de Historia da instru¢do publica
no Brasil (1500-1889). Nesse livro o autor relata que no Brasil Colonia “havia um grande
nimero de negociantes ricos que ndo sabiam ler” (p. 37). Diante dessa situagdo, no periodo do
Império, era permitido aos analfabetos votarem, contanto que possuissem titulos e bens. O autor
ainda apresenta uma comparagao entre a situa¢do do porcentual da populacao escolarizada no
ano de 1886, em nosso pais vizinho, a Argentina que gerava em torno de 6%, enquanto o indice
brasileiro era de 1,8%.

Segundo Bomeny (2003a) os numeros apontados pelo recenseamento realizado no
Brasil em 1906 apresentavam uma média de analfabetismo nacional em torno de 74,6%.
Somente o Distrito Federal, Rio de Janeiro, que apresentava nimeros um pouco melhores de
48,1%. “Um pais analfabeto de ponta a ponta” (2003a, p.2) como pode ser observado na tabela

04 sobre a quantidade de analfabetos por estados verificada no recenseamento de 1906.

Tabela 04 - Analfabetismo em diversos Estados o Brasil
Recenseamento de 1906
por 1.000 habitantes

Estados e Distrito Federal Sabiam ler Eram Analfabetos
Alagoas 200 800
Amazonas 321 679
Bahia 228 772
Ceara 218 782
Distrito Federal 519 481
Espirito Santo 269 731
Goias 218 782
Maranhao 254 746
Mato Grosso 270 730
Minas Gerais 256 744
Para 300 700
Paraiba 168 832
Parana 239 761
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Pernambuco 193 807
Piaui 173 827
Rio de janeiro 231 769
Rio Grande do Norte 204 796
Rio Grande do Sul 326 674
Santa Catarina 257 743
Sao Paulo 247 753
Sergipe 247 753
Média geral 254 746

Fonte: Bomeny (2003a)

Com as transformagdes advindas da decadéncia da economia cafeeira, surgem diversas
movimentagdes no pais a respeito da pauta da educacdo. Desse modo, colocam-se em campos
opostos, de um lado, os liberais exigindo uma maior democratiza¢ao do acesso ao ensino dentro
do sistema capitalista. E os socialistas e anarquistas, de outro, defendendo uma escola universal
e gratuita, além da derrubada do modo de producdo vigente, raiz de todas as questdes colocadas
a sociedade.

E no bojo destas agitagdes e em resposta a elas que, surge em 1915, a Liga Brasileira
contra o Analfabetismo. Sua grande conquista estd em ter colocado o debate sobre a
alfabetizagdo no centro das discussdes do pais naquela época. Apesar disso, ndo conseguiu uma
baixa significativa em relagdo aos indices de analfabetismo, o que mais tarde iria se concretizar
em maior apoio popular e organizagao frente a esta demanda.

Considerando que até¢ 1900 mais de 80% da populacao era rural, “comandada por grupos
oligarquicos, com precarios sistemas de comunicacao, a demanda social de educacdo era
também muito baixa” (BOMENY, 2003b, p.13) verifica-se que a analfabetismo absurdamente
alto ndo sensibilizava a elite brasileira nesse momento.

Segundo Romanelli (1986) a preocupacdo da sociedade com o grande nimero de
analfabetos surgiu no inicio século XX, diferentemente do que ocorria em paises mais
desenvolvidos a partir da segunda metade do século XIX, com a “implantacdo definitiva da
escola publica, universal e gratuita” (p. 59). Essa mudanga nesses paises, foi impulsionada

principalmente pelas novas exigéncias do capitalismo industrial que necessidade de
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trabalhadores que possuissem pelo menos, um minimo de qualifica¢do para o trabalho. E pela

urbanizagao mais acelerada que ja ocorria nesses paises.

A Revolugao de 30, resultado de uma crise que vinha de longe destruindo o
monopolio do poder pelas velhas oligarquias, favorecendo a criagdo de
algumas condigdes basicas para a implantagdo definitiva do capitalismo
industrial no Brasil, acabou, portanto, criando também condig¢des para que se
modificassem o horizonte cultural e o nivel de aspiragdes de parte da
populagdo brasileira, sobretudo nas areas atingidas pela industrializagdo. E
entdo que a demanda social de educacdo cresce e se consubstancia numa
pressdo cada vez mais forte pela expansao do ensino (ROMANELLI, 1986, p.

60).

Portanto, a Revolugdo ocorrida na década de 1930%, representou a intensificagdo do
capitalismo industrial e, com isso, novas exigéncias educacionais, € como consequéncia o0 modo
como o Estado passa a agir em relacao a educagdo. Contudo, Lourengo Filho (1965) em sua
pesquisa intitulada Redugdo da Taxa de Analfabetismo no Brasil entre 1900 e 1960: descrigdo
e analise demonstra que assim como a ampliagdo do capitalismo ndo ocorreu de maneira andloga em
todo pais, a demanda pela educagdo também ndo se deu de forma homogénea. Assim, em regides
onde o crescimento do capitalismo industrial ndo imperava a procura pela escola nao era a
mesma.

[...] a demanda geral mostra, porém, estreita associagdo com as condigdes da
vida demografica e econdmica, antes de tudo. E facil compreender que, em
grupos de populagdo muito dispersos, de economia incipiente, muitas vezes
reduzida a pratica de agricultura de subsisténcia ou pouco mais que isso, em
regime quase geral de subemprego, as expectativas de melhoria dos padroes
de vida sdo exiguas, ndo apresentando maior sentido pratico a preparagao
formal que a escola passa a proporcionar. Nessas circunstancias, a demanda é
reduzida, ainda em face de mais ampla oferta. Enfim, a capacidade das escolas
nao chega a ser devidamente aproveitada (LOURENCO FILHO, p. 265-266,
1965)

Lourenco Filho (1965) relata ainda distingue a situacdo oposta, ou seja, as localidades
em que a economia capitalista ascendia a pressdo pela escolarizagio era maior.

Da-se o contrario onde haja grupos mais adensados, com economia de
mercado ascendente e maior diferenciagdo do trabalho, por deslocamento
crescente de elementos ativos dos setores economicos primarios (agricultura,
pecudria ¢ mineragdo), para os de manufaturas e atividades industriais em
geral. Quando isso se passa, vém a crescer também as ocupagdes terciarias
(administracdo, transportes, servigos em geral), cuja influéncia na integragao
das pequenas comunidades logo se faz sentir. Entdo, a leitura e a escrita

25 A revolugdo de 30 foi um movimento armado que teve inicio em 3 de outubro de 1930, tendo como lider civil
Getulio Vargas, sob a chefia militar do tenente-coronel Pedro Aurélio de Géis Monteiro. O primeiro objetivo era
de derrubar o governo de Washington Luis e impedir a posse do presidente eleito da Republica de Julio Prestes.
Como resultado da revolugdo de 30 ocorreram profundas mudangas tanto politicas, sociais, como econdmicas na
sociedade brasileira fazendo com que esse movimento revolucionario fosse considerado o marco inicial da
Segunda Republica no Brasil. Ver mais em http://www.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/verbete-
tematico/revolucao-de-1930-3
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passam a ter preco, sao sentidas como uteis e benéficas, e a demanda do ensino
normalmente se eleva, a0 mesmo tempo que maiores recursos, advindos de
maior producdo, possibilitam maior e mais diferenciada oferta (LOURENCO
FILHO, p. 266, 1965).

Romanelli (1986) defende que esse desenvolvimento desigual tanto do modo de
producdo capitalista como da escola no territério brasileiro acabou gerando sérias contradigdes
no sistema educacional brasileiro. Pois,

[...] se, de um lado, iniciamos nossa revolu¢@o industrial e educacional com
um atraso de mais de 100 anos, em relagdo aos paises mais desenvolvidos, de
outo, essa revolucdo tem atingido de forma desigual o proprio territorio
nacional. Dai resultou uma defasagem historica e, se assim podemos exprimir-
nos, geografica, que se tem traduzido pela presenca de contradi¢des cada vez
mais profundas patenteadas através dos seguintes fatos: (a) O fato de
vivermos, em matéria de educagdo, como nos demais aspectos da vida social,
duas ou mais épocas histdricas, simultaneamente, ¢ de sermos com isso
obrigados a resolver problemas que outros povos ja resolveram ha um século
ou mais, enquanto enfrentamos situagdes mais complexas, cuja superagdo esta
a exigir uma tradig@o cultural e educacional, que ainda ndo temos. b) E com
isso, o fato de expor-nos ao risco de enfrentar e até mesmo, a nosso ver. de
passar a viver o dualismo educacional que se traduz pela presenga do
analfabetismo e auséncia de educacdo primadria gratuita e universal, ao lado de
uma profunda e sofisticada preocupacdo pedagogizante (ROMANELLI, 1986,
p. 60-61)

Nesse contexto de expansdo modo de produgdo capitalista entra em cena outra questao

intrinseca a sociedade capitalista, a luta de classes. E desta maneira, o crescimento escolar
também foi acometido por essa luta, absorvendo as contradigdes dessa nova sociedade.
Romanelli (1986) relata que tanto se encontrava a pressao social por educagdo, “cada vez mais
crescente e cada vez mais exigente, em matéria de democratizagdo do ensino”(p.61), como por
outro lado, havia “o controle das elites mantidas no poder, que buscavam, por todos os meios
disponiveis, conter a pressao popular, pela distribuicao limitada de escolas, e, através da
legislacdao do ensino, manter o seu carater “elitizante””(p.61).

A autora expde que nesse cenario de lutas e contradigdes, o Estado passa agir levado
mais pelas “pressdes do momento do que propriamente com vistas a uma politica nacional de
educagdo” (ibidem, p.61) promovendo a inevitavel expansdo escolar, de forma apressada e
improvisada.

Os dados demonstram, portanto, enorme expansdo do ensino depois de 1920.
Enquanto nessa época a taxa de escolarizacdo da faixa de 5 a 19 anos era,
praticamente, de 9% apenas, em 1940, ela ja era de 21,43% e, em 1970,
chegou a 53,72%. E evidente a insuficiéncia dessa expansdo, de vez que, em
1970, ainda 46,28% da populagdo escolarizavel estavam fora da escola. Mas
¢ evidente também o progresso alcangado, desde 1920, quando mais de 90%
da populagdo escolarizavel ndo frequentavam a escola (ROMANELLI, 1986,
p. 64).
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Sendo assim, as oportunidades educacionais foram ampliadas, entretanto, a forma como
essa ampliacao ocorreu ndo foi aceitdvel nem em relagao de quantidade, menos ainda no aspecto
da qualidade.

O tipo de escola que passou a expandir-se foi 0 mesmo que até entdo educara
as elites e essa expansao, obedecendo [...] as pressdes da demanda e controlada
pelas elites, jamais ocorreu de forma que tornasse universal e gratuita a escola
elementar ¢ adequado e suficiente o ensino médio superior. Assumindo a
forma de uma luta de classes, a expansao da educagdo no Brasil, mormente a
contar de 1930, obedeceu as normas da instabilidade propria de uma sociedade
heterogénea profundamente marcada por uma heranga cultural academicista e
aristocratica (ROMANELLI, 1986, p. 61).

Logo, € possivel afirmar que a elite definiu os moldes e o alcance da escola a ser ofertada
e como podemos constatar na tabela 05 essa escola realmente ndo conseguiu atingir a
universalidade. O percentual de pessoas com 15 anos de idade ou mais foi reduzindo aos
poucos, década a década. No entanto, na década de 1960, a quantidade de analfabetos era ainda

muito significativa, em torno de 39,7% da populacao.

Tabela 05 — Populagdo analfabeta com 15 anos ou mais e taxa de analfabetismo

Ano Total (1) Analfabeta (1) Taxa de Analfabetismo (2)
1900 9.728 6.348 65,3
1920 17.564 11.409 65,0
1940 23.648 13.269 56,1
1950 30.188 15.272 50,6
1960 40.233 15.964 39,7

Fonte: IBGE, Censo Demografico
(1) Em milhares
(2) Em porcentagem

Durante o governo do Getulio Vargas, mais especificamente entre o periodo de 1930 e
1954, as mobilizagdes populares em torno da pauta alfabetizagdo aumentaram
significativamente, sobretudo por conta da questao eleitoral e da necessidade de angariar novos
eleitores das camadas populares (SAVIANI, 2008).

Estas reivindicagdes de cunho politico refletiram na criagdo da primeira Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacao, em 1961, durante o governo de Joao Goulart, e tendo como
principal norte a erradicagdo do analfabetismo. Entretanto, com os processos que
desencadearam no golpe civil-militar no ano de 1964, as manifestacdes populares em torno das
demandas dos direitos a educagao deixaram de figurar no centro das prioridades dos governos

militares. E foram fortemente reprimidas, j4 que neste momento, ainda mais do que antes,
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colocou-se em primeiro lugar a abertura da economia do pais ao capital estrangeiro em
detrimento das necessidades basicas da populacao.

Nesse cenario, as politicas publicas voltadas para o acesso a educagao publicas e de
qualidade eram tidas como pautas da esquerda. Logo o principal objetivo do ensino passou a
ser a formacio de mio de obra para atuar nas novas inddstrias que surgiam no pais. E neste
contexto que se constitui a educacao tecnicista no Brasil, voltada ndo para o desenvolvimento
pleno das capacidades humanas e da emancipacao dos sujeitos, mas, prioritariamente para a
voltada para atender as necessidades exigidas pelo novo mercado de trabalho (BRAGA;
MAZZEU, 2017).

Paulo Freire (1963) ja alertava para o fato de “ndo ser possivel ao educador — hoje mais
do que ontem — discutir o seu tema especifico, desmembrado do tecido geral do novo clima
cultural que se instala, como se pudesse ele operar isoladamente” (p.4). Assim, em acordo com
as palavras do autor, considera-se que uma educacao voltada tdo somente para a transmissao e
depdsito do conhecimento das letras e nimeros, como se fosse os estudantes sujeitos passivos
do processo, nao contribui para o avango da sociedade enquanto meio de reflexdes, crescimento,
debates e mudancas.

Conforme Freire (1963) ndo é concebivel desvincular o processo de alfabetizagdo, em
todas as fases da vida, mas sobretudo quando se trata da aprendizagem de jovens adultos, de
todos os outros processos e relacdes a que fazem parte os individuos. Também que constituem
a sala-de-aula (tanto educadores, quanto estudantes), ja que o proprio analfabetismo ¢ um fato
politico e indicador de um determinado tipo de arranjo social, cultural e economico. Em vista
disso, esse tipo de ensino, tecnicista, parte de um projeto de sociedade que visa domesticar os
sujeitos a fim de manter a ordem das relagdes sociais colocadas. Esse ¢ o objetivo central dos
governos autoritarios e unilaterais, como sao as ditaduras.

Deste modo, o grande “legado” na area da educa¢do deixado pela Ditadura civil militar
foi de uma grave crise politica, tendo em vista o sucateamento das institui¢des publicas de
ensino e a falta de investimentos econdmicos na area. Em certa medida, esse descaso com a
educacao, ja acontecia em €pocas e governos anteriores, como ja colocado ao longo desta secao.
Embora, nesse periodo houve também de uma grande mudanca nos proprios sentidos da
educacao.

As tarefas herdadas pelos movimentos em torno da educacao no periodo que se seguiu
ao fim da Ditadura eram, neste sentido, gigantes. E, por isto, ¢ possivel afirmar que, por mais
que o periodo de redemocratizagdao no pais tenha sido marcado por fortes dificuldades no que

se refere a reorganizacao dos movimentos populares. Por parte dos profissionais da area da
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educag@o houve um aumento consideravel da organizacdo em torno das pautas referentes aos
projetos de ensino publico e gratuito, de alfabetizagdo, de formacao e pela remuneragao de
professores (SAVIANI, 2008, p. 402). Das movimentagdes ao redor do pais em torno destas
pautas, o autor destaca:

Em ambito estadual, diversos governos de oposi¢do ao regime militar, eleitos
em 1982, ensaiaram medidas de politica educacional de interesse popular,
destacando-se: 1. Minas Gerais, com o Congresso Mineiro de Educacio, o
combate ao clientelismo e a desmontagem do privatismo, colocando a
educag@o escolar publica no centro das discussdes; 2. Sdo Paulo, com a
implantagfo do ciclo basico, o estatuto do magistério, a criagdo dos conselhos
de escola e a reforma curricular; 3. Parand, com os regimentos escolares e as
elei¢des para diretores; 4. Rio de Janeiro, com os Centros Integrados de
educagdo Publica (CIEPS), apesar de seu carater controvertido; 5. Santa
Catarina, onde a oposi¢cdo ndo conquistou o governo do estado, mas realizou
um congresso estadual de educagdo que permeou todas as instancias politico-
administrativas da educacao catarinense (SAVIANI, 2008, p. 406-407).
Nesse sentido, a partir de uma légica perpetuada pelos governos que se sucederam ao

periodo logo ap6s a Ditadura, o que se priorizou foi a formag¢ao de mao de obra técnica. Isso se
fez em detrimento de um ensino de qualidade voltado para a autonomia, emancipagao,
integralizagdo e reconhecimento das capacidades humanas. Além do sucateamento das
instituicdes publicas voltadas para a acumulacao de capital.

Como consequéncia do descaso ou reflexo da promocado de agdes danosas no campo
educacional, vemos que a educag¢do no Brasil traz consigo um legado de insuficiéncia e
incapacidade de se desenvolver plenamente. Isso pode ser percebido nos dados do censo
realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) no ano 2000, durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso, revelam que as taxas de analfabetismo continuavam
preocupantes naquele momento.

O quadro de uma educagdo publica ineficiente mostra que no ano de 2000 o
Brasil acumulava 16 milhdes de analfabetos dentro da populacdo de 15 anos
ou mais (IBGE, 2010) o que equivalia a 13,6% da populag@o nesta faixa etaria,
um indice de analfabetismo funcional de 27,3% (IBGE, 2001) e taxas de
abandono escolar de 12% no ensino fundamental ¢ 16,6% no ensino médio
(IBGE, 2000), e com apenas 45,9% de docentes com nivel superior no ensino
fundamental, enquanto a rede privada possuia 62,5% (IBGE, 2000). (BRAGA
& MAZZEU, 2017, p. 43)

Além disto, € perceptivel que estas taxas estavam intrinsicamente relacionadas as etnias.
O que comprova mais uma vez que a pauta da alfabetizag¢ao no Brasil ¢ uma questao transversal
que atravessa as mais diferentes faces das desigualdades da popula¢@o, como pode-se observar

na tabela 06.
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Tabela 06: Taxa de analfabetismo das pessoas com 10 anos ou mais de idade, por cor ou raga — Brasil — 1991
¢ 2000

Cor ou Raca
Total Branca Preta Amarela Parda Indigena Sem ~
declaragio
Pessoas de 10 a 14 anos de idade

1991 16,1 7,1 24,5 3,1 23,8 48,6 16,4

2000 5,9 3 9,9 3 8,5 19,8 8

Pessoas de 15 anos ou mais de idade
1991 19.4 11,9 31,5 5,4 27,8 50,8 18,7
2000 12,9 8,3 21,5 4,9 18,2 26,1 16,1
Reducio das taxas entre 1991 e 2000, em pontos percentuais

10 a 14 anos -10,2 -4,1 -14,6 -0,1 -15,3 -28,8 -8,4
15 anos ou mais -6,5 -3,6 -10 -0,5 -9,6 24,7 -2,6

Fonte IBGE- Censo Demografico- 1991 e 2000

A partir da consolidacdo do governo de Luiz In4cio Lula da Silva, no ano de 2002,
diferentes politicas publicas voltadas para a erradicagdo da pobreza e da miséria foram
colocadas em pratica, algumas inclusive no ambito educacional. No que se refere a
alfabetizacao especificamente, promulgado em 2003, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA),
prevé a erradicacdo do analfabetismo, entretanto os indices de alfabetizagdo nao se alteraram
significativamente nos periodos de vigéncia desse projeto.

De acordo com o documento oficial do Ministério da Educacdo que institui o Programa,
as areas prioritarias de acdo do PBA sdo aquelas que demonstraram, de acordo com o Censo
realizado pelo IBGE, em 2000, possuirem um maior nimero de analfabetos. Essa ¢ uma questao
importante para o reparo historico com as regioes que foram abandonadas a miséria e a falta de
oportunidades desde o periodo de industrializagdo e urbanizacao do pais.

Por outro lado, os profissionais envolvidos no PBA, ou seja, os alfabetizadores e
coordenadores das turmas, recebiam somente uma “bolsa” por seu trabalho, apenas para custear
as despesas que poderiam haver durante a realizacdo de suas atividades. Em vista disso,
constata-se, que nao houve um compromisso mais sério com a continuidade destes educadores
no projeto, também promovendo a desqualificacdo do trabalho daqueles que estdo presentes no
dia-a-dia da educacao brasileira.

Outrossim, a bolsa nao era concedida a todos os profissionais, pois existia também a
modalidade de trabalho voluntario. Perpetuando, consequentemente, a visdo equivocada,
amplamente difundida na sociedade, de que o magistério ¢ uma carreira exercida por vocagao

e amor. Diferentemente da percep¢do de que o magistério ¢ um trabalho sério, que demanda
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formacgao continua e grandes esforgos para lidar com a realidade da situac@o precaria do sistema
de ensino no pais.

A respeito da formacgdo destes profissionais, o documento “Principios, Diretrizes,
Estratégias e A¢des de Apoio ao Programa Brasil Alfabetizado”, de 2001, prevé:

A instituicdo formadora, ao elaborar a proposta para formacdo dos
alfabetizadores e coordenadores de turmas do PBA, deverd considerar a
heterogeneidade presente no grupo, sua diversidade de experiéncias, de
historias de vida e expectativas. Neste sentido, a formagao devera ser
compreendida e desenvolvida em um processo continuo, no qual os
coordenadores de turmas e os alfabetizadores do PBA participam de uma
formacao inicial, em periodo que antecede o inicio das turmas de
alfabetizacdo, e permanecem em processos de formacio continuada durante
todo o periodo em que estiverem envolvidos em praticas educativas no &mbito
do programa. (MEC/SECADI, 2001, p. 13)

O documento versa ainda sobre os conteudos basicos que devem ser abordados na
formacao dos alfabetizadores que atuam no projeto, em que se destaca:

a especificidade da educacao de jovens e adultos, a identidade dos sujeitos
envolvidos e suas diversidades, incluindo abordagem das questdes de
identidade de género, geracional, relagdes étnico-raciais e especificidades
regionais. b) o desenvolvimento histérico da Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil; o processo historico-socio-cultural de humanizagao
(relagdo homem-natureza, sociedade e cultura); as contribui¢des de Paulo
Freire; as dimensdes técnica e politica da alfabetizacdo; ¢) as concepcdes
de alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil, fundamentos e respectivas
metodologias; constru¢do da lingua oral e escrita na alfabetizagdo de
jovens e adultos (como os alfabetizadores e alfabetizandos ensinam e
aprendem); metodologias de formacdo de leitores e mediadores de leitura,
praticas sociais de leitura e inser¢ao social dos sujeitos; funcdo social da
leitura e da escrita, da matematica e de outros campos do conhecimento.
(...) ) os jovens e adultos no mundo do trabalho, os contextos nacional e
regional, incluindo a abordagem das dimensdes social, politica,
economica, cultural, ambiental e a realidade urbano-rural no mundo do
trabalho; g) a apropriacdo da escrita e da leitura como exercicio de
cidadania; a mudanca na vida dos sujeitos apdés o processo de
alfabetizacdo (por exemplo, impacto sobre o registro civil de nascimento
e outros documentos basicos). (ibidem, p. 21)

E possivel perceber que ha, ao menos nos documentos apresentados pelo governo, um
esforco para que o conteudo da alfabetizacdo esteja em sintonia com as demandas de cada
grupo, € para que os profissionais que atuam no projeto compreendam a complexidade do
emaranhado social e percebam as singularidades dos sujeitos com quem lidam no cotidiano das
relagdes de aprendizagem. Ha ainda um foco na questdo da alfabetizagdo enquanto sinénimo
de transformagao social, o que pode, em tese, significar na pratica uma mudanga qualitativa da

visdo mecanicista do ensino para formacao de mao de obra.



62

Assim, apesar de o PBA nio trazer, at¢ o0 momento, um grande impacto qualitativo de
diminui¢do — ou da erradicagdo, como ¢ o objetivo do Programa — do nimero de analfabetos no
Brasil, e salvo suas grandes limitagdes, em especial as que dizem respeito a (falta de)
valorizagao do profissional que atua na alfabetizacdo, conclui-se que o Programa pode ser lido
como um importante passo para colocar a questdo em debate dentro das institui¢cdes de ensino

e da sociedade como um todo.

Alfabetismo Funcional.

Tabela 07 - Taxas de Analfabetismo Funcional no Brasil - 1992-1999
em pessoas com 15 anos ou mais com menos de 4 anos de estudo

Pessoas com 15 anos ou mais com menos de 4 anos
Anos
de estudo
1992 37%
1997 32%
1999 29%

Fonte: IBGE. Censos demograficos e PNAD 1999.

Tabela 08 — Taxa de analfabetismo funcional de 2001-2009

Periodo Taxa de analfabetismo funcional
2001 27,3
2002 26
2003 24,8
2004 24,4
2005 23,5

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios.
Tabela extraida das Sintese de Indicadores Sociais de 2001 a 2009.

Também se faz necessario refletir sobre a maneira como este problema (analfabetismo)
vém sendo tratado pelos cursos de Pedagogia, em especial no que se refere a Educacdo de

Jovens e Adultos, tema central desta pesquisa.

3.3 Politicas Publicas voltadas para a Educacio para Jovens e Adultos (EJA)
Da mesma forma que as politicas publicas voltadas para a alfabetizacao, os projetos de
formagcdo do Educacdo Para Jovens e Adultos (EJA) sofreram diversas modificacdes e

momentos de descontinuidade ao longo de sua constru¢do. Os avangos e retrocessos pelos quais
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a EJA passou durante estes periodos fazem parte da propria historia da alfabetizacdo no Brasil,
e estd a esta intrinsicamente relacionada.

Como ja pontuado nesta se¢ao anteriormente, a década de 30, marcada especialmente
pelo Estado Novo de Getllio Vargas, foi um periodo em que se iniciou uma forte
industrializacdo e urbanizag¢do no Brasil, e com estes a necessidade de formag¢do de mao de obra
capaz de atuar nas novas formas de trabalho que se delimitavam. Assim, a educacao se expande
e comeca a abarcar de forma mais contundente os adultos iletrados, e € neste contexto que
comega a se estabelecer as bases da formagao da EJA da forma em que se conhece atualmente.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que o ensino que era ofertado para estes individuos
tratava especificamente da aprendizagem de letras e nimeros, ndo havendo interesse por parte
do Estado de oferecer maiores debates e reflexdes, ja que o objetivo ndo era neste momento a
concretizagdo da educacdo enquanto direito basico de todos os sujeitos, mas tdo somente a
necessidade de receber trabalhadores minimamente qualificados nas novas fabricas e industrias
que se instalavam no pais. Deste modo, passava longe da educacdo de adultos outros temas e
questdes que nao estivessem estritamente ligados ao ensino da leitura, escrita e das operagdes
basicas de matematica.

De acordo com o Portal do Ministério da Educagao, constituir a trajetoria da EJA ndo ¢
uma tarefa simples, ja que em diversos momentos na historia do pais aconteceram campanhas
e projetos em torno desta temadtica. Entretanto, ¢ possivel afirmar que suas bases foram
formadas a partir dos seguintes projetos:

Mas foi apenas em meados de 1940 que a EJA se firmou como questdo de
politica nacional, por for¢a da Constituicdio de 1934, que instituiu
nacionalmente a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario para todos.
Em ambito nacional, destacam-se: a criagdo do Fundo Nacional de Ensino
Primario (1942), do Servio de Educacdo de Adultos (1947) e o
desenvolvimento de campanhas como a Campanha de Educagdo de Adultos
(1947), a Campanha de Educagdo Rural (1952) e a Campanha Nacional de
Erradicagdo do Analfabetismo (1958). As campanhas de educagdo de jovens
e adultos ganharam forca nessa época, devido a necessidade de aumentar a
producdo econdmica e as bases eleitorais dos partidos, pois se iniciava a
redemocratiza¢do do pais, com o fim do Estado Novo e a integracdo dos
migrantes rurais aos centros urbanos. (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2014, p. 3)

Fundamental no processo de formacao dos projetos de Educagao para Jovens e Adultos,
o tedrico e educador Paulo Freire foi quem, durante a década de 60, influenciou diretamente na
construgdo das bases de um projeto nacional de alfabetizagdo de adultos. Suas principais
contribui¢des dizem respeito a necessidade de incorporar a educagao nos processos de vivéncia

dos sujeitos, ou seja, partir do conhecimento que ja existe para tragar novos horizontes de
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aprendizagem. Como se pode perceber, esta visdo ¢ completamente oposta ao ensino mecéanico
e tecnicista, formador de mao de obra, ja que compreende nao apenas que todos os individuos
possuem determinado tipo de conhecimento, sem haver distingao entre o que ¢ mais importante,
como também concebe a educagdo como formadora das capacidades plenas do ser humano,
caminho que leva a emancipacao, a liberdade e a autonomia.
Opomo-nos a estas solucdes assistencialistas ao mesmo tempo em que nao
aceitamos as demais porque estas guardam em si uma dupla contradicdo. Em
primeiro lugar contradizem a vocagao natural da pessoa pode ser sujeito e nao
objeto, e o assistencialismo faz de quem recebe assisténcia um objeto passivo
sem possibilidade de participar do processo de sua propria recuperagdo. Em
segundo lugar contradizem no processo de democratizacdo fundamental de
que estamos situados a verdadeira assisténcia por isso é a de que ajuda alguém
a ajudar-se. (FREIRE, 1963, p. 6)

Freire (1963) compreendia que o processo de aprendizagem deveria partir do sujeito,
sendo ele o protagonista da sua propria constru¢do, em um movimento dialético de consciéncia
e transito de sua realidade objetiva e dos novos caminhos que se mostravam com o que era
conhecido. Assim, em 1964 as iniciativas do educador e suas contribuicdes tedricas passaram
a ser o principal norte do governo federal na concepcao de politicas publicas voltadas para o
ensino de adultos. E interessante perceber que este ¢ o momento da historia que precede o Golpe
Militar, e ¢ também justamente quando estava emergindo no pais uma onda de construcao de
projetos progressistas e voltados para a transformagado social. Como ¢ notorio, os projetos de
Paulo Freire sdo radicais ao sugerir a educacdao enquanto um ato de rebeldia e de saida para as
mudancas necessarias em uma sociedade marcada pela opressao e pela miséria.

Entretanto, como ja colocado anteriormente nesta secdo, o Golpe Militar que o pais
sofreu fez com que os governos que se seguiram nao apenas suspendessem os projetos de ensino
e alfabetizacdo que estavam em vigor, como também criassem novas agdes pautados em outras
visdes sobre a educacdo, sendo que o projeto que guiava estas visoes era Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo (MOBRAL), que teve a duracao de quinze anos e limitava o acesso a educagao
dos jovens e adultos a aprendizagem da escrita e leitura.

Trés foram as a¢des criadas para a EJA pelo regime civil-militar. Em primeira
instancia, o governo autoritario criou a Cruzada A¢do Basica Crista (Cruzada
ABC). Organizada como programa de impacto estadunidense, com
financiamento ¢ acordos MECUSAID, e ideologia da seguran¢a nacional, a
Cruzada visava a integragdo e subordinag@o ao capital internacional. Sua agdo
restringiu-se, no entanto, a distribuicdo de alimentos para manter elevada a
frequéncia escolar. Como uma das respostas aquele periodo de intensa
mobilizagdo social, o governo militar criou o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL) que permaneceu vigente por quinze anos. Distante
de prosseguir o que era realizado anteriormente pelos movimentos de
alfabetizacdo, o MOBRAL centralizou as iniciativas, como o6rgao de
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concepgdo e de execugdo, restringindo o conceito de alfabetizagdo a
habilidade de aprender a ler e a escrever. (...) A terceira agdo do Regime foi o
ensino supletivo, regulamentado pela Lei n° 5.692/71. Somente na Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo n° 5.692/1971 se estabeleceu, pela primeira
vez na histdria, um capitulo especifico para educacao de jovens e adultos: o
capitulo IV que versava sobre ensino supletivo. Esta lei apesar de reconhecer
a educagdo de jovens e adultos como um direito a cidadania, limitou o dever
do Estado a faixa etaria de 7 a 14 anos. (ALMEIDA & CORSO, 2015, p. 9).

Além disto, € possivel perceber ao analisar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n°
5.692/1971, promulgada durante o governo do general Emilio Médici, que o ensino supletivo
poderia ser ofertado em modalidade a distancia, sob o pretexto de abranger o maior nimero
possivel de alunos. Aos ensinos de 1° e 2° grau, o documento prevé que o objetivo principal de
suas aulas deveriam ser a formacgao técnica e profissional dos estudantes, voltada tdo somente
para a formagdo de trabalhadores, e ndo mais com um conteudo focado no desenvolvimento
humano a partir da apreensdo da realidade, como era o projeto de Paulo Freire, derrotado pelo
golpe militar.

Apesar de colocada a partir da LDBEN de 1971, foi no ano seguinte que o ensino
supletivo recebeu os maiores tracos de como se firmaria enquanto projeto, a partir de dois
principais documentos: o Parecer do Conselho Federal de Educagdo n. 699 e o “Politica para o
Ensino Supletivo”, documento construido a partir de um grupo de trabalho e entregues ao
Ministério da Educagdo. Ambos sdo de autoria e relatoria, respectivamente, de Valnir Chagas.

Trés principios ou “idéias-for¢a” foram estabelecidos por esses documentos
que conformam as caracteristicas do Ensino Supletivo. O primeiro foi a
definicdo do Ensino Supletivo como um subsistema integrado, independente
do Ensino Regular, porém com este intimamente relacionado, compondo o
Sistema Nacional de Educagao e Cultura. O segundo principio foi o de colocar
o Ensino Supletivo, assim como toda a reforma educacional do regime militar,
voltado para o esfor¢o do desenvolvimento nacional, seja “integrando pela
alfabetizacdo a mdao-de-obra marginalizada”, seja formando a forca de
trabalho. A terceira “idéia-forca” foi a de que o Ensino Supletivo deveria ter
uma doutrina ¢ uma metodologia apropriadas aos “grandes numeros
caracteristicos desta linha de escolarizagdo”. Neste sentido, se contrapds de
maneira radical as experiéncias anteriores dos movimentos de cultura popular,
que centraram suas caracteristicas e metodologia sobre o grupo social definido
por sua condicdo de classe. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 117).

Contudo, tais leis acabaram por fazer crer uma ideia equivocada de EJA: “Dificil de ser
superado, da oferta compensatdria e aligeirada de escolarizagdo” (MACHADO, 2008). Por sua
vez, Ghiraldelli Junior afirma que a Ditadura foi um periodo que, ao longo de décadas, serviu
de palco para, em termos educacionais, fazer “prosperar” a repressao:

[...] privatiza¢do de ensino, exclusdo de boa parcela dos setores mais pobres
do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizacdo do ensino
profissionalizante na rede publica regular sem qualquer arranjo prévio para



66

tal, divulgacdo de uma pedagogia calcada mais em técnicas do que em
propdsitos com fins abertos e discutiveis, tentativas variadas de
desmoralizacdo do magistério através de abundante e confusa legislagdo
educacional (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006, p. 112).

Neste contexto, nao havia tempo nem lugar para pensar na Educagdo de forma geral,
tampouco na formacao dos professores para atuarem na EJA. Assim, o objetivo central do
ensino supletivo era “recuperar o passado reciclar o presente, formando uma mao-de-obra que
contribuisse no esforco para o desenvolvimento nacional, através de um novo modelo de
escola.” (HADDAD; DI PIERRO, p. 117). Desta forma, mais uma vez, os capitulos dos
processos de construcdo de politicas publicas para jovens e adultos sofrem um grande
rompimento, como ¢ colocado em toda a trajetéria da educacgao brasileira, pautada por uma
série de avangos e retrocessos.

Apo6s este periodo, o processo de redemocratizagdo trouxe ao Brasil novos ares, de
reorganizagdo dos movimentos sindicais e populares, da retomada dos partidos de esquerda, de
um grande sentimento de urgéncia de transformar os legados dos “anos de chumbo” e da
esperanca em relacdo aos novas possibilidades e caminhos a serem percorridos. Tal situagdo
refletiu positivamente na formagao dos professores, propiciando debates sobre a atuagdo do
pedagogo e assim remando a favor dos cursos que valorizaram a EJA como campo de formagao.

Machado (2008), dentro desta perspectiva positiva, conclui que:

A excecdo a regra de nao formacgao especifica para EJA teve inicio no final da
década de 1980, quando as faculdades de educagao realizaram amplo debate
sobre a atuacdo do pedagogo e sua habilitacdo profissional. Resulta desse rico
debate a compreensdo, assumida principalmente pelas institui¢oes publicas de
educagdo superior, de que os pedagogos deveriam ser habilitados
prioritariamente como professores, podendo atuar na gestdo publica da
educacgdo em diversos campos, como diretor, coordenador, supervisor, mas de
que sua matriz de formagdo era de fato o magistério dos anos iniciais do 1°
grau. A partir dessa compreensdo, alguns cursos de pedagogia, pelo Pais,
passam a ter énfases especificas em sua habilitagdo. Dessa experiéncia
resultam os cursos de pedagogia, com énfase ou habilitagdo em EJA
(MACHADO, 2008, p. 164).

Neste sentido, a organizagao da sociedade civil e a pressao por politicas publicas capazes
de abranger os direitos basicos da populagdo e a garantia do acesso as mais diversas formas de
expressao do ser deram origem a Constituicdo Federal de 1988, a chamada “Constituicdo
Cidada”, um documento avangado na teoria, mas que encontra, até os dias atuais, diversas
dificuldades em se concretizar na pratica e no cotidiano da sociedade brasileira, ja que o que ali
estad assegurado em tese precisa, para se consolidar, da eliminacdo total dos mais diferentes

niveis de desigualdade aos quais o Brasil tem sofrido ao longo de sua historia.
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A Constitui¢ao Brasileira estabeleceu que todas as pessoas tivessem acesso a Educagao,
“sendo reforgada na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDB), n° 9394/96 de 20
de dezembro de 1996” (PACHECO, SILVA, 2014, p. 03). Nessa esteira, preconiza o art. 205
da Constitui¢do Federal de 1988 que “a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho”.

O inciso VII do art. 206 propde ainda a “garantia de padrdo de qualidade” como
principio a ser levado em conta. No entanto, conforme sabido, na pratica, notadamente na Rede
Publica, tal padrao de qualidade ndo ¢ observado, seja em decorréncia do baixo saldrio dos
professores e demais profissionais de Educacao, seja pela falta de estrutura adequada da Escola,
relegando-se, assim, o comando constitucional.

Segue o art. 206 da Constitui¢do Federal de 1988, que preceitua que o Ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios, in verbis:

I — igualdade de condig¢des para o acesso e permanéncia na escola;

IT — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar o pensamento, a arte
e o saber;

IIT — pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira e ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, aos das redes publicas;

VI — gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII — garantia de padrdo de qualidade;

VIII — piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagao
escolar publica, nos termos de lei federal.

Deste modo, logo nos primeiros anos da redemocratizagdo, extinguiu-se o MOBRAL,
tendo em vista que este era um projeto que carregava em sua esséncia a lembranca da Ditadura,
além do fato de que, na pratica, resultava em uma oferta de educagao de ma qualidade e
extremamente limitada. Assim, o MOBRAL foi substituido pela Fundagao Nacional para
Educacao de Jovens e Adultos (EDUCAR), que assumiu a responsabilidade de coordenar o
ensino de jovens e adultos no pais, a formacdo de educadores e a producdo de materiais. Ao
contrario de a¢des anteriores, a Fundagao estava ligada as Secretarias de Educacao do MEC.

De fato, com o processo de redemocratizacao politica do pais, a reorganizagao
partidaria, a promogao de elei¢des diretas nos niveis subnacionais de governo
e a liberdade de expressdo e organizagdo dos movimentos sociais urbanos e
rurais alargaram o campo para a experimentagdo e a inovagdo pedagogica na
educacdo de jovens e adultos. As praticas pedagogicas informadas pelo ideério
da educagdo popular, que até entdo eram desenvolvidas quase que
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clandestinamente por organizagdes civis ou pastorais populares das igrejas,
retomaram visibilidade nos ambientes universitarios e passaram a influenciar
também programas publicos e comunitarios de alfabetizagdo e escolarizagao
de jovens e adultos. Esse processo de revitalizagdo do pensamento e das
praticas de educacdo de jovens e adultos refletiu-se na Assembleia Nacional
Constituinte. Nenhum feito no terreno institucional foi mais importante para
a educagdo de jovens e adultos nesse periodo que a conquista do direito
universal ao ensino fundamental publico e gratuito, independentemente de
idade, consagrado no Artigo 208 da Constitui¢do de 1988. Além dessa
garantia constitucional, as disposigdes transitorias da Carta Magna
estabeleceram um prazo de dez anos durante os quais 0s governos € a
sociedade civil deveriam concentrar esfor¢cos para a erradicacdo do
analfabetismo e a universaliza¢do do ensino fundamental, objetivos aos quais
deveriam ser dedicados 50% dos recursos vinculados a educagdo dos trés
niveis de governo. (Idem, p. 120)

Em 1990 o governo extingue o programa Educar, como uma das agoes realizadas pelo
entdo presidente Fernando Collor de Melo, a fim de “enxugar a maquina estatal” e transferir
para a esfera privada as obrigagcdes do Estado, praticas comuns de governos que seguem a
cartilha neoliberal. Assim, as tarefas relacionadas a educacdo de jovens e adultos passam a ser
executadas através de iniciativas espontaneas da sociedade civil e organizacdes ligadas a
educacao (HADDAD; DI PIERRO, p. 121). A resolucdo tomada por Collor para substituir o
Educar foi o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), que prometia a
transferéncia de recursos da Unido para estas iniciativas populares e privadas que surgiam para
dar resposta a questdo do analfabetismo no pais. Entretanto, mais uma vez, o Programa nao
apenas nao conseguiu realizar o que propunha como também foi extinto pelo governo que
sucedeu o impeachment de Collor.

Ap6s este longo periodo marcado por descontinuidades, o grande salto que a formacao
de jovens e adultos conseguiu alcancar no que se refere as politicas publicas aconteceu a partir
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional de 1996 (LDBEN 9394/1996), da qual o
entdo senador Darcy Ribeiro foi o relator. Esse documento versa em seu artigo 4° sobre o
oferecimento “de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos

trabalhadores as condigdes de acesso e permanéncia na escola”.

A verdadeira ruptura introduzida pela nova LDB com relagdo a legislacdo
anterior reside na aboli¢do da disting@o entre os subsistemas de ensino regular
e supletivo, integrando organicamente a educagdo de jovens e adultos ao
ensino basico comum. A flexibilidade de organizacdo do ensino e a
possibilidade de aceleracdo dos estudos deixaram de ser atributos exclusivos
da educagdo de jovens e adultos e foram estendidas ao ensino bésico em seu
conjunto. Maior integracdo aos sistemas de ensino, de um lado, certa
indeterminagdo do publico-alvo e diluicdo das especificidades
psicopedagogicas, de outro, parecem ser os resultados contraditérios da nova
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LDB sobre a configuracao recente da educagio basica de jovens e adultos. (p.
122)

Assim, um dos maiores avangos que a Lei promoveu foi a previsao da elaboracao de
Planos Plurianuais com propostas € metas para a educagdo, a partir da iniciativa de entidades e
instituigdes que se organizam em torno da questdo. Deste modo, a partir de 1997 iniciou-se a
construgdo de um Plano Nacional para a Educacdo (PNE), sendo duas propostas foram
colocadas, a primeira elaborada pelo proprio governo, € a segunda construida a partir do
encontro de entidades estudantis, sindicais e populares no I Congresso Nacional de Educacao,
realizado em Belo Horizonte. Este documento recebeu o nome de “PNE da sociedade
brasileira”. Mesmo tendo em seu centro questoes muito semelhantes no que se refere ao ensino
para jovens e adultos, o “PNE da sociedade brasileira” divergia da proposta do governo por
questoes relacionadas ao contingente de financiamento necessario para colocar em praticas as
acdes que deveriam ser realizadas para cumprir os objetivos pontuados, e sobre as proprias
metas que deveriam ser alcancadas ao longo do periodo de vigéncia do Plano (HADDAD; DI
PIERRO, p. 122).

Com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira (LDB), a EJA ¢
constituida como Modalidade de Ensino, “além de ser determinado que o Plano Nacional de
Educacao (PNE) seja elaborado em concordancia com a Declaragdo Mundial de Educacgdo para
Todos” (PACHECO, SILVA, 2014, p. 3). A partir da referida Lei 9394/96, buscou-se superar
o carater de supléncia e reafirmar a EJA como direito e modalidade da Educacdo Basica.
Historicamente, a formacdo dos professores no Brasil foi realizada por meio das escolas
normais, ou seja, ndo havia formagdo especifica para atender os alunos jovens e adultos.
Machado (2008) entende que as escolas normais foram os lugares da formagdo de professores
até o periodo da Reforma Universitaria de 1968, quando ocorreu a criagao das Faculdades de
Educagao. Além disso, Machado (2008) explica que, antes da LDB de 1996, ndo havia previsao
especifica para a formagao dos professores do Ensino de alunos jovens e adultos. Em suas
palavras:

O resultado das reformas da ditadura militar foi a convivéncia entre um 2°
grau técnico em magistério, que prepararia os professores para os anos iniciais
do 1° grau e as licenciaturas curta ¢ plena, nas universidades, que titulariam
os professores das diversas disciplinas de 5* a 8" séries do 1° grau e os
professores das diversas disciplinas do 2° grau. Esse modelo de formagdo de
professores que vigorou até a LDB/96, em seu formato padrdo ndo previa
formagdo especifica para atender os alunos jovens e adultos (MACHADO,
2008, p. 164).
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Uma grande dificuldade que a educagao para jovens e adultos passou nesta época, e que
reverbera até os dias atuais, foi em relacdo ao seu financiamento, ja que o Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), criado a
partir da revisdo de um dos artigos das Disposi¢des Transitérias da Constituicao, por meio da
reforma educacional que se iniciou em 1995. Na pratica, o FUNDEF cria um novo arranjo de
distribuicao de financiamento publico na educacgao, sendo que os estados receberiam a partir de
entdo um contingente de verbas equivalente ao nimero de alunos matriculados no Ensino
Fundamental.

A operacionalizagdo do dispositivo constitucional que criou o FUNDEF
exigiu regulamentagdo adicional. Embora tenha sido aprovada por
unanimidade do Congresso, a Lei 9.424/96 recebeu vetos do presidente, um
dos quais impediu que as matriculas registradas no ensino fundamental
presencial de jovens e adultos fossem computadas para efeito dos calculos dos
fundos, medida que focalizou o investimento publico no ensino de criangas e
adolescentes de 7 a 14 anos e desestimulou o setor ptblico a expandir o ensino
fundamental de jovens e adultos. Ao estabelecer o padrdo de distribuigcdo dos
recursos publicos estaduais e municipais em favor do ensino fundamental de
criancas e adolescentes, o FUNDEF deixou parcialmente a descoberto o
financiamento de trés segmentos da educacgdo basica — a educagdo infantil, o
ensino médio e a educagdo basica de jovens e adultos. Com a aprovagdo da
Lei 9.424, o ensino de jovens e adultos passou a concorrer com a educagdo
infantil no &mbito municipal e a com o ensino médio no ambito estadual pelos
recursos publicos ndo capturados pelo FUNDEF. Como a cobertura escolar
nestes dois niveis de ensino ¢ deficitaria e a demanda social explicita por eles
muito maior, a expansdo do financiamento da educagdo basica de jovens e
adultos (condicdo para a expansdo da matricula e melhoria de qualidade)
experimentou dificuldades ainda maiores que aquelas ja observadas no
passado. (p. 123)

Deste modo, as politicas para a EJA sofriam mais um duro golpe, e cada vez mais o
cumprimento das metas necessarias para a supressao do analfabetismo e para a pratica da
educagdo continuada como direito de todos os cidaddos se torna mais distante. E possivel
perceber que, ao longo da histdria, questdes orcamentarias foram em diversos momentos
utilizadas como base de justificativa para a exclusdo de agdes que deveriam, em tese, estar na
prioridade da agenda politica de qualquer pais que tenha um compromisso minimo com a
formacao e o desenvolvimento de seus cidadaos.

O fato ¢ que nem sempre esta falta de orcamento esté ligada a cortes do financiamento,
ou seja, em alguns momentos esta situacdo acontece de maneira indireta, como na
descentralizagdo orcamentaria citada a partir da colocacdo do FUNDEF. Em todos os casos, a
consequéncia ¢ sempre a demonstracdo de que a Educagdo de Jovens e Adultos ndo ¢ algo
prioritario no pais nas agendas do Executivo. Entretanto, esta questdo (em especial no que se

refere a alfabetizagdo) sempre estd em pauta, colocada pela sociedade civil € por movimentos
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organizados, que se esfor¢gam tanto em nao deixar a problematica cair no esquecimento, quanto
em buscar solugdes praticas para, de maneira auto organizada, sanar as necessidades que os
sujeitos possuem em relagdo aos seus processos de aprendizagem. Assim, ainda que tenha
passado por sérias dificuldades relacionadas a falta de recursos, a educacdo para jovens e
adultos continuou sendo pautada e, de diversas formas, executada, por iniciativas populares.

Neste sentido, trés projetos se destacam na década de 90 neste formato de parcerias entre
sociedade civil e Estado, sendo que nenhum deles era submetido ao Ministério da Educacao: o
Programa Alfabetizagcdo Solidaria (PAS), o Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria (PRONERA) e o Plano Nacional de Formagio do Trabalhador (PLANFOR). E
importante compreender de qual forma os trés programas atuaram nestes tempo, quais suas
acoes, objetivos e formas de organizacdo, para refletir sobre quais sdo os resultados alcangados
pelas iniciativas, e mais do que isto, entender de qual forma programas descentralizados e que
partem de iniciativas que ndo recebem o apoio direto do Ministério da Educagdo, ou que nao
sdo executados por ele, conseguem (ou ndo) suprir a falta de politicas publicas propostas e
realizadas pelo Executivo focalizadas na questao da educacao de jovens e adultos. Desta forma,
resume-se a seguir alguns pontos principais dos projetos enunciados, a partir da analise dos
autores Haddad e Di Pierro (2000).

Em linhas gerais o PAS, de 1996, foi um programa executado pelo Conselho da
Comunidade Solidaria, entidade ligada ao Executivo que visava o combate a pobreza, em uma
grande articulagdo entre governo federal, universidades publicas e entidades privadas, com um
plano de agdo de alfabetizar os participantes do projeto em apenas cinco meses.

A Coordenagdo afirma que nos trés primeiros anos de funcionamento o PAS
chegou a 866 municipios ¢ atendeu 776 mil alunos, dos quais menos de um
quinto adquiriu a capacidade de ler e escrever pequenos textos, resultado
atribuido pelas universidades ao tempo demasiadamente curto previsto para a
alfabetizacdo. Manejando um conceito operacional de alfabetismo muito
estreito, 0 PAS corre o risco de redundar em mais uma campanha fracassada
de alfabetizagdo se ndo conseguir assegurar que os egressos tenham
oportunidades de prosseguir estudos nas redes publicas de ensino, o que ¢
dificultado pela orientacdo da politica educacional mais geral que direciona e
focaliza os recursos somente para o ensino de criancas e adolescentes. (p. 124)

J& o0 PRONERA partiu de uma articulagao realizada pelo Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB) e integrantes do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), e tendo iniciado seus trabalhos em 1998, no ano seguinte ja havia alcangado a
marca de 5,5 mil alfabetizados. Sua principal acdo se refere a alfabetizagao de trabalhadores do
campo, com o financiamento do governo federal e apoio das universidades publicas. O

PLANFOR, por sua vez, focaliza suas agdes a um publico que ja esta inserido no mercado de
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trabalho formal, ofertando a estes cursos de habilidades basicas requeridas pelo mercado e se
apoiando em uma organiza¢do difusa composta por diversas organizacdes, sindicatos,
secretarias de educagdo e outros 6rgaos publicos e privados.

Deste modo, percebe-se que as politicas publicas criadas pelo Estado para solucionar a
questdo do analfabetismo no Brasil surgem, historicamente, sempre de um senso de urgéncia
em dar respostas, muitas das vezes simplicistas e temporarias, a um problema que se tornou
uma das principais caracteristicas do pais. O fato de estas politicas estarem relacionadas a
planos de governo, que mudam de tempos em tempos, faz com as a¢des sejam transitorias, e
portanto, ineficazes.

Além de seu carater transitorio, ¢ caracteristica das agdes do Estado relacionar e
submeter a educa¢do ao mundo do trabalho. Assim, criam-se projetos que ndo necessariamente
atendem as necessidades de aprendizagem do ser humano, mas daquilo que o mercado precisa
para o momento. Ainda que estas iniciativas fossem eficazes e resultassem em uma diminui¢ao
ou erradicagdo dos indices de analfabetismo, as consequéncias deste tipo de ensino sdo enormes
para os individuos e para toda a sociedade, pois elimina-se da educagao o seu papel essencial,
o fator pelo qual ela mesma existe: a contribuicdo na constru¢do do pensamento critico, dos
debates sobre as relagdes sociais ¢ a visao de transformagao da realidade.

Deste modo, a concep¢ao de educacdo voltada para a logica do mercado ¢ incoerente e
nunca conseguird dar conta da realidade das desigualdades sociais, que sdo elas mesmas geradas
pelas mais diversas contradicdes que existem no trabalho dentro do modo de producao
capitalista. Além disto, ¢ desleal inculcar nos individuos a ideia de que, quando escolarizados,
eles possuem mais chances de conseguir aumentar a sua qualidade de vida e suas condic¢des
econdmicas, sendo que o mercado para o qual eles sdo formados dentro desta 16gica educacional
funciona justamente para manter e aprofundar as desigualdades econdmicas, sociais, culturais
e politicas. Para além das limitacdes dos projetos aqui pontuados, concebe-se que estes sdo, em
linhas gerais, os limites da EJA em todas as suas formas ja concebidas.

No que se refere a formacdo de professores para atuar na EJA, como serd possivel
verificar com maior clareza na se¢ao 3 do presente trabalho, percebe-se que exista legislacao
que garanta a Educacdo dos Jovens e Adultos e a formagdo dos professores, permanece a
necessidade de se realizarem ajustes. Corroborando essa afirmacdo tem-se a reflexdo de
Ventura:

Enfim, embora a maior parte dos instrumentos legais e da bibliografia
especifica da area de EJA reconhega a necessidade de formagao de quadros
para atuar profissionalmente nos niveis ¢ modalidades da educagdo basica,
pouco se progrediu na pratica, principalmente quanto a formagdo para as
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especificidades da EJA nos cursos de licenciaturas (...) (VENTURA, 2012,
p.-74)

Ademais, no tocante aos jovens, Bernard Charlot menciona:

Apesar da garantia do acesso a escola publica, muitos alunos sao reprovados
¢ abandonam seus estudos. Entre os fatores responsaveis por essa situagao,
muitos estudos e muitas pesquisas tém apontado a baixa qualidade do ensino
¢ da inadequagdo da escola aos jovens das camadas populares que a
freqiientam majoritariamente. Seja, porque se desconhece esse publico, seja

r

porque o professorado ¢ submetido as condi¢des incompativeis com a
formagdo continuada e com o aprimoramento pessoal, pode-se dizer que o
ensino publico brasileiro ainda ndo garante aos seus alunos as condi¢des
necessarias suficientes para o desenvolvimento de uma relagdo pessoal
significativa com o saber tdo relevante para o éxito da aprendizagem
(CHARLOT, 2001, p. 33).

Os estudos de Bernard Charlot (2001) apontam que a maioria dos estudantes, jovens
entre 13 e 17 anos, que vivem em bairros de baixa renda da cidade de Sao Paulo e estudam em
escolas publicas, s6 vé sentido em ir a escola, na medida em que ira ser recompensado com um
diploma, com um bom emprego. Visam ganhar dinheiro e levar uma vida tranquila. Embora, o
dinheiro seja o eixo central dos interesses dos jovens, o trabalho ¢ apontado como o melhor
meio para obté-lo. Observa-se que, nesse discurso, nao ha a mengao ao processo de aprender.
O “espacgo escolar ¢ evocado principalmente como um local de apoio e de fracas referéncias
positivas, a ndo ser quando considerado como meio para obter uma profissio e “a
aprendizagem, raras vezes, aparece associada a escola ou aos contetidos das disciplinas
escolares” (CHARLOT, 2001, p. 47). As mengdes feitas aos professores, por tais estudantes,
colocam-se no sentido de que devem aqueles melhorar, de serem mais compreensivos, de
explicarem mais vezes, de resolverem os problemas na base da conversa e de saberem ouvir os
seus problemas.

A Escola deve ser, assim, um espago onde se formam as criangas e os alunos para serem
construtores ativos da sociedade na qual vivem e para exercerem sua cidadania. Ora, esta
proposta deve vivenciar uma pedagogia da indignacdo e¢ ndo da resignacdo. Almeja-se a
constituicdo de seres pensantes, que sdo capazes de se indignarem contra arbitrariedades e
humilha¢des. Da mesma forma, os professores ndo devem sofrer violéncia na sala de aula, nem
devem ser desrespeitados. O respeito deve ser reciproco.

Nao nos podemos olvidar de que as pessoas apresentam uma incrivel capacidade de
apreender e se desenvolver. E a Educacdo ¢ o cerne dessa capacidade. Assim, os processos de
educag@o comegam no nivel individual e sdo ampliados para o coletivo, preparando-se os alunos

para um futuro melhor. No fundo, sdo os sujeitos o ponto de partida e de sustentagdo de todo o
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processo de Educagdo. Compreendemos, desta forma, através da leitura da obra de Bernard
Charlot (2001), que aprendizagem ser perfaz com varios elementos e, ainda que, de acordo com
Paulo Freire:

A verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais
sujeitos de construgdo e da construgdo do saber ensinando, ao lado do
educador, igualmente sujeito do processo. So assim podemos falar realmente
de saber ensinando, em que o objeto ensinado € apreendido na sua razdo de
ser e, portanto, aprendido pelos educandos (FREIRE, 1996, p.14)

Ocorre que a formagao de professores em prol da Educacdo de Jovens e Adultos ndo
teve e ndo tem o devido tratamento, especificamente, debate-se com a auséncia de politicas
publicas voltadas para as peculiaridades dessa area que, por si s6, demandam tratamento
diferenciado. E importante, pois, frisar que é necessario que o educador da EJA compreenda o
objetivo social que a modalidade tem, voltando-se para as classes dos desfavorecidos, criando
possibilidades reais, objetivas e concretas para que a sua atuagdo se realize o melhor possivel.
Nesse contexto, ¢ fundamental estabelecer diretrizes capazes de assegurar a qualidade do
Ensino em todas as suas dimensdes. Nao nos podemos esquecer que, nesse quesito, estao as
conquistas dos profissionais da Educagdo quanto ao plano de carreira e ao estabelecimento de
um piso salarial profissional. Avancos esses que afastaram praticas como, por exemplo, a
contratacdo, a demissdo e a permanéncia de docentes a vontade e concordancia politica destes
funcionarios com a administragdo publica eleita. No entanto, ainda ha muito por conquistar:

Falta, enfim, uma revolugao real, efetiva e duradoura na educagédo brasileira.
Nao aquela decantada nos discursos politicos, no comeco de cada ano letivo
ou em cada aula que se inicia, mas uma revolu¢do que, realmente, torne a
educacdo prioridade absoluta de todas as a¢des e medidas dos governos e da
sociedade, exatamente nos termos determinados pelo art. 4° do ECA e art. 227
da CF. (SOUZA, 2012, p. 237).

A leitura dos dispositivos constitucionais, da legislacio e das consideragdes
doutrinarias, conduz-nos a verificar ndo s6 que ha uma urgente necessidade dos direitos a
Educagdo a serem assegurados, visto que tém sido “esquecidos” pelas politicas publicas, bem
como tém suscitado muitas discussdes no que concerne a atuacdao do poder publico em prol de
sua concretude. Além disso, a legislagdo em vigor pode servir de vetor para orientar as politicas
publicas e os objetivos primarios do orgamento, pois, somente depois de concretizado ¢ que as
demais pretensdes devem ser avaliadas e ponderadas. A destinagdo de recursos publicos, que ja
se encontram escassos, devera, portanto, ter como norte principal a consecucao e materializacao
da Educacdo. E importante também ressalvar que a formacdo dos professores para ensinarem

na EJA e a sua pratica pedagogica devera apoiar-se na conscientizacdo democratica, isto &,
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constituirem-se enquanto educadores democraticos, que nao apenas ensinam os contetidos, mas
igualmente ensinam a pensar certo (FREIRE, 1996).

Segundo Ventura:

Sendo assim, a EJA esta configurada hoje como direito & modalidade de
educagdo basica e deve haver o desenvolvimento de uma formagdo que
capacite os profissionais para atuarem nesta escolarizagdio com o
reconhecimento de sua especificidade, ou seja, para um ensino fundamental e
médio com uma “forma propria de ser” (VENTURA, 2012, p. 73).

Consoante Santos e Oliveira, “a formac¢ao inicial ndo tem dado conta da formagdo
tedrica e pratica dos alfabetizadores. Temos que considerar as dificuldades inerentes a essa
revisao da profissao dos professores alfabetizadores e de sua formagao” (2015, p. 14). Ou seja,
deve-se ressaltar que a EJA tem suas proprias caracteristicas, que devem ser visualizadas de
forma a servir de vetor para os cursos de formagdo dos professores para atuar na sua area.
Primeiramente porque os alunos sdo diferentes dos alunos dos cursos normais. Nas palavras de
Pacheco e Silva:

[...] a EJA se constitui uma modalidade de ensino que esta voltada para alunos
com escolarizagdo bésica incompleta ou jamais iniciada, que recorrem ao
sistema de educac@o na juventude ou na fase adulta. A quase totalidade desses
alunos da EJA, incluindo os adolescentes, sdo trabalhadores, que com muita
dificuldade e responsabilidades profissionais ¢ domésticas frequentam cursos
noturnos na espera de uma boa escolarizagdo na tentativa de melhorar sua
qualidade de vida (PACHECO; SILVA, 2014, p. 3).

Contudo, atualmente, verifica-se que a EJA apresenta-se com outra roupagem,
perpetrando alteracdes nos cursos e programas oferecidos aos professores:

As acdes relativas a EJA referem-se, hoje, a cursos e programas dirigidos ao
ingresso ou ao retorno a educacdo basica articulada preferencialmente a
educagdo profissional (Lei n® 11.741/2008). Em razdo disso, a EJA tem como
referéncia ndo apenas as suas proprias diretrizes curriculares, mas, também,
as do ensino fundamental, do ensino médio e da educagdo profissional.
Compreende a oferta de cursos e de programas dirigidos a ampliacdo da
escolaridade de jovens e de adultos, cuja especificidade requer conteudos
trabalhados de modo diferenciado do ensino regular, com métodos e tempos
condizentes com o perfil do estudante jovem e adulto, ou seja, com a
experiéncia que ele traz para o processo (VENTURA; BONFIM, 2014, p. 4).
Segundo Pacheco e Silva:

Nos cursos de formagdo, em sua maioria, ja sdo oferecidas as disciplinas que
discutem sobre a parte tedrica da EJA, como politicas publicas, objetivos,
papel do professor, processo de ensino e aprendizagem, além do Estagio
Supervisionado, o qual visa a inser¢do do discente no contexto do cotidiano
da escola (PACHECO; SILVA, 2014, p. 5).

No entanto, Ventura e Bonfim (2014) chamam a ateng¢ao para os cursos de licenciatura,

que ainda se encontram limitados no tocante ao Ensino de jovens e adultos:
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Embora as conquistas no plano formal em relagdo a EJA sejam fundamentais,
resultado da luta dos professores e movimentos sociais, varios estudos tém
destacado a baixa prioridade conferida a modalidade nos cursos de
licenciatura. Varios autores t€ém apontado o siléncio em relacdo a EJA ou a
insuficiéncia da modalidade nas propostas curriculares de formagao inicial. A
prioridade permanece sendo a educacdo de criangas e adolescentes do ensino
regular, o que faz das licenciaturas processos limitados em relagdo ao ensino
de jovens e adultos (VENTURA; BONFIM, 2014, p. 3).

Soares e Simdes (2004), através de suas pesquisas, encontraram 0s seguintes nimeros
que expressam um aumento na oferta de cursos que viabilizam a Educagdo dos Jovens e
Adultos, embora, naturalmente, tais nimeros sejam insuficientes para fazer frente a um pais de
dimensdes continentais como o Brasil:

[...] segundo os dados do INEP de 2002, das 519 Instituicbes de Ensino
Superior (IES) brasileiras — que ofertam o curso de Pedagogia ¢ que foram
avaliadas pelo Exame Nacional de Cursos — apenas 9 (2%) oferecem a
habilitacdo de EJA: trés na regido Sul, trés na Sudeste e trés na regido Nordeste
(MEC/INEP, 2002). Os dados de marco de 2005 revelam que houve um
aumento, ainda que pouco expressivo, do numero de instituigdes que estdo
ofertando a habilitacdo de EJA para os cursos de Pedagogia: das 619
contabilizadas, 16 oferecem a habilitagdo (2,6%) e, dos 1499 cursos, ha 25
ofertando essa formagio especifica (SOARES; SIMOES, 2004, p. 27).

Para Spiglon (2005), apenas “em 2003 a Educacdo de Jovens e Adultos retornou a
agenda politica, em especial o tema da alfabetizacdo, apontada como uma estratégia para fazer
frente a exclusdo e a desigualdade e vista como uma via para a constru¢cao de uma sociedade
democratica” para a garantia de direitos humanos e para a promocdo da tolerancia e da
solidariedade (SPIGLON, 2005, p. 21). Ou seja, a partir de 2003, com o governo Lula, foi
possivel constatar uma ampliacdo do acesso a Educagdo de Jovens e Adultos, bem como um

olhar mais especifico para essa modalidade (COSTA, ZARATIM, 2013).
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4 - A EJA NAS PESQUISAS ACADEMICAS: FORMACAO DE PROFESSORES

Neste segundo momento, realizar-se-a4 uma pesquisa denominada “estado da arte”, em
que serdo debatidas algumas pesquisas, presentes em teses, dissertacdes e artigos levantados, a
respeito da temadtica central da presente tese. Deste modo, o objetivo central desta se¢do ¢
compreender de qual modo a formagao dos profissionais que atuam na Educacao de Jovens e
Adultos vem sendo abordada dentro dos cursos de Pedagogia, a partir da analise de reflexdes
académicas realizadas sobre o tema.

Como ja colocado anteriormente, a EJA se trata de um tema complexo e de uma
necessidade historica da sociedade brasileira, pela qual ja passaram diversas propostas e muito
projetos foram iniciados e descontinuados. Neste sentido, portanto, faz-se necessario que a
formacdo das professoras que atuam nesta area seja a mais completa possivel, no que se refere
a compreensao do historico desta tematica e de sua atualidade.

E importante que os cursos de Pedagogia oferecam a seus estudantes a capacidade de
atuar na area de modo a abordar as mais diferentes facetas da realidade social, ja que se trata de
um Ensino que lida, grande parte das vezes, com pessoas que ja tém contato com o mundo do
trabalho e até por conseguirem retomar, ou até mesmo iniciar os estudos apenas nesta fase da

vida adulta, sdo frutos das mais diversas formas de desigualdade e opressao.

4.1 Formacao De Professores: O Que Dizem As Pesquisas

A partir da nogdo de que a Educacdo ndo ¢ apenas uma instancia da vida social separada
das demais. Mas que, além de integrar toda a esfera da realidade, a ela também modifica e ¢
modificada a partir dos acontecimentos culturais, historicos e politicos. E possivel compreender
que, mais do que um sujeito que possui a tarefa de repassar conhecimentos a respeito dos
conteudos visados, o docente ¢ também, e sobretudo, um agente social.

Um agente que participa ativamente, quer ele perceba ou nio, da propria formacao da
sociedade, para além da formacgao curricular de seus alunos. Em se tratando do Ensino de Jovens
e Adultos, esta nogdo se amplia um pouco mais e converge diretamente com a ideia de
transformagdo social. Visto que, por mais que um diploma ndo tenha capacidade sozinho de
mudar a realidade do sujeito que o possui. O proprio acesso as letras ¢ transformador e revelador
de novos caminhos para aqueles quem o conhecimento foi negado em seus anos iniciais.

Assim, compreende-se que a formagao de professores deve abarcar as mais diversas

formas de relagdes sociais, para que o ensino nao seja refletido em uma mera transmissao e
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repeticao de contetido, mas em uma continua aprendizagem — inclusive do proprio docente - a
respeito das formas de organizacao social, de modo que a educacdo consiga ir além da mera
formacao técnica para o mercado de trabalho.

Diante disso, para compreender qual o lugar da formagao de professoras alfabetizadoras
destinados a atuar na Educacdo de Jovens e Adultos, implica, necessariamente, saber o espaco
que esse tipo de conhecimento ocupa dentro das discussdes da academia e nos Programas de
Pos-Graduagao (PPG) do Brasil. Dessa maneira, buscamos nesta se¢ao realizar um estudo do
tipo estado da arte sobre esta tematica.

Realizar um estudo do tipo estado da arte nos permite organizar metodicamente as
investigacdes sobre uma determinada tematica ou linha de pesquisa. Oportunizando, dessa
maneira, que possamos verificar através das pesquisas localizadas como o assunto tem sido
tratado na academia. Ou seja, € possivel reconhecer quais temas tém sido privilegiados nas
investigagoes, os que tém sido menos discutidos, o que estd atualmente sendo pesquisado, quais
sdo as lacunas, o que ainda precisa ser explorado.

Mediante o exposto, este estudo se refere ao mapeamento e discussdo da producao
académica produzida pelos discentes dos programas de pds-graduagdo stricto sensu em
educacdo, por meio das dissertacdes e teses. Também buscamos fazer um levantamento de
Trabalhos de conclusdo de curso (TCC) ou Monografias divulgados tanto de alunos do curso
de Pedagogia como de Cursos de pos-graduacdo latu sensu em educacdo. Fizemos a busca na
WEB por artigos sobre a tematica, mas para este estudo resolvemos utilizar apenas os artigos
de revistas de educagdo e anais de congressos ¢ semindrios tradicionais de EJA. Também
buscamos por livros produzidos sobre a tematica.

Ao fazermos a pesquisa no Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (BTD/CAPES) observamos que a producao na
area da Educagdo tem sido uma das que mais apresenta percentuais altos entre teses e
dissertacdes produzidas de 2013 a 2017,

O levantamento, inicialmente, foi extensivo, compreendendo ndo s6 a producgdo
académica stricto sensu, mas varias outras publicacdes académicas, como livros, artigos
publicados em periodicos cientificos ou em anais de eventos. Inclusive documentos de drgaos

publicos de educagdo e de organizagdes ndo governamentais. Entretanto, apos os primeiros

26 O Banco de Teses e Dissertagdes da Capes disponibiliza para consulta direta os apenas os trabalhos
completos que foram colocados na Plataforma Sucupira a partir de 2013 até 2017. Teses e dissertagdes anteriores
a essa datagdo so sdo possiveis de serem acessadas na integra nos repositorios das instituigdes promotoras dos
PPG.
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levantamentos, observamos que, se limitdssemos a pesquisa a formagdo das professoras
alfabetizadoras para a EJA nos Cursos de Pedagogia, essa pesquisa ficaria reduzida.

Portanto, optamos por ampliar um pouco a abrangéncia da pesquisa retirando o termo
alfabetizadoras das palavras-chaves utilizadas nas buscas. Sendo assim, passamos a fazer o
levantamento de produgdes académicas com a tematica formacgdo das professoras para a EJA
nos Cursos de Pedagogia. Percebemos também, que muitas das pesquisas sobre formacao
inicial na EJA nao eram especificamente nos cursos de Pedagogia, muitos dos trabalhos se
referiam a projetos e programas de preparacao de professores para atuar area da EJA.

Desta forma, apresentaremos primeiro teses e dissertagdes sobre a formagao inicial das
professoras que irdo atuar na EJA, para num segundo momento especificar os trabalhos que
abarcam a formag¢ao no Curso de Pedagogia.

Assim, no que refere as teses desenvolvidas dentro dos PPG de educagdo do Brasil, que
abordam formacao de professoras para EJA pudemos obter o quadro 02:

Quadro 02: Teses a respeito da tematica.

Titulo Autor Instituicio Ano
1 A constituigdo da docéncia entre professores de escolarizacdo Maria Herminia Lage UFSC 2006
inicial de jovens e adultos Fernandes Laffin
2 Caminhos e desafios da formacgdo de educadores de jovens e Rosa Cristina Porcaro UFMG 2011
adultos
3 Contribui¢des da teoria freireana para a formag@o inicial do Becky Henriette PUC-SP 2011
educador de jovens e adultos: uma pesquisa-a¢do Gongalves
4 Elementos para construgdo das especificidades na formacdo do Fernanda Aparecida UFMG 2013
educador da EJA Oliveira Rodrigues
Silva
5 A contribuigdo de Paulo Freire e Enrique Dussel para a formagdo Maria Rita UNINOVE 2014
de professores no Brasil a educagdo de jovens e adultos - EJA como Nascimento Pereira
ilustragao
6 Trajetorias formativas de educadores da EJA: fios e desafios Ana Paula Ferreira UFMG 2015
Pedroso
7 Representagdes sociais de professores da educacdo de jovens e Poliana da Silva UNICAMP 2017
adultos: EJA sobre sua formacdo docente e a afetividade no Almeida Santos
processo de ensino-aprendizagem Camargo

Fonte: A autora

Diante do Quadro 02, contatamos que a preocupacao em se compreender a formacao
de professores para atuarem no EJA inicia-se de forma mais enfatica a partir de 2006, com o
trabalho de Laffin, preocupada em desvelar a constituicao do professor entre aqueles envolvidos
com a educagdo de jovens e adultos com os processos de escolarizag¢ao, versando sobre trés
categorias norteadoras do seu trabalho: 1) formagdo inicial e continuada, 2) trabalho

colaborativo e 3) processos de ensino-aprendizagem. A autora aponta a necessidade de se
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formar professores de acordo com as especificidades da EJA, sendo fundamental para
aprendizagem discente.

Apo6s quatro anos da segunda tese, temos a publicacdo de Porcaro (2011) que visou
entender a profissionalidade dos professores que atuam na EJA, pontuando trés categorias
principais: 1) a configuracao da profissionalidade docente no contexto educacional da EJA, 2)
a inserc¢ao profissional do educador da EJA e 3) desafios e possibilidades dos docentes. Para a
autora, a principal dificuldade enfrentada pelos professores ¢ a falta de formacao especifica para
atuar na EJA, independentemente, da area que tenha se licenciado. Além disso, a falta de
recursos € apoio da propria escola e dos Orgdos governamentais causam transtornos nos
processos de ensino-aprendizagem.

No mesmo ano, Gongalves (2011) publicou o resultado de sua pesquisa de doutoramento
que procurou construir ¢ desenvolver uma proposta curricular para a formacgao inicial de
educadores/as de jovens e adultos do ensino superior. O autor parte do pressuposto que os
cursos de Pedagogia oferecidos pelas instituicdes superiores ndo contemplam a EJA. Assim, a
partir da pesquisa-acao, propds uma reestruturacao da disciplina “Educag¢dao de Jovens e
Adultos: abordagens e métodos”, visando melhor preparo dos alunos que serdo futuros
professores.

Dois anos apds, Silva (2013) retorna com a tematica, em que procurou discutir sobre as
especificidades da formacdo do educador de EJA, a partir de quatro projetos: Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos da UFMG (PROEF/CP/FAE/UFMG), Projeto Paranoa
(UnB/DF), Centro Municipal do Trabalhador Paulo Freire (Prefeitura Municipal de Porto
Alegre/RS) e Projeto Z¢ Pedo (UFPB/SISTRICOM). Logo, a pesquisadora constatou que cada
um dos projetos visam formar um educador capaz de atuar de acordo com as necessidades da
EJA, partir de ideias-forcas e ideias mantedoras, sendo a primeira relacionada com a
centralidade do processo no educando, orientagdo permanente do educador por um grupo
multidisciplinar, contextualizagdo historica da EJA e dos projetos e a realidade do educando
como principio pedagogico, e, a segunda associada a elaboracao de materiais didaticos proprios,
sistematizagdo regular do trabalho e acompanhamento. A autora defende que as ideias-forgas
sdo os elementos potenciais junto a construgdo das especificidades da formacgao de professor de
EJA.

Em 2014, Pereira, finaliza o seu processo de doutorado versando também sobre a
formacao de professores para EJA na América Latina, com vistas a realidade do Brasil. A
pesquisadora faz um levantamento para compreender de que modo Enrique Dussel, tedrico

vinculado a teoria da libertacdo e os desdobramentos para a pedagogia da libertacdo de Paulo



81

Freire influenciam nos trabalhos desenvolvidos dentro da Associagdo Nacional de Pos-
Graduagao e Pesquisa em Educagao, entre os anos de 2010 a 2012, nos grupos de trabalho 3, 8,
17 e 18%. Seu trabalho evidencia um destoamento entre a teoria e a pratica, defendendo um
alinhamento de ambos.

Pedroso, em 2015, investigou a formagao de educadores de jovens e adultos no contexto
das escolas municipais da Rede de Educacao de Belo Horizonte. Os resultados obtidos nesta
pesquisa apontam sobre o caminho percorrido pelos docentes para a constitui¢ao de professores
de EJA visando também um diagnostico para melhorar a formagao inicial nas licenciaturas.

A ultima tese defendida sobre a temética da formacao de professores foi a de Camargo
(2017) que buscou compreender as representagdes sociais sobre os professores na EJA e a
afetividade no processo de ensino-aprendizagem. Para a autora a representacao do professor de
EJA esté objetivada no compromisso com os alunos ancorados na afetividade, em que o amor
e a responsabilidade sdo mais significativos do que a técnica e a formagao didatica-pedagogica
do docente.

Diante desse panorama das pesquisas de doutoramento, contatamos que a tematica pode
ser trabalhada de diversas maneiras, tendo a EJA como objeto central. Contudo, a unica que
buscou articular a formagdo de professores junto a licenciatura de Pedagogia ¢ o trabalho de
Gongalves (2011). Porém, a incipiéncia dessa dimensdo ndo pode ser considerada frente a

realidade das dissertagdes produzidas nos tltimos anos, conforme o apresenta o Quadro 03:

Quadro 03: Teses sobre EJA

Titulo Autor Instituicdo Ano
A universidade e a formacao especifica de educadores para PUC-
1 o ensino fundamental e médio na educagdo de jovens e Jaqueline da Silva Aguiar ampinas 002

adultos

A formagdo das professoras que alfabetizam jovens e | Abdizia Maria Alves

2 adultos: uma demanda (re) velada Barros UFAL | 2003
Aprendizagem da Docéncia dos Professores Que Atuam na Aparecida Maria de Paula UEMT 2006

3 Educagdo de Jovens E Adultos Barbosa da Silva

4 Forma¢do Docente na Educag¢do de Pessoas Jovens e Vera Regina Liicio UNIVALI 2006
Adultas

5 Pohtlceis edl.lcacmnals e a formagdo do professor da Encida Ribas PUCPR 2006
educagdo de jovens e adultos

6 Educac;flo de jovens ¢ adultos :uma discussdo sobre a Maritide Righetto FURB 2007
formacdo docente

7 O curriculo da formagdo inicial de professores que atuam Joseval dos Reis Miranda UNB 2008

na educag@o de jovens e adultos: do concebido ao vivido

27 GT 03 — Movimentos sociais, sujeitos e processos educativos; GT 08 — Formagcado de Professores; GT 17 —
Filosofia da Educacdo; GT 18 — Educacdo de pessoas jovens e adultas.
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11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

Educag¢do de jovens e adultos: uma perspectiva de
alfabetizagdo com idosos

Tornar-se professor da EJA: um estudo priorizando a
dimensdo afetiva

A formagdo inicial de professores para a educagdo de
jovens e adultos: os dizeres dos coordenadores dos cursos
de licenciatura

O curso de Pedagogia da UNIR/Campus PVH ¢ a educag@o
de jovens e adultos: desvelando a realidade de formagao dos
egressos de 1998 — 2010, atuantes na rede publica
municipal de Porto Velho/RO

Elementos constitutivos da e para a educagdo de jovens e
adultos na formagao de professores em cursos de Pedagogia
em Santa Catarina

A educacio de jovens e adultos na formagao de professores
de matematica: expectativas e desafios.

Formacao inicial do professor de educagdo de jovens e
adultos: projeto para o futuro?

(Des) encontros na formacao docente na/para a EJA:
reflexdes sobre o curso de letras, o PIBID e o projeto sala
de educador

Estado do conhecimento sobre formacgdo de professores
para educagdo de jovens e adultos no brasil (2000 — 2014)
Formacao inicial de professores para a EJA nos cursos de
Pedagogia das universidades federais de Minas Gerais

O processo de formagdo inicial de professores dos anos
iniciais da EJA: uma andlise do curso de Pedagogia de
universidades estaduais de Sdo Paulo

Formacao de professores para a EJA: uma analise de
producdes académicas da regido sul.

Docéncia na EJA: perspectivas da formagdo inicial de
pedagogos do Campus XV da UNEB, no desenvolvimento
do estagio supervisionado, nas séries iniciais do Ensino
Fundamental

O educador de jovens ¢ adultos e sua formagdo na
Faculdade de Educa¢do da Universidade Federal de Minas
Gerais

O percurso formativo dos educadores de jovens e adultos
em Colider/MT (1982-2009).

O lugar marginal da Educacdo de Jovens e Adultos na
formagdo do professor nos cursos de Pedagogia das
Institui¢des de Ensino Superior publicas no estado de Sdo
Paulo

Denise Travassos
Marques

Andrea  Jamil Paiva
Mollica

Denise Izaguirre
Anzorena

Inacia Damasceno Lima

Sidneya Magaly Gaya

Kleber William Alves Da
Silva

Leda Letro Ribeiro

Helenice Joviano Roque
De Faria

Katia Maria Silva

Gongalves

Thamyres Xavier Moreira

Alessandra Fonseca
Farias
Naira Fabiéli Kuhn

Camila Costa de Carvalho
Rafaela Carla e Silva
Soares

Ivana Bognar

Karina de Souza Elias

PUC-
Campinas

PUC-SP

FURB

UFRR

UFSC

USP

UFSC

UFMT

UNICID

UFOP

UNESP

UFFS

UNEB

UFMG

UFMT

FAPESP

82

2009

2010

2010

2011

2012

2012

2013

2014

2015

2016

2016

2017

2016

2017

2017

2018

Todas as dissertacoes relacionadas abordam a formagao de professoras para a Educacao

de Jovens e Adultos, entretanto, como mencionamos anteriormente, nem todas tem o foco no

curso de Pedagogia. Dessa forma, dividimos essas dissertacdes em dois grupos: o primeiro

grupo cujas dissertacdes que ndo colocam a formagdo inicial no Curso de Pedagogia em

destaque e o segundo grupo que evidencia o Curso de Pedagogia em seus trabalhos.

Quadro 04: Dissertagdes sobre EJA
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Titulo Autor Instituicio Ano

A universidade e a formagéo especifica de educadores para o Taqueline da Silva Aeuiar PUC- 002
ensino fundamental e médio na educagdo de jovens e adultos d £ Campinas

> Aprendizagem da Docéncia dos Professores Que Atuam na Aparecida Maria de Paula UFMT 2006
Educacgédo de Jovens E Adultos Barbosa da Silva
3 Politicas educacionais ¢ a formagéo do professor da educacéo Encida Ribas PUCPR 2006

de jovens e adultos

A formagao inicial de professores para a educagio de jovens
4 e adultos: os dizeres dos coordenadores dos cursos de Denise Izaguirre Anzorena ~FURB 2010

licenciatura
A educacdo de jovens e adultos na formagdo de professores Kleber William Alves Da

5 (o . . USP 2012
de matematica: expectativas e desafios. Silva

6 Formacao I'IlICIal do professor de educagdo de jovens e Leda Letro Ribeiro UFSC 2013
adultos: projeto para o futuro?
(Des) encontros na formagdo docente na/para a EJA: Helenice Joviano Roque De

7 reflexdes sobre o curso de letras, o PIBID e o projeto sala de Faria d UFMT | 2014
educador

g Estado do conhecimento sobre formagao de professores para Katia Maria Silva UNICID 2015
educagdo de jovens e adultos no brasil (2000 — 2014) Gongalves

9 Forma(;Nao de Pro.fessores para a EJA: uma analise de Naira Fabiéli Kuhn UFFS 2017
producdes académicas da regido sul.
O percurso formativo dos educadores de jovens e adultos em Tvana Bognar UFEMT 2017

10" Colider/MT (1982-2009).
Fonte: A autora

A primeira dissertagdo que apresentamos aqui ¢ de Aguiar (2002), neste trabalho, a
pesquisadora tem como objetivo principal demostrar a necessidade de uma politica oficial e
coerente com a realidade brasileira em relagdo a formagao de professas alfabetizadoras para a
Educagao de Jovens e Adultos. Realizou uma pesquisa documental e constatou ha necessidade
de uma politica educacional que efetive a formagao do professor na universidade.

A proxima pesquisa, de Barros, ocorre em 2003, na qual a autora se ocupou de investigar
a formacao de professores para EJA no Estado de Alagoas. De acordo com os resultados obtidos
verificou que existe a necessidade de uma politica de formacdo inicial e continuada para
formacao do professor alfabetizador de jovens e adultos.

Silva (2006) teve como intuito investigar como ¢ a aprendizagem da docéncia dos
professores que atuam na EJA, na rede Estadual de Ensino de Cuiaba-MT. Sua pesquisa revelou
que “o percurso dos professores da EJA tem sido marcado por dificuldades didatico-
metodoldgicas e auséncia de formagdo especifica para atuar nessa modalidade de ensino”.
Também constatou que existe pouca proposta de formagao continuada para os professores que
atuam nessa modalidade na localidade pesquisada. Suas analises revelaram ainda, “evidéncias
de que as experiéncias de vida social/pessoal/profissional determinaram o que esses professores
fazem ou deixam de fazer em sala de aula e no modo como eles concebem o ensino, o aluno e

o processo de ensino-aprendizagem”.
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Ainda em 2006, Ribas, procurou analisar as politicas educacionais brasileiras da
Educagdao de Jovens e Adultos, dando enfoque aquelas relacionadas a formagdo inicial e
continuada dos professores. Por meio de uma pesquisa de campo com aplicacdo de
questionarios para professores que atuavam nesta modalidade de ensino. Averiguou que os
professores julgam que EJA ¢ um espaco importante para o resgate da cidadania, contudo nao
recebe sua oferta ndo ¢ garantida como seria necessario, nem em relacdo a infraestrutura, nem
no aspecto pedagogico. Evidenciou que existe necessidade de formacao especifica para o
professor atuar nessa modalidade.

Em 2010, Anzorena, realizou uma pesquisa buscando compreender como os estudos em
EJA sdo abordados nos cursos de licenciatura da Universidade Regional de Blumenau (FURB)
através de entrevista com os coordenadores dos cursos. Como resultado concluiu que os estudos
sobre a EJA sdo abordados de maneira informal nas disciplinas do Eixo Articulador das
Licenciaturas e, que existe realiza¢do de estagio na modalidade EJA. Ainda de acordo com as
falas dos coordenadores averiguou que estes conferem importancia a presenga da EJA nos
cursos de licenciatura.

O estudo de Silva (2012) procurou relevar o desenvolvimento profissional de
professores de matematica na EJA da rede municipal de Guarulhos e o papel da formacao
continuada. Para o pesquisador, os professores atuantes na EJA embora ndo tenham tido em sua
formacdo inicial e continuada orientacdo efetiva para essa modalidade, eles tém refletido e
revisto seu entendimento sobre como lidar com os processos de ensino e aprendizagem de
matematica de jovens e adultos. Do mesmo modo, indica que existe um movimento dos
professores em repensar a propria postura diante da educagdo matematica junto da EJA levando
em consideracdo a especificidade do conhecimento matemaético prévio dos jovens e adultos.

Em direcao contraria a esse estudo, Ribeiro (2013) objetivou analisar a politica para
formacdo inicial de professores de EJA entre 2000 a 2010, concebendo essa como fruto da
correlacdo de forgas de disputa de projetos distintos, mas ao mesmo tempo, homogeneizados
pelos interesses do capital. Como resultado, a pesquisadora constatou que a politica formagao
de professores da EJA aparece como central no ambito da formacao continuada do que na
inicial. Para ela, a construgdo dessa politica se d4 por aliangas que se estabelecem entre
organizagdes multilaterais, Estado, burguesia e liderangas de movimentos sociais.

Em 2014 Faria procurou analisar o processo de Formacdo Inicial e Continua para
atuacdo na modalidade EJA elegendo como sujeitos da pesquisa quatro professoras, egressas
do Curso de Letras da UEMT que atuam na area de Lingua Portuguesa da educacao basica em

Sinop/MT e quatro alunos da mesma instituicdo superior, bolsistas do PIBID - Lingua
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Portuguesa. Concluiu que se faz necessario que as politicas publicas atendam as necessidades
locais para garantir uma educagdo de qualidade e a construgao da formagao humana.

A pesquisa de Gongalves (2015) procurou desenvolver o estado do conhecimento da
produgdo cientifica sobre a formagao de professores da EJA no Brasil, no periodo de 2000 a
2014. Para tal fim, a autora fez um levantamento de artigos identificados por meio do banco de
periddicos da CAPES, construindo o diretério de pesquisa sobre o tema, com a inten¢do de
compreender o que tem sido examinado por pesquisadores e atores da area. Como resultado
obtido, a pesquisa aponta que apesar das preposi¢des legais indicarem a necessidade de
formacdo de professores abrangerem as questdes relativas a essa modalidade de ensino,
percebe-se que esse ainda convive com dilemas das proposituras ideias representadas pelos
documentos legais e condigdes reais de concretizacdo. Logo, a realidade apresenta desafios a
seres transpostos, dentre esses, criar politicas publicas efetivas para formacgao de professores.

Na mesma dire¢ao, Kuhn, em 2017, realizou um estudo na forma de Estado da Arte
sobre a formagdo de professores para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), e enfocando as
pesquisas académicas da regidao Sul. Em suas conclusodes ressaltou a urgéncia de promogao de
formacgdo especifica na area da EJA e a necessidade de garantir espago para o campo de
Educagao de Jovens e Adultos nas universidades. Também verificou que existe caréncia de
politicas educacionais comprometidas com a EJA e o professor desta modalidade. Ainda neste
grupo temos a pesquisa de Bognar (2017) que objetivou avaliar o percurso formativo do
educador que atua na EJA no municipio de Colider/MT, entre os anos 1982 a 2009. Em suas
descobertas evidenciou a necessidade de investimento de politicas de formacao de EJA.

Abordaremos a seguir o grupo de pesquisas que estuda a formag¢ao do professor da EJA
e evidencia a formagdo no Curso de Pedagogia.

Quadro 05: Teses sobre EJA com foco no curso de Pedagogia

Titulo Autor Instituicio Ano

A Formacdo das Professoras que Alfabetizam Jovens e = Abdizia Maria  Alves

1 UFAL 2003
Adultos: uma demanda (re)velada Barros
Formacdo Docente na Educa¢do de Pessoas Jovens e . .

2 Vera Regina Lucio UNIVALI 2006
Adultas

3 Educag:flo de jovens e adultos :uma discussdo sobre a Maritide Righetto FURB 2007
formacao docente

4 o currlcul~o da fgrmac;ao inicial de professor.es que qtugm Toseval dos Reis Miranda UNB 2008
na educacdo de jovens e adultos: do concebido ao vivido
Educacio de jovens e adultos: uma perspectiva de . PUC- 9

5 alfabetizacdo com idosos Denise Travassos Marques Campinas

6 Tprnar-se pro.fessor da EJA: um estudo priorizando a Andr.ea Jamil Paiva PUC-SP 2010
dimensao afetiva Mollica

7 O curso de Pedagogia da UNIR/Campus PVH e a Inécia Damasceno Lima UFRR 2011

educagdo de jovens e adultos: desvelando a realidade de
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formagdo dos egressos de 1998 — 2010, atuantes na rede
publica municipal de Porto Velho/RO

Elementos constitutivos da e para a educagéo de jovens e
8 adultos na formagdo de professores em cursos de Sidneya Magaly Gaya UFSC 2012
Pedagogia em Santa Catarina

Formagao inicial de professores para a EJA nos cursos de
Pedagogia das universidades federais de Minas Gerais

O processo de formagdo inicial de professores dos anos
10  iniciais da EJA: uma analise do curso de Pedagogia de ~Alessandra Fonseca Farias =~ UNESP 2016
universidades estaduais de Sdo Paulo

Docéncia na EJA: perspectivas da formacdo inicial de
pedagogos do Campus XV da UNEB, no
desenvolvimento do estdgio supervisionado, nas séries
iniciais do Ensino Fundamental

Thamyres Xavier Moreira UFOP 2016

11 Camila Costa de Carvalho UNEB 2016

O educador de jovens e adultos e sua formacdo na Rafacla Carla e Silva
12  Faculdade de Educag¢do da Universidade Federal de UFMG 2017
. . Soares
Minas Gerais

O lugar marginal da Educagdo de Jovens e Adultos na
formagdo do professor nos cursos de Pedagogia das
Institui¢cdes de Ensino Superior publicas no estado de Sao
Paulo

13 Karina de Souza Elias FAPESP 2018

Fonte: A autora

Inaugurando este grupo temos a dissertagdo Lucio em 2006 procurou avaliar as
contribui¢cdes da disciplina intitulada Topicos especiais — Educagao de Pessoas Jovens e
Adultos, do curso de Pedagogia da UNIVALI, campus S3o José, para a formagdao de
profissionais que irdo atuar na EJA. De acordo com suas andlises concluiu que existe a
necessidade de ampliar a carga horaria da disciplina e que as contribui¢des da disciplina se se
restringiram a um nivel informativo e genérico, ndo promovendo os saberes necessarios a
docéncia em EJA.

Na mesma direcdo, Righetto, em 2007, realizou um estudo de caso para verificar se a
disciplina Educag¢ao de Jovens e Adultos (EJA), oferecida no Curso de Pedagogia da Faculdade
de Educacao de Joinville (FEJ), Santa Catarina., apontaram que a disciplina de EJA deveria ter
uma proposta criativa, inovadora, procurando fazer com que teoria e pratica contemplem
procedimentos pedagogico-didaticos que contribuam para a formagao do docente que atuara na
Educagdo de Jovens e Adultos, como agente promotor de autonomia, capaz de viabilizar
melhores condi¢des de vida para os estudantes desse segmento educativo.

Marques (2009), realizou uma pesquisa buscando compreender como e porque a
formagdo do docente para EJA pode exercer influéncia na acao do educador. De acordo com a
pesquisadora, para realizar esse estudo partiu pressuposto existe a necessidade de uma formagao
especifica no Curso de Pedagogia que prepare o educador social possibilitando ao mesmo a
construgdo de conhecimentos para o desenvolvimento consciente dos desafios impostos a

educacao.
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Um ano ap6s a publicagdo dos resultados dessa pesquisa, Mollica (2010) indagou sobre
as emogoes e sentimentos do professor, licenciado ou ndo em Pedagogia, que trabalha pela
primeira vez com a EJA, evidenciando as situagdes provocadoras dos sentimentos em relagao
a sua atividade profissional. Assim, a pesquisadora teve como objetivo identificar as
necessidades dos professores no que se refere a sua formacao inicial quanto ao auxilio da escola.
Mollica (2010) destaca trés pontos principais da pesquisa relacionados com a necessidade de
apoio de uma equipe de auxilio com a presenga de um coordenador pedagogico, necessidade
de repensar os curriculos dos cursos de Pedagogia e exaltagdo da carreira de professor ligado
ao encorajamento por parte dos professores para continuarem atuar na EJA.

Lima (2011) buscou refletir sobre a formacao inicial de professores do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Ronddnia e a influéncia dos conhecimentos obtidos
durante a graduacgao na atuagdo dos docentes na EJA, formados entre os anos de 1998 a 2010,
tendo em vista pratica emancipatoria nessa modalidade de ensino. De acordo com a autora, a
formacdo inicial desses professores ndo auxiliou na pratica docente, sugerindo repensar os
curriculos dos cursos de Pedagogia.

Indo de encontro a esse trabalho, Gaya (2012) propds compreender a configuragao do
atendimento as especificidades da EJA na formagdo de professores em cursos de Pedagogia
presencial, de institui¢des publicas e o sistema da Associagdo Catarinense das Fundagdes
Educativas. Segundo a autora, existe um descompasso entre a formagao inicial propostas nos
projetos pedagdgicos dos cursos de Pedagogia e as matrizes curriculares relativos ao
atendimento formativo para os processos de escolarizagdo basica, deixando a EJA a margem da
situagdo educacional.

No ano seguinte, Silva (2011) visou identificar e analisar o potencial de que modo
praticas educativas desenvolvidas em espagos culturais e de memorias de cidades representam
para formagdo de professores que participam do projeto de EJA em Belo Horizonte. Os
resultados dessa pesquisa revelam que as reflexdes que os professores fazem a respeito das
praticas educativas escolares desenvolvidas em espagdes culturais e de memoria da cidade sdo
fecundas pelos campos da memoria e do patrimonio, podendo afirmar que o campo da formacgao
de professores tem a cidade como formadora de novos saberes e sensibilidades.

Localizada em outra area de conhecimento, Faria (2014) procurou examinar o processo
de formagao inicial e continua de professores do curso letras da Universidade do Estado do
Mato Grosso e alunos que sao bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Incentivo a
Docéncia ligados ao mesmo curso e institui¢ao. Para a autora, existe uma necessidade de

formagdo permanente e continuada para que os docentes consigam construir seus saberes e
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repensar suas praticas educativas. Da mesma maneira, Faria (2014) observou que as politicas
publicas que estiveram voltadas ao lugar situado contribuiram para a educacao de qualidade e
a constru¢do da formacao humana, ofertando condi¢des para que conduza o individuo a ser
agente de suas praticas de linguagem.

Nesse mesmo rol de pesquisas enquadra-se o estudo de Carvalho (2016) investigou
quais as contribui¢des geradas pelo Componente Curricular Educagdo de Jovens e Adultos para
o desenvolvimento do Estagio Supervisionado III, nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental
em turmas de EJA do curso de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Campus
XV —Valenca/Ba. A partir de suas andlises encontrou contribui¢des em relagcdo a possibilidades
de atuacdo qualitativa dos discentes no estagio supervisionado e da necessidade de vislumbrar
a EJA como espaco de atuagao imprescindivel para o desenvolvimento da profissionalidade do
futuro professor. Entretanto, concluiu que a oferta desse componente curricular durante o
processo formativo foi insuficiente para a construgio de saberes pedagdgicos necessarios a qualidade
educativa da modalidade.

Ainda em 2016 temos o estudo de Farias (2016) no qual buscou compreender o lugar
ocupado pela EJA dentro dos cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais de Sao Paulo.
Farias (2016) aponta que o preparo do professor de jovens e adultos ndo tem suas bases
definidas na pratica da formacdo docente em algumas licenciaturas de Pedagogia das
universidades estaduais paulistas, o que demonstra o despreparo frente a essa modalidade de
ensino. Ainda assim, a pesquisadora defende que a EJA deve ter um plano consolidado de
formacao, para que ndo se configure como um movimento de resisténcia, mas sim existéncia
nos cursos de Pedagogia.

Em 2017, Soares fez a pesquisa teve como objetivo conhecer o perfil do educador de
EJA egresso da FaE/UFMG formados entre 2003 e 2013 que optaram pela habilitacdo em EJA.
Procurou analisar quais motivagdes que os levaram a escolha dessa habilitagdo. Verificou, como
resultado das analises, que esta formacdo contribui para o desenvolvimento de uma
sensibilidade para o trabalho com as especificidades da EJA. Conclui assim, que essa
habilitac¢do se constituiu como um diferencial na inser¢ao desse profissional na sala de aula de
EJA.

Neste ano, em 2018, ja tivemos contribui¢des nos estudos da formagao de professores
para EJA, o estudo de Elias, que promove a discussdo acerca das propostas curriculares dos
cursos de Pedagogia oferecidos pelas universidades publicas no estado de Sao Paulo (USP,
UNIFESP, UFSCar, UNESP e UNICAMP). Os resultados que encontrou demonstram que o

campo da EJA foi contemplado nos cursos de Pedagogia no estado de Sdo Paulo, contudo,
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ocupa um lugar marginal em termos de distribuicao de carga horéaria, articulacdo do campo nas
demais disciplinas do curso.

Por fim, deixamos para destacar a dissertacdo de Moreira (2016), Formagdo inicial de
professores para a EJA nos cursos de Pedagogia das universidades federais de Minas Gerais,
tendo em vista que a primeira vista temos estudos sobre a mesma tematica. Entretanto, nossos
estudos tém periodos de pesquisa diferentes, o nosso ¢ uma pesquisa historica, que aborda o
periodo de 1996 a 2006, e o de Moreira ¢ um estudo atual, que define como data inicial 2006,
apos a publicacdo das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia.

Moreira também procurou analisar como os Cursos de Pedagogia tem formado o
professor de EJA nas universidades federais de Minas Gerais. Contudo, nosso estudo tem como
€nfase a formagao da professora alfabetizadora da EJA. Mediante a pesquisa realizada, Moreira
verificou que ainda hoje, a formacdo inicial de professores da EJA ocorre de maneira precaria.
Concluimos, que nossos estudos nao se configuram como estudos espelhos, mas como estudos
complementares.

Diante desses dados, podemos observar que dentre as dissertagdes elencadas, de maneira
geral, caminham para entender a formacao inicial e continuada de professores das mais diversas
licenciaturas. Com vistas a isso, buscamos entdo, através de um levantamento de artigos
publicados em revistas cientificas, identificar de que maneira ¢ veiculado esse conhecimento

para a sociedade. Assim, obtivemos o Quadro 06:

Quadro 06 — Artigos produzidos no Brasil sobre EJA, entre 2001 a 2017.

Titulo Autor Periodico Ano

1 Identidade docente e formagao de Julio Emilio Diniz Pereira; Educagio e 2001

educadores de jovens e adultos Maria da Conceigao Ferreira Realidade
Reis Fonseca

2 A Formagao Inicial do Educador de Jovens Leo6ncio Soares, Educacio e 2004
¢ Adultos Fernanda Mauricio Simdes Realidade.

3 A sala de aula na educag@o de jovens e Veronica Branco Educar em Revista. 2007
adultos

4 Reciprocidade e acolhimento na educagdo  Maria Herminia Lage Fernandes Educagdo em 2007
de jovens e adultos: a¢des intencionais na  Laffin Revista.
relacdo com o saber

5 Formacao de professores para EJA: uma Maria Margarida Machado Revista Retratos da 2008
perspectiva de mudanga Escola

6 O educador de jovens ¢ adultos e sua Leodncio Soares Educagio em 2008
formacao Revista

7 Formacdo de educadores de jovens e Tania Maria de Melo Moura Praxis Educacional 2009
adultos: realidade, desafios e perspectivas
atuais

8 Formacdo de educadores: uma perspectiva  Denise Travassos Marques; Educagdo e Pesquisa 2010
de educagdo de idosos em programas de Graziela Giusti Pachane

EJA



9 Um desafio a constru¢do de novos saberes e
novas praticas no trabalho docente: a
formagao de professores para a educagio

profissional de jovens e adultos.

10 A formacdo de professores para Educagdo
de Jovens e Adultos (EJA): as pesquisas na

Argentina e no Brasil

11 As especificidades na formagao do
educador de jovens e adultos: um estudo

sobre propostas de EJA

12 O ponto cego da formacgao de professores
da\para educag@o de jovens e adultos

13 A constituigdo da docéncia

na educag@o de jovens e adultos

14 A EJA e os desafios da formagao docente

nas licenciaturas

15 Formagao inicial de professores para a EJA

16 A contribuigdo de Paulo Freire para
formacdo do/a educador/a na educagdo de
jovens e adultos: analise da producao

académica brasileira.

17 A formacdo inicial de alfabetizadores: entre

a existéncia ideal e o real

18 A relagdo entre educagdo ambiental e a

educagdo de jovens e adultos sob a

perspectiva da trajetoria dos educadores
19 Dialogicidade e a formagao de educadores
na EJA: as contribui¢des de Paulo Freire
20 Formagao inicial de professores e educagao
de jovens e adultos: possibilidades da

extensdo universitaria

21 Pesquisas e estudos sobre a formacao inicial
docente no campo da Educagdo de Jovens e

Adultos

22 A formacdo ¢ inser¢do na EJA: um estudo
com professores de histdria iniciantes

23 Educagdo de jovens e adultos: a formagao
de educadores populares freireanos

24 Letramento na EJA: o que revelam os
diarios de campo das praticas de docéncia

do curso de Pedagogia?

25 Uma critica a cidadania liberal no contexto
da formagédo de jovens e adultos na

educacdo escolar

26 Formagao para os educadores da educagdo

de jovens e adultos

Vera Lucia Bueno Fartes;
Maria de Cassia Passos B.
Gongalves

Marcos Villela Pereira;
Mboénica de la Fare

Ledncio Soares

Nadja Naira Aguiar;
Tania Maria de Melo Moura

Maria Herminia Lage Fernandes
Laffin

Jaqueline Ventura

Jaqueline Ventura

Rosa Malena Carvalho
Patricia Fernanda da Costa
Santos

Maria de Fatima Mota Urpia
Maria José de Faria Lins

Rones de Deus Paranhos;
Marilda Shuvartz

Leodncio José Gomes Soares;
Ana Paula Ferreira Pedroso
Maria Julia Canazza Dall'Acqua;
Celia Regina Vitaliano;

Relma Urel Carbone Carneiro

Maria Herminia Lage Fernandes
Laffin,

Sidneya Magaly Gaya

Erica Paula Frade Bittencourt;
Carmen Lucia Eiterer

Ivanilde Apoluceno de Oliveira;
Margarida Maria de Almeida
Rodrigues

Sonia Maria Chaves Haracemiv,
Veronica Branco

Rubens Luiz Rodrigues;
Cleonice Halfeld Solano;
Ivone Ribera Ambrosio

Ana Carolina Brugger Silva;
Rodrigo Bellei de Oliveira
Juarez da Silva Paz;

Tania Regina Dantas

Praxis Educativa

Revista Brasileira de
Estudos
Pedagdgicos
Educagdo em
Revista.

Revista Debates em
Educagio

Curriculo sem
fronteiras

Revista da FAEEBA
Educagdo e
Contemporaneidade
Revista Lugares de
Educagéio
Fronteiras da
Educagao

Revista Brasileira de
Educagdo de Jovens

e Adultos

Revista Contexto &

Educagio

Educacio tematica
digital

Revista Eletronica
de Educacio

Revista de Educagao
de Jovens e Adultos

Revista Brasileira de
Pesquisa sobre
formacéo de
professores

Revista Brasileira de
Educagdo de Jovens
e Adultos

Revista Perspectiva.

Revista Conjectura:
Filosofia e Educagio

V Seminario
Nacional sobre
Formagao de
Educadores de
Jovens e Adultos.
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27 A pedagogia freireana em escolas de EJA:  Levi Nauter de Mira, E-Curriculo, 2016
reinvencdo e limites Danilo Romeu Streck
28 Formag@o de docentes para a educagdo de  Jaqueline Ventura, Revista 2016
jovens e adultos: reflexdes sobre a Dayana Gomes; Interinstitucional
experiéncia do PIBID interdisciplinar Daniel Ferreira Artes de Educar
29 Formagao/atuacdo do Adriano Vargas Freitas Revista de Educagdo 2016
professor/alfabetizador da EJA sob
perspectivas da educagdo matematica: um
estado da arte
30 Politicas de formagdo de educadores de Marcia Soares de Alvarenga Revista de Educagdo 2016
jovens e adultos: disputas de sentidos e de Jovens e Adultos
cartografia da agdo
31 Reflexdo e analise da formagao de Freitas, Katia Pinheiro da Silva, Educacdo & 2016
educadores de jovens e adultos do campo.  Lourdes Helena Realidade
32 Formagdo docente inicial para atuagdo na Bruno de Sousa Lopes Revista de Educagdao 2017
educacdo de jovens e adultos (EJA): Popular
historia dessa modalidade no brasil e um
breve relato de experiéncia
33 O curso de Pedagogia e suas implicagdes na Robson de Cassio Santos Revista Cientificada 2017
formacgao do educador da EJA Dourado, Faculdade de Santo
Roménia Barbosa de Carvalho,  Agostinho
Alfredo Eurico da Matta,
Antdnio Amorim
34 O desafio da formag@o de professores para  Cristiane Kuhn de Oliveira; Revista da 2017
atuar na EJA no municipio de Jussara — BA  Ana Lucia Carvalho Faculdade Santo
Agostinho

Fonte: A autora

Dos trinta e quatro artigos selecionados, apenas trés estao associados com os resultados
das pesquisas de mestrados e doutorados anteriormente citadas. Sao eles: Laffin (2007; 2012),
Soares e Pedroso (2013) e Laffin e Gaya (2013). Este tltimo € o nico estudo que se encaixa
no critério de levantamento dessa pesquisa: formagao de professores nos cursos de Pedagogia
para EJA.

Contudo, vale ressaltar os assuntos tratados pelos demais. Laffin no seu primeiro artigo
publicado no ano de 2007 apresenta os resultados da sua pesquisa de doutoramento, destacando
as particularidades dos processos educativos de jovens e adultos, situando a busca dos sujeitos
em relagdo com o saber, as media¢des da organizacdo do trabalho pedagoégico na EJA e a
questdo da reciprocidade e acolhimento como relagdes intencionais no processo de ensino-
aprendizagem. Como consideragdes finais a pesquisadora aponta que o professor constitui-se
no seu fazer e caminhar, contribuindo para a construgcao de um estatuto proprio da EJA, com a
produg¢do de e acumulo de saberes tedricos-metodoldgicos que potencializam o campo
pedagogico e de pesquisa.

Laffin (2012) constrdi seu texto na mesma dire¢do que o anterior, tratando também
sobre a constituigdo da docéncia a partir da escolarizagdo de jovens e adultos e as

especificidades que caracterizam o trabalho dos professores. A pesquisadora indica que a



92

consolidacdo do papel do professor de EJA contribui diretamente para a constru¢do de um
estatuto proprio dessa modalidade de ensino.

O terceiro artigo ¢ o de Soares e Pedroso (2013), que ¢ fruto da sua pesquisa
desenvolvida no periodo do mestrado que versa sobre a necessidade de formar professores que
atendam as particularidades da EJA, apresentando reflexdes sobre as especificidades desse
campo, com o objetivo de demarcar essa modalidade de ensino, atendando-se também para
evidenciar os desafios em atuar nessa area e trabalhando com a categoria de dialogicidade
tratada por Paulo Freire.

O ultimo desse quadro 06 de artigos que tem relagdo direta com as pesquisas
produzidas no ambito dos PPG de educagdo ¢ o de Laffin e Gaya (2013). As autoras apresentam
um levantamento de producdes e resultados de pesquisas no campo da formagdo inicial de
professores de EJA dos cursos de Pedagogia. Baseadas nas teses, dissertacoes e artigos sobre a
tematica, entre os anos de 2000 a 2011, buscando tragar um panorama dos estudos e produgdes
relativas ao campo de formagdo de professores da EJA.

Assim, no que se refere aos outros 31 artigos, podemos destacar outros cinco que tratam
da formagao de professores nos cursos de Pedagogia, excetuando o de Laffin e Gaya (2013).
Dessa forma, o primeiro artigo encontrado é o de Soares ¢ Simdes (2004) que apresenta
reflexdes sobre a formacdo inicial do educador de EJA nos cursos de Pedagogia da
Universidade Federal de Minas Gerais, tratando a partir da criagdo da habilitacio em EJA, entre
os anos de 1986 a 2002, ao mesmo tempo buscando analisar a profissionaliza¢ao do educador,
o significado da formacao inicial em EJA para os egressos e os professores da habilitacao, e,
por fim, a insercdo dos ex-alunos no campo do trabalho. Para os autores, ndo existe uma relacao
direta entre a universidade e o campo de atuacgdo, sendo reconfigurada no campo de trabalho,
atendendo as especificidades da EJA.

O segundo artigo a ser mencionado ¢ o de Branco (2007). A autora relatou as
experiéncias junto as alfabetizadoras de jovens e adultos e os estagiarios da disciplina de Pratica
do Ensino do Magistério do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Paran4, visando a
melhoria da formagdo das professoras alfabetizadoras da EJA. Em seguida, temos o de Soares
(2008) que versa sobre a formacao inicial do educador de EJA por meio dos resultados do
estudo realizado no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Minas Gerais, analisando
a pertinéncia da profissionalizagdo da educacao, o significado da formacao inicial de EJA para
os professores e egressos dessa habilitagdo e a inser¢ao no mercado de trabalho.

Para o autor, a relevancia em analisar os processos formativos do educador em EJA, por

meio de suas trajetorias, visa aumentar a visibilidade da EJA, tanto na instancia das praticas
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quanto nos estudos e pesquisas, ainda que ndo exista demanda efetiva para uma formagao
especifica. Conclui-se que esse estudo contribui para o fortalecimento e reconfiguragao do
campo, com vistas ao avango da formacao de professores para EJA como um componente das
politicas publicas.

Seis anos ap6s a publicagdo desse artigo, Haracemiv e Branco (2014) versam sobre o
letramento de alunos de EJA nas salas multisseriadas das escolas da rede municipal de Curitiba.
A partir da observagado, do diagnostico e dos registros dos Diarios de Campo dos licenciados
do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Parand. As autoras visam compreender a
relagdo ente a concepgao teodrica de letramentos académicos e a concepgao vivida dentro da sala
de aula, destacando a necessidade dos professores regentes de EJA e dos estagiarios conhegam
as praticas de letramento quais seus alunos se inserem, organizando a pratica pedagdgica, sendo
essa caracterizada como interventiva, de maneira que a EJA se produza a partir das relagdes
sociais, buscando, a0 mesmo tempo, a participacdo ¢ emancipacdo do jovem e do adulto,
inseridos no seu contexto social.

Enquadrando-se nessa tematica, temos o artigo de Dourado et all (2017) que € o
resultado dos estudos acerca da formacdo docente em EJA, por meio das propostas curriculares
de formacao no curso de Pedagogia da Universidade Federal da Bahia/Campus 1. Os autores
procuraram analisar o papel do curso na formagdo, evidenciando o curriculo, diretrizes e
concepgoes tedrico-metodologicas. Como resultado da pesquisa foi apontado as fragilidades na
formagdo do educador de EJA, em relacdo aos aspectos especificos do curso, como os
componentes curriculares e a carga horaria das disciplinas, além da adocdo de teorias e
metodologias que se distanciam das realidades dos sujeitos.

Frente a esses dados, conseguimos o total de sete artigos que trabalham com a formagao
de professores em EJA, os outros vinte e sete tratam dos mais diversos assuntos que envolvem
diretamente a EJA e a formagao de professores. Logo, o primeiro deles ¢ o de Pereira e Fonseca
(2001) que analisou a identidade docente e a formagdo de educadores de jovens e adultos,
resultando para a compreensdo dos processos multidimensionais que constituem o educador a
partir do ingresso na formacao continuada.

Porém, nao hd uma sequéncia direta de publicagdes sobre a tematica, sendo veiculado
outro artigo sobre isso somente em 2008, com a publicagdo de Machado. A autora apresentou
o contexto atual da EJA no que se tange a formacao de professores, buscando discutir os limites
existentes no campo da formacao inicial e continuada de docentes. Para ela, a modificacdo da

categorizagao da EJA como modalidade foi delineada a partir de movimentos tanto do Estado
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como da sociedade civil, contribuindo para o avango da formagao de professores de EJA como
componente das politicas publicas.

Em seguida, temos a publicagdo de Moura (2009), que buscou problematizar a tematica
sobre a formag¢ao de educadores que atuam na EJA. Em uma perspectiva historica, a autora traz
a discussdo sobre tratamento do Estado brasileiro no que se refere a formagao e a carreira de
professores da EJA em relacdo as politicas publicas, arcabouco legal e ao curriculo. A autora
da destaque também para os movimentos sociais que surgiram a partir de 1990 e ao “silencio
permitido” das instituicdes formadoras e mantedoras da modalidade em torno da formagao
inicial e continuada. Por fim, ela aponta alguns desafios e perspectivas em torno dessa tematica.

Um ano apo6s, temos o texto de Bueno Fartes e Gongalves (2010) sendo resultado da
pesquisa sobre o Programa de Formacao de Professores para Educagdo Profissional de Jovens
e Adultos, tendo como objetivo compreender a concepgao pedagogica e a articulagdo entre
saberes tedricos e os saberes relativos a pratica docente, verificando, ao mesmo tempo, a
concepgao do trabalho docente implicita no projeto de curso do Instituto Federal da Bahia. As
autoras destacam que embora o curso tenha uma proposta multidisciplinar e valoriza os saberes
docentes, na pratica, tais propostas ndo foram realizadas, sendo seu componente curricular
organizado de forma linear e hierdrquico o que nao colabora para articulagdo dos saberes
tedricos com os saberes da experiéncia dos docentes.

Novamente temos a presenga de Soares (2011) que buscou em seu texto apresentar os
resultados sobre sua pesquisa que visava compreender as especificidades da formacdo do
educador de EJA, com a selecao de propostas que auxiliassem a identificar as singularidades.
O autor elegeu quatro propostas de EJA para avaliacdo: Projeto Z¢é Pedo, Projeto Paranoa,
PROEF e CMET Paulo Freire. Diante das quatro o pesquisador conseguiu elencar oito pontos
convergentes: a origem de cada um, a diversidade dos sujeitos, a preocupagao com o espaco
fisico, as formas de conceber as propostas curriculares, a disponibilidade de recursos didaticos,
as politicas complementares de alimentagdo e transporte, a formulacao de uma politica publica
para a EJA e as iniciativas de formacao inicial e continuada.

Em sequéncia, temos a publicagdo de Pereira e Fare (2011) sendo resultado da parceria
entre pesquisadores argentinos e brasileiros que focalizam as analises nas producdes de
conhecimento em temas relacionados a EJA nos dois paises. Nesse artigo, foi apresentado os
resultados de estudos e pesquisas sobre a formacdo de professores de EJA. Os autores
verificaram um paradoxo entre a o que foi produzido sobre a formacao de professores para a
EJA, em uma area tangenciada por um discurso politico educacional dos organismos nacionais

e internacionais e a trajetoria dos estudos e pesquisas sobre a formagao de professores no campo
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da educacdo. Dessa forma, ambos propdem uma reflexdo que permita pensar as pesquisas
associadas a formacgao de professores para a EJA.

Ainda em 2011, tem-se a publicagdo de Aguiar e Moura (2011) que buscaram refletir
sobre a importancia da formagdo de professores, colocando em evidéncia a polissemia do
processo formativo desses profissionais frente as necessidades da EJA. As autoras identificam
os empasses vividos nessa area, sendo o principal deles a formagdo especifica dos docentes,
sendo isso resultado da fragil politica de Estado como também a auséncia de um curriculo que
contemplem as disciplinas nos cursos de licenciaturas.

Em 2012 e 2013, Ventura publicou dois artigos. O primeiro buscou contribuir para a
compreensdo do cenario da formacao inicial de professores de EJA, nos cursos de Pedagogia,
letras, matematica e ciéncias bioldgicas. Para Ventura (2012) a questdo da formacao de
professores para a EJA nessas quatro licenciaturas ainda ¢ incipiente, considerando a
especificidade dessa modalidade de ensino, o que ndo colabora para a formac¢ao emancipatéria
de seus alunos. J& seu segundo artigo, publicado em parceria com Carvalho, teve como proposta
contribuir para o debate sobre o lugar ocupado pela EJA na formagao inicial de professores,
promovida pela Universidade Federal Fluminense, buscando compreender a insercao da EJA
na Faculdade de Educag¢do e no Instituto de Educagdo Fisica, por meio do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, firmando como estratégia para a formacao de
professores para a EJA.

No mesmo periodo tem-se a publicacdo de mais quatro artigos envolvendo a EJA:
Santos (2013), Urpia e Lins (2013), Dell’Acqua et al/ (2013) e Paranhos e Shuvartz (2013). O
primeiro, apresentou um mapeamento da atual produgdo académica no que tange aos
conhecimentos da EJA, tendo como foco a contribui¢do de Paulo Freire para os estudos sobre
a formagdo do alfabetizador. O segundo objetivou a reflexdo sobre a pratica idealizada e a
efetiva da formacao de alfabetizadores de EJA, concluindo que a prética existente no plano
ideal, modifica-se a medida que a realidade se impde. O terceiro procurou discutir a formagao
inicial de professores para atuar na EJA tendo como base a experiéncia vivida na disciplina de
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado ministradas nos cursos de Pedagogia e ciéncias
sociais (licenciatura).

Os autores apresentam aspectos da pratica pedagdgica de sala de aula e dos campos de
estagio de auxiliaram em compreender quais as influéncias da formacao inicial para o exercicio
da profissao docente, levando os limites e possibilidades que possam auxiliar no debate sobre
a formagdo inicial de professores. O ultimo teve como objetivo foi fornecer elementos que

possibilitem compreender como se da a insercao da educacdo ambiental na EJA, levando em
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consideracdo as concepgdes tedricas e praticas das duas dimensdes. Como resultado os autores
apontam as dificuldades para se trabalhar a educacao ambiental com as turmas de EJA, por
motivos que perpassam a formagao inicial dos professores, devendo medidas que atendam as
especificidades dessas areas.

Em 2014, encontramos a publicacdo de dois artigos que trabalham com a EJA:
Bittencourt e Fiterer (2014), e, Oliveira e Rodrigues (2014). As primeiras autoras,
respectivamente, apresentam resultados parciais das pesquisas de mestrado que envolvem
professoras de histéria em inicio de carreira que atuam na EJA para compreender como esses
docentes constroem suas praticas pedagdgica e percebem seus educandos e as especificidades
dessa modalidade de ensino. Segundo Bittencourt e Eiterer (2014) pode-se constatar que os
professores ndo tiveram, durante a sua formagdo inicial, informagdes a respeito da EJA,
devendo-se entdao pensar na formacao inicial de professores de historia. Por sua vez, Oliveira e
Rodrigues (2014) apresentaram resultados de uma pesquisa realizada com educadores de EJA,
do Nucleo de Educacao Popular Paulo Freire, do Centro de Ciéncias Sociais e Educacdo da
Universidade do Estado do Pard. Teve como objetivo analisar o processo de formagao de
educadores populares freirianos que atuam na EJA, visando a trajetéria do curso e de sua
formacao.

No ano seguinte, Rodrigues et al (2015) procurou discutir o conceito de cidadania e sua
relacdo com as questdes educacionais, tendo em vista a EJA e com o objetivo de contribuir com
as reflexdes de educadores que almejam a construgao de uma educagdo socialista e democratica,
possibilitando o rompimento e a superagdo do modelo social de capital e com a instauracao de
uma sociedade com novas formas de sentir, pensar e agir no mundo. Paz e Dantas (2015) nesse
mesmo ano tiveram por objetivo discutir a formagdo de educadores para EJA. A partir de
autores classicos sobre o tema como Freire (1991;2002) e Noévoa (1992;2002), os autores
concluem que a formacdo docente se configura como uma experiéncia relevante para a
constru¢ao de conhecimento.

Em 2016, conseguimos localizar a publicag@o de cinco artigos cientificos: Mira e Streck,
Ventura et al (2016), Freitas (2016), Alvarenga (2016), e, Pinheiro e Silva (2016). Nesse
conjunto, o primeiro artigo tratou da experiéncia com a EJA com base nas teorias de Paulo
Freire, tendo como objetivo verificar os modos de implementagdo dessas praticas pedagdgicas
que foi aplicada durante dez anos junto ao governo municipal de Gravatai/RS. Para os autores,
essa experiéncia revelou como positiva, auxiliando na emancipagao e a conquista de um espago

semanal para a formacao permanente de professores.
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Novamente Ventura, em conjunto com Gomes e Ferreira, apresentam as reflexdes sobre
a experiéncia de formacao docente para EJA no ambito do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciag¢dao a Docéncia da Faculdade de Educagao da Universidade Federal Fluminense, nas areas
de Historia e Geografia. Os relatos dos autores versam sobre as possibilidades de uma pratica
interdisciplinar na escola publica no desenvolvimento de a¢des que respeitam as caracteristicas
proprias do educando trabalhador.

Por sua vez, Freitas (2016) busca apresentar a constru¢cao de um modelo de estado da
arte tendo em vista as publica¢des que envolvem a educagdo matematica voltada EJA, entre os
anos de 2000 a 2010. A autora defende que em torno do levantamento das pesquisas
desenvolvidas e publicadas nos periddicos qualificados pela CAPES sobre essa tematica,
grande parte dos artigos advogam a favor de uma formacao especifica para o professor que atua
na EJA, ndao devendo encerrar com o fim da graduacdo. Logo, o texto aponta que a formagao
inicial e continuada deve ser tradada de maneira conjunta. J4 o artigo de Alvarenga se divide
em dois momentos que tratam sobre a formacao de educadores de EJA. No primeiro, a autora
busca compreender a disputa de sentidos sobre a formagdo de educadores, e, o segundo,
apresenta um levantamento de acdes organizadas de educadores de EJA que disputam os
sentidos da formagdo. Para autora existem varios sentidos sobre a formagao de educadores
distintos e contraditorios, tendo o educador de EJA como sujeito que podem potencializar os
sentidos de agdes contra hegemonicas.

Finalizando o ano de 2016, temos o artigo de Pinheiro e Silva (2016) que aborda os
desafios da EJA no que tange a formagdo de seus educadores, a partir de uma revisao da
producdo académica nacional do periodo de 2006 a 2011. Os resultados apontam que h4 uma
tendéncia das experiéncias desse campo se desenvolveram por meio de programas e/ou
projetos, que envolve parcerias entre Estado e movimentos sociais. Ainda assim, existe uma
necessidade de investir na formacao especifica de educadores, inicial e continuada, que possam
compreender essa modalidade de ensino.

Além da publicacdo desses artigos, neste ano, conseguimos localizar mais dois que
tratam da tematica. O primeiro ¢ o de Lopes (2017) busca fazer um resumo historico da EJA e
da formagdo de professores no Brasil, discutindo a experiéncia no curso de licenciatura de
Ciéncias Biologicas na Universidade Federal de Uberlandia e a docéncia nas escolas da rede
estadual de ensino. Dentre as consideragdes feitas, o autor relata que os estagios
supervisionados sdo importincia para que os discentes possam conhecer a realidade da EJA

bem como a necessidade de uma maior producdo de estudos nas universidades, visando a maior
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fundacdo tedrica a EJA. Além disso, para ele, o professor deve adaptar sua pratica a realidade
dos estudantes de EJA.

O segundo ¢ de Oliveira e Carvalho (2017) que refletem sobre a necessidade de
formacao especifica para professores atuantes na EJA, com vistas a qualidade do ensino. Ao
mesmo tempo, as autoras buscam analisar o contexto da EJA no municipio de Jussara-BA. As
autoras atentam-se a necessidade da formacao inicial e continuada para os professores que atua
nessa modalidade de ensino e no que se refere a cidade hd uma auséncia das formagdes que
auxiliem no trabalho pedagogico, sendo necessario pensar a EJA no municipio.

Frente a esse conjunto de 58 textos entre teses, dissertacdes e artigos, podemos constatar
pontos de convergéncia de ideias, nas quais destacamos quatro principais:

1. Necessidade de repensar a formagao de professores inicial e continuada em varias
licenciaturas, abrangendo a EJA;
2. Influéncia de tedricos como Paulo Freire (2002) e Anténio Novoa (1992);
3. Articulagdo entre interesses publicos e privados em promover a educacao de jovens e
adultos;
4. Preocupagao em compreender as especificidades da EJA.
Da mesma maneira, por meio do Grafico 03, identificamos a crescente produgdo no que tange

esse campo do conhecimento entre os anos de 2001 a 2017:
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Grafico 03 — Panorama das producdes académicas no Brasil, entre 2001 a 2017
Fonte: A autora
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Assim, por meio do Grafico 03, podemos evidenciar onze estudos que versam sobre a
tematica da formacdo inicial de professores nos cursos de Pedagogia, configurando,

aproximadamente, 18,9% das produgdes académicas. Conforme apresentamos no Quadro 07:

Quadro 07 — Produgao sobre a formagao de professores no ambito dos cursos de Pedagogia.

Titulo Autor Natureza Periddico

1 A formagdo inicial do educador de Ledncio Soares; Fernanda Artigo  Educagdo e
jovens e adultos Mauricio Simdes Realidade

2 A sala de aula na educacdo de jovens Veronica Branco Artigo  Educar em Revista
e adultos

3 O educador de jovens e adultos e sua Leodncio Soares Artigo  Educacdo em
formagédo Revista.

4  Pesquisas e estudos sobre a formagdo Maria Herminia Lage Fernandes Artigo  Revista de Educagdo
inicial docente no campo da Educagdo Laffin, de Jovens e Adultos
de Jovens e Adultos Sidneya Magaly Gaya

5 Letramento na EJA: o que revelam os Sonia Maria Chaves Haracemiv; Artigo  Revista Perspectiva.

diarios de campo das praticas de Veronica Branco
docéncia do Curso de Pedagogia?

6 O Curso de Pedagogia e suas Robson de Cassio Santos Artigo  Revista Cientifica da
Implicagdes na  Formagdo do Dourado, Faculdade de Santo
Educador da EJA Roménia Barbosa de Carvalho, Agostinho

Alfredo Eurico da Matta,
Antdénio Amorim

Fonte: A autora

Logo, ao chegarmos nesse ultimo quadro, no qual propomos no inicio desse topico,
podemos confirmar que a preocupacgdo sobre a EJA, e, sobretudo, a formagao de professores
nos cursos de Pedagogia fazem parte das reflexdes dentro da academia, embora, ainda sejam
pontais.

Ao remetermos ao Quadro 01, no qual nos possibilita ter uma visao geral sobre as
producdes académicas no pais dentro dos PPG de educagao, observamos que essa tematica foi
abarcada em quatro, das cinco regides, sendo compostas de uma tese (GUIMARAES, 2011) e
duas dissertagdes (MOREIRA, 2016; FARIAS, 2016) no Sudeste, uma dissertacdo (GAYA,
2012) e quatro (SOARES; SIMOES, 2004; BRANCO, 2007; SOARES, 2008; HARACEMIV;
BRANCO, 2014) no Sul; uma dissertacdo (LIMA, 2011) no Norte e dois artigos (LAFFIN;
GAYA, 2014; DOURADO et al, 2017).

Vale ressaltar que apesar de ndo termos encontrado estudos sobre a tematica elegida por
esse estudo na regido Centro-Oeste do pais, ndo significa que nessa localidade ndo abordem a

questao da EJA, ja que, como vimos anteriormente, esse objeto pode versar pelas varias areas
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do conhecimento, o que significa que as investigacdes sobre essa modalidade de ensino ndo
podem e nem deve ser esgotada.

Ainda assim, podemos constatar a relevancia desse objeto uma vez que percebemos que
a proposta dessa pesquisa em compreender a EJA em uma de suas facetas ainda ¢ inédita, visto
que os estudos anteriores objetivaram compreender essa em outros campos e lugares. Com
efeito, o lugar da EJA dentro das pesquisas académicas tem-se alargado cada vez mais, podendo
ser trabalhada de diversas formas e contextos, perpassando dos educandos, formagao inicial e
continuada, legislagdo, debates epistemoldgicos etc.

Tendo como objetivo contribuir para o conhecimento dessa modalidade de ensino e para
o campo mais abrangente da historia da educacdo, esse estudo situa-se junto as pesquisas que
foram desenvolvidas no ambito dos PPG em educagao, buscando ao mesmo tempo demarcar
historicamente a importancia de se pensar e refletir a educacdo de jovens e adultos e a formagao
de professores.

Neste sentido, apresenta-se a seguir algumas dissertagdes, teses e artigos que guiaram a
presente pesquisa a partir de suas referéncias. Miranda (2008), em sua dissertagdo a respeito da
formacao inicial de professores para a EJA, reflete sobre o constante movimento que se faz
necessario para que se delineie agdes que consigam lidar com a complexidade das tarefas da
carreira:

Diante do cenario que delineamos a respeito da formacao de professores para
uma sociedade que vive e a transformacdo, observamos o quanto o processo
de constituicdo da identidade do professor apresenta-se em uma dimensao
relacional, em permanente movimento, desenvolvendo-se ao longo do tempo
e da “vida profissional, tempo de carreira - que o eu pessoal vai se
transformando pouco a pouco, em contato com o universo do trabalho, e se
torna o eu profissional” (TARDIF, 2005, p. 108). Sdo inimeros os desafios
relativos a formagao docente capaz de qualificar o educador que reflita sobre
a natureza do seu conhecimento profissional, valorize a reflexdo formativa, a
investigacdo do contexto de trabalho e capacidade de novos saberes frente as
exigentes demandas da sociedade, da escola e do seu processo de formacao,
tanto inicial quanto continuada. (MIRANDA, 2008, p. 52-53).

O autor aponta ainda para a necessidade de ser levada em considerag@o no processo de
formacgao inicial dos professores a experiéncia que estes ja carregam consigo do contato que
tiveram em sala-de-aula (p. 54). Assim, apesar de focar neste estudo a respeito do conhecimento
teorico que € (ou ndo) praticado nos cursos de Pedagogia, ¢ preciso compreender que grande
parte da formagao dos docentes parte, sobretudo, do acimulo de vivencias que estes resgatam.
O que coloca mais uma vez a importancia da relacdo entre teoria e pratica estar sempre presente

no processo da Educacao.
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Ao realizar uma pesquisa de campo utilizando a metodologia da entrevista
semiestruturada, Miranda (2008) constata ainda que existe um abismo entre o que ¢ colocado
na formacao inicial de docentes voltada para a atuacdo na educagdo bésica e o que estes
profissionais encontram em sala-de-aula ao lidar com cursos de EJA. As professoras
entrevistadas relataram ao autor que sentem que sua pratica na escola quase sempre se difere
do que foi ensinado nos cursos de graduacao, ja que estes sdo essencialmente voltados para a
educacgao basica e ndo conseguem, desta forma, abarcar as demandas de um ensino voltado para
adultos que possuem outras necessidades, dificuldades e relagdes. Assim, o que acontece na
maioria dos casos relatados ¢ o privilégio da pratica educativa em detrimento da teoria e dos
acumulos académicos. Dito de outra forma, a dissociagdo entre teoria e pratica, elementos
integrativos do mesmo processo € essenciais, cada qual a seu modo, para que o processo de
aprendizagem aconteca de forma qualitativa.

E possivel perceber através destas pesquisas tedricas e narrativas de profissionais da
area, que assim como a propria EJA possui um lugar periférico nas politicas publicas, também
a possui a formacdo daqueles que atuam na area. Percebe-se, portanto, que ¢ necessario
ressignificar o formato do curriculo dos cursos de Pedagogia, de tal maneira que a teoria
aplicada consiga compreender as mais diversas relagdes e singularidades que serdo encontradas
no espaco da escola. Em especial no que diz respeito a EJA, onde se encontra um ambiente
ainda mais diversos e com varias peculiaridades.

Os desafios presentes na formulacdo de politicas adequadas para a resolucdo da
problemaética que € o ensino para pessoas que a ele foram negadas, também acontecem dentro
do ambiente universitario e das propostas de curriculos vigentes nos cursos de Pedagogia
(MATI, 2008, p. 22).

A discussao em torno da necessidade de haver uma formagdo especifica para a os
profissionais que atuam na EJA ndo ¢ recente, entretanto ¢ um debate que ganha um enfoque
maior apenas nas ultimas décadas, dadas as circunstancias em que nao houve ainda um projeto
capaz de superar o problema social que ¢ a falta de acesso a Educagdo de grande parte da
populagdo mais velha. Assim, Soares (2004), afirma que esta questdo comegou a ser tratada

desde, pelo menos, a Campanha Nacional de Educagdo de Adultos, de 1947,
discute-se a necessidade de uma formacao especifica para a atuagdo do
educador voltada para os adultos, é somente nas ultimas décadas que o
problema ganha uma dimensdo mais ampla. Esse novo patamar em que a
discussdo se coloca relaciona-se a propria configuracdo do campo da
Educagao de Jovens e Adultos. Nesse sentido, a formagao de educadores tem
se inserido na problematica mais ampla da institui¢do da EJA como um campo
pedagdgico especifico, que, desse modo, requer a profissionaliza¢do dos seus

agentes. (SOARES, 2004, p. 26).



102

Ha, na propria Lei e Diretrizes Bases da Educacao 9394/1996, em seu artigo que versa
sobre a EJA, a necessidade de uma formacdo para a atuagdo na area especificada,
compreendendo ¢ previsto que esta aconteca de forma a contemplar as singularidades do
processo em questdo. Assim, existe um arcabouco legal que prevé esta formacao, tanto inicial
quanto continuada, porém o acontece na pratica e nos curriculos dos cursos de Pedagogia ¢ uma
marginalizacdo desta area em detrimento da educacdo basica. De acordo com Mati:

Ha que se pensar acerca da participag@o das universidades naquilo que tange
a formagdo de educadores para a EJA, o que, inevitavelmente, levanta a
questdo da institucionalidade do campo. E colocada, a partir dai a necessidade
das universidades brasileiras em se envolverem mais profundamente com este
desafio, ampliando os espagos para a discussdo da EJA, inserindo-a nos cursos
de graduacao e pds-graduagdo, além, é claro, da extensdo. A institucionalidade
da educacdo de jovens e adultos € necessaria para definir mais claramente as
perspectivas, os conhecimentos e os saberes que envolvem a area, trazendo
consequéncias para a reconfiguracdo do campo (p. 21)

O envolvimento das universidades publicas em torno desta tematica ¢ essencial para que
a EJA ganhe contornos mais bem estabelecidos, e para que sua identidade seja de fato definida.
A profissionalizacdo dos educadores que atuam nesta area é de suma importancia, ja que €
importante que o que seja ensinado em sala de aula esteja de acordo com as necessidades dos
estudantes envolvidos no processo de aprendizagem. Ao contrario disto, o que acontece € a falta
de cursos e disciplinas especializadas na modalidade, e consequentemente um grande niimero
de profissionais que participam do ensino de jovens e adultos sem terem recebido uma formagao
condizente com sua atuagdo. Apesar de ndo ter sido encontrados numeros recentes sobre o caso,
toma-se como base os autores Henriques e Defourny que afirmam, em dados publicados no ano
de 2006, que dos 175 mil professores que atuam na modalidade EJA a maioria ndo possui
formacgao correspondente a drea. Os autores relatam ainda que grande parte desta formagdo se
da através de cursos de extensdo, o que, apesar de ser muito importante (visto que assim como
todas as temadticas trabalhadas dentro das universidades publicas, a EJA deve de fato estar
inserida no tripé ensino-pesquisa-extensao), ndo € satisfatorio e ndo condiz com os desafios da
realidade. Assim, conclui-se que apesar de estar institucionalizada em lei, a formacao especifica
de profissionais para atuar na modalidade EJA nao acontece de forma satisfatoria na pratica.
Arroyo (2006) se preocupa com a falta de um perfil de educadores da area:

Sobre as novas diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, ndo sei se
elas trazem alguma legislacdo especifica a respeito da formagdo de um perfil
para o educador de jovens e adultos. Talvez ndo, porque se supde que, em se
falando de formacdo de educadores, tudo se encaixa no mesmo molde. Esse
carater universalista, generalista dos modelos de formacao de educadores e
esse carater historico desfigurado dessa EJA explica por que ndo temos uma
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tradi¢do de um perfil de educador de jovens e adultos e de sua formagdo. Isso
implica sérias consequéncias. O perfil do educador de jovens e adultos e sua
formacgdo encontra-se ainda em construcdo. Temos assim um desafio, vamos
ter que inventar esse perfil e construir sua formagao. Caso contrario, teremos
que ir recolhendo pedras que ja existem ao longo de anos de EJA e irmos
construindo esse perfil da EJA e, consequentemente, teremos que construir o
perfil dos educadores de jovens e adultos e de sua formagdo. Em outros
termos, podemos dizer que se ndo temos politicas fechadas de formagdo de
educadores para EJA ¢ porque ainda ndo temos também politicas muito
definidas para a propria educagio de jovens e adultos. Essas politicas precisam
ser construidas, e sera preciso muita iniciativa e capacidade criativa para o
fazermos. Isso vai exigir, no meu entender, muito didlogo, muita lucidez e,
sobretudo, muita coragem dos cursos de Pedagogia para que se possa construir
esse perfil. (ARROYO, 2006, p. 18)

O autor afirma que estd se delineando no tempo presente um maior foco dentro das
politicas publicas relacionadas a EJA, e o que antes eram projetos transitorios, hoje se
encontram de forma mais concreta e rigorosa. Desta forma, € necessario que os profissionais da
area tenham consciéncia desta transformacao, e sejam uma parte ativa deste processo.

Entretanto, Arroyo acredita que ¢ importante que este perfil que delineia ndo seja
completamente fechado, mas que este seja um processo que abarque as mais diversas formas
de agdes que acontecem em todo pais, com todas as suas peculiaridades e complexidades.
Assim, o autor defende que o perfil do educador esteja, apesar de em construgdo de uma
identidade, aberto as transformagdes da EJA que sdo parte de sua esséncia, historicamente. Esta
¢ uma visdo inovadora, que contraria muitas das defesas de pesquisadores na area, que
compreendem que € necessario fechar um perfil e um curriculo de formagao para que a EJA
ganhe enfim contornos bem tracados.

Arroyo disserta ainda para a necessidade de nao perder aquilo que € parte formadora
da esséncia da Educagao de Jovens e Adultos: sua dinamica historica.

Nessa mesma diregdo, penso ainda que ndo estamos no momento de
fecharmos as diretrizes para construir o perfil da educacdo de jovens e adultos
€ muito menos para construir uma diretriz ja estabelecida para a formagdo do
educador de adultos. Pessoalmente, eu prefiro ainda deixar a dindmica um
pouco mais livre, para que ela venha a partir do didlogo intenso, e tenso, entre
os diversos projetos de EJA e de formacdo de educadores de jovens e adultos.
Todo terreno quando ¢ cercado, termina logo nas maos de alguém, de um
proprietario, e acaba sendo um lugar onde s6 se cultiva a monocultura. Inclino-
me, entdo, a acreditar que a dindmica historica da EJA é um bem, um trago
historico que ndo se pode perder. A fungdo dos responsaveis pelo governo
seria, entdo, muito mais a de criar condi¢Ges de articula¢do dessa dinamica do
que de querer dirigi-la por trilhos ja definidos. (IDEM, p. 19).

Neste sentido, o autor parece defender que a praxis, ou seja, o movimento de
congregacao entre a teoria € a pratica (que estd sempre em movimento), seja uma referéncia

para a criacao futura de um perfil de educadores da EJA, e da propria modalidade. Esta ¢ uma
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visdo interessante, que vai de acordo com as nogdes da educacdo popular, que prevé que a
aprendizagem deve acontecer a partir das vivencias e realidades de todos os sujeitos que a
integram.

Para Arroyo, a EJA ndo ¢ — e nunca deve se tornar — uma propriedade do Estado. Ela
¢ o fruto das necessidades da realidade social, e como sempre esteve ligada aos mais diversos
grupos que dela fazem parte, assim deve ser compreendida, como um reflexo da propria
sociedade, e ndo como um simples projeto governamental. Este traco, que o autor compreende
como uma “dinamica emancipatoria”, deve ser preservado para que o curriculo da EJA ndo caia
nas armadilhas institucionais de uma educagdo bancaria voltada para o tecnicismo, € que ndo
possui em suas bases as reflexdes necessarias para a transformagao social. O autor defende, em
suma, que a EJA, por sua propria trajetoria de lutas e da concepgao radical do acesso universal
a Educacdo, ndo se torne parte de um ensino regulador, proprio dos programas do Estado.

Como pesquisadores, cabe-nos o compromisso de mostrar € recuperar a
histdria rica e dindmica da educagdo de jovens e adultos. A partir desse foco,
cabe a nds perguntar quais sdo os tragos mais ricos desse perfil que ndo devem
ser perdidos, para que esse perfil ndo fique como parte de um museu, de
passado. Esse, me parece, poderia ser um desafio dos centros e dos programas
que ja tém como objetivo a formacao de educadores de jovens e adultos. Um
dos tragos da formacgao especifica das educadoras e dos educadores da EJA
sera conhecer essa trajetoria para recuperar esse perfil e ser competentes em
sua atualizacdo na realidade hoje vivida pelos jovens e adultos populares.
(IBIDEM, p. 22).

Por outro lado, autores como Moura (2009) compreendem que a institucionalizagdo se
faz necessaria para que de fato os curriculos dos cursos de Pedagogia e de licenciaturas

consigam promover a formagao que os educadores da EJA necessitam.

No entanto ndo foi superado, ainda, na EJA, a politica compensatoria dos anos
iniciais. Continuamos com uma politica de baixa institucionalizagdo. E
necessario avangar. A idéia ¢ sair de uma mudanga discursiva para as bases de
uma politica de Estado. Entendemos que as politicas e agdes governamentais
deveriam garantir a formagdo basica e continuada de educadores de jovens e
adultos. Os curriculos dos cursos Normais e das Licenciaturas precisam
contemplar a formacdo especifica desses profissionais de forma que eles
tenham acesso aos saberes gerais e especificos numa relagdo teoria-pratica que
contemple: Os fundamentos antropologicos, psicologicos, sociohistoricos,
filosoficos e culturais que os levem a entender o mundo, a sociedade e os sujeitos com
quem vao trabalhar. As concepgdes de educacdo, alfabetizacdo e letramento. Os
fundamentos da lingua materna, da linguistica aplicada, psicolinguistica,
sociolinguistica, conceitos matematicos e de ciéncias sociais e naturais. Planejamento,
metodologia de ensino ¢ modelos de avaliagdo especificos para o desenvolvimento da
pratica pedagdgica com jovens e adultos. (MOURA, 2009, p. 66).

Moura disserta ainda sobre a necessidade de haver bases bem colocadas para que o

ensino acontega, que ultrapassam a propria formagao dos docentes. Para ela, para que a EJA se
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constitua de maneira contundente e consiga superar os problemas de falta de acesso a educagao,
¢ importante também que a estrutura da escola seja esteja de acordo com as necessidades da
comunidade e que existam condigdes materiais ndo apenas para a oferta de vagas e para a
permanéncia dos estudantes como também dos proprios professores, como plano de carreira e
salarios dignos. Estas bases estruturantes do que a autora considera ser essencial para o fomento
da EJA precisam vir a partir de iniciativas do Estado, que tem como tarefa se comprometer com
esta problematica em todas as suas faces.

Parece ser consenso entre as principais analises na area de que a formagao de educadores
na EJA ndo pode dar conta apenas da teoria. Por se tratar de um ambiente singular, todos os
autores aqui trabalhados concordam com a ideia de um curriculo eficaz que dé conta da tematica
precisa abarcar também, no mesmo nivel e com a mesma importancia dos acimulos teéricos, a
pratica educativa. Retoma-se assim o sentido € a importancia da praxis. Amorim e Duques
(2017, p. 234) propdem um ensino que faga parte de uma grande articulagdo entre
universidades, escolas, educadores e educandos, para que tal necessidade consiga ser
compreendida.

Tal proposta faz parte de uma noc¢do de que o professor ¢ um agente critico e reflexivo,
e por isso ndo pode estar, nem no momento de sua formagdo nem de sua pratica, desvinculado
da realidade social e das demandas de seu meio. Desta forma, faz-se necessario para os autores
que exista dentro da formagdo de educadores uma articulagcdo continua entre os docentes, de
forma a trocar experiencias e vinculos. E desta troca que se constrdi a reflexdo e a
ressignificagdo de saberes.

Esse compromisso faz cotidianamente parte do trabalho em EJA, ja que dentro
da proépria sala de aula se encontram os reflexos das desigualdades. Contudo,
ndo se pode negar que entre o discurso e a a¢do transformadora existe uma
densa fronteira. Portanto, muitos educadores, ainda que com anseios
emancipatorios, veem-se imersos em um paradoxo de pressdes e tensdes,
desencadeadas, muitas vezes, pelo proprio contexto social e institucional. Para
Pimenta (2012, p. 33), “[...] a compreensao dos fatores sociais e institucionais
que condicionam a pratica educativa e a emancipacdo das formas de
dominagdo que afetam o pensamento e a a¢do nao sdo espontaneas € nem se
produzem naturalmente”. Percebe-se, pois, tratar-se de processos perenes de
descoberta, de transformacao das diferencas das praticas docentes cotidianas.
De todo modo, embora as tentativas de mudangas ndo se efetivem em curto
prazo, essas atitudes sdo importantes na medida em que revelam que o
educador tem se tornado capaz de refletir sobre sua pratica, de buscar novas
estratégias, de ndo se conformar com o que estd posto. E por meio da reflexdo
que se produz a pratica educativa. (AMORIM; DUQUES, 2017, p. 234).

Este educador reflexivo ¢ um sujeito capaz de se atentar para sua pratica a fim de

aprimora-la constantemente, em consonancia com as transformacdes cotidianas. Assim, ele
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consegue nao apenas disseminar conhecimento como produzir novas metodologias capazes de
dar conta da realidade social, e em parceria com seus colegas colocar em praticas aquilo que €
necessario para que o processo de aprendizagem aconteca de forma satisfatéria para todos os
envolvidos.

Para que isto seja possivel, € preciso, de acordo com os autores (p. 234), que a formacao
de educadores da EJA esteja em concordancia com o seu cotidiano, estando o conteudo sempre
atento as multiplas dimensodes da realidade social. Deste modo, faz-se necessario que esta
formacao aconteca a partir de uma valorizagdo dos sujeitos como seres pensantes € ativos em
seus proprios processos, que nao dependem de um conteudo pronto e bancério, mas sdo capazes,
eles mesmos, de reconhecer e conceber sua educagao de acordo com suas proprias necessidades.

Retoma-se aqui a pesquisa de campo realizada por Miranda (2009), em que o autor
chega a mesma conclusdo a partir da escuta de profissionais que atuam na area:

As docentes egressas do curso de Pedagogia que participaram da pesquisa
concordam, por unanimidade, que para superar as lacunas da formagao inicial
buscaram auxilio em pesquisas, na coordenagdo pedagodgica e na propria
formagdo continuada em servigo, procurando as especificidades da
modalidade educativa em que atuam. Deixaram também pontuados nas suas
falas a grande necessidade do trabalho coletivo entre as mesmas e também que
ainda existe muito descaso por parte da administragdo publica com a Educagao
de Jovens e Adultos, cuja posigao ratifica a necessidade de politicas publicas
mais efetivas para este segmento educacional. (MIRANDA, 2009, p. 121)

Deste modo, compreende-se que existe um movimento interno a atuagao de docentes na
EJA que faz com que estes profissionais procurem formas de preencher as lacunas deixadas em
sua formagao inicial. Docentes tém recorrido, de forma autdbnoma e espontanea as mais diversas
formas de complemento de sua formacao, inclusive, como apontado por Amorim ¢ Duques
(2017), a integragao de saberes, experiéncias, praticas e reflexdes com outros profissionais da
area.

Este exercicio deve ser valorizado, pois demonstra o enorme esfor¢co que os
profissionais da educagdo realizam para conseguir oferecer um melhor processo de
aprendizagem. Entretanto, como o trabalho aqui apresentado ndo concebe que o exercicio da
docéncia seja uma espécie de sacerdocio, em que os educadores devem se doar por amor a
profissdo, sem esperar ou reivindicar qualquer tipo de retorno material e estrutural. Este
movimento demonstra também a urgéncia da valorizacao da formacao de educadores que atuam
na EJA no Brasil, em todos os seus aspectos.

Na proxima secdo, apresentamos um historico da formacdo das professoras

alfabetizadoras na legisla¢do brasileira, a partir compreensdo de que esta formagdo precisa
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acontecer dentro dos cursos de Pedagogia e de modo a proporcionar a estas formandas a

experiéncia para enfrentar a realidade da educagao brasileira.
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5- 0 CURSO DE PEDAGOGIA NAS IES MINEIRAS: A Formacao de Alfabetizadoras

Nesta secao iremos discorrer sobre a Constitui¢do do curso de Pedagogia no Brasil, a
habilitagdo nas séries iniciais, as perspectivas tedricas, os estudos de alguns teoricos como: Delors
(1996), Garcia (1995), Curras e Dosil (2001), Pacheco (2000), De La Torre e Barrios (1999),
Martins (1999), Imbernén (2001), Tardif (2010), Pimenta (1999), Pereira e Martins (2002),
Lessard (2008), Candau (1997), Saviani (1985) e Freire (1993), entre outros, € por fim vamos

expor as politicas publicas elaboradas para a formagao de professores.

5.1 A Formacao de Professores: Perspectiva Historica

No século XVII, Comenius realizou uma abordagem sobre a necessidade da formagao
docente, porém foi em 1684 que foi criada a primeira instituicdo destinada a formagao de
professores, esta foi fundada por Sdo Jodo Batista de La Salle e chamada de seminario dos
mestres.

Depois da Revolucao Francesa final do século XVIII foi exposta a valorizagdo da
instrucdo popular. Assim foram criadas as Escolas Normais com a fun¢do de preparar os
professores. A primeira instituicdo com o nome de Escola Normal foi instalada em Paris em
1795 e foi nesse momento que se buscou diferenciar a Escola Normal Superior que preparava
os professores de nivel secundario, da Escola Normal Priméaria que preparava os professores do
ensino primario.

Os processos pelos quais foi institucionalizada a formacao docente foram significativos
anteriormente nao havia a existéncia de uma formacao especifica para a docéncia. Isso se dava
através de concursos de nomeacdo em que se levava em conta o atestado de moralidade e o
conhecimento exclusivo do que seria ensinado.

Para Stockler (1759-1829), outro requisito para exercer a fun¢do de professor era que:

Todo individuo que pretender ser empregado na qualidade de mestre, nas
escolas publicas de qualquer grau, devera apresentar [...] uma dissertacdo, ou
memoria de sua composicao, sobre o assunto proprio da cadeira, a que aspirar.
No ato do concurso, a dissertagao [...] sera a matéria principal de seu exame;
o qual tera por fim ndo s6 indagar se os pretendentes tém inteligéncia das
doutrinas [...] mas se sabem expd-las clara e metodicamente; pois que
ninguém deve ser provido em logar algum de Mestre nas escolas publicas, sem
que se qualifique habil pelo seu saber, ¢ dotado de talento verdadeiramente
classico. (STOCKLER apud SARAIVA, 2005, p. 96).

Segundo os autores Vicentini e Lugli (2009):
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Desde os tempos coloniais até meados do Periodo Imperial, a formacao
docente ndo teve nada de especifico. O concurso de nomeagdo para as aulas
régias exigia apenas apresentacdo de provas de moralidade fornecidas pelo
padre da paroquia e pelo Juiz de paz da localidade [...] Exigia-se, também, que
o futuro professor conhecesse aquilo que deveria ensinar; para tanto, ele era
avaliado por uma dissertagdo apresentada a banca de selecdo nomeada pelo
Diretor- Geral dos estudos. No caso dos mestres de primeiras letras [...] estes
deveriam provar saber ler, escrever, contar e ter conhecimentos para
proporcionar o ensino da religido aos seus alunos. (VICENTINI; LUGLI,
2009, p. 30).

No Brasil, as primeiras Escolas Normais surgiram, somente apds a promulgacao da lei
de 15 de outubro de 1827 e do Ato Adicional de 1834, com a responsabilidade de preparar
adequadamente os professores e aplicar corretamente os métodos de ensino. Inicialmente, estas
sofreram muitas mudangas para acompanhar a estruturacao do sistema de ensino e as diferentes
concepgdes relacionadas a escola.

Antes era proibida a admissdo de mulheres, porém com as mudangas sociais € a
necessidade de inser¢ao da mulher que buscava um espago dentro da sociedade que nao fosse
o doméstico, verifica-se o inicio da escolarizacao feminina no final do século XIX. Com essa
escolarizagdo, as mulheres comegaram a atuar como professoras das meninas, essa necessidade
abriu as portas da Escola Normal para as mulheres. Nesse contexto a Igreja foi uma grande
aliada na divulgagdo da ideia do “dom feminino”, por pensarem que era a mulher a pessoa
adequada para formar nossas criangas dentro dos principios morais e religiosos.

Brzezinski (1994) diz que os estudos pedagogicos no tempo do Império eram realizados
nos cursos de formagdo para o magistério que aconteciam nessas escolas normais. Era comum,
nesta época a introdugdo da disciplina de Pedagogia nos liceus estes eram as escolas de nivel
médio que por vezes abriam seu espago fisico para as escolas Normais, estas frequentemente
eram instituigdes instaveis, improvisadas e pouco eficazes para atender a funcdo de formar
professores para atuarem no ensino primario.

Estas escolas inicialmente foram instauradas em Minas Gerais e no Rio de Janeiro no
ano de 1835. Em 1836, foram instituidos cursos na Bahia, em 1845 no Ceara e em 1846 em Sao
Paulo. Todas estas escolas eram de responsabilidade dos governos das provincias, € isso
acarretou a escassez de verbas, proporcionando dificuldade em adquirir bens materiais e
infraestrutura para seu funcionamento.

A maioria dos docentes naquela época eram formados pelo sistema de professores
adjuntos ou pela comprovagdo dos conhecimentos minimos, pois as pessoas ndo viam sentindo

em se matricular nas escolas normais, pois obtinha-se licenga oficial para ensinar todos aqueles

que tinham somente o atestado de boa conduta moral e o conhecimento daquilo que deveria
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ensinar. As qualificagdes dos professores que atuavam nas Escolas Normais eram de “Notdrio
saber” (autodidatas) e muitas vezes estes possuiam diploma universitario em diversas areas,
principalmente em Medicina e Direito.

Em 1924, com o desenvolvimento de ideias modernas sobre a educagao, foi criada a
Associagdo Brasileira de Educac¢do (ABE), com objetivo de reunir todas as pessoas, de diversas
tendéncias, em torno da bandeira da educagdo. Foi um ambiente favoravel para o encontro de
pessoas que aderiram as novas ideias pedagogicas. Em 1932, aconteceu a Organizagdo dos
Institutos de Educagdo, destacamos desse periodo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e a de Fernando de Azevedo em Sdo Paulo, em 1933.

Segundo Saviani (2009), esses Institutos de Educagdo retratavam uma nova fase e foram
idealizados como ambiente de cultivo da educacao, onde eram concebidos nao somente os
objetos de ensino, mas também de pesquisa. As duas primeiras iniciativas tiveram como
estimulo as ideias da Escola Nova. O Instituto de Educac¢ao do Distrito Federal foi idealizado e
criado em 1932 por Anisio Teixeira, e administrado por Lourenco Filho e o Instituto de
Educagado de Sao Paulo, foi instalado em 1933, por Fernando de Azevedo.

O curso de Pedagogia foi instituido no Brasil em 1939 e formava bacharéis denominados
“técnicos em educagdo”. A organizagdo ¢ implementagao dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e a consolidacdo do modelo das Escolas Normais aconteceram em 1939 pelo
decreto-lein® 1.190, de 04 de abril de 1939 que deu organizacao definitiva a Faculdade Nacional
de Filosofia da Universidade do Brasil. O modelo ficou conhecido como “esquema 3+1” — trés

anos para o estudo das disciplinas especificas e um ano para a formacao didatica.

Conforme Saviani (2009) a semelhanca que o curso de Pedagogia possuia com os cursos
normais:

[...] foi marcada por uma tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto
proprio estivesse todo ele embebido do carater pedagdgico-didatico, este
tendeu a ser interpretado como um conteudo a ser transmitido aos alunos antes
que como algo a ser assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia
qualitativa da acdo docente. Consequentemente, o aspecto pedagdgico-
didatico, em lugar de se constituir em um novo modelo a impregnar todo o
processo da formagdo docente, foi incorporado sob a égide do modelo dos
contetdos culturais-cognitivos. (SAVIANI, 2009, p. 147).

Em 1960, o curso passou a formar bacharéis e licenciados e o pedagogo passou a ser um
professor que ministrava diferentes disciplinas nos cursos de ginasio e normal. O curriculo do

curso compunha de disciplinas como ciéncias da educagdo, didaticas e administragao escolar.
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Os licenciados, com um ano de estudos em Didatica e Pratica de Ensino, podiam
lecionar no ginasio. No ano de 1961 foi criado um curriculo minimo para o bacharelado em
Pedagogia, com sete disciplinas determinadas pelo Conselho Federal de Educagdo, além de
outras duas abertas, definidas a critério das proprias institui¢des de ensino.

No ano de 1962 aconteceram os primeiros estagios supervisionados e o curriculo da
licenciatura em Pedagogia foi regulamentado novamente instituindo que o curso passasse a ter
disciplinas obrigatérias como Psicologia da Educagdo, Didatica e Pratica de Ensino. Em 1968
foi aprovada a Lei da Reforma Universitaria, que possibilitou aos cursos de Pedagogia
oferecerem habilitagdes de inspecdo educacional, administra¢do, orientagdo e supervisao
escolar e Magistério.

Em 1969 a distin¢ao de bacharelado ¢ licenciatura acabou e se instituiu a ideia de formar
especialistas em administragdo escolar, inspe¢do escolar, supervisao pedagodgica e orientacao
educacional. Assim as institui¢gdes foram obrigadas a formar no mesmo curso os professores
que vao lecionar nas Escolas Normais e os "especialistas", como supervisores € inspetores.

Quando foi decretada a Lei n. 5.692, de 1971, o ensino primario ¢ o ginasio foram
agregados e passaram a estabelecer o ensino de primeiro grau de oito anos. Isso resultou na
substitui¢do da escola normal para habilitacdo especifica de magistério, alterando assim a
denominacdo do ensino primario e médio para primeiro grau e segundo grau, sendo excluidas
as Escolas Normais e instituida a habilita¢do especifica de 2° grau para o exercicio do magistério
do 1° grau (HEM).

A implementac¢ao do curso de magistério ndo foi imediata € nem se processou da mesma
forma em todas as regides do Brasil, e por conta disto precisou haver um ajuste as normas
legais. Desta maneira, essa lei unificou o ensino médio que antes era dividido em cléssico,
cientifico e normal. Entdo aconteceu a substitui¢do da escola normal pela habilitacdo especifica
de magistério, sendo assim os que nela se formavam tinham o direito de lecionar da 1* a 4* série.
A formacao dos professores era em nivel Médio e trabalhavam em tempo integral.

Em 1980, surgiu um movimento pela revisdo do Curso de Pedagogia e Licenciatura, que
assumia os principios da “docéncia como base da identidade profissional de todos os
profissionais da educagao” (SILVA, 2003, p. 68 e 79). Esse periodo padeceu também sob as
influéncias das ideias da Pedagogia Progressista Libertadora, de Paulo Freire, com vestigios da

opressao da ditadura.

Em 1982 surgiram os primeiros centros especificos de Formagao e Aperfeicoamento do

Magistério que foram criados pelo governo federal para aprofundar a formagao de professores
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em nivel Médio com carga horéria em periodo integral. No ano de 1986 o Conselho Federal de
Educagdo criou uma resolugdo que permitia aos cursos de Pedagogia, além de formar os
técnicos em Educacdo também oferecer habilitacdo para a docéncia de 1* a 4* série, antes
limitada ao Magistério em nivel Médio.

Em 1996 com a criacdo da nova LDB, foi instituida a exigéncia de nivel superior para
os professores da Educacao Basica, no qual as redes publicas, privadas e profissionais da
Educagao t€m prazo de dez anos para se adaptar a nova legislagdo. O ano de 1997 foi marcado
pelo inicio de uma disputa: de um lado, Institutos Superiores de Educagdo ¢ Escolas Normais
Superiores e, do outro, Faculdades de Pedagogia. Professores de 1* a 4 série sdo formados sem
diretrizes claras.

Em 2003 o Conselho Nacional de Educag¢dao emitiu uma resolu¢do e nota de
esclarecimento confirmando a obrigatoriedade do diploma em nivel superior para a docéncia
na Educacdo Infantil e séries iniciais, o que ja tinha sido instituido na LDB de 1996. No ano de
2006 foram instituidas as Diretrizes Nacionais para a Pedagogia que delegavam ao curso a
formagdo de professores de 1° a 5° ano, Educagao Infantil, Ensino Médio na Modalidade
Normal e EJA. No proximo topico, vamos discutir sobre como a formagdo do professor,

pautando-se em teodricos que estudam ou estudaram este tema.

5.2 Pressupostos Teoricos: A Formaciao Docente

A formacao de professores tanto inicial como continuada deve ser pensada e pesquisada
para compreendermos como os docentes constroem seus saberes e praticas. Muitos tedricos ao
longo dos anos comecgaram a se interessar pelas discussoes acerca da formagdo docente. Neste
topico optamos inicialmente por apresentar o conceito de formacdo para alguns pesquisadores
dessa tematica.

Delors (1996, p. 133) reflete que “a competéncia, o profissionalismo ¢ a capacidade de
entrega que exigimos dos professores fazem recair sobre eles uma pesada responsabilidade”.
Dessa maneira, observamos que ¢ atribuida ao professor a fun¢ao de trazer a qualidade para o
ensino ¢ melhoria para a educagdo ¢ ndo ha mudangas se os professores nao estiverem bem
preparados.

Segundo Garcia, (1995, p. 11) “a formagao aparece como um instrumento mais potente
para democratizar o acesso das pessoas a cultura, a informagado e ao trabalho”. Sendo assim,

para responder as demandas sociais, o professor ¢ qualificado para transmitir a matéria se
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transformando em um orientador do aluno para ajuda-lo a chegar ao conhecimento, sendo um
cidadao critico e que saiba desenvolver suas proprias habilidades.

Para Currés e Dosil (2001, p. 299) a formacao do professor ndo ¢ algo isolado e acabado,
mas ¢ um “ensino progressivo e gradual dirigido a orientar o educando para que encaixe os seus
conhecimentos segundo indicadores referentes as exigéncias cientificas e profissionais”.

Pacheco (2000) relacionando seu pensamento com Flores defende que, a formacao de
professores nao depende somente da concepg¢ao do curriculo, do ensino e da escola, mas
também da forma como entendemos a formagao dos professores num dado momento. Por isso
a sociedade vem cada vez mais exigindo que a formagao de professores seja sustentada por
pressupostos tedrico-praticos, para que se possa dar uma resposta com qualidade as crescentes
demandas que vem ocorrendo nos tltimos anos na educagao.

Nesse contexto, a escola e os professores possuem novas responsabilidades, o professor
deve possuir conhecimentos tedricos, praticos e cientificos e dominio das tecnologias, pois sem
elas ndo pode competir com o mundo em que vivemos hoje a escola deve possuir uma boa
estrutura e um curriculo de ensino suficiente para atender as exigéncias atuais.

Para De La Torre e Barrios (2002, p. 14) formar ¢ “ajudar o individuo possuir
consciéncia das proprias acdes e assim poder melhora-las”, ou seja, a formagdo ajuda o
individuo ser reflexivo sobre suas praticas dentro da sala de aula e provocar mudangas na sua
forma de pensar e agir.

Na perspectiva de Martins (1999, p. 30), o conceito de formagdo garante ao formando
uma estabilidade financeira e econdmica e fornece aos individuos meios necessarios para se
inserir no mundo de trabalho, a0 mesmo tempo em que lhe garante um equilibrio pessoal.

Segundo Imbernon (2001) o professor precisa ampliar seus conhecimentos, no
planejamento, na pesquisa, na resolucdo de problemas, sendo assim ele propde mudancas
reflexivas e o compartilhamento de conhecimentos entre o grupo de professores, que estdo
inseridos no mesmo ambiente social que ¢ a escola.

O conhecimento do docente, principalmente o sociocultural e socio cientifico, ¢ de suma
importancia para o profissional que exerce a docéncia. Esse conhecimento vai gradativamente
crescendo, partindo do conhecimento comum até chegar ao especifico e especializado. Nota-se
que o docente ndo tem uma fungdo explicita, pois assume responsabilidades educativas que
deveriam ser exercidas por outros. Imbernén (2001) afirma que:

A formagdo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de auto avaliagdo que oriente seu trabalho. A orientagdo para esse
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processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencao educativa, uma
analise da pratica do ponto de vista dos pressupostos ideologicos e
comportamentais subjacentes. IMBERNON, 2001, p. 48-49).

Na perspectiva de Tardif (2010), os professores ao longo de suas vidas vao adquirindo
certos saberes, estes que complementam o que aprendem na época de sua formacao académica.
Ele define que o saber docente ¢ “[...] como um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010, p. 36).

Complementando os pensamentos de Tardif (2010), Pimenta (1999) traz a concepgao
de que os saberes sdo parte integrante da identidade docente. Sendo assim, ela parte do

argumento de que essa identidade ¢é estabelecida a partir da:

Significagdo social da profissdo; da revisao constante dos significados sociais
da profissdo; da revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmacdo das
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas
que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
darealidade. Do confronto entre as teorias ¢ as praticas, da analise sistematica
das praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teorias.
(PIMENTA, 1999, p. 19).

Nesta perspectiva, ela traz a tona a importancia de se considerar o professor e sua
formac¢do, num processo de autoformagdo, da reproducdo dos saberes iniciais nas praticas
vivenciadas no dia a dia. Assim os saberes docentes vao se firmando a partir de uma reflexao
na pratica e sobre a pratica. A reflexdo da pratica escolar e profissional vem se apresentando
como um novo método para que haja mudangas nas politicas de desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores e nas instituigdes escolares.

Pimenta (2000, p. 5) também aborda que “uma identidade profissional se constroi, pois,
a partir da significagdo social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo, da revisao da tradi¢ao” Isso quer dizer que a identidade do professor. “¢ construida
no cotidiano, a partir da trilogia dos saberes especificos, saberes docentes e experiéncias
adquiridas dentro e fora da sala de aula, nos desafios enfrentados e superacao no exercicio da
sua fun¢do [...]” (PEREIRA & MARTINS, 2002, p. 131).

Lessard e Tardif (2008) explicam que toda profissao, seja ela qual for, passam por
transformagdes sendo assim, o trabalho docente na atualidade possui trés concepgdes distintas,
mas que se completam e fazem parte da trajetoria docente desde o comego, que sdo a vocagao
profissional, o oficio docente e a profissdo. Segundo esses tedricos, essas concepgdes nao

acontecem na ordem descrita, mas sdao reveladas nas etapas desse trabalho, ou seja, elas
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acontecem como “um processo de complexificagdo e de recomposicdo de um trabalho que tenta

reconhecer e incorporar dimensdes de certo modo intrinsecas a atividade docente” (LESSARD;

TARDIF, 2008, p. 256).

Ja Candau (1997) destaca os problemas que as universidades brasileiras enfrentam com

o trabalho de preparar os professores para ensinar e pensando em alternativas para os cursos de

licenciatura, elas priorizam o contetido especifico sobre o contetido pedagdgico na formacao do

professor:

A competéncia basica de todo e qualquer professor ¢ o dominio do contetido
especifico. Somente a partir deste ponto ¢ possivel construir a competéncia
pedagogica. Esta afirmagdo ndo implica a existéncia de uma relagdo temporal
de sucessdo, e sim de uma articulagio epistemoldgica. E a partir do conteudo
especifico, em intima articulagdo com ele, que o tratamento pedagogico deve
ser trabalhado. Enquanto as unidades especificas ndo assumirem como
responsabilidade propria a formacdo de professores, muito pouco poderdo
fazer as unidades de educacdo. O que se propde ¢ uma nova concepgao € uma
reestruturagdo das relagdes de poder presentes nas licenciaturas. Do ponto de
vista conceitual, parte-se do contetdo especifico para trabalhar a dimensao
pedagdgica em intima relagdo com ele. Assume-se que a lideranga deve ser da
area especifica com a colaboragdo intima das unidades de educagdo. A
responsabilidade devera ser partilhada intimamente, mas o primado ¢ da area
de contetdo especifico. Somente a partir desta mudanga de eixo, que suscitara
certamente muitas resisténcias, sera possivel construir uma nova perspectiva
para os cursos de licenciatura. (CANDAU, 1997, p. 46).

Para Saviani (1985) o professor nao é produtor de conhecimento, mas sim transmissor

de saberes.

Enquanto o cientista estd interessado em fazer avancar a sua area de
conhecimento, em fazer progredir a ciéncia, o professor estd mais interessado
em fazer o aluno progredir. O professor vé€ o conhecimento como um meio
para o crescimento do aluno; enquanto para o cientista o conhecimento ¢ um
fim, trata-se de descobrir novos conhecimentos na sua area de atuacdo.
(SAVIANI, 1985, p. 19).

Na perspectiva desse autor o conhecimento acontece de fora para dentro. Cabe ao

professor, organizar os processos, métodos, garantindo assim a apropriacdo do saber pelos

alunos.

[...] um professor de histdria ou de matematica; de ciéncias ou estudos sociais,
de comunicacgdo e expressdao ou literatura brasileira etc., tem cada um, uma
contribuicdo especifica a dar em vista da democratizacdo da sociedade
brasileira, do atendimento aos interesses das camadas populares, da
transformacdo estrutural da sociedade. Tal contribuicdo se consubstancia na
instrumentalizacdo, isto é, nas ferramentas de carater histérico, matematico,
cientifico, literario, etc. que o professor seja capaz de colocar de posse de
alunos. (SAVIANI, 1982, p. 83).
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Para Saviani (1982) toda formagao, seja ela qual for, ¢ de suma importancia para o
aprendizado dos alunos, ou seja, a profissao docente ¢ fundamental para a valorizagdo de uma
sociedade, pois um povo que possui conhecimentos contribui e muito para a democratizagao da
sociedade em todas as areas.

No geral, formag¢ao ¢ um processo no qual o professor aprende e desenvolve habilidades
essenciais para sua pratica, ele deve ser um professor reflexivo, critico, pesquisador ¢ que
busque sempre estar renovando seus conhecimentos e praticas. Como Paulo Freire diz que
quando a pratica ¢ tomada como curiosidade, entdo essa pratica vai despertar horizontes de
possibilidades. “[...] Esse procedimento faz com a que a pratica se dé a uma reflexdo e critica”.
(FREIRE, 1993 p. 40).

Nessa perspectiva, a formacao de professores ndo deve ser vista somente como uma
qualificacdo para garantir a estabilidade financeira, mas como o desenvolvimento de acdes que
propiciem uma retomada dos conhecimentos especificos com os quais ele trabalha, para que
assim ele reflita sobre sua pratica e corrija possiveis erros.

Sendo assim, pensar em formacao de professores hoje € pensar sobre as diferentes
formas de continuar a expandir os conhecimentos desses profissionais, refletindo de forma
critica a pratica para propor mudancas que sejam necessarias. Ha uma necessidade de dar uma
redefinicdo na profissdo docente, para que esta assuma novas competéncias profissionais no
ambito do conhecimento pedagogico, cientifico e cultural, pois o momento exige um
profissional com uma educacao diferente.

Nesse sentido ¢ importante abordar as politicas publicas elaboradas para formacao

inicial de Professores.

5.3 Do Normal ao Curso de Pedagogia

Desde sua concepgao, o ensino primario seguiu sem o apoio da Unido no que se refere
a construgdo de estruturas, fisicas e formativas, que dessem conta das tarefas que o processo de
aprendizagem demandava. Como estratégia para combater o analfabetismo a reforma da
instrucao publica do estado de Sao Paulo, encabecada pela Reforma do Ensino Normal em
1890, liderada por Caetano de Campos, possibilitou a utilizacdo de novos métodos de ensino e
a formagao de professores normalistas. Os objetivos da reforma foram o enriquecimento dos
conteudos curriculares e a énfase na pratica, foi entdo estabelecido o padrdo das escolas
normais, que se tornou referéncia para todos os estados, porém o padrao das escolas normais

traduzia uma formacao focada nos conhecimentos a serem transmitidos.
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Em meio ao cendrio marcado pelas transformagdes politicas, econdmicas e sociais
inerentes a crise internacional econdmica e de reordenacao politica nacional devido ao Golpe
de Estado de 1930, surge sob o desejo de um grupo de intelectuais organizar um sistema
educacional apropriado a estrutura moderna que se estabelecia naquele momento no pais, o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em 1932, tornando-se a base politica que
fundamentaria a educagdo até os tempos atuais. O mercado de trabalho tornou-se mais exigente,
o que fez a populagdo reivindicar mais escolas. Para ampliar o nimero de escolas e universalizar
o ensino, uns dos objetivos descritos no manifesto era a formagdo e profissionalizagdo dos
professores. Criticaram a formagao normalista por ndo receber uma preparagdo pedagdgica

solida e lutavam pela criagdo e a preparagdo dos professores em universidades.

O magistério primario, preparado em escolas especiais (escolas normais), de
carater mais propedé€utico, e, as vezes misto, com seus cursos geral e de
especializagdo profissional, ndo recebe, por via de regra, nesses
estabelecimentos, de nivel secundario, nem wuma soélida preparacdo
pedagbgica, nem a educacdo geral em que ela deve basear-se. A preparagdo
dos professores, como se V€, € tratada entre nds, de maneira diferente, quando
ndo ¢ inteiramente descuidada, como se a fun¢do educacional, de todas as
funcdes publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo
houvesse necessidade de qualquer preparagdo profissional. Todos os
professores, de todos os graus, cuja preparagdo geral se adquirird nos
estabelecimentos de ensino secundario, devem, no entanto, formar o seu
espirito pedagodgico, conjuntamente, nos cursos universitarios, em faculdades
ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas as
universidades. (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA,
1932)

Valho-me de Saviani (2009, p.145), “uma nova fase se abriu com o advento dos
institutos de educacdo, concebidos como espacos de cultivo da educagdo, encarada ndo apenas
como objeto do ensino, mas também da pesquisa”. Surgem os Institutos de Educacao do Distrito
Federal e de Sao Paulo encabegados por Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando Azevedo,
preconizadores da Escola Nova.

Com a instituigdo do Decreto n° 3.810, de 19 de margo de 1932, Anisio Teixeira
transforma a Escola Normal em Escola de Professores, “Nesse projecto, a actual Escola Normal
¢ transformada em um Instituto de Educacao, destinado a ministrar educacdo secundaria e a
preparar professores primarios e secundarios” (TEIXEIRA, 1932).

Com a fundacao das Universidade de Sdo Paulo em 1934, e a Universidade de Brasilia
em 1935, incorporadas aos respectivos Institutos de Educagao, organizaram e se delinearam as

licenciaturas e o curso de Pedagogia, instituidos em todo o pais, por meio do Decreto n° 1.190



118

em 4 de abril de 1939. A partir do Decreto N° 1.190 a Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias
e Letras passa a denominar-se Faculdade Nacional de Filosofia, com a finalidade de preparar
trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividade técnicas, preparar candidatos ao
magistério do ensino secundario e normal e realizar pesquisas nos varios dominios da cultura,
que constituam objeto de ensino. Ministrando cursos nas secgdes de Ciéncias, Letras, Pedagogia
e Filosofia.

O artigo 19 do Decreto N°1.190, determinava a dura¢ao do curso de Pedagogia em trés
anos, para o bacharel, e a seriagdo de disciplinas. Na primeira série as disciplinas seriam:
Complementos de matematica, Historia da filosofia, Sociologia, Fundamentos biologicos da
educacdo, Psicologia educacional; na segunda: Complementos de matematica, Histéria da
filosofia, Sociologia, Fundamentos biologicos da educagdo, Psicologia educacional; no
terceiro: Estatistica educacional, Historia da educacao, Fundamentos sociologicos da educagao,
Psicologia educacional, Administracdo escolar; e no terceiro: Historia da educagdo, Psicologia
educacional, Administragdo escolar, Educagdo comparada, Filosofia da educacdo. O artigo 20,
determinava as disciplinas a serem cursados no periodo de um ano para a formagado didatica
necessaria ao titulo de licenciatura: Didatica geral, Didatica especial, Psicologia educacional,
Administragdo escolar, Fundamentos bioldgicos da educac¢do, Fundamentos socioldgicos da
educacdo. Instituindo assim o esquema 3+1 das licenciaturas e do curso de Pedagogia, que
separava a ciéncia da didatica, abordando-os em cursos distintos, conforme explicitado pelo
proprio Decreto:

Art. 49. Ao bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que concluir
regularmente o curso de didatica referido no art. 20 desta lei serd conferido o
diploma de licenciado no grupo de disciplinas que formarem o seu curso de
bacharelado. (BRASIL, 1935).

O Decreto n° 1.190 determinou em seu artigo 51 que para preenchimento dos cargos de
técnicos de educacao do Ministério da Educagdo seria necessario o diploma de bacharel, dando
a entender que o objetivo principal do curso de Pedagogia seria a formacdo profissional
especializada para atuar na administracdo publica da educagdo. “Nos anos 50 inicia-se a
propagacdo de novas teorias educacionais originadas nos EUA e rotuladas com a expressao
‘tecnicismo educacional’, que se intensifica nos anos 70” (LIBANEO, 2001, p. 40)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo promulgada pela Lei 4024/61, citada pela
primeira vez na Constitui¢do Federal de 1946, ndo modificou a estrutura do curso de Pedagogia,
continuando o esquema 3+1 das licenciaturas.

O Parecer do Conselho Federal de Educacao de N° 251/62, estabeleceu que o curso de

bacharelado em Pedagogia teria no minimo sete matérias, sendo cinco obrigatorias: psicologia
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da educagdo, sociologia, historia da educagao, filosofia da educagdo e administragio escolar; e
duas opcionais entre: historia da filosofia, biologia, estatistica, métodos e técnicas de pesquisa
pedagdgica, cultura brasileira, educacao comparada, higiene escolar, curriculos e programas,
técnicas audiovisuais de educacdo, teoria e pratica da escola média e introdugdo a orientagdo
educacional. E didatica e pratica de ensino para os que optassem pelo titulo de licenciatura. Em
relagdo a extingao do, discussao que se instaurou a €poca, Furlan, pondera que a intengao nao
era extingui-lo, mas redefinir sua estrutura.
O parecer da andamento as intengdes do conselheiro, descarta-se a hipotese
de extin¢ao do curso e parte-se para uma redefinicdo, principalmente no que
se referia ao cargo de técnico em educagdo, ou o bacharel, ja que este
profissional era ajustavel a todas as tarefas ndo-docentes dentro do campo
educacional. (FURLAN, 2008, p. 3866).

O Parecer CFE 292/62, determinou a carga horaria das matérias de formagdo
pedagogica, aos que quisessem ir além do bacharelado, que deveria ser de no minimo 1/8 do
tempo dos respectivos cursos € que, neste momento, eram agrupados em 8 semestres letivos e
seriados (MEC, 2001). Mantendo-se assim a dicotomia entre bacharelado e licenciatura na
formacao do pedagogo.

A reforma universitaria estabelecida pela Lei N° 5.540/68, fruto de convénios
financeiros estabelecidos durante o Regime Militar, alcangou o curso de Pedagogia através do
CFE N° 252/69 e da Resolugcdo CFE n° 2/69, que dispunham que a finalidade do curso era
formar profissionais da educacdo, com a possibilidade de titulo de especialista, por meio de
especializacdo. E determinavam que a formacgdo de professores para o ensino normal e de
especialistas para as atividades de orientagdo, administragdo, supervisao e inspecao, fossem
feitas no curso de graduagdo em Pedagogia, de que resultava o grau de licenciado.

Como licenciatura, permitia o registro para o exercicio do magistério nos cursos
normais, sob o argumento de que “quem prepara o professor primario tem condi¢cdes de ser
também professor primério”, permitindo o magistério nos anos iniciais de escolarizagdo.
Contudo, observamos que as mudangas ocasionadas pelo parecer 252/69 estao marcadas pelas
habilitagdes: “Orientacdo Educacional; Administracdo Escolar; Supervisao Escolar; Inspecao
Escolar; Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais” (SAVIANI, 2007,
p.120).

Em 1971, houve alteracdes na organizagdo escolar e na formagao docente, por meio da
Lei N° 5.692/71 que derrubou as Escolas Normais € em seu lugar foi instituida a formacao
especifica de segundo grau para o exercicio do magistério, alterando também a denominagao

dos ensinos primario e médio para primeiro grau e segundo grau.



120

Na década de 1980, instaurou-se varias discussdes fundamentais para constru¢ao curso
de Pedagogia, a partir dessas discussdes surgiram movimentos voltados a formagao do
profissional da educacdo. A primeira conferéncia brasileira de Educag¢ao Nacional — CBE, criou
o Comité€ Nacional Pro reformulacao dos Cursos de Formagao dos Profissionais da Educacao —
CONARCFE, que mais tarde daria origem a Associagdo Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE, teve o intuito de mobilizar os professores e estudantes
a discutirem sobre a formulagao dos cursos de formacao de educadores. O CONARCFE trouxe
em seus encontros discussdes importantes acerca da constru¢do da identidade do curso de
Pedagogia.

Na década de 1990, a educacdo sofre significativas mudancas ocasionadas pelo
neoliberalismo instituido no Brasil e no mundo, que refletiram no curso de Pedagogia.

Com uma historia construida no cotidiano das institui¢cdes de ensino superior,
ndo ¢ demais enfatizar que o curso de graduagdo em Pedagogia, nos anos
1990, foi se constituindo como o principal 16cus da formagdo docente dos
educadores para atuar na Educacdo Basica: na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental. A formagao dos profissionais da educagdo, no
Curso de Pedagogia, passou a constituir, reconhecidamente, um dos requisitos
para o desenvolvimento da Educagdo Basica no Pais. (BRITO, 2006, p.04).

Da reforma educacional dos anos de 1990, destaca-se a Lei N° 9394/96. Que define,
entre outras coisas, a formagdo de professores para a educacdo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental, porém ocasionando interpretacdes diferenciadas em relagdo a formagao do
pedagogo trazendo a tona novas discussdes sobre a identidade e continuidade do curso.

E a Resolucao do Conselho Nacional de Educacao N° 5/2005, alterada pela Resolugao
N° 1/2006, dita as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em
Pedagogia, torna mais claro sua finalidade, lhe proporcionando um carater mais amplo como
as demais licenciaturas. O curso tem a finalidade de formar profissionais para o exercicio da
docéncia, gestdo dos processos educativos escolares e nao escolares, da producao e difusdao do
conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional (BRASIL, 2005). Na Resolugao
do Conselho Nacional de Educacdo N° 2 de julho de 2015, legislagdo recente, que altera as
Resolugdes do Conselho Nacional de Educagao N°1/2002 e 2/2002, mudam a duragao dos

cursos de licenciaturas para no minimo 3.200 horas e o tempo de integralizagdo minimo de 4

anos ou 8 semestres letivos.

5.4 Politicas Publicas: Educacao de Jovens e Adultos- EJA
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A educacao ha muitos anos vem tentando se adequar as mudangas feitas pelo Estado,
assim como os profissionais que atuam nessa area sendo assim a educagado se tornou um valioso
instrumento dentro da sociedade capitalista. Hoje com a utilizagdo das politicas educacionais
neste assunto, adquirimos bons resultados, como por exemplo, a criagdo do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE), que combate os problemas sociais, que afetam a
educacao, privilegiando a educagao bésica.

[...] o PDE promove profunda alteragdo na avaliagdo da educagdo basica.
Estabelecendo, inclusive, inéditas conexdes entre avaliagdo, financiamento e
gestdo, que invocam conceito até agora ausente do nosso sistema educacional:
a responsabilizacdo e, como decorréncia, a mobilizagdo social. (BRASIL,
2007, p. 19).

Ao longo da histdria temos presenciado que os cursos de formacao de professores, tem
priorizado o trabalho de conscientizacdo no nivel politico e cultural, tendo como eixo norteador
as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2013. Diante do que ¢ legitimado nas Diretrizes,
podemos afirmar que a formacao do professor, ndo pode se restringir somente na educagao
formal, mas deve abordar o trabalho pedagogico em espagos nao escolares também, voltando-
se para o que podemos denominar de educagdo social, que ¢ estabelecida dentro das relagdes
sociais. O termo educagdo ndo escolar ¢ utilizado para diferenciar as praticas educativas que
ocorrem fora da escola daquelas que ocorrem dentro dela. A maioria dos alunos que estao
matriculados nas escolas “formais” fazem parte de uma classe menos favorecida da sociedade.

Libaneo refere-se a intencionalidade para diferenciar educacdo formal, ndo formal e
informal. Ele defende que a intencionalidade ¢ “um processo orientado explicitamente por
objetivos e baseados em contetido e meios dirigidos a esses objetivos” (LIBANEO, 2010, p.
92). Sendo assim, ele divide a educagdo em duas modalidades distintas: a educagdo nao-
intencional (informal) e a educagdo-intencional, que se fragmenta em outras duas: a educagao
formal e a ndo-formal.

Libaneo entende a educagao informal como influéncias que atuam de alguma forma
sobre o individuo, ocorrendo de modo ndo intencional, ndo sistematico e ndo planejado, mas
ndo significa que ela ndo influencie na formagdo da personalidade, nos valores e hdbitos do
individuo. Ja educagdo ndo intencional de carater formal ele discorre:

(...) seria, pois, aquela estruturada, organizada, planejada intencionalmente,
sistematica. Nesse sentido, a educacdo escolar convencional ¢ tipicamente
formal. Mas isso ndo significa dizer que ndo ocorra educacao formal em outros
tipos de educagdo intencional (vamos chama-las de ndo convencionais).
Entende-se, assim, que onde haja ensino (escolar ou ndo) ha educacao formal
(...) desde que nelas estejam presentes a intencionalidade, a sistematicidade e
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condicdes previamente preparadas, atributos que caracterizam um trabalho
pedagogico-didatico, ainda que realizadas fora do marco do escolar
propriamente dito. (LIBANEO, 2010, p. 88-89).

A educacdo ndo formal sdo atividades de carater intencional, mas que possuem baixo
grau de sistematizagdo, estruturacdo e burocratizacao, implicando relagdes pedagogicas nao
formalizadas: “Na escola sdo praticas ndo formais as atividades extraescolares que proveem
conhecimentos complementares, em conexao com a educa¢do formal (feiras, visitas, etc.)”.
(LIBANEO, 2010, p. 89).

Paulo Freire trabalhava a Educac¢dao Popular: “Se a educagdo ¢ o campo da batalha
preferencial da luta social mais ampla em torno do significado, o curriculo € entdo o ponto focal
dessa luta”. (SILVA, 2001, p. 9). Os profissionais da educagdo precisam estar preparados para
observarem melhor os aspectos politicos, buscando conhecer mais sobre as politicas
educacionais e também estarem motivados para atuarem nas salas de aulas, mas para isso, a
sociedade e o estado precisam garantir esses direitos, garantindo melhores condigdes de
trabalho, que ainda hoje nao sdo das melhores, pois o governo e a sociedade niao favorecem
nem privilegiam esses profissionais, os deixando desmotivados para continuar atuando nesta
area.

Para tornarmos a carreira atraente ¢ preciso melhorar a relagdo ensino-
aprendizagem, dessa forma aponta alguns aspectos importantes como: o
estabelecimento de critérios profissionais; estabelecer requisitos para a
certificagcdo profissional, o ambiente de trabalho real e remunerado para a
contemplacdo de uma qualificacdo coerente; monitorar as instituicdes de
formacdo docente, através de pesquisas que priorizem os estudos avaliativos
da formacdo realizada nas instituigdes; melhorar mecanismos de
recrutamento, considerando o perfil sécio demografico e a escolha da
docéncia em primeira op¢do; selecionar com rigor os formadores, permeando
as novas visdes diante da formag@o dos professores; promover programas de
inser¢do na docéncia, como uma op¢ao de politica de desempenho; formular
analises de custos adequadas da formacdo continuada, dentro de um
investimento sustentavel. (VAILLANT, 1993, p. 161).

Diante desse assunto, podemos explanar que a profissdo docente deve ser destacada
como um documento que conduz a abordagem dos espagos ndo escolares, j4 que a educagdo
esta presente em todos os lugares, mas € preciso, porém trabalhar com essa educagdo desde a
formagdo profissional, conscientizando os professores sobre a importancia de um trabalho
realizado em locais onde hé problemas sociais, enfatizando assim, a vida pessoal de seus alunos,
as dificuldades que passam para chegar ao espaco escolar, como transporte, a estrutura escolar
e a gestdo. Buscando saber a opinido dos alunos sobre esses aspectos € a0 mesmo tempo
buscando saber suas historias de vida para que eles possam fazer parte do trabalho educacional

e para que os professores possam conduzir a constru¢cdo dos conhecimentos de seus alunos, os
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conscientizando, contribuindo assim para a igualdade social e permanéncia dos alunos na
escola.

As desigualdades e dificuldades da educagao brasileira mostram os obstaculos dos quais
professores vem passando atualmente. Observamos que os professores das escolas publicas sao
obrigados a educar seus alunos em condi¢des precarias, desde a falta de 4gua, a falta de
seguranga, transporte e dinheiro.

A repeténcia ¢ outro fator que deve ser discutido, pois 0 governo ndo se interessa pela
qualidade, mas sim na quantidade de alunos aprovados. E frequente a falta de participacio da
familia e o desinteresse dos alunos. Na maioria das vezes eles usam o ambiente escolar como
lugar para outros interesses seja para namorar, fazer amizades ou passear pelos corredores o
que prejudica e muito o seu desenvolvimento escolar e acarreta a repeténcia. Para mudar esse
quadro ¢ necessario que o governo invista mais na seguranga, infraestrutura e na formagao dos
professores, mas, apesar desses problemas, existem ainda pessoas que acreditam e lutam por
uma educacdo melhor. O Brasil ¢ um dos maiores investidores na area da educagdo, mas que
ndo sabe direcionar as verbas para onde realmente precisa ou o investimento ndo € bem
aproveitado.

Muitos estudiosos deste tema tentam mostrar para a sociedade e o governo a realidade
que o governo, pais € alunos tanto negam. Enquanto o Brasil ndo adotar politicas publicas
educacionais e ndo criar um vinculo entre a vocagao do professor, o compromisso do governo
e a responsabilidade dos pais, ndo havera um ensino de qualidade no Brasil.

Na proxima secdo, dissertaremos sobre os desafios de ser professor e quais os problemas
enfrentados nessa profissdo, abordamos como desafio central a desvalorizagdo docente, como
esse profissional tdo importante ndo ¢ visto socialmente como alguém que possui uma profissao
de exceléncia. Discutiremos também sobre os saberes € as praticas docentes, tratando sobre os
diversos tipos de saberes segundo alguns autores e por fim vamos expor sobre como a pratica

e os saberes estdo intimamente relacionados.

5.5 Formac¢ao da Alfabetizadora e a Legislacdo Brasileira

J4 no Brasil Colonia era possivel encontrar instituicdes voltadas para a educacdo das
criangas brasileiras, como os Institutos de Educac¢do e as Escolas Normais, mas nestas
predominava a precariedade e a pouca preocupacao como praticas pedagodgicas realmente

eficientes. A instituicdo do curso de Pedagogia em 1939 s6 se deu apds grande periodo de
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debates voltados para fundamentar a formac¢ao do profissional da educagdo e, nesse sentido,
ainda caminhava lentamente para os objetivos e pesquisas académicas que surgem nas décadas
seguintes.

As peculiaridades manifestadas por meio do campo educacional atraem olhares voltados
especificamente para pratica do alfabetizador. A legislacdo vigente, traz contestacdes
pertinentes e transformacgodes relacionadas ao campo educacional, ressaltando a formacgao do
professor.

A LDB n° 9394/96 foi votada dia 20 de dezembro de 1996. Ela foi criada a partir da de
estruturacao da educagdo brasileira ap6s a promulgacdo da constitui¢do de 1988. Dessa forma,
estabelece a organizagao da educacgdo nacional, atentando para o individuo e desfazendo-se das
tendéncias tecnicistas.

Esta lei foi discutida desde 1988 até ser sancionada em 1996. Ela ¢ a maior lei que trata
sobre o que ser feito em relacao a educacdo. Esta lei € uma lei de diretrizes e bases para o ensino
brasileiro. Sabemos que, de 1988 a 1996, a lei foi pensada e repensada sendo aprovada em 1996
com muitas alteragdes em relagdo ao texto proposto inicialmente.

Esta lei ¢ composta de 92 artigos que delineiam temas da educacdo brasileira,
abrangendo o ensino infantil, fundamental, médio, técnico, superior, norteando horarios,
modalidade, formacdes dos profissionais, finalidades, diretrizes, funcdes dos oOrgdos
federativos, municipais e estaduais a respeito de seus deveres com a educacao.

No artigo 61 encontram-se os trés incisos sobre o que ¢ necessario para ser considerado
um profissional com a formacao voltada para a educagdao. No 1° inciso apresenta a formagado
em nivel médio ou superior para atuar na educagdo infantil e nos ensinos fundamental e médio.
No 2° inciso apresenta a necessidade do diploma em Pedagogia, com habilitagdo em
administracao, planejamento, supervisao, inspe¢ao e orientacdo educacional, bem como com
titulos de mestrado e doutorado nas mesmas areas, no 3° inciso ressalta que a formacao do
profissional sendo técnica ou superior tem que ser na area pedagdgica ou afim e no inciso 4°
complementa dizendo que os profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino podem ministrar contetidos de areas afins a sua formagao.

A propositura da lei € que a atuagdo em sala aconteca por meio da formagao em nivel
superior ¢ primordial concedendo um desenvolvimento pedagdgico idoneo e oportuno no
contexto educacional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional retrata a formagao
bésica no artigo 62- paradgrafo 1° necessaria para estar a frente de uma sala, propde que

A formacdo docente para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidade e institutos
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superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil € nos 5 primeiros anos do ensino fundamental
a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996).

A legislagdo vigente propde formagdo especifica para a alfabetizadora. Assim,
abordaremos sobre a mesma baseando na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do Nacional
(LDB) n° 9394/96 que propde que a formacao preferencial para atuar a frente da alfabetizacao
pode se dar por ensino superior, mas deixa uma ressalva que quem ja concluiu o ensino médio
na modalidade normal ou o antigo magistério pode estar a frente do trabalho.

A legislagdo preconiza que, a formacao inicial deve acontecer preferencialmente por
meio do ensino presencial para que a interagao seja mais concreta com sua pratica por meio das
atividades e estagios, confirmamos no artigo 62 inciso 3° “A formacao inicial de profissionais
de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos
e tecnologias de educacdo a distancia” (BRASIL, 1996). Além disso, no artigo 65 diz “a
formacao do docente, exceto para educagao superior, incluird pratica de ensino de no minimo
trezentas horas”. (BRASIL, 1996). Porém, na resolugdo n° 02 de 1° de julho de 2015, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel Superior e para a
Formacao Continuada, no artigo 13° inciso I ¢ definida uma nova carga horaria de pratica que
passa de 300 horas para 400 horas distribuidas ao longo do processo de formacgao do professor.

Uma necessidade primordial na mudanga do contexto educacional se apresenta a partir
das condigdes em que estd trabalhando o profissional da educagdo. A legislacdo preocupada
com as condi¢des de trabalho, nos artigos de n° 61 ao 67, pontua algumas prescrigdes para
formacao e atuacao.

O artigo 67 aborda a respeito da valorizacdo do piso salarial de acordo com a fun¢ao do
docente, para a inser¢do no quadro de professores de uma institui¢ao publica, em que deve-se
dar por meio de concurso, necessidade do aperfeigoamento profissional e condi¢cdes adequadas
de trabalho entre outras.

A realidade educacional ndo ¢ mudada apenas pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagdo Nacional, porém essa ¢ considerada a maior Lei norteadora para a educacdo
apresentando parametros no que diz respeito a formagao inicial e continuada dos docentes. Ja
para direcionar esses cursos de formacao inicial e continuada temos as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior e para a formagao continuada que definem
“os principios, fundamentos, dindmicas formativas e procedimentos a serem observados nas

politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacdo, bem como no planejamento, nos



126

processos de avaliagdo e regulamentagdo das instituicdes de educacdo que as ofertam”.
(BRASIL, 1996).

Em 2006 temos a promulgacao das diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia
instituidas pela Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo, n°. 01, de 15 de maio de 2006,
e identificadas nos Pareceres CNE/CP n°. 5/2005 e n°. 3/2006.

Muitos foram os esforgos dos profissionais da educacao visando encontrar melhores
estratégias para alfabetizacdo de criangas, jovens e adultos ao longo da historia da Pedagogia
no Brasil. O presente topico tem como objetivo analisar as mudangas pelas quais passa a
educagdo brasileira a partir do enfoque das discussdes sobre melhores estratégias para
alfabetizagao.

Nos anos 60 os cursos de Pedagogia no Brasil acompanharam as modificagdes sociais e
econdmicas pelas quais o Brasil passava e, pelo menos no que se refere aos seus objetivos e sua
estrutura, avangou consideravelmente em relagdo a década anterior. Ainda que a estruturagao
econOmica brasileira que predominou entre 1940 e 1960 tenha dado visibilidade e estimulado
a busca de praticas pedagdgicas mais eficientes e de melhor formagao para os profissionais da
educacgdo, os grandes marcos da Pedagogia se dao somente a partir do final dos anos 90. A
demanda por mao de obra especializada nas cidades brasileiras industrializadas emergentes dos
anos 60 fomentou ampliacdo da Educacdo de segundo grau e consequentemente a educagdo
superior.

Se nesse periodo curso de Pedagogia estava voltado para formagdo de técnicos e
docentes para as escolas normais a preparacao dos profissionais da escola primadria, esta passa
a ser debatida entre legisladores e educadores que questionavam as praticas vigentes até entao
e chegam até mesmo a cogitar a possibilidade de extingao do curso. (CRUZ, 2011). Apds muito
debate, em 1962 o parecer CFE n°® 251/62 defendia que curso de Pedagogia deveria formar
apenas os profissionais das escolas primarias € que o técnico de educagdo estaria habilitado
somente apos a pos-graduacdo na area. No entanto, esse parecer ndo provocou grandes
mudangas na pratica pois manteve-se a formagao tanto em bacharelado quanto em licenciatura.

Esse parecer, apesar de abordar questdes importantes no que se refere a alteragdo do
curriculo, deixou a desejar nos debates acerca da atuacao pedagdgica e apenas definiu a a fungao
dos técnicos em educagao — fungdes administrativas e demais funcgdes do setor educacional —e
dos professores, os quais caberia a especificamente a docéncia. O documento foi extinto ainda
no mesmo ano e substituido pelo parecer seguinte, o CFE n°® 292/62, que possibilitava ao
graduando cursar simultaneamente tanto bacharelado quanto a licenciatura. Mas que isso,

também orientava acerca das disciplinas que deveriam compor as optativas ofertadas ao longo



127

da graduacdo, para além de estipular disciplinas obrigatdrias nos cursos de Educagdo, como
Elementos da Administragdo Escolar, Pedagogia da Educacao, Didatica e Estagio
Supervisionado em Pratica de Ensino, em todas as licenciaturas.

Evidentemente esses documentos e os debates foram de grande importincia e
reestruturaram de fato o curriculo e a formagao do pedagogo. No entanto, o perfil profissional
deste ainda era marcado pela dificuldade de definir os objetivos da graduacdo e falta de
regulamentagdo da profissao (VARGAS, 2016).

O final dos anos 60, portanto, foi marcado por uma grande movimentacao dos estudantes
de Pedagogia, que exigiam a regulamentacdo da profissio e defendiam que somente
modificacdes na estrutura do curso no curriculo ndo eram capazes de atingir os objetivos do
fazer educacional e da formagdo profissional. Outro aspecto importante para esses estudantes
era que ndo havia cargos profissionais exclusivos para os pedagogos e as atividades que estes
desempenhavam na escola também eram limitadas.

Ap6s a Reforma Universitaria em 1968, que questionava eficacia das Faculdades de
Filosofia para a formagdo do profissional da Educagdo, o parecer CFE numero 252/69
(BRASIL, 1969a) extinguiu o bacharelado em Pedagogia estabeleceu a disciplina Didatica
como obrigatoria, além de criar um novo modelo especifico para duragdo do curso, a partir da
possibilidade de ser considerada como modalidade plena, com duragao especificada em carga
horéaria. Esse documento foi de grande importancia pois especificou o perfil do pedagogo e as
modificagdes estruturais e curriculares produziram mudangas mais efetivas em relagdo ao
periodo anterior.

A década de 60 foi especialmente importante para o conhecimento pedagdgico pois
trouxe de volta as Faculdades de Educacao, extintas desde 1930 e substituidas pelas Faculdades
de Filosofia. O parecer fomentou as discussoes de melhores praticas profissionais e estimulou
os movimentos pré6 formacao do educador. Predominava a busca por estratégias que
abandonassem definitivamente as praticas caracteristicas da Ditadura Civico Militar,
questionado a validade dos métodos utilizados até entdo (VARGAS, 2016). Apesar do fato de
que o Regime Militar ainda estar vigente entre o final dos anos 70 e inicio dos anos 80, a
transi¢ao para o regime democratico fomentou a realizacao da Primeira Conferéncia Brasileira
de Educagado, em 1990 na cidade de Sao Paulo, considerada um grande marco nos debates sobre
a formagao profissional do pedagogo e dos profissionais da educagdo. Os educadores buscavam
romper com a formagdo antidemocratica e com carater tecnicista da profissdo e tragavam
reflexdes que consideravam as especificidades de cada contexto e a necessidade de

compreensdo da realidade na qual cada escola estava inserida.
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A IIT Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada em Niteroi, no Rio de Janeiro em
1984, estabeleceu pela primeira vez a ideia de uma Base Nacional comum que se tornou uma
das principais Bandeiras dos profissionais da Educacao. Dois anos depois, em 1986 o segundo
Encontro Nacional da CONARCFE possibilitou a definicdo mais especifica de uma base
comum nacional que passou a ser constituida de trés dimensdes principais, epistemologica,
politica e profissional, que deveriam funcionar concomitantemente ¢ que seriam capazes de
capacitar o profissional para desenvolver tanto a¢des nas Escolas Publicas quanto em outras
areas relacionadas a educacao.

Os anos 80 e 90 foram muito promissores para reforma da educagdo brasileira e
especialmente as politicas neoliberais amplamente difundidas na América Latina a partir do
final dos anos 80 e no comego dos anos 90 influenciaram a criagdo de pareceres, leis, decretos
e resolugdes e redefiniram o papel que o Estado ocupava na configuracao da educagdo nacional.
Procurava-se ajustar a educagdo brasileira as demandas do mercado, marcado pelas politicas
neoliberais e pela necessidade de mao-de-obra cada vez mais especializada nas fungdes
desempenhadas pelos trabalhadores nas industrias.

A Educacgao Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e o Ensino Superior foram
melhor fundamentados a partir da promulgacao da Lei n® 9394/96 (BRASIL, 1996). Essa
legislacdo modificou as denominagdes “Educacdo pré-escolar”, “Ensino de 1° grau”, “Ensino
de 2° grau” e “Ensino de 3° grau” e estabeleceu programas especiais voltados para a formacao
dos docentes, além de fomentar o debate acerca da formagdo superior. O ano de 1996 ¢ um
marco importante para as reformas educacionais pois mobilizou os educadores de todos os
niveis de ensino a pensar praticas, reformas curriculares, objetivos e competéncias profissionais
apontando para urgéncia de reformulacdo e defini¢do explicita da estrutura do sistema de
formacao dos profissionais da educacao.

Os tultimos anos da década de 1990 foram marcados, portanto, por uma série de
discussdes e pela criagdo de comissdes que tinham como objetivo elaborar diretrizes
curriculares para os cursos superiores, especialmente a partir da portaria Sesu/MEC n°146
(BRASIL, 1998). A comissao composta por Leda Scheibe, Celestino Alves da Silva Junior,
Marcia Aguiar, Tisuko Morchida Kishimoto e Zélia Milleo Pavao propdés um projeto de
diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia e entre 1998 e 2000 sugeriu diversas
estratégias elaboradas a partir das sugestdes das institui¢des de Ensino Superior do Brasil.

A criacdo da Proposta de Diretrizes Curriculares da comissdo de especialistas de

Pedagogia definiu o perfil do pedagogo como:
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Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagdo e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento,
em diversas areas da educagdo, tendo a docéncia como base obrigatoria de sua
formagdo e identidade profissionais (CEEP, 1999, p.1).

O intuito era dar visibilidade a ideia compartilhada pelos profissionais da educagdo na
configuracdao do curso de Pedagogia como uma graduacgdo plena que permitisse ao professor
uma formacao adequada para desenvolver praticas pedagdgicas para séries iniciais.

Em junho do ano 2000 outra comissdo de especialistas do ensino em Pedagogia foi
designada pela secretaria de educacao superior através da portaria que estabeleceu uma nova
comissdo composta por Merion Campos Bordas, Olga Teixeira Damis, Marlene Gongalves,
Maisa Gomes Brandido Kullock e Helena Costa Lopes de Freitas. Essa nova comissdo criada
no ano 2000 criou novas estratégias para formacao profissional através da proposta de diretrizes
curriculares nacionais para o curso de Pedagogia que reforcavam o que foi proposto na CEEP
em 1999 e buscavam definir melhor o perfil do profissional docente.

Essa comissdo era marcada por duas teses principais. A primeira delas referia-se a base
da formacao profissional do pedagogo e designava uma visao menos reducionista dos métodos
e técnicas que deveriam ser neutros € adequados a realidade historica. Além disso, defendia que
a formacao do pedagogo ndo deveria estar restrita somente ao ambiente escolar, mas também
em todo ato educativo e no processo formativo em todas as ciéncias com uma abordagem
transdisciplinar dos procedimentos didaticos pedagogicos.

Ja a segunda tese propunha a graduagao composta pela licenciatura e pelo bacharelado
e defendia que o profissional da educagdo, por ser formado também para gerir sistemas e
projetos educacionais e, simultaneamente para a difusdo do conhecimento da pratica docente,
deveria ser considerado nas diversas areas de educagdo e, por isso, os cursos de graduagdao em
Pedagogia deveriam ser de licenciatura e bacharelado. Essa proposta, encaminhada em abril de
2002 para o presidente Ulisses de Oliveira Panisset nunca foi homologada e os debates sobre o
curriculo e eu perfil dos profissionais da Pedagogia continuaram ainda mais presentes.

Cabe destacar também o XI Encontro Nacional da ANFOPE realizado em Florian6polis
entre 21 e 23 de agosto de 2002, cujo objetivo foi discutir a base comum nacional para formacao
dos profissionais da educagdo. Nesse encontro foram realizados varios debates e anélises do
contexto politico educacional do pais e foram propostos alguns projetos que resultaram da
reunido de diversas demandas de movimentos sociais organizados e de instituicdes e entidades
académicas e cientificas. Nesse sentido julgamos necessdrio destacar as seguintes

determinagdes do documento:
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- a formulagdo de uma LDBN, tecida no eixo de interesses politicos de grupos
privatistas, que cria espagos para a reforma educativa proposta pelo Estado;

- a promulgacdo da Resolucdo 02/97 que estabelece a possibilidade de
complementagdo pedagogica para qualquer portador de diploma em nivel
superior, que queira atuar na Educacdo basica;

- a apresentagdo de novas organizagdes institucionais como os Institutos
Superiores de Educacao e os Cursos Normais Superiores;

- a regulamentacdo do Curso Normal em nivel médio, apesar do seu carater
transitorio e datado, conforme explicitado na LDB/96, e sem apontar a politica
de formag@o em nivel superior dos estudantes que finalizam esse curso;

- as determinagdes do Parecer 133/2001, que impedem os cursos de pedagogia
das IES nado-universitarias de formar professores de educacdo infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental,

- a regulamentagdo dos cursos seqlienciais que concorrem com os cursos de
graduagdo plena;

- a implementagdo de politicas de avaliagdo com o intuito de controle,
obedecendo o que ¢ ditado pelo padrdo capitalista de producéo na atualidade:
SAEB, ENEM, Exame Nacional de Cursos (Provao);

- a insisténcia na criacdo de agéncias centralizadoras para a certificagdo das
competéncias cuja concep¢do encontra-se assentada em uma ldgica
racionalista-mercantilista e pragmatica;

- o estabelecimento de Diretrizes Curriculares para a formagao profissional
em nivel médio e superior, de todas as areas profissionais; - a implementagao
de Diretrizes Curriculares para a formagao de professores da Educagao Basica,
em nivel Superior (Resolugdo CNE/CP 01/2002 e Resolugdo CNE/CP
02/2002), separada das Diretrizes para o Curso de Pedagogia;

- a énfase no treinamento em servigo, utilizando-se, em varias oportunidades,
da modalidade de Educacdo a distancia, implementada ndo como um
complemento aos processos de formagdo, mas como substituto dos modelos
presenciais, que em grande parte alimenta politicas clientelistas e corporativas
de alguns setores e como forma de aligeirar e baratear a formagao inicial e
continuada. (ANFOPE, 2002, p. 9).

A partir das reflexdes tragadas neste encontro, deu-se inicio ao movimento de varias
intervengdes politicas que visavam construir um projeto de formagdo do profissional da
educacdo de forma coletiva e contemplando diversas entidades educacionais. Reafirmavam a
necessidade de compreender o processo educacional, reconhecendo sua importancia historica e
defendendo seu carater legitimo representativo.

Mas as discussdes a respeito da educacgdo brasileira ainda estavam longe de serem
finalizadas e em agosto de 2004 foi realizado o XII Encontro Nacional da ANFOPE baseado
no tema Politicas Publicas de Formagdo dos Profissionais da Educacdo: Desafios para as
Instituigdes de Ensino Superior. Nesse encontro, realizado em Brasilia - Distrito Federal,
ficaram expressas as expectativas e apreensoes que os profissionais da educagdo tinham em
relagdo as politicas educacionais brasileiras e estes defendiam que a Reforma Universitéria, a
Rede de Formagdes de Professores e o Exame de Certificagdo poderiam ser considerados como

um bom caminho para cumprir com o objetivo de estruturar a Educa¢do Nacional.



131

Em seguida, em margco de 2005, ¢ divulgada a resolucdo que institui as diretrizes
curriculares do curso de Pedagogia, que ¢ alvo de criticas e de varias sugestdes que acabam por
culminar na revisao do projeto original. Véarias universidades, académicos do curso Pedagogia,
intelectuais, associacdes e diversos profissionais de diversas areas da educagdo iniciaram um
grande debate acerca do Projeto de Resolugdo Nacional aprovado em dezembro de 2005 e que
mobilizou diversas entidades a questionar pontos polémicos do projeto, tanto a propria
ANFOPE quanto o Forum de Diretores de Faculdade de Educacao, o Centro de Estudos de
Educacdo e Sociedade, a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educagdo ¢ a
Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia.

Essas instituicdes se uniram para a criagdo do documento Projeto de Resolucdo
(BRASIL, 2005a), que apresentava propostas sobre a configuragdo do curso de Pedagogia e
que criticava o projeto e por acreditar que este deixava de lado todas as discussdes dos
educadores e o percurso histérico que visava estabelecer as diretrizes curriculares nacionais
para o curso de Pedagogia. Segundo os profissionais, intelectuais e as instituigdes componentes
desta comissdo, o projeto reduzia o curso de Pedagogia ao que no passado representava os
Cursos Normais Superiores e, devido a proposicao do projeto de um bacharelado apos a
licenciatura, desvalorizava ndo somente o profissional, mas também a formagao docente. Isso
porque esses acreditavam que essa pratica somente refor¢ava a divisdo entre as discussoes
teoricas e a pratica profissional.

No mesmo ano a ANFOPE realizou o VII Seminario Nacional, voltado para formagao
dos profissionais da educacao e que reuniu diversas entidades e educadores que representavam
dezoito estados. O encontro tinha como tema a Pedagogia e formacdo dos profissionais da
educacdo discute o futuro da Educacdo Basica e foi considerado por alguns como um dos
marcos mais importantes para mobilizar os profissionais da area a discutir as diretrizes
curriculares. A mesa redonda sobre diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, da qual
participaram diversas entidades, possibilitou o estabelecimento de aspectos principais que
deveriam ser considerados para a formacao do profissional da educacdo, estabelecidos através
da colabora¢ao das entidades FORUMDIR, CEDES, ANPEd, ANFOPE ¢ CNE. Cabe destacar
aqui os principais principios aprovados no encontro e que culminaram em diversas mudancas.
Sendo assim fica estabelecido a orientacdo nos cursos de Pedagogia a partir dos seguintes

aspectos:

a) solida formagdo tedrica, inter e transdisciplinar sobre o fendmeno
educacional e seus fundamentos historicos, politicos e sociais, promovendo a
articulacdo e dominio dos saberes para a compreensdo critica da sociedade
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brasileira e da realidade educacional, e ainda, a apropriagdo do processo de
trabalho pedagogico;

b) interacdo teoria e pratica, que resgata a praxis da agdo educativa, como
elemento inerente ao trabalho pedagogico, tendo a docéncia como base da
formacao profissional;

¢) a pesquisa como principio formativo e epistemologico, eixo da organizagio
e desenvolvimento do curriculo;

d) gestdo democratica e trabalho coletivo como base para a organizagao do
trabalho pedagdgico em contextos educativos escolares e ndo-escolares;

e) compromisso social, ético, politico e técnico do profissional da educagéo,
voltado a formagdo humana e referenciada na concepcdo socio historica da
educacdo e nas lutas desses profissionais articuladas com os movimentos
sociais;

f) articulagdo entre a formacgdo inicial e a continuada do profissional da
educagdo;

g) avaliagdo permanente e continua dos processos de formagao.

Esses principios, apesar de relacionados aos que foram firmados ao longo dos encontros
nacionais anteriores apresentam também algumas caracteristicas documentos de 1998, 2000
2002 e 2004. Abandona-se, no entanto, a ideia que esses carregavam de que o profissional
precisava ter dominio dos contetidos ensinados pela escola, reafirmando que esse processo €
mais amplo e que ¢ necessario dominar os diversos saberes para além da produgado cientifica e
que estdo relacionados ao respeito as especificidades de cada contexto e cultura, em cada
realidade na sociedade brasileira. Além disso, o0 documento afirmava uma ideia mais ampla da
autonomia dada aos profissionais da educagdo e, em relagdo os documentos citados
anteriormente, abandona a submissao do fazer educacional meramente as demandas do Estado,
defendendo uma educa¢ao menos autocratica e mais democratica.

Em dezembro de 2005 apos diversas reformulacdes do documento final do VII
Seminario Nacional, ¢ aprovado parecer CNE n* 5/05 (BRASIL, 2005), que previa que os
cursos de pos-graduacdo deveriam ser voltados somente para a especializagdo e, além disso,
deveriam ser acessiveis e abertos para todos os profissionais da licenciatura. No entanto, o
documento ocasionou diversas discussdes que questionavam a sua legalidade a partir da Lei de
Diretrizes e Bases n° 9394/96, que garantia e os profissionais da educagdo se formassem em
nivel de pos-graduacao.

Em fevereiro de 2006 foi, portanto, apresentada uma alternativa sobre esse aspecto do
documento e os profissionais envolvidos defenderam que era preciso que as diretrizes do curso
de Pedagogia fossem estruturadas o mais rapido possivel, respeitando as resolucdes anteriores
e revendo os questionamentos coletivamente. A partir da parceria entre os profissionais do
Conselho e das entidades referidas, assinalaram assim pontos positivos — como as

reivindicacdes historicas o respeito a autonomia e identidade do profissional, uma base comum
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para todo pais e o pedagogo com possibilidade de se inserir em ambientes ndo escolares — e
pontos negativos — que abriam precedentes para desconsiderar o curso de Pedagogia como
simultaneamente uma licenciatura e um bacharelado.

Nesse sentido, ¢ importante destacar a importancia do XIII Encontro Nacional da
ANFOPE, em setembro de 2006, em Campinas, que reuniu intelectuais e profissionais de
educacdo de todo pais para estabelecer diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia e para
rever as demandas dos profissionais. Nesse encontro sdo destacadas as conquistas e a
importancia das reflexdes acerca da pratica académica e da formagao profissional pedagogica.

Ainda que ndo houvesse unanimidade nos pontos de vistas dos profissionais, buscou-se
representar a maior diversidade possivel das demandas e proposi¢cdes dos profissionais
Brasileiros.

[...] nos ultimos 10 anos, [a ANFOPE] vem unindo esfor¢os, juntamente com
as entidades da area, na consolidag@o dos principios norteadores da formacgao,
construidos pelo movimento nos ultimos 20 anos. Expressdo desses esforgos,
sdo as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia, recentemente
aprovadas pelo CNE, apds 9 anos de extensos e amplos debates com as
entidades da area. S3o inumeros os desafios postos aos educadores, no
momento atual, com a aprovacdo das Diretrizes de Pedagogia. Nos ultimos
anos, resistimos as politicas de formagao dos profissionais da educacdo de
carater aligeirado, superficial e descomprometido com os principios que
devem nortear a formacdo do educador (ANFOPE, 2006).

O periodo de 1996 a 2006 foi importante para educagao brasileira, pois manteve diversas
discussdes essenciais para a criagdo de uma base nacional curricular comum que respeitasse a
autonomia, ndo so6 do profissional, mas também dos estudantes e de toda sociedade escolar.
Nessa década, foram estabelecidas importantes estratégias voltadas para o respeito as
especificidades e para o estabelecimento da formagdo do educador de forma mais ampla
respeitando e valorizando o pedagogo.

Além disso, ampliaram-se as atividades docentes e ao afirmar a profissao docente como
legitima e necessaria — apesar de ndo ser uma opinido unanime — possibilitaram ampliar
autonomia docente. Outro aspecto importante ¢ o estabelecimento da necessidade de considerar
e reavaliar a carga horaria dos cursos de Pedagogia de modo a nao sobrecarregar e intensificar
o trabalho e suas condi¢des de degradagdo para os professores. Pela primeira vez, as discussoes
sobre as condi¢des de trabalho do pedagogo, a carga horaria e o acimulo de fungdes tiveram
destaque e, nesse sentido, cabe apontar que manifesta-se, aqui, a preocupacgao com a eficiéncia
e a eficacia do trabalho docente, inseridas numa légica racionalizadora, técnica, pragmatica que
encontra na defesa abstrata do uso das tecnologias da informag¢do e comunicagdo sua expressao

mais acabada. Assinale-se que a Resolucdo n. 1/06 ndo faz uso do termo “professor”,
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aparecendo fortemente a ideia de “docéncia”. Em outras palavras, estabelece a primazia da
docéncia como agdo em detrimento do professor como sujeito (EVANGELISTA E SHIROMA,
20006).

Apesar dos programas federais instituidos a partir dos anos 60 e que ocasionaram uma
tendéncia ao debate sobre praticas educativas mais eficazes, o intuito dos académicos
intelectuais e educadores ndo obteve resultados suficientemente satisfatorios. Para tanto,
tomamos como referéncia a diminui¢do dos indices de analfabetismo, que passa de 39,60% nos
anos 70, quando comecam a se estabelecer as principais discussdes sobre a formagao do
pedagogo, até os 13,63% que representavam o nimero de analfabetos da populagdo brasileira
em 2000. Até a virada do século, a educacgdo brasileira pdde conhecer os resultados de uma
educagao preocupada com autonomia € com respeito as perspectivas de cada contexto. Nos
anos seguintes até¢ 2006, a populacdo de analfabetos brasileiros diminuiu cerca de 20% em
relagdo ao comego do milénio, mas ainda permaneceu um alto nimero de brasileiros que ainda
ndo sabiam ler nem escrever e permaneciam também as desigualdades regionais.

Além disso, grande parte dos analfabetos correspondia a populagdo adulta, o que indica
que por mais inovadoras que fossem as reflexdes e por mais mobilizados que estivessem os
profissionais da educagio, ainda havia um longo caminho a percorrer, especialmente no que se
refere a formacdo de Jovens e Adultos. Ainda assim, ndo ¢ possivel afirmar que a taxa de
analfabetismo brasileira possuia necessariamente um recorte € uma faixa etdria e os niveis
também eram altos entre criangas e jovens.

Os dados sobre o alfabetismo, e analfabetismo funcional confirmam que a
educag@o basica ¢ o pilar fundamental para promover a leitura, o acesso a
informagdo, a cultura e a aprendizagem ao longo de toda a vida. Assim, para
que tenhamos um Brasil com niveis satisfatorios de participagdo social e
competitividade no mundo globalizado, um primeiro compromisso a ser
reafirmado € com a extensao do ensino fundamental de pelo menos nove anos
a todos os brasileiros, independentemente da faixa etaria, com oferta flexivel
e diversificada aos jovens e adultos que ndo puderam realiza-lo na idade
adequada. E preciso também reconhecer que os resultados da escolarizagdo
em termos de aprendizagem ainda s3o muito insuficientes € que um eixo
norteador para a melhoria pedagdgica na educacdo basica deve ser o
aprimoramento do trabalho sobre a leitura e a escrita. (RIBEIRO, 2006, p.6)

No inicio deste século, apesar das melhorias pelas quais passa o Brasil, tanto econdmicas
quanto sociais, as taxas de alfabetizacdo ndo foram suficientes para dar ao Brasil uma melhor
colocag@o nos indices. Nesse sentido cabe destacar que um dos problemas para diminuir os
indices de analfabetismo no Brasil até o final da primeira década dos anos 2000 ¢ o fato de que
havia pouca preocupagdo com a promog¢ao de um ensino que possibilitasse e capacidade os

sujeitos para as diversas fun¢des desempenhadas na sua sociabilidade. Havia uma preocupagao
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quase unanime com o analfabetismo absoluto, preocupado somente com atencdo de
determinados c6digos em um processo mecanico.

Destacamos que € necessario ndo somente democratizar os debates sobre ensino, ou até
mesmo garantir o acesso democratico a educagdo basica. A timida evolu¢ao nos nimeros da
populacdo alfabetizada no Brasil entre o final de 1990 e o comeco dos anos 2000 mostra a
necessidade de pensar a questao do letramento respeitando as especificidades de cada contexto
sociodemografico e na valorizagao da autonomia e da coletividade. Nesse sentido, o topico
seguinte traz o percurso historico da Educagdo no estado de Minas Gerais no mesmo contexto

e as caracteristicas e nuances que compodem o processo de alfabetizagdo nas escolas mineiras.
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6 - AS FEDERAIS MINEIRAS E O CURSO DE PEDAGOGIA

Esse estudo teve como intuito compreender a formagao de professores alfabetizadores
nos cursos de Pedagogia das universidades existentes no Estado de Minas Gerais, tendo como
marco temporal 1996 a 2006. A primeira data justifica-se a partir da promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n°. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, até¢ a
aprovagao da Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo — Conselho Pleno n°. 1, de 15 de
agosto de 2006, responsavel por instituir Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
Pedagogia das IES.

Diante do proposto, selecionamos seis universidades de Minas Gerais que ofertaram o
curso de Pedagogia, na modalidade presencial, dentro do periodo proposto por esta pesquisa,
sendo a Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade de Sao Jodo Del Rey,
Universidade Federal de Uberlandia, Universidade Federal de Juiz de Fora e Universidade

Federal de Vigosa:

Quadro 07 — Data de criagdo dos cursos de Pedagogia das UFs mineiras.

Instituicao Sigla Localizagao Lei de criacio Curso de
Pedagogia
1. Universidade Federal de UFMG  Belo Horizonte Lein® 971 de 16 de 01 de margo de
Minas Gerais dezembro de 1949 1943
2. Universidade Federal de UFSJ Sdo Jodo Del Rei  Lein®. 7.555 de 18 de 10 de marco de
Sao Jodo Del Rei dezembro de 1986 1954
3. Universidade Federal de UFU Uberlandia Lei n®. 6.532 de 24 de maio 01 de agosto de
Uberlandia de 1978 1960
4. Universidade de Juizde UFJF Juiz de Fora Lein®. 3.858 de 23 de 26 de junho de 1965
Fora dezembro de 1960
5.  Universidade Federal de UFV Vicosa Decreto n°. 64.825de 15 01 de marco de
Vigosa de julho de 1969 1972

Fonte: A autora

O Quadro 07 revela ndo apenas o periodo de criagdo das universidades mineiras, mas
também dos cursos de Pedagogia que foram ofertados até o ano de 2006, na modalidade

presencial®®

. Assim, podemos constatar que o primeiro curso de Pedagogia criado em Minas
Gerais, foi pela UFMG, em 1943, servindo de modelo para as outras universidades que

ofertaram posteriormente. Além disso, podemos inferir que das dez instituigdes federais de

28 A primeira universidade oferecer o curso de Pedagogia na modalidade & distancia foi a Universidade Federal de
Ouro Preto, em 2007. Porém, essa mesma institui¢ao oferecia o curso Normal Superior no ano de 2000, iniciando
sua experiéncia em formar professores para os anos iniciais. Seguindo a normativa da Resolugdo CNE/CP n° 1,
essa instituicdo suspende a oferta de Normal Superior, instituindo, em seu lugar, o curso de Pedagogia, ja
reformulado de acordo com a regulamentacao.
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ensino superior existentes no Estado até o ano de 2006, seis tinham o curso de Pedagogia ja
instituidos e consolidados.
Antes de conhecer a historia dessas universidades apresentaremos primeiro um breve

perfil do estado de Minas Gerais no periodo da pesquisa.

6.1 Minas Gerais no Contexto Nacional

De acordo com o censo demografico da Fundagdo Jodo Pinheiro (2002), o estado de
Minas Gerais adentra o século XXI com uma populagdo de aproximadamente 18 milhdes de
habitantes espalhada em 586.648,7 km?. Sua populagdo neste momento representa 10,5% da
populagdao do Brasil. A populacdo de minas ¢ predominantemente urbana: 14,7 milhdes de

habitantes urbanos (10,6% do total), em 2000, e apenas 3,2 milhdes rurais (10,1%).

Localizado na Regido Sudeste, ¢ o segundo em tamanho de populagdo dentre
os estados brasileiros, sendo menor apenas que o estado de Sao Paulo, que,
em 2000, tinha perto de 37 milhdes de habitantes, ou 21,8% do total. A Regido
Sudeste concentra a maior parcela de populacdo do Pais, em torno de 42%,
mantendo participacao relativamente estavel nas duas ultimas décadas. Minas
Gerais, ao contrario, tem presen¢a gradualmente menor desde a década de
1970 — decresce de 12,3%, em 1970, para 10,5%, em 2000 (FUNDACAO
JOAO PINHEIRO, 2002, p.1).

Tabela 09: Populacao Residente, por situagdo de domicilio —
Brasil, Grandes Regides e Estados do Sudeste — 1980/1991/2000
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1980 1991 2000
=raclpeale Total | urbana | rural Total | urbana | rural Total | wurbana | rural
ABSOLUTO
Brasil..........oouu.... 119.002.706 80.436.409 38.566.297 146.825.475 110.990.990 35.834.485 169.799.170 137.953.959 31.845.211
NOM€.vvvvovnvnnnn. 5880268  3.037.150 2.843.118 10.030.556 5.922.574 4.107.982 12.900.704  9.014.365  3.886.339
Nordeste.............. 34.812.356 17.566.842 17.245.514 42.497.540 25776279 16.721.261 47.741.711 32.975425 14.766.286
Sudeste............... 51.734.125 42.840.081 8.894.044 62.740.401 55225983 7.514.418 72.412411 65.549.194 6.863.217
Minas Gerais.... 13.378.553 8.982.134 4.396.419 15.743.152 11.786.893 3.956.250 17.891.494 14.671.828 3.219.666
Espirito Santo....  2.023.340 1.293378  729.962 2600618 1924.588  676.030  3.097.232  2463.049  634.183
Rio de Janeiro.... 11.291.520 10.368.191  923.329 12.807.706 12.199.641 608.065 14.391.282 13.821466  569.816
Sao Paulo... 25040712 22.196.378 2.844.334 31.588.925 20.314.861 2.274.064 37.032.403 34.592.851 2.439.552
SUliceeeereeens 19.031.162 11.877.739 7.153.423 22.129.377 16.403.032 5.726.345 25107616 20.321.999 4.785.617
Centro-Oeste........  7.544.795 5114597 2.430.198 0.427.601 7.663.122 1.764.479 11.636.728 10.092.976 1.543.752
PERCENTUAL
Brasil...........oou..... 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Norte....... 49 3,8 7.4 6.8 53 11,5 7.6 6.5 12,2
Nordeste............... 29,3 21,8 447 28,9 232 46,7 28,1 239 46,4
Sudeste................. 435 53,3 23,1 427 498 21,0 42,6 47,5 216
Minas Gerais.... 11,2 1,2 114 10,7 10,6 11,0 10,5 10,6 10,1
Espirito Santo.... 1.7 1.6 1.9 1.8 1.7 1.9 1.8 1.8 2.0
Rio de Janeiro.... 9,5 12,9 2.4 8,7 11,0 1.7 8.5 10,0 1.8
Sao Paulo.......... 21,0 27,6 7.4 215 26,4 6,3 21,8 25,1 7.7
SUlieerre e 16,0 14,8 18,5 15,1 14,8 16,0 14,8 14,7 15,0
Centro-Oeste........ 6,3 6,4 6,3 6,4 6,9 49 6,9 7.3 48

Fonte: (IBGE, Censo Demografico, 1980, 1991, 2000)

Outro fator importante, principalmente considerando o contexto da nossa pesquisa sdo

os dados da distribuigdo etaria da populagdo. Desta forma, destacam-se profundas alteracdes

nos indicadores de fecundidade, mortalidade e migracao, ocorridas nas ultimas décadas, que

acarretaram uma mudancga no perfil da piramide etéria brasileira, € consequentemente afetou

também a esfera estadual mineira. “O que se vem observando ¢ o gradual envelhecimento da

populacdo, o que traz grandes consequéncias para o planejamento de a¢des, tanto do setor

publico quanto do privado, nas areas social e econdmica (p.10)” O que foi verificado, em 2000,

em Minas Gerais (quadro 2) e no Brasil, ¢ uma mudanca bem significativa nas configuragdes

das piramides, se tomadas como base a década de 1970 (FUNDACAO JOAO PINHEIRO,

2002, p.10).

Grafico 04: Piramides etarias, por situacdo de domicilio — Minas Gerais —
1970/2000
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Fonte: (IBGE, Censo Demografico, 1970, 2000)

Tabela 10: Populagdo por sexo, segundo grupos etarios — Minas Gerais - 2000
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GRUPO ETARIO TOTAL HOMEM MULHER
absaluto Y absoluto % absaluto %

Minas Gerais ... 17.891.494 100,0 B.B51.587 100,0 9.039.907 100,0
1.614.713 9.0 820626 a3 794087 B8

1.678.361 2.4 B52.992 9.6 826.369 8.1

1.781.439 10,0 03,998 10,2 877441 87

1.867.256 10,4 944 875 10,7 922 381 10,2

1.685.892 9.4 850.462 9.6 835430 92

1.425.756 8,0 706822 8.0 718934 B0

1.378.702 T GY7. 121 76 T01.581 [

1.337.574 7.5 B54.618 74 682.955 7.6

1.170.360 6.5 575.901 6,5 594 459 B,6

857.2T 5.4 468.323 53 488.948 5.4

765199 4.3 373190 4.2 392,009 43

602990 3.4 2BB.770 33 314230 35

514.598 29 242 750 27 271.848 3.0

411.030 23 189937 21 221.093 24

699,353 349 301.201 34 398.152 4.4

Fonte: (IBGE, Censo Demografico, 2000)

Podemos observar que em 1970, a faixa etaria dos 15 anos de idade correspondia a
43,3% da populagdo total de Minas Gerais, e em 2000, passa a representar somente 28,4%. Na
direcdo contraria, houve um aumento de 4,8% para 9,1% no periodo na faixa etaria que
corresponde a populacdo acima dos 60 anos, ou seja, um crescimento de 1.075.563 idosos. Esse
fenomeno ocorre tanto nas areas urbanas quanto nas areas rurais.

Em relacdo ao IDH?* Minas teve um crescimento de 12 pontos percentuais no periodo
de1991 a 2000. Como nos revela Ristoff e Giolo (2006), “a andlise da distribui¢ao dos valores
desse indice conforme os sub indicadores que o compdem - longevidade, renda e educagao,
permite a contribuicao de cada um para a producao dessa elevacdo” (p.22). Assim, na tabela
11, é possivel observar que nesse periodo o indice que desempenhou o papel mais importante

para a elevagdo do IDH de Minas foi a educagao (RISTOFF & GIOLO, 2006).

Tabela 11: Variagdo dos componentes do IDH de Minas Gerais, para as populagdes branca e
negra, entre 1991 e 2000

Indicadores Brancos Negros

2 Indice de Desenvolvimento Humano é uma medida comparativa usada para classificar os paises pelo seu grau
de "desenvolvimento humano" e para ajudar a classificar os paises como desenvolvidos, em desenvolvimento e
subdesenvolvidos.
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1991 2000 1991 2000
IDH 0,744 0,813 0,643 0,722
Longevidade 0,732 0,799 0,652 0,724
Renda 0,699 0,759 0,577 0,628
Educacao 0,800 0,882 0,699 0,813

Fonte: (MEC, Inep/Deaes, apud RISTOFF & GIOLO, 2006)

Contudo, apesar desse indice positivo na educagdo como um todo, os dados indicam que
em 2003 a taxa de analfabetismo de Minas Gerais correspondia a 11,0%, sendo que a do Brasil
era de 11,6%, praticamente equivalente. E ainda, se comparada a regido sudeste (6,8%),

equivalia a quase o dobro.

6.2 As Universidades Federais Mineiras

Nesse contexto, temos a oferta do Ensino Superior em Minas, que contava com seis
universidades Federais em 1996, representando quase a metade das universidades da regido
sudeste (13).

Conforme Ristoff e Giolo (2006), o sistema de ensino superior mineiro, em 2006,
configura-se, como um dos maiores do Brasil. A partir de 2001 foi registrado um crescimento
das institui¢des de ensino superior em Minas Gerais, com média superior a 20%, ou seja, o
dobro da média anual da Regido Sudeste e por volta de 50% maior do que a registrada no pais.
Entretanto esse grande crescimento se deve principalmente ao setor privado conforme grafico

05 e tabela 12.

Grafico 05: Numero de instituicdes de ensino superior em Minas Gerais 1991 e 2004
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Fonte: (MEC, Inep/Deaes, apud RISTOFF & GIOLO, 2006)

Tabela 12: Institui¢des de ensino superior em Minas Gerais, por organizagdo académica,
1991 e 2004

Centros de Educagao
Universidades Centros Universitarios Faculdades Integradas FaCUIdladﬁ tEscc'Ias € | Tecnolégica/Faculdades
L L de Tecnologia

I I T I T I ey e e
1991 6
2001

Fonte: (MEC, Inep/Deaes, apud RISTOFF & GIOLO, 2006)

Na tabela 12 ¢ possivel verificar os dados estatisticos referentes ao nimero de

instituicdes de Ensino Superior em 2006, quando encerra nosso periodo de pesquisa.



Figura 01: Brasil: Localizagdo dos campi das Universidades Federais em 2002
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Na figura 01, podemos observar a posi¢ao privilegiada de Minas Gerais, em 2002, em

relagdo a quantidade de Universidades Federais, tanto na regido sudeste, quanto no pais. Diante

desse cendrio que apresentaremos as institui¢des que compdem o 16cus desse estudo.

6.2.1 Universidade Federal de Minas Gerais (UFMGQG)

A primeira universidade a oferecer o curso de Pedagogia foi a Universidade Federal de

Minas Gerais (UFMG). Foi criada em 07 de setembro de 1927, pela Lei n°. 956, acompanhando
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as transformagdes politicas propostas por Antonio Carlos Ribeiro de Andrada e Francisco
Campos para a educagdo mineira. Origindria da unido de quatro escolas de nivel superior
existentes na Capital — Escola de Engenharia, Faculdade de Direito, Escola de Odontologia e
Escola de Farmdacia, em um primeiro momento, tinha carater privado e era, a0 mesmo tempo,
subsidiada pelo Estado.

Apos vinte e dois anos, a institui¢ao foi federalizada em 16 de dezembro de 1949, pela
Lei n°. 971, instituindo cinco faculdades e duas escolas: Faculdade de Direito, Faculdade de
Odontologia ¢ Farmécia, Faculdade de Medicina, Faculdade de Ciéncias Econdmicas e
Faculdade de Filosofia e a Escola de Engenharia e Escola de Arquitetura.

O curso de pedagogia foi criado pelo artigo 6, item IX, integrando, a Faculdade de

Filosofia:

Art. 6° - Para o reajustamento, ficam criados, nos quadros do Ministério da
Educagdo e Saude [...]

IX — Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais, cursos de
Filosofia, Matematica, Geografia e Historia, Ciéncias Sociais, Letras
Classicas e Neo-Latinas, Letras Anglo-Germanicas, Pedagogia, Fisica,
Quimica, Historia Natural e Didatica (LEI N°. 971, 19 dez. 1949).

Nesse primeiro momento o curso buscava formar técnicos em educagdo para que
assumissem as fun¢des de administragcdo, planejamento, orientagcdo, inspecdo, avaliagdo e
pesquisas nas escolas e nos 6rgaos governamentais. Além disso, os profissionais formados nos
cursos de Pedagogia da UFMG eram preparados também para atuar no ensino normal. O que
temos entdo ¢ uma formagdo técnico-instrumental, que pouco se preocupava com a
alfabetizacgdo seja de criangas ou adolescentes e adultos, ja pela legislagdo os primeiros anos de
formacgao dava-se o titulo de bacharel, devendo aquele que optasse pela licenciatura cursar mais
um ano ap6s a finalizagdo do curso.

Essa tendéncia foi fruto do cenario educacional do pais e de Minas Gerais. As intuigdes
de nivel secundario que formavam professores destinados ao ensino primario ainda estavam em
atividade. Os cursos normais, como eram denominados nesse periodo, foram criados ainda no
Império e se legitimaram como espago fundamental para aquisi¢do de técnicas e saberes
especificos do professor. Funcionavam nas denominadas Escolas Normais e estavam
espalhadas por toda regido mineira.

Logo, diante desse quadro, os primeiros pedagogos tinham uma formag¢ao mais voltadas
para uma acao técnica da educagdo do que, efetivamente, as praticas dentro de sala de aula.

Dessa maneira, inferimos que os professores normalistas que eram formados pelas escolas
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normais e pelos cursos normais ficavam com as praticas de alfabetizacdo, voltadas,
especificamente, para as criancgas.

Segundo Ferreira (2014), grande parte do publico abrangido por este curso eram de
egressos dos cursos normais, com algum tipo de experiéncia no ensino primario, almejando-se
na graduacdo em Pedagogia uma espécie de aprofundamento da formagdo docente,
possibilitando uma atuacao na educagdo que fosse fora da sala de aula.

A mudanga substancial que atingiria o curso de pedagogia da UFMG foi a aprovacao do
plano de reestruturagdo da universidade, pelo Decreto n°. 62.317, de 28 de fevereiro de 1968,
que teve como resultado a criacdo do Departamento de Pedagogia e Didatica da Faculdade de
Filosofia e Letras. Quatro anos apds a implanta¢do do departamento, criou-se a Faculdade de
Educagdo, em 28 de fevereiro de 1972, funcionando no Campus da Pampulha, no prédio que
fora destinado para abrigar o Colégio Universitario.

Os novos pareceres (CFE 251/62 e CFE 252/69) e suas respectivas resolugdes sobre a
formacgao de professores tornaram progressivamente menos clara a separacao de fungdes entre
os cursos normais ¢ os de Pedagogia, fazendo com que esse paulatinamente assumisse a
formacdo de professores para a Educagdo Infantil e anos iniciais. Assim, sob o argumento de
que “quem pode o mais pode o menos” ou de que “quem prepara o professor primario tem
condicdes de ser também professor primario”, passou-se aos poucos a permitir ao Pedagogo o
magistério dos nos anos iniciais de escolarizacao.

Essa tendéncia foi refor¢ada pela percepcdo, cada vez maior, de que a formagao dos
professores deveria ser ampliada, ocorrendo preferencialmente em nivel superior. Nesse nivel
de ensino, o curso mais apto a assumir essa funcao era naturalmente o de Pedagogia. Contribuiu,
ainda, nessa mesma direcdo, a ampliacdo das criticas a separagdo entre as funcdes de técnico
em educacao e professor. Com a democratizagao do pais nos anos 80, ganhou for¢a a concepgao
de uma gestao democratica e colegiada dos assuntos escolares. Nesse novo contexto, a figura
de um especialista, ndo professor, definindo tecnicamente o que deveria ser feito pelos
educadores tornou-se politicamente insustentavel. Passou-se, dessa forma, a defender que para
ser um bom especialista em educacdo, todo pedagogo deveria ser, em primeiro lugar, um
professor e que, portanto, a formagdo docente deveria ser necessariamente incorporada ao
curso.

Essas transformagdes acompanharam o cendrio politico da ditadura civil-militar, em que
as reformas universitarias foram um marco na legislacdo educacional do pais no que tange o
ensino superior. Assim, a partir de 1980, com o processo de redemocratizagdo ¢ o ideario de

uma gestdo democratica no interior do sistema de ensino, subvencionada por meio de uma
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instancia colegiada, reestrutura-se novamente a ideia da profissdo do pedagogo, passando de
uma figura estritamente técnica-instrumental e afastada de uma concepgao junto a docéncia,
para uma defesa da formagao de um profissional que fosse em primeiro lugar professor.

Dessa maneira, introduz-se na concepc¢ao formativa do pedagogo na UFMG que a
formacdo do professor deveria ser necessariamente incorporada a formacdo do técnico
educacional, tendo como foco a formacao de professores destinados a educacdo infantil € os
anos iniciais do ensino fundamental como seus principais pilares.

Esse curriculo implantado em 1986 mantinha algumas habilita¢des para o pedagogo em
sua formacao, como em administragdo, supervisdo, orientagdo escolar. Além disso tinha-se a
preocupagdo em habilita-lo como magistério das matérias pedagogicas do segundo grau, em
que incorporava-se as habilitagdes do magistério para segundo grau, educagdo pré-escolar e
educagao de adultos:

[...] O carater inovador dessa proposta curricular residia em tornar obrigatoria
a formacdo em uma das habilitagdes no magistério (a escolha do aluno), a
partir da qual poder-se-ia cursar qualquer outra habilitagdo voltada para a
formagdo do especialista. Desta forma o curso assumia, ja naquela época, a
docéncia como base comum da formagao do pedagogo (UFMG, 2013, p.3).

Constatamos assim que a formacdo de adultos ja estava incluida na formagdo do
pedagogo, ndo aos moldes que conhecemos hoje, porém acompanhando as modificacdes da
concepgao educacional do periodo, sendo a UFMG pioneira no Estado de Minas Gerais, uma
vez que foi a primeira universidade federal implantada na regido e com a institui¢do do primeiro

curso de pedagogia.

6.2.2 Universidade Federal de Uberlandia (UFU)

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU) tem sua origem na Universidade de
Uberlandia (UnU), instituicdo particular que foi criada por meio de iniciativas de familias,
instituicdes religiosas e comunitarias. O primeiro curso a ser incorporado pela universidade foi
o curso de musica, em 1957, sendo a agrupamento de outras faculdades ocorrida apenas em
1969. Assim, acompanhando as transformag¢des de ambito nacional, com a Reforma
Universitaria e os investimentos na educacao superior, a fim de formar pessoas capacitadas para

o desenvolvimento do pais, decretou que:
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Art. 1° Fica autorizado o funcionamento da Universidade de Uberlandia, com
sede na cidade do mesmo nome, Estado de Minas Gerais.

§ 1° A Universidade de que trata éste artigo sera uma fundacdo de direito
privado com autonomia didatica, cientifica, administrativa, financeira e
disciplinar, nos térmos da legislacao federal e dos seus estatutos.

§ 2° O Presidente da Republica designara o representante da Unido nos atos
constitutivos da fundagdo (DECRETO-LEI N°. 762, 15 ago. 1969).

Assim, por esse mesmo decreto, a Universidade de Uberlandia, integraria as seguintes
unidades: Faculdade Federal de Engenharia; Faculdade de Direito de Uberlandia; Faculdade de
Ciéncias Economicas de Uberlandia; Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras; Conservatorio
Musical de Uberlandia (Art. 3°, DECRETO-LEI N°. 762, 15 ago. 1969) .

Por consequéncia, esse estabelecimento de ensino superior denominaria as “novas”
faculdades como: Faculdade Federal de Engenharia; Faculdade de Direito, Faculdade de
Ciéncias Economicas; Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e¢ Faculdade de Artes.
Posteriormente, a Escola de Medicina e Cirurgia de Uberlandia deveria integrar a Universidade
de Uberlandia, quando fosse devidamente reconhecida.

O curso de pedagogia surgiu na década de 1960, autorizada pelo Decreto n°. 47.736, de
12 de fevereiro de 1960 e reconhecido pelo Decreto n°. 53.447, de 23 de janeiro de 1963. Em
um primeiro momento, na Faculdade de Filosofia (FAFI), mantida dentro do Colégio Nossa
Senhora das Lagrimas, pela Ir. Maria Lazara Fioroni. Para Caetano (1988) essa foi a primeira
institui¢do de ensino superior em Uberlandia que ofertava uma formagao na area das ciéncias
humanas.

Além do curso de pedagogia, tinha também o curso de Letras Anglo-Germanicas e
Letras Neolatinas. Tendo um viés catolico, o curso de pedagogia era composto apenas por
mulheres:

Concede autorizagdo para funcionamento de cursos da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Uberlandia.

O Presidente da Republica, usando da atribui¢do que lhe confere o artigo 87,
item I, da Constituicdo, e nos térmos do art. 23 do Decreto-lei numero 421, de
11 de maio de 1938,

Decreta:

Artigo timico. E concedida autorizagdo para o funcionamento dos Cursos de
Letras Neolatinas, de Letras Anglo-Germanicas ¢ de Pedagogia da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uberlandia, mantida pelo Instituto Social de
Instrucdo e Caridade e situada em Uberlandia, no Estado de Minas Gerais
(DECRETO N°. 47.736, DE 12 fev. 1960).

Segundo Carvalho (2007), a FAFI foi transferida para Universidade de Uberlandia por
via de um contrato verbal entre os dirigentes das duas instituigdes. Para instituir o novo

departamento onde estava localizado o curso de pedagogia, a Ir. Ilar Garotti foi uma das
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personagens principais para o processo de transicao. Além de estruturar o curso aos parametros
da época, Garotti levou consigo os setenta e dois professores para compor o quadro docente do
curso para o Campus Santa Monica, onde estava também a Faculdade de Engenharia.

A transi¢cdo de UnU para UFU ocorreu entre os anos de 1972 a 1976, por meio de uma
Comissao de Estruturagdo, Transformacdo e Organizagdo das universidades, compostas por
Genésio de Melo Pereira, Rondon Pacheco, Homero Santos e Ilar Garotti (CARVALHO, 2006).
Uma importante comissao para construir as razdes que justificavam a federalizacdo da UnU,
culminando, em 1978, na Lei n°. 6.532, de 24 de maio, em que decretava-se que “[...] a
Universidade de Uberlandia, autorizada a funcionar pelo Decreto-lei n® 762, de 14 de agosto de
1969, passa a denominar-se Universidade Federal de Uberlandia, com sede na Cidade de
Uberlandia, Estado de Minas Gerais” (LEI N°. 6.532, 24 maio de 1978).

Estando de acordo com a Reforma Universitaria de 1969 e com o Decreto-Lei n°. 762,
de 14 de agosto de 1969, iriam continuar as mesmas faculdades existentes na UnU, estando
autorizada a administracdo da universidade criar outras unidades tendo em vista os pardmetros
educacionais da época destinado ao ensino superior.

Embora com recente participagdo na historia da educagao brasileira, pouco mais de 30
anos, o curriculo do Curso de Pedagogia da UFU passou pelos trés momentos que marcaram a
definicdo e a redefini¢do da formacao do profissional do magistério (docente e ndo docente) no
Brasil. De 1960 a 1963 foi estruturado pelo Decreto-Lei 1.190, de 04-03-63, de 1964 a 1971,
pelo Parecer 251/61; e de 1971 a 1986, do Parecer 252/69 e Resolugdo n.° 02/69. Durante este
periodo (1960 a 1986) a formacdo profissional oferecida pelo currlculo caminhou da
habilita¢do generalista do Técnico em Educacao para a do especialista em educagdo e manteve
a formacao do professor para o ensino do magistério de 2° grau, chegando também a oferecer o
magistério para a pré-escola a partir de 1978.

Do ponto de vista da periodizagdao do Curriculo do Curso, logo ap6s aprovagao da nova
estrutura e organizagdo para o funcionamento da escola de 1° e 2° graus, Lei de Diretrizes e
Bases do Ensino n.° 5692/71, de 11 de agosto de 1971, o MEC iniciou o processo de
regulamentagdo e de operacionalizacao da politica de formagdo dos profissionais para atuar no
novo modelo de educagao recém-implantada.

A tultima reformulagdo do Curso havia ocorrido em 1972, para atender as novas
regulamentagdes introduzidas pelo Parecer 252/69. A partir do momento em que a formacao e
a atuagdo do especialista em educagdo, prevista para o Curso, segundo o referido Parecer, ¢
questionada a nivel nacional, inicia-se, no interior do mesmo, estudos e pesquisas com a

finalidade de avaliar e reformular o curriculo vigente.
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A culminancia destes debates, na UFU, ocorreu em 1985, quando um encaminhou a
Coordenagdo do Curso correspondéncia grupo de professores solicitando providéncias para a
indicacdo de uma Comissao Integrada por docentes, discentes e egressos, com a finalidade de
elaborar um projeto de reformulacdo do Curso. Imediatamente foi constituida a Comissdo e o
novo projeto, proposto e aprovado a nivel da UFU em 1986, foi implementado a partir de 1987.
Uma vez que a elaboragdo do mesmo nao atendia a exigéncias minimas do Parecer 252/69; e
Resolucao n° 02169, ainda vigente, a reformulacdo proposta foi encaminhada e aprovada pelo
C.F.E. através do Parecer 645/91, de 07-11- 91.

Levando em conta todo o debate sobre a formacdo do profissional do magistério
ocorrido entre os anos 70 e 80, a proposta de reformulagdo pratica sistematizada no projeto do
Curso alterou fundamentalmente a curricular oriunda do Parecer 252/69. O seu propdsito foi o
de substituir a concepgao de especialista em educacao presente no Curriculo em vigor até 1986,
através da qual a formagdo em Administra¢ao (AE), Inspe¢ao (IE) e Supervisdo Escolar (SE) e
Orientagdo Educacional (OE) se constituiam em habilitagdes especificas a partir de um curso
basico. Para tal foi proposto a formag¢ao do pedagogo; significando a articulagao e a integragao
das disciplinas e dos conteudos especificos que compdem a formacao do especialista em
educacdo. Segundo esta proposta a formacdo do especialista em educacdo ndo serd mais
trabalhada em diferentes grades curriculares visando a formacdo do aluno em habilitagdes
especificas.

Mas, mesmo prevendo a continuidade de atuagdo do egresso do Curso em areas
especializadas ainda previstas na legislagdo, propos-se a formagdo de um pedagogo que
fundamentada em uma visdao do todo que constitui o trabalho pedagdgico e administrativo da
escola, seja capaz de organizar e desenvolver acdes docentes e ndo-docentes neste todo.

Embora desde o primeiro ano de implantagdo da nova proposta, até hoje ja tenha
ocorrido alguns ajustes na grade curricular como, por exemplo, na integracao horizontal e
vertical, na introdu¢do de novas disciplinas e na retirada de outras, na distribuicdo de carga
horéria, a concep¢ao inicial de formag¢do do pedagogo proposta em 1987 estd mantida até hoje.

ApoOs essa mudanga curricular ocorreu outra a reformulagdo em 2005.

6.2.3 Universidade Federal de Sao Jodo Del-Rei

Através do Decreto de criagao n°34.392 de 27 de outubro de 1953 a Faculdade Dom
Bosco de Filosofia, Ciéncias e Letras juntamente com os cursos de Filosofia, Letras Neolatinas,

Letras Anglo-Germanicas e o curso de Pedagogia foram autorizados para funcionamento.
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A criacdo da Faculdade Dom Bosco representaria “mais uma realiza¢dao no sentido de
“interiorizar” o ensino superior no Brasil, sobretudo o ensino destinado a formagdo de
professores secundarios e normais, para que os ginasios possam ter professores devidamente
habilitados, também, longe das capitais” (UFSJ, 1953, p. 124).

Conforme o Decreto-Lei N° 1.190, de 1939 e o Regimento da Faculdade Dom Bosco
de Filosofia, Ciéncias e Letras, de 1954, a Secdo de Pedagogia se constituia no curso de
Pedagogia e a Secao especial de Didatica se constituia no curso de Didatica. O curso de
Pedagogia, bacharelado, era oferecido em trés anos e, para a obteng¢ao do diploma de licenciado,
era necessario concluir o curso de Didatica com a duracdo de um ano (esquema 3+1). Para se
ingressar no curso de Didatica era exigida a apresentagdo do diploma de bacharel. O curso era
oferecido em regime de internato masculino, somente passando para o regime de externato
misto dois anos mais tarde.

A Universidade Federal de Sao Jodao Del-Rei (UFSJ) foi criada como Fundagdo de
Ensino Superior de Sao Jodo Del-Rei (FUNREI) pela Lei 7.555 de 18 de dezembro de 1986. A
Criagao foi resultado da juncao da Faculdade Dom Bosco de Filosofia, Ciéncias e Letras, da
Faculdade de Ciéncias Econdmicas, Administrativas e Contabeis (FACEAC) e da Faculdade
de Engenharia de Ciéncias (FAEIN). Por meio da Lei 10.425 de 19 de abril de 2002 a FUNREI

se tornou Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei

6.2.4 Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF

Em 23 de dezembro de 1960, com ato normativo do presidente Juscelino Kubitschek,
foi criada a Universidade Federal de Juiz de Fora localizada na Zona da Mata mineira, a sudeste
da capital do estado

Ap6s 9 anos, foi elaborada a Cidade Universitaria. A Instituicdo foi a segunda
universidade federal do interior do pais a ser constituida a partir da juncao de escolas de Ensino
Superior de Juiz de Fora.

A partir da Reforma Universitaria, ocorrida na década de 70, a UFJF passou a ter trés
institutos: Instituto de Ciéncias Exatas (ICE), Instituto de Ciéncias Bioldgicas (ICB) e Instituto
de Ciéncias Humanas e Letras (ICHL). O Centro de Ciéncias da Satde foi criado em 1999 com
os cursos de Enfermagem, Fisioterapia e Medicina. Em 2006, foram criados o Instituto de Artes
e Design (IAD) e a Faculdade de Letras (Fale).

A Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora foi fundada em 28
de novembro de 1945 como herdeira da antiga Faculdade de Filosofia e Letras de Juiz de Fora

— FAFILE. Em 1966, ela foi incorporada a Universidade Federal de Juiz de Fora. Os cursos
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iniciais foram o de Ciéncias Sociais, Letras, Geografia e Historia. Em 1966 foi criado o curso
de Pedagogia. Com a reforma universitaria o curso de pedagogia teve o seu foco direcionado
para a formagao do especialista em Educacdo a partir do entendimento de que o pedagogo
devera ser habilitado para atuar na docéncia, na gestdo de processos educacionais € na
elaboracdo e difusdo do conhecimento. O seu curriculo encadeia estudos tedricos e atividades
praticas abarcando o cotidiano das escolas e os processos de investigagdo educacional.
Atualmente, a Faculdade de Educagdo oferece, além do curso de pedagogia, um
Mestrado e um Doutorado criados em 1994 e 2008, respectivamente. As aulas do curso de
Pedagogia ocorrem no periodo diurno e noturno e titulam licenciados para as séries iniciais do

Ensino Fundamental.

6.2.5 Universidade Federal de Vigosa - UFV

Criada em 30 de margo de 1922, a Universidade Federal de Vigosa originou-se da Escola
Superior de Agricultura e Veterinaria (ESAV) e em 1948 foi transformada em Universidade
Rural do Estado de Minas Gerais (UREMG) em 1949, ano que marcou o inicio do
funcionamento da Universidade Rural do Estado de Minas Gerais (UREMG) iniciou o curso de
Licenciatura de Economia Doméstica. Em 15 de julho de 1969 a UREMG passa a se chamar
Universidade Federal de Vigosa. A universidade possui dois campi além do campus de Vigosa,
um deles criado em 1969 em Florestal e o outro criado em 25 de julho de 2006 Campus Rio
Paranaiba.

O Curso de Pedagogia da UFV foi criado em 1971 pelo Ato n°17 e inicialmente foi
vinculado a Escola Superior de Ciéncias Domésticas constituida, por sua vez, pelos
Departamentos de Economia Familiar, Habitacdo, Pedagogia e Nutri¢do e Saude que, até entdo,
atendiam predominantemente ao Curso de Licenciatura de Economia Doméstica.

O curso de pedagogia ¢ reconhecido em 27 de janeiro de 1978 pelo Decreto n° 81.260
devido ao aumento significativo de professores vinculados ao departamento de Educacao. Esse
aumento no numero de docentes ocasionou novas discussdes, investimentos na formagao o que
acarretou a autonomia do curso de pedagogia em relagdo ao Curso de Licenciatura de Economia
Doméstica.

A partir de 1978 ¢ criado o Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes ficando o curso
de Pedagogia e de Licenciatura de Economia Doméstica subordinados a esse centro.

Projeta no final da década de 1970, a estrutura curricular do curso de Pedagogia da UFV,

preserva em seu cerne a estrutura basica de formagao do Licenciado em Pedagogia ofertando
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diferentes habilitacdes até a reformulacdo do Curso no ano de 2000. Salientamos que segundo
a historia do curso de Pedagogia da UFV em 1988 ¢ 1994 houve uma redugao na carga horaria
em todas as licenciaturas em detrimento das licenciaturas curtas em 1994. Nesse mesmo ano ha
um acréscimo da carga hordria nas trés habilitagdes de licenciatura plena: Magistério,

Administragdo Escolar e Supervisdo Escolar.
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7 - AFORMACAO DE ALFABETIZADORAS DA EJA, NOS CURSOS DE
PEDAGOGIA

A proposta desta sec¢ao € analisar qual ¢ o lugar da formagao das alfabetizadoras da EJA
nos cursos de Pedagogia das Universidades Federais Mineiras no periodo proposto, ou seja, no
periodo de 1996, pos aprovacdo da LDBN e até 2006, quando sdo aprovadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (Resolucao n. 1
de 15 de maio de 2006).

Para tanto, analisaremos aqui os documentos encontrados relativos as propostas
curriculares do curso de Pedagogia das universidades, que ofertavam o curso no periodo
estudado, sendo estas: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal
de Sao Joao Del Rei (UFSJ); Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal de Vigosa (UFV). Todas estas universidades
ofereciam o curso de Pedagogia na modalidade presencial. Neste periodo ndo houve oferta de
curso de Pedagogia a distancia (EAD) oferecido pelas universidades federais mineiras.

A Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), Universidade Federal de Lavras
(UFLA) e Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei (UFSJ) em parceria com, Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT),
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES) firmaram um Consorcio denominado Consércio Pro-Formar entre as Universidades
através do qual ofereceram o Curso de Licenciatura em Pedagogia para Educagdo Infantil, na
modalidade a distancia.

A abertura das primeiras turmas do curso se deu em 2005, mas as Universidades
Federais Mineiras participantes comegaram as atividades no primeiro semestre de 2006. Este
curso, como ja se pode observar no proprio nome tinha como objetivo habilitar docentes e/ou
especialistas para a Educacdo Infantil. Desta forma, ndao tinha como um dos focos formar
professores para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos. Além disso, o inicio desse curso em
Minas Gerais esta no final do periodo proposto neste trabalho, portanto, julgamos que nao
contribuiria com esta tese.

Antes de comecar as analises, julgamos necessario explicitar os tipos de fonte a que
tivemos acesso. Um dos documentos que acreditdvamos que poderia responder aos nossos
questionamentos de uma maneira mais eficaz seria os projetos dos cursos em questdo, pois uma
das caracteristicas desse documento que persistem pelo tempo € presenga de seus curriculos.

Entretanto, se faz necessario compreender um pouco da histéria deste documento, visto que
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este, bem como o curriculo que trazem consigo, sofrem alteragdes mediante as mudancas
ocorridas no Ensino Superior, nas determinagdes legais que afetaram os Cursos de Graduacao
e, especificamente ao Curso de Pedagogia.

Retomando aqui, um pouco da trajetéria do Curso de Pedagogia, em 1968, por meio da
lei n. 5.540/1968, tivemos o advento da Reforma Universitaria que trouxe mudanga
significativa para os cursos de formagao de professores, e desta forma, também para o curso de
Pedagogia. Assim, o curso deixa de fazer parte da Faculdade de Filosofia e passa a integrar a
recém instituida Faculdade de Educacdo. Além disso, o curso de Pedagogia passa a, de um lado,
dedicar-se ao estudo das teorias da educacdo, e de outro, as habilitagdes mais especificas, sendo
estas Supervisdo, Orientacdo, Administragdo e Inspe¢do Educacional. Também se incumbe de
oferecer na forma de licenciatura a formacgao para a docéncia na fase inicial do primeiro grau,
Ou ensino primario.

No ano seguinte, em 1969, temos a publicacdo do Parecer CFE n° 252/1969 e como
resultante a Resolug@o 02/1969, fixa os conteudos minimos e a duragao do curso de Pedagogia.
e acaba com a distin¢ao existente entre bacharelado e licenciatura. Determinando dessa forma,
que além da formacao dos especialistas o curso de Pedagogia habilitaria para a docéncia nas
disciplinas pedagogicas dos cursos de formagdo de professores. E importante ressaltar que esta
legislagdo deveria ter duragdo de 10 anos. Apos a regulamentacao de 1969, seguida em 1971
pela promulgacdo da Lei 5692, 0o MEC, instituiu um processo que consistia na regulamentacao,
operacionalizacdo e implantacdo de uma nova politica de formacao de profissionais para
atuarem em um novo modelo de escola de 1° e de 2° graus.

Soares (1995) destaca que em 1979, vencido o prazo determinado para validade do
parecer 252/96 o MEC apresentou uma nova proposta de reformulacdo para os cursos de
licenciatura e Pedagogia, que foi rejeitada pelos profissionais da area de educagao. Diante desse
impasse, entre os anos de 1981 e 1983 foi implementado, pelo MEC/SESu, o projeto
“Reformulag¢do dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacido” e foram
realizados sete Seminarios Regionais, Encontros Estaduais preparatorios para o Encontro
Nacional.

Apesar dessa movimentagdo, debates ocorridos no interior do CFE, estudos
coordenados pelo MEC buscando envolver as universidades no debate até meados da década
de 1980 pouco se avangou.

Diante disso, o MEC, através da Comissao Central de Curriculos (CCC) publica o
Parecer n. 161, de 05 de margo de 1986 que trata da Reformulagao do Curso de Pedagogia. A

relatora Eurides Brito da Silva conclui o parecer da seguinte maneira:
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[...] Vota a Relatora no sentido de que ... Sejam incentivadas experiéncias
pedagogicas a luz do artigo 104 da Lei de Diretrizes ¢ Bases (lei 4024/61),
podendo as institui¢cdes interessadas na reformulagdo imediata de seu Curso
de Pedagogia elaborar projetos com os respectivos planos de curso, levando
em consideracdo, na montagem desses curriculos experimentais, a melhoria
da qualidade na formacdo do professor, questdo tao reclamada pela sociedade
[...] (BRASIL, 1986).

Destacamos este parecer, pois diante da indefini¢ao do CFE em relagdo a determinagao
de novas diretrizes para o curso de Pedagogia, apos sua publicagcdo, houve uma abertura para
que os cursos de Pedagogia pudessem encaminhar propostas de reformulacao de seus curriculos
em carater experimental, antes mesmo da promulgacdo da nova LDBEN — Lei 9394/1996.

Este destaque ¢ importante, pois das cinco universidades que fazem parte deste estudo,
considerando que uma delas, a UFU, submeteu ao CFE propostas de projetos de reformulagao
curricular neste periodo justamente propondo um curriculo de carater experimental, como
sugeria o Parecer n. 161/1986, conseguindo a aprova¢ao no novo curriculo.

As discussdes sobre a obrigatoriedade da elaboracdo de projetos pedagodgicos como
estruturados na atualidade pelos cursos de graduacao ¢ um assunto recente quando se considera
a historia da educagdo brasileira. Surgem concomitantemente ao movimento de mudangas na
educagdo iniciado com o declinio da ditadura nas décadas de 1980 e 1990, ganhando for¢ca com
a publica¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢dao Nacional (LDBEN) n°® 9394/96.

Assim, a LDBEN estabelece, em seu artigo 12 “Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: I —
elaborar e executar sua proposta pedagogica” (p.11) Entretanto, a mesma lei determina quando
dispde sobre a autonomia universitaria, no inciso II do Art. 53, que cabe as Universidades:
“fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes”.
Portanto, as instituigdes superiores também (BRASIL, 1996, p.23).

Apo6s a LDBEN virios instrumentos legais que também abordavam a criagdo do projeto
pedagogico nas instituicdes de Ensino Superior surgiram como:

o Edital N° 4 /1997 do MEC/SESu, que teve o intuito de convocar as
Instituicdes de Ensino Superior para apresentarem propostas para as novas
Diretrizes Curriculares dos cursos superiores.

e O Parecer n. 776/1997 que tinha como objetivo orientar a construg@o das
diretrizes curriculares dos cursos de graduagao;

e 0 Decreto n. 3.860, de 9 de julho de 2001, que dispde sobre a organizagio
do ensino superior, a avaliagdo de cursos e institui¢des, e da outras
providéncias.

e Os pareceres CES/CNE n°® 583/2001, Parecer CES/CNE n° 67/2003 e
CES/CNE n° 134/2003, com orientacdes para constru¢do das Diretrizes
Curriculares dos cursos de graduagao;
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e A Resolu¢dao CP/CNE n° 2/2002, com fundamento no Parecer CP/CNE N°
28/2001, que institui a duracdo e a carga horaria dos cursos formagdo de
professores da educacdo basica, em nivel superior — licenciatura;

e Lein®10.861, de 14 de abril de 2004, que institui o Sistema Nacional de
Avaliagao da Educacdo Superior — SINAES, originada da Medida Provisoria
n° 147, de 15 de dezembro 20033°.

e A Resolucdo CP/CNE n° 1/2006, com fundamento nos Pareceres CP/CNE
n° 5/2005 e n° 3/2006, que institui as DCN para a licenciatura em Pedagogia;
e A Resolugdo CES/CNE n° 2/2007 tendo por fundamento o Parecer
CES/CNE n° 8/2007, dispde sobre carga horaria minima e procedimentos
relativos a integralizagdo e duragao dos cursos de graduacdo, bacharelados, na
modalidade presencial.

Portanto, verificamos que a necessidade de os cursos de graduagdo possuirem um
documento que contivesse as especificagdes do curso, bem como o curriculo, grades e descri¢ao
das suas disciplinas, ja existia bem antes da proposi¢ao da organizacao de projetos pedagogicos
pelas instituicdes na LDBEN 9394/1996.

Assim, tendo em vista que nosso periodo de estudo comega em 1996 e termina em 2006,
podemos contemplar projetos nos quais as discussoes pos LDBEN ja estao contempladas,
inclusive denominados projetos pedagdgicos, ou como a Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004,
determina - Projeto Pedagodgico do Curso (PPC), como podemos encontrar documentos
organizados de maneira diferente.

Um exemplo disso, € o caso do documento que encontramos sobre o curriculo do Curso
de Pedagogia da UFSJ de 1983, enquanto ainda ndo havia sido federalizada e, portanto, fazia
parte Instituto de Filosofia e Pedagogia da Faculdade Dom Bosco. Este documento ndo era
chamado de projeto de curso e nem projeto pedagogico, nem ao menos era um documento
unicamente do Curso de Pedagogia. O documento a que tivemos acesso por meio da Divisao
de Acompanhamento e Controle Académico (DICON), da UFSJ3!, e que fornecia os dados
sobre o curriculo do curso, o formato (bacharelado ou licenciatura), habilitagdes que oferecia,
ingresso, calenddrio escolar e outras, era um documento que continha o regulamento da
faculdade como um todo, ou seja, de todos os cursos que dela faziam parte™.

A fim de preencher alguma lacuna, também buscamos outras fontes, como pareceres
sobre o curso e mudancas curriculares, tanto da prépria universidade, como do CFE e pelo seu

substituto CNE* informagdes sobre o curso. Encontramos também informagdes sobre o curso

30 Ver Brasil. Ministério da Educa¢do Instrumento de avaliagio de cursos de graduacdio. — Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2006.

31 Este documento ndo foi localizado na coordenacio do Curso de Pedagogia.

32 Ciéncias, Filosofia, Letras, Pedagogia e Pscicologia.

330 Conselho Nacional de Educacio ¢ um érgio colegiado integrante da estrutura do Ministério da Educacio do
Brasil (MEC), que atua na formulagdo e avaliagdo da politica nacional de educacdo. Criado pela Lei n.° 9.131, de
24 de novembro de 1995.
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disponivel em paginas sobre o vestibular (do periodo pesquisado) das universidades nas quais
havia informagdes sobre o Curso de Pedagogia de cada institui¢ao. Além disso, buscamos
analisar sdo as grades curriculares e ementas das disciplinas que teriam a EJA como eixo
central. E ainda, considerando que nosso objetivo principal ¢ a formagao das alfabetizadoras da
EJA, também procuramos averiguar se havia uma disciplina de alfabetizagdo especifica para a
EJA, ou se na falta de uma disciplina propria, a EJA era contemplada na disciplina na qual a
alfabetizacao ¢ estudada.

Deste ponto em diante, passaremos as andlises do que é proposto pelas universidades
para formagao das professoras da EJA e, mais especificamente da formagao das alfabetizadoras
da EJA. Comecaremos com um breve historico curricular das universidades analisadas. Assim,
como na se¢ao 2, utilizaremos como parametro para definicdo de ordem de analise a data de

inicio da oferta do curso (UFMG-1943, UFSJ-1954, UFU-1960, UFJ-1965, UFV-1972).

7.1 O Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacio (FAE): Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMQG)

O curso de Pedagogia da FAE/UFMG teve sua origem em 1939 na extinta Faculdade
Nacional de Filosofia (FNFi) da Universidade do Brasil. Em 1943, o curso de Pedagogia
comeca a funcionar na Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais (UMG)3.
Assim, teve seu reconhecimento concedido por meio do Decreto n® 23.841 de 14 de outubro de
1947°3(UFMG, 2018).

Nesse inicio o curso pretendia formar professores e pesquisadores das areas de Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia. Assim, o curso de Pedagogia da UFMG “preparou técnicos em
educagdo e professores para o Ensino Normal até 1968 Em 1968, obedecendo a legislagdo
vigente o curso passou a ser ofertado pela recém-criada Faculdade de Educagdo (FAE).
(DALBEN, apud FREITAS, 2016, p.63).

Em 28 de fevereiro de 1972, o Curso de Pedagogia da FAE ¢ aprovado passa a ser
oferecido pela no Campus Universitario da Pampulha. O curriculo proposto era condizente com

o modelo estabelecido entre as décadas de 1930 a 1960, em nivel nacional (FERREIRA, 2014).

34 A Universidade de Minas Gerais — UMG, foi criada em 1927 (Lei Estadual n° 956, de 07.09.1927), incorporando
escolas e faculdades isoladas existentes em Belo Horizonte. Era uma institui¢do privada. Foi federalizada pela Lei
Federal n® 971, de 16.12.1949. Somente no ano de 1965, por determina¢do do Governo Federal, passou a
denominar-se Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

35 0 Decreto n° 23.841 de 14 de outubro de 1947, artigo nico: concede reconhecimento aos cursos de Letras
Anglo Germanicas, Pedagogia, Quimica, Fisica, Historia Natural e Didatica.



158

O curso nesse momento oferecia dois tipos de formacao: licenciatura curta e licenciatura
plena. A existéncia desses dois tipos de licenciatura, curta e plena tiveram origem a partir da
Lei n. 5.692/71 que promovia a reforma dos ensinos primario ¢ médio. Dessa forma, a lei
permitiu que a formagdo de professores em nivel superior pudesse acontecer em cursos de
licenciatura curta, com duracdo de 3 anos de duragdo, ou licenciatura plena com duragdo de 4
anos. Quanto as habilitagdes o curso oferecia cinco: Magistério das Matérias Pedagdgicas do
2° Grau; Orientagdo Pedagodgica; Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecao
Escolar. As duas primeiras habilitacdes eram oferecidas na licenciatura plena. As trés tltimas
eram oferecidos na licenciatura curta habilitando somente para o 1° grau (5 semestres de curso),
ou como licenciatura plena habilitando também para o 2° grau, para isso seria necessario cursar
mais 3 semestres.

Versao curricular 2800 — 19731/ Ano 1973

PEDAGOGIA / LICENCIATURA

- Administracao Escolar 1° e 2° graus

- Administracao Escolar de 1° grau

- Inspecao Escolar de 1° e 2° graus

- Inspecdo Escolar de 1° grau

- Orientacdo Educacional- Supervisao Escolar de 1° e 2° graus
- Supervisdo Escolar de 1° grau

MAGISTERIO DAS MATERIAS PEDAGOGICAS DO 2° GRAU

- Magistério Matérias Pedagdgicas de 2° grau - Professor Didatica

- Magistério Matérias Pedagogicas de 2° grau-Professor Fundamentos
Educacionais

- Magistério Matérias Pedagdgicas 2° grau - Professor Estruturas
Funcionamento Ensino (FAE/UFMG apud FERREIRA, 2014, p.54).

A partir de 1979 comecaram a ser discutidas propostas para a reformulacao do curso
que foi aprovada em 1985 pelo colegiado da FAE e em seguida pela comissao de Ensino e

Pesquisa da UFMG, iniciando o novo curriculo em 1986. Como indica Ferreira:

A historia do processo de reformulagdo curricular do curso de Pedagogia da
FaE/UFMG, no inicio da década de 1980, se inscreve no interior de um dilema
que alcangava uma ampla propor¢do, uma vez que se distendia por todo o pais
uma articulagdo intensa de atividades de professores, alunos e profissionais
egressos da area da educagcdo (FERREIRA, 2014, p;).

Bedran (1986) relata que apesar das discussdes para um novo curriculo terem iniciado
em 1979, a partir de 1983 que a ideia de reformulacdo cresceu, tendo o colegiado do curso
mobilizado professores, alunos e ex-alunos no processo de reformulagdo. Promoveram debates,
seminarios, assembleias que culminaram na proposta aprovada pela Faculdade em setembro de

1985.
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Dessa forma, o curriculo aprovado em 1985 com inicio em 1986 previa o seguinte:

O curriculo proposto abrange as seguintes habilidades a nivel de licenciatura
plena: Magistério para o 1° Grau (1), Magistério das Matérias Pedagdgicas do
2° Grau (2), Educacdo de Adultos (3), Educacdo Pré-Escolar (4),
Administracdo Escolar de 1° e 2° Graus (5), Supervisdo Escolar de 1° ¢ 2°
Graus (6) e Orientag@o Educacional (7).

Com excecdo de Educagdo de Adultos e Educagao Pré-Escolar, as demais tém
curriculo minimo fixado pelo Conselho Federal de Educagdo. A criagdo dessas
duas novas areas, além de responder a uma demanda de alunos e professores,
apoia-se na Resolu¢do CFE n° 02/69 (fixa os minimos contetidos e duragdo a
serem observados na organizacdo do curso de Pedagogia), que prevé a
possibilidade de outras areas serem objeto de habilitacdo especificas no curso
de Pedagogia para o exercicio de fungdes técnicas ou de assessoria, a critério
das institui¢des de ensino superior (Art. 7°).

O pedagogo formado pela Faculdade de Educagao obtera, ao término do curso,
duas habilitagdes plenas. Fara, obrigatoriamente, a habilitagdo Magistério,
podendo escolher entre ser professor das matérias pedagogicas do ensino de
2° Grau (curso normal) ou das séries iniciais do 1° grau. Podera, ainda, optar
por uma entre as outras cinco habilitagdes.

Nesse curriculo, o aluno devera cursar duas disciplinas complementares
optativas, num total de 120 (cento e vinte) horas e oito créditos. Ao elaborar
o elenco dessas disciplinas, o Colegiado procurou garantir a inclusdo de
disciplinas que aprofundassem topicos ja estudados (“Métodos e Técnicas de
Pesquisa II”, “Didatica: Propostas Metodoldgicas™ etc.) ou introduzissem
novas tematicas consideradas importantes para o profissional de Pedagogia
(por exemplo: “Educacdo e Informatica”, “Educacao Rural” etc.).

Esse modelo de formacdo ampla do educador apresenta, ainda, duas
caracteristicas que devem ser realgcadas: a formacdo semelhante de todos os
profissionais e a articulagdo entre os conteudos (UFMG, FAE, Proposta de
Reformulagdo do Curriculo do Curso de Pedagogia, 1985, p.10-11).

Como podemos constatar, o curriculo do Curso de Pedagogia da FAE/UFMG, apesar
da reforma manter as caracteristicas implementadas pelo Parecer/CFE n°. 252/1969, mantendo
as habilitagdes técnicas, ou seja, as habilitagdes em Administragdo, Supervisao, Orientacao
escolar. Mantendo também, o Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau (Magistério das
disciplinas pedagodgicas para lecionar na Escola Normal). Entretanto, o curriculo tem ainda
outras trés habilitagdes inovadoras, ndo previstas no parecer, sendo estas: habilitagdes
Magistério para o 1° Grau (séries iniciais), Educacao Pré-escolar e Educagao de Adultos. Além
disso, havia a obrigatoriedade da formagdo em uma das habilitagdes relativas ao magistério,
“podendo escolher entre ser professor das matérias pedagogicas do ensino de 2° Grau (curso
normal) ou das séries iniciais do 1° grau” (UFMG, FAE, Proposta de Reformulacdo do
Curriculo do Curso de Pedagogia, 1985, p. 11).

Desta forma, o aluno ao término do curso, além de optar por uma habilitacdo do
magistério de 1° ou 2° Grau, ainda tinha a oportunidade de escolher mais uma dentre as outras

cinco habilitagdes propostas no curriculo: Educacdo de Adultos, Educagdo Pré-Escolar,
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Administragdo Escolar de 1° e 2° Graus, Supervisdo Escolar de 1° e 2° Graus e Orientagdo
Educacional.

Outra caracteristica importante ¢ o fato de nesse curriculo a FAE/UFMG ter abolido a
licenciatura curta, s6 havendo possibilidade de formagao em licenciatura plena. De acordo com
Bedran (1986), essa definicao ja estava posta desde as discussdes promovidas em 2003 quando
o Colegiado do curso decidiu coordenar o processo de reestruturagdo curricular.

a extingdo da licenciatura de curta duragdo; o repudio a pulverizagdo
configurada nas habilitacdes oferecidas; o compromisso com a formagao do
professor; a importancia da vinculagdo teoria-pratica. [...] Tal decisdo
considerou a forma de organizacdo que o trabalho pedagdgico tem assumido
nas escolas mineiras de 1° e 2° Graus, sobretudo na rede publica porém sem
que isso significasse uma aceitagdo incondicional do modelo, e
posicionamento a respeito de questdes colocadas como prioritarias para os
educadores. Finalmente, ndo havia interesse em uma proposta de vanguarda;
o novo curriculo deveria refletir as condi¢des efetivas e as possiblidades de a
Faculdade executa-lo a contento e expressar seu posicionamento a respeito de
questdes colocadas como prioritarias para os educadores (BEDRAN, 1986,
p.75).

Dessa forma, a construcdo desse curriculo tinha a preocupagdo de ir além do
cumprimento do proposto nos documentos legais e pela faculdade e chamou a escola para
dentro do processo para ouvir quais eram as suas prioridades.

Diante disso, verificamos que nessa versao do curriculo do Curso de Pedagogia da
FAE/UFMG, a base era a docéncia, tendo em vista que a licenciatura era uma habilitacao
obrigatoria. E apds cursarem a primeira parte do curriculo, comum a todos os estudantes (carga
horéria de 2.790 horas), o aluno poderia optar por uma habilitacdo destinada a formagao do
especialista, ou por mais uma outra habilitacdo ligada ao magistério. (UFMG, FAE, Proposta
de Reformulacdo do Curriculo do Curso de Pedagogia, 1985, p. 11).

Outro aspecto importante e inovado desse curriculo € o fato de incluir as habilitagdes
para formacao do professor para atuar na Educagdo de Adultos, Educagdo Pré-Escolar. Apesar
da relevancia da habilitacdo proposta em Educacdo Pré-Escolar, como esse ndo ¢ o alvo das
nossas analises, daremos enfoque a habilitacdo em Educacdo de Adultos. Primeiro € preciso
lembrar que o termo Educagdo de Jovens e Adultos passa a ser utilizado a partir da LDBEN —
Lei 9394/1996. Portanto, Educacao de Adultos era a forma como se referia a essa categoria
nesse momento da historia.

O Curso de Pedagogia da FAE/UFMG ¢ um dos primeiros cursos a oferecer a
habilitacdo em Educacdo de Adultos no Brasil. Sendo que a primeira institui¢do de ensino

superior a criar uma habilitagdo com énfase na educacao de adultos no Curso de Pedagogia foi

a Universidade do Estado da Bahia — UNEB, localizada no municipio de Juazeiro na Bahia.
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Essa habilitacdo era denominada Magistério para Educagao de Adultos e comecou a ser ofertada
no ano de 1985 quando o Curso de Pedagogia da institui¢ao foi criado (UNEB, 2011).

Apesar de tantas inovagdes no curriculo, problemas também foram apontados.
Conforme Eiterer e Gomes (2006) apresentam, em 1992, o Diretorio Académico dos Estudantes
de Pedagogia da FAE promove uma pesquisa com os estudantes a fim de verificar qual era a
opinido deles sobre o curriculo proposto. O resultado revelou criticas em relagao ao curriculo,
apontando-o como desatualizado e inadequado a realidade. De acordo com os alunos, o
curriculo ndo levava em conta as demandas emergentes dos profissionais da educacdo ¢ a
formacao ndo oferecia habilitagdes que atendessem as novas exigéncias do sistema educacional.

Eiterer e Gomes (2006) relatam ainda que na mesma época também foi realizada outra
pesquisa com os professores do curso que evidenciou outros problemas como: pouca
flexibilidade, articulagdo insuficiente entre disciplinas, quantidade reduzida de disciplinas
optativas, conteudos superpostos € manuten¢do de habilitacdes ja obsoletas diante da realidade
educacional presente.

Soares e Simdes realizaram uma pesquisa em 2003 que buscou com egressos do curso
de Pedagogia da UFMG que optaram pela habilitagdo de educacao de adultos no periodo de
1986 a 2002, ou seja, tendo como marco inicial a primeira oferta da habilitagdo na FAE/UFMG.
Como expde os autores, essa investigagdo buscou analisar a relevincia da formagdo desse
professor e o significado da formacao inicial em EJA para os egressos e para os professores da
habilitagdo e a inser¢do dos formandos na vida profissional. O resultado da pesquisa apontou
que os egressos acreditavam que existe a necessidade de uma formacao diferenciada para atuar
na EJA (SOARES & SIMOES, 2005).

Essa afirmacdo baseia-se na constatacdo, identificada nas respostas aos
questionarios ¢ as entrevistas, do despreparo do profissional para lidar com
questdes distintas do ensino fundamental — ou do dito “ensino regular”. Os
egressos citaram, ainda, a importancia de uma discussdo mais ampliada do
conceito de educagdo levando em conta as caracteristicas dos sujeitos
atendidos. Ao serem questionados sobre os recursos didaticos utilizados no
trabalho com jovens e adultos, assinalaram, também, a inadequacgao curricular
quando se pensa na pratica com esse publico. Perguntados sobre as razdes
pelas quais ndo atuavam na EJA, afirmaram que ndo haviam conseguido
emprego na area. Na rede publica, apontaram, como principal motivo para que
isso ocorresse, a auséncia de concurso especifico para a EJA. Na rede
particular, indicaram que as escolas tendem a aproveitar os professores que
nela ja trabalham. Outros disseram ter se deparado com uma visdo negativa,
uma desvalorizag¢do, do campo de trabalho voltado para esse publico, que se
vale, em muitos casos, do trabalho voluntariado (SOARES, 2016, p.52).

Outro aspecto significativo apontado pela pesquisa foi a critica recorrente dos egressos

em relagdo a auséncia na formacdo de preparagdo para alfabetizar adultos, o que ocasionou
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“posteriormente, em 2003, a introduzir no curriculo do curso de Pedagogia a disciplina
Alfabetizagdo e Letramento para EJA” (SOARES, 2016, p.52).

Além das criticas ao curriculo por parte de alunos e professores, Gomes e Eireter (2009)
destacam outro fator importante, em 1996, entra em cena a nova LDBEN — Lei 9394/96, que
traz varias outras questdes que vem impactar o cendrio educacional e, o Curso de Pedagogia. A
nova lei “torna obrigatdria a formacao superior para a licenciatura nas séries iniciais do ensino
fundamental e pde em cena a figura desconhecida até entdo, dos Institutos Superiores de
Educagao” (p.194). Com essa determinagdo,o mercado do Ensino Superior comega a ofertar
um novo curso, o Curso Normal Superior, que passa a habilitar “para a licenciatura nas séries
iniciais, em substitui¢do ao Curso Normal de Magistério em nivel médio, suplantado” (GOMES
& EIRETER, 2009, p.196).

Em meio a tanta turbuléncia, ainda no ano de 1996 a FAE/UFMG apresenta um projeto
de revisdo curricular. Esta nova proposta curricular busca acabar com as habilitagdes oferecidas
até entdo, como a administragdo, a supervisdo, a orientagdo e inspe¢do. Desta forma, tem a
intencao de promover “uma formagao do professor e do pedagogo generalista” (p.194). Assim,
esse projeto de reformulagdo curricular ¢ encaminhado a Pré - Reitoria de Graduagao e passa
por um processo de revisdes. (GOMES & EIRETER, 2009).

Um destaque relevante nesse percurso desde a primeira versdo do projeto de
reformulacdo curricular até sua aprovagdo final e inicio da nova grade sdo as diretrizes
curriculares que estdo em discussao ou sendo aprovadas:

Ao propor uma reforma curricular, temos entdo que fazer referéncia a duas
diferentes diretrizes curriculares, cuja tramitagao tem sido muito diferenciada:
e as "Diretrizes Curriculares para a Formacg@o Inicial de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena" (DCFP), que se encontram em fase final de elaboracdo, com a
aprovacao pelo CNE em 8/05/2001, contendo projeto de Resolugdo. 9 as
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (DCCP), cuja proposta
inicial foi elaborada e apresentada em maio/99 pela Comissdo de Especialistas
de Ensino de Pedagogia convocada pelo MEC (Port. SESU/MEC 146/03/98)
e que nao foi encaminhada para ulterior discussao.

Diante disso, o curriculo do Curso de Pedagogia aprovado em 2002 prevé:

A estrutura curricular do Curso de Pedagogia, versdo 2000/2002, compde-se
de trés "Nucleos de Formagdo" que se articulam:

I.  Nucleo de Formagao Especifica composto por atividades académicas
curriculares obrigatdrias e optativas. Consiste na esséncia dos saberes a
serem adquiridos pelo pedagogo/licenciado.

II. Nucleo de Formagdo Complementar composto por disciplinas que
propiciam uma adequacao do nucleo de formagao especifica a um outro
campo de saber que o complemente.



163

II. Ntucleo de Formagdo Livre composto por disciplinas que ndo fazem
parte do curriculo pleno do curso de origem e que o aluno podera
escolher / eleger para completar "livremente", dependendo do percurso
que optar, a carga horaria exigida para a integralizagdo curricular. Essas
disciplinas sao classificadas no curriculo como Disciplinas Eletivas
(EL)

Dessa forma o desenho da estrutura curricular do curso de Pedagogia
apresenta-se como segue:

Nucleo de Formacao Especifica para a Formagdo Docente dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental:

1. no curso diurno: 1.740 h em atividades obrigatorias distribuidas em
seis periodos, como segue:

* 1380 h em atividades obrigatorias classificadas como Disciplinas
Obrigatoérias (OB);

* 120 h em atividades optativas classificadas como Optativas Direcionadas
(OD);

* 180 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa I, II e III"
classificadas como Disciplinas Obrigatorias (OB);

* ¢ 60 h de atividade pratica denominada "Pratica Educativa IV: Estagio
Curricular Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental"
classificada como Estagio Curricular (EC).

2. no curso noturno: 1.740 h em atividades obrigatdrias distribuidas em
seis periodos, como segue:

* 1.380 h em atividades obrigatorias classificadas como Disciplinas
Obrigatorias (OB);

* 120 h em atividades optativas classificadas como Optativas Direcionadas
(OD);

* 180 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa I, II e III"
classificadas como Disciplinas Obrigatorias (OB);

* ¢ 60 h de atividade pratica denominada "Pratica Educativa IV: Estagio
Curricular Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental"
classificada como Estagio Curricular (EC).

Nucleo de Formac¢io Complementar subdivido em:

1. "Formacio Complementar Pré-estabelecida" com quatro percursos
direcionados a) Gestdo Educacional e Coordenagdo Pedagogica; b)
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita; ¢) Educagdo de Jovens e Adultos; d)
Educagao Infantil.

a) Formagdo Complementar em "Gestdo Educacional e Coordenagio
Pedagogica": 840 h em atividades obrigatdrias para integralizacdo curricular
distribuidas, a partir do sexto periodo, como segue:

e 420 h em atividades obrigatorias classificadas como Disciplinas
Obrigatérias (OB);

e 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP);

e 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

e 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V e VI:
Estagio Curricular Supervisionado em Gestdo Educacional e Coordenagdo
Pedagogica I e 11" classificadas como Estagios Curriculares (EC);

e 120 h em atividades de formagdo livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL).

b) Formagdo Complementar em "Alfabetizacio, Leitura e Escrita” 840 h
em atividades obrigatérias para integralizagdo curricular distribuidas, a partir
do sexto periodo, como segue:
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e 420 h em atividades obrigatorias classificada como Disciplinas
Obrigatérias (OB);

e 120 h em atividades optativas classificada como optativas (OP);

e 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

e 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V e VI:
Estagio Curricular Supervisionado em Alfabetizagdo, Leitura e Escrita I e 11"
classificadas como Estagios Curriculares (EC);

e 120 h em atividades de formagdo livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL).

¢) Formagdo Complementar em "Educac¢ao de Jovens e Adultos” 840 h em
atividades obrigatdrias para integraliza¢ao curricular distribuidas, a partir do
sexto periodo, como segue:

e 420 h em atividades obrigatorias classificadas como Disciplinas
Obrigatorias (OB);

. 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP);

. 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

. 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V ¢

VI: Estagio Curricular Supervisionado em Educagdo de Jovens e Adultos I e
II" classificadas como Estagios Curriculares (EC);

. 120 h em atividades de formagdo livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL).

d)  Formag@o Complementar em "Educagdo Infantil": 840 h em atividades
obrigatorias para integralizacdo curricular distribuidas, a partir do sexto
periodo, como segue:

. 420 h em atividades obrigatérias classificadas como Disciplinas
Obrigatorias (OB);

. 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP);

. 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

. 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V e

VI: Estagio Curricular Supervisionado em Educagdo Infantil I e II"
classificadas como Estagios Curriculares (EC);

. 120 h em atividades de formagdo livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL).

2. "Formac¢ao Complementar Aberta'. Esta formacdo complementar
serd construida a partir de proposi¢ao do aluno e devera apresentar uma
conexdo conceituai com a linha basica de atuagdo do curso de
Pedagogia. A Formag¢ao Complementar Aberta sera ativada mediante
aprovac¢ao do Colegiado, e os alunos que por ela optarem, deverdo ser
acompanhados por um professor/orientador ou por comissao que
responda pela realizagdo da mesma. Tendo possibilidades variadas de
percurso, através de 240 horas de disciplinas eletivas, a saber: a) Gestao
Educacional e Coordenacdo Pedagdgica/Aberta; b) Alfabetizagéo,
Leitura e Escrita/Aberta; c) Educagdo de Jovens e Adultos/Aberta; d)
Educacao Infantil/Aberta.

a) Formagao Complementar em "Gestdo Educacional e Coordenacao
Pedagogica / Aberta': 960 h em atividades obrigatdrias para integralizagdo
curricular distribuidas, a partir do sexto periodo, como segue:

. 420 h em atividades obrigatérias classificadas como Disciplinas
Obrigatérias (OB);
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. 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP); 060 h
em atividades optativas classificadas como Optativas Complementares (OC);
. 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V ¢
VI: Estagio Curricular Supervisionado em Gestdo Educacional e Coordenagao
Pedagogica I e 11" classificadas como Estagios Curriculares (EC);

. 240 h em atividades de formagao livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL).

b)  Formagdo Complementar em '"Alfabetizacdo, Leitura e Escrita
/Aberta'": 960 h em atividades obrigatorias para integralizagdo curricular
distribuidas, a partir do sexto periodo, como segue:

. 420 h em atividades obrigatérias classificadas como Disciplinas
Obrigatoérias (OB);

. 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP);

. 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

. 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V e

VI: Estagio Curricular Supervisionado e Alfabetizagdo, Leitura e Escrita [ e
II" classificadas como Estagios Curriculares (EC);

. 240 h em atividades de formagao livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL).

c) Formagao Complementar em "Educacio de Jovens e Adultos /
Aberta'": 960h em atividades obrigatérias para integralizagdo curricular
distribuidas, a partir do sexto periodo como se segue:

. 420 h em atividades obrigatérias classificadas como Disciplinas
Obrigatorias (OB);

. 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP);

. 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

. 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V e

VI: Estdgio Curricular Supervisionado em Educacdo de Jovens e Adultos I e
II" classificadas como Estagios Curriculares (EC);

. 240 h em atividades de formagao livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL).

d) Formagao Complementar em "Educacgao Infantil/Aberta': 960 h em
atividades obrigatorias para integralizacdo curricular distribuidas, a partir do
sexto periodo, como segue:

. 420 h em atividades obrigatdrias classificadas como Disciplinas
Obrigatoérias (OB);

. 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP);

. 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

. 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa V e

VI: Estagio Curricular Supervisionado em Educag@o Infantil Curriculares
(EC);

. 240 h em atividades de formagdo livre classificadas como Disciplinas
Eletivas (EL). e II" classificadas como Estagios

Nucleo de Formacao Livre com carga horaria de atividades obrigatorias
livres para integralizac@o curricular, classificadas como Disciplinas Eletivas
(EL), dependendo de cada "Formagdo Complementar" como segue:

Para as formacées complementares pré-estabelecidas atividades
obrigatorias livres, classificadas como Disciplinas Eletivas (EL). Os alunos
que optarem pela "Formagdo Complementar pré-estabelecida" ndo precisardo
de acompanhamento por orientador ou por comissdo. Tendo a possibilidade
de optar dentre os quatro percursos a) Gestdo Educacional e Coordenacao
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Pedagogica; b) Alfabetizagdo, Leitura e Escrita; c) Educacdo de Jovens e
Adultos; d) Educagfo infantil, devendo cumprir 120 horas de disciplinas
eletivas autorizadas pelo Colegiado, mas sem a exigéncia de proposta prévia.
Para as formagdes complementares abertas atividades obrigatorias livres,
classificadas como Disciplinas Eletivas (EL), com percursos ativados
mediante aprovagdo do Colegiado, ¢ os alunos que optarem por essa
"Formag¢ao Complementar" deverdo ser acompanhados por orientador ou por
comissdo que responda pela realizagdo da mesma. Tendo possibilidades
variadas de percursos, a saber a) Gestdo Educacional ¢ Coordenacao
Pedagogica/Aberta; b) Alfabetizagdo, Leitura e Escrita/Aberta; c) Educacdo
de Jovens e Adultos/Aberta; d) Educacdo Infantil/Aberta, devendo cumprir
240 horas de disciplinas eletivas devidamente aprovadas e autorizadas pelo
Colegiado mediante proposta prévia. (PROJETO DE REFORMULACAO
CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA FAE/UFMG, 2002, p.24-
29).

Os tragos principais dessa reforma foram: preservar a docéncia como base da formagao
do pedagogo, mas que permitisse a esse profissional um transito nas diferentes fung¢des do
campo pedagbgico e, desta forma, sem reduzir suas possibilidades de atuagdo somente ao
magistério. Para isso havia a necessidade de organizar uma base tedrica sélida e a interconexao
entre teoria, e pratica e contetido articulados entre os fundamentos da educacao e as areas de
formacao especifica. A proposi¢do de um novo rol de disciplinas envolvendo os Departamentos
de Sociologia, Politica, Filosofia, Economia e outros, que permitam aos estudantes, condigdes
de compreenderem as questdes educacionais, tendo uma base mais ampla de referéncia. Outro
aspecto fundamental era substituir as habilitacdes: Administracao Escolar de 1° e 2 ° Graus,
Supervisao Escolar de 1°e 2 ° Graus e Orientagao Educacional, por Formag¢des Complementares
compativeis, que atenderiam as novas demandas do mercado de trabalho. Essas Formagdes
Complementares passariam a oferecer aprofundamento de estudos em varios eixos tematicos
(COLEGIADO DO CURSO DE PEDAGOGIA FAE/ UFMG -PROPOSTA DE ALTERACAO
CURRICULAR DA VERSAO 2001/2002, 2002).

As autoras, Gomes e Eiterer, acrescentam ainda:

Dessa forma, na Fae-UFMG, nao nos limitamos a formagao de professores
para os Anos Iniciais e da Educagédo Infantil ou a formagdo de pedagogos
capazes de atuar na gestdo de processos educacionais escolares e ndo-
escolares. Consideramos essencial, na formac¢do de nossos alunos,
desenvolver tanto a dimensao da sala de aula quanto a da escola, como um
todo. Consideramos, também, como fundamental, chamar a aten¢do dos
alunos para as relagdes da escola com a comunidade e das instituicdes que
atuam nessa comunidade. Demonstrando-lhes que essa parceria deve ser feita
em prol da aprendizagem dos alunos (GOMES; EITERER, 2009, p.198)

Constatamos, que nessa reforma do Curso de Pedagogia da FAE/UFMG havia a
intencdo de superar a fragmentacdo da formacdo, principalmente ao buscar substituir as

habilita¢des individuais em Administragdo Escolar de 1° e 2 °. Graus, Supervisdo Escolar de 1°
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e 2 °. Graus e Orientacdo Educacional por um modelo de formagdo complementar em Gestao
Educacional e Coordenagao Pedagogica como uma das possiveis habilitagdes para a qual o
estudante poderia optar apds o sexto periodo. Fica claro ainda, que a docéncia ¢ a base da
formacao, como no curriculo anterior, sé6 havendo a adequacdo para realidade educacional do
momento, ou seja, a habilitagdo principal era para exercicio do magistério nas séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Em relagdo a habilitagao em Educagao de Jovens e Adultos - EJA, verifica-se a principio
que além de ser mantida nesse curriculo, existe a atualizacdo do termo, incorporando os jovens
e, sendo assim, ja existe a necessidade de mudangas também nas disciplinas a serem estudadas

nesta formagdo complementar, como veremos mais adiante.

7.2 O Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sao Joao Del Rey (UFSJ)

O curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rey tem sua origem no
Instituto de Filosofia e Pedagogia da Faculdade Dom Bosco em 1954. Como nos revela Arruda
(2005) este primeiro curriculo do curso estava de acordo com a habilitagdo oficial, em 1957, a
institui¢do ja funcionava sob todos os aspectos legais. O referencial curricular da faculdade foi
inspirado no anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional concebido por uma
comissao de educadores presidida por Manoel Lourenco Filho em 1947.

Segundo Margotti (2016) o curso de Pedagogia da manteve sua estrutura curricular até
a década de 1970, quando realiza uma reforma curricular com a qual passa a formar o
profissional em diversas habilitagdes, conforme traz o artigo 38 do Regimento:

Art. 36 Os cursos de graduagdo da Faculdade serdo:

[...]

B) De duragido plena: [...]

3. PEDAGOGIA com:

a) Habilitacdo para o Ensino em Administragdo Escolar, para exercicio nas
escolas de 1° grau e 2° grau;

b) Habilitagdo em Inspegdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2°
graus;

¢) Habilitagdo em Orientagdo Educacional;

d) Habilitagdo em Supervisdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° ¢ 2°
graus e

¢) Habilitagdo para o ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos
normais (MARGOTTI, 2016, p. 54).

A préoxima mudancga curricular ocorre em 1983. Nessa reforma o curso manteve as

habilitagdes Administragdo Escolar, Inspe¢ao Escolar, Orientacio Educacional e Supervisao
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Escolar e passa também a ofertar outra habilitacdo ao formado, o Magistério das Matérias
Pedagogicas do 2° Grau.

Os cursos de graduagdo serdo estruturados em dois ciclos distintos:

Art. 35 - O Primeiro Ciclo, constituido pelo conjunto de disciplinas e outras
atividades pedagdgicas de carater cultural, cientifico ou profissional, dentro
de um campo especifico do saber cujas finalidades sao:

a) Correcdo de insuficiéncia na formagdo do aluno, evidenciada pelo concurso
vestibular;

b) Orientagdo para a escolha da carreira e

¢) Realizagdo de estudos basicos para ciclos ulteriores.

Art. 36 - Os cursos de graduacdo da Faculdade sdo:

I - De curta duragao

1)  CIENCIAS

II - De duragado plena:

[...]

3) PEDAGOGIA com:

a) Habilitagdo em Administracdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° e
2° graus; b) Habilitagdo em Inspecdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1°
e 2° graus; c) Habilitagdo em Orientacdo Educacional; d) Habilitagdo em
Supervisdo Escolar, para exercicio nas escolas de 1° ¢ 2° graus e ¢) Habilitagdo
em Magistério das Matérias Pedagogicas do Segundo Grau.

Art. 38 — O curso de Pedagogia podera ser em regime de complementacao,
sendo destinados aos:

I - Portadores de licenciatura plena em Pedagogia que desejarem outras
habilitacdes;

II - Portadores de licenciatura de curta duracgdo

em Pedagogia que desejarem as habilitagdes para o segundo grau e

IH - Portadores de outras licenciaturas plenas.

Paragrafo Unico - Os portadores de licenciatura plena em

Pedagogia deverdo cursar as disciplinas especificas da habilitagdo pretendida
e os portadores de outras licenciaturas deverdo cursar, além das disciplinas
especificas da habilitacdo pretendida, as disciplinas do curriculo minimo
obrigatdrio, fixado pelo Conselho Federal de Educacéo.

IV - PEDAGOGIA, com duragdo minima de seis semestres ¢ maxima de
quatorze semestres;

As disciplinas comuns com idénticos programas

poderdo ser ministradas em conjunto com alunos de diversos cursos

As disciplinas comuns com idénticos programas

poderdo ser ministradas em conjunto com alunos de diversos cursos

Art. 56 - Ao longo do ano serdo promovidas atividades de Educacao Fisica.
Art. 57 - O Ensino de Educa¢do Moral e Civica, sob a forma de Estudo de
Problemas Brasileiros sera ministrado na forma da lei.

Art. 58 - Para a aquisi¢ao da licenciatura em qualquer dos cursos oferecidos
pela Faculdade, o aluno devera cursar as disciplinas de formagao pedagogica:
I Didatica;

II Estrutura € Funcionamento do Ensino de 1°Grau;

III Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2°Grau;

IV - Psicologia da Educagdo (Adolescéncia e Aprendizagem);

V - Pratica de Ensino, sob a forma de estagio supervisionado.

Art. 59 - As disciplinas que compdem o curriculo de cada curso sdo
classificadas em:

I - Disciplinas do Primeiro Ciclo — DPC

II - Obrigatorias do Curriculo Minimo - OCM

III - Obrigatorias Complementares - OCO
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IV - Optativas - OPT

§ 1° As Disciplinas do Primeiro Ciclo s@o as disciplinas basicas, comuns a
todos os cursos.

§ 2° As disciplinas Obrigatérias do Curriculo Minimo OCM - sdo as
disciplinas estabelecidas

§ 3° As Disciplinas Obrigatorias Complementares - OCO - sdo as disciplinas
propostas pelo Conselho Federal de Educagao, escolhidas pela Faculdade,
para complementar o curriculo minimo.

§ 4° As disciplinas Optativas — OPT - sdo as disciplinas oferecidas pela
Faculdade, escolhidas pelo aluno com a finalidade de enriquecimento do
curriculo e integralizacdo da carga horaria total, prevista para um determinado
curso.

Art. 60 - Em anexo a este Regimento, constardo as composi¢des curriculares
de cada curso, com a especificagdo das disciplinas, a carga horaria e o nimero
de créditos (REGIMENTO DA FACULDADE DOM BOSCO DE
FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS, 1983)

De acordo com Abreu Junior e Oliveira (2014) o curriculo de 1983 que vigorou até
2003, estava estruturado por um elenco de disciplinas comuns a todos os alunos até o 5° periodo.
Desse ponto em diante comegava a parte diversificada do curriculo por meio da qual os estudos
se convergiam para as unidades curriculares especificas de cada habilitacdo. E chegando ao
final do curso os alunos deveriam realizar os Estdgios Supervisionados.

No ano de 1987 a Faculdade Dom Bosco de Filosofia, Ciéncias e Letras se junta com
outras duas faculdades da cidade de Sdo Jodo Del-Rei, sendo estas a Faculdade de Ciéncias
Administrativas e Contabeis (Faceac - 1972) e da Faculdade de Engenharia Industrial (Faein -
1976) e sao federalizadas pela Lei 7.555, de 18 de dezembro de 1986, passando a responder
pelo nome de Fundagdo de Ensino Superior de Sao Jodo del-Rei (Funrei).

Ainda de acordo com Abreu Junior e Oliveira (2014) havia varias criticas em relacao ao
curriculo de 1983 como o fato de proporcionar aos estudantes de Pedagogia uma formacao
académica compartimentada, com duplicidade de fins, ou seja, que visava formar o professor e
o especialista. Desta forma, acabava por ndo promover uma firme conexao entre estas duas
funcdes. Além disso, o fato de os estagios ocorrerem somente no final do curso, chamado
modelo 3 +1, ou seja, trés anos de teoria € um de pratica na escola, modelo de formagao que
favorecia o desencontro entre a teoria e pratica.

Tendo em vista tantas criticas relacionadas ao curriculo do curso de Pedagogia,
decorrentes da legislacdo que o orientava (Parecer 252/1969) e ainda considerando a entrada de
uma nova legislagdo que modifica o cenario educacional, LDBEN — Lei 9394/1996, iniciou-se

em 1997 um processo de reformulacio curricular. Assim, num primeiro momento, organizaram

a primeira Comissdo de Reforma com intuito de promover a discussdo sobre a reforma do
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curriculo do curso de Pedagogia ainda em 1997. Em 2000 outra comissdo ¢ formada. Como

explicam Abreu Junior e Oliveira (2014):

Tais Comissdes desenvolveram estudos das determinacdes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394, de dezembro de 1996),
de produgoes académicas sobre o tema, de propostas de curriculos de cursos
de Pedagogia de instituicdes diversas, tais como: UFJF, UFMG, UEMG e
FUMELC. O objetivo desses estudos era elaborar uma proposta curricular para
o curso de Pedagogia da FUNREIL hoje UFSJ (ABREU JUNIOR &
OLIVEIRA, 2014, p. 3).

Com base nos estudos promovido pelas comissdes, uma proposta foi formulada e
enviada ao Centro de Ensino da Institui¢do em margo de 2001. Contudo, em 2002 foi devolvida
ao Colegiado de curso de Pedagogia, solicitando readequacdo as novas orientagdes do Conselho
Nacional de Educagao (CNE) para os cursos de licenciatura.

Tratava-se aqui, especificamente, da Resolugdo CNE/CP No. 001/2002, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de Professores
da Educacdo Basica em cursos de Licenciatura, e da Resolu¢do CNE/CP No.
002/2002, que fixou a duragdo e a carga horaria desses cursos. Tais resolugdes
desencadearam na UFSJ uma série de reformulagdes dos curriculos das
licenciaturas, inclusive, o da Pedagogia (ABREU JUNIOR & OLIVEIRA,
2014, p. 3).
Percebemos que, a exemplo do que ocorreu no mesmo periodo com a UFMG, o processo
de reformulagdo curricular foi longo e demandou varios ajustes. Diante disso, houve a
necessidade da nomeagdo de uma terceira Comissdo de Reforma Curricular que precisou
considerar tanto a proposta anterior, como Resolucdes do CNE e seus respectivos pareceres
(CNE/CP No. 001/2002 e CNE/CP No. 002/2002). Precisou também, considerar as Propostas
de Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia elaboradas pelos
Representantes da Comunidade académica junto a SESu/MEC e os documentos e produgdes
proveniente dos debates gerados em torno do curso de Pedagogia fomentado pela Associacao
Nacional pela Formagao dos Profissionais em Educagdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de
Pesquisa e Po6s-Graduagdo em Educagdo (ANPEd), Forum Nacional dos Dirigentes de
Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORUNDIR), Em
maio de 2003, apds todos os ajustes e adequagdo a legislagdo vigente, o novo curriculo foi
aprovado pelo Conselho Académico da Instituicio (CONAC). (ABREU JUNIOR &
OLIVEIRA, 2014).
Em meio a tudo isso, em 19 de abril de 2002, a Funrei foi transformada em Universidade

por meio da Lei 10.425/2002 A partir de entdo passa a adotar o nome de Universidade Federal

de Sao Jodo Del-Rei, utilizando a sigla UFSJ, eleita pela comunidade académica.
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Em 2003 passa a vigorar o novo curriculo do Curso de Pedagogia da UFSJ. Deste

curriculo destacamos:

3.1 - O Perfil do Profissional formado pelo Curso de Pedagogia

Neste sentido, o novo curso de Pedagogia visa a formar um profissional
habilitado para a: Docéncia na Educag@o Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental; “Gestdo Educacional, entendida como a organizagdo do
trabalho pedagogico em termos de planejamento, coordenagdo,
acompanhamento e avaliagdo dos sistemas de ensino e dos processos
educativos formais e ndo formais; Produgdo e Difusdo de conhecimento
cientifico e tecnoldgico do campo educacional”.

3.2 - Competéncias e Habilidades

Para a formagdo do Pedagogo, com o perfil estabelecido acima, o curso de
Pedagogia da UFSJ, em consonancia com a Proposta de Diretrizes
Curriculares da Comissao de Especialista do Ensino de Pedagogia, propde-se
a abranger contetdos e atividades que constituam base consistente para o
desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades:

a) compreensdo ampla e, a0 mesmo tempo, “consistente do fenomeno e da
pratica educativos que se ddo em diferentes ambitos e especialidades;

b) compreensdo do processo de constru¢do do conhecimento no individuo
inserido em seu contexto social e cultural;

¢) capacidade de identificar problemas socioculturais e educacionais
propondo respostas criativas as questdoes da qualidade do ensino e de medidas
que visem a superar a exclusio social;

d) compreensdo e valorizacdo das diferentes linguagens manifestas nas
sociedades contemporaneas e de sua fungdo na produgdo do conhecimento”;
e) habilidade para lidar “com portadores de necessidades especiais, em
diferentes niveis da organizacao escolar, de modo a assegurar seus direitos de
cidadania”;

f) sensibilidade “para atuar com jovens e adultos defasados em seu processo
de escolarizacdo;

g) capacidade de estabelecer didlogo entre a area educacional e as demais
areas do conhecimento;

h) capacidade de articular ensino e pesquisa na producdo do conhecimento e
da pratica pedagdgica”;

1) sensibilidade para inteirar-se dos “processos € meios de comunicagcdo em
suas relagcdes com os problemas educacionais;

j) capacidade de desenvolver metodologias e materiais pedagogicos
adequados a utilizagdo das tecnologias da informagao e da comunicacdo nas
praticas educativas;

k) compromisso com uma ética de atuagdo profissional € com a organizagéo
democratica da vida em sociedade”;

1) articulagdo da atividade educacional nas diferentes formas de gestdo
educacional, na organizagdo do trabalho pedagodgico escolar, no planejamento,
execucdo e avaliacdo de propostas pedagogicas da escola;

m) elaboragdo de projeto pedagodgico, sintetizando as atividades de ensino e
administracdo, caracterizadas por categorias comuns como: planejamento,
organizacdo, coordenagdo e avaliacdo e por valores comuns como:
solidariedade, cooperacdo, responsabilidade e compromisso”.

3.3 - Principio Orientador do Curriculo e Objetivos do Curso

Para tanto, o principio orientador do novo curriculo pautar-se-a na “unidade
basica do processo educativo fundamentada na articulagdo entre
instrumentacdo tedrica e pratica pedagogica”. Trata-se de superar o
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desencontro entre teoria e pratica, pela inser¢do da pratica educativa no
decorrer de todo o curso, fazendo com que elas caminhem juntas,
configurando-se “como eixo articulador da producdo do conhecimento na
dinamica do curriculo”.

Assim, em coeréncia com seu principio orientador, o novo curriculo do curso
de Pedagogia fixa como seus objetivos:

a) enfatizar, no processo de formacdo dos educadores, a unidade dos
diversos olhares das ciéncias basicas da Educagdo em torno do fenémeno
educativo;

b)  reconhecer a “especificidade do trabalho docente que implica
articulagdo necessaria entre a teoria e a pratica, exigindo que se leve em conta
a realidade da escola, da sala de aula e da profissdo docente, ou seja, as
condi¢Ges materiais e institucionais em que atua o professor”;

) incorporar “as reflexdes sobre a realidade atual do mundo, do Brasil e
da sociedade brasileira (efeitos da globalizacdo, desemprego, avangos
cientificos e tecnologicos, funcionamento dos 6rgdos governamentais e
mudangas marcantes da atualidade), de modo a tornar vivo e significativo os
conhecimentos tratados no curso”;

d)  considerar “as questdes contemporaneas sobre a produgdo do
conhecimento, relacionadas ao rapido envelhecimento da informacao factual
¢ ao esmaecimento das fronteiras entre as disciplinas tradicionais”;

e) e, finalmente, ressaltar as atividades de carater tedrico-pratico, dando
atengdo especial a articulagdo entre a Universidade e as escolas de Educagéo
Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio nos quais os estudantes
desenvolverao a Pratica Pedagogica e o Estagio Supervisionado (PROJETO
DE REFORMA CURRICULAR, UFSJ, 2002).

Conforme Abreu Junior e Oliveira (2014) essa reforma curricular de 2003 conseguiu
superar os problemas herdados da legislacdo do CFE Parecer 252/1969 e ainda, integrou as
contribui¢des advindas dos debates acerca das Novas Diretrizes para o Curso de Pedagogia, que
apesar de nesse momento, ainda ndo ter sido aprovada, permitiu que se repensasse o modelo de
formagdo do pedagogo, baseado em habilitagdes (Supervisdo Escolar, Inspecao Escolar e
Magistério das Matérias Pedagogicas) que ja ndo correspondiam ao novo cenario educacional.

Em relagdo a Educagdo de Jovens e Adultos, podemos perceber que no curriculo de
1983 ndo existe nenhuma mencao a forma¢do de um professor para atender a esse publico
especificamente. Alias, o curriculo de 1983, seguia basicamente ao formato determinado pelo
Conselho Federal de Educagao, por meio do Parecer 252/1969, sem propor nenhuma inovagao.

Sobre o a reforma curricular de 2003, também ndo houve grande avango a esse respeito.
Nao existe habilitacdo para formar o professor para atuar na EJA e notamos uma timida men¢ao
ao tratar das Competéncias e Habilidades para formagao do pedagogo: “f) sensibilidade “para
atuar com jovens e adultos defasados em seu processo de escolarizagao” (PROJETO DE

REFORMA CURRICULAR, UFSJ, 2002).
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No decorrer do texto analisaremos se sdo oferecidas disciplinas sobre a Educacdo de
Jovens e Adultos especificamente, ou se esse assunto ¢ trabalhado em alguma outra disciplina

do curso.

7.3 O Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo — FACED: Universidade Federal de
Uberlandia - UFU

O Curso de Pedagogia da Universidade federal de Uberlandia foi originado em 1959 na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uberlandia - FAFIU, da Congregagao das Irmas
Missiondrias de Jesus Crucificado.

O desenvolvimento do curriculo e do Curso de Pedagogia da UFU, como ndo poderia
ser diferente, também acompanha todas as discussdes € mudancas legais em relagdo a
estruturacao e definicdo da identidade do curso de Pedagogia no Brasil. Assim, até o ano de
1972 o curso formava o técnico em educacao e o professor das disciplinas pedagbgicas para
atuar no antigo Curso Normal.

Em 1969, o Curso de Pedagogia, juntamente com outros 08(0ito) cursos superiores
instalados na cidade de Uberlandia, MG, através do Decreto-Lei nimero 762/1969, passou a
constituir a Fundacao Universidade de Uberlandia mantendo as caracteristicas do curriculo
anterior.

De acordo com Silva (1995), em 1972, duas novas habilitagdes foram criadas no curso
de Pedagogia da FAFIU, sendo estas a habilitagdo em supervisdo e administracdo escolar.
“Desse modo, a organizacao curricular do Curso de Pedagogia comegava a adequar-se a nova
legislacdo, decorrente da lei 5.540/69 e do parecer 252/69”(SILVA, 1995, p.111).

No ano de 1978, transformou-se em Universidade Federal de Uberlandia — UFU, através
da Lei 6.532/78, mas o curso de Pedagogia ainda ndo sofre modificagdes. A primeira alteracao
do curso na nova universidade ocorre em 1979, quando “em atendimento a nova legislacdo e a
demanda do mercado de trabalho, foi implantada a habilitagdo Orientagdo Educacional no
Curso de Pedagogia da UFU” (SILVA, 1995, p.111).

A partir da década de 1970, intensificando-se na década de 1980, a educagao pré-escolar
ganha espaco nos estudos académicos. E concomitantemente ocorre 0 mesmo em Varios
sistemas de ensino havendo uma ampliagao da rede de ensino pré-escolar em varios municipios
brasileiros, o que ocorreu também no municipio de Uberlandia, Diante disso, em atendimento
a demanda da rede municipal, em 1982, no Curso de Pedagogia da UFU, foi criada a habilitagio

em Magistério da Pré-escola” (SILVA, 1995, p.111).
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Também nesse periodo, os debates em torno da formag¢ao do profissional da educacao
cresceram, tanto no interior do CFE, como entre os docentes e estudantes da educacao superior
que passaram a se organizar em associagdes € criaram espacos para ampliagdo dos estudos,
pesquisas € novas experiéncias sobre a formacdo de professores e do curso de Pedagogia
(DAMIS, 2010).

A culminancia dos debates ocorreu em 1985, quando um grupo de professores
solicitou que a coordenacdo do curso criasse uma comissao constituida por
docentes, discentes e egressos, com a finalidade de sistematizar uma proposta
de reformulagdo do curriculo. Em seguida, foi constituida uma comissao de
professores ¢ de estudantes e, em 1986, foi aprovado um novo projeto de
reformula¢do do curso pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo —
CONSEP/UFU. Em 1987, foi iniciada sua implantagdo e, em 07/11/91, o novo
curriculo foi aprovado pelo CFE, Parecer n. 645/91(DAMIS, 2010, p.34).

Segundo Damis (2010) nesse projeto de reformulagdo do curso foi proposto desenvolver
uma experiéncia de formacdo do pedagogo em uma estrutura que superasse o modelo de
curriculo minimo em vigor, que formava o especialista em educagdo fragmentando o curriculo
varias habilitagcdes. Com esta finalidade, a nova proposta organizou uma estrutura académica
constituida de um conjunto de disciplinas com a finalidade de garantir estudos para abordar o
todo da escola. Ao mesmo tempo, pretendia-se também garantir a acdo do pedagogo no todo
desta escola, fornecendo uma base comum de estudos para todas as habilitagdes.

Com efeito, o Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao (FACED) da Universidade
Federal de Uberlandia — UFU a passou a oferecer as seguintes habilitagdes: Magistério das
Disciplinas Pedagogicas do 2°grau; Magistério de 1* a 4* série; Magistério da Pré-escola e
Pedagogo. Como relata Silva (1995)

O Reitor da Universidade Federal de Uberlandia-MG encaminha a este
Conselho proposta de reestruturacdo do seu curso de Pedagogia, procurando
dar uma nova configuracdo a formagdo do pedagogo (especialista em
diferentes areas da Educacao) e a formacdo do professor para as disciplinas
pedagogicas do 2° grau, para as 4 séries iniciais do 1° grau e para a pré-escola,
(BRASIL, CFE, Parecer 645, 1991).

Por conseguinte, esta nova proposta curricular, aprovada em 1986, pretendia formar um
profissional da educagdo com condigdes de compreender a escola como parte e reflexo da
sociedade em que esta inserida, ou seja, 0 que ocorre em uma influencia o que ocorre na outra.
Este profissional também precisava ser capaz de:

organizar, coordenar e executar o trabalho pedagogico, seja como professor,
seja como pedagogo (especialista), a partir de uma compreensao do todo e das
partes que constituem o processo educativo escolar’(SILVA, 1995, p.111).
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7.3.1 Curriculo de 1986 do Curso de Pedagogia FACED/UFU

Como nao tivemos acesso ao Projeto de Reformulacao Curricular de 1986 e como
veremos adiante ¢ estes que determina as bases do curriculo que serd utilizado na préxima
atualizagdo curricular de 1996. Utilizaremos como documento para compreensao do projeto, o
Parecer CEF CESu n.645/1991 sobre a Reformulagdo do Curso de Pedagogia da FACED/UFU

que sera reproduzido em parte a seguir:

O Reitor da Universidade Federal de Uberlandia-MG encaminha a este
Conselho proposta de reestruturagdo do seu curso de Pedagogia, procurando
dar uma nova configuragdo a formacdo do pedagogo (especialista em
diferentes areas da Educacdo) e a formagao do professor para as disciplinas
pedagogicas do 2° grau, para as 4 séries iniciais do 1° grau e para a pré-escola,
A institui¢cdo historia o desenvolvimento de todas as

etapas para elaborac@o do projeto, no &mbito da Universidade, e informa que
a proposta se embasa no Parecer n.161/86, do Conselho Federal de Educagao
de O5/02/86, conforme item 02 do Voto da Relatora: "sejam incentivadas
experiéncias pedagogicas a luz do artigo 104 da Lei de Diretrizes e Bases (Lei
4.024/61), podendo as instituicdes interessadas na reformulagdo imediata de
seu Curso de Pedagogia elaborar projetos com os respectivos planos de curso
levando em consideracdo, na montagem desses curriculos experimentais, a
melhoria da qualidade na formagdo do professor, questdo tdo reclamada pela
sociedade".

Apos apresentar a evolucdo historica do processo de formagdo do profissional
de educagdo, no pais, como vem ocorrendo nos ultimos cinquenta anos, o
documento apresenta em sintese, 0 seu proposito:

"Propor uma alteracdo que ndo signifique apenas desdobramentos de
disciplinas obrigatorias do curriculo, mas também, a partir do espago aberto
pelo Parecer n.161/86 de 05/03/86, a reformulacdo da prépria concepgdo de
"especialista" -de educagdo através de uma proposta inserida no contexto mais
amplo da escola e da sociedade brasileiro. Quanto a forma para o Magistério
pretende-se restaurar a necessaria articulagdo entre a formagdo do conteudo
especifico e a formacdo pedagogica. O grupo de professores que elaborou a
presente proposta estd certo de que ndo € simplesmente uma alteracdo na
organizagdo das disciplinas do Curso que poderd preparar um profissional
critico e consciente da necessidade de transformar determinada compreensdo
da realidade. Por isto, pretende que esta proposta seja o ponto de partida para
uma discussao entre docentes e discentes do Curso de Pedagogia a fim de que
se possa, na Universidade Federal de Uberlandia, caminhar para a preparacdo
de um profissional cuja pratica pedagogica desenvolva uma
compreensdo/atuagdo critica na realidade. Ao analisar a organizagdo
curricular do Curso de Pedagogia na Universidade Federal de Uberlandia,
apenas do ponto de vista da distribuicdo das disciplinas nas diferentes
habilitagdes do Curso, o grupo pode verificar que o desdobramento das
matérias em varias disciplinas contribui para a fragmenta¢ao do Curso, ndao
permitindo que o mesmo atinja o objetivo proposto de "preparar o educando
capaz de atuar, no processo educacional, numa sociedade em transformagao,
com consciéncia critica e criativa”.

O objetivo do curso € ja na reformulagdo proposta "trabalhar com o aluno a
compreensdo da fun¢do social da escola, a partir da relacdo homem-sociedade,
tendo em vista uma pratica pedagodgica que vise {contribuir para a
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transformacgdo desta sociedade". Com base em referencial tedrico bem
fundamentado e adequado ao seu proposito, o Projeto procura dar uma nova
identidade ao curso de Pedagogia, na medida em que pretende reformular seu
curriculo com as seguintes preocupagdes: propor o ensino da Didatica e das
Metodologias de forma sequencial, garantindo-se a especificidade de cada
uma sem, contudo, sugerir o desenvolvimento de cada Metodologia a partir
de um conteudo especifico, significativo aos programas de ensino de 1° e 2°
graus das escolas publicas; organizar o elenco de disciplinas de modo que,
necessariamente, o aluno de pedagogia receba, concomitantemente, uma
formagdo como pedagogo-especialista e como professor-magistério; preservar
os direitos assegurados pela legislagdo vigente quanto as habilitagdes; formar
um técnico (radical sentido da palavra) ndo um tecnicista da educagao.
ORGANIZACAO CURRICULAR

A proposta esta assim estruturada:

1. A organizagdo das disciplinas em 4 (quatro) grandes grupos, distribuidos
em 4 (quatro) séries anuais.

2. As disciplinas contidas no grupo I e II deverdo fornecer uma visdo ampla
de sociedade, homem e educag@o. O grupo III estd composto por disciplinas
quer a partir desta visdo mais ampla deverdo desenvolver uma compreensao
ainda global da escola e do trabalho pedagdgico. Ja o grupo IV consta das
disciplinas propriamente ditas. Compreendendo dois grupos: a) disciplinas
obrigatorias; e b) disciplinas de enriquecimento e/ou aprofundamento do
curriculo.

3. Esta proposta foi organizada tendo em vista as areas de formagao do Curso
de Pedagogia: a) Formagdo do Pedagogo: Especialista em Orientagdo
Educacional; Especialista em Supervisdo Escolar; Especialista em
Administracdo Escolar e Inspecdo Escolar. b) Magistério: Para as disciplinas
pedagogicas de 2° grau; para as 4° séries iniciais do 2° grau e para a pré-escola.
4. A partir da 3% série, o aluno podera optar entre 2 (duas) das habilitagdes
oferecidas. Estas poderdo ser cursadas em 4 (quatro) e/ou 5 (cinco) anos, ou
mais, caso as habilita¢cdes escolhidas possuam maior ou menor nimero de
disciplinas comuns. A proposta foi organizada tendo em vista um conjunto de
disciplinas comuns especificas a cada area e, ainda, outro conjunto de
disciplina especificas a cada habilitacao.

As disciplinas que integram o curriculo pleno proposto, com respectivas
cargas horarias e periodizagdo constam do Anexo I.

De acordo com a legislacdo vigente e considerando o carater experimental
desta proposta curricular, a habilitagdo na area do pedagogo (especialista em
educagdo) e do professor (magistério), poderia ser obtida das seguintes
maneiras: a) Para a formacdo do pedagogo (orientador educacional,
supervisor, administrador e inspetor escolar), o aluno devera cursar todas as
disciplinas especificas destas diferentes areas, além dos Estagios
Supervisionados correspondentes, com a respectiva carga horaria no 3° ano e
no 4° ano para 2 (duas) habilita¢des. b) O aluno que optar pela habilitacdo do
Pedagogo podera, também, se habilitar para o Magistério das Matérias
Pedagogicas do 2° grau em Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2°
Graus, Didatica e Metodologias do Ensino de 1° grau, Fundamentos da
Educacao (Psicologia da Educagdo, Histéria da Educacdo, Filosofia da
Educacdo e Sociologia da Educagfo), desde que curse a pratica de ensino sob
a forma de estdgio supervisionado em cada uma destas disciplinas. c) O
curriculo destinado a formagdo do magistério oferece simultaneamente a
habilitacdo para professor de 1* a 4* séries do 1° Grau e das matérias
pedagogicas do 2° grau. Para o aluno obté-las devera cursar, respectivamente,
Pra tica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado nas quatro primeiras
séries do 1° grau, e em Didatica ¢ Metodologias do Ensino de 1° grau,
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Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° ¢ 2° Graus, Fundamentos da
Educacdo (Historia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Sociologia da
Educacao, Filosofia da Educacdo), no 2° grau, cumprimento a carga horaria
estabelecida no 3° e no 4° ano, para cada habilitagdo pretendida.

A Universidade estudou cuidadosamente a forma de promover as adaptagdes
curriculares que se fizessem necessarias para os alunos que ja se encontravam
matriculados no curso, a fim de que os mesmos também se beneficiassem das
inovagdes introduzidas (CFE CESu, Parecer 645/1991).

Por se tratar de um documento enviado CEF CESu e aprovado pelo 6rgao, num periodo
de indefini¢do quanto as diretrizes que apontariam a identidade e organiza¢do dos Cursos de
Pedagogia, visto que o Parecer CFE n.252/1969 ainda vigorava, mas ja deveria ter sido
substituido até 1979. Acreditamos que seja interessante a divulgacao do voto da Relatora Zilma
Gomes Parente De Barros:

I - PARECER E VOTO DA RELATORA

Desde que foi fixado pelo Conselho Federal de Educagdo, em 1969, o
curriculo do curso de Pedagogia vem sendo discutido, sem que se tenha
chegado a um consenso sobre a alteragdo por essa razdo, este Conselho vem
estimulando, especialmente as universidades, a desenvolverem experiéncias
com novas propostas curriculares. A Universidade de Uberlandia e, portanto,
mais uma que assim procede, ao lado de tantas outras que ja iniciaram
experiéncias com o mesmo proposito, tais como a Universidade Federa de
Santa Maria, (Parecer CFE n° 65/82), Universidade Federal de Goias (Parecer
CFE n° 25186), Pontificia Universidade de Campinas (Par. CFE n° 208/87),
Universidade Federal do Espirito Santo (Parecer n® 923/89), etc...

A proposta curricular apresentada ¢ o resultado de um longo processo de
discursao no respectivo Colegiado de Curso e nos departamentos envolvidos,
tendo sido aprovada pelo Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo em
28.11.86, e posta em pratica a partir de 1987.

A andlise da proposta leva-nos a concluir que embora tenha sido concebida
como experiéncia pedagogica o que permitiu que fossem introduzidas
inovacdes em relagdo ao Parecer CFE n°® 252/69, estas se concretizaram
sobretudo na nova concepgdo do profissional que desejavam formagdo, com
duplo perfil - de pedagogo e de professor- concepgdo esta que se reflete na
organizagdo curricular, na sequenciagdo das disciplinas, na redistribuicdo de
contetdos por disciplina, na nova concepgao, de estagio, dentre outras. Nesse
sentido a Universidade preferiu aumentar a carga horaria de determinadas
disciplinas, que passaram a englobar contetdos que anterior- mente eram
ministrados separadamente. Assim, por exemplo, na habilitacdo em
Administracdo, os contetidos de Estatistica, sdo inseridos no programa da
disciplina Métodos de Administracdo Escolar, com carga horaria de 120
horas; o0 mesmo acontece em relagdo as disciplinas Orientagcdo Vocacional e
Medidas Educacionais, que desaparecem do curriculo de habilitacdo em
Orientacdo Educacional, mas cujos conteudos sdo englobados na disciplina
Principios e Métodos de Orientagdo Educacional, com 180 horas; finalmente,
a habilitacdo em Inspecdo deixa de ministrar Legislacdo de Ensino, com
disciplina isolada, incluindo, porém, seu conteudo em Métodos de Inspecao,
com 120 horas.

A nova proposta curricular envolve sobretudo o processo de formagdo ao
longo do curso de Pedagogia, tendo havido a preocupa¢do de ndo alterar o
registro, do seu egresso que sera feito nos termos da Portaria MEC n° 399, de
28.06.89.
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Diante do exposto, entende a relatora que a nova proposta curricular do Curso
de Pedagogia, oferecida pela Universidade Federal de Uberlandia, ndo
necessita de novo reconhecimento, por parte deste Conselho, estendendo-se o
reconheci- mento da habilitacdo em Magistério das Disciplinas Pedagdgicas
do 2° Grau e do Magistério da Pré-escola também para a habilitacdo em
Magistério das séries iniciais do 1° grau, Unica habilitagdo que nao havia sido
anteriormente objeto de reconhecimento pelo CFE.

Por conseguinte, considerando-se que ndo se trata de proposta de novo
curriculo propriamente dito, mas sim de uma reformulacdo do processo de
formagdo profissional do curso de Pedagogia - tanto no que diz respeito a
formagdo do especialista, como do professor ¢ estando respeitadas,
fundamentalmente, todas as exigéncias legais, a Universidade Federal de
Uberlandia assim procedeu amparada pela autonomia didatica de que gozam
todas as universidades, cabendo a este Conselho apenas tomar conhecimento
da iniciativa, solicitando que a Universidade proceda a respectiva avaliagdo,
comunicando-lhe os resultados obtidos.

Outrossim, pelas razdes expostas ao longo do parecer, deve ser considerado
reconhecido o curso de Pedagogo da Universidade Federal de Uberlandia,
como passou a ser oferecido a partir de 1987, nas habilitacdes que conduzem
a formagao do pedagogo - especialista em Administragdo Escolar, Supervisao,
Orientacdo Educacional e Inspec¢do) e do professor para as disciplinas
pedagbgicas do 2° grau, para as séries iniciais do 1° grau e para a pré-
escola(CFE CESu, Parecer 645/1991).

Em 1992, entra ¢ instituida uma Comissdo Emergencial de Avaliagao Curricular a fim
de verificar a necessidade de realizar mudangas na grade curricular. Diante dos trabalhos
efetuados por esta comissdo, foram propostos alguns ajustes singulares, salientando que isso
nao implicaria em uma alteragao do Projeto do Curso em vigéncia. Os ajustes propostos tinham
como objetivo principal a superacao de trés problemas, sendo esses: suplantar a desvinculagdo
existente entre as disciplinas relacionadas a habilitagdo da Pré-Escola e as outras habilitagdes.
Esta desvinculagdo ocorre tanto na area do Magistério quanto na area de formagao do Pedagogo.
A segunda dificuldade a ser vencida diz respeito ao esfacelamento existente entre as disciplinas
de didatica e metodologia de ensino dos contetidos especificos, por se encontrarem separadas
por habilitagdo. Por fim, ultrapassar a separacdo encontrada na grade curricular em dois blocos
diferentes, ou seja, as disciplinas de fundamentos da educacao sdo cursadas na 1* e 2 série e as
disciplinas definidas como de instrumentalizacao sao oferecidas nas 3 e 4* série do curso.

Para realizagcdo dessa mudanga a eliminagdo de algumas disciplinas como: Organizagao
e Funcionamento da Pré-Escola; Psicologia da Pré-Escola e Fundamentos da Linguagem,
Seminarios da Educacdo. E a inclusdo de trés outras disciplinas: Introducdo & Pedagogia;
Iniciacdo a Pratica Pedagogica I, II e III; Psicologia Infantil. E para suprimir a desvinculagdo
relacionada entre a habilitagdo para pré-escola com as outras habilitagdes, foram incorporados
aspectos didaticos relacionados a educacao pré-escolar nos programas das disciplinas referentes

as metodologias de ensino.
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Tendo em vista que a constru¢do de um projeto de curso ¢ dindmica e com o passar do
tempo ajustes sdo necessarios, em 1996, novas questdes surgiram e por tanto novos ajustes
foram propostos na grade curricular. Mais uma vez, fica claro, nos documentos, que ndo seria
uma alteracao do Projeto do Curso em vigor, mas um processo de atualizagdo curricular.

Encaminhamos, em anexo, o Processo de “Atualizacdo Curricular do Curso
de Pedagogia” para analise a aprovacdo no CONCEHAR e nos orgdos
superiores da UFU, para implantacio em 1997. Denominamos de
“atualizacao curricular” porque o curriculo ndo sofreu alteragcdes em seus
aspectos fundamentais. Trata-se de um enxugamento de carga horaria,
introducdo de disciplinas optativas e integracdo dos troncos de formagao de
professores e especialistas, até entdo existentes separadamente. Finalmente,
esclarecemos que esse trabalho é a culminancia de avaliagdes sucessivas e
discussdes com professores e alunos, ao longo desses 10 anos de
implementacdo da proposta curricular aprovada e implantada em 1987
(OFICIO/UFU/CEHAR/COCPE N° 06/1996).

O intuito maior dessa atualizagdo curricular era melhor articulacdo entre as grades de
cada habilitagdo. Tendo em vista existente entre a formacao desenvolvida nas habilitacdes na
area do Magistério e as habilitacdes na area do Pedagogo. Havia ainda a necessidade de
proporcionar uma estrutura curricular que viabilizasse mais flexibilidade na formacao, para que
o estudante tivesse a oportunidade de cursar disciplinas de séries diferentes da sua. Além de
propiciar disciplinas diferentes que permitam o enriquecimento curricular. Existia ainda uma
questdo que precisava ser equiparada, o tempo de formagao do diurno e noturno, ja que o aluno
do noturno precisa de um ano a mais para se formar (5 anos).

Logo, como dito anteriormente, os ajustes realizados no curriculo do Curso de
Pedagogia da FACED/UFU por meio desse projeto de atualizag@o curricular, mantiveram a
esséncia do Projeto do Curso de 1986. As principais alteragdes realizadas foram: introdugao de
uma carga horaria de 120 horas correspondentes as disciplinas optativas que foram criadas e
eliminacdo das disciplinas Introdugdo a Pedagogia, Inicia¢do a Pratica Pedagogica I, [l e Il e
Psicologia Infantil. A partir dessas modifica¢des todas as disciplinas apresentam um mesmo
curriculo, independente da habilitacdo escolhida. As unicas disciplinas que dependem da
escolha pela habilitagdo sdo: a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado.

Nesses ajustes curriculares de 1996, encerrou-se no curso de Pedagogia da
UFU o processo de debates que criou espago para as reformulagdes da
estrutura curricular que buscavam superar a fragmentacdo dos curriculos
minimos de formacdo do especialista em educacdo, pois, enquanto ocorria
estes ultimos ajustes, a nova LDBEN, Lei n. 9.394/96, foi promulgada, em 20
de dezembro de 1996.24 E, a partir da aprovagao desta lei, abriu-se o processo
de definicado das DCNs para o curso de Pedagogia e consequentemente
iniciou-se um novo processo de reformula¢do do referido curso (DAMIS,
2010, p.50).
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7.3.2 Projeto de Atualizacdao Curricular do Curso de Pedagogia FACED/UFU - 1996

Tal proposta tem por base os seguintes principios norteadores:

- Profissionalizag@o — a profissdo mais remotamente criada e exercida ¢ a de
professor. A complexificagdo da escola, assim como sua organizagdo a
imagem da empresa, fez com que fossem criadas, no seu interior, diferentes
funcdes para organizacdo do trabalho. Toda e qualquer organizacao escolar
estd assentada no trabalho do professor, ou seja, no processo
ensino/aprendizagem. Dai, reconhecermos a necessidade de se exigir o
magistério de 1* a 4* série como requisito profissional bésico para as demais
habilitagdes. Acresga-se a isto, a obrigatoriedade de se ter experiéncia de 06
meses ou a 1 ano de magistério, para se graduar como especialista e, como ja
foi ressaltado ndo se exige o magistério de 2° grau para entrar no Curso de
Pedagogia.

- Racionalizacdo — a partir da justificativa anterior, verificamos que, se o
trabalho do especialista tem por base o do professor, a ponto de se exigir,
inicialmente, essa experiéncia, ndo ha porque se ter dois troncos de formacao
sendo um para o magistério e outro para o especialista (pedagogo). Por isto,
propomos racionalizacido curricular de modo que haja um sé curriculo
para a formacao do professor e do especialista.

Desta forma, a opg¢do por duas habilitagdes do magistério ou do especialista
poderéa ser limitada, mais pela falta de tempo de se realizar os dois estagios,
do que pela diferenciagdo curricular.

Por sua vez, a redugdo de carga horaria ¢ do namero de disciplinas, também
encontra respaldo dentro desse principio, muito embora oque se tenha levado
em consideracdo, tenham sido os programas que, em muitos casos, se
mostraram repetitivos. Foi isso que também contemplamos nesse item.

- Atualizacao - este principio também esta ligado ao anterior pois, a partir da
racionalizac¢ao de conteudos que redundou em racionalizacdo da carga horaria,
temos um curriculo proprio para o nosso tempo que exige a conjugaciao
qualidade/quantidade. Assim, propomos um curriculo com o mesmo
nimero de séries para o diurno e o noturno, isto ¢, em quatro anos, muito
embora haja necessidade de ministrar aulas das 18h30 min as 22h e 50 min,
evitando-se aulas aos sabados para o noturno. Cremos que tal medida esta
mais condizente com nossa era em que tudo muda numa velocidade
assustadora e que o aluno trabalhador do noturno necessita graduar-se em
menos tempo, tanto quanto o do diurno.

Salientamos ainda que, para acompanhar as mudangas com mais flexibilidade
e atualizar o curriculo sem necessidade de outros ajustes, foi introduzida uma
carga horaria optativa de 120 horas, que consta da grade do ultimo ano,
mas que podera ser cursada antes, dependendo da disponibilidade e interesse
do aluno, pois, devera haver um rodizio no oferecimento das mesmas.

- Flexibilidade - propomos uma flexibilidade das normas curriculares que
hoje, em alguns aspectos, se mostram muito rigidas, permitindo-se ao aluno
que esteva cursando regularmente uma série, sem dependéncia de disciplinas
de qualquer série anterior, cursar disciplinas da série subsequente, bem como
a(s) optativa(s), a fim de dispor de mais tempo para o estagio no ultimo ano.
Neste caso, ser-lhe-a permitido antecipar disciplinas que ndo ultrapasse a
carga horaria maxima semanal de 32 horas.

Poderao ainda constar no curriculo, disciplinas de enriquecimento que, como
o proprio nome indica, ndo serdo exigidas como integralizagéo curricular.
Trata-se de disciplinas eleitas eletivas pelo aluno que queira realizar algum
estudo de seu interesse, além do curriculo minimo obrigatério (PROJETO DE
ATUALIZACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA
FACED/UFU, 1996, p.11-15).
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Como ¢ possivel observar o Curso de Pedagogia da FACED/UFU nao oferece
habilitagdo em Educacao de Adultos ou Educagado de Jovens ¢ Adultos. Ao realizar uma busca
pelo projeto de atualizagdo curricular, ¢ mesmo nas informagdes fornecidas pelo site da
institui¢ao sobre a formagao nesse periodo a inica mengao feita € relativa a disciplina optativa
chamada Alfabetizagao de Adultos. Analisaremos melhor essa informagao quando estivermos
analisando as grades dos cursos.

Depois do projeto de ajuste curricular de 1996. A préxima mudanga significativa no
curriculo, de acordo com o projeto de alteragdo curricular, acontece com aprovacao do curriculo
em 2005 (Aprovado pelo CONFACED em 27/10/2005 e pelo CONGRAD em 02/05/2006) e
com inicio proposto para 2006. Este novo curriculo ja levard em conta a legislagdo que surge
para formagdo de professores, ou que influam no Curso de Pedagogia®¢ partir da promulgagao
da LDBEN — Lei 9394/1996. Além de incorporar as discussdes sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura. Entretanto, como esse

curriculo entrard em vigor no final do periodo de nossa pesquisa, ndo sera analisado aqui.

7.4 O Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacido da Universidade de Juiz de Fora-
UFJF

Em 23 de dezembro de 1960, por meio da Lei 3.858, sancionada pelo Presidente
Juscelino Kubistchek as faculdades existentes na cidade de Juiz de Fora: Direito, Escola de
Engenharia, Odontologia e Farmécia, Engenharia e Ciéncias condmicas foram federalizadas e
constituiram a primeira formagdo da Universidade de Juiz de Fora. Em 1962, o Primeiro
Ministro, Tancredo Neves, assinou o Decreto n® 758/1962 adicionando a Faculdade de Filosofia
e Letras (FAFILE) a UFJF. Pouco anos depois, em 20 de agosto de 1965, por forca da Lei 4759,
esta passou a denominar-se Universidade Federal de Juiz de Fora.

O curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora tem sua autorizagao de
funcionamento no ano de 1966 (Decreto n® 58.423, de 17 de maio), e seu reconhecimento por
meio do Decreto n° 66.263, de 26 de fevereiro de 1970. Comega a funcionar a principio na

Faculdade de Filosofia e Letras — FAFILE, ja federalizada.

36 Resolugio CNE/CEB n° 2/1999; Resolugio CNE/CP n°. 01/1999; Parecer CNE/CP n.° 53/1999; Parecer
CP 115/1999; Parecer CNE/CP n° 9/2001; Parecer CNE/CP n° 21/2001; Parecer CNE/CP n° 27/2001, aprovado
em 2 de outubro de 2001, que da nova redagdo ao Parecer CNE/CP 9/2001; Parecer CNE/CP n° 28/2001;
Resolugdo CNE/CP N°. 01/2002; Resolugdo CNE/CP N°. 2/ 2002
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Contudo, apds a da Reforma Universitaria, Lei 5540/1968, e do parecer 252/1969
Resolugao 1/1969 as Faculdades de Filosofia, idealizadas na década de 30, foram
desmembradas, dando, assim, origem as Faculdades de Educagao e aos Institutos. Desse modo,
a Faculdade de Filosofia e Letras da UFJF, em 1969, transformou-se em Faculdade de
Educacao.

Ademais sao fixados os curriculos minimos para o Curso de Pedagogia e sao fixados os
curriculos minimos para os de Pedagogia a responsabilidade de formacgao do especialista em
Educagao, criando, assim, habilitacdes especificas para area.

Segundo Almeida (2016), por meio da aprovagao da Resolugao n® 44/1980, do Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CEPE da UFJF, o Curso de Pedagogia da UFJF realiza uma
reforma curricular com a intengao de ir além dos curriculos minimos estabelecidos no parecer
252/1969. Essa reformulagao ¢ posteriormente aprovada pelo CEF através do Parecer 438/1984.
Assim, buscaram promover “o enriquecimento da parte comum dos curriculos, rever e/ou
ampliar as habilitagdes especificas e ter uma educacdo voltada para a sociedade brasileira”
(ALMEIDA, 2016 p.82).

Diante disso, ¢ instituido o curriculo de graduacao plena em Pedagogia da UFJF, no
qual fica estabelecido uma parte de disciplinas comuns a todas as modalidades de habilitagdes
compostas pelo curriculo minimo do CFE e mais um rol de disciplinas proposto pela
universidade como enriquecimento. A outra parte do curriculo ¢ diversificada, ou seja, deve ser
cursada em fun¢do de habilitagdes especificas escolhidas pelo aluno: magistério de 2° Grau,
magistério do 1° Grau, administracdo escolar, inspe¢do escolar, orientagdo educacional e
supervisdo escolar (ALMEIDA, 2016).

De acordo com Almeida (2018), € no final da década de 1980 e inicio da década de 1990
que a Faculdade de Educagdao da UFJF comeca a repensar um curriculo para o Curso de
Pedagogia. Passam entdo a considerar as discussdes ocorridas em nivel nacional sobre o curso
de Pedagogia. Apods discussdes entre os departamentos da faculdade definiram que o curso da
UFJF deveria fornecer uma formagao para o professor da 1* a 4* série e Curso Normal que fosse
constituida de forma sélida e integrada. E que permitisse o exercicio das fungdes de
Administragdo Escolar, Supervisao Pedagogica, Orientacdo Educacional e Inspecao Escolar.

Ademais essa reformulacdo propunha a reducdo de disciplinas obrigatorias e a
acrescimento do rol de disciplinas opcionais, a fim de promover uma formagdo bésica
consistente que permitisse ao egresso atuar no ensino de 1° e 2° graus e, em outras areas de
campo educacional como: Educagdo Pré-Escolar e Educagdao Especial. Essa reformulagdo

curricular ¢ aprovada na Faculdade de Educagdo e depois enviada para aprovagao no Conselho
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Superior — CONSU da UFJF com aprovacao pela Resolugio CONSU/UFJF 01/97, de 30 de

janeiro de 1997.

Nao conseguimos acesso ao projeto pedagogico de 1997, apenas a grade curricular,

portanto, o que € possivel a principio analisar € que ndo havia habilitagdes oferecidas para a

Educacao de Jovens e Adultos nesse curriculo do Curso de Pedagogia da UFJF. Também nao

aparece nenhuma disciplina com essa tematica.

Apoés a revisdo do curriculo ocorrida em 1997, ocorrerd outra Reformulacdo em

1999/2000. A principal marca dessa reforma pode ser percebida logo nos dispositivos gerais do

Projeto Pedagogico de Reformulacdo Curricular ao qual tivemos acesso, como podemos

observar abaixo:

1. Do Ensino de Graduagio

A Faculdade de Educagdo oferecera, a partir de 2000, dois cursos de
graduagdo: a licenciatura em Pedagogia e o bacharelado em Educagdo. O
curso de Licenciatura em Pedagogia tem a carga horaria minima de 2816
horas, correspondendo a integralizacdo de 148 créditos em atividades
académicas obrigatorias e opcionais, ¢ 300 horas em estagio supervisionado.
O Bacharelado em Educacdo tem a carga horaria de 2704 horas, o que
corresponde a 140 créditos em atividades académicas, 12 créditos para
elaboracdo de monografia de conclusdo de curso e 120 horas de estagio
supervisionado.

Fica claro, portanto, que a formagao sera dividida em Licenciatura em Bacharelado, o

que até entdo ndo ocorria no Curso de Pedagogia da UFJF. E essa postura expressa a indefini¢ao

causada pelas Diretrizes para o Curso de Pedagogia ainda estarem definidas.

PROJETO DE REFORMULACAO CURRICULAR DA UFIJF, 2000.

3. Das Habilitagoes

Sdo extintas as antigas habilitagdes do curso de Pedagogia. Ao licenciado em
Pedagogia sera garantido o atestado de habilitacdo em Magistério (incluindo
educag@o infantil, primeiro ciclo do ensino fundamental ¢ ensino médio de
formacdo de professores), Supervisao Escolar, Orientagdo Educacional,
Administracdo e Inspegao Escolar.

[...] I - Da Licenciatura em Pedagogia ¢ do Bacharelado em Educacao

5. Da Rede Curricular

A rede curricular da licenciatura em Pedagogia e do bacharelado em Educacao
organiza-se em trés areas: Area Comum da Educagio; Area de Formagdo
Profissional; Area de Formagdo Complementar. Tanto para a licenciatura em
Pedagogia quanto para o bacharelado em educagao, as disciplinas obrigatorias
da area comum somam 12 créditos e as da area de formagdo profissional 56
créditos para a licenciatura e 48 créditos para o bacharelado. As atividades
académicas de formagdo complementar, incluindo tanto as disciplinas e
atividades indicadas pela coordenagdo quanto as de livre opcao, somam 80
créditos para ambos os cursos. O bacharel em educacdo realiza também 12
créditos correspondentes a elaboracdo da monografia.

6. Do Estagio

Os alunos do bacharelado realizardo 120 h de estdgio supervisionado,
correspondentes as duas Praticas Escolares. Para os alunos da licenciatura,
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acrescentam-se 180 h de Pratica de Ensino, distribuidas em dois periodos
letivos, correspondentes as disciplinas Metodologia e Pratica de Ensino de
Portugués (45 h de pratica), Metodologia e Pratica de Ensino de Matematica
(45 h de pratica), Metodologia e Pratica de Ensino de Estudos Sociais (45 h
de pratica) e Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias (45 h de pratica).
Os periodos de estagio correspondentes a Pratica Escolar serdo realizados
simultaneamente com as seguintes disciplinas: Seminarios de Ciéncias Sociais
Aplicadas a Educag@o, Seminarios de Gestdo Escolar e Semindrios de
Psicologia da Educagao.

7. Da Area Comum da Educacio

A Area Comum da Educagdo retne quatro disciplinas de carater geral, com
quatro créditos cada: Processo de Ensino Aprendizagem — obrigatoria;
Seminarios em Ciéncias Sociais Aplicadas a Educacdo; Seminarios em
Psicologia da Educagdo; Seminarios em Gestao Escolar.

Ao aluno cabera optar por dois seminarios, devendo, ainda, integralizar 120 h
de pratica escolar, supervisionadas pelo professor responsavel, dedicando 60h
a cada um dos seminarios escolhidos.

8. Da Area de Formagcio Profissional da Licenciatura em Pedagogia

Sdo 14 as disciplinas especificas, obrigatorias para a licenciatura em
Pedagogia, com quatro créditos cada, somando 56 créditos. Das 14
disciplinas, 5 sdo oferecidas pelos institutos e correspondem aos conteudos
que compdem o curriculo de ensino de 1a a 4a séries, e 9 sdo oferecidas pela
Faculdade de Educagao.

Introdu¢do a Educagdo Especial; Introdugdo a Pesquisa Educacional;
Matematica para o Ensino Fundamental (1a a 4a ) — ICE; Portugués para o
Ensino Fundamental (1a a 4a )- ICH; Historia para o Ensino Fundamental (1a
a 4a ) — ICHL; Geografia para o Ensino Fundamental (la a 4a )- ICHL;
Ciéncias para o Ensino Fundamental (1a a 4a ) — ICB; Metodologia ¢ Pratica
de Ensino de Portugués (45 h de Pratica); Metodologia e Pratica de Ensino de
Matematica (45 h de Pratica); Metodologia e Pratica de Ensino de Estudos
Sociais (45 h de Pratica); Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias (45 h
de Pratica); Educacdo Infantil; Arte — Educagdo; Alfabetizacdo

9. Da Area de Formagdo Profissional do Bacharelado em Educagdo

Doze disciplinas especificas do bacharelado sdo obrigatorias, cada uma com
4 créditos, totalizando 48 créditos: Introducdo a Educagdo Especial;
Introducdo; Pesquisa Educacional; Psicologia da Educag@o I; ; Sociologia da
Educacdo I; Filosofia da Educacdo I; Historia da Educacdo I; Politicas
Publicas Educacionais; Avaliagdo ¢ Medidas Educacionais; Planejamento
Educacional Curriculo; Educagdo e Trabalho; Estatistica aplicada & Educacao
10. Da Area de Formagio Complementar

Nesta area, serdo oferecidas atividades académicas programadas pela
coordenacgdo do Curso de Pedagogia, além das disciplinas e atividades de livre
opc¢ao do aluno, totalizando 80 créditos.

As disciplinas especiais integram a area de formagdo complementar, devendo
ser oferecidas regularmente. Essas disciplinas combinam a frequéncia a
seminarios com a realizagdo de estudos programados com acompanhamento
docente. As disciplinas especiais contardo 4 créditos, com uma programacao
de palestras, seminarios ou aulas expositivas de 2 h. semanais.

Para favorecer a implementacdo de um programa com esta natureza, sugere-
se que um dia da semana — a Quarta-feira, por exemplo — seja reservado para
este tipo de atividade, o que também liberaria, para os estudantes que
trabalham, um periodo para a realizag@o das atividades de estagio.

Algumas disciplinas, tanto regulares quanto especiais, deveriam ser oferecidas
regularmente, tanto para a licenciatura em Pedagogia quanto para o
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bacharelado em Educagdo. Sdo elas: Disciplinas Regulares: Lingua
Estrangeira, Informatica, Lingua Portuguesa.

Disciplinas Especiais: Literatura Brasileira, Direito e Educagdo, Educagao e
Trabalho, Etica, Musica e Educacio, Teatro e Educacdo, Cinema e Educacio,
Televisdo e Educacao.

Integram ainda a Area de Formagio complementar, todas as atividades
especificadas no item 4 - Da Creditagdo - letras “c” a “g”, desta Proposta.
Para os estudantes de licenciatura, todas as disciplinas da Area de Formagao
Profissional do bacharelado sdo de opg¢do livre e integram sua Formagao
Complementar.

Deverdo ser oferecidas aos estudantes de bacharelado, disciplinas de
Formagao Complementar que sejam adequadas as énfases que caracterizam a
sua formagao profissional.

11. Da Monografia

Os estudantes do bacharelado deverdo redigir uma monografia, sob orientagéo
docente. A monografia contarda 12 créditos (PROJETO DE
REFORMULACAO CURRICULAR DA UFIJF, 2000).

Mais uma vez identificamos que no curriculo de 2000 do Curso de Pedagogia da UFJF,
ndo foi oferecida habilitacdo para atuagcdo na docéncia de Jovens e Adultos. Também nado
encontramos nenhuma mengao a area de Educacdo de Jovens e Adultos no projeto, a ndo ser

como disciplina optativa. Faremos essa analise ainda nesta secao.

7.5 Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Vicosa

O Curso de Graduagdo em Pedagogia da Universidade Federal de Vigosa — UFV, foi
criado pelo Ato n°17/1971, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao — CEPE. Inicialmente,
o Curso de Pedagogia foi vinculado a Escola Superior de Ciéncias Domésticas que era
constituida pelos Departamentos de Economia Familiar, Habitacdo, Pedagogia e Nutrigdo e
Satude. Em 27 de janeiro de 1978, o curso foi reconhecido, pelo Decreto n® 81.260/78.

Segundo Silva (2011) nesse periodo o curriculo proposto pelo o Curso de Pedagogia da
UFV formava o licenciado em Pedagogia e se dividia em cinco etapas no seu inicio; disciplinas
obrigatorias do primeiro ciclo; disciplinas do campo principal de estudos; disciplinas
complementares obrigatorias; Disciplinas das Areas de Especializagdo e Disciplinas
Facultativas.

O curso define como pedagogo o educador-professor para as primeiras séries
do 1? grau e para o ensino das disciplinas pedagogicas profissionalizantes do
2% grau. Tal graduagdo forma, também, especialistas em Administragdo
Escolar para o sistema de ensino de 1* e 2* graus, tanto publico quanto
particular, organizacdes educacionais especificas e agéncias culturais de
educagdo permanente e de preparacdo de recursos humanos para o trabalho
(SILVA, 2011, p.54).
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Apos sua autorizagdo o curso teve uma expansao no quadro de docentes vinculados ao
Departamento de Educagdo (DPE) e mais investimentos. Diante disso, houve a ampliagdo no
DPE e do Curso de Pedagogia na UFV. O Curso buscou assim, “rever ¢ ampliar conceitos,
concepgdes e posicionamentos tedricos sobre a educacdo, reduzindo o tecnicismo educacional
e trazendo novos temas para o debate nos meios académicos” (p.1) e alcangou sua autonomia
em relagdo a Escola Superior de Ciéncias Domésticas. Assim, em 1978, a Escola Superior de
Ciéncias Domésticas que passa a condicdo de Departamento de Economia Doméstica e
juntamente com o Curso de Pedagogia, passar a integrar o recém-criado, pela nova estrutura
administrativa da UFV, Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCH) (PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFV, 2016).

A estrutura curricular do Curso de Pedagogia da UFV, ndo sofreu muitas mudancas
desde o final da década de 1970, formando o Licenciado em Pedagogia até a reformulagao
curricular de 2000. Durante este periodo destacam-se apenas uma acanhada reducdo na carga
horéria nas licenciaturas de curta e longa duracdo. Em 1994, porém, as licenciaturas curtas sao
extintas e ocorre um aumento da carga horaria nas trés habilitagdes de licenciatura plena:
Magistério, Administragio Escolar e Supervisio Escolar (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UFV, 2016).

As possibilidades para um tipo de formagao profissional com um possivel grau
de diferenciagdo, passam a ser levadas em conta somente nas propostas de
reformulagdo curricular de alguns Cursos de Pedagogia na década de 1990,
ganhando maior relevancia apds a edicdo da LDB - Lei n°® 9394/1996.
(PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFV, 2016).

Assim como ocorreu com o Curso de Pedagogia das outras federais mineiras, com o da
UFV, nao seria diferente, as mudancas promovidas pela LDBEN — Lei 9394/96 no cenario
educacional.

A experiéncia de reformulagdo do Curso de Pedagogia da UFVJ[...] foi
permeada pela atual LDB, alicercada por meio de orientagdes emanadas de
alguns foruns de educacao, tais como Associagdo Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educagdo - ANFOPE, Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo - ANPEd, Foérum dos Dirigentes das
Faculdades e Departamentos de Educagdo - FORUMDIR, Centro de Estudos
em Educacdo e Sociedade, Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia,
realizados nos ultimos 3 anos do século XX, e tendo como referéncia basica a
proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN para o Curso de
Pedagogia, apresentada ao Ministério da Educac@o em 6 de maio de 1999 por
uma Comissdo de Especialistas, conforme Portaria SESU/MEC n° 46, de
mar¢o de 1998, e ndo homologada pelo Conselho Nacional de Educagdo -
CNE. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFV,
2016).
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Mediante o exposto, a reformula¢do do curriculo do Curso de Pedagogia da UFV ¢

concluida em 1999 levando em conta a legislagdo vigente e efervescéncia das discussoes sobre

a formacao de professores e sobre a identidade do Curso de Pedagogia.

Projeto Pedagogico de Reformulagdo Curricular do Curso de Pedagogia da UFV 1999/2000

1 PERFIL DO PEDAGOGO

habilitado a atuar no ensino; na organizagdo ¢ gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais; produgao e difusdo do conhecimento, tendo a docéncia
como base obrigatdria de sua formagdo e identidade profissionais

2 — AREAS DE ATUACAO

docéncia: educagdo infantil; séries iniciais do ensino fundamental; disciplinas
da formagdo pedagogica do nivel médio; organizacdo de sistemas, unidades,
projetos e experiéncias escolares e ndo-escolares; producdo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional;, nas areas
emergentes do campo educacional

3- COMPETENCIAS E HABILIDADES

As competéncias e habilidades a serem desenvolvidas envolvem tanto
disciplinas obrigatdrias e optativas como também as atividades de
pratica pedagogica, de modo a credenciar o pedagogo numa base
consistente de formacao profissional e permitir também o exercicio
profissional em areas especificas de atuagdo:

compreensao ampla e consistente do fenomeno e da pratica
educativos que se ddo em diferentes ambitos e especialidades;
compreensdao do processo de construgdo do conhecimento no
individuo inserido em seu contexto social e cultural;

capacidade de identificar problemas socioculturais e educacionais
propondo respostas criativas as questdes da qualidade do ensino e
medidas que visem superar a exclusdo social;

compreensdo e valorizagdo das diferentes linguagens manifestas nas
sociedades contemporaneas e de sua funcdo na produgdo do
conhecimento;

compreensao e valorizagdo dos diferentes padrées e produgdes
culturais existentes na sociedade contemporanea;

capacidade para atuar com jovens e adultos defasados em seu
processo de escolarizagdo; capacidade de estabelecer didlogo entre a
area educacional e as demais areas do conhecimento

capacidade de articular ensino e pesquisa na producdo do
conhecimento e pratica pedagdgica

capacidade para atuar com portadores de necessidades especiais, em
diferentes niveis da organizacdo escolar, de modo a assegurar seus
direitos de cidadania

capacidade para dominar processos e meios de comunicag@o em suas
relagdes com os problemas educacionais

capacidade de desenvolver metodologias ¢ materiais pedagogicos
adequados a utilizacdo das tecnologias de informagdo e comunicacao
nas praticas educativas;

compromissa.com uma ¢&tica de atuagdo profissional e com a
organizacao democratica da vida em sociedade;

articulacdo da atividade educacional nas diferentes formas de gestdo
educacional, na organizacdo do trabalho pedagodgico escolar, no
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planejamento, execugdo e avaliagdo de propostas pedagodgicas na

escola;
elaboracdo do projeto pedagogico
4- TOPICOS DE ESTUDO:
4.1- CONTEUDOS BASICOS
O nucleo de conteudos basicos tem como principio a articulagdo da relagao
teoria e pratica e a interdisciplinaridade, tanto horizontal (entre as disciplinas
de um mesmo periodo) quanto vertical (entre os diferentes periodos do curso).
Esses contetidos sdo considerados obrigatorios para formagao do pedagogo.
a) ao contexto historico e sociocultural. compreendendo os fundamentos
filosoficos, historicos, politicos, econdmicos, socioldgicos e psicologicos
necessarios para reflexdo critica nos diversos setores da educagdo na
sociedade contemporanea.
b) ao contexto da educacdo basica, compreendendo:
1-estudo dos conteudos curriculares da educagao basica escolar;
2-conhecimentos didaticos; teorias pedagdgicas em articulagdo com as
metodologias; tecnologias de informagdo e comunicagdo e suas linguagens
especificas aplicadas ao ensino;
3-estudo dos processos de organizacdo do trabalho pedagodgico, gestdo e
coordenacgdo educacional,;
4-conhecimentos no campo da Educagdo Infantil e Educagdo Especial.
¢) ao contexto do exercicio profissional em ambitos escolares e ndo-escolares.
Articulando saber académico, pesquisa e pratica educativa.
4.2- APROFUNDAMENTO E/OU DIVERSIFICACAO DA FORMACAO
O objetivo ¢ atender as diferentes demandas sociais e articular a formagao aos
aspectos que se apresentam emergentes no campo educacional. Tais objetivos
serdo atendidos com o aprofundamento de conteidos da formagdo basica e
oferecimento de conteidos voltados as areas de Educacdo de Jovens e
Adultos, Educacdo Ambiental e Educago na Terceira Idade. Esses topicos de
estudo serdo desenvolvidos nas disciplinas optativas, nas praticas pedagdgicas
e na monografia de final de curso.
4 3- ESTUDOS INDEPENDENTES
Segundo as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, além dos
contetidos basicos e os topicos de estudo de aprofundamento e/ou
diversificacdo da formagdo, um terceiro elemento sdo os Estudos
Independentes, que se referem ao aproveitamento de conhecimentos
adquiridos pelo estudante, através de estudos e praticas independentes.
Segundo as Diretrizes Curriculares, podem ser reconhecidos: cursos,
monitorias e estagios, iniciagdo cientifica, participagdo em eventos etc.
A Comissdo Coordenadora devera definir junto as instdncias administrativas
pertinentes na UFV, os critérios de avaliacdo dos estudos independentes para
seu reconhecimento institucional. Como orientagdo central neste Projeto
Pedagdgico, poderdo ser independentes pertinentes ao campo da Educagdo
e/ou areas afins, desde que atendido o prazo minimo para conclusio do curso
e cumpridos um dos seguintes requisitos gerais: efetivados estudos; estidgios
sejam credenciados pelo Departamento e/ou pela UFV, com apresentacdo do
projeto de estagio, supervisdo e relatorio final; comprovagdo documental da
atividade desenvolvida parecer do orientador do plano de estudos do estudante
5- PRATICA PEDAGOGICA E MONOGRAFIA
A relacdo teoria-pratica ¢ entendida como eixo articulador da producgdo do
conhecimento na dindmica do curriculo. Assim, esta articulagdo esta presente
desde os primeiros anos do curso sob a forma de Estudos Pedagogicos
Integrados (EPI), como instrumento de integragdo e conhecimento do aluno
com a realidade social, economica e do trabalho pedagdgico. O EPI possibilita
a interlocugdo com os referenciais tedricos dos quatro primeiros periodos do
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curso por meio de atividades praticas orientadas pelos professores do periodo
correspondente, que atuardo de forma a construir um projeto pedagogico do
semestre. Num outro sentido, o projeto pedagdgico do semestre sera
desenvolvido em continuidade com as disciplinas e atividades dos outros
periodos, avangcando em complexidade ¢ modalidades diferenciadas, tais
como: instrumento de iniciagdo & pesquisa € ao ensino, ¢ instrumento de
iniciacdo profissional, por meio de atividades de observagdo, regéncia e
participacdo em projetos, dentre outros. A monografia de final de curso
compreende o resultado desse processo, onde o estudante leva a cabo o
aprofundamento e sistematizacdo de um tema de seu interesse no campo da
formacdo pedagdgica e orientado por um professor do Departamento de
Educacdo. Entende-se que a tarefa da pratica pedagdgica ndo € individual, mas
coletiva, o que implica na reorganizagdo da dinamica do trabalho no
Departamento. Esta reorganizagdo implica na criagdo da figura do
Coordenador de Periodo, a ser assumida por um dos coordenadores de
disciplinas oferecidas no semestre. Por sua vez, a articulagao entre os periodos
se fara pela Coordenagdo Pedagogica.

Ainda sobre a viabilizagdo deste projeto, a organizagdo do tempo de trabalho
no Departamento devera atender as necessidades de discussdo, planejamento,
execucdo e avaliacdo das atividades e conteudos tratados no curso, de forma
a atender a dindmica teoria e pratica e a interdisciplinaridade e integra¢do dos
campos de conhecimento.

A tarefa coletiva implica também na acdo institucional do Departamento de
Educagdo e da UFV no que diz respeito a efetivagdo de convénios e parcerias
com instituigdes de educagdo formal e ndo-formal que viabilizem o
cumprimento do Art. 65 da LDB que trata da pratica de ensino de no minimo
300 horas. A ag¢fo institucional envolve tanto o Curso de Pedagogia quanto as
Licenciaturas.

Os espagos institucionais envolvidos na efetivagdo das 300 horas de pratica
compreendem: espagos institucionais da UFV (Coluni, Ludoteca, Parque de
Ciéncias, Creche, Laboratorio de Desenvolvimento Humano, Museus da
Biologia, da Zoologia, do Solos e Museu Historico); Espagos institucionais
em Vigosa (Redes municipal, estadual e particular de educagdo basica,
Secretaria de Saude (educagdo e satde; acompanhamento escolar para
criancas internadas), Apae, Conselho Municipal de Educacdo, Conselho
Tutelar da Crianga e do Adolescente, Casa Athur Bernardes, Rebusca, Apov);
Espacos institucionais regionais (Superintendéncia de Ensino de Uba,
Superintendéncia de Ensino de Ponte Nova, outras) (PROJETO
PEDAGOGICO - REFORMULACAO CURRICULAR DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UFV, 1999).

Esta revisao curricular do Curso de Pedagogia da UFV esteve sujeita a varios percalgos

depois de sua aprovacdo. Segundo o que foi apesar do que foi definido no projeto de

reformulacdo do curso e aprovado pela Camera de Ensino do Centro de Ciéncias Humanas,

Letras e Artes, conforme Ata n.° 01 de 1999 e pelo Conselho de Graduacao, no dia 08 de

dezembro de 1999 n.° 01 de 1999, conforme n.° 301. E desta forma, passou a constar no catalogo

de cursos de graduacdo da UFV as habilitagdes anteriores do curso foram extintas o Licenciado

em Pedagogia ¢ habilitado a atuar:

na docéncia: educagdo infantil, séries iniciais do ensino fundamental e
disciplinas de formagao pedagdgica do nivel médio; organizacao de sistemas,
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unidades, projetos e experiéncias escolares e ndo-escolares; produgdo e
difusdo do conhecimento cientifico e tecnologico do campo educacional; e nas
areas emergentes do campo educacional (UFV, catdlogo de cursos, 2000).

Entretanto, como Caracteriza Vieira (2010), em 2002 os discentes foram informados

que pelo Registro Escolar da UFV que o curso os licenciava, mas nao os habilitava para nada.

Ap6s a divulgacdo desse imbroglio na imprensa, o Departamento de Educagao
se deu conta do problema e elaborou uma proposta de solugdo - "[...]
adequagdo curricular no sentido de minimizar os prejuizos advindos da
reforma curricular instituida em 2000, para os alunos que ingressaram até
1999 [...]" (UFV, 2002, p. 1), consubstanciada no processo 6097/02, de 28 de
junho de 2002, encaminhando-a a Camara de Ensino do Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes, que a aprovou. Submetida ao Conselho de
Graduagdo, em sua 337a reunido, no dia 09 de julho de 2002, a proposta de
retorno dos discentes ao Catalogo de Graduacao de origem foi indeferida. Mas
o Conselho de Graduagdo: APROVOU a incorporagdo, no Catidlogo de
Graduagdo de 2000 e posteriores, as habilitagdes Supervisdo Escolar de 1° e
2.° Graus. Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau e Administracdo
Escolar de 1° e 2° Graus., constantes dos Catalogos de Graduagao 1998 € 1999,
devidamente reconhecidas pelo MEC, conforme Parecer n. 3.159/77; Portaria
n. 142, de 11.02.81; Decreto n. 81.260, de 27.01.78(CONSELHO DE
C.RADUACAO, 2002, p. 70-processo n.° 006097)(VIERA, 2010, p. 121).

Ainda de acordo com Vieira (2010) este curriculo permaneceu o mesmo até a proxima
reforma em 2007 habilitando Supervisao Escolar de 1° e 2.° Graus. Magistério das Matérias
Pedagogicas do 2° Grau e Administragao Escolar de 1° e 2° Graus.

O curso define como pedagogo o educador-professor para as primeiras séries do 1? grau
e para o ensino das disciplinas pedagogicas profissionalizantes do 2° grau. Tal graduacao forma,
também, especialistas em Administragao Escolar para o sistema de ensino de 1? e 2% graus, tanto
publico quanto particular, organiza¢des educacionais especificas e agéncias culturais de
educacdo permanente e de preparagdo de recursos humanos para o trabalho (SILVA, 2011,
p.54).

Como ja pudemos verificar, o projeto de reformulagdo do Curso de Pedagogia da UFV
de 1999 ndo previa habilitacdo na area da Educagdo de Jovens e Adultos. Encontramos mengao
a atuacio do profissional nessa 4rea no projeto em um dos itens do tépico COMPETENCIAS E
HABILIDADES:

capacidade para atuar com jovens e adultos defasados em seu processo de
escolarizacdo; capacidade de estabelecer didlogo entre a 4rea educacional e as
demais 4reas do conhecimento (PROJETO PEDAGOGICO -
REFORMULACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFV, 1999, p.20).

Existe ainda outra alusdo a EJA em outro topico:

4.2- APROFUNDAMENTO E/OU DIVERSIFICACAO DA FORMACAO
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O objetivo ¢ atender as diferentes demandas sociais e articular a formagao aos
aspectos que se apresentam emergentes no campo educacional. Tais objetivos
serdo atendidos com o aprofundamento de contetidos da formacgao basica e
oferecimento de conteudos voltados as areas de Educagdo de Jovens e
Adultos, Educagao Ambiental e Educacao na Terceira Idade. Esses topicos de
estudo serdo desenvolvidos nas disciplinas optativas, nas praticas pedagdgicas
e na monografia de final de curso. (PROJETO PEDAGOGICO -
REFORMULACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFV, 1999, p. 21).

Observamos, portanto, que a EJA sera trabalhada como disciplina optativa de acordo
com a grade curricular de 1999/2000. Abordaremos esse assunto de forma mais detalhada na
proxima secao.

Deste ponto em diante, faremos um levantamento de aspectos a serem analisados do que
ha de comum e diferentes nas grades curriculares dos Cursos de Pedagogia das universidades
federais que fazem parte desse estudo. Verificaremos também o conteudo das ementas de

disciplinas que abordam a EJA seja como parte do programa ou como figurante principal.
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8- ANALISE DOS CURRICULOS DE PEDAGOGIA DAS IES MINEIRAS
ENTRE 1996 E 2006

Nesta se¢cdo sugerimos algumas categorias para analisar os curriculos dos cursos de
Pedagogia das IEs mineiras durante os anos de 1996 a 2006. Este foi o periodo em que o curso
de Pedagogia da universidade teve mais de uma reforma curricular, procurando explicitar os
dois curriculos, como no caso da UFMG (1986 e 2002) e UFSF (1983 e 2003).

Assim, as categorias de analise definidas como orientadoras desse estudo sdo as
seguintes:

1 — O Curso de Pedagogia da UF oferece em habilitagdo na area da EJA

2 - A EJA ¢ mencionada no documento analisado?

3 — Oferece a EJA como disciplina obrigatéria?

4 - Oferece a EJA como disciplina optativa?

5 - Oferece disciplina especifica sobre alfabetizacdo? A EJA ¢ trabalhada na disciplina
sobre alfabetizagdo?

6 - Oferece estagio na area da EJA?

8.1 - Oferece em habilitacdo na area da EJA?
Das cinco universidades analisadas somente a UFMG oferece habilitagdo na area da

EJA. Como ja mencionado anteriormente, a UFMG passou a oferecer a habilitacdo em
Educac¢ao de Adultos, desde o ano de 1986. Tendo atualizado o curriculo e o termo utilizado na
reforma curricular de 2002, ou seja, realizada apods a publicacdo da LDBEN — Lei 9394/1996.
Diante da relevancia de ser a tinica universidade de Minas Gerais a oferecer habilitacao na area
da EJA até 2005, julgamos importante publicitar parte do documento criado sobre o Processo
para reconhecimento das habilitagcdes de Educacao de Adultos e Magistério para o 1° Grau do
Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdao da UFMG. A parte do documento consiste em
trés paginas (52-54) que explica a relevancia do oferecimento dessa habilitacdo e descreve as
caracteristicas do perfil que se deseja formar do profissional para atuar na area e sobre o

curriculo que oferecera.
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HABILITACAO EDUCACAQ DE ADULTCS

A area "Educacao de Adultos" colaca-se  em
funcao dé um dado - arcondicéo adulta dos demandantes - sem outra
delimitacio ou restricdo de metodologia ou temadtica. Julgou-se, as
sim, gue ela representa oportunidade para trabalhar de modo experi
mental, conguistando, através do camirhar, as definigoes e delimi-
tagoes. A primeira preécupacéo refer8w§e, pois; a preservar, para
essa "Area de interesse", uma abertura gue nioc sd a torne maleavel
para adaptar-se as necessidades do adulto, mas aparece como um re-
forgo a diregdo que se pretende imprimir ao curriculo de Pedagogia.

Considerou-se como relevante a preocupacao
no sentido de que esta opgdo signifique a abertura de mercado de
trabalho para o pedagoéo. Foram identificados de imediato, varias
alternativas em que o pedagogo téra contribuigao a oferecer. (A t1
tulo de exemplo: alfabétiiacéo de adultos; retomada de estudos no ni
vel de 19 ou 29 grau; profissionalizagao ({(inclusive aperfelcoamenﬁ
 bo de recursos humaﬁos na forca de trabalho, por rorca da lel Pric
to}; acido comunitaria; acao educatlva de sindicatads e organizacoes
classlstas, educacao por vla dos meios de comunicagao de massa; en
gino por correspondéncial.

Considerou-se viavel ignoraréldiversidade ou
tentar abarca-la. Fixdu—ﬂe, como proposta, AIintervencﬁo progres—
siva, a partir de alternativas para as quais ia haja algum lastro
de experiénecia (por exemplo, a irea de alfabetizagdo), abrangendo
progressivamente as demahdas_que-signifiquem, para a FaE como ins-
tituig¢do e para seu corpo'docente, a paséibilidade de aprender e
invéstigar junto com os alunos em fase de graduacdo. ‘

.. Um terceiro ponto que emergiu na discussio
fol o reconhecimento de que a implaﬁtaéﬁo_da drea deve partir de
_umahgfuacéo sobre a prépria comunidade da UFMG, em suas necessida-
daﬁ,éducacicgaiﬂ mals gritantes. Como cxempio, a atuagio junto &
funclonédrios analfabetos (que por isonomia, podém astar recebendo
atengic a salbde por parte da Faculdade de Medlcina, ou da  de Odon

tologia, etc): a Fall caberia atendé-los do ponto de vista educacio

MOD, FRAGIY  OUT da « 72000
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nal. Dessa forma se estaria criando o laboratdrio de  experimenta
¢3o dentro da realidade proxima, até hoje desconsiderada.

Quanto 3 importante questdo do perfil termi-
nal da opgac - ou seja, O que se pretende com a oferta, gque tipo
de apdrte‘profissional ela deve significar para o aluno, a respos-
ta se dellnela no sentido de torna-lo apto a oferecer suporte edu-
cacvonal a programas e projetos de educacio de adultos. £ uma no-

¢ao bastante ampla no sentido que supde:

- .0 aproveitamento de todo curriculo basico,
" que encontrara nessa area, terreno exemplar para aplicagao e reto-
mada de questdes; - '

_ - uma sensibilizacio para o gue constitui o
cerne do trabalho com o adulto, ou seja, a capacidade de adaptacao
a sua realidade de vida e as demandas que ele formula. Se ndo cons

 titul peculiaridade exclusiva da educacao de adultos (ja gue teori
camente se postula para qualquer fase da vida), essa adaptagao se

torna cruclal, porque o aluno 30 persiste se'se sente atendido;

. ) - - uma capapldade para sup<rar a divisao ac
trabalho implicita nas diferentes cspeclalicacoes, ja que na prati
ca, o pedagogo tera de mobilizar-se para golucionar problemas ¢ a-
tender a demandas, seéja qual for sua formacao de base. Em  outra
palavras, a natureﬁa'intcrdisciplinér do. trabalho impde que se te-
nha, ao mesmo tempo em qué se & consclente dos limites de sua pro-
pria formacéo {e,portanto, da contribuig¢ao gque se pode dar direts
e pessoalmente), a disposcao para mobilizar outros recursos, ou-
tras pessoas e instituicﬁes, para fazer face ao- imprevisto. Fique
bem claro gque nido sé pretende ignorar ou minimizar as especializa-
gOes. O gue sa acentué & qua'o pedagogo devera atuar como cataliza
dor, mobilizando o8 recursos que completam sua formacao pessoal;

- que, no correr de sua formacao nessa drea,
o estudante possa ter experiéncia de primeira md3c no trabalho do-
cente com adiiltos - ndo porqgue'ele va obrigatoriamente ser profes-
sor de um determinado campo‘dé annhecimento, mas para gque cle pos-

sa ser sensivel aos fatares e problemas inerentes a situacio, ao

MOD. Pita 019 OUT/88 « 72.000
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"dar voé“ ao'éluno, sem o0 gue. os programas podem orientar-se em
fungio de Sticas que excluam o destinatario. '

Considerpu-se; . por razdes de prudéncia, que o
nimero de vagas no inicio da implanﬁagao da oferta deve ser limi-
tado (possivelmente, nao mais de trinta), para ndo comprometer a
gualidade do trabalho, flcando a ampliacao posterlor na dependen—

cia que forem colhidas da pratica.
Quanto a0s recursos docentes para a iniciati

" wva, consmderou se que pelo proprio fato de tratar—-se de uma nova
area currlcular, com as caracteristicas ate-aqum indicadas, nao
ha recursos "prontos”. Em contrapartida, a FakE dispde, em seu cor
po de professores ¢ pér via de recursos. de cénsultoria, de especi
alistas e docentes que podem ser mobilizadds. Propoem-se as se-~
guintes orientacdes:

a) a constituigio de uma equipe - base de professores com a contri
buigido dos trés-departamentoé. Esses professores.ficariam sem ou-

- tros encargos docentes e teriam o apoio administrativo necessario.

Ab} a colaboragio do Me:trado, em terﬁos a serem institucionalmen
te estabelecidos, para v1ablllzar o recurso a peSSoas e fontes hi
bliograficas.’ ' _ _

“.c) articulacio com o CENEX, como orgio instiﬁucional capaz de aub
sidiar o trabalho nesta opgdo.

Face i4s consideragdes feitas, a proposta ini
cial do curriculo de Educagdo de Adultos‘abfange todo ¢ contelido
desenvolvido no nicleo comum e as segulntés disciplinas especifi-
cas: ‘ ' ‘

- Fundamentos da FEducacgio de Adultos
— Organizag¢de da Educagdc de Adultos
- CurrlIculos e Programas para a Educag¢ao -de Adultos

.~’Didatiqa:'hlternativas_em'Educacéo‘de Adultos

-~ PE: Estagio Supervision&do'em Educaglio de Adultos I

- -PE: EstégiorSupervisionadoﬂgm Educaqﬁd de Adultos II

.

MOLL PHACLY GUYfed « 72000

Esse processo contendo uma série de informagdes como justificativa do oferecimento

das habilita¢des; dados da FAE/UFMG; corpo docente da faculdade; dados do curriculo
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oferecido; normas académicas e outros fez parte da tramitacdo para aprovacdo das novas
habilitagdes em Educagdo de Adultos e Magistério para o 1° Grau do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacao da UFMG. Ap6s as aprovagoes do colegiado do Curso, do Conselho de
Graduacdao (PARECER CONS. GRAS.N°046/85) a Reitora da UFMG encaminha para CEF o
pedido de reconhecimento dessas habilitagdes. Por meio da Portaria n® 177/90-SENESu/MEC
foi designada uma Comissdo Verificadora composta pelos professores Fernando Floriano
Rocha e Alirio Fernando Barbosa de Souza, ambos da UFBA, para verificar a existéncia de
condi¢des para o reconhecimento das habilitacdes. Apds os trabalhos da comissdo e envio de
parecer favoravel a aprovagdo, o Conselho Federal de Educacdo — CFE, Camara de Ensino
Superior - CESu finalmente aprova por unanimidade o reconhecimento das habilitagdes
Educacdo de Adultos e Magistério para o 1° Grau do Curso de Pedagogia da FAE/UFMG por
meio do Parecer CFE CESu n°483/1991.

8.2 - A EJA é mencionada no documento analisado?

Das cinco universidades analisadas trés mencionaram a Educa¢ao de Adultos/Educagao
de Jovens e Adultosno periodo estudado: UFMG, UFSJ e UFV. A UFU e UFJF ndo fazem
alusdo a EJA. No caso da UFU existe a previsdao de uma disciplina sobre Alfabetiza¢do de

Adultos como optativa.

8.2.1 UFMG

Como destacamos anteriormente, das cinco universidades estudadas, somente a UFMG
oferece uma habilitacdo especifica em Educagdo de Adultos (1985) e Educagdo de Jovens e
Adultos (2002). Desta maneira, ja era de se esperar que os projetos analisados dessa
universidade contivessem mais referéncias a EJA. Vejamos, portanto, como a EJA ¢

contemplada:

Proposta De Reformulagdo Do Curriculo Do Curso De Pedagogia
FAE/UFMG, 1985

3.1 — Caracteristicas

O curriculo proposto abrange as seguintes habilitagdes a nivel de licenciatura
plena: Magistério para o 1° Grau (1), Magistério das Matérias Pedagogicas do
2° Grau (2), Educacdo de Adultos (3), Educacdo Pré-Escolar (4),
Administracao Escolar de 1° 2° Graus (5), Supervisao Escolar de 1° 2° Graus
(6) e Orientacdo Educacional (7).

Com excecao de Educacao de Adultos e Educagao Pré-Escolar, as demais tém
curriculo minimo fixado pelo Conselho Federal de Educagdo. A criagao dessas
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duas novas areas, além de responder a uma demanda de alunos e professores,
apoia-se na Resolugdo CFE n] 02/69 (fixa os minimos de contetudo e duragéo
a serem observados na organizagdo do curso de Pedagogia), que prevé a
possibilidade de outras areas serem objeto de habilitagdes especificas no curso
de Pedagogia para o exercicio de fungdes técnicas ou de assessoria, a critério
das instituicdbes de ensino superior (Art. 7°)(PROPOSTA DE
REFORMULACAO DO CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA
FAE/UFMG, 1985, p.10-11).

DISCUSSOES E PESQUISAS REALIZADAS NA FACULDADE SOBRE
A REFORMULACAO DO CURRICULO
[...] Em 1979, realizou-se uma assembleia de professores e alunos da FAE
com vistas a estruturacdo de debates sobre a reformulagdo do Curso de
Pedagogia®’. [...] Da Referida Assembleia surgiram questionamentos e alguns
principios firmados em relag@o a reestruturagdo do Curso de Pedagogia tais
como:

e ratificacdo do lugar do professor;

e necessidade de uma reflex@o responsavel e integradora sobre

os cursos de licenciatura e pedagogia, resguardando rus

especificidade;
e repudio a pulverizagdo configurada nas habilitagdes
oferecidas;

e necessidade do envolvimento do curso de pedagogia com
outros campos prioritarios tais como:
— 0 primeiro grau (séries iniciais)
— educacdo ndo formal
— educacdo para o trabalho
— educacdo pré-escolar
— educacdo de adultos (p.180-181).

Por outros lado, a formagao do pedagogo, distanciada da pratica, tem
se revelado inadequada para contribuir na solu¢do de problemas
pedagdgicos especificos, tais como o ensino nas primeiras séries, a
alfabetizacdo, a evasdo e repeténcia, a organizagdo de classes, a
educacdo especial, a educagdo pré-escolar, a educagdo para o meio
rural, a educac¢do comunitaria, além de outras areas como educacédo de
adultos, educagao popular e educag¢do de massa(p.182).

Quanto ao magistério especializado — educagdo de adultos, ensino
rural, educagdo de massas, etc., - defende que deva ser resultado de
cursos complementares, em nivel de especializagdo, de acordo com a
necessidade especifica do profissional e de sua area de atuagdo. Tais
cursos complementares podem ser em nivel de pds-normal e pds-
pedagogia (p.184).

Os documentos mostram que existe na FAE uma configuragao nitida
quando ao campo de atuagdo do Pedagogo. Este compreende dois
niveis: atividades ligadas ao magistério ¢ atividades correlatas. As
atividades de magistério de pré-escolar, das séries iniciais do ensino
de 1° grau, do Curso normal, de educag@o especial, educagdo rural, de
educagdo supletiva’®, de educagdo de massa e outros.

37 GARCIA, Daisy Freire et alii. Proposta alternativa para o curso de Pedagogia. Belo Horizonte, FAE,

1979.
38 Educacdo Supletiva era a forma referida sobre a educagio de Adultos/Educacio de Jovens e Adultos
nas legisla¢des anteriores a LDBEN Lei n°9394/1996 por isso destacamos este trecho.
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As atividades correlatas ao magistério sdo aquelas realizadas no
sistema de ensino, de direcdo, coordenagdo, planejamento curricular,
e as atividades diversas fora do sistema de ensino como educacdo
popular®®, desenvolvimento comunitario, meios de comunicagdo de
massa, etc. (PROPOSTA DE REFORMULACAO DO CURRICULO
DO CURSO DE PEDAGOGIA FAE/UFMG, 1985, p.185).

Como podemos observar a discussdo sobre a educag¢do de Adultos foi contemplada em
varios momentos do projeto de 1985, ndo apenas na caracterizagdo do curriculo (primeiro
trecho). O outro momento em que a EJA ¢ citada vérias vezes estd em uma parte do documento
que apresenta as discussOes e pesquisas realizadas na faculdade com intuito de pensar a
reformulacdo do curriculo.

Nos trechos citados, € possivel perceber que desde 1979 as discussdes sobre a mudanga
do curriculo ocorriam e que a educagdo de adultos ja estava em pauta. Tanto se referindo a
necessidade da Pedagogia se envolver com educagdo de adultos na formagao de professores e
do pedagogo. A educagdo de adultos estd entre os campos prioritarios a serem contemplados

pelo Curso de Pedagogia.

8.2.1.1 Proposta De Alteragdo Curricular da versdo 2001/2 do Curso de Pedagogia
FAE/UFMGQ, versao 2000/2002

A primeira parte da proposta apresenta uma introducdo e depois a trajetoria dos
processos de reformulagdo do Curso de Pedagogia da FAE/UFMG no periodo de 1943 a 2000.
Nesse trecho a Educag¢dao de Adultos sera mencionada varias vezes como retomando as
discussdes sobre a reformulacao do curriculo de 1985 e a apresentagdo da habilitacao que estava
sendo proposta no projeto. Justamente por ja ter sido comentado no item anterior, ndo
repetiremos esses trechos. Apresentaremos agora as citagdes que trazem a EJA referentes ao

novo curriculo.

Nucleo de Formacdo Complementar subdivido em:
1. "Forma¢ao Complementar Pré-estabelecida" com quatro percursos
direcionados a) Gestdo Educacional e Coordenagdo Pedagdgica; b)
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita; ¢) Educagdo de Jovens e Adultos;
d)Educacdo Infantil.[...]
¢) Formacao Complementar em "Educagdo de Jovens e Adultos

e 840 h em atividades obrigatorias para integralizagdo curricular

e distribuidas, a partir do sexto periodo, como segue:

e 420 h em atividades obrigatorias classificadas como Disciplinas

Obrigatodrias (OB);

3% A Educagio Popular também tem ligagdes historicas com a EJA, portanto também julgamos vélido
destacar esse trecho.
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e 120 hem atividades optativas classificadas como Optativas (OP);

e 060 h em atividades optativas classificadas como Optativas
Complementares (OC);

e 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa
V e VI: Estagio Curricular Supervisionado em Educacdo de
Jovens e Adultos I e II" classificadas como Estagios Curriculares
(EC);

e 120 h em atividades de formacdo livre classificadas como
Disciplinas Eletivas (EL) (p.25-26).

2. "Formagdo Complementar Aberta". Esta formagdo complementar
sera construida a partir de proposi¢do do aluno e devera apresentar
uma conexao conceituai com a linha basica de atuacdo do curso de
Pedagogia.

A Formagdo Complementar Aberta sera ativada mediante aprovagao
do Colegiado, e os alunos que por ecla optarem, deverdo ser
acompanhados por um professor/orientador ou por comissdo que
responda pela realizagdo da mesma. Tendo possibilidades variadas de
percurso, através de 240 horas de disciplinas eletivas, a saber: a)
Gestdo Educacional e Coordenagdo Pedagogica/Aberta; b)
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita/Aberta; ¢) Educa¢do de Jovens e
Adultos/Aberta; d) Educagio Infantil/Aberta.]...]

e Formagdo Complementar em "Educacdo de Jovens e Adultos
/atividades obrigatorias para integralizagao periodo, como segue:
Aberta":

e 960 h em curricular distribuidas, a partir do sexto

e 420 h em atividades obrigatorias classificadas como Disciplinas
Obrigatoérias (OB);

e 120 h em atividades optativas classificadas como optativas (OP);

e 060 h em atividades optativas classificadas como optativas
complementares (OC);

e 120 h em atividades praticas denominadas de "Pratica Educativa
V e VI: Estagio Curricular Supervisionado em Educagdo de
Jovens e Adultos I e II" classificadas como Estagios Curriculares
(EC);

e 240 h em atividades de formagdo livre classificadas como
Disciplinas Eletivas (EL) (p.27-28).

Para as formag¢des complementares pré-estabelecidas atividades
obrigatorias livres, classificadas como Disciplinas Eletivas (EL). Os
alunos que optarem pela "Formagdo Complementar pré-estabelecida"
ndo precisardo de acompanhamento por orientador ou por comissao.
Tendo a possibilidade de optar dentre os quatro percursos a) Gestdo
Educacional e Coordenagdo Pedagogica; b) Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita; ¢) Educagdo de Jovens e Adultos; d) Educagdo infantil,
devendo cumprir 120 horas de disciplinas eletivas autorizadas pelo
Colegiado, mas sem a exigéncia de proposta prévia.

Para as formagdes complementares abertas atividades obrigatdrias
livres, classificadas como Disciplinas Eletivas (EL), com percursos
ativados mediante aprovacdo do Colegiado, ¢ os alunos que optarem
por essa "Formagdo Complementar" deverdo ser acompanhados por
orientador ou por comissdo que responda pela realizagdo da mesma.
Tendo possibilidades variadas de percursos, a saber a) Gestdo
Educacional e Coordenagdo Pedagoégica/Aberta; b) Alfabetizacdo,
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Leitura e Escrita/Aberta; c) Educacdo de Jovens e Adultos/Aberta; d)
Educacdo Infantil/Aberta, devendo cumprir 240 horas de disciplinas
eletivas devidamente aprovadas e autorizadas pelo Colegiado
mediante proposta prévia. No "Nucleo de Formagao Complementar”
estao presentes disciplinas que preparam para a fungao docente, assim
como para a coordenacdo de campos especificos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, da Educagdo de Jovens e Adultos, da Educacao
Infantil e da Gestdo dos Sistemas de Ensino. Preparam, também, para
a atuag¢do do pedagogo em outros campos. Esse nicleo tem como
objetivo "propiciar uma adequagdo do Nucleo de Formagdo Especifica
a outro campo de saber que o complemente ¢ o credencie a obter um
certificado", de acordo com as diretrizes curriculares para os cursos de
graduagdo da UFMG. [...]

Os percursos do "Nucleo de Formagdo Complementar Pré-
estabelecida" que sdo apresentados nesta proposta sdo, em parte,
aqueles possiveis de serem ativados imediatamente em razdo do
impacto da oferta do novo curriculo mnos respectivos
setores/departamentos. Sdo eles: Gestdo Educacional e Coordenagao
Pedagogica, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Infantil e
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita. Os demais percursos pedem um
tempo maior de negociagdo, pois, além de provocar um impacto
interno quanto a sua ativagao, podem implicar inclusive na criagdo de
disciplinas especificas em outras unidades. [...]

As disciplinas que compdem a Formag¢ao Complementar "Educacao
de Jovens e Adultos" ¢ a Formac¢do Complementar "Alfabetizacao,
Leitura e Escrita" t€m muitas interfaces com os cursos de licenciatura.
Na proposicdo das disciplinas e na elaboragdo de ementas, foi
recomendado que se procurasse elaborar disciplinas que pudessem
atender aos alunos do Curso de Pedagogia ¢ das Licenciaturas das
outras unidades. Esta ¢ uma orientagdo que esta sendo assumida, de
maneira geral, nas ofertas de disciplinas para a nova proposta
curricular da Pedagogia e das Licenciaturas, ou seja, pensar em
disciplinas que permitam acolher alunos de diferentes cursos e que
possam ser obrigatorias para uns € optativas para outros. Neste
sentido, busca-se uma maior integracao entre alunos de diferentes
procedéncias, a0 mesmo tempo que se pensa uma formagdo que
promova a comunicagdo entre os diferentes profissionais que atuam
nas escolas (PROPOSTA DE ALTERACAO CURRICULAR DA
VERSAO 2001/2 DO CURSO DE PEDAGOGIA FAE/UFMG,
VERSAO 2000/2002p28-31).

Como se pode verificar, basicamente as mengdes a EJA nesse projeto de alteragdo
curricular de 2000/2002 sdo realizadas nos topicos referentes a descri¢do da habilitacdo e o
curriculo proposto para a mesma. Entretanto, essa descri¢do ¢ feita de maneira mais
aprofundada do que no projeto anterior. Além do impacto que essa habilitacao tem em relagao
a formacao inicial do professor no Curso de Pedagogia, destacamos ainda o ltimo topico ao
explicitar que a disciplinas que compdem a Formac¢do Complementar para habilitagdo em
Educacdo de Jovens e Adultos que sdo obrigatorias para os que optam por esta habilitagdo,
também podem ser oferecidas como disciplinas optativas, favorecendo assim, a formagao de

professores de outras licenciaturas.
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8.2.2 UFSJ

Como dito anteriormente, no Regimento da Faculdade Dom Bosco de Filosofia,
Ciéncias e Letras, no qual havia os dados sobre o Curso de Pedagogia, ndo havia nenhuma
mengdo a Educa¢do de Adultos/Educacdao de Jovens e Adultos. J4 no Projeto de Reforma
Curricular de 2003, havia uma pequena alusdo a EJA em um dos topicos sobre as Competéncias
e Habilidades para formagao do Pedagogo, sendo esta:

Competéncias ¢ Habilidades para formagdo do pedagogo: “f)
sensibilidade “para atuar com jovens e adultos defasados em seu
processo de escolarizagio” (PROJETO DE REFORMA
CURRICULAR, UFSJ, 2002).

Além dessa infima alusdo a area da EJA, o outro inico momento que me a Educagao de
Jovens e Adultos ¢ citada ¢ como disciplina optativas ofertada no curso. Desta forma, nao
reconhecemos que este de fato seja um campo considerado importante no curriculo do Curso

de Pedagogia da UFSJ.

8.2.3 UFV

Assim como na UFSJ o Curso de Pedagogia da UFV também nao oferecia habilitagao
em Educacido de Adultos/Educagido de Jovens e Adultos no curriculo de 1999. Em relacao a
presenca da EJA no Projeto Pedagdgico de Reformulacdo Curricular do Curso de Pedagogia da
UFV, também pudemos localizar duas mencgdes a esse respeito. No topico referente a atuacao

do profissional estd descrito:
COMPETENCIAS E HABILIDADES:

capacidade para atuar com jovens e adultos defasados em seu processo de
escolarizacdo; capacidade de estabelecer didlogo entre a area educacional e as
demais 4reas do conhecimento (PROJETO PEDAGOGICO -
REFORMULACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFV, 1999, p.20).

Existe referéncia a EJA em outro topico:

4.2- APROFUNDAMENTO E/OU DIVERSIFICACAO DA FORMACAO

O objetivo ¢ atender as diferentes demandas sociais e articular a formagao aos
aspectos que se apresentam emergentes no campo educacional. Tais objetivos
serdo atendidos com o aprofundamento de contedos da formagdo basica e
oferecimento de conteudos voltados as areas de Educagdo de Jovens e
Adultos, Educagao Ambiental e Educacao na Terceira Idade. Esses topicos de
estudo serdo desenvolvidos nas disciplinas optativas, nas praticas pedagogicas
e na monografia de final de curso. (PROJETO PEDAGOGICO -
REFORMULACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFV, 1999, p. 21).
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Verificamos, dessa forma, que a EJA sera trabalhada como disciplina optativa de acordo
com a grade curricular de 1999/2000.

Apesar da EJA ter alguma participagdao no Projeto do Curso, percebemos aqui também
que essa area de atuagdo nao ¢ prioritaria neste curriculo.

Veremos a seguir qual a presenga da EJA nos curriculos dos Cursos de Pedagogia das
Federais Mineiras no periodo estudado. Por este motivo, incluimos as grades curriculares

referentes aos projetos analisados nesta investigacao.
8.3 Oferece a EJA como disciplina obrigatoria? (carga horaria)

Averiguamos que no periodo estudado (1996-2006) o inico Curso de Pedagogia que
ofereceu disciplina(s) na area da EJA como disciplina obrigatoria, ou seja, disciplina que
deveria ser cursada pelos estudantes foi a UFMG. E preciso destacar que estas disciplinas eram
obrigatorias para os alunos que optassem pela habilitagdo na area.

8.3.1 Disciplinas da Grade do Curso de Pedagogia da FAE/UFMG — 1985

Quadro 09: Descri¢do das Disciplinas Especificas da Habilitagdo "Educacdo de Adultos"

Codigo Denominacao da disciplina C/H
CAE 138 | Fundamentos da Educacao de Adultos 60
ADE 138 | Organizagdo da Educagao de Adultos 60
ADE 144 | Curriculos e Programas da Educagdo de Adultos 60
MTE 180 | Didatica: Alternativas em Educagao de Adultos 60
ADE 604 | Pratica Educativa: Estagio Supervisionado em Educagdo de Adultos I 60
ADE 605 | Pratica Educativa: Estagio Supervisionado em Educagdo de Adultos II 60

Fundamentos da Educac¢ao de Adultos

Carga horaria: 60 horas - tedricas

Classificacao: obrigatéria

Ementa: Evolucao historica da educacao de adultos: a historia das principais iniciativas
governamentais no campo da educagao de adultos nos periodos do Estado Novo, década de
50, década de 60 e no periodo pos 64. Teorias e propostas de educagdo de adultos; aspectos

filosoficos e sdcio pedagogicos.



203

Didatica: Alternativas em Educaciao de Adultos

Carga horéaria 60 horas - tedricas

Classificagao: obrigatéria

Ementa: Analise das propostas metodologicas, dos procedimentos e dos recursos instrucionais
existentes em termos de fundamentacao basica e de operacionalizagdo. Identificacao de idéias
e experiéncias que possam ser resgatadas na perspectiva de construgdo de alternativas

didaticas para a educacao de adultos.

Organizaciao da Educacao de Adultos

Carga horaria: 60 horas - teoricas

Classificacao: obrigatéria

Ementa: A¢des implementadas pela sociedade civil e pelo Estado. Formas alternativas.
Funcao social e politica da educagdo de adultos. A educagao de adultos no contexto da

politica educacional. A exclusdo e a reintegragdo escolar.

Curriculos e Programas para Educac¢io de Adultos

Carga horaria 60 horas - tedricas

Classificacdo: obrigatoria

Ementa: Pensamento pedagogico e a selegdo de contetidos e experiéncias curriculares:
conhecimentos fundamentais para a formagao do cidadao trabalhador; propostas alternativas

de organizagdes curriculares orientadas por experiéncias de vida e de trabalho.

Didatica: Alternativas em Educaciao de Adultos

Carga horaria: 60 horas - tedricas

Classificagao: obrigatéria

Ementa: Analise das propostas metodologicas, dos procedimentos € dos recursos instrucionais
existentes em termos de fundamentacao basica e de operacionalizagdo. Identificacao de ideias
e experiéncias que possam ser resgatadas na perspectiva de construgao de alternativas

didaticas para a educacdo de adultos.

Pratica Educativa: Estagio Supervisionado em Educac¢ao de Adultos I
Carga horéria: 60 horas - praticas

Classificacao: obrigatoria
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Ementa: Analise do processo pedagdgico de educagdo de adultos na atual realidade brasileira;

desenvolvimento de experiéncias de educacao de adultos.

Pratica Educativa: Estagio Supervisionado em Educacgio de Adultos 11

Carga horaria: 60 horas - praticas

Classificacdo: obrigatoria

Ementa: Identificacao e elaboracao de propostas alternativas de educacao de adultos

vinculadas ao projeto educativo de educagao formal e ndo-formal.

Diante do exposto, pudemos observar que o curriculo do Curso de Pedagogia da
FAE/UFMG organizado na reforma de 1985 oferecia 6 disciplinas de 60 horas, totalizando 360
horas de contetdo voltado especificamente para a formagdo do professor da Educagdo de

Adultos. A grade de integralizagdo curricular era dividida da seguinte forma:

Quadro 10: Quadro de Integralizacdo Curricular Curso de Pedagogia
FAE/UFMG- 1985

Descricao Carga horaria

Curriculo Minimo 1020 h
Complementares obrigatorias 1320h
Complementares optativas 120h
Legislagdo Especial 90h
Estagio 240h
Total de horas 2790h

Fonte: a autora

Sendo assim, de uma carga horaria de 2790 horas, 360 horas eram direcionadas para a
preparagdo do professor para atuar na Educacdo de Adultos. Sendo 240 horas dedicadas a
disciplinas de carater tedrico e 120 de carater pratico, na forma de estagio. Apesar de ser uma
realidade sem comparacdo com nenhuma das outras universidades analisadas neste estudo,
tendo em vista que as outras ndo ofereciam nenhuma disciplina obrigatoria nesta area, como ja
destacado anteriormente, este curriculo também apresentava falhas. Um dos problemas

apontados pelos egressos que participaram de uma pesquisa promovida por Soares e Simdes
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(2005) era a falta de uma disciplina voltada para alfabetizacdo de adultos. Diante dessa
constatagdo, Soares afirma que a FAE a oferecer uma disciplina que atendesse a essa demanda

a partir de 2003 (SOARES, 2016).

8.3.2 Grade Curricular proposta no Projeto de Reformulag¢do Curricular do Curso de Pedagogia

FAE/UFMG- 2002

Quadro 11: Quadro de disciplinas Projeto de Reformulagdo Curricular do Curso de
Pedagogia FAE/UFMG- 2002

Codigo Denominacio da disciplina C/H
MTEO050 | Educagdo Matematica para jovens ¢ adultos 60
ADEO026 | Organizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos 60
MTEO055 | Didatica: Alternativas Educacionais Jovens e Adultos 60
MTEO042 | O Ensino -Aprendizagem da Lingua Escrita 60
ADEOQO19 | Estagio Supervisionado em Educagao de Jovens e Adultos I 60
ADEOQ020 | Estagio Supervisionado em Educacgio de Jovens e Adultos 11 60
ADEO021 | Monografia em Educacdo de Jovens e Adultos 60

Fonte: a autora

Educacio Matematica para jovens e adultos

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa: As representacdes de professores e alunos sobre o ensino da Matematica na Educagao
Bésica de Jovens e Adultos (EBJA). O papel do ensino de Matematica na EBJA: a formacao
do "leitor critico". A investigacdo sobre as cognitivas de adultos frente a tarefas que envolvem
habilidades ou conceitos matematicos em situagdes escolares ou de trabalho e o tratamento
dado pela escola ao conhecimento prévio de Matematica do aluno adulto. Propostas e
experiéncias em Educagdo Matematica para jovens ¢ Adultos: Etnomatematica, Pedagogia de

Projetos e Abordagem historico-social aplicada ao ensino da Matematica na EBJA.

Organizacio da Educacio de Jovens e Adultos

Carga Horaria: 60 h - Tedrica
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Classificagao: Obrigatoria

Ementa: Ac¢des implementadas pela sociedade civil e pelo Estado. Formas alternativas. Funcao
social e politica da educacao de jovens e adultos. A educacao de jovens e adultos no contexto
da politica educacional. A exclusdo social e a integralizagdo escolar.

Didatica: Alternativas Educacionais Jovens e Adultos

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificagao: Obrigatoria

Ementa: Analise das propostas metodologicas, dos procedimentos e dos recursos instrucionais
existentes em termos de fundamentagdo basica e de operacionalizagdo. Identificagdo de ideias
e experiéncias que possam ser resgatadas na perspectiva de construgdo de alternativas didaticas

para a educacdo de jovens e adultos.

O Ensino-Aprendizagem da Lingua Escrita

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificagao: Obrigatoria

Ementa: Teorias do aprendizado da lingua escrita: as diferentes matrizes psicoldgicas e suas
implicagdes pedagogicas. As abordagens do ensino-aprendizagem das convencdes e dos usos e
funcdes da escrita; a interagdo em sala de aula; a aprendizagem da escrita; a constru¢ao das
dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita. As condi¢des escolares de ensino-
aprendizagem da escrita no ensino fundamental, na educagao infantil e na educagdo de jovens
e adultos: formas de operacionalizagdo pedagogica dos conhecimentos, habilidades de escrita:

selecdo e organizagdo de materiais pedagdgicos.

Estagio Supervisionado em Educac¢ao de Jovens e Adultos I

Carga Horaria: 60 h - Pratica

Classificagao: Obrigatoria

Ementa: Analise do processo pedagogico da educacdo de adultos na atual realidade brasileira.

Contato com experiéncias alternativas de educagdo formal e nao formal.

Estagio Supervisionado em Educacio de Jovens e Adultos 11

Carga Horaria: 60 h - Pratica

Classificagao: Obrigatoria

Ementa: Andlise dos projetos de educacao formal e ndo formal. Identificacdo e elaboracao de

propostas alternativas no campo de educagdo de adultos.
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Monografia em Educacio de Jovens e Adultos

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa: Elaborar monografia empirica ou de ensaio tedrico sobre tema relevante na area de

educacdo de jovens e adultos.

Mediante o exposto, podemos perceber que do curriculo de 1985 para o de 2002 ja se
percebe mudangas significativas. Houve um incremento de disciplinas e carga horaria. Nesta
grade sdo propostas 7(sete) disciplinas obrigatorias, totalizando 420h. Sendo 300 horas
dedicadas a disciplinas de carater tedrico e 120 de carater pratico, na forma de estagio. E. Existe
ainda uma opcao de disciplina optativa com conteudo variado, da qual trataremos mais a frente.
Além disso, passa a fazer parte da formagao uma disciplina com metodologia especifica, sobre
o ensino de matematica e outra sobre o ensino-aprendizagem da lingua escrita, ambas
direcionada para formagao do professor que ird atuar na EJA.

Apesar do titulo da disciplina ser O Ensino-Aprendizagem da Lingua Escrita fica claro
pela descricdo da ementa, apesar de bem enxuta, que a intencao ¢ a de trabalhar o processo de
alfabetizacao e letramento. Entretanto, ndo encontramos nos catalogos de curso da UFMG, de
2003 a 2005, uma disciplina especifica denominada Alfabetizagdo e Letramento para EJA como
Soares (2016) relata que o Curso de Pedagogia da FAE/UFMG passa a oferecer a partir de
2003.

Outro estranhamento ¢ que apesar dessa disciplina ser especifica para a habilitagdo em
Educacao de Jovens e Adultos, na ementa encontramos o seguinte trecho:

As condigdes escolares de ensino-aprendizagem da escrita no ensino
fundamental, na educacao infantil e na educacio de jovens e adultos:
formas de operacionaliza¢do pedagogica dos conhecimentos, habilidades de
escrita: selecdo e organizagdo de materiais pedagogicos (PROPOSTA DE
ALTERACAO CURRICULAR DA VERSAO 2001/2 DO CURSO DE
PEDAGOGIA FAE/UFMG, VERSAO 2000/2002, p.144-145).

Se essa disciplina ¢ voltada para habilitacio em EJA, porque a educacao infantil foi
contemplada na disciplina? Foi um erro? Afinal existe outra disciplina obrigatdria, na grade,
sobre alfabetizacdo, comum a todas as formagdes: MTE170 — Alfabetizagcdo: Processos e
Meétodos. Nossa hipdtese € que se trata de um erro na elaboragdo da ementa da disciplina, pois nao faria
sentido abordar novamente a alfabetizacdao no ensino fundamental (ensino regular) e na educacio

infantil, ao invés deixar o foco somente nas especificidades da educagdo de jovens e adultos.
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8.4 Oferece a EJA como disciplina optativa?

Examinaremos neste topico o oferecimento de disciplinas optativas nos Cursos de
Pedagogia das universidades investigadas. A disciplina optativa, em alguns cursos também
chamada de eletiva, consiste em uma disciplina que pode, ou ndo, fazer parte do curriculo
cursado pelo aluno, pois dependera da escolha dele, ou seja, ele escolhe dentro de uma lista de
disciplinas ofertadas pelo curso a, ou as, que tem interesse de cursar. Como visto no topico
anterior, o Unico Curso de Pedagogia a oferecer disciplinas relativas a Educagdo de
Adultos/Educacao de Jovens e Adultos foi o curso oferecido pela FAE/UFMG.

Os Cursos de Pedagogia de localizamos disciplinas optativas disponibilizadas na grade
para os alunos do curso na area da EJA foram UFMG(2003), UFSJ(2003), UFU(1996) e UFV
e UFJF (2000). Nao localizamos essas disciplinas disponiveis nas grades da UFMG (1985),
UFSJ(1983) e UFJF (1997).

8.4.1 Curso de Pedagogia da FAE/UFMG

O Curso de Pedagogia da FAE/UFMG nao ofereceu disciplina optativa no campo da
EJA na grade curricular proposta em 1985. Ja no curriculo posterior, ofertado a partir de 2003,

o Curso de Pedagogia passa a oferecer uma disciplina optativa, sendo esta:

ADEO022 - Tépicos em Educaciao de Jovens e Adultos
Carga Horaria: 60 h - Tedrica
Classificacao: Optativa

Ementa da Disciplina: Contetido variavel

Como ¢ possivel observar, essa disciplina ndo possui uma ementa determinada,
simplesmente fica disponivel na grade e seu conteudo ¢ ofertado de acordo com o interesse e
disponibilidade dos professores da area. Contudo, como ja mencionado anteriormente, as
disciplinas obrigatdrias oferecidas para aqueles estudantes que optam pela habilitagdo em
Educagao de Jovens e Adultos, podem ser ofertadas para os estudantes das outras licenciaturas
como disciplinas optativas, desta forma, apensar de nao ficar claro no projeto, acreditamos que

também seja oferecido para os optantes de outras habilitagdes no Curso de Pedagogia.
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Apesar de constar da Proposta de Reformulacdo Curricular do Curso de Pedagogia da
UFSJ que Educagao de Jovens e Adultos esta em as tematicas a serem abordadas no rol das
disciplinas eletivas, ndo encontramos nem na proposta, nem no site da institui¢do a descrigao
de uma disciplina assim. O que encontramos foi o seguinte:

3.7.4. - Disciplinas Eletivas

As disciplinas eletivas, que deverdo estar em consonancia ao curriculo do
curso de Pedagogia e serem aprovadas pelo Colegiado, dardo carater de
flexibilidade a organizagdo curricular, permitindo aos discentes o
aprofundamento de estudos em suas areas de interesse.

As tematicas das disciplinas eletivas poderdo versar sobre os seguintes campos
de conhecimento, dentre outros: Educacdo de Jovens e Adultos, [...]
(PROPOSTA DE REFORMULACAO CURRICULAR DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UFSJ, 2003, p.17).

3.7.4. - Disciplinas Eletivas
As ementas e os planos de ensino das disciplinas eletivas deverdo ser
elaborados pelos professores proponentes em consonancia ao curriculo do

curso de Pedagogia e serem aprovadas pelo
Colegiado(http://www.ufsj.edu.br/coped/ementario__.php acessado em
02/05/2009).

Diante disso, ndo temos como analisar o conteudo oferecido pelo Curso.

8.4.2 Curso de Pedagogia da FACED/UFU

No Projeto de Atualizagdo Curricular do Curso de Pedagogia da FACED/UFU conta a
Ficha da Disciplina:
Alfabetizacao de Adultos.
Carga Horaria: 60 h - Tedrica
Classificacao: Optativa
Ementa da Disciplina: Concepgdes, evolugdo e formas atuais de Educacdo de Adultos numa
perspectiva de Educagao Popular, dando énfase a sua relagdo com o Estado e em especial a
relagdo entre a educagdo propiciada pelas Instituicdes formais e a viabilidade de oferece-la no

ambito das Instituigdes formais, priorizando, neste sentido, a opcao de classe dos educadores.


http://www.ufsj.edu.br/coped/ementario___.php%20acessado%20em%2002/05/2009
http://www.ufsj.edu.br/coped/ementario___.php%20acessado%20em%2002/05/2009

F1.01

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FICHA DE DISCIPLINA SEMESTRE /199
Professor{a):

Disciplina: ALFABETIZACKO DE ADULTOS

Periodo / Ano Curso de Pedagogia Departamento -  DEPOP
20/30/40
Codigo Carga Hordria | Créditos{Obri Opt.

¢ 080 " -3

Objetivos Gerais da Disciplina

- Capacitar educadores para interferir na realidade da Educagdo de
Adul tos permitindo um avango ndo s na erradicagio dos Indices
de analfabetismo adulto no Estado, como tambéa no processo de
organizagdo e mobilizagdo da sociedade.

Ementa da Disciplina

- Concepgdes, evolugdo e formas atuais de Educagdo de Adultos numa
perspectiva de Educagdo Popular, dando enfase a sua relagido com o
Estado e em especial a relagdo entre a educaggdo propiciada pelas
Instituigdes formais e a viabil idade de oferece-la no &mbito das
Instituigdes formais, priorizando, neste sentido, a opgdo de

classe dos educadores.
Bibliografia
01 - BRANDAQ, carlos Rodrigues. 0 gque & Método Paulo Freire. 16a ,
$do Paulo, 1991.
02 - CADERNO DE EDUCAGKO POPULAR No 08 (1985) E No 17 (1890). Petrd-
polis, Vozes,
03 - FERREIRO, Emilia. Agdo Cultural para Liberdade. R.J., Paz e
Terra, 1976.
a5 - -Conscientizagio - teoria e pratica da Libertagdo:
uma introdugdo ao Pensamento de Paulo Freire. S&o Paulo,
Novaes, 1980. .
06 - -Educacdo e Mudanga. 10a ed, R.J., Paz e Terra,
1983.
07 - . Educagéo como prédtica de Iiberdade. 14a ed, R.J.,
Paz e Terra, 1983.
08 - - Pedagogia do Oprimido. 112 ed, R.J., Paz e Terra,
1982.
09 -

e Donaldo Macedo. Alfabetizagio/Leitura do Kundo,
Leitura da Palavra, Sdo Paulo:, Paz e Terra, 1980.
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(&) UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA—

Fonte: Projeto de Atualizacdo Curricular do Curso de Pedagogia da FACED/UFU, 1996, p.151

Como esta ¢ a unica das poucas disciplinas descritas com mais detalhes, incluindo a

bibliografia, julgamos interessante incorporar a imagem junto ao texto. No Projeto Pedagogico

de Reformulacdo Curricular do Curso de Pedagogia da UFV também encontramos essa
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quantidade de detalhes como veremos mais adiante no texto. Mas na maioria dos projetos e ou
ementarios dos cursos das outras universidades s6 havia uma breve defini¢do da ementa.
Também destacamos o fato de que essa disciplina ndo sobre conceitos gerais, ou qualquer
conteudo da EJA, ¢ especifica sobre Alfabetizacdo de Adultos, o que ndo encontramos em
nenhuma outra disciplina optativa dos outros Cursos de Pedagogia estudados aqui.

Nossa ressalva vai para o fato de a disciplina ser optativa, ou seja, ndo era destinada a
todos os alunos do curso. Também ¢é preciso destacar, que as disciplinas optativas, nao
dependiam somente da vontade do aluno de cursar, mas da disponibilidade do professor da area
ofertar a cada ano.

Para o aluno havia um momento certo para cursar a disciplina optativa, de acordo com
0 ano em que havia horario disponibilizado na grade, no caso do Curso da UFU, isso ocorria
no quarto ano (ver imagem abaixo) de curso. Os alunos até poderia cursar em outro momento,
desde que em um horario diferente do seu turno (diurno ou noturno). Sendo assim, se o
professor ndo oferecesse a disciplina no ano em que o aluno teria disponibilidade de horario,

provavelmente ele ndo a cursaria mais.

8.4.2.1 Grade Curso de Pedagogia da FACED/UFU Curriculo 1996 (2004)



1% ano 2% ano 3% ano 4% ano 40 ano
cont. Mag. Mat. Ped,
do Curso Normal
Métodos e Principios e Principios e Principios e Prat. Ensino. sob
Teécnicas de Metodos de Metodos de Metodos de a forma de Est,
Pesquisa Orientacio Oriertacdo Alfabetizagao Sup 3
Educacional Educacional e (Didatica)®***
PPABG - EB/R1 Supervisdo Supervisdo PPAG3 — EB/R1 PPABD
Escolar 1 E=scolar 2
PPADZ — EE/R1 PPADO — EQ/RZ
o4 120 o4 120 03 an a4 120 T-1/P-2 | T-30/P-
&0
ou
Sociologia Geral Sociologia Geral Did. & Met, da Principios e Prat. Ensino. sob
e da Educacdo 1 e da Educagdo 2 Ling. Port, e Lit, Métndos de a forma de Est,

CPAD7 - EB/R1

CPADS - E4/R8B

Bras. na Educ.
Inf. & Séries

Administracdo e
Inspecio Escolar

Sup 4 (Filosofia
da Educacio)

Inic, Ens, Fund. PPA1Z — E4/R8 e
PEF67 — EX/R4 PPAB1
o4 120 oz 60 04 120 a4 120 T-1/P-2 | T-230/P-
a0
ou
Estrutura e Estrutura e Did. e Met, De Optativa 1 Prat. Ensino. sob
Funcion. Ens. da Funcion. Ens. da Geog. e Hist. Ma a forma de Est.
Educ, Inf. 2 do Educ, Inf. e do Educ, Inf, & Sup 5 (Histdria
Ens. Ens, Séries Inic, Ens, da Educacdo)
Fundarmental e Fundarmental e Fund. HH
mMedio 1 mMedio 2 PEFG8 - E7/RX PPABZ2
PEFB5 — EX/R4 PEFG66 — EB/RB
03 an oz B0 04 120 oz B0 T-1/P-2 | T-30/P-
a0
ou
Histdria da Histdria da Did. & Met, dz Optativa 2 Prat. Ensino. sob
Educacao 1 Educacdo 2 Ciéncias na a forma de Est.
Educ. Inf. & Sup & (Psicologia
PPAB7 — E4/R4 PPA91 — E1/R5 Séries Inic., Ens, da Educacdo)
Fuﬂd. B
PEF69 — E3/R7 PPAB3
e} j=lu} 03 =lu} 04 120 oz [lu} T-1/P-2 | T-20/P-
60
Hab. Maag. ou
Séries Iniciais
Filosofia Filosaofia da Did. e Met. de Prat. Ensino sob Prit. Ensino. sob
Educacao Matematica na a forma de Est, a forma de Est,
Educ. Inf. & Sup. 2 [ Séries Sup 7
PPA9O0 — E5/RO Séries Inic, Ens, Iniciais do Ens. (Sociologia da
PPADY — Fund. Fund.)* Educacan) ****
EX/R4 PEF70 - E3/R3 PEF75 - E6/fRO PPAB4
oz [lu} 04 120 04 120 T-02 J| T-60/P- T-1/P-2 | T-20/P-
P-5 150 a0
Hab. Pedagogo ou
Didatica Psicologia da Psicologia da Estagio Prat. Ensino. sob

Educacdo 1 Educacio 2 Supervisionado a forma de Est.
em O.E, ou S.E. Sup 2 (Est,
PPAD9 - E3/R7 ou &.E. ou LE. Func. Ens. Fund.
PSAD1 - EX/R4 PSAD2 - EF/RX ** E M&d,) *++*
PPARS
04 120 04 120 04 120 T-02 [J| T-60/P- T-1/P-2 | T-30/P-
P-3 150 &0
Hab. Mag.
Educ. Infantil
Principios e Curriculos e Prat. Ensino sob
Métodos Programas a forma de Est,
de Educagdo Sup.1(
Infantil Educacdo
PPAO3 - E4/R8 Infantil.)*
PPABO — PEF74 - E6/RO
E7/RX
04 120 04 120 T-02 /| T-60/P-
P-5 150
Observacies:
»'  (Carga hordria por habilitagdo ¥ Legenda
agistério  das  séries  iniciais  do Ensino (1) (1) Morne da disciplina
Fundamental.......ooo 2.670 (2) Cadigo da disciplina e turmas
Fedagogo (0.E. ou 5. E ou &.E oUTE (2} {3) Carga haordria da disciplina (T=
tedrica e P= pratical
{4} Carga hordria anual {T= tedrica e P=
2880
agistario das Matérias Pedagagicas do Curso (3) ‘ [EW]
OMNEl e 2940

Fonte: Site http://www.faced.ufu.br/Graduacao/EstruturaCurricular/, 2004
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No Projeto de Reformulagido do Curso de Pedagogia da FACED/UFJF de 2000, consta
o oferecimento da Disciplina de livre op¢ao, que faz parte da area de Formagao Complementar,

intitulada Educacao de Jovens e Adultos e Educagdo Popular. Como veremos a seguir

Educacio de Jovens e Adultos e Educa¢io Popular

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Optativa

Ementa da Disciplina: As diferentes configuragdes socio-politicas dos anos 40 até hoje. Sua
relagdio com as propostas educacionais para jovens e adultos. Aspectos conceituais e

metodoldgicos destas propostas. As tendéncias atuais da educagdo popular no Brasil.

Como ¢ possivel notar pela ementa da disciplina oferecida pelo Curso de Pedagogia da
FACED/UFJF, esta ¢ uma disciplina votada para o conhecimento das bases da Educacao de
Jovens e Adultos e Educagdo Popular, com um carater historico e de apresentagdo de conceitos
principais.

Em relagao a oferta de disciplinas sobre a EJA no Projeto Pedagogico de Reformulacao
Curricular do Curso de Pedagogia da FACED/UFV de 1999, temos uma surpresa, além de uma
disciplina intitulada Educagdo de jovens e Adultos, localizamos também uma outra disciplina
optativa com o titulo de 4 educagdo na Terceira ldade. Assim como no caso do projeto do
Curso de Pedagogia da FACED/UFU, encontramos as disciplinas com uma descri¢gdo mais
completa, porém nao tivemos acesso ao projeto completo € a imagem nado proporciona uma boa

defini¢@o preferimos colocar as informagdes no texto. Vamos aos detalhes:

Educacao de jovens e Adultos

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Optativa

Ementa da Disciplina: O contexto historico brasileiro: Da educagdo popular a Educacio de
jovens e Adultos. Os aspectos legais: Historia e atualidade; O aluno adulto: Realidade e limites;
O processo de ensino: Recursos e procedimentos.

Unidades e Assuntos:

Unidade 1 - Contexto Histoérico da Educacao de Jovens e Adultos:

a) Planos, projetos e campanhas do governo;

b) Paulo Freire e a proposta de educagao popular.

Unidade 2 - Aspectos Legais da educacao de jovens e adultos: :
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a) Lei 5692/71 e Parecer 699;

b) Lei 9394/96.

Unidade 3 - O aluno adulto:

a) O trabalhador estudante;

b) Percepcdes e representagdes sociais;
c¢) Identidade e autoestima.

Unidade 4 - O processo de ensino: 18

a) A construcao do curriculo;

b) O trabalho como principio educativo;
c¢) Interagdo social em sala de aula;

d) Material didatico para o trabalho com classes de adultos;

e) Projetos alternativos de educacao de jovens e adultos.

1- BRANDAO, Carlos Rodrigues O que é Método Paulo Freire. Cole¢io Primeiros Passos, SP,
Brasiliense, 1981.
2- BUSETTI, Dione Detanico. (org.) Palavra de trabalhador. Gréfica Editora Pallotti, Porto
alegre, 1993.

3- DURANTE, Marta. Alfabetiza¢do de Adultos: leitura e produgdo de textos. Artmed, Porto
Alegre, 1998.
4- FERREIRO, Emilia (org.). Os filhos do analfabetismo. Artes Médicas, Porto Alegre, 1990.
5- FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Paz e Terra, RJ, 1983.

6- FREIRE, Paulo. Educacdo ¢ Mudanca. Paz e Terra, RJ, 1983.

7- FREIRE, Paulo e GUIMARAES, Sérgio. Aprendendo com a propria historia. Paz e Terra,
RJ, 1987.

8- FREIRE, Paulo e BETTO, Frei. Essa escola chamada vida. Atica, SP, 1986.

9- FREITAS, Antonio Francisco, (org.) Construindo a cidadania - uma experi€éncia em
processo2. SEMED, Macei6, 1998.

10- IDEM. Construindo a cidadania - uma experiéncia em processo 3. SEMED, Macei6, 1999.
11- FUCK, Irene Terezinha. Alfabetizagao de adultos - relato de uma experiéncia construtivista.
GEEMPA, Vozes, 4% ed., 1997.

12- GOMES, Candido Alberto. O jovem e o desafio do trabalho. SP, EPU, 1990.

13- GOMES, Carlos Minayo. (org.) Trabalho e conhecimento: dilemas na educagdo do
trabalhador. Cortez, SP, 1989

14- PEREZ, Raul Ferrer. Educagdo de Adultos em Cuba. SP, Summus, 1986.

15- PINTO, Alvaro Vieira. Sete licdes sobre educacio de adultos. Cortez, SP, 1994

16- PMBH, Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. Educagdo basica de jovens e adultos -
escola plural. PMBH, 1996

17- SMED, Cadernos Pedagdgicos. Educacao de jovens e adultos: relatos do cotidiano. Stampa.
Porto Alegre. 1996.

18- SMED, Cadernos Pedagogicos. Em busca da unidade perdida - um curriculo em educagao
popular. N° 8, 2 ed., JP Grafica Editora, Porto Alegre, set/1996.

19- SMED, Cadernos Pedagogicos. Tempo e espago da educagdo de jovens e adultos. Grandesul
Grafica, Porto Alegre, ago/1994
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20- SOARES, Leoncio Jos¢é Gomes. A educacdo de jovens e adultos: momentos historicos e
desafios atuais. Revista Presenca Pedagogica, v.2, n°11, Dimensao, set/out 1996.
21-SPOSITO, Marilia Pontes. O trabalhador estudante. Loyola, SP, 1989.

A Educacido Na Terceira Idade

Carga Horaria: 60 h - Teodrica

Classificacdo: Optativa

Ementa da Disciplina: A educacdo na terceira idade: especificidades e perspectivas. A
reconstrucdo da memoria do idoso: o ressignificado de seu papel na sociedade. A educagao

como processo de ensino e superacao da marginalidade social do idoso.

1. A EDUCACAO NA TERCEIRA IDADE: ESPECIFICIDADES E PERSPECTIVAS

1.1. O idoso na legislagdo brasileira

1.2. O processo de socializagdao do idoso

1.3. A terceira idade e os programas educativos atuais

2. A RECONSTRUCAO DA MEMORIA DO IDOSO: O RESSIGNIFICADO DE SEU
PAPEL NA SOCIEDADE

2.1. Os diferentes conceitos de memoria

2.2. A fungdo social da memoria

2.3. A memoria do idoso: reconstruindo o passado

2.4. O idoso enquanto educador experiéncias vivenciadas

3 A EDUCACAO COMO PROCESSO DEENSINO ESUPERACAO D/4
MARGINALIDADE 'SOCIAL DO IDOSO

3.1. O idoso na sociedade atual

3.2. O espago social do idoso

3.3. Relagao familia/idoso

3.4. Educagdo como condicao de ressignificagcdo do espaco do idoso na sociedade

BOSI, E. Memodria e sociedade: lembrancgas de velhos. 3.ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
1994. 484 p.

ERBOLATO, R.M.P.L. Impacto da universidade na terceira idade: modificagcdes de vida
relativas ao envelhecimento. Boletim de Psicologia, v. 46, n. 105, jul./dez. 1996.
FERNANDES, F.S. As pessoas idosas na legislagdo brasileira: direito e gerontologia. Sao
Paulo: Ltda, 1997. 167

FIGUEIREDO, S.C.S. Abuso de pessoas idosas na familia: um ensaio. Gerontologia, v. 6, n. 3,
p. 126-135, 1998.
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HALBWACHS, M. A memoria coletiva. Sdo Paulo: Vértice/Revista dos Tribunais, 1990. 189
p. QUEIROZ, Z.P.V. Violéncia contra a velhice: consideragdes preliminares sobre uma nova
questdo social. O Mundo da Saude, v. 21, n. 4, p. 204-207, 1997.

ROSA, M. Psicologia da idade adulta. 5.ed. Petropolis: Vozes, 1991. 143 p.

THOMPSON, P. A voz do passado: histdria oral. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992. 385 p.
VERAS, R.P., KALACHE, A, RAMOS, R.L O aumento da populagdo idosa no Brasil:
transformagdes e consequéncias na sociedade. Revista Saude Publica, v. 21, n. 3, p. 23-25,
1987.

WOLF, R.S. Maltrato do ancido. In: ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE - OMS. La
atencion de los ancianos: un desafio para los anos noventa, p. 396-403.

Destacamos em relagdo as duas disciplinas ofertadas no Curso de Pedagogia da UFV
que existe uma predominancia de enfoque no Adulto. Mesmo na primeira disciplina que
contempla o jovem no titulo, mas vemos o mesmo destacado nas tematicas. E importante,
salientar, que a palavra jovem, ndo foi um mero complemento na legislagdo (ap6s LDBEN
9394/1996), tendo em vista que antes se utilizacdo Educagao Supletiva ou Educacao de Adultos.
O jovem ganha a presenca nas legislagdes e estudos académicos, pois se trata de uma
modalidade destinada aos que nao tiveram acesso ou nao completaram seus estudos na idade
certa. E os estudos mostram que o jovem tem estado cada vez mais presente nessa modalidade™.

Podemos observar, portanto, que em relacdo ao oferecimento de disciplinas
optativas/eletivas/de livre escolha, houve um pequeno avango nos projetos, considerando que
nas reformulagdes apontadas pelo menos vimos a presenga de uma disciplina nos Cursos de
Pedagogia investigados. Fica claro, que ¢ um passo pequeno, se comparado, por exemplo, ao
Curso da UFMG, que oferece uma habilitagcdo com disciplinas obrigatorias e ainda oferece as
mesmas disciplinas como optativa para outras licenciaturas, mas ¢ um passo.

Como nosso foco de estudo ¢ a formagao do professor alfabetizador, examinaremos no
proximo topico se os Cursos de Pedagogia oferecem uma disciplina especifica sobre

alfabetizacao? E se a EJA ¢ contemplada nessa disciplina?

8.5- Oferece disciplina especifica sobre alfabetizacio? A EJA é trabalhada na disciplina

sobre alfabetizacao?

A intencdo desta categoria € verificar como a alfabetizacao ¢ contemplada nos Cursos

de Pedagogia pesquisados. Existe uma disciplina especifica sobre alfabetizacao, ou esse assunto

40 Ver CARRANO, Paulo César. Educacio de Jovens e Adultos e Juventude: o desafio de compreender os sentidos
da presenca dos jovens na escola da “segunda chance”. In: REVEJ@ - Revista de Educag@o de Jovens e adultos,
v. 1, ago. 2007. Belo Horizonte.
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tao relevante na formacgao do professor ¢ contemplado como parte de alguma disciplina. Se essa
disciplina ¢ oferecida a EJA ¢ considerada no conteudo trabalhado? Como os Cursos de
Pedagogia preparam o professor alfabetizador? Para isso verificaremos as grades dos curriculos

dos Cursos analisados.

8.5.1 Curso de Pedagogia da FAE/UFMG

O Curso de Pedagogia da FAE/UFMG oferecia uma disciplina obrigatdria, comum a
todos os alunos, independente da habilitacdo escolhida, na grade da Proposta de Reformulagao

do Curriculo de 1985. A ementa que faz parte da proposta ¢ a seguinte:

MTE170 - Alfabetizagio: processos e Métodos

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificagao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Perspectivas de estudo da alfabetizagcdo: conceito, natureza e
condicionantes do processo de alfabetizagdo. Formagdo do alfabetizador. Aquisicdo da
leitura/escrita: métodos, processos e material didatico. Pds-alfabetizagdo. Contribui¢do da

Educacao Artistica e da Educacdo Fisica para o processo de Alfabetizacao.

Como ¢ possivel observar, assim como na maioria dos projetos analisados, as ementas
das disciplinas sao disponibilizadas de maneira bem concisa. Essa descricao €, portanto, feita
de maneira genérica, ndo oferecendo muitos subsidios para compreensdo do conteudo que sera
trabalhado na disciplina. Em nossas pesquisas no arquivo da FAE/UFMG, encontramos uma
ficha da mesma disciplina, com mesmo codigo e nome, datada de 1994. Nesta ficha, podemos
visualizar muito mais dados, inclusive a bibliografia, objetivos, nome da professora da
disciplina, contetidos que serdo ministrados, metodologia de ensino e a forma de avaliacdo.
Neste caso, especificamente, mesmo o conteudo da ementa foi descrito de forma diferente.

Vejamos o conteudo do plano da disciplina Alfabetizaciao: processos e Métodos:

MTE170 - Alfabetizacio: processos e Métodos

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Conceito de alfabetizacao, sistemas de escrita: historia. Sistemas de

escrita do portugués e suas relagdes com o sistema fonologico. Processos de leitura e producao
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de textos. Aprendizagem dos sistemas de escrita e dos processos de leitura de producao de

textos: fundamentos linguisticos, psicélogos e metodoldgicos.

DEPARTAMENTO DE METODOS E TECNICAS DE ENSINO
Professora: Martha Lourengo Vieira
1° Semestre de 1994
I. Objetivos:
Compreender as varias dimensdes do processo de alfabetizacao e as diferentes perspectivas para
sua andlise, a partir de:
e andlise dos condicionantes historicos, socioecondmicos e politicos do uso da lingua
escrita e do conceito de alfabetizagao;
e conhecimentos dos aspectos sociolinguisticos; psicolinguisticos e linguisticos que
fundamentam a alfabetizacgao;
e identificacdo e analise das concepgdes e pressupostos tedricos que fundamentam o
material pedagogico (cartilhas, pré-livros, etc) destinado a alfabetizagao.
e conhecimento e analise critica do papel do professor-alfabetizador e dos necessarios a

sua formacao.

CONTEUDOS:
1. Conceito de alfabetizacao

. A formagao do professor-alfabetizador

. Alfabetizagdo e linhagem: aspectos sociolinguisticos
. Os diferentes métodos de alfabetizacao

. A pré-escola e:a alfabetizacao

. Psicogénese da lingua escrita

. Aspectos linguisticos da alfabetizacao

0 9 N W Bk~ WD

. Alternativas Metodologicas

II1. Metodologia: o curso sera desenvolvido através de: aulas expositivas; seminarios; estudos

de texto; trabalho em grupo; videos.

IV. Avaliacao: ao longo do curso serao distribuidos 100 pontos, através de atividades variadas.

V. Bibliografia basica:
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[ .1-BAPTISTA, Mbénica & Lourengo, Marta. Os usos da lingua. B.M. (mimeo)
2-FERREIRO, E. Deve-se ou ndo se deve ensinar a ler e escrever na pré-escola? ara problema
mal colocado. In: Sao Paalo:Cortez,1985. Reflexdes sobre alfabetizagdo3-FERREIRO, E. A
representacao da escrita e a alfabetizacao. In.:

Reflexdo sobre a alfabetizagdo. Sao Paalo:Cortez,1985.

4-FRANCHI, Egl¢ P. A pés-alfabetiza¢dao e um pouco da compreensdo dos "erros" das criancas.
Caderno de Pesquisa. Sao Paulo: Fundagdo Carlos Chagas. (52) 121-124.fev.1985.

5-FRARE, José Luiz. A pré-escola deve alfabetizar? NOVA ESCOLA (44) nov.1990
6-KRAMER, Sonia et al. Alfabetizacdo na pré-escola: exigéncia ou necessidade.

Caderno de pesquisa. Sao Paulo: Fundagao Carlos Chagas, (52) 103-108, fev.1985.
7-LAJOLO, M. O texto nao ¢ pretexto. in: ZILBERMAN, Regina (org). Leitura em crise na
escola: as alternativas do professor. P. Alegre: Mercado aberto, p.51-62.

8-OLIVEIRA, Marco Antonio & Nascimento, Milton do. Da analise de "erros" aos mecanismos
envolvidos na aprendizagem da escrita. Educacao em Revista. Belo Horizonte (12): 33-43, Dez.
1990.

9-SAZAKI, Robinson. Cartilhas fecham as portas da criatividade do professor. NOVA
ESCOLA (36). Dez.1989

10-Soares, Magda B. As muitas facetas da alfabetizacdo. In: AMAE EDUCANDO (172) 2:7,
1985.

. Linguagem e escola-ama perspectiva social. Sdo Paalo:Atica,1989.

. Alfabetizacdo: a (des)Aprendizagem das func¢des da escrita. Educagdo em
Revista. (8), Dez.1988.

13-ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil para criangas que aprendem a ler. Cadernos de
pesquisas. Sao Paulo: Fundagdo Carlos Chagas, (52) 79-84, Fev. 1985.

4-WEISZ, Telma. Repensando a pratica de alfabetizagdo - as ideias de Emilia Ferreiro na sala
de aula. Caderno de Pesquisa. Sdo Paulo: Fundacao Carlos Chagas, (52),115-120, fev-1985.

No projeto de reformulagao de 2002/2003 a disciplina de Alfabetizagdo da FAE/UFMG
¢ modificada. Passa a ter outra ementa, com outro nome e c6digo, mas mantém a carga horaria

de 60 horas e obrigatoria para todos os alunos independente da habilitagao escolhida.

MTEO026 - Alfabetizacio e Letramento

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Conceitos: alfabetiza¢do e letramento. Dimensdo socio historica da
alfabetizacdo e do letramento. Sistema e teorias do aprendizado da lingua escrita: base
alfabética, ortografia, leitura e producao textual. Diferentes matrizes teoricas sobre aprendizado

da leitura e da escrita e sua s implica¢des pedagdgicas.

Em relacdo ao Curso de Pedagogia da UFSJ, na grade de 1983, enquanto ainda era
Faculdade Dom Bosco de Filosofia, Ciéncias e Letras, ndo localizamos nenhuma disciplina

especifica sobre alfabetizagdo. Apesar do regimento ndo conter as ementas da grade curricular,
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encontramos um ementario de 04 de julho de 2003, que continha as ementas da grade de 1983,
e, realmente nao encontramos outra disciplina na alfabetizagdo era parte do contetudo.

Na Proposta De Reformulagdo Curricular Do Curso De Pedagogia da UFSJ, de 2003,
encontramos a disciplina Fundamentos e Didatica de Alfabetizacdo, com carga horaria de 60

horas, contetido obrigatério e comum a todos os alunos.

Fundamentos e Didatica de Alfabetizacao

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Conceitos de alfabetizagdo, conceitos linguisticos basicos
(principalmente de fonética e fonologia), teorias de aquisicao da linguagem oral, questoes da
diversidade linguistica de grupos sociais e questdes da andlise de erros, visando a formagao de
um profissional capaz de desenvolver sua pratica alfabetizadora fundamentada em referenciais

da teoria linguistica.

Bibliografia

Basica

FERREIRO, Emilia. (1987). Reflexoes sobre Alfabetiza¢do. Sdo Paulo: Autores Associados.
FOUCAMBERT, Jean. (1994). A Leitura em Questdo. Porto Alegre: Artes Médicas.
FREITAS, Maria Teresa de A. (org). (1998). Narrativas de Professoras: Pesquisando leitura e
escrita numa perspectiva socio historica. Rio de Janeiro: Escolas de Professores.

FRANCHI, Eglé. (1987). A redagdo na escola: E as criangas eram dificeis... Sio Paulo: Martins
Fontes.

FREIRE, Paulo. (1982). 4 importancia do ato de ler. Sdo Paulo: Cortez.

GERALDI, Joao Wanderley. (1993). Portos de Passagem. Sao Paulo: Martins Fontes.

KATO, Mary. (1986). No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Sdo Paulo,
Atica.

Complementar

KOCH, Ingedore Villaga. (1992). 4 coesdo textual. Sao Paulo: Contexto.

KOCH, Ingedore Villaga e TRAVAGLIA, Luis Carlos. (1989). Texto e coeréncia. Sao Paulo:
Cortez.

_.(1992). A coeréncia textual. Sao Paulo: Contexto.

KRAMER, Sonia. (1995). Alfabetizagdo Leitura e Escrita: Formagao do professoras em curso.
Rio de Janeiro: Escola de Professores.

. (1994). Por entre as Pedras: armas e sonhos na escola. 2.ed. Sao Paulo: Atica.
LACERDA, Nilma Goncalvez. (1986). Manual de tapecaria. Rio de Janeiro:
Philobiblion/Fundac¢ao Rio.

MURRIE, Zuleika e outros (orgs.). (1992). O ensino de portugués. Sao Paulo, Contexto, 1992.
PECORA, Alvir. (1989). Problemas de redacdo. Sao Paulo, Martins Fontes.

RANGEL, Mary. (1990). Dindmicas de sala de aula. Petropolis: Vozes.

SILVA, M. Alice. S. S. (1994). Conguistando o Mundo da Escrita. Sio Paulo: Atica.

SILVA, M. Alice S.S. & LOMONACO, Beatriz P. (1990). A construgdo do papel do professor:
uma experiéncia com alfabetizadores. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 75, nov.
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ZILBERMAN, Regina e SILVA, Ezequiel Teodoro. (1998). Letramento. Belo Horizonte:
Auteéntica.

8.5.2 Curso de Pedagogia da FACED/UFU

No Projeto de Atualizagdo Curricular da FACED/UFU, 1996, encontramos a disciplina

Principios e Métodos de Alfabetizacao.
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FICHA OE DISCLPLIMA SEMESTRE /13989
Frofessor{al:

Disciplina: PRINCIPIOS E METODOS DE ALFABETIZAGAO

=

Periodo 7 Ano Curso de Pedagogia Departamenta -  DEPOP
fa
Cédige . Carga Hordria | Créditos|0brig opt.
120 [ i W
Objetivos Gerais da Disciplina

Pretende-se proporcionar aos alunos conhecimentos tefiricas e 1in-
gUisticas que os capacitem & usar estes principios na aplicagde
de uma metodologia adequada no ensino de 1ingua materna, assim
tome a conpreensdo da Al fabetizaglo de uma perspectiva construti-
vistes interazcioniste, capacitando-os ainda para amdlise e avalia-

(&0 das diferentes aberdagens metodaldgicas, objetivando & renova-

(o da priatica pedagdgica nma aguisicio da lectolescrita.

Em

efnta da Discipl ina

- Estudo de alguns contebdos da Linglistica e sua aplicagdo ao pro-
cesso de ensinofaprendizagen da Lingua Portuguesa especificamente

em relagdo a lecto-escrita considerando este Processo COMO CONS-
trugdo e produgie de conhecimentns.

o

0z

a3

o4

05

08
o7

08

bliografia

F.P., Ed. Nacional, 189E4.

= BRASIL, Ministério da Educag¢dc. Secretaria de Esmino de 1o &
£0 Graus. Ensinande Comunicacio em Tingua pertuguesa no 1o
grau. Magda Soares. (org.)

" - Sfrie Regular. V. sobre redaclo. virios Autares,
Brasilia, 139B0.

- BETTELHEIM, Bruno. Psicandlise da Alfabetizagie. Porto Alegre,

Artes Meédicas, 1984.

- BRANDAD, Carlos Rodrigues. 0 que & método Paulo Freire. 5.P.,.
Brasiliense, 1981,

- CADERNOS DE ALFABETIZACKQ. Mo , maio/1385.

- CADERKOS DT PESQUISA, Ho 38, 39, 43, 52 & 55. Fundagde Carlos
Chagas.

- CARVWALND, Jose G. Herculano de. Teoria da linguagem. Coimhra,
Atiantica Editora, 1967, tono I.

BORBA, Franmcisce da Silva. Introducio aos estudes 1inguisticos.
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III - CE

Iv - AL

¥ - ME

do Programa

CONHECIMENTO SOBRE A LINGUA

- Linglistice - conceito, sincronia e diacronia, histirico
no Brasil

- Linguagen, Tingua e fala

- Fungiies da 1inguagen

- Wariagies linglistica

= Lingua oral & 1ingua escrita

- Usa da 1ingua e metz-lingltstica

A0 GERAL DA ALFABETITACHD

Conceitos de Alfabetizagdo

Naturezz do processa:

perspectiva psico, sécio 1inglitstica

Emilia Ferrera

« Importancia das pesqguisas e significado para o processo
de Alfabetizagie
A aquisicde da escrita: fases evolutivas na construgia
do cenhecimento
3 aprendizade da Teitura: fases evolutivas na constru-
tdo do canhecimento
Inplicacgies pedagdgicas

LEESTIN FREINET
¥isZo histérica do penzamento de Freinet

0 Hetodo Matural. Aprendizado da 1%ngua, do desenho da
ezerita e da gramdtcica

- A% técnicas Freinet: Jormal Escolar, Texto Livre, a2 Lei-

ture pela imprensa na Escola. 0 Livro da Vida.

FABETIZAGRD DE ADULTOS
Alfabetizagde de Adultos na proposta de Paulo Freire.

Al fabetizagio de Adultos nupa visio construtivistad
interacionista

TODOS E PROCESEOE "TRADICIOMALS DE ALFABETIIACGHZ™
Métade anmalitico
Metode sintético

a5

223

- @ UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLAMDIA—



BIBLIOGRAFIA fcont...)

1]

10

11

16
17

18
19

20
21
22
24
25
26
27
28
29
3
32
33
34

3%

CHAD, Yue. Ren. Lipgua e Sistema Simbdlico. 3.F., Editora Na-
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. B outra. 05 processos de leitura e escrita. Porto
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5.F., Wartins Fontes, 1385,
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1378.
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MAIA, Eleonora Motta. Ho Reino da fala: a Timguagem e seus
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Destacamos a carga hordria de 120 horas da disciplina Principios e Métodos de
Alfabetizacdo do Curso de Pedagogia da FACED/UFU, 1996. Essa ¢ uma carga horaria
significativa, tendo em vista que nos outros cursos de Pedagogia pesquisados a carga horaria
era de 60 horas, isso demonstra uma preocupacao maior com a formagao do alfabetizador neste

curso. Contudo, ¢ interessante destacar, que no Curso de Pedagogia da FAE/UFMG(2003)
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existe a previsdo de uma habilitacdo nessa area, sendo esta a habilitacio em Alfabetizagdo,
Leitura e Escrita. A formagao complementar para essa area, conta com mais disciplinas voltadas
essa tematica, mas elas sdo obrigatorias somente para aqueles alunos que optem por esta
habilita¢do, e, portanto, ndo atingem a formagao de todos os estudantes do curso. Acreditamos
que estas disciplinas possam ser cursadas como optativas pelos optantes de outras habilitagdes,
tem em vista que elas sdo disponibilizadas neste formato, de acordo com o projeto, para os
alunos de outras licenciaturas.

Outra questdo importante sobre a disciplina proposta pela UFU ¢ o fato que no topico
IV da Descri¢ao do Programa temos a seguinte descricdo do conteudo a ser abordado:
“Alfabetizacio de Adultos:
Alfabetiza¢ao de Adultos no método Paulo Freire.

Alfabetizagdo de Adultos numa perspectiva construtivista/ interacionista.”

No entanto, eu como cursei essa disciplina neste periodo, em 2007, sei que nem sempre
o0 proposto consegue ser trabalhado na execugdo do programa da disciplina. Desta forma, apesar
de constar como parte da disciplina, ndo estudamos nada relativo a alfabetizagdo de Adultos.

Assim como ocorreu em outras disciplinas, conseguimos observar mudangas no

conteudo descrito nas ementas em anos posteriores.
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sidade F uljl de
@_ riandia
Graduagio
Ficha da Diciplina

|Disciplina: Principios & Métodos de Alfabetizacdo || Codigo: PPAE3S |

|Tipo : Obrigatdria Ano :4° || Carga Horaria: 04 horas |

Objetivo :

Possibilitar acs alunos o dominio de conteddos necessarios para entenderem/executarem o processo de alfabetizacdo.
Levar o5 alunos a opcdo metodoldgica compativel com os contelddos a serem estudados.

Estudar a natureza e a organizacdo dos cddigos oral e escrito no processo de alfabetizacdo.

Conscientizar os pedagogos da imprescindivel contribuicdo das ciéncias da linguagem ao processo de alfabetizacdo.

Ementa da disciplina :

Estudo e andlise dos métodos de alfabetizacdo e sua contribuicdo & aquisicdo da lecto-escrita. A construcdo e a producdo de
conhecimentos na perspectiva da linglistica aplicada aoc ensino/aprendizade da Lingua Materna. Analise e producdo de matenais
didaticos para a Alfabetizacdo.

Descrigdo do programa :

. Visdo geral da alfabetizacao.

. Os programas de ensino segunde o Referencial Curricular Macional da Educacdo Infantil.
. A Linglistica e seu papel no processo de alfabetizacdo.

. As contribuicdes das ciéncias da linguagem aplicadas & alfabetizacdo.

. A Fonética/Fonologia e a alfabetizacdo.

. & Sociolinglistica e a alfabetizacdo.

. A Psicolinglistica e a alfabetizacdo,

. A alfabetizacdo e a realidade psico-sdcio-econdmica do alfabetizando.

. & alfabetizacdo de jovens e adultos,

10. & questdo da cartilha (a linguagem dos materiais de alfabetizacdo).

11. 0= métodos de alfabetizacdo (tradicionais, mecanicistas e associonistas),
12. Propostas metodoldgicas para a alfabetizacéo.

LYy e (RN ) I R N

Bibliografia :

ABUD, M. 1. M. O ensino da leitura e da escrita na fase inicial da escolarizacgo. Sao Paulo: EPU, 1387,
BARBOSA, 1, ), Alfabetizacdo e leitura. 530 Paulo: Cortez, 1530,
BETTELHEIM, B. Psicanélize da zlfabetizacdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 19584,
BRAGGIO, 5, L. B. Leitura e alfabetizacdo: da concepcdo mecanicista 4 alfabetizacdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1992,
CAGLIARI, I, C. Alfabetizacdo e linglistica. S&o Paulo: Scipione, 1989,
. Alfabetizando sem o Ba-Be-Bi-B6-Bu. 530 Paulo: Scipione, 1995,
CARVALHO, M. Guia pratico do alfabetizador. 580 Paulo: Atica, 1954,
COOK-GUMPERS, 1. A construgdo social da alfabetizagdio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1991,
FERREIRO, E. & PALACIO, M, G. Os processos de leitura e escrita: novas perspectivas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1987,
FERREIRC, E. & TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.
KATO, M. & Estudos em alfabetizacdo. Campinas, SP: Pontes, 1997,
KRAMER, 5. Alfabetizacgo, dilemas da prética. Rio de Janeiro: Dois Pontos, 1986,
LEMLE, M. Guia tedrico do alfabetizador. S3o Paulo: Atica, 1550.
MASSINI-CAGLIARL, G. Diante das letras: a escrita na alfabet|zagao Campinas, SP: Mercado de Letras, 1999.
MINISTERIO DA EDUCACAD E CULTURA. Departamento de ensino fundamental, Material didético para alfabetizacie. Brasilia, DF:
Departamento de Documentacdo e Divulgacdo, 1977,
SEPER, M. G. Psicologia do pré-escolar: uma visdo construtivista, Sdo Paulo: Moderna. 1995.
SOARES, M. Linguagem e escola: uma perspectiva social. S3o Paulo: Atica, 1987.
. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1999,
RIBEIROD, V. M. Masagdo et al. Metodologiz da alfabetizagdo: pesgquisas em educacdo de jovens e adultos. 530 Paulo: Papirus, 1992,
SOARES, G. M. R. & LEGEY, E. Fundamentos e metodologia da alfabetizacdo: método natural. Rio de Janeiro: F. Alves, 1990,
SOARES, G. M. R. Os diversos métodos de ensino da leitura e da escnta: estudo comparativeo. S3c Paulo: Papelaria América Editora,
1580.
TASCA, Maria e outros. Suportes linglisticos para a alfabetizacdo. Porto Alegre: Sagra, 1986,

Fonte: Site da universidade
http://www.faced.ufu.br/Graduacao/Diciplinas/Detalhes.asp?id=21; Imagem de 21/09/2003

No curriculo proposto em 2000 pela Faculdade de Educagdo da UFJF, existe a previsao
de duas disciplinas. Sendo uma delas obrigatoria area de formagao profissional da licenciatura
em Pedagogia, ou seja, ndo faz parte do curriculo do bacharelado em Educagdo. A outra
disciplina da area de Livre opg¢do, pertencente a drea de Formacdo Complementar disponivel
para os dois cursos (licenciatura em Pedagogia ou Bacharelado em Educacgdo). As duas

disciplinas sdo compostas de tem 60 horas de aulas tedricas. Segue a descricdo das ementas:


http://www.faced.ufu.br/Graduacao/Diciplinas/Detalhes.asp?id=21
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MTE128 — Alfabetiza¢ao 60 horas

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Perspectiva socio historica da alfabetizagdo: oralidade-escrita; historia
da escrita; consequéncias da aquisicao da escrita; analfabetismo; alfabetizag¢do; letramento.
Perspectiva psicolinguistica da alfabetizag¢do: o processo de aquisicao do sistema de escrita; o
processo de aprendizagem do sistema ortografico; o processo de desenvolvimento das
habilidades textuais. Perspectiva pedagbdgica da alfabetiza¢do: andlise dos métodos de

alfabetizacdo; materiais didaticos de alfabetizacao.

Linguagem, Inteligéncia e Alfabetiza¢ao

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacdo: Livre Opg¢ao

Ementa da Disciplina: Teorias de linguagem, inteligéncia e constituicdo do sujeito e suas
articulagdes com a pratica de avaliagdo e acompanhamento de processos linguisticos-cognitivos

na aprendizagem da escrita.

No Projeto Pedagégico de Reformulagdo Curricular Curso de Pedagogia da UFV de
1999, ndo existe uma disciplina cujo o titulo faga alusdo a alfabetiza¢do. Contudo, ao buscarmos
o contetido do ementario dessa grade curricular, encontramos uma disciplina cuja tematica ¢
sobre alfabetizagdo, sendo esta Portugués: Conteudos e Métodos I. Esta disciplina ¢
obrigatoria para todos os alunos e tem uma carga horaria de 60 horas. Em pesquisa pelo site,
conseguimos uma imagem da pagina do site do ano de 2004, na qual a mesma disciplina, com
o mesmo codigo e carga horaria, contava com uma mudanga no contetido de sua ementa. Como
¢ possivel observar:
EDU-464 - Portugués: Contetudos e Métodos I (Projeto de 1999)
Carga Horaria: 60 h - Teoérica
Classificacao: Obrigatoria
Ementa da Disciplina: Aspectos sociais e politicos da alfabetizacdo; Perspectiva historica da

alfabetizagdo. Os processos de construcao da leitura e da escrita.

EDU-464 - Portugués: Contetidos e Métodos I (Imagem da pagina da UFV de 05/06/2004)

Carga Horaria: 60 h - Tedrica
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Classificacao: Obrigatoria
Ementa da Disciplina: Aspectos sociais e politicos da alfabetizacdo. Perspectiva historica da
alfabetizacdo. O desenvolvimento cognitivo e a pratica para alfabetizagdo. Psicogénese da

linguagem escrita.

Pudemos verificar nessa categoria da andlise das grades curriculares e ementas dos
Cursos de Pedagogia investigados, que o curriculo ndo ¢ estanque. Assim, mesmo nao havendo
uma reestruturagdo curricular, existem mudangas no decorrer dos anos. Novas pesquisas
surgem, novos conceitos sdo incorporados. Acrescentam-se novas bibliografias, pode haver
mudancas nas metodologias e formas de avaliar.

Também pudemos compreender que preocupagdo com a formacao do professor a
alfabetizador varia de instituigdo para institui¢ao, pois temos o curso da UFMG que oferece
uma habilitacdo em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, com conteido bem mais expressivo, mas
que ndo ¢ oferecido como obrigatério para todos os alunos, somente para os que decidem por
esta habilitagdo. Também temos o caso do Curso de Pedagogia da UFU, que possui uma
disciplina com carga horaria muito superior as outras universidades relatadas aqui. Enquanto a
carga hordaria da disciplina de alfabetizacdo na UFU ¢ de 120 horas, nos outros cursos ¢ de 60
horas.

Além dessa questdo, tem ainda o fato de a disciplina da UFU ser a inica que contempla
a alfabetiza¢do de Adultos na ementa da disciplina. Todavia, nem sempre o que esta descrito
no programa ¢ cumprido, e desta forma, relatei por experiéncia propria que esse contedo nao
foi abordado no ano em que cursei.

Vale lembrar que o Curso de Pedagogia da UFU também ¢ o Uinico a oferecer no periodo
uma disciplina optativa sobre alfabetizacdo de Adultos. Na proxima e ultima categoria de
analise propomos averiguar se os Cursos de Pedagogia que fazem parte dessa pesquisa

buscaram oferecer estagio na EJA.

8.6 — O Curso de Pedagogia oferece estagio na area da EJA?

Ao explorar o conteudo dos projetos e documentos a que tivemos acesso, SO

encontramos meng¢do sobre o estdgio curricular obrigatorio ser realizado na Educacdo de

Adultos/Educagao de Jovens e Adultos, no Curso de Pedagogia da FAE/UFMG.
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Tendo em vista que nesta faculdade o Curso de Pedagogia ja oferecia habilitacdo em
Educagao de Adultos desde 1985, parece plausivel que também parte do estagio seja realizada
nesta modalidade de ensino*!.

Verificamos que de fato isso acontece. Das 240 horas destinadas ao estdgio, 120 sdo
voltadas para a habilitagdo em Educagdo de Adultos como podemos observar pelas disciplinas
da grade:

ADE 139 - PE: Estagio Supervisionado em Educacio de Adultos I

Carga Horaria: 60 h - Tedrica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Andlise do processo pedagogico de educagdo de adultos na atual
realidade brasileira; desenvolvimento de experiéncias de educacao de adultos.; identificacao e
elaboragdo de propostas alternativas de educagao de adultos vinculadas aos projetos educativos

de educagao formal e ndo-formal.

ADE 139 - PE: Estagio Supervisionado em Educacao de Adultos II

Carga Horaria: 60 h — Teorica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Anélise do processo pedagdgico de educagdo de adultos na atual
realidade brasileira; desenvolvimento de experiéncias de educagdo de adultos.; identificagdo e
elaboragdo de propostas alternativas de educagdo de adultos vinculadas aos projetos educativos

de educacao formal e ndo-formal.

No projeto de reformulagdo de 2002/2003 a disciplina de Alfabetizagdo da FAE/UFMG
temos as disciplinas sdo mantidas as horas de estagio de acordo com a habilitagdao escolhida.
Vemos uma pequena mudanga nas ementas, mas até os codigos sao mantidos, o que significa

que nao houve mudanca na esséncia da disciplina.

ADEO019-Pritica Educativa V - Estagio Supervisionado em Educacio de Jovens e Adultos
I
Carga Horaria: 60 h - Pratica

Classificacao: Obrigatoria

41 A EJA ¢é definida como modalidade de ensino a partir da LDBEN — Lei 9394/1996.
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Ementa da Disciplina: Praticas educativas escolares e ndo-escolares de jovens e adultos:

Processos pedagdgicos de educacgao de jovens e adultos: observagao, analise e intervengao.

ADEQ020--Pratica Educativa VI - Estagio Supervisionado em Educacio de Jovens e
Adultos I1

Carga Horaria: 60 h - Pratica

Classificacao: Obrigatoria

Ementa da Disciplina: Observacdo, analise e intervencdo nas praticas educativas escolares e

ndo-escolares de jovens e adultos. Elaboragdo e implementagdo de propostas alternativas.

Destacamos ainda o Paragrafo segundo da Resolucdo N°. 01/2003 do Colegiado do
Curso de Pedagogia da FACED/UFMG:

As disciplinas Praticas Educativas V e VI, vinculadas a Formagao
Complementar escolhida pelo estudante, terdo como local de estagio os
respectivos espagos de atuacao profissional estabelecidos nos projetos
de ensino especificos (Projeto de reformulagdo de a disciplina de
Alfabetizagdo da FAE/UFMG, 2002, p.41).

Concluimos, mediante o exposto, que a garantia de realizacdo de estdgios na area da
Educacao de Adultos/ Educagao de Jovens e Adultos, s6 foi garantida pelo Curso de Pedagogia
da UFMG, desde sua reformulagao curricular de 1985. Nao conseguimos encontrar nenhuma
outra proposta nos Cursos de Pedagogia aqui estudados que especificasse a EJA como
modalidade na qual os alunos devessem realizar estagio.

Essa ultima constata¢do vai de encontro a todas as outras categorias analisadas, pois,
com a excecdo do que foi proposto pelo Curso de Pedagogia da UFMG, para os estudantes que
optassem pela habilitacdo em Educacdo de Adultos (1985) /Educacao de jovens e Adultos

(2002), a EJA ndo esteve entre as prioridades de formacao das outras universidades no periodo

de 1996 a 2006.

9 — CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese teve o intuito de compreender se existe um lugar para a formacao das
professoras alfabetizadoras nos Cursos de Pedagogias das Universidades Federais Mineiras no
periodo compreendido entre 1996, pos publicacdo da LDBEN — Lei 9394/1996 e 2006, antes
da promulgacao da Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia — Licenciatura, Resolugao

01/2006.
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Mediante o exposto, buscamos realizar uma investigacdo académica com intuito de
compreender qual o papel do Curso de Pedagogia na formagdo do professor da Educagao de
Jovens e Adultos e, mais especificamente, da formagdo do professor alfabetizador na EJA no
periodo de 1996 a 2006? No intuito de responder essa questdo, procuramos documentos que
pudessem nos auxiliar no entendimento desse questionamento junto as Universidades Federais
que ofereciam o Curso de Pedagogia neste periodo, sendo estas a Universidade Federal de
Minas Gerais — UFMG em Belo Horizonte (1943); Universidade Federal de Sao Joao Del Rei
— UFSJ em Sao Jodo Del Rei, (1954); Universidade Federal de Uberlandia — UFU em
Uberlandia (1960); Universidade de Juiz de Fora — UFJF em Juiz de Fora (1965) e a
Universidade Federal de Vigosa — UFV em Vigosa (1972).

Selecionamos como fontes para as andlises os projetos, programas de curso ou de
reformulacao curricular, as grades curriculares, Pareceres e Resolucdes da universidade sobre
a questdo, Pareceres e Resolucdes do CFE, do MEC, dependendo do ano. Além do referencial
tedrico sobre o assunto. Elegemos algumas categorias de analise para nos guiar pela pesquisa
através dos documentos, sendo estas:

1 - Oferece em habilita¢dao na areca da EJA

2 - A EJA ¢ mencionada no documento analisado?

3 — Oferece a EJA como disciplina obrigatoria?

4 - Oferece a EJA como disciplina optativa?

5 - Oferece disciplina especifica sobre alfabetizacao? A EJA ¢ trabalhada na disciplina
sobre alfabetizacao?

6 - Oferece estagio na area da EJA?

Diante da analise dos dados, constatamos que ndo hé espago consolidado para a EJA na
formacdo de professores nas universidades mineiras. Acreditamos que isso se deva a propria
posi¢do marginal dessa modalidade, tanto na sociedade como nas pesquisas académicas
brasileiras. Destacamos que o analfabetismo de jovens e adultos no Brasil ¢ uma estratégia
politica, nesse sentido, as universidades mineiras acompanharam as crengas da elite negando
um espaco de formacao para o professor atuar na EJA.

Contudo, ao ndo assumirem a formagado do professor alfabetizador da EJA e professores
da EJA, as IES se tornam responsaveis pelos altos indices de analfabetismo e analfabetismo
funcional. A unica maneira de melhorarmos essa situagao ¢ o enfrentamento. Sendo assim, as
Faculdades de Educacdo das universidades Federais, precisam urgentemente assumir essa

formacao inicial. O Curso que tem condi¢des de assumir o lugar dessa formagao oferecendo os
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subsidios tedricos/praticos necessarios ao seu exercicio ¢ o Curso de Pedagogia. Afinal ¢ este
curso que forma o alfabetizador e o professor para o Ensino Fundamental.

Nao queremos dizer com isso que a formacao do professor para atuar com criangas na
alfabetizacdo e séries iniciais do Ensino Fundamental ¢ a mesma do professor para EJA, de
forma alguma. S3o modalidades de ensino que possuem suas especificidades e precisam de
fundamentagao teorico/praticas diferentes. Mas as duas formagdes podem ocorrer no mesmo
curso.

Outra questdo ¢ o fato da LDBEN — Lei 9394/1996 ter estabelecido a Educagdo de
Jovens e Adultos como modalidade de ensino, o que na época foi tido como um avango, pois
deixaria de ser tratada com o ensino supletivo*, no entanto, verifica-se que isso de fato ndo
trouxe avangos tao significativos para a EJA. No que diz respeito a formagao do professor para
atuar na EJA, ndo houve garantia nas legislagdes que futuras de uma formagdo em nivel
superior, seja no Curso de Pedagogia, nas licenciaturas ou em qualquer outro curso.

Além disso, a indefini¢ao sobre identidade e caracteristicas que o Curso de Pedagogia
deveria contemplar, que deriva desde sua origem em 1939, passa pelas discussdes sobre as
novas Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia, que ficou em aberto no periodo de 1979,
quando venceu o prazo do Parecer CEF n°252/1969 e sua respectiva Resolugdo, até 2006
quando finalmente a Resolugdo 01/2006 ¢ publicada. Esta ¢ também uma das causas dos Cursos
de Pedagogia nao assumirem a formagao do professor da EJA e consequentemente do professor
alfabetizador da EJA. Pois se ndo se tem clareza sobre para que formar no curso, se o
especialista ou o professor, ou ambos, fica mais facil ndo se comprometer com as areas ainda
ndo garantidas.

Outro ponto importante € o excesso de habilitagdes que muitas vezes sdo incrementadas
nos cursos de Pedagogia. Serd que realmente ¢ possivel formar o professor para trabalhar na
Educacao Infantil, nas Séries Iniciais, na EJA, alfabetizar criangas, alfabetizar Jovens e Adultos,
formar o gestor, formar o Pedagogo, e outras habilitacdes oferecidas em cursos de Pedagogia?
Eu acredito que o caminho oferecido pelo Curso de Pedagogia da UFMG ¢ o mais coerente.
Realizar uma formacao geral, que forma os professores das séries iniciais e escolher um
caminho formativo para adquirir outra habilitacdo. As faculdades de Educacdo precisam

assumir essa reflexao.

42 Como era concebida a educagio de adultos na lei 692/71. Para uma andlise sobre o ensino supletivo no periodo,
ver HADDAD, S. Estado ¢ Educacdo de Adultos (1964-85). Mestrado. Universidade de Sao Paulo, USP, Brasil.
1982.
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Defendemos que o locus da formagdo do professor para atuar na EJA ¢ no Curso de
Pedagogia. Entretanto, esse tem que ser um lugar proficuo, estruturado, o que nao se faz apenas
acrescentando mais uma habilitagcdo sem o necessario respaldo tedrico e pratico que essa
demanda. Também ndo ser resolver apenas com a inclusdo de mais uma disciplina obrigatdria,
mesmo que essa contemple uma carga horaria razoavel, tendo em vista que para se compreender
as especificidades da EJA exige tempo e muita reflexao.

O caminho também ndo ¢ relegar esse campo de estudo somente para os projetos e
programas de extensdo das faculdades. Essa preparagdo do professor alfabetizador da EJA
precisa comecar na formagao inicial, ou seja, no Curso de Pedagogia. O egresso do curso, deve
ter em mente que a formacdo continuada precisa acontecer, mas isso ndo significa que as
Faculdade de Educacdo ndo devam assumir essa formac¢ao na graduacao.

Contudo, até 2005, essa era uma realidade muito distante de ocorrer. Soares (2007)
realizou uma pesquisa sobre a formacao inicial do professor de EJA, na qual em um primeiro
momento levantou dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira Legislagdo ¢ Documentos — INEP sobre quais Cursos de Pedagogia no Brasil
ofertavam a habilitacdo de EJA em 2005. Os dados colhidos revelaram que neste momento
havia 1698 cursos de Pedagogia no Brasil, sendo 612 eram oferecidos por IES, dentre estas institui¢des,

apenas:

15 oferecem a habilitacdo de EJA em 27 cursos: 7 institui¢des na regido Sul,
ofertando 19 cursos com a habilitagdo, 4 na Sudeste, com 4 cursos ¢ 4 na
Nordeste, com 4 cursos. Do total de cursos de Pedagogia, apenas 1,59%
oferecem a habilitacdo, sendo que, as regides norte € centro-oeste nao
apresentaram nenhum registro. (SOARES, 2007, p. 3)

UNIBAHIA

UFMG/UEMG

Pl - Particular

PB — Federal

BA — Estadual e Particular
MG — Estadual e Federal
ES — Federal

RJ — Estadual

PR — Estadual, Municipal e

UNIPAR/FECILCAM
Particular

SC — Particular ' j FACVEST
RS — Estadual, Privada e

Comunitaria

l UERGS/UNILASALLE/UNIUI J
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Fonte: Soares, 2007, p.93

Como observa Soares, um dado demonstrado neste levantamento, ¢ que as regides norte
e centro-oeste ndo apresentaram registro de nenhum Curso de Pedagogia com habilitagdo em
EJA. Apesar de ser uma informacao relevante, ndo nos ateremos ¢ ela por nao fazer parte do
l6cus da nossa pesquisa.

Em um momento posterior, dando continuidade a pesquisa, buscaram contato com as
instituicdes que apresentavam habilitagdo em EJA. O objetivo era compreender como eram
estas institui¢des € como a EJA estava estruturada em seus curriculos. Nessa etapa, descobriu
que apesar da UEMG constar dos dados do INEP como institui¢do que oferecia habilitagdo em
EJA, pelo menos até aquele momento isso ndo ocorria no Curso de Pedagogia.

Em vista disso, podemos afirmar que a Faculdade de Educacdo da UFMG além de ter
sido uma das primeiras instituigdes a oferecer o Curso de Pedagogia com habilitagdo em
educacao de Adultos (1985) / Educagao de Jovens e Adultos (2002) no Brasil.

No quadro 12 a seguir, buscamos demonstrar o que existe de comum ou diferente em

relacdo a EJA nos curriculos dos Cursos de Pedagogia dentro do nosso periodo de estudo.

Quadro 12 — Sintese das Informagdes Curriculares referentes a oferta de disciplinas

relacionadas a EJA Nas Ufs Mineiras - 1996-2006

CURRICULO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA DAS
UNIVERSIDADES FEDERAIS MINEIRAS 1996-2006

UFMG UFSJ UFU | UFJF | UFV
CATEGORIAS DE ANALISE 1986 | 2002 | 1983 | 2003 | 1996 | 2000 | 1999
1 -Oferece em habilitacdo na area da Sim Sim | No | Nio Nio Nio ndo

EJA

2 - A EJA é mencionada no documento

analisado? Sim Sim | Nao Sim Nao Nao Sim

_ e e Sim Sim
3 — Oferece a EJA como disciplina Nio | Nio Nio Nio Nio

obrigatoria? * ok
4 -Oferece a EJA como disciplina Nio Sim Nio Sim Sim Nio Sim
optativa? 60 hs 60 hs | 60 hs 60 hs

5- Oferece disciplina especifica sobre
alfabetizacio? A EJA ¢ trabalhada na
disciplina sobre alfabetizacdo?

Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim

60hs | 60hs | 60 hs | 60 hs 120hs 60hs | 60 hs

6 - Oferece estagio na area da EJA? Sim | Sim | Nao | Nao | Nao Nao Nao
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* Disciplinas oferecidas como obrigatorias para os estudantes que optarem pela Habilitagdo de Educacao
de Adultos

** Disciplinas oferecidas como obrigatorias para os estudantes que optarem pela Habilitacdo de
Educagao de Jovens e Adultos

Em relacdo ao oferecimento dessa habilitagdo em Minas Gerais, o Curso de Pedagogia
da FAE/UFMG, ndo apenas foi o primeiro a oferecé-la, mas como até 2005 era o tinico a oferta-
la em Minas Gerais.

Podemos ainda ressaltar o curriculo oferecido a partir da Atualizagdo Curricular de
1996, no Curso de Pedagogia da FACED/UFU, que mesmo longe de ser o que acreditamos
ideal, no que tange a formagdo do alfabetizador da EJA, demonstra uma sensibilidade com essa
area.

Primeiro ¢ preciso lembrar que essa atualizacdo curricular ¢ de 1996, a proxima
mudanga no curriculo ocorrera para as turmas que iniciarem o curso em 2006, por isso, esse
curriculo foi aprovado em 1996, portanto foi pensado e concebido antes da promulgacao da
LDBEN - Lei 9394/1996 e antes do Parecer CEB n°11/2000 e sua respectiva Resolucdo CEB
n°01/2000 que institui as Diretrizes Curriculares para a Educagdo de Jovens e Adultos.

Dessa forma, o Curso de Pedagogia desta universidade, oferece uma disciplina
obrigatoria sobre Alfabetizagdo (Principios e Métodos de alfabetizagao) com uma carga horaria
de 120 horas na qual a Alfabetiza¢do de Adultos esta contemplada na descri¢ao do Programa.
Contudo, relatei minha experiencia pessoal de em 2007 ter cursado essa disciplina e essa
tematica ndo chegou a ser abordada. Concluimos assim, que nem sempre o que estd no
programa da disciplina ¢ de fato trabalhado em sala de aula.

Isso demonstra que existe limite para o que podemos encontrar somente a partir das
fontes documentais. Nao ¢ possivel verificar pelas ementas e programas das disciplinas se tudo
que ali estd foi cumprido. Uma alternativa para desvendar essas lacunas que os documentos
oficiais ndo puderam responder seria o trabalho com a histéria oral. Por meio de entrevistas a
egressos do curso, professores, coordenadores, poderiamos encontrar algumas respostas para as
davidas que ainda permanecem.

Sendo assim, podemos afirmar, que a tnica IES Mineira a enfrentar a situacdo da
necessidade de formagdo do professor da EJA, foi a UFMG. Diante de um cenario que, no
periodo estudado, s6 encontramos uma Faculdade de Educacdo dentre as IES que assume a
formacdo do professor alfabetizador e das etapas iniciais da EJA, vemos que essa questao estd
bem longe do ideal. Sozinho, em Minas Gerais, o Curso de Pedagogia da UFMG, nao consegue

abarcar essa formacao.
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Entretanto, como destacamos no texto, o Curso de Pedagogia no curriculo proposto em
1985 ndo oferecia ainda um preparo adequado a formagao do professor alfabetizador, tendo
sido verificado um descontentamento dos Egressos oriundos dessa habilitacdo na pesquisa
desenvolvida por Soares (2007). E resultando em uma modificagdio no curriculo na
reformulacao de 2002.

Em relacdo a construcdo do curriculo dos Cursos de Pedagogia, devemos ainda ter em
mente, que essa ndo ¢ uma simples reprodugao do que se encontra nas legislagdes. Assim como
destaca Apple (2000), o curriculo ndo ¢ estruturado com conhecimentos isentos, imparciais.
Sua constituicao ¢ definida por pessoas, com uma visao de mundo e, que diante disso, elegem
os conhecimentos que julgam legitimos. E, portanto, fruto das “tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um povo” (APPLE, 2000, p.
59).

Portanto, a defini¢ao de que conteudos entram, permanecem ou saem da grade curricular
tem a ver com disputas internas de poder na faculdade, nos departamentos, na universidade e
as pressoes externas. Segundo Moreira e Silva (2011) ¢ importante evidenciar a forma como os
curriculos sdo estruturados e tornados como se fossem naturais. “Desnaturalizar e historicizar
o curriculo existente ¢ um passo importante na tarefa politica de estabelecer objetivos
alternativos e arranjos curriculares que sejam transgressivos da ordem curricular existente”
(MOREIRA; SILVA, 2011, p. 40).

Por isso, existe a necessidade de se investigar a construcao e organizagao dos curriculos
definidos para os cursos, entender quais relagdes de forca estdo definindo as estruturas dos
mesmos. S6 compreendendo a histéria temos condi¢des de superar certas permanéncias e
buscarmos novas alternativas.

Outra descoberta a ser considerada ¢ sobre a inexpressividade da maioria das ementas
de disciplinas encontradas nos projetos dos cursos. E mesmo em imagens antigas das paginas
das universidades. Com excecdo da UFU que apresentou em seu projeto de atualizacdo
curricular de 1996 as “fichas de disciplinas”, ou seja, um programa da disciplina que fazia parte
do curriculo proposto. Essa ficha de disciplina continha diversas informagdes como: nome da
disciplina, periodo do curso a ser ministrada, carga horaria, objetivos gerais da disciplina,
ementa da disciplina, descri¢ao do programa (contetdo detalhado) e bibliogratia da mesma. Ou
seja, por essa ficha € possivel compreender diversos aspectos tedrico e metodologicos e de
concepcdo sobre como se pretende abordar a tematica proposta na disciplina. As outras
universidades forneceram, nos documentos a que tivemos acesso, apenas uma breve descrigao

da ementa, como € possivel observar no que reproduzimos na tese.
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Essa forma de apresentar a ementa, pode até ser compreendida ao se pensar que o
professor que ministrara a disciplina tera uma certa autonomia para estrutura-la de acordo com
a metodologia que pretende utilizar, com a bibliografia com a qual tem mais afinidade, etc.
Porém, essa falta de informagdes também gera dificuldade para que de fato se compreenda o
que e como serd abordado em cada disciplina. Portanto, ¢ preciso que esses ementarios tragam
pelo menos um programa bésico de trabalho, com uma descricdo um pouco mais detalhada do
contetdo e com uma bibliografia basica. Assim € possivel saber quais as concepgoes teoricas
daquela tematica. Isso ndo impede que os professores ainda possam complementar esse
programa da disciplina a cada ano, mas fornece informagdes valiosas sobre sua estruturacao.

Aliés, as mudancas inclusive na ementa, podem ocorrer durante o periodo em que a
grade curricular estd em vigor, pudemos demonstrar isso varias vezes durante esse trabalho.
Muitas vezes o codigo da disciplina € 0 nome permanecem 0s mesmos, mas encontramos
mudangas na descrigdo da ementa. Ora acrescentando algum aspecto, ora modificando
totalmente o texto, mas fugindo da temadtica proposta para disciplina. Isso demonstra que esse
curriculo nao ¢ estanque, ¢ flexivel e acompanha as mudancas que ocorrem na educagdo e na
academia.

Por fim, acredito que seja importante ressaltar a dificuldade de se fazer pesquisa nos
arquivos relativos aos Cursos de Pedagogia das Universidades que fizeram parte dessa pesquisa.
Encontramos bastante dificuldade em localizar os projetos de curso ou de reformulacdo
curricular, ementas de disciplina, etc. E essa dificuldade se deve, principalmente a falta de
investimento na constru¢ao da memoria dos cursos. Na maioria dos casos nao existe um lugar
especifico para se buscar essas informagdes. E quando encontramos um lugar assim, como no
caso da UFMG, essa pesquisa ndo se revelou mais facil, como poderia parecer que seria.

A Faculdade de Educacdo da UFMG possui um arquivo proprio, com uma estrutura
fisica 6tima, composto de arquivos enormes, deslizantes e fechados, sem contato de poeira e
outros agentes deteriorantes. Porém, conseguir em primeiro lugar ter acesso a esse arquivo ja
foi a primeira dificuldade, foram varias visitas a universidade, conversando com varios
professores, coordenadora do curso, funcionarios da faculdade e sem conseguir acesso ao
material. Um dos impedimentos encontrados foi uma greve dos técnicos, que também dificultou
encontrar alguém responsavel pelo arquivo.

O acesso a esse arquivo sO foi possivel com ajuda de Maciel, uma professora da
FAE/UFMG. Ela nos colocou em contato com o funcionério responsavel pelo arquivo e este
informou que apesar de possuir acesso ao arquivo, nao tinha a menor ideia de como localizar

os documentos que estavamos procurando. Por sorte, Maciel lembrou que Silva, uma ex-
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funciondria da FAE, ja aposentada, estava na faculdade auxiliando um professor em um projeto.
Esta pessoa, havia participado de todo processo de reformulacao curricular de 2002 e ajudou a
organizar os documentos da faculdade para serem arquivados. Sendo assim, sem ajuda de Silva,
muito possivelmente, ndo conseguiriamos localizar esses documentos.

Na Faculdade de Educagdo da UFU também tivemos dificuldade de encontrar esses
arquivos. Tentamos conversar com diversas(os) professoras(es) da faculdade, professores que
ja haviam sido coordenadoras(es) do Curso de Pedagogia e ninguém sabia informar como
poderia encontrar os documentos que precisavamos. Somente um professor que também foi
coordenador do Curso e diretor da Faculdade pode auxiliar nessa procura. Indicou que
procurassemos uma funcionaria da Coordenacao da Pedagogia, que por ja trabalhar ha muitos
anos poderia saber onde localizar os documentos. E realmente ela tinha informacao de onde
encontrar os documentos que precisdvamos analisar.

Esse relato ¢ importante, pois revela o pouco cuidado que temos com os arquivos ¢ a
memoria nas universidades. Na verdade, isso ndo ocorre s6 nas universidades, os arquivos das
escolas também sofrem com descartes, com arquivamento realizado em local e de maneira
inadequada, resultando perdas irreparaveis para manutencao da memoria das escolas.

Em minha pesquisa de mestrado também me deparei com essa questao, s6 foi possivel
encontrar os documentos que precisava com ajuda de uma funcionaria antiga. Diante disso,
percebemos como se faz necessario criar formas de instrucdo e preservacdo da memoria na
educacao.

Outra dificuldade encontrada foi em relagdo a bibliografia indicada em artigos,
pesquisas, monografias, dissertagdes e teses que localizamos sobre a tematica pesquisada. Ao
perceber pela referéncia bibliografica indicada no trabalho que a(o) pesquisador(a) teve acesso
a documentos que poderiam nos ajudar em nossa pesquisa, buscavamos contato com estes para
saber como encontrar essa documentagao. De todos os contatos feitos, foram mais de 60 e-mails
enviados para pessoas ou departamentos diferentes. Desse total, consegui retorno com material
de 15. A maioria das pessoas com quem consegui contato ja ndo possuiam o material usado e
nem sabiam como localiza-lo.

Nesse caso especifico, acredito que os programas de pds-graduagdo, deveriam se ocupar
de preservar nao apenas o trabalho final do estudante, mas também a documentagdo a que ele
teve obteve com a pesquisa. E, com a tecnologia que temos hoje, nem € preciso um espaco
enorme para armazenar esses documentos. Isso pode ser feito por meio de digitalizagdo e

arquivamento digital.
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Por fim, ressaltamos que ao ndo assumirem a formagdo do professor alfabetizador da
EJA e professores da EJA, as IES se tornam responsaveis pelos altos indices de analfabetismo
e analfabetismo funcional. A tinica maneira de melhorarmos essa situagao ¢ o enfrentamento.
Sendo assim, as Faculdades de Educagdo das universidades Federais, precisam urgentemente
assumir essa formacao inicial. O Curso que tem condi¢des de assumir o lugar dessa formagao
oferecendo os subsidios tedricos/praticos necessarios ao seu exercicio ¢ o Curso de Pedagogia.

Afinal ¢ este curso que forma o alfabetizador e o professor para o Ensino Fundamental.
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CAE 142 | Filosofia da educagdo brasileira 60 04
CAE 143 | M¢étodos Técnicas de Pesquisa em educagio II 60 04
CAE 144 | Top. Esp. Ciéncias aplicadas a educagdo 60 04
MTE 185 | Didatica: propostas metodologicas 60 04
MTE 186 | Educacdo e informatica 60 04
MTE 187 | Oficina de arte-educagdo 60 04
MTE 188 | Oficina de recursos didaticos 60 04
MTE 189 | Top. Esp. Métodos e Técnicas de ensino 60 04
DISCIPLINAS ESPECIFICAS DA HABILITACAO "EDUCACAO DE ADULTOS
CODIGO | Denominacio da disciplina C/H CR
CAE138 Fundamentos da Educacdo de adultos (1) 60 04
ADEI138 Organizacdo da Educagdo de adultos (1) 60 04
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MTEO005 Fundam. Metodologia de Ensino 04 | 060 | 060 | 000 OB |OB | OB |OB
Matematica [
Carga optativa direcionada 04 | 060 OD |OD | OD |OD
Carga optativa direcionada 04 | 060 OD |OD | OD |OD
CH total |OB [240 |240 [240 |240
CH total |OD |120 |120 [120 |120
PERIODO 04
MD| 2 |2 |2 |2
Codigo Denominagao CR|TOT|CHT|CHP|Pré-req HB |09 | 09 | 09 | 09
EF |01 |02 | 03 | 04
CAE131 Psicologia da educacao III 04| 060 | 060 | 000 OB |OB | OB |OB
MTEO006 Fundam. Metodologia de Ensino| 04| 060 | 000 | 060 OB |OB | OB |OB
Matematica 11
MTEO025 Didatica 04| 060 | 060 | 000 OB |OB |OB |OB
MTE??? Pratica Educativa I1I 041 060 | 060 | 000 OB |OB |OB |OB
MTE024 Fund. Met. Ens. da Ling. Portuguesa 04| 060 | 060 | 000
Carga optativa 04| 060 OD |OD |OD |OD
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EF [01 02 |03 |04
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ADEO012 |Gestao da Escola e Coord. Pedagogica I 04| 060 | 000 | 060 OB |OB |OB |OB
MTEO028 |Fund e Metodologia Ensino Ciéncias naturais | 04 | 060 | 060 | 000 OB |OB |OB |OB
MTEO030 |Fundamento da Interpretagdo Esp-Temp da 04| 060 | 060 | 000 OB |OB |OB OB
Realidade Social
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Carga optativa 04| 060 OP |OP |OP | OP
CH total |OB [300 (300 |300 {300
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EF |01 |02 |03 |04
ADEOQ13 | Processos Educativos nas A¢des Coletivas II 04] 060 | 060 | 000 OB |OB |OB |OB
CAEO008 | Temas Fundamentais Ciéncias da Educagio 04] 060 | 000 | 060 OB |OB |OB |OB
CAE??? |Fundamentos da Educ. Especial e Educ. Inclusiva | 04| 060 | 060 | 000 [MTE026 OB |OB |OB |OB
Dificuldades no Ensino-aprendizagem da Leitura
e da Escrita
MTEO032 | Teorias em Pedagogia 04| 060 | 060 | 000 MTE025 OB |OB |OB |OB
MTEO033 | Metodologia do Ensino de Ciéncias Bioldgicas 04| 060 | 060 | 000
MTEO034 | Metodologia do Ensino de Ciéncias Fisicas 04| 060 | 060 | 000
MTEO035 | Metodologia do Ensino de Historia 04| 060 | 000 | 060 IMTE030
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MTEO036 | Metodologia do Ensino de Geografia 04| 060 | 060 | 000 MTE030
MTE??? | Pratica Educativa IV: Estagio Curricular 04| 060 | 060 | 000
Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental
CH total |OB |240 [240 {240 |240
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PERIODO 07
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R T
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ADEO014 | Gestdo da Escola e Coord. Pedagogica 11 04/060] 060 | 000 OB
ADEO15 | Gestdo econémica da Educagdo 04/060| 060 | 000 OB
AOE023 | Organizacao Ed. Infantil 04060, 060 | 000 OB
AOEO026 | Organizagdo da Educ. de Jovens e Adultos 04/060] 060 | 000 OB
CAEO012 | Fundam. Psicolégicos da Educag@o Infantil 04060, 060 | 000 OB
MTEO037 | Comunicagdo Educativa 04/060] 060 | 000 OB
MTEO043 | Prat. Discursiva Géneros e Tipos De Texto 04/060] 060 | 060 OB
MTEO044 | Produgdo de Textos Escritos Teoria e Pratica 04/060] 060 | 000 OB
MTEO050 | Educa¢do Matematica de Jovens e Adultos 04/060| 060 | 000 OB
MTEO052 | Didatica: Alternativas na Educagdo Infantil 04/060| 060 OB
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CH total |OC 060 [060 |060 |060
CH total |[EL 060 [060 |060 060
PERIODO 08
MD| 2 | 2 2 2
Cédigo |Denominacio CR|TOT|CHT|CHP|Pré-req HB | 09 | 09 09 (09
EF |01 | 02 03 |04
ADE??? |Prat. Educativa VI: Estagio Curricular Superv. 04| 060 | 000 | 060 EC
Gestdo Educacional e Coordenacdo Pedagdgica I
ADE??? |Prat. Educativa VI: Estagio Curricular Superv. 04| 060 | 000 | 060 EC
Gestao Educacional e Coordenagdo Pedagdgica I1
ADE??? |Prat. Educativa VI: Estagio Curricular Super. 04| 060 | 000 | 060 EC
Educagdo de Jovens e Adultos I
ADE??? |Prat. Educativa VI: Estagio Curricular Superv. 04| 060 | 000 | 060 EC
Educagdo de Jovens e Adultos II
MTE??? |Prat. Educativa V: Estagio Curricular Superv. 04| 060 | 000 | 060 EC
Alfabetizagdo Leitura e Escrita [
MTE??? |Prat. Educativa VI: Estagio Curricular Superv. 04| 060 | 000 | 060 EC
Alfabetizacdo Leitura e Escrita II




275

MTE??? |Prat. Educativa V: Estagio Curricular Superv. 04| 060 | 000 | 060 EC
Educagdo Infantil |
MTE??? |Prat. Educativa VI: Estagio Curricular Superv. 04| 060 | 000 | 060 EC
Educagdo Infantil 11
Carga Optativa 04| 060 OP |OP |OP OoP
Carga Eletiva 04| 060 EL |[EL |EL EL
CH total |[EC [120 (120 {120 12
0
CH total |OP |060 |060 [060 06
0
CH total |EL [060 [060 {060 06
0
MD| 2| 2| 2| 2
Cédigo | Denominacio CR|TOT|CHT|CHP|Pré-req | HB| 09| 09| 09| 09
ADEO13 |Processos Educ. A¢des Coletivas I1 04 | 060 | 060 | 000 | ADEO11 EF| 01| 02| 03| 04
ADEO014 | Gestdo da Escola e Coord. Pedagdgica II 04 | 060 | 060 | 000 OP|OP| OP
ADEO15 |Gestdao Econdmica da Educagdo 04 | 060 | 060 | 000 OP|OP| OP
ADEO018 | Topicos em Gestdo da Educ. 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
ADEO021 |Monografia em Educacdo de Jovens e Adultos | 04 | 060 | 060 | 000 OP
ADEO022 | Topicos Em Educagido De Jovens E Adultos 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
ADEO023 | Organizagdo da Ed. Infantil 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP
ADEO024 | Monografia Em Educag¢fo Infantil 04 | 060 | 060 | 000 opP
ADEO025 | Topicos Em Educagio Infantil 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
ADEO026 | Organizacgdo da De Jovens E Adultos 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP opP
CAE??? |Fund. da Educ. Especial e Educ. Inclusiva 04 | 060 | 060 | 000 OP|OP| OP
CAEQ08 |Temas Fundamentais Ciéncias Da Educagdo 04 | 060 | 060 | 000 OP|OP| OP
CAE009 | Monografia E Pesquisa I 04 | 060 | 060 | 000 OoP
CAEO010 | Monografia E Pesquisa II 04 | 060 | 060 | 000 OoP
CAEO11 |Tépicos Em Ciéncias Da Educ. 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
CAEOQ012 |Fundam. Psicoldgicos da Educacdo Infantil 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP
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CAEOQ13 |Histéria Da Infancia E Da Educ. Infantil 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
COMO8 |Comunica¢do e Movimentos Sociais 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD|OD
OCP021 |Introdugdo A Teoria Democratica 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD|OD
DCP023 |Estado Moderno E Capitalismo 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD|OD
ECNO010 | Tépicos Em Economia 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|0OD|OD
EFI006 |Ritmo E Movimento 04 | 060 | 020 | 040 OP| OP|OP| OP
EFI007 |Introdugdo Recreagdo Estudos Sobre Lazer 04 | 060 | 060 | 030 OP| OP|OP| OP
EST178 |Estatistica Apl. a Educagdo 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD|OD
FIL028 |Introdugdo A Filosofia: Etica 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD|OD
FIL029 |Intr. A Filosofia: Filosofia da Ciéncia e| 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD |OD
Epistemologia.
FIT005 |Movimento E Desenvolvimento Humano I 051 075] 045 030 OP| OP|OP| OP
HIS039 |Introdu¢do A Histéria da Cultura 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD|OD
MTE??? |Dificuldades Ensino-aprendiz. Da Leiturae da | 04 | 060 | 060 | 000 | MTE026 OopP OP| OP
Escrita
MTEO032 | Teorias Em Pedagogia 04 | 060 | 060 | 000 | MTEO025 OP|OP| OP
MTEO033 | Metodologia Ensino C. Bioldgicas 04 | 060 | 060 | 000 OP
MTEO034 | Metodologia Ensino C. Fisicas 04 | 060 | 060 | 000 OP
MTEO035 | Metodologia Ensino Historia 04 | 060 | 060 | 000 | MTE030 OP
MTEOQ036 | Metodologia Ensino Geografia 04 | 060 | 060 | 000 | MTE030 OP
MTEO037 | Comunicagdo Educativa 04 | 060 | 060 | 000 OP|OP| OP
MTEO033 | Tépicos Em Educacdo E Linguagem 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
MTEO039 | Tépicos Em Ensino De Ciéncias 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
MTEO040 | Top. em Processos de Ensino 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP| OP
MTE??? | As interfaces do Ensino-aprendizagem da 04 | 060 | 060 | 000 OP| OC|OC| OP
lingua escrita
MTE??? | A Leitura: Teoria E Pratica 04 | 060 | 060 | 000 OP OP| OP
MTEG44 | Produgdo de Textos Escritos: Teoria E Pratica | 04 | 060 | 060 | 000 OP OP| OP
MTEO045 | Monografia Em Alfabetizacéo Leitura E Escrita| 04 | 060 | 060 | 000 OoP
MTEO050 | Educagdo Matematica de Jovens e Adultos 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP oP
MTEO51 | Arte e Movimento na Educagdo Infantil 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP|OC
MTEO052 | Didatica Alternativas da Educ. Infantil 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP|OP
MTEO055 | Didatica Alternativas Educ. Jovens e Adultos | 04 | 060 | 060 | 000 OP| OP oP
SOA046 | Abordagens Tematicas Em Sociologia 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD |OD
SOA047 | Abordagens Tematicas Em Antropologia 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|OD |OD
SOA048 |Fund. Analise Sociologica 04 | 060 | 060 | 000 OD| OD|0OD|OD
DISCIPLINAS OPTATIVAS

ESTRUTURACAO DO CURSO POR MODALIDADE/HABILITACAQ/ENFASE

MOD|HAB|ENF |DENOMINACAO
2 | 09 |00 |PEDAGOGIA-LICENCIATURA
2 | 09 |00 |Licenciatura -Magistério nos Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C./ F. Livre
2 | 09 |01 |Licenciatura -Magistério nos Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C.: Gestdo Educacional e
Coordenagdo Pedagdgica / F. Livre
2 | 09 |02 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C.: Alfabetizagdo, Leitura E Escrita / F.
Livre
2 | 09 |03 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C.: Ed. Jovens e Adultos / F. Livre
2 | 09 |04 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C.: Ed. Infantil / F. Livre
2 | 09 |05 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C / Aberta / F. Livre
2 | 09 |06 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C /: Gestdo Educacional E Coordenagio
Pedagdgica /Aberta / F. Livre
22 | 09 |07 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C / Alfabetizagédo, Leitura E Escrita / F.
Livre
2 | 09 |08 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C.: Ed. Jovens e Adultos / Aberta / F.
Livre
2 | 09 |09 |Licenciatura -Magistério Anos Iniciais Ens. Fundamental / F.C.: Ed. Infantil / Aberta / F. Livre
LEGENDA

| MOD/MD — Modalidade

| OB -

Disciplina Obrigatéria
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HAB/HB - Habilitagdo

EL - Disciplina Eletiva

ENF/EF - Enfase

OP - Disciplina Optativa

CR-Créditos

OC - Optativa Complementar

CH - Carga Horaria

OD - Optativa Direcionada

TOT - Carga Horéria Total

GR - Grupos De Optativas

CHT - Carga Horaria Tedrica

PAD - Tempo padrio

CHP - Carga Horaria Pratica

MIN-Tempo Minimo

CM - Disciplina De Curriculo Minimo

MAX - Tempo Maximo

EC - Estagio Curricular

ESTRUTURA CURRICULAR CURSO: PEDAGOGIA UFSJ -

(Reconhecido pelo Decreto N° 42518, de 12/11/57 - Aprovado pelo Parecer N° 407/83 de 02/08/83 - C.F.E.)

periodo | coédigo disciplinas (parte comum) tipo c.h.
1 EF064 |Educacdo Fisica | DLE 30
1 FILOS5 Introdugdo a Filosofia OCO | 60
1 MTDO04 |Metodologia Cientifica OCO | 60
1 SOCO08 |Sociologia Geral I OCO | 60
1 POR02 |Lingua Portuguesa I OCO | 60
2 DID06 |Didatica I OCM | 60
2 EFO65 |Educacao Fisica II DLE 30
2 HIS13  |Historia da Educagéo I OCM | 60
2 SOC09 |Sociologia Geral II OCM | 60
2 SOC10 |Sociologia da Educagéo I OCM | 60
3 DID07 |Didatica II OCM | 60
3 EF066 |Educacao Fisica III DLE 30
3 EFE12 |Estrutura e Funcionamento de Ensino Fundamental e Médio OCM | 60
3 HIS14  |Histéria da Educagao 11 OCM | 60
3 PSI45 Psicologia da Educagdo I OCM | 60
3 SOC11 |Sociologia da Educagao II OCM | 60
4 DID08 |Didatica III OCM | 60
4 EFO67 |Educacao Fisica IV DLE 30
4 FIL20 Filosofia da Educacdo I OCM | 60
4 HIS15 |Histdria da Educagéo II1 OCM | 60
4 PSI46 Psicologia da Educag@o 11 OCM | 60
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5 DID09 |Didatica IV OCM | 60

5 FIL21 Filosofia da Educacao 11 OCM | 60

6 HIS16  |Historia da Educagdo IV OCM | 60

6 DID10 |Didatica V OCM | 60
CARGA HORARIA DA PARTE COMUM 1380

PARTE DIVERSIFICADA POR HABILITACAO
HABILITACAO: MAGISTERIO DAS MATERIAS PEDAGOGICAS DO ENSINO MEDIO

periodo |codigo |disciplinas (parte comum) tipo | c.h.
3 ESTO0S5 |Estatistica Aplicada a Educag@o I 0OCO | 60

4 EST06 |Estatistica Aplicada a Educag@o 11 OCO | 60

5 MDIO1 |Medidas Educacionais I OCO | 60

6 MEFO01 |Metodologia do Ensino Fundamental I (Fundamentos Gerais) OCM | 60

7 MEF02 |Metodologia do Ensino Fundamental I1 OCM | 60

5 PREQO5 |Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa (Ensino Fundamental) OCM | 30

6 PRE(Q6 |Préatica de Ensino de Matematica (Ensino Fundamental) OCM | 30

7 PREQ7 |Pratica de Ensino de Ciéncias (Ensino Fundamental) OCM | 30

8 PREO8 |Pratica de Ensino de Historia (Ensino Fundamental) OCM | 30

8 PRE09 |Pratica de Ensino de Geografia (Ensino Fundamental) OCM | 30

8 PREO10 |Pratica de Ensino de Fundamentos da Educag¢do e Didatica (Ensino Médio) OCM | 150
DISCIPLINAS OPTATIVAS (A critério do Colegiado de Curso) 540

HABILITACAO: SUPERVISAO ESCOLAR

periodo |codigo disciplinas (parte comum) tipo c.h.
3 ESTO05 |Estatistica Aplicada a Educacgéo 1 0OCO | 60

4 EST06 |Estatistica Aplicada a Educagao 11 OCO | 60

5 LEGO03 |Legislacdo de Ensino OCO | 60

5 MDIO1 |Medidas Educacionais I OCO | 60

6 CPRO1l  |Curriculos e Programas | OCM | 60

6 PMSO01 |Principios e Métodos de Supervisao Escolar I OCM | 60

7 CPRO2 |Curriculos e Programas I1 OCM | 60

7 PMS02 |Principios e Métodos de Supervisao Escolar II OCM | 60

8 ESP07 |Estagio Supervisionado de Supervisdo Escolar OCM | 210
DISCIPLINAS OPTATIVAS (A critério do Colegiado de Curso) 420

ESTRUTURA CURRICULAR

CURSO: PEDAGOGIA

(Reconhecido pelo Decreto N° 42518, de 12/11/57 - Aprovado pelo Parecer N° 407/83 de 02/08/83 - C.F.E.)

HABILITACAO: ADMINISTRACAO ESCOLAR

PERIODO [CODIGO _ [DISCIPLINAS (PARTE COMUM) TIPO C.H.
3 ESTO05 | Estatistica Aplicada a Educagao I OCM 60
4 ESTO06 | Estatistica Aplicada a Educacgao II OCM 60
5 LEGO03 |Legislagéo de Ensino 0CO 60
5 MDIO1 | Medidas Educacionais I 0CO 60
6 PMEO1 | Principios e Métodos de Administragdo Escolar I OCM 60
7 PMEOQ2 | Principios e Métodos de Administragdo Escolar 11 OCM 60
8 ESP06 | Estagio Supervisionado de Administracdo Escolar OCM | 210

DISCIPLINAS OPTATIVAS (A critério do Colegiado de Curso) 540
, , HABILITACAO: ORIENTACAO EDUCACIONAL

PERIODO [CODIGO _ [DISCIPLINAS (PARTE COMUM) TIPO C.H.
3 ESTO5 | Estatistica Aplicada a Educagdo I 0CO 60
4 ESTO06 | Estatistica Aplicada a Educagao Il 0CO 60
5 MDIO1 | Medidas Educacionais | OCM 60
6 ORVO01 |Orientacdo Vocacional | OCM 60
6 OEDO1 | Principios e Métodos de Orientagdo Educacional I OCM 60
6 MDIO2 | Medidas Educacionais II OCM 60
7 OEDQ2 | Principios e Métodos de Orientacdo Educacional 11 OCM 60
7 ORVO02 | Orientagdo Vocacional 11 OCM 60
7 PATO1 |FElementos de Psicopatologia 0CO 60
7 PSI147 Psicologia da Personalidade 0CO 60
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8 ESP08 | Estagio Supervisionado de Orientacdo Educacional | OCM | 105

8 ESP09 | Estagio Supervisionado de Orientacdo Educacional II OCM | 105
DISCIPLINAS OPTATIVAS (A critério do Colegiado de Curso) 600

HABILITACAO: INSPECAO ESCOLAR

PERIODO [CODIGO | DISCIPLINAS (PARTE COMUM) TIPO C.H.

3 ESTO5 | Estatistica Aplicada a Educagdo I 0CO 60

4 ESTO06 | Estatistica Aplicada & Educacao II 0CO 60

5 LEGO03 | Legislagdo de Ensino 0CO 60

5 MDIO1 | Medidas Educacionais 0CO 60

6 PMIO1 | Principios e Métodos de Inspecao Escolar | OCM 60

7 PMI02 | Principios e Métodos de Inspecao Escolar 11 OCM 60

8 ESP05 | Estagio Supervisionado de Inspecao Escolar OCM | 210
DISCIPLINAS OPTATIVAS (A critério do Colegiado de Curso) 540
CARGA HORARIA TOTAL POR HABILITACAO
Habilitacdo: Magistério DAS Matérias Pedagogicas do Ensino Médio 2520
Habilitagdo: Supervisdo Escolar 2490
Habilitagdo: Administracdo Escolar 2490
Habilitacdo: Orientacdo Educacional 2790
Habilitagdo: Inspegdo Escolar 2490

Composicao Curricular do Curso de Pedagogia UFSJ 2003
DISCIPLINAS CH
NUCLEO CONTEXTUAL
Seminarios de Pedagogia 60
Estrutura e Funcionamento do Ensino Brasileiro 60
Psicologia da Educagéo 120
Historia da Educagao 120
Filosofia da Educagdo 120
Sociologia da Educagéo 120
Educacdo e Interdisciplinaridade 60
SUBTOTAL 660
NUCLEO INSTRUMENTAL
Educacédo Infantil 120
Estatistica Aplicada a Educacao 60
Educagéo Inclusiva 60
Fundamentos e Didatica da Alfabetizacao 60
Fundamentos e Didatica de Arte-Educagdo 60
Fundamentos e Didatica de Historia 60
Fundamentos e Didatica de Geografia 60
Fundamentos e Didatica de Lingua Portuguesa 60
Fundamentos e Didatica de Matematica 60
Teoria e Planejamento Curricular 60
Avaliagao Educacional 60
Fundamentos e Didatica de Ciéncias Naturais 60
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico 60
SUBTOTAL 840
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NUCLEO ARTICULADOR
Metodologia da Pesquisa em Educagao 60
Pratica Pedagdgica 420
Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil 90
Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa e Arte-Educagio 60
Estagio Supervisionado em Historia e Geografia 60
Pesquisa em Educagao 30
Estagio Supervisionado em Matematica ¢ Ciéncias 60
Seminario de Pesquisa/Monografia 60
Estagio Supervisionado em Gestdo Pedagdgica 150
SUBTOTAL 990
ELETIVAS 270
SUBTOTAL | 2760
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 200
Trabalho Final de Curso (Monografia) 300
SUBTOTAL 500
TOTAL | 3.260

As tematicas das disciplinas eletivas poderdo versar sobre os seguintes campos de conhecimento, dentre outros:

e Educacio de Jovens e Adultos
Educacao Inclusiva de Portadores de Necessidades Especiais
Educacgdo e Movimentos Sociais

Formacéo de Professores

Historia da Educagdo Regional

Introdugao a Informatica e Educagao

Literatura Infantil

Movimento e Corporeidade na Educagdo de Criangas
Multiculturalismo e Educacéo

Pedagogia e Profissdo

Planejamento e Avaliagdo de Sistemas Educacionais
Primeiros Socorros no Atendimento de Criangas

Educacdo ¢ Novas Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo

GRADE CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA FACED/UFU - ATUALIZACAO
CURRICULAR 1996 - 1° AO 3° ANO

Primeiro ano Segundo ano

Terceiro ano

Métodos e Técnicas de Pesquisa (CH
anual-120)

Principios e Métodos de
Orientacdo e Supervisdo Escolar
(CH anual-120)

Principios e Métodos de Orientagdo e
Supervisdo Escolar 2 (CH anual-90)

Sociologia Geral e da Educagao 1 (CH
anual-120)

Sociologia Geral e da Educagéo
2 (CH anual-60)

Didatica e Metodologia da Lingua
Portuguesa e Literatura do Brasil na
Educagio Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental (CH anual-120)

Estrutura e Funcionamento do
Ensino da Educagao Infantil e do
Ensino Fundamental e Médio 2
(CH anual-60)

Estrutura e Funcionamento do Ensino
da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental e Médio (CH anual-90)

Didatica e Metodologia de Geografia e
Histéria na Educacdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (CH
anual-120)

Histoéria da Educagdo 1 (CH anual-90) | Historia da Educacdo 2 (CH

anual-90

Didatica e Metodologia de Ciéncias na
Educagio Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental (CH anual-120)

Filosofia (CH anual-60) Filosofia da Educagdo (CH

anual-120)

Didatica e Metodologia de Matematica
na Educac¢ao Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental (CH anual-
120)

Didatica (CH anual-120) Psicologia da Educag¢do 1 (CH

Psicologia da Educag@o 2 (CH anual-

anual-120) 120)
Principios e Métodos Educacgéo Infantil | Curriculos e Programas (CH
(CH anual-120) anual-120)

Fonte: (Site da institui¢do: www.ufu.br. Disponivel em 23/02/2002
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GRADE CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA FACED/UFU — ATUALIZACAO
CURRICULAR 1996 —4° ANO

Quarto ano
Principios e Métodos de alfabetizag¢do (CH anual-120)
Principios e Métodos de Administragdo e Inspecdo Escolar (CH anual-120)
Optativa (CH anual-60)
Optativa (CH anual-60)
Prética de Ensino sob a Forma de Estagio Superv. 2(Séries Iniciais do Ensino Fundamental)* (CH anual-tedrica 60,
ratica 150
Estagio Superv. em Orientagdo Educacional ou Supervisdo Escolar ou Administragdo Escolar ou Inspegdo
escolar”™ (CH anual- tedrica 60, pratica 150)
Pritica de Ensino sob forma de Estagio Superv. 1 (Educacdo Infantil)* (CH anual-tedrica 60, pratica 150)
Pritica de Ensino sob Forma de Estagio Superv. 3 (Didética)™" (CH anual- tedrica 30, pratica 60) ou
Pritica de Ensino sob Forma de Estagio Superv. 4 (Filosofia da Educagio)™"" (CH anual- tedrica 30, pratica 60) ou
Pritica de Ensino sob Forma de Estagio Superv. 5 (Histéria da Educagiio)™ " (CH anual- tedrica 30, pratica 60) ou
Pritica de Ensino sob Forma de Estagio Superv. 6 (Psicologia da Educacio)™"" (CH anual- tedrica 30, pratica 60) ou
Pritica de Ensino sob Forma de Estagio Superv. 7 (Sociologia da Educagio)™"" (CH anual- tedrica 30, pratica 60) ou
Prética de Ensino sob Forma de Estagio Superv. 8 (Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio)™™*
(CH anual- tedrica 30, pratica 60)
Fonte: (Site da instituicdo: www.ufu.br. Disponivel em 23/02/2002
Carga horaria por Habilitacdo
Magistério das séries iniciais do Ensino Fundamental - 2.550
Pedagogo (OE. ou SE ou AE. ou IE)- 2.760
Magistério na Educacdo Infantil - 2.760
Magistério das matéria Pedagodgicas do curso normal - 2.820
Fonte: (Site da instituigdo: www.ufu.br. Disponivel em 23/02/2002

* As disciplinas referentes a habilitacdo Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental Sao obrigatdrias a todas as

demais habilita¢des

**QO aluno que pretende graduar-se nas habilitacdes da area do pedagogo: OE. SE. AE. IE. devera, ao final do 4° ano,

ter cursado também as disciplinas Estagio supervisionado correspondente:

Estagio Supervisionado 1

Estagio Supervisionado 2

Estagio Supervisionado 3

Estagio Supervisionado 4

***0 aluno que pretende graduar-se na habilitacdo do Magistério para a Educagdo Infantil devera cursar a disciplina
Pratica de Ensino sob forma de Estagio Supervisionado correspondente: Séries iniciais do ensino fundamental.

**%%0 aluno que pretende graduar-se em uma das disciplinas da habilitagdo Magistério das Matérias Pedagogicas do
curso Normal devera cursar a disciplina Pratica de Ensino sob forma de Estagio Supervisionado correspondente.

e  As disciplinas optativas poderdo ser cursadas a partir do 2°ano. Disciplinas cursadas em outros cursos s6 poderdo
ser aproveitadas para cumprimento da carga horaria referente as disciplinas optativas, referente as disciplinas
optativas, mediante parecer do colegiado do curso de Pedagogia.

Disciplinas optativas (19):Teorias construtivistas, oficinas pedagogicas 1, oficinas pedagogicas 2, Educacdo Especial,
topicos em psicologia, monografia 1, monografia 2, Pesquisa em Educacdo 1, Pesquisa em educagao 2, literatura infantil
e o imaginario da crianca, analises de dados em educa¢do, produgdo de textos, topicos em pedagogia empresarial,
fundamentos da linguagem, introducdo a informadtica na educacgao, alfabetizacdo de adultos, expressdo ludica, educacao
e saude, introdugdo a pedagogia (Fonte: UFU, 2002)

GRADE DO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFJF - 1997

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA UFJF

DEPARTAMENTO DE ASSUNTOS E REGISTROS ACADEMICOS — PROEN
CAMPUS UNIVERSITARIO - MARTELOS — JUIZ DE FORA — MG

CEP: 36036-330 TEL (32) 229-3733 FAX (32) 229-3737

Correspondéncia do Curriculo Minimo

CURSO: PEDAGOGIA 01.1

N°  Matéria do Curriculo Minimo  Cédigo  Disciplinas correspondentes na UFJF Cr Ch  Pré-
Ord Disciplina Requisito
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a) TRONCO COMUM
01 Sociologia Geral CS0001 Sociologia I 04 60 ----—---
02  Sociologia da Educagao EDUO008 Sociologia da Educacao I 04 60 CS0001
EDUO009 Sociologia da Educagao 11 04 60 EDU008
EDUO016 Sociologia da Educacao IV 03 45 EDU009
03  Psicologia da Educagdo PE0031 Psicologia da Educagao I 04 60 ----—---
PE0032 Psicologia da Educagdo II 04 60 ----—---
PE0033 Psicologia da Educacao III 04 60 PE0032
PE0034 Psicologia da Educagdo IV 04 60 ----—---
04 Histéria da Educagao EDUO005 Histéria da Educagao I 04 60 ---—----
EDUO006 Histéria da Educagdo II 04 60 EDU005
EDUO007 Historia da Educagao IIT EDU006
(Evolugao da Educagéo no Brasil) 04 60
05 Filosofia da Educacédo EDUO001 Filosofia da Educacgéo I 04 60 FIL027
EDUO002 Filosofia da Educagdo I1 04 60 EDUO001
(Reflexdo Critica da Pratica Pedagogica)
Filosofia da Educacao IV 03 45 EDU002
06 Didatica MTEO01 Didatica I 04 60 --------
MTEO002 Didatica II 04 60 MTE001
07  Estrutura e Func. do ADEO001 Estrutura e Funcionamento do 04 60 ---—----
do Ensino de 1° Grau Ensino do Ensino de 1° Grau Ensino
08  Estrutura e Func. do ADEOQ002 Estrutura e Funcionamento do 04 60 ADEO001
do Ensino de 2° Grau Ensino do Ensino de 2° Grau Ensino
09 Estatistica Aplicada a ESTO006 Estatistica Aplicada a Educacao 04 60 ----—---
Educagio
ENRIQUECIMENTO DA UNIVERSIDADE NO TRONCO COMUM
MATO017 Elementos de Matematica 1 04 60 --------
LEC003 Portugués I 04 60 ---—----
FIL027 Introdugdo a Filosofia 04 60 ---—----
PEO020 Biologia Aplic. A Educacdo 04 60 ----—---
MTEOQ72 Introdugdo A Pesquisa Pedagogica 04 60 EST006
MTEO007 Introdugdo ao Planejamento da Educagdo 04 60 ---—----
MTEO008 Introducdo A Educagdo Especial 04 60 ---—----
MTE113 Metodologia do Trabalho Cientifico X 04 60 --------

Fonte: Almeida, 2016, Anexos



GRADE DO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFJF - 1997
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N°  Matéria do Curriculo Minimo  Codigo
Ord

Disciplinas correspondentes na UFJF Cr Ch Pré-Requisito

Disciplina

b) HABILITACAO EM ADMINISTRACAO ESCOLAR E HABILITACAO EM INSPECAO ESCOLAR

10 Principios e Métodos de ADEO020 Principios e Métodos de
Administragdo Escolar Administragdo Escolar 04 60 ADEO002
ADEO0O41 Estagio Supervisionado de
Administragdo Escolar -- 120 ADEO020
11 Legislacdo do Ensino ADE044 Legislacdo do Ensino 04 60 ADE002
ENRIQUECIMENTO DA UNIVERSIDADE
12 Principios e Métodos de ADEO038 Planejamento Curricular 03 45 MTEO001
Inspegao Escolar
ADEO026 Principios e Métodos de Inspecéo
Escolar 04 60 ADEO020
ADEO042 Estagio Supervisionado de Inspegdo
Escolar -- 120 ADEO041
Disciplinas Optativas 34 510

b) HABILITACAO EM MAGISTERIO — Professor para as séries iniciais de ensino de 1° Grau e
das matérias pedagdgicas do 2° Grau

13 Metodologia do Ensino de 1°  MTE(074
Grau

MTEOQ75

MTEO076

MTE111

MTEI112

MTEO079

MTEI102

MTEO005

Metodologia do Ensino de 1° Grau I
(Alfabetizagao)

Metodologia do Ensino de 1° Grau II
(Comunicagao e Expressdo — Lingua
Portuguesa)

Metodologia do Ensino de 1° Grau III
(Matematica)

Metodologia do Ensino de 1° Grau IV
(Estudos Sociais)

Metodologia do Ensino de 1° Grau V
(Ciéncias)

Pratica de Ensino com Estagio
Supervisionado na Escola de 1° Grau
I

Pratica de Ensino com Estagio
Supervisionado na Escola de 1° Grau
II

Pratica de Ensino com Estagio
Supervisionado na Escola de 2° Grau
IT (Disciplinas Pedagogicas)

Disciplinas Optativas

04 60 MTEO069

04

04

04

04

30

60

60

60

60

90

90

60

MTEO069

MTE069

MTEO069

MTE069

MTEO074

MTEO075
MTEO076

MTEO079

MTEO074
MTEO075
MTEO076

Fonte:

GRADE DO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFJF -1997

Almeida, 2016, Anexos

N° Matéria do Curriculo ~ Codigo Disciplinas correspondentes na UFJF Disciplina

Ord Minimo

Cr Ch Pré-

Requisito
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¢) HABILITACAO EM ORIENTACAO EDUCACIONAL E HABILITACAO EM SUPERVISAO ESCOLAR

16
17

18
19

20

Psicologia da Educagdo PEOO019 Psicologia da Educagdo XII (Distarbios Psicologicos do

Escolar) 04 60 ADE 031
Orientag¢do Vocacional PEOO036 Orientagdo Profissional 04 60 ----—----
Medidas Educacionais PEOO035 Psicologia da Educacao VIII 03 45 ADE 033
Principios e Métodos PEOO023 Principios e Métodos de Orientagdo Escolar
de Orientacdo Escolar 04 60 ADE032
PEO029 Estagio Supervisionado de Orientacao Escolar -- 120 ADEO043
Metodologia do Ensino MTE074 Metodologia do Ensino de 1° Grau I (Alfabetizagdo)
de 1° Grau 04 60 MTE069
MTEOQ75 Metodologia do Ensino de 1° Grau II (Comunicagéo e
Expressdao Lingua Portuguesa) 04 60 MTE069

MTEO076 Metodologia do Ensino de 1° Grau III (Matematica)

04 60 MTE069
MTE111 Metodologia do Ensino de 1° Grau IV (Estudos Sociais)

04 60 MTE069

MTE112 Metodologia do Ensino de 1° Grau V (Ciéncias) 04 60 MTE069
ADEO032 Principios e Métodos de Supervisdo Pedagogica 04 60 ADE 002
ADEO043 Estagio Supervisionado de Supervisdo Pedagogica -- 120 ADE 032
ADBO045 Planejamento Curricular 04 60 ADEO069
Disciplinas Optativas 07 105 ----—----

Fonte: Almeida, 2016, Anexos

GRADE DO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFJF -1997

OBS.: O Curso de Pedagogia tem a seguinte duracéo:

1. HABILITACOES:
1.1 ADMINISTRACAO ESCOLAR / INSPECAO ESCOLAR

118 créditos em disciplinas obrigatorias ...................... 1.770 h/a)
34 créditos em disciplinas opcionais ..........c.cceeeeenense 510 h/a
Estagio Supervisionado ..........cccceevrierieeienieeiennn. 240 h/al
2.520 h/d

1.2 ORIENTACAO EDUCACIONAL / SUPERVISAO ESCOLAR
145 créditos em disciplinas obrigatorias ...................... 2.175 h/a
07 créditos em disciplinas opcionais ........................ 105 h/a
Estagio Supervisionado ..........ccceeeverninieencnnen. 240 h/a
2.520 h/d

1.3 MAGISTERIO

122 créditos em disciplinas obrigatorias ....................... 1.830 h/a)
30 créditos em disciplinas opcionais ..........c.cceeeeeueeee. 450 h/a
Estagio Supervisionado .........ccceeeveviriienenieniennns 240 h/a)
2.520 h/a

2. O aluno do Curso de Pedagogia terd de obter o minimo de 75 créditos na parte
comum do Curriculo, requisito prévio a matricula era disciplinas da parte diversificada, referente a uma ou
duas modalidades de habilitacao.
3. Periodos para Integralizagao:
Minimo - 06
Médio - 08
Maximo - 14

4. Curriculo aprovado pela Resol. 01/97-CONSU, DE 30/01/97.

Fonte: Almeida, 2016, Anexos



CURRICULO UFJF 2000
1° SEMESTRE 2000 — 1° PERIODO
DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST
Portugués E. Fundamental 4
Matematica E. Fundamental 4
Sociologia Educacdo I 4
Histéria da Educagdo [ 4
Metodologia Trabalho Cientifico 4
TOTAL 8 12
2° SEMESTRE 2000 — 2° PERIODO
DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST
Seminario 4
Pratica 60
Int. Pesquisa Pedagbgica 4
Filosofia Educacdo I 4
Processo Ensino Aprendizagem. 4
TOTAL 8 4 4 60H
1° SEMESTRE 2001 — 3° PERIODO
DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST
Semindrio 4
Pratica 60
Psicologia Educacdo I 4
Educacio e Trabalho 4
Livre opg¢do 4
TOTAL 4 12 60H
2° SEMESTRE 2001 — 4° PERIODO
DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST
Historia E. Fundamental 4
Geografia E. Fundamental 4
Estatistica 4
Arte-Educagio 4
Educacéo Especial 4
TOTAL 16 4
1° SEMESTRE 2002 - 5° PERIODO
DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST
Ciéncias E. Fundamental 4
Met. E Pritica Matematica 4 45
Met. E Pratica Ciéncias 4 45
Alfabetizacao 4
Disciplina Especial 4
TOTAL 16 4 90H
2° SEMESTRE 2002 - 6° PERIODO
DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST
Metodologia e Pratica Portugués 4 45
Metodologia e Pratica Estudos Sociais 4 45
Educag@o infantil 4
Planejamento 4
TOTAL 12 4 90H

1° SEMESTRE 2003 - 7° PERIODO

285



DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST

Curriculo 4

Politicas Publicas 4

Livre opgdo 4

Livre opgdo 4

Livre opgdo 4

TOTAL 20

2° SEMESTRE 2003 - 8 PERIODO

DISCIPLINAS CREDITOS/HORAS
ACE AFP AFC EST

Avaliagdo e Medidas 4

Livre Opc¢édo 4

Livre Opc¢édo 4

Livre Opcédo 4

Livre Opc¢édo 4

TOTAL 20

286

Algumas disciplinas, tanto regulares quanto especiais, deveriam ser oferecidas regularmente, tanto para a Licenciatura
em Pedagogia quanto para o Bacharelado em Educagdo. Séo elas:
Disciplinas Regulares: Lingua Estrangeira, Informatica, Lingua Portuguesa.
Disciplinas especiais: Literatura Brasileira, Direito ¢ Educagio, Educacio e Trabalho, Etica, Musica e Educagio, Teatro

e Educacdo, Cinema e Educagdo, Televisdo e Educag@o.

CURRICULO UFV 2000
Exigéncia Horas/Aula Prazos Anos
Disciplinas obrigatdrias 2.970 Minimo 3
Disciplinas optativas 240 Meédio 4
Estagio (480h) Maximo 7
Estudos Independentes (285h)
TOTAL 3.210
SEQUENCIA SUGERIDA
Disciplinas Obrigatoérias Carga Horaria Total Pré-requisito
Codigo Nome Cr(T-P) H.A. (Pré ou Co-requisito)*
1° Periodo
EDU220 Historia da Educagéo 1 3(3-0) 45
EDU224 Filosofia da Educacio I 3(3-0) 45
EDU230 Sociologia e Educacio I 4(4-0) 60
EDU240 Economia e Educagéo 4(4-0) 60
EDU290 Estudos Pedagogicos Integrados I 1(0-2) 30
LET100 Portugués Instrumental I 4(4-0) 60
TOTAL 19 300
TOTAL ACUMULADO 19 300
2° Periodo
EDU150 Didatica I 3(3-0) 45 EDU210*
EDU210 Psicologia da Educacgéo 1 4(4-0) 60 EDU150*
EDU221 Historia da Educagéo 11 3(3-0) 45 EDU220
EDU225 Filosofia da Educacéo 11 4(4-0) 60 EDU224
EDU231 Sociologia e Educagio II 4(4-0) 60 EDU230
EDU291 Estudos Pedagdgicos Integrados II 1(0-2) 30
TOTAL 19 300
TOTAL ACUMULADO 38 600




CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA

Disciplinas Obrigatirias Carga Hordria Total Pré-requisito
Cadigo Nome Cr(T-F) H.A.  (Pré ou Co-requisito)®
3* Periodo
EDLU145 Estrutura e Funcionamento da 4 4-10) i
Educacio Basica
EDLUI15] Didatica 1 4 4-10) il EDLUTS0
EDUZ00 Estudos Independentes 0-19) 283 Ser cursada a partir do
terceiro periodo
EDU211 Psicologia da Educacio 11 4 4-0) i EDU210
EDU222 Historia da Educacio 111 3 3-09) 45 EDU224 e EDLUZ25
EDU226 Filosofia da Educacio 111 3 309 45
EDL292 Estudos Pedapogicos Integrados 111 1{0=2) 30
TOTAL 19 385
TOTAL ACUMULADO 57 1.183
4" Periodo
EDU212 Psicologia da Educacio 11 4 4-0) i EDU211
EDL293 Estudos Pedagogicos Integrados 1(0-2} 30
IV
EDU369 Matematica - Contetdos e 20 2-00) 30 EDU151
Métodos 1
EDU460 Ciéncias - Contendos e Métodos 4 4-0) i EDUI151
EDU464 Portugués - Contetidoes e Métodos 1 4 4-0) ) EDU1S1
EDU467 Histdria - Contelados e Métodos 4 4-00) &l EDUI3] e EDU222 e
EDLI212*
TOTAL 19 300
TOTAL ACUMULADO 76 1.485
5" Periodo
EDU332 Coordenacio Pedagogica 4{4-0) 60  EDU3R2*
EDU347 Giestiio Escolar 4 4-0) i EDUI45* e EDU222% e
EDU226* e EDU231*
EDLU382 Metodologia da Pesquisa 4 4-00) &l
Pedagogica |
EDU465 Portugués - Contetidos & Métodos 4 4-10) tl) EDU464
1
EDU46Y9 Matematica - Contetidos e 2(2-0) 30 EDU369
Métodos 11
EDU474 Pratica de Ensino em Maiérias 4 2-8) 120 EDUI43 e EDU212 e
Pedagogicas EDU2Z] e EDUZ22 @
EDU226 e EDUZ3] e
EDU460 e EDU465% ¢
EDU46T* ¢ EDU4HO*
TOTAL 22 390
TOTAL ACUMULADO 9k 1.875
6" Periodo
EDLU337 Estagio em Coordenagio 4 2-6) 120 EDU332 e EDU460 e
Pedagogica EDU464 e EDU46Y e
EDU44E* ¢ EDU46T* e
EDU46E*
EDLU383 Metodologia da Pesquisa 4 4-00) &l EDLI3E2
Pedagogica Il
EDLU448 Estagio em Gestdo Escolar 4 2-6) 120 EDU34T e EDU33T*
EDU462 Matemitica - Contendos e 4 4-0)) il EDU469
Métodos 111
EDU468 Gieografia - Contetdos e Métodos 4 4-0) &l EDUI3] eEDUZI2 e
EDU231
{Optativas)
TOTAL 20 420
TOTAL ACUMULADO 118 2.205
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CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA

Disciplinas Obrigatirias Carga Hordria Total Pré-requisito
Cadigo Nome Cr(T-P) H.A.  (Pré ou Co-reguisito)®
7 Periodo
EDULEO Estatistica Aplicada & Educacio 3 3-100) 45
EDL232 Curriculo 4 4-01) 6l EDUI145 e EDLZ3]
EDU3ES Projeto de Monografia 1{0-3) 45 EDU3E3. e ter cursado,
no minimo, 90% dos
créditos das disciplinas
obrigatdrias
EDU475 Pratica de Ensino Fundamental e 4 2-6) 120 EDU212 e EDU460 e
Educacio Infantil EDU462 e EDU465 e
EDU46T e EDU4GHE
EDLI401*
EDLU490 Educacdo Especial 4{3-2) 75 EDU212 e EDL460 e
EDU4RS e EDU4G2 ¢
EDU46T e EDLU468®
EDU491 Educaciio Infantil 444-0) 6l
(Optativas)
TOTAL 20 405
TOTAL ACUMULADO 138 2,700
& Periodo
EDU3E4 Avaliacio em Educagio 444-0) 6l
EDLU386 Monografia f2-12) 210 EDLI3RS
(Optativas)
TOTAL 10 270
TOTAL ACUMULADO 145 2.970
Disciplinas (ptativas
ARQIL10 Historia e Teoria da Arquitetura | 44 il
BIOY 130 Ciéncias do Ambiente 224 30
ECD210  Antropologia Social 4 4-0) i)
ECD333 O Ladico no Desenvolvimento da 44 2-4) 90 EDL4Y]
Crianca
EDU190 Movimentos Socials e Educacio 444-0) 6l
EDU191 Infincia e Adolescéncia no Brasil H4-0) &l
EDU192 Meio Ambiente e Educaciio 443-2) 75
EDU22T7 Concepclio Filosofica da Educacio 444-0) 6l
EDU241 Politicas Publicas em Educacio A 4-00) il
EDU313 Psicologia Social 3 3-100) 45
EDU314  Dinamica de Grupo 33-0) 45
EDU31S Psicologia e Administracio 444-0) 6l EDLZ10
EDU322 Filosofia para Criancas e 43-2) 75 EDU226 ou EDU22T
Adolescentes
EDU323 Estudos Comparados em Educacio 444-0) 6l EDLIAR3*
EDU324 Processo Educacional no Meio 444-0) 6l EDLIAR3*
Rural
EDU341 Estrutura e Funcionamento do H4-0) &l
Ensino Superior
EDU350 Movas Tecnologias Aplicadas ao 4 4-0) 6l
Ensino
EDU431 Sociologia da Educagio Brasileira H4-0) &l EDL231
EDU432 Mundializacio Financeira e 44 il
Reformas Educativas
EDL476 Oficina de Ciéncias 4{3-2) 75 EDLI151
EDU495 Educacio de Jovens e Adultos 444-0) 6l EDU464 e EDU4GY
EDU4%6 Educaciio na Terceira Idade 4i4-0) 6l
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CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA

Disciplinas Optativas Carga Hordria Total Pré-requisito

Cadigo Nome CrT-P) H.A.  (Pré ou Co-requisito)*

EDU497 Educacio e Movimento Sindical 4 4-1) G {Oferecida em anos
impares)

EDU498 Trabalho ¢ Educacido ETEN)Y &l {Oferecida em anos
impares)

EDUS00 Tapico Especiais | 1 1-13) 15

EDUS01 Tépicos Especiais 11 2(2-1) 30

EDUS02 Tapicos Especiais 11 3(3-0) 45

EF1147 Estudo do Lazer 1 3(2-2) il

EFI345 Folclore e Cultura Popular 3(2-2) i

ENF386 Educacio ¢ Interpretacio 3(2-2) 6l

Ambiental

ERU3E0 Desenvaolvimento de Comunidades 3(3-09 45

INF103 Introduciio & Informatica 3(2-2) @l

LET284 Cultura Brasileira 4 4-00) Bl

LET337 Literatura Infanto-Juvenil 4y 4-10) ]

Fonte: Site Da Institui¢do



