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PROPOSTAS PARA IR ALEM DA “PERSISTENCIA DA
BURRICE” E OUTRAS “IDEIAS ZUMBI” NA EJA

Sandra Regina Sales
Gustavo E. Fischman®

Vocé ja se perguntou alguma vez o que faz ideias impensaveis se tornarem pensaveis? Ou
talvez, de uma forma menos ambiciosa: 0 que € necessario para mudar 0 modo de as pessoas
pensarem e sentirem em relacdo a tradices que causam danos? Acreditamos que explorar a
maneira de abordar estas questes ndo é um exercicio trivial para cientistas sociais, e €
particularmente relevante para pesquisadores em educacdo de jovens e adultos (EJA), bem como

para 0s que atuam na formacéo de professores.

A EJA no Brasil parece ser caracterizada em documentos oficiais (BRASIL, 2008); por
pesquisadores do campo (RUMMERT, VENTURA, 2007; GALVAO, DI PIERRO, 2007); pela
midia (FISCHMAN, SALES, 2012) como um sistema historicamente impactado por circunstancias

adversas que afetam negativamente a alunos e educadores e, sobretudo, aos mais vulneraveis.

Uma das evidéncias dessa caracterizagdo negativa, muito corrente na sociedade brasileira,
inclusive entre os proprios alunos da EJA, ¢ a ideia de que aqueles que ndo aprendem na infancia
sao considerados (ou se consideram) “burros” ou “cabecas-duras”, que terdo muita dificuldade para
aprender fora da dita idade certa, ou ndo aprenderdo ja que “papagaio velho nao aprende a falar”.
Na falta de um melhor nome, chamamos esta ideia de “persisténcia da burrice” e caracterizamos a

mesma como uma ideia “zumbi.”

O economista vencedor do Prémio Nobel Paul Krugman (2014, p. 3) rotulou de “ideias
zumbis” aquelas que “deveriam ter sido mortas pela evidéncias, mas se recusam a morrer”’. Uma

crenca zumbi €é frequentemente fortalecida por meio de répidos processos automaticos de
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pensamento corretamente errados (para uma discussdo mais detalhada da relevancia dos processos
“corretamente errados”, ver HAAS, FISCHMAN, BREWER, 2015). Estes processos corretamente
errados sdo “rapidos” no sentido de que ndo fazem parte de processos de reflexdo mais lentos e
geram ideias que parecem ‘“‘certas” mesmo na presenca de evidéncias fortemente contrarias. Nestes
casos, € comum recorrer ao nosso preconceito confirmatario e justificar nossas conclusdes com um
conjunto post hoc logico de argumentos para sustentar o0 que 0 nosso instinto ja nos disse deva estar
certo (HAIDT, 2012). O pensamento corretamente errado € uma influéncia comum e poderosa para
se formular discussGes sobre topicos e questdes, especialmente aqueles que tocam nossas emocaes.

Em questdes educacionais, eles s&do muitos e dificeis de serem mudados.

Destacamos que as consequéncias da nogdo da “persisténcia da burrice” sdo extremamente
danosas para a EJA, como mostraremos a seguir, ao discutir tensdes relacionadas ao financiamento

e & persisténcia da noc&o de supléncia na definicdo de politicas de EJA.

A primeira consequéncia visivel é fundamentalmente a justificativa de decisfes de nédo
investir recursos publicos no campo da EJA. Na histéria recente da EJA, a recusa em garantir
financiamento publico para os sujeitos que “se desviaram da norma” (SALES, PAIVA, 2014) foi a
tdnica em varios momentos. Nessa perspectiva, o investimento deveria ser feito nas criancas, pois o

problema do analfabetismo e da baixa escolaridade seriam resolvidos com o tempo.

Um exemplo muito lembrado no campo, nesse sentido, é o discurso de um ministro da

educacdo que a imprensa declarou:
O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na sociedade. Pode ndo ser um bom lugar, mas é o
seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio, lixeiro ou seguir outras profissées que ndo exigem
alfabetizacdo. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito a sua posi¢do dentro da sociedade e
pode até perturbar. Vamos concentrar 0s nossos recursos em alfabetizar a populagdo jovem.
Fazemos isso agora, em dez anos desaparece o analfabetismo. (Jornal do Comercio, Rio de
Janeiro, 12/10/1991 apud GALVAO, DI PIERRO, 2007, p. 60).

Outra consequéncia relacionada com a nogdo zumbi sobre a “persisténcia da burrice” foi a
Emenda Constitucional n. 14/96 por meio da qual o Governo Federal suspendeu 0 compromisso que

constava nas Disposicdes Transitorias da Constituicdo Federal de 1988 de erradicar o analfabetismo

em 10 anos (HADDAD, 1998). Ao se desresponsabilizar de importante compromisso, 0 governo

! Sobre essa questdo, Oliveira (1999, p. 60-61) destaca que “peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o
adulto fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades e dificuldades (em comparacdo com a crianca) e,
provavelmente, maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios processos de aprendizagem”.
Di Pierro (2005, p. 1119), por sua vez, faz referéncia a um processo que denomina “transi¢do de paradigmas” que tem
inicio em 1997 quando a V Conferéncia Internacional de Educacéo de Jovens e Adultos (V CONFINTEA) proclamou o
“direito de todos a educagdo ao longo da vida”.
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central abre mdo de seu papel de induzir e de suplementar politicas publicas de alfabetizacdo e

também de aumento de escolaridade frente aos demais entes federados.

Outra politica de financiamento diz respeito ao Fundo Nacional de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF, Lei 9.424/96) e
ao veto da Presidéncia da Republica ao uso dos recursos do Fundo com a EJA, ou seja, estados e
municipios foram impedidos de contabilizar as matriculas de EJA para o repasse de recursos do
referido Fundo. O Fundef foi substituido pelo Fundo Nacional de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacdo Bésica e Valorizagdo dos Profissionais da Educa¢do (Fundeb), em 2006, por meio da
Lei 11.494/07. Na nova Lei foram definidos novos critérios para distribuicdo dos recursos,
permitindo-se a inclusdo das matriculas de EJA, educacdo infantil e ensino médio (FAVERO,
2011). Entretanto, Machado (2011) identifica um processo de “discriminacao” dos alunos da EJA,
pois o valor aluno/ano dessa modalidade é inferior aos demais alunos. Machado (2011, p. 101-102)
indica os mecanismos gerados da discriminagéo:

[...] enquanto o valor referéncia para a definicdo do custo aluno é 1, para os alunos
matriculados nos primeiros anos do ensino fundamental urbano, o valor do aluno da EJA
equivale a 80% desse valor referéncia. Outro limite que a EJA possui € a criagdo de uma trava
no gasto dos recursos do FUNDEB, que representa dizer que 0s gastos com as matriculas da
EJA sb poderdo atingir o limite de 15% do que for recebido do fundo.

A segunda consequéncia associada & nogdo zumbi da “persisténcia da burrice” ¢ a
continuidade de politicas fundadas na concepcdo da supléncia. Vigente desde a ditadura militar, a
Doutrina do Ensino Supletivo, que se inspira em uma concepcdo compensatéria de educacdo,
continua viva no Brasil. Entendido como um “instrumento de reposigdo de estudos ndo realizados
na infancia ou adolescéncia” (DI PIERRO, 2005, p. 1118), o ensino supletivo, bem como a
concepgdo compensatdria, tendem a ndo enxergar os jovens e adultos em suas necessidades,
interesses, historias e saberes. Ao contréario, fixa-se na transmissao, via de regra, infantilizada, de

conteddos que estes deveriam ter aprendido na infancia.

Vale destacar que até a legislacdo brasileira, mesmo ao garantir o direito a educacdo aos
jovens e adultos, se refere a estes como aqueles que ndo frequentaram a escola na idade prépria ou
na idade regular. E o caso da Constituicio Federal que em seu Art. 208, inciso I, que é crucial para
a garantia do direito aos sujeitos da EJA, afirma a “educagdo basica obrigatoria e gratuita dos quatro
aos dezessete anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela néao

tiveram acesso na idade propria”. (Grifo nosso.)
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Similarmente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN, Lei 9.394/96), ao
mesmo tempo em que assegura avancos indiscutiveis para a EJA como o respeito a diversidade e as
especificidades dos alunos, mantém as expressdes idade propria e agrega outra com 0 mesmo

sentido: idade regular:
Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou

continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.

§ 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, condicGes de vida e de trabalho,

mediante cursos e exames. (Grifos nossos.)
A LDBEN vigente vai além na manutencdo do que vimos denominando ideias zumbi ao
retomar explicitamente no Art. 38 a expressao cursos e exames supletivos: “Os sistemas de ensino
manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo,

habilitando ao prosseguimento de estudos em caréater regular”. (Grifos nossos.)

Os exemplos anteriores sustentam a nossa perspectiva de que a situacdo do campo da EJA
exige um movimento de nossa parte para além da denlncia dos problemas e em direcdo a
proposicdo de alternativas. Dentro da grande quantidade de problemas identificados, a formagéo de
professores para atuar no campo da EJA parece estar ganhando um lugar central, em particular a
busca de alternativas para abordar o problema de se formar professores de EJA que atentem para as

especificidades e a diversidade do sujeitos da EJA.?

Nesse trabalho, apresentamos os resultados de uma pesquisa realizada em 2014 e 2015 sobre
os Cursos de Pedagogia oferecidos em Instituicdes de Ensino Superior (IES) do estado do Rio de
Janeiro, a partir de uma revis@o das grades curriculares dos cursos e de entrevistas em profundidade
com professores que ministravam disciplinas de EJA em IES publicas e privadas sediadas no

mesmo estado.®

% Essa 6 uma tematica que tem merecido atengdo especial dos professores e pesquisadores do campo da EJA, e que se

manifesta na realizagdo de cinco edi¢cdes do “Seminario Nacional de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos”
ocorridos em 2006, 2008, 2010, 2012 e 2015.

% A referida pesquisa ¢ parte de um projeto maior denominado “Que educagdo para que cidaddo? Discursos influentes
na Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil (1995-2015)”, que contou com financiamento da CAPES e conta atualmente
com o apoio da Faperj e do CNPq. Participam da pesquisa Brienne Aparecida Cardoso de Souza (Bolsista FAPERJ),
Carolina Sthefany Almeida da Silva (bolsista Faperj), Jalia Alves da Silva (Bolsista Pibic), Manoela Tavares Carvalho
da Silva (ex-bolsista Faperj e voluntaria), Marcia da Cruz Silva Vieira (voluntéaria) a quem agradecemos pela assisténcia
e pelo apoio.
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AS ETAPAS DA PESQUISA: PRIMEIROS ACHADOS

O primeiro desafio da pesquisa foi identificar as IES que oferecem cursos de Pedagogia no
estado do Rio de Janeiro. Apds refletir e experimentar algumas possibilidades, optamos por fazer a
busca no E-MEC, sistema de tramitacdo eletronica dos processos de Credenciamento e
Recredenciamento de IES, Autorizacdo, Reconhecimento e Renovacdo de Reconhecimento de

Cursos.”

Segundo levantamento realizado no E-MEC em 2014, havia 93 cursos de Pedagogia no
estado do Rio de Janeiro na modalidade presencial em 49 IES, ja que como parte de suas politicas
de expansdo € comum no Brasil que as IES possuam além da sede, unidades que podem ser na

mesma cidade ou em cidades diferentes.®

Além disso, a pesquisa revelou que o curso de Pedagogia na modalidade presencial estava
presente em 29 dos 92 municipios do estado. Isso significa que ndo ha cursos de Pedagogia na
modalidade presencial em 63 municipios, ou seja, em cerca de dois tercos dos municipios 0s
professores continuam sendo formados em Cursos de Formacédo de Professores de nivel médio ou

em cursos de pedagogia a distancia.

Quando observamos essa distribuicdo pelas oito Regibes politico-administrativas do estado
do Rio de Janeiro, constatamos a alta concentracdo de cursos na Regido Metropolitana que reunia
63 dos 93 cursos, ou mais de dois tercos, sendo que 35 — 0 que representa mais da metade —
encontravam-se na cidade do Rio de Janeiro. Os demais 30 cursos estavam distribuidos da seguinte
forma: sete na Regido Norte Fluminense, seis na Regido Serrana, cinco nas Regides Noroeste
Fluminense e Regido do Médio Paraiba, quatro na Regido das Baixadas Litoraneas, dois na Regido

Centro-Sul Fluminense e um na Regido da Costa Verde.

Identificadas as IES, partimos para a segunda etapa da pesquisa que foi buscar em seus sitios
ou portais informacdes sobre o curso de Pedagogia. No primeiro momento, buscamos as grades
curriculares para verificar se 0s cursos ofereciam pelo menos uma disciplina sobre EJA. Dos 93
cursos, nao encontramos informacgfes sobre 29, pois ndo disponibilizavam sitios ou grades

curriculares.

Identificamos 63 que ofereciam disciplinas obrigatorias sobre EJA e um curso que oferecia
apenas disciplinas eletivas. Dos 63 que ofereciam disciplinas obrigatérias, um oferecia sete, seis

* A pesquisa foi realizada no site <http://emec.mec.gov.br>.

® Cabe destacar que a Universidade Estacio de Sa sozinha oferecia 14 cursos em diferentes unidades de oito municipios,
quando a pesquisa foi realizada.
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ofereciam trés, 14 ofereciam duas e 42 ofereciam apenas uma disciplina respectivamente. Apenas

trés cursos de Pedagogia no estado de Rio de Janeiro ndo ofereciam disciplina sobre EJA.

Apesar de a maior parte dos cursos oferecerem apenas uma disciplina, merece destaque o
fato de um terco deles oferecerem duas ou trés. Um destaque especial fazemos ao curso que oferece
sete disciplinas, o que configura um campo na formacéo do Pedagogo.® Para nés, tal fato demonstra
um certo reconhecimento da importancia do campo da EJA no ambito da formacdo docente, pois
sabemos que negociagdes e acordos em torno de um projeto de curso e de uma matriz curricular
dentro dos Colegiados de Cursos, de Faculdades, de Departamentos ou de Escolas de Educacdo néo
sdo faceis.

A terceira etapa consistiu na realizacdo de entrevistas com professores que ministravam
disciplina/s sobre EJA. Para a constituicdo da amostra dos cursos consideramos basicamente a
localizacdo geografica dos campi, segundo a Regido politico-administrativa do estado e a categoria
administrativa das IES, ou seja, publicas ou privadas. Inicialmente pensamos em entrevistar nove
professores, sendo dois da Regido Metropolitana e um de cada uma das demais regides. Tinhamos
interesse em ampliar nosso conhecimento sobre a configuracdo da EJA fora das grandes
universidades publicas da Regido Metropolitana, cujos professores ja sdo, de uma forma ou de

outra, nossos conhecidos.

Buscamos fazer nosso primeiro contato por telefone com os coordenadores dos cursos, o que
nem sempre foi possivel, ou diretamente com os professores quando ja possuiamos 0s contatos. Em
alguns casos buscamos informacdes sobre os coordenadores com funcionarios das IES que nos
forneciam telefones ou e-mails. Aos coordenadores enviamos por e-mail uma carta na qual nos
apresentavamos, informavamos 0s objetivos da pesquisa e solicitavamos contato com 0s
professores de EJA. Nesse processo, ndo conseguimos contato com a coordenacdo dos dois Unicos
cursos que ofertavam EJA na Regido das Baixadas Litoraneas e ndo conseguimos agendar a
entrevista com a professora de EJA do Unico curso que oferecia EJA na Regido Centro-Sul

Fluminense.

® O curso em questdo é o da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Campus Maracand. Segundo o professor
entrevistado “o que acontece ¢ que a EJA pra nos é um campo da formagdo do pedagogo. [...] um campo da formagdo
com base na docéncia, ou seja, a formacéo do licenciado para anos iniciais do ensino fundamental para criangas, jovens
e adultos e outro campo da Pedagogia fica sendo a Pedagogia nas instituicdes e nos movimentos sociais”. As sete
disciplinas as quais nos referimos compdem esse segundo campo de formagdo e sdo: 1) Abordagens Pedagdgicas na
Educagdo de Jovens e Adultos ; 2) Educacao Continuada e Perspectivas em Redes de Conhecimento; 3) Educacao de
Jovens e Adultos; 4) Trabalho, Educagéo e Desenvolvimento Profissional; 5) Educacio e Movimentos Sociais: aspectos
historicos e politicos; 6) Educagdo para a Gestdo de Projetos Socioambientais; 7) Pedagogia nas Instituicbes e nos
Movimentos Sociais: Estagio Supervisionado.
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Assim, foram entrevistados sete professores: um da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ); um da Faculdade de Belford Roxo (FABEL); um, o Instituto de Educacdo de
Angra dos Reis (IEAR), campus da Universidade Federal Fluminense de; um da Universidade
Federal Fluminense de Santo Anténio de Padua (UFF-SAP); um da Universidade Catdlica de
Petropolis (UCP); um da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Macaé (FAFIMA); e um do
Centro Universitario Geraldo Di Biase (UGB).

As entrevistas foram feitas com professores da EJA que atuam em cursos de pedagogia no
estado de Rio de Janeiro, usando um roteiro com dez questdes nas quais foram exploradas
perspectivas pessoais; como a EJA aparece na grade curricular dos cursos; a percep¢do do conjunto
de professores do curso; a avaliacdo dos alunos sobre os cursos de EJA; a perspectiva sobre os
desafios vivenciados nas redes de ensino; as principais influéncias recebidas; as tematicas que
consideram relevantes; as perspectivas sobre homogeneidade e diversidade; e metaforas ou imagens

representativas.

Na anélise dos resultados das trés etapas, a relagdo entre teoria e pratica pedagogica na EJA
foi a tensdo central que articulou as perspectivas individuais e institucionais e que, muito
provavelmente, seja uma tensdo presente em todo o campo educativo. Esta tensdo precisa ser
entendida como atravessada por um olhar pessimista que gera uma imagem da EJA como um

caminho ingreme e um espaco pedagogico de conflitos.

A PERSISTENTE DICOTOMIA ENTRE TEORIA E PRATICA

O indicativo de que a relacdo teoria e pratica se constitui uma preocupacdo nos cursos de
Pedagogia do Rio de Janeiro se manifestou em duas etapas da pesquisa: a primeira manifestacao foi

quando estadvamos fazendo o levantamento das disciplinas e a segunda no processo de entrevistas.

E importante destacar que os programas das disciplinas néo estdo disponibilizados nos sitios
web dos cursos, mas ja no primeiro olhar sobre as grades curriculares que localizamos, 0s nomes
das disciplinas comegaram a chamar nossa atengdo. Embora a maior parte dos cursos conte com
apenas uma disciplina, encontramos a tendéncia de aliar a questdo tedrica ou dos fundamentos as
questdes praticas e metodoldgicas, 0 que é para ndés mais um indicio de que 0s cursos estdo

preocupados com a relacdo entre teoria e pratica.

A disciplina “Educacdo de Jovens e Adultos” ¢ ministrada em vinte cursos. Encontramos
também cinco cursos que apresentavam uma pequena variacdo: “Educacgdo de Jovens e Adultos 17,

quatro deles por terem uma segunda disciplina denominada “Educacéo de Jovens e Adultos 11,
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Buscando aliar a questdo tedrica ou dos fundamentos as questdes praticas e metodoldgicas,
encontramos nove disciplinas que se chamavam: “Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da
Educagdo de Jovens e Adultos”; “Fundamentos e Praticas na Educacdo de Jovens e Adultos”; e
“Educacdo de Jovens e Adultos: Teoria e Metodologia”. Outro movimento importante, embora
timido, que detectamos em um dos cursos, é que as disciplinas de Ensino de Lingua Portuguesa, de
Matematica, de Geografia, de Historia, de Ciéncias da Natureza ndo sdo voltadas apenas para a
infancia, mas passam a incorporar os jovens e o0s adultos. Certamente incorporar as palavras
“jovens” e “adultos” ao titulo de uma disciplina ndo é garantia de que esses sujeitos sejam de fato
incorporados a ela, pois isso vai depender da formagdo e/ou da disposicdo do professor
responsavel.” De qualquer modo, nos parece importante a iniciativa, j4 que é fundamental a
construcdo de conhecimentos e metodologias especificas para a EJA nas mais variadas areas do

conhecimento.

Também nos chamou a atenc¢do, no caso dos cursos que oferecem duas ou mais disciplinas,
que ha disciplinas especificas para abordar os aspectos tedricos ou dos fundamentos e, também,
para trabalhar aspectos praticos e metodologicos como por exemplo o par “Fundamentos da
Educagdo de Jovens e Adultos” e “Ensino Fundamental — primeiro Segmento e EJA” e o trio
“Fundamentos da Educacdo de Jovens e Adultos”, “Metodologia da Educacéo de Jovens e Adultos

— Pratica Pedagdgica VI” e “Estagio Supervisionado em Educacgéo de Jovens e Adultos”.®

Entretanto, encontramos apenas quatro disciplinas de estagio em EJA a saber:® Estagio
Supervisionado em Educacdo de Jovens e Adultos; Estagio em EJA; Pedagogia do Saber Docente e
Estagio: Educacdo de Jovens e Adultos; e Pedagogia nas Instituicbes e nos Movimentos Sociais:

Estagio Supervisionado.

Esse quadro revela que os estagios, nos cursos de Pedagogia, continuam centrados na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental chamado “regular” e que a modalidade EJA ainda ¢
pouco contemplada. Além disso, revela o que Paiva (2006) identifica como as duas vertentes de
EJA que se consolidam nos anos posteriores a V Conferéncia Internacional de Educacdo de Jovens

e Adultos (V Confintea): a escolarizacdo e a educagdo continuada. Ao acontecer em escolas e

" Essa perspectiva foi levantada na entrevista concedida pela professora da IES em questéo.

® Foram também encontradas, com certa frequéncia, disciplinas denominadas “Educacdo e Trabalho” e “Educagdo
Popular e Movimentos Sociais” ou com uma formulagdo um pouco diferenciada como “Fundamentos da Educacéo de
Jovens e Adultos e Educagdo Popular”. Além disso, foram encontradas disciplinas combinando EJA com outras areas,
como “Pesquisa e Prética Pedagdgica na EJA e Educacdo Especial” e “Estagio Supervisionado em (apoio escolar) e
Estagio Supervisionado em Educacdo de Jovens e Adultos”.

° As referidas disciplinas sdo oferecidas em cinco cursos, pois uma das IES tem unidades em dois municipios
diferentes.
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tambeém em outras instituicGes e nos movimentos sociais, a realizacdo do estagio passa a significar a
possibilidade de os futuros pedagogos terem contato com experiéncias de EJA que ocorrem na

escola e fora dela.

A relevancia do estagio ficou também evidenciada nas entrevistas, ja que todos 0s
professores entrevistados fizeram menc¢éo a sua importancia ou as dificuldades enfrentadas para sua
realizacdo. Segundo um dos professores entrevistados, o estagio introduzido no curso no qual

trabalha ha trés semestres, foi considerado um avanco, pois:
Ajudou muito a redesenhar a disciplina tedrica, trazendo a pratica. Antes as alunas nado
conseguiam perceber na pratica aquilo que a gente estava estudando e quando comegou o
estagio, a pratica veio para reforgar aquilo que estava sendo colocado enquanto estudo [...] No
estagio elas j& trazem novas significagdes, que sdo trazidas para debate, conversa, reflexdes e
escrevem o que pensam, enfim, é um processo dinamico e dialético.
Outra professora ressaltou uma questéo relacionada ao estagio. N&o parece ser consenso em
Seu curso, mas nao apenas no seu, se 0 estagio deve ou ndo ser supervisionado, ou seja, se um
professor da universidade deve ou ndo acompanhar os alunos & escola. Os professores que
defendem a supervisdo, o fazem com base na “desconfianca” de que os alunos possam ndo ir a
escola e forjar relatorios. A entrevistada afirma que a relacdo entre professores e alunos deve se
fundar na confianca e que, por isso a concepgdo de estadgio que vigora no curso é a “de que o
professor ndo precisaria ir na classe com os alunos”. O estagio se operacionaliza de forma que “0S
alunos vdo e tém um dia na semana que encontram o professor, entdo eles narram o que

vivenciaram e debatem com vocé”.

Gostariamos de destacar duas situacdes que nos ajudam a pensar a dicotomia entre teoria e

pratica na formacédo de professores de EJA.

A primeira situacdo estd exemplificada no relato de uma das professoras entrevistadas que
expressou a dificuldade de trabalhar com a velha perspectiva de “olha, deixe a teoria de vocés la na
faculdade porque a pratica aqui é outra coisa. A teoria de vocés ndo vai servir pra nada.” O que a
professora indicou, é uma sensacao verificada em outras entrevistas, que os professores que atuam
em turmas de educacdo bésica de EJA recebem os estagirios dessa maneira, e que ela classificou

como “assustadora”.

A professora identificou, entdo, que o problema é que “hd um desencontro muito grande
entre teoria e pratica”. Ela afirmou que os alunos “come¢am a identificar que a escola, a pratica

pedagogica na escola esta cada vez mais desligada da fundamentacéo tedrica™. A professora destaca
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que essa situacdo precisa ser mais discutida entre os professores do curso de Pedagogia,

especialmente em seus processos de reestruturacao curricular.

Como ja indicamos, esta dicotomizacdo teoria/pratica pedagogica € antiga, ndo ocorre
apenas na EJA nem no Brasil. Vamos comecar a elaborar essas questfes a seguir. Uma outra
situacdo que nos serve para a tensdo teoria/pratica pedagdgica, surgiu numa entrevista quando um
professor faz referéncia a articulacdo da “disciplina tedrica” com o estagio como uma novidade

bastante positiva no curso. Ele afirmou:
[...] a gente conseguiu de uma certa forma organizar que as disciplinas que tém especificidades
como educacdo infantil, EJA, educagdo especial, sejam atreladas ao estigio. Entdo, sdo 60
horas de disciplina tedrica e 60 horas de estagio que sdo dadas pelo mesmo professor. Assim eu
trabalho com a mesma turma a parte tedrica da disciplina propriamente dita e fago
acompanhamento de estagio deles. E tem sido super legal...
O professor destacou que organizou a disciplina teorica de modo a tratar das dimensdes
historicas, legais, pedagbgicas da EJA para, no final, “entrar numa perspectiva em pratica [...]
como eles estdo vivenciando o estagio, eles jA vém com algumas experiéncias, com algumas

questoes”.

Entretanto, como na primeira situacdo, as perspectivas trazidas pelos alunos sobre as
praticas dos professores das turmas de educacdo basica de EJA ndo sdo tdo positivas,
principalmente & medida que os estudantes vdo avancando na disciplina teérica e no estagio. O
professor chega a afirmar que os alunos “ficam muito desesperados [...] e passam a ter uma posigéo
bastante critica e comecam, de certa forma, a questionar as propostas que estdo sendo apresentadas,

que o professor da educagao basica tem trabalhado”.

O entrevistado acaba por revelar uma angustia que tem sentido ao realizar esse trabalho:
Por um lado tem sido muito legal, pois os alunos vado podendo analisar a experiéncia partindo
do que a gente esta discutindo em sala de aula, mas ao mesmo tempo, eu tenho me sentido um
pouco angustiado no sentido de que acaba ndo avangando, sabe? Entdo, eu tenho percebido de
que sdo as mesmas experiéncias, as mesmas praticas que os alunos estdo vivenciando. E em
algumas escolas acaba sendo muito ruim o que eles estdo vivenciando. Entdo, acaba néo
contribuindo muito, entendeu?
A solucéo encontrada pelo professor foi colocar os alunos em contato com professores de
EJA de diferentes areas que atuam na educacdo basica e que tém “praticas diferenciadas” para
organizar oficinas e preparar materiais alternativos. Assim os alunos “acabam tendo a oportunidade

de ver algo que ndo ¢ aquilo que muitas das vezes eles estdo vendo em sala de aula de EJA”. Além

disso, os alunos sdo instados a preparar uma aula que assistiu no estagio, mas de “uma forma
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completamente diferente”, pois fundamentada no que foi discutido na disciplina teérica e nas

praticas dos professores convidados.

Nos dois exemplos apresentados fica evidente que a dicotomia teoria/pratica cruza todas as
dimensdes da formacdo dos estudantes nos cursos da EJA. Muitos professores de educagdo bésica
criticam a formacgao universitaria por ser “muito tedrica” e “pouco pratica” e que teria um olhar
muito desqualificador sobre a escola basica. Simultaneamente, muitos professores universitarios
criticam as “praticas” de EJA nas escolas basicas porque infantilizam os estudantes, por ter uma
orientagdo conteudista que ndo dialoga com as experiéncias de vida e de trabalho dos alunos, e a
falta de criatividade. Neste fogo cruzado de criticas entre universidade e educacdo bésica, os alunos
nos cursos de Pedagogia ndo tém muitos espacos de reflexdo e experimentacdo sobre como superar

a dicotomizacao teoria/pratica pedagdgica.

Esta pesquisa confirma que a falta de colaboragéo entre os cursos de Pedagogia e as escolas
de educacdo béasica é uma das barreiras mais complexas para poder gerar espagos e oportunidades
de superacdo & dicotomizacdo teoria/pratica pedagogica, o que contribuiria para a melhoria das

oportunidades educativas no Brasil.

CONCLUSOES

Retomando a pergunta inicial do texto, existem amplas evidéncias'® de que muitos
pesquisadores em educacdo encontram respostas para a questdo de como mudar ideias que causam
danos, seguindo um modelo tradicional “iluminista” (WEIS, 1977). Idealmente, quando este
modelo funciona efetivamente, apds considerar as fontes relevantes de dados, 0s interesses
econdmicos, as motivagdes politicas e as preferéncias ideologicas daqueles que se beneficiam da
manutencdo do status quo, os pesquisadores geram investigacdes de alta qualidade, claras e
acessiveis, que servirdo para corrigir e modificar as acdes daqueles que seguem as tradi¢bes
danosas. Para os seguidores deste modelo, a forma de transformar o modo de as pessoas pensarem €
confrontar as ideias que causam danos com dados concretos e argumentos bem sustentados. Trata-
se de um modelo poderoso que, em muitos casos, funciona relativamente bem, mas que

infelizmente ndo é tio eficaz como gostarfamos.**

19 \/er, entre outros, os trabalhos de Berliner, 2002; Biddle, Saha, 2005; Nutley et al., 2007; OECD, 2007; Southerland,
Gadsden, Herrington, 2014; Tseng, 2012; Yohalem, Tseng, 2015.

A tradicio do modelo produtor-indutor “iluminado” é também criticada por ser positivista e elitista ¢ os
pesquisadores o defendem por estarem mais preocupados com a funcdo de selecdo da informagdo do que com
potenciais contribuiges para o bem publico (TSENG, 2012).
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Um dos principais problemas do modelo iluminista é que a mudanca das perspectivas das
pessoas a respeito de nocbes profundamente arraigadas ndao pode ser feita sem se considerar o
“preconceito confirmatério” (KAHNEMAN, 2011), e “entender que uma afirmagdo deve comecar
com a tentativa de se acreditar nela: vocé deve primeiro saber o que a ideia significaria se ela fosse
verdadeira. Somente entdo podera decidir se desacredita nela ou ndo (KAHNEMAN 2011, p. 81,

grifos do autor no original).*?

Outra limitacdo muito importante do modelo iluminista é que certas tradicdes, mesmo
aquelas que visivelmente causam danos, podem permanecer fortes devido ao poder das ideias
zumbi corretamente erradas. Em todas as suas partes descoordenadas, na sua feiura, erro e
injustica, se recusam a desaparecer e, em muitos casos, aparecem como gravadas em pedras, e,
portanto, impossiveis de serem mudadas. Esfor¢os para alterar ou erradicar uma ideia zumbi
corretamente errada sdo em geral rotulados de quixotescos™ porque, para serem desmontados,
precisam ndo apenas da cooperacdo e do entendimento das pessoas que viveram ou testemunharam
a dor e o sofrimento causados por aquelas tradi¢cdes, mas também da concordéncia daqueles que se
beneficiam delas. Precisamos ainda trabalhar muito para impedir a divulgacéo e a reproducdo de

ideias corretamente erradas sobre a EJA.

Nesse trabalho, tentamos ir além do modelo “iluminista”, identificando e denunciando ideias
zumbi, tais como a persisténcia da burrice e a dicotomia teoria/pratica que constituem desafios
relevantes na EJA, tomando cuidado para ndo cair na tentacdo de oferecer o tradicional “é preciso
mais pesquisas” sem tomar em conta a grande quantidade de investigacdes robustas ja produzidas.
Por essa razdo, queremos insistir na importancia e na responsabilidade dos pesquisadores do campo
da EJA em trabalhar para desarticular as ideias zumbi que seguem invadindo a formagéo

profissional.

A escassa produtividade de estruturar a formacdo docente para a EJA baseada numa
separacdo entre a teoria e a pratica pedagdgica foi contestada ha muito tempo (FREIRE, 1987;
CARR, KEMMIS, 1986), ja& que toda pratica possui uma teoria que a fundamenta, implicita ou

explicitamente, da mesma maneira que as teorias pedagdgicas tém implicitas praticas pedagogicas

12 segundo Arbesman (2012) e Churchland (2013), ignorar evidéncias sélidas que confirmam nossos modelos mentais é
muito comum e é conhecido na literatura como o Reflexo de Semmelweis. Em meados dos anos 1800, o médico
hangaro Ignaz Semmelweis provou que quando os médicos desinfetavam as maos antes da cirurgia, as fatalidades de
pacientes eram reduzidas por prevenir infeccdes. Infelizmente, o grupo médico de plantdo do dia rejeitou a pesquisa de
Semmelweis considerando-a sem fundamento e, até mesmo, um insulto a dignidade dos médicos. Somente muitos anos
depois, a lavagem de médos defendida por Semmelweis se tornou uma pratica obrigatéria para salvar vidas.

3 Com frequéncia, aqueles que se beneficiam do status quo rotulam os esforcos para mudangas de Quixotesco.
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possiveis. A nossa perspectiva € que uma forma mais produtiva de avancar sobre a mdtua
desconfianca entre cursos de Pedagogia e escolas de educacdo basica precisa reconhecer que as
criticas mutuas podem ser corretas ou corretamente erradas, mas elas se conectam com as
percepgdes dos sujeitos envolvidos e, portanto, ficar na critica sem tomar em conta a importancia
dos “preconceitos confirmatérios”, ou alterar os incentivos que regulam os modelos de
relacionamento entre pesquisadores, formadores e docentes da educacdo basica é a receita segura

para nao resolver os problemas nem dos cursos de formacédo nem das escolas (FISCHMAN, 2016).

Sabemos que uma mudancga nos modelos de relacionamento entre os cursos de Pedagogia e
as escolas ndo é uma tarefa simples, embora ja se tenha bastante evidéncia sobre o potencial
transformador de estabelecer relac6es de colaboracdo e intercambio entre os cursos de Pedagogia e
a escolas de ensino basico, abandonando a classica divisdo do trabalho pedagdgico que atribui a
universidade a formagc&o teorica e as escolas 0 espaco da “pratica” (GATTI, 2010; NOVOA, 2007;
SHULMAN, 2005). As reflexdes de N6ovoa (2007, p. 24) sdo apropriadas:

Pela minha parte, advogo um sistema semelhante para a formacdo de professores: estudo
aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de insucesso escolar; andlise colectiva das
praticas pedagdgicas; obstinacdo e persisténcia profissional para responder as necessidades €
anseios dos alunos; compromisso social e vontade de mudanca. Na verdade, ndo € possivel
escrever textos atras de textos sobre a préaxis e o practicum, sobre a phronesis e a prudentia
como referéncias do saber docente, sobre os professores reflexivos, se ndo concretizarmos uma
maior presenca da profissio na formacdo. E importante assegurar que a riqueza, a
complexidade e a beleza do ensino “saiam do armario”, como pretende Lee Shulman,
adquirindo a mesma visibilidade de outros campos de trabalho académico e criativo. E, ao
mesmo tempo, é essencial reforcar dispositivos e praticas de formacdo de professores baseados
na investigacéo.

As parcerias entre escolas e universidades no modelo de residéncia (NOVOA, 2007)
enfatizando a usabilidade da pesquisa pedagdgica (FISCHMAN, 2016) e a relevancia de espacos de
experimentacdo pedagogica oferecem alternativas que seriam importantes e possiveis de
implementar na EJA. Nossas recomendacdes ndo podem ser implementadas como um toque de
méagica sem abordarmos a politica principal e os desafios culturais que geram as tensdes
identificadas: a possibilidade de aumentar o nimero e a qualidade de educadores de EJA demanda
simultaneamente outras perspectivas sobre a formacao, assim como recursos financeiros adicionais,
ja previstos no Fundeb, mas também profundas mudangas institucionais, sociais e culturais.
Contudo, estes recursos e mudangas nao podem ser promovidos sem se desmontar os legados de

politicas de ajuste estruturais e o poderoso controle das agendas econémicas neoliberais que, sem
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davida, se ainda restringem, ndo eliminam o potencial e a esperanca de a¢@es voltadas para a justica

social, politica e pedagdgica.

Para nos estd absolutamente claro que investigar este problema sem perder a esperangal4
requer uma critica aos regimes neoliberais, sem ignorar as questdes basicas da educacao, para quem
e para qué, e reconhecer que as escolas e organizacdes educacionais séo locais de luta e de relagdes
de poder que emergem em diferentes ambientes culturais e politicos. Precisamos ser mais
inteligentes e aceitar o desafio do grande escritor italiano Italo Calvino (1988, p. 7) que exorta a

todos nos sobre o que fazer quando os problemas sdo dificeis:
Sempre que a humanidade parece estar condenada a opressdo, acho que devo voar como Perseu
para um espaco diferente. Nao quero dizer escapar nos sonhos ou no irracional. Eu quero dizer
que tenho que mudar a minha abordagem, olhar para o0 mundo a partir de uma perspectiva

diferente, com uma légica diferente e com novos métodos de cognicéo e verificacéo.
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RESUMO

Nesse trabalho, apresentamos os resultados de uma pesquisa sobre a Educagdao de Jovens e Adultos (EJA)
nos Cursos de Pedagogia do estado do Rio de Janeiro, a partir de uma revisdo de uma revisdo das grades
curriculares dos cursos e de entrevistas em profundidade com professores que ministram disciplinas de EJA
em IES publicas e privadas. Na analise dos dados, a relacdo entre teoria e pratica pedagdgica na EJA foi a
tensdo central que articulou as perspectivas individuais e institucionais. Esta tensdo apareceu atravessada por
um olhar pessimista que gera uma imagem da EJA como um caminho ingreme e um espaco pedagdgico de
conflitos. Neste texto discutimos que algumas dessas caracterizagGes estdo articuladas a partir de ideias
zumbi, que sdo aquelas que “deveriam ter sido mortas pela evidéncias, mas se recusam a morrer.” Nas
conclusdes propormos a necessidade de desenvolver novos modelos de relacionamento entre os cursos de
Pedagogia e as escolas, estabelecendo relagdes de colaboragao e intercdmbio entre os cursos de Pedagogia e
as escolas de educacdo basica abandonando a divisao de tarefas que atribui a universidade a “teoria” e as
escolas as “praticas”.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos; Cursos de Pedagogia; dicotomia Teoria/Pratica; ideias
zumbi.

PROPOSALS TO GO BEYOND THE "PERSISTENCE OF DUMBNESS" AND OTHER
"ZUMBI IDEAS" IN EJA

ABSTRACT

In this work we present the results of a survey of Youth and Adult education Teacher Training Programs in
Rio de Janeiro. We analyzed the pedagogical projects, the curricula of the courses and conducted in-depth
interviews with teachers who teach EJA in public and private universities. In the data analysis, the relationship
between theory and practice in adult education was the central tension that articulated the individual and
institutional perspectives. This tension is framed by a pessimistic look that generates an image of the EJA as a
steep path and a conflictive pedagogical space. In this paper we discuss that these characterizations are
articulated by zombie ideas, those that "should have been killed by the evidence, but refuse to die." In the
conclusions we argue for developing new models of relationships between teacher education programs and
basic schools, establishing collaborative relationships and exchanges between teaching courses and basic
schools abandoning the division of tasks that assign to the university 'theoretical work' and see schools just
“practical spaces.”

Keywords: Youth and Adult education; teacher education programs; dichotomy theory/practice; zombie
ideas.
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