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RESUMO

O trabalho docente da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil percorre junto
com os educandos, publico alvo da modalidade, caminhos de dificuldades e desafios
no seu fazer. A EJA, marcada por retrocessos, rupturas e negacgoes, acaba relegando
seus educadores ao improviso, a descontinuidade formativa e a efetividade docente,
tendo em vista que seu publico é sempre relegado a uma condicdo secundaria nas
politicas publicas em educacédo. Diante do exposto, o objetivo central do texto é refletir
sobre as politicas publicas na EJA, concepc¢des epistemoldgicas que norteiam a EJA
e a epistemologia critica. Faremos isso levando em considerac¢do o contexto historico
de como se formou no Brasil a EJA e a epistemologia dos docentes que trabalham
com esse alunado. Metodologicamente, o artigo tem abordagem qualitativa, trata-se
de uma reflexdo de cunho tedrico, posto que foi desenvolvida a partir de material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos (CALEFFE;
MOREIRA, 2006). Acreditamos que as questdes expostas neste trabalho contribuem
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para repensarmos as praticas docentes, politicas publicas, quais as dificuldades e
desafios da Educacéo de Jovens e Adultos, e o que podemos fazer enquanto
professores, cidaddos e pesquisadores para que essa educacdo possa continuar
tranformando a vida de pessoas.

Palavras-chave: EJA. Epistemologia. ldentidade docente. Politicas publicas.

Saberes.

ABSTRACT

The teaching work of Youth and Adult Education (EJA) in Brazil traveled along with the
students, the target audience of the modality, paths of difficulties and challenges in
their doing. The EJA, by setbacks, ends and denials, ending its educators to
improvisation, the res of formative continuity and the marked ruptures of continuity,
considering that its public is always relegated to a secondary condition public policies
in education. The main objective of the text is to reflect on public policies in EJA,
epistemological conceptions that guide EJA and critical epistemology. We will do this
taking into account the historical context of how the EJA was formed in Brazil and the
epistemology of the teachers who work. Methodologically, the article has a qualitative
approach, it is a reflection of theoretical work, since it was developed from material
already prepared, mainly elaborated from books and scientific articles (CALEFFE;
MOREIRA, 2006). The issues raised in this work can promote education for education,
policies, difficulties and challenges in the education of young people and adults, who
can continue to study so that they can continue to shape people's lives.

Keywords: EJA. Epistemology. Teacher identity. Public policy. Knowledge.

RESUMEN

El trabajo docente de la Educacién de Jovenes y Adultos (EJA) en Brasil recorrio junto
a los estudiantes, publico objetivo de la modalidad, caminos de dificultades y desafios
en su hacer. La EJA, por tropiezos, extremos y negaciones, acabando con sus
educadores ante la improvisacion, la res de continuidad formativa y las marcadas
rupturas de continuidad, considerando que su publico queda siempre relegado a una
condicion secundaria de las politicas publicas en educacion. El texto tiene como
objetivo principal reflexionar sobre las politicas publicas en la EJA, las concepciones
epistemoldgicas que orientan a la EJA y la epistemologia critica. Lo haremos teniendo
en cuenta el contexto historico de como se formo la EJA en Brasil y la epistemologia
de los docentes que actuan. Metodolégicamente, el articulo tiene un enfoque
cualitativo, es un reflejo del trabajo tedrico, ya que se desarroll6 a partir de material ya
elaborado, elaborado principalmente a partir de libros y articulos cientificos
(CALEFFE; MOREIRA, 2006). Los temas planteados en este trabajo pueden
promover la educacién para la educacion, las politicas, las dificultades y los desafios
en la educacion de jévenes y adultos, que pueden seguir estudiando para que sigan
marcando la vida de las personas.
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1 INTRODUCAO

A escolaridade de pessoas jovens e adultas tem sua historia desde o periodo
colonial quando o objetivo era a catequese dos indigenas. Desde entdo, muitos
avancos e recuos marcaram a historia da modalidade. Somente com a aprovacéo da
Lei 5.692/71, a EJA foi institucionalizada enquanto modalidade de ensino, tendo em
sua estrutura cursos supletivos, com oferta de uma educag¢do compensatoéria e de
pouca qualidade, que nao levava em consideracdo os sujeitos da acéo educativa,
jovens e adultos.

Destaque-se que o aligeiramento nas a¢des voltadas para escolarizacao desse

publico

continua presente, seja nas politicas de governo de forma transitoria, na duracédo da
aula, que em muitas escolas tem duracdo menor quando comparada com turmas
regulares. Um outro ponto que retrata esse aligeiramento na EJA sdo as estratégias
de certificacdo, como o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos (ENCCEJA) que avalia apenas as competéncias em areas
especificas. Essa sistematica, entre outras, faz parte de uma proposta exclusiva
visando atender a uma logica capitalista que, em muitas ocasides, culmina com o
fechamento de escolas.

E notdrio o historico lugar secundarizado que a modalidade ocupa no ambito
das politicas publicas de educagdo béasica. Apesar das lutas e conquistas
empreendidas pelos movimentos sociais e sociedade civil, garantir a oferta de
educacao para os jovens e adultos esta longe de ser prioridade na agenda politica.

O presente texto tem sua génese na disciplina Epistemologia da Pratica

Docente no Mestrado Académico em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, e
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se prop06e fazer uma discusséo epistemoldgica sobre a Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA) em suas diversas nuances.

O texto, de abordagem qualitativa, trata-se de uma reflexdo de cunho teérico,
posto que foi desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido principalmente
de livros e artigos cientificos (CALEFFE; MOREIRA,2006).

Diante do exposto, o objetivo central do texto € refletir sobre as politicas
publicas em EJA, concepcdes epistemoldgicas que norteiam a EJA e a epistemologia
critica.

Para isso, tomamos por base alguns autores como Freire (1996); Haddad e Di
Pierro (2000); Japiassu (1979); Moura (2003), entre outros.

O texto, além dessa introducéo e consideracdes finais, estar estruturado em
secbes tematicas. Na primeira sec¢do, evidencia-se como se construiu a identidade
docente da EJA no Brasil, fazendo um percurso histérico das politicas publicas da
modalidade no Brasil e o trabalho docente; na segunda, discorreremos sobre 0s
saberes dos professores de EJA, fazendo alguns apontamentos epistemoldgicos, e

por fim, faremos uma breve discusséo sobre a epistemologia critica.

1. A ldentidade Docente da EJA no Brasil: um breve histérico

A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil (EJA) como modalidade da
educacao basica, € campo demarcado por diversas rupturas politicas, retrocessos
gestores, programas provisorios, movimentos de alfabetizacdo em massa e
improvisos. Nessa perspectiva o trabalho docente perpassa por essa série de
dificuldades, ndo formando uma identidade clara do seu perfil de educadores,
relegados dessa maneira a uma condicdo de exclusao, tal qual seu publico de
educandos.

A identidade do trabalho docente da EJA é demarcada por movimentos
histéricos que néo se distinguem tanto da realidade do histérico da educacéo brasileira

como um todo, no entanto, como o publico de educandos fora sempre deixado como
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acdo secundaria das politicas publicas, os educadores para essa modalidade até os
dias atuais sofrem com tais questdes historicas, como discutiremos a seguir.

No Brasil Colbnia, os Jesuitas iniciaram o processo de escolarizacdo de
indigenas dos idos de 1500 até 1759, assumiram o papel de educadores de Jovens,
Adultos e ldosos, através de uma escolarizagcdo missionaria e voltada para a
catequese conforme pontua Haddad (2000), a préatica docente jesuitica voltada para
0 ensino litdrgico, religioso e erudito Portugués, voltado para a elite local da colénia
onde objetivava o encaminhamento dos filhos dos colonos ou para a ordenacao
religiosa, ou para a formacgé&o Universitaria.

A educacdo para indigenas e demais grupos sociais marginalizados como
mesticos, ciganos e outros degradados da metrépole portuguesa, além da catequese
a preparacdo da mao de obra para a lavoura e os afazeres domésticos para servir as
elites, passou a fazer parte do itinerario formativo docente conforme Moura (2003)
pontua. Percebe-se, portanto, que a préatica da docéncia jesuitica teve como foco
inicial a catequese dos nativos e posteriormente na educacado das elites, sem se
preocupar dessa forma com a realidade da Col6nia, se distanciando de suas questdes
e sem valorizar a cultura dos povos originarios, voltando-se somente para a cultura
europeia (MOURA, 2003, p. 26).

Apbs a saida dos Jesuitas, hd um hiato historiogréafico nas politicas da coroa
portuguesa para a educacdo de adultos, possuindo registros claros somente no
periodo do Império (HADDAD, 2000). Esse vacuo de uma politica publica educacional,
foi consequéncia da posicéo privilegiada da Ordem da Companhia de Jesus por dois
séculos no Brasil, Romaelli (1985) pontua que a educacéo era tida nesse periodo
como tarefa da Igreja e ndo do Estado, nesse contexto os Jesuitas fundaram diversos
colégios na Colbnia, formando uma elite religiosa que cooperou para a
infraestruturacédo do poder das classes privilegiadas.

Como medida compensatoria para o espaco deixado pelos Jesuitas, o Marqués
de Pombal, interventor da Coroa nas Colbnias, cria uma série de reformas
educacionais, que buscam romper com a organizacdo curricular e pedagogica

jesuitica, Ribeiro (2015) pontua que nesse periodo a uniformidade da acéo
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pedagdgica, a perfeita transicdo de um nivel escolar para o outro e a graduacgéo foram
substituidas pela diversificagédo das disciplinas isoladas.

Pombal substitui 0 Ratio Studiorum?, sistema educacional dos Jesuitas, pela
Aula Régea 2, sistema instituido a partir das inspiracdes iluministas da Europa,
sugerindo a laicidade e a cientificidade recém incorporada como a explicacdo da
realidade. Através dessas reformas, também é instituido o ensino publico, trazendo a
responsabilidade da educacéo para o Estado e ndo mais para a Igreja.

Para o trabalho docente, esse periodo tem importante marco, tendo em vista
que fora instituido o cargo de Diretor de Estudos, que deveria acompanhar o processo
de reformas pais a fora, bem como foi possibilitado o ingresso de professores leigos
através de concurso publico. No entanto, a falta de homens preparados para essa
funcdo no ensino elementar e primario, essa situagcédo tornou-se empecilho para as
reformas de Pombal, haja vista que o concurso ndo atingiu a necessidade existente
(RIBEIRO, 2015, pag. 423).

Muitos dos professores contratados nesse periodo foram Padres Seculares,
sacerdotes de diversas ordens que receberam a educacao jesuitica e que acabavam
aplicando a sua metodologia em sua pratica pedagdgica, “continuando, também, a
conceber o magistério como missdo, vocagao, abnegacao, submissao” (RIBEIRO,
2015, p. 423).

Nesse processo, 0s adultos ndo alfabetizados, ou que sequer tinham tido
contato com a escola, ndo obtiveram espaco durante a Reforma Pombalina, a
educacédo elementar era entéo privilégio de poucos (MOURA, 2003, p. 27), a reforma
objetivava muito mais reformas no ensino superior que no ensino primario e

elementar, relegando assim a grande maioria dos adultos a sorte de raras e pontuais

1 O Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu (Plano e Organizagio de Estudos da Companhia de Jesus),
normalmente abreviada como Ratio Studiorum, é a metodologia Jesuita de ensino, sendo uma espécie de
coletanea, fundamentada em experiéncias vivenciadas no Colégio Romano, onde foram adicionadas orientagdes
pedagdgicas de diversos outros colégios, cujo objetivo era instruir rapidamente todo o jesuita docente sobre a
natureza, a extenso e as obrigacdes do seu cargo. E considerada a primeira metodologia pedagdgica e docente do
Brasil.

2 As Aulas Régias foram a primeira sistematizacdo do ensino publico e laico no Reino de Portugal, tinha como
itinerario curricular o ensino elementar de letras e humanidades, bem como provendo classes de Gramatica Latina,
Grego e Retorica.
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iniciativas de educacdo. O fato € que no Brasil, a Reforma de Pombal né&o
implementou um sistema de educacao que satisfizesse a elite e muito menos o povo
(GIUBILEI, 1993, p. 28).

O periodo imperial no Brasil € marcado pela vinda da familia real e da corte
portuguesa em 1808, ao chegarem se deparam com a realidade da uma colGnia
desestruturada, com a maioria da populacdo sem nunca ter tido contato com a
escolarizacdo. Diante da necessidade de ocupacdo dos quadros administrativos da
sede provisoria da Monarquia, é criada entdo as Universidades de ensino superior,
com o0s cursos de Medicina, Quimica e Agricultura, o ensino elementar e primario
continuou sendo ofertado.

A necessidade da educacdo de adultos no periodo do império sé veio a ser
reconhecida, a partir da primeira Constituicdo de 1824, impregnada pelos idearios
iluministas europeus, que concebem a educacgao “primaria para todos e gratuita para
todos”, consequentemente para os adultos (HADDAD, 2000, p. 109).

No entanto a realidade era que nao existia no pais um espaco de Formacéo de
Professores, o que ocasionou na criacdo da Lei do Ensino Mutuo de 1823, que
permitia a abertura de escolas de ensino elementar por qualquer cidaddo, que néao se
preocupava somente em abrir turmas para ensinar as primeiras letras, como também
para preparacdo de docentes do ensino do método como pontua Ribeiro (2015),
sendo essa a primeira iniciativa para a formacao docente do pais.

Para o trabalho docente da educacédo de adultos, somente em 1854 através da
Reforma Couto Ferraz, previa a organizagédo de classe para adultos noturnas, mas
somente em seus horérios de folgas ou excedentes de suas classes diurnas (MOURA,
2005, p. 29), determinando inclusive em seu Art. 17 a utilizacdo de domingos e dias
santos. Relegando assim o trabalho docente das turmas de adultos a uma condicdo
de ndo pertencimento e de improviso.

A Reforma Ledncio de Carvalho de 1878, Ministro e Secretario dos Negocios
do Império, incluiu a educacdo de adultos como politica publica para o projeto

desenvolvimentista do pais, a Reforma previa a criacdo de cursos noturnos de
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instrucé@o priméria para adultos analfabetos livres do sexo masculino, de catorze anos
e mais (MOURA, 2003).

Em 1879 houve a inclusdo dos escravizados na frequéncia escolar publica e
apesar da criacdo de cursos noturnos, ainda ndo ha registros comprobatorios de
negros escravizados na escola noturna em cursos profissionalizantes em escolas
formais, segundo Goncalves (2000), ha registros da presenca dessa populacdo em
cursos idealizados por abolicionistas, republicanos, ferrenhos criticos da igreja
catélica e dos defensores da instrucao para todos.

Nesse contexto, Moura (2003) pontua que a identidade docente desse periodo
€ composta por professores das escolas noturnas das provincias claramente religiosa,
voltada para um curto conhecimento das letras, submissa e abnegada. Em
contraponto, 0s cursos para adultos dos professores abolicionistas, a ideia era voltada
para a concepcao critica contra a escravidao e o contexto de precarizacdo do Brasil
Imperial.

O periodo colonial e o império, percebemos que as politicas publicas para a
educacao de adultos é precarizado, mesmo tendo a¢des de ilustres figuras da coroa
participando dos processos de reformas da educacao, tais acdes nao atingiam a real
necessidade do pais, chegando a condicéo de 82% da populacdo brasileira em 1890
a condicao de analfabeta (MOURA, 2003, p. 31).

Em 1889, o pais entra entdo em seu periodo Republicano, a ufania
transformadora e liberal impregna a nacdo, em 1891 fora aprovada a nova
Constituicdo Federal do pais, colocou sob responsabilidade a implementacédo do
ensino primario Estados e Distrito Federal, enquanto a Unido se responsabilizaria pelo
Ensino Secundario e o Ensino Superior. A Constituicdo Federal também restringiu o
voto a analfabetos, fazendo com que os estados passassem a se preocupar com a
oferta e as pessoas com a procura por educacao (MOURA, 2003, p. 31).

Nesse periodo, a Unido pouco produziu acbes com efetiva modificacdo no
panorama educacional do pais, apesar da criagcdo de 0Orgdos e normativas que
visavam a melhoria, sua eficacia na pratica e na realidade da vida das pessoas

sobretudo analfabetas pouco eram beneficiadas, tendo as politicas publicas em
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educacgédo concentradas no ensino secundario e superior como pontua Moura (2003).
Somente em 1920, apds 30 anos de Republica é que houve um censo educacional da
situacdo educacional do pais, a pesquisa demonstrou que a populacdo acima dos
cinco anos de idade 72% permanecia analfabeta (HADDAD, 2000, p. 110).

A reforma Francisco Campos (1931), priorizava o ensino secundario e superior,
deixando mais uma vez o ensino primario com pouca aten¢gdo, mas como 0s nuUmeros
do censo chamaram atencdo da sociedade, houve uma preocupacao em liberar o
aluno adulto a fazer exames visando a sua certificacdo para insercdo no mercado
(MOURA, 2003). No entanto, essa condicdo era quase impossivel para os adultos
analfabetos, estudarem sozinhos, j& que muitos na condicéo de trabalhadores e com
uma sobrecarga de trabalho e falta de uma cultura escolarizada e sem o auxilio do
professor essa iniciativa pouco teve adesdo como aponta Giubilei (1993).

Em 1934, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, trouxe como manifesto o
vultuoso numero de analfabetos no pais, refletindo como o pais iria desenvolver-se
num mundo industrializado e cada vez mais alfabetizado, nas condi¢cdes de cultura
letrada que estava. Nessa perspectiva a segunda Constituicdo Federal da Republica,
destaca um artigo inteiro para a educacao, estendendo-se para a educacao de adultos
quem em artigo 139, pontuava que “toda empresa industrial ou agricola, fora dos
centros urbanos, onde trabalhassem mais de 50 pessoas o total de 10 analfabetos,
seria obrigado a lhes proporcionar um ensino primario obrigatério” (TURA, 2001, p.
36). Segunda Moura (2003), esse dispositivo legal mais uma vez falha, tendo em vista
que ainda permanece sob a légica da falta de seguridade federativa, esse cenario sé
se modifica a partir da Constituicdo do Estado Novo.

Em 1940, a educacéo de adultos no Brasil passa a receber 25% do recém
criado Fundo Nacional do Ensino Primario, junto com essa fonte de recursos a
Constituicdo Federal do Governo Vargas de 1937, criou o Sistema Nacional de
Aprendizagem Industrial - SENAI e do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
— SENAC. Desse periodo percebe-se com clareza que a escola secundaria é
destinada aos filhos das classes abastadas e a escola profissionalizante para as

pessoas das classes menos favorecidas (MOURA, 2005, p. 37).

| | DOI: https:/idoi.org/10.26694/epeduc.v5i1.2694 |



Em 1947, foi criado o Servigco de Educacao de Adultos (SEA) que funcionava
dentro do entdo Ministério da Educacdo e Saude, iniciativa importante porque deu
inicio ao que Haddad (2000) pontua como uma das primeiras iniciativas de formacao
dos Professores e Professoras da Educacdo de Adultos no Brasil. Desenvolveu ao
longo da de sua atuacéo diversos planos de agles, supletivos, distribuiu material
didatico pedagdgico para todo pais. Moura (2003), pontua que esse servico passou a
existir com o intuito de fortalecer as bases eleitorais dos e como forma de captacéo
de recursos para a iniciativa eleitoreira.

Com o fim do Estado Novo, com o novo processo de redemocratizacao do pais,
apos o fim da Ditatura Vargas, surge a Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos (CEAA) essa iniciativa foi responsavel pela integracéo de diversas iniciativas,
em diversos setores sociais em prol dos jovens, adultos e idosos que desejavam dar
inicio a sua escolarizacao, sua ac¢ao deixou como heranca as unidades para educacao
de adultos em Estados e Municipios até os tempos atuais.

Essas iniciativas ajudaram a reduzir o nimero de analfabetos totais do pais a
partir dos cinco anos de idade, chegando ao percentual de 46,7% da populacéo.
Destacamos que essas Ultimas décadas do Estado Novo foram marcadas pela
realizacdo em 1947 do Primeiro Congresso Nacional de Educagdo de Adultos. O
Congresso segundo Peixoto (1994), trds um entusiasmo sobre a modalidade de
educacao, o que desencadeou a séries de iniciativas que deram musculatura para os
movimentos de educacao de adultos das décadas seguintes.

Em 1949, o Brasil passa entdo a integrar o circuito internacional dos debates
sobre a EJA, através da realizacdo do Seminério Interamericano de Alfabetizacdo e
Educacao de Adultos, com a participacédo da Organizacdo dos Estados Americanos —
OEA, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacado, Ciéncia e Cultura —
UNESCO. Nesse processo surge a discussao da incorporagcdo do homem do campo
no processo de educacdo, visando a sua colaboracdo com o projeto de nacgao
conforme pontua Roméao (2011). Nesse periodo, Moura (2003) pontua que néo existia
do ponto de vista tedrico-metodoldgico, um campo que servisse de base para o

trabalho docente que atendesse as especificidades da EJA. Ao longo da Campanha,
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o método mais utilizado era referenciado pelo sistema “Loubach”, um ensino por
silaba.

Em 1952, da-se inicio a Campanha Nacional de Educacédo Rural, que trazia
avancgos significativos para a educagao de adultos, pois trazia “concepg¢des de
educacdo de adultos” (MOURA, 2003) defendidas pela UNESCO, para além da
alfabetizacdo, mas também para a educacéo de base. Essa iniciativa, porém, sofreu
sérias dificuldades de ser implementada pais a fora, haja vista que ndo havia uma
dotacdo orcamentaria, ndo contava com uma recursos proprios e sobrevivia de
eventuais doacdes voluntarias. A ufania desenvolmentista da década de 50, trouxe
para a educacéo o livre debate de ideias e a participacdo da politica, a educacao de
adultos nesse contexto € beneficiada tendo em vista que passa ser percebida como
possibilidade de abertura de novos contingentes eleitorais como pontua Paiva (1983).
No entanto, a falta de apoio financeiro e de politicas em educacéo consistentes para
a construcao adequada de uma metodologia em EJA, considerando as experiéncias
dos alunos (MOURA, 2005, p. 42), a realidade é que no fim dos anos 50 o indice de
analfabetismo no pais chega a 50,5%.

No ano de 1958, aconteceu o Segundo Congresso Nacional de Alfabetizacéo
de Adultos, contando com a Presenca de Paulo Freire, vale o registro que nesse
periodo o educador ja havia iniciado suas primeiras experiéncias de alfabetizacéo,
bem como os Movimentos de Cultura Popular ja promoviam a abertura de turmas com
o intuito de alfabetizar através de uma metodologia coerente com seu tempo e
desenvolvimento, bem como busca-se a integracdo de parte significativa da
populacdo a vida publica do pais (PAIVA, 1973).

Além disso, os educadores da época discutiam sobre as técnicas das praticas
docentes, rejeitando os métodos e técnicas exclusivamente auditivos, substituindo o
discurso pela discusséo e utilizando moderna técnicas de educacdo e grupos com a
ajuda de recursos audiovisuais (PAIVA, 1983, p. 210). Percebemos a partir daqui
entdo um claro periodo de efervescéncia epistemoldgica da Docéncia em EJA,
periodo esse que produziu metodologia e inspirou iniciativas que até a

contemporaneidade.
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O inicio da década de 60, tém-se entdo a ativa participacdo dos movimentos
populares, a classe estudantil, os lideres comunitarios e os intelectuais, em torno das
ideias de Paulo Freire, principal referéncia em EJA politicamente e pedagogicamente
(MOURA, 2005, pag. 43). Em 1961 é publicada a Lei de Diretrizes e Bases da
educacdo N° 4.024/61, que tinha por objetivo a formacdo do educando de maneira
integral, vislumbrando o seu desenvolvimento de suas potencialidades como elemento
de sua auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e exercicio da cidadania.
Observa-se que essa LDB, tem profunda ligacdo com o periodo em que as
concepgoOes de educacao estavam sendo discutidas, Moura (2003) pondera que a EJA
nesse contexto ainda sofreu com a falta de politicas de asseguramento da
democratizacdo do acesso a escola, tendo em vista que os Estados ficaram
desobrigados a ofertarem a modalidade, sendo a idade obrigatéria de 7 a 14 anos.
Para os adultos ndo escolarizados, houve um afrouxamento das regras de instituicoes
de natureza privada que promoviam 0 ensino supletivo e os exames de certificagao.

Para Paulo Freire e outros educadores da época, esse periodo representou um
retrocesso, pois permanecia privilegiando a iniciativa privada, ndo responsabilizando
os Estados na democratizacdo do acesso a populacdo adulta ndo alfabetizada, em
sua maioria nao possuindo condi¢des no acesso ao ensino privado. Em 1963, o entado
presidente Jodo Goulart extinguiu os movimentos de alfabetizacdo do Brasil,
transferindo a responsabilidade por esse processo as unidades da Federacéo
(ROMAO, 1999, p.16).

No ano de 1964, apGs desgaste da politica populista dos Ultimos governos, o
ambiente democratico foi rompido através do Golpe Militar, que de forma brusca
atacou diretamente todos as iniciativas de movimento e cultura popular (ROMAO,
1999, p. 17), extinguiu a Comissdo de Cultura Popular, tendo em vista que esses
movimentos além de alfabetizarem, também buscavam conscientizar seus
participantes, 0 que para aparecia como algo ameacados aos grupos direitistas como
pontua Paiva (1983).

Como maneira da sufocamento de todo o movimento de cultura popular e seus

ideais progressistas, o0 governo militar atendendo também os interesses do
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capitalismo norte americano, passa a adotar uma série de diversas acdes, sendo o
Nordeste um dos principais

focos dessa intervencdo (MOURA, 2005, p. 48), passando o analfabetismo a ser
tratado como peso para a sociedade, um mau a ser combatido.

A principal iniciativa dessa época foi a instituicdo atraveés da Lei N° 5.379 do
Movimento de Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) que tinha como atendimento
prioritario a faixa etaria de 15 a 35 anos de conforme pontua Curry (2000), essa
iniciativa visava a erradicacdo do analfabetismo do pais. Com esse movimento o
Governo de Excecao, buscava também atenuar as pressdes dos setores populares e
académicos, bem como atender a escolarizacdo dos adultos, ao tempo que pretendia
qualificar mao-de-obra para o anunciado novo ciclo de desenvolvimento do pais. Ao
longo dos anos, tanto o MOBRAL, como os Programas posteriores da alfabetizacéo
de adultos, foram ganhando a ténica do enrijecimento do periodo militar, fugindo em
determinados momentos do seu objetivo inicial, sendo marcado por improvisos e
rupturas (HADDAD, 2000). Um interessante aspecto desse contexto como aponta
Moura (2003), é que as metodologias utilizadas na praxis docente reuniam contetdos
do antigo primario, mesclados com as metodologias de Paulo Freire, sendo o principal
aspecto excluido que é a acéo critica e reflexiva da realidade, o préprio educador
afirmava que o MOBRAL e outras inciativas de alfabetizacdo de adultos era uma
tentativa de sobreposicdo do seu método e da sua teoria critica de pensamento.

Portanto, é notorio que apesar do periodo de chumbo, a pratica docente dos
educadores de adultos, permanecia a resistir e a reexistir com a preocupagéao de levar
aos educandos metodologias elaboradas a partir de suas necessidades e
especificidades, além de utilizar das diversas “camadas” metodoldgicas destinadas a
esse publico como forma de garantir o acesso a educacao a Jovens, Adultos e ldosos,
visando 0 néo retrocesso.

Na década de 70 e inicio dos anos 80 foram criados os cursos modulados e
tele-educativos, que sao utilizados até os dias atuais, 0 Ensino Supletivo nesse
periodo ganha forga e passa por todo um processo de operacionalizagédo através da

LDB n° 5692/71, que orientava sobre a frequéncia e os objetivos para a educacao de
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adultos. Sendo seu principal objetivo além da alfabetizacdo, e da certificacdo a
preparacao para o mercado de trabalho.

O periodo de redemocratizacédo que teve inicio em 1985, onde reuniram-se 0s
mais diversos setores da sociedade civil, como sindicatos, associa¢cdes, movimentos
populares, sindicatos e outras organizacdes, ajudaram a construir a nova Constituicao
Federal de 1988, conhecida como a Constituicdo Cidada por ter sido construida de
forma democratica. A educacao ficou reconhecida como direito constitucional no corpo
da Lei, mas como Haddad (2000) aponta, apesar de estar nos textos legislativos a
educacao de adultos nesse periodo ndo teve politicas publicas que efetivassem esse
direito.

A Nova Republica surgia sob a égide de um novo tempo para o pais, e assim a
estrutura educacional do Regime Militar deveria ser retirada, para a educacao de
adultos os processos de reformas iniciou-se com a destituicdo do MOBRAL, que fora
transformado em Fundacé&o Educar, que manteve a responsabilidade sobre si de
articular acdes e propostas pedagogicas voltadas para a EJA, bem como a normatizar
0 ensino Supletivo. No entanto o trabalho da Fundacgéo permaneceu o0 mesmo, que foi
o de continuar o trabalho do MOBRAL (HADDAD, 2000, p. 120).

O ano de 1990, foi marcado pela realizacdo da Conferéncia Internacional de
Alfabetizacao, evento esse que criou muitas expectativas para os movimentos de EJA
do Brasil, no entanto quando Fernando Collor de Melo assumiu o Governo do pais,
sob a justificativa de “enxugar a maquina”, a Fundacao Educar foi extinta, o que pegou
as Unidades Federativas de surpresa, porque passaram arcar com todo o custeio do
desenvolvimento de politicas (MOURA, 2000). Apés criticas a esse movimento 0
Governo reuniu as entidades para a criacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo e
Cidadania — PNAC.

Nos anos vindouros, a educacéao de jovens e adultos passa a obter mais espaco
nas legislacdes e politicas publicas em educagao no Brasil. Iniciando pelo Plano
Nacional de Educacéo de 1993 que apoés a provocacao da Organizacdo das Nacoes
Unidas-ONU, em contribuir com a diminui¢cdo dos indices de analfabetismo no mundo,

abriu espaco para a educacao de adultos fosse considerada em metas e estratégias
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no Plano Decenal, que previa através de progressao atender 3,7 milhdes de
analfabetos e 4,6 milhdes de jovens em condi¢cdo de baixa escolarizagdo (HADDAD
2000).

A LDB da Nova Republica n°® 9.394/96, encabecada pelo senador Darcy
Ribeiro, destacamos que o politico no ano de 1990 no encerramento do Congresso
Brasileiro organizado pelo GETA- Grupo de Estudos e Trabalhos em Alfabetizagao,
grupo articulado pelo recém chegado do exilio Paulo Freire, afirmou na presenca do
ilustre educador a seguinte frase “deixem os nossos velhinhos morrerem em paz”
(HADDAD, 2007, p. 111).

O projeto da LDB vinha por oito anos sendo o0 objeto de discussfes e impasses,
a secao da educacéo basica criou a nomenclatura como hoje conhecemos Educacéao
de Jovens e Adultos — EJA, bem como a organizou como modalidade de ensino,
passou a artigos que Moura (2003), pondera como pouco inovadores e com poucas
acOes na pratica para a efetivacdo das politicas para publico, a Unica inovagao
diferenciada das demais legislagbes foi a reducdo da idade para realizagdo do
supletivo, ficando 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o0 ensino médio.
Os anos finais da década de 90 a EJA foi por vezes associada as iniciativas voltadas
para a erradicagdo da pobreza e das iniciativas de reforma agraria, tendo as poucas
acOes voltadas para o publico voltadas para esse contexto, como o Programa de
Alfabetizacdo Solidaria — PAS, que reunia os principios da metodologia de Paulo
Freire e os principios do Programa desenvolvido pelo educador na cidade de Sé&o
Paulo o MOVA, a acao foi alargada para estados e municipios, mas ainda teve
complicagbes em sua execucao pois nao houve seguridade financeira para sua
implementacéo (HADDAD, 2000).

Outra importante inciativa para a Educacao de Jovens e Adultos nesse periodo,
sobretudo para a populacédo do Campo, foi a acéo articulada pelos Conselhos dos
Reitores das Universidades Brasileiras — CRUB, Movimento Sem Terra — MST,
Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria — INCRA, foi a criacdo do
Programa Nacional de Educacéo na Reforma Agraria — PRONERA. Iniciado em 1998,

o0 PRONERA atendeu as popula¢des do campo na condi¢cdo de assentados, Haddad
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(2000) pontua que esse Programa teve certo sucesso porque dispunha de
disponibilidade financeira, bem como formacéo para os monitores de educacao, que
desenvolviam suas atividades a partir das especificidades e dos saberes dos
educandos.

Ainda na seara das politicas publicas para a EJA, € oportuno recuperar alguns
aspectos da educacao do campo, politica essa que se fortaleceu a partir da luta dos
movimentos sociais, como o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST). Entre
outros Programas acerca da valorizacdo da educacdo do campo, daremos énfase ao
Programa Nacional de Educacédo na Reforma Agraria (PRONERA), por constituir-se
em uma politica educacional pautada na reducdo do analfabetismo de jovens e
adultos no campo (PERNA; PEREIRA; PEREIRA, 2016).

Criado através do Decreto de n°® 7.352, de 2010, na gestdo do ex-presidente
Lula, o PRONERA contribuiu para o fortalecimento da educacgédo no espaco rural, ao
estabelecer referéncias sobre a politica de educa¢éo do campo tornando a Educacgéo
do Campo a condicdo potencial de politica de Estado (HAJE,2014). Assim, o
PRONERA foi concebido por meio de uma busca coletiva e iniciou sua atuacdo com
a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) destinada aos assentados, alargando
posteriormente sua atuacdo através de cursos técnicos e de nivel superior, entre eles
0 curso de magistério para professores do campo, e curso de Pedagogia, para
assentados (PERNA; PEREIRA; PEREIRA, 2016).

Neste sentido, a atuacdo do PRONERA visava garantir a populacdo ser
educada no campo, abrir novos horizontes para o0s jovens e adultos em relagéo a vida
urbana, além de incentivar a produ¢éo de conhecimento.

No entanto, convém esclarecer que, no atual governo houve a reestruturagdo
do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA) e o desmonte da
Coordenacéo responsavel pela educagdo no campo, o que inviabilizou a continuagao
do PRONERA. Portanto, o Programa ndo conseguiu se firmar como uma politica de
Estado, seja pelo cunho conservador do atual governo que desvaloriza a educagao

publica, seja pelo predominio da ideologia neoliberal, marca forte do governo em vigor,
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gue ndo reconhece e desvaloriza a educacdo do campo, modalidade que segue
sempre em segundo plano.

Neste contexto de ataques e retrocessos a educacao do campo, com retirada
de direitos dos jovens e adultos trabalhadores, o momento é de bradar por uma
formacao politica dos sujeitos do campo para além da elevacdo de escolaridade,
possibilitando aos trabalhadores compreender o campo na sua amplitude, e
posicionarem-se frente a uma realidade que exige seu protagonismo social.
(HAJE,2014). Enquanto Politica Social, a EJA apresenta a possibilidade de
proporcionar aos discentes a ampliagdo da escolaridade e a consequente melhoria
das condicbes de trabalho e qualidade de vida colaborando para o processo de
igualdade social. Contudo, como tal politica permaneceu sendo influenciada pelos
interesses do capital, a EJA continuou sendo usada como instrumento de manutenc¢ao
do status quo.

Fazendo uma andlise da modalidade nos anos 2000, Favero (2009) afirma que
a modalidade ganhou novas perspectivas com a aprovacao do Parecer n° 11/2000,
do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e como a Resolucdo n® 1/2000, de 5 de
julho de 2000, da Camara de Educacéo Basica (CEB), que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos normatizando-a em
ambito nacional. Esse documento estabelece diretrizes a oferta da EJA de cunho
obrigatério no que tange as questdes de estrutura e duracdo de cursos, curriculo,
formacdo de professores, entre outros. Cabe ressaltar que a oferta da modalidade
também ainda esta sujeita as Resolucdes CNE n° 2, de 7 de abril de 1998, n° 03, de
26 de junho de 1998, e n° 04, de 8 de dezembro de 1999, no que tange ao ensino
fundamental, ensino médio e educacéo profissional, respectivamente.

A compreensdo de que as politicas educacionais tiveram avanc¢os, sobretudo
as diretrizes referentes a EJA, com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, é para
Amorim (2018), uma crenga a medida que a “universalidade de direitos no Estado
burgués é sempre uma questdao meramente formal” (AMORIM, 2018, p. 149). Ou seja

0 avancgo na legislacdo ndo implica necessariamente na implementacao da politica, o
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que requer uma analise nos aspectos de implementacdo em prol da efetivacdo do
direito a educacgéo da EJA.

Isto pode ser observado na Lein®10.172, de 9 de janeiro de 2001, que instituiu
o PNE (2001-2011), pois mesmo tendo reafirmado direitos, teve a previsdo de
recursos financeiros vetados para o0 alcance de suas metas, impossibilitando o
atendimento das reivindicagcdes dos trabalhadores por meio das organizagOes
sindicais, grupos estudantis e movimentos sociais. (RODRIGUES, et al, 2016).
Ademais, mesmo com a insercdo da EJA nas politicas de fundos com o Fundo de
Manutencdo de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (FUNDEB) regulamentado
pela Lei n® 11.494/2007 em 2007, no qual se criou grandes expectativas para o
aumento de matriculas na modalidade, estudos como Carvalho (2014), Castro (2020),
Rodrigues e Moura (2014), Ventura (2016), demonstram que houve uma diminuicéo
das matriculas em EJA no Brasil nos ultimos anos.

Em 2008, a Camara da Educacao Basica, realizou um reexame do Parecer
CNE/CEB n° 11/2000 e uma adequacédo da Resolucdo CNE/CEB n° 1/2000, que
instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢éo de Jovens e Adultos.
Definiu, ainda, as Diretrizes Operacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos, por
meio da Resolucao n° 3 de junho de 2010, particularmente no que se refere a questéao
da idade minima para o ingresso na modalidade, da certificacdo dos exames e ao
disciplinamento e orientacdo para os cursos de EJA desenvolvidos através da
Educacao a Distancia. Para Costa e Machado (2017), a preocupacéo em elaborar tal
diretriz é resultado da conjuntura sobre debate do direito a educacao.

Nesse mesmo cenario foi aprovado o Plano Nacional de Educacao, através da
lei n® 13.005/2014 — novo PNE — com vigéncia até 2024. No Plano, as metas 8, 9 e 10
tratam sobre a modalidade. A meta 8, objetiva reduzir as desigualdades, ampliar para,
no minimo, 12 anos a escolaridade da populagdo (pobres, negros, populagcéo
residente em areas rurais, etc.), restrita aos jovens e adultos entre a faixa etaria de 18
a 20 anos, concedido apenas aqueles que compdem o grupo etario que melhor
representa a forga de trabalho no Pais, o que configura a limitacdo da extenséo desse

direito (CASTRO, 2020) reafirmando negacdo de direito a educacdo para todos
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agueles, sem distingcdo, que nao puderam completar seu processo de escolarizagao
por fatores diversos.

Embora a meta 9, cujo objetivo é elevar a taxa de alfabetizacdo para 95,3%
tenha sido alcancada (93,4%) em 2019, sédo inimeras as desigualdades regionais e
sociais que permanecem de forma significativa. Bem distante de ser alcancada esta a
meta 10, que tem por finalidade, garantir que no minimo 25% da oferta de EJA do
ensino fundamental e médio seja integrada a educacao profissional, uma vez que
apenas 0,6% e 3,1% das matriculas de EJA no ensino fundamental e médio,
respectivamente, estavam no ambito da educacao profissional.

Neste sentido, observamos que os demarcadores legais e assegurativos do
acesso a EJA, ndo necessariamente representam a inclusdo e a permanéncia com
qualidade e justica social para seus educandos, fazendo com que os Foéruns,
Movimentos e Coletivos Sociais e Académicos permanecam em constante
observacéo das mudltiplas politicas neoliberais e precarizadas na contemporaneidade
COMo veremos a seguir.

No ano de 2016, foi um demarcador histérico desses processos de desmonte,
guando se viu o processo de impeachment da Presidente Dilma Rousseff, um periodo
de austeridade politica e fim dos espa¢os democraticos de direito. Para a educacéo,
em especial, a retirada dos movimentos sociais das representacdes do Férum
Nacional de Educacdo - FNE e do Conselho Nacional de Educacdo - CNE,
demonstraram o distanciamento que se queria entre Governo e Movimentos Sociais.

Nessa tbnica de esvaziamento de dialogos dos espagcos democraticos, 0s
Governos de Michel Temer (2016-2018) e Jair Bolsonaro (2019, atualmente), a
Educacao de Jovens e Adultos, foi perdendo espaco na politica educacional nacional,
mesmo tendo em seu Plano Nacional de Educacéo trés metas com tematicas voltadas
para a erradicacdo do analfabetismo e elevacéo da escolaridade da populacdo adulta
integrada a educacéo profissional.

Como materializacdo do desmonte, tivemos a aprovacdo da Emenda
Constitucional N° 95 de 2016, que congelou os investimentos publicos em educacéo,

saude e assisténcia social por 20 anos, estabelecendo um teto de gastos a partir da
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inflacdo do ano anterior, onde destacamos a inviabilizagdo da implementacédo do
Plano Nacional de Educacéo a partir desse movimento.

Para a EJA, o fechamento no ano de 2019 da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo pelo Ministério da Educacéo
SECADI — MEC, representou um movimento de parte do movimento sistémico
autoritario e com caracteristicas fascistas. Lembrando que a Gestéo Presidencial do
pais, foi eleita sob a pauta conservadora, da tradicional familia e armamentista. A
SECADI — MEC, foi criada no ano de 2005, nesse periodo articulou junto aos
movimentos sociais como 0s Foruns de EJA do Brasil, Secretarias de Educacédo e
outras frentes de mobilizacdo pelo direito a educac¢do, um avango nas politicas
assistivas a EJA, o que culminou nas metas 08, 09 e 10 do Plano Nacional de
Educacao (PNE). As Diretrizes Operacionais N° 01 aprovadas em 28 de maio 2021
pelo Conselho Nacional de Educacdo - CNE, tém sido objeto de discussdo dos
movimentos dos Foruns de EJA do Brasil, comunidade cientifica e demais
movimentos sociais, devido seus dispositivos de desmonte e retrocesso
principalmente no que diz respeito ao direito da pessoa Jovem, Adulta e Idosa ter
acesso a educacao.

A normativa do CNE, em seu contexto faz um alinhamento da EJA a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC e ao Plano Nacional de Alfabetizagéo - PNA, tal
processo de alinhar € um contexto de violéncia a modalidade. Como pondera a
professora Analise Silva (2020)% de que “[A base] esta sendo construida para os
pobres deste pais e ndo com os pobres deste pais”.

Apbs a breve observacédo desses movimentos politicos e sociais, nos situamos
dentro do contexto desses processos de reforma educacional recorrente dos anos de

90 a segunda década do século XXI, e principalmente do estabelecimento de

3 Fala de Analise da Silva, professora da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), membra titular do Férum
Nacional de Educacdo e representante do Férum de Educacdo de Jovens e Adultos (Férum EJA). Disponivel em:
http://www.observatoriodaeducacao.org.br/index.php/sugestoes-de-pautas/48-sugestoes-de-pa  utas/1601-2016-
06-09-21-28-42. Acesso em abril de 2021.
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mecanismos legais como reverberadores do idedrio de educacgéo publica em cada
periodo. No interim de 1990 a 2021, as legisla¢cdes educacionais passaram de um
discurso mais economicista, para uma concepcdo mais humanitaria, na politica
educacional como destaca SHIROMA et al (2005, pag. 02), segundo a autora as
crescentes discussfes em torno da temética justica, equidade, coesdo social,
empoderamento, oportunidade e segurancga. A Educacao de Jovens e Adultos nesse
contexto afirmativo e de disputas, ganha forca através de seus movimentos sociais
como Foruns de EJA e da Comissédo Nacional de Educacédo de Jovens e Adultos —
CNAEJA, espaco que existia dentro da SECADI-MEC.

Esses coletivos trouxeram para o centro da discussdo das politicas em EJA
quilombolas, indigenas, populacdes do campo, das periferias e outros segmentos e
comunidades tradicionais como destaca Costa e Machado (2017, p. 141). Esses
grupos trouxeram contribuicbes para uma nova significacdo da modalidade como
Miguel Arroyo (1998) reflete, a visao universal de que a educagéo representa “n&o
apenas no sentido de para todos, mas de dor conta da universalidade, pluralidade,
omnilateralidade das dimens@es humanas e humanizadoras a que todo individuo tem
direito por ser e para ser humano” Arroyo (1998, ARROYO, 1998 p.155).

Neste sentido, observar como 0 espac¢o esvaziado por esses grupos no eixo
central das pautas de EJA Brasil provocam o desmonte institucionalizado no direito
ao acesso, a permanéncia e a qualidade. Observa-se como materializacdo desse
afastamento o retorno de uma EJA supletiva como a abertura dos 50% da modalidade
a distancia, voltada tdo somente para a certificacdo em massa como preconiza 0
Exame Nacional de Certificacdo de Jovens e Adultos — ENCCEJA.

Outra guestéo notada nas Diretrizes Operacionais da EJA- 2021, diz respeito a
concepcdo de educacdo compensatéria para a modalidade na Base Comum
Curricular — BNCC e no Plano Nacional de Alfabetizacdo — PNA. Seguindo a
compreensao de tempo perdido, abandono e de retorno, tratando de maneira
“genérica” e sem grandes aprofundamentos, as possibilidades de aprendizagens do
publico da modalidade, apontando breves sugestdes aos educadores que considerem

0s conhecimentos prévios dos educandos.
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N&o considerando os dados levantados por pesquisadores da modalidade que
discutem sobre 0 novo publico jovem da EJA, que tem ganhado cada vez mais espacgo
na sala de aula da modalidade como ja apontava Haddad (2015), educandos esses
frutos das politicas de correcéo de fluxo para diminuicdo da distor¢do idade-série em
salas de aula do ensino béasico regular.

Portanto, além da do classico publico da EJA, apontado pela BNCC e PNA, de
analfabetos e pessoas adultas que ndo estdo na escola, a modalidade na
contemporaneidade possui jovens, que ja estdo na escola e vém passando por
processos de exclusdo interna e que também séo sujeitos do direito a aprendizagem.
Promovendo assim um processo que Pierre Bourdieu (2001), conceitua em seu ensaio
“Os Excluidos do Interior” como um movimento produzido pelas hegemonias de poder
para colocar os alunos de classes inferiores em condi¢des de subalternidade.

Além do mais, as metodologias, técnicas e a concepcao de curriculo
estabelecidas pelas Diretrizes, ndo dialogam com os saberes tradicionais, saber esse
compreendido como elemento fundamental como a construgdo de uma pratica
libertadora como Paulo Freire (1967) destaca. A carta aberta do Grupo de Trabalho
N° 18 da Associacao Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacéo — Anped,
manifesta o marcante retrocesso demonstrado pelas Diretrizes da EJA de 2021. Pois,
além de retornar a concepc¢ao apostilada da modalidade, autorizando sua oferta com
50% de maneira a distancia e apostilada, também condiciona a metodologia de
alfabetizacdo ao método fonico, ndo considerando outras abordagens principalmente
gue dialoguem com os tempos de aprendizagens do aluno adulto. A carta aberta do
GT 18 da Anped, denuncia que a organizacao curricular da EJA ndo € respeitada
dentro do contexto da BNCC, fazendo breves e desarticuladas mencdes a
modalidade, o que entendemos como um processo de projeto desarticulador contra a
modalidade, que como veremos a seguir, 0S numeros demonstrando esta
desestruturacdo que reflete diretamente na evasédo e no nimero de matriculas.

Os saberes dos professores de EJA: apontamentos epistemolégicos
A discussdo que até aqui vem se desenhando sobre o contexto histérico-

epistemoldgico e pela discusséo sobre as politicas publicas voltadas para EJA, nos
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dao subsidios para aprofundar a reflexdo de como se dar a producgéo do conhecimento
pedagdgico dos educadores dessa modalidade de ensino, uma vez que poucas
Instituices de Ensino Superior no pais oferecem formacéo inicial nessa modalidade
de ensino.

A palavra epistemologia é composta pelos termos gregos: episteme que
significa ciéncia, conhecimento, e logos que corresponde a discurso, estudo, teoria.
Como salienta Japiassu (1979, p.11), corresponde a “discurso (logos) sobre a ciéncia
(episteme)”. Assim, a dimensdo epistemoldgica ocupa-se de abordar, discutir e
analisar os diversos aspectos inerentes ao conhecimento, com a atribui¢cao de “[...]
estudar a génese e a estrutura dos conhecimentos cientificos” (JAPIASSU,1979,
p.38).

Posto isso, nossa discussao pauta-se pelas seguintes indagacdes: quais
conhecimentos dao sustentacdo para uma acdo educativa em EJA? Como o0s
professores constroem os saberes para trabalhar nessa modalidade de ensino?

A reflexao sobre esses pontos busca fundamento teérico em Tardif. Para este
autor (2002, p.25), a epistemologia da pratica docente € o estudo [...] “do conjunto dos
saberes utilizados pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”. Maurice Tardif (2002) desvenda a natureza dos
saberes docentes ao categorizar os saberes dos professores em quatro tipos: os
saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia
pedagogica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e, por fim, os saberes
experienciais.

Apresentada essa tipologia, é valido ressaltar que Tardif (2002) dar destaque
aos saberes adquiridos na experiéncia que,

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nacleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relacbes de exterioridade com os
saberes em relac¢des de inte-rioridade com sua propria pratica. Neste sentido,
0s saberes experienciais ndo sao saberes como os demais; sao, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, "polidos" e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia. (p. 54)

Neste sentido, ha uma valorizagdo dos saberes adquiridos na
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experiéncia, seja ela individual ou coletiva, em detrimento dos demais, justamente
porque os demais saberes ndo podem ser produzidos e controlados pelo professor.

No campo da EJA, contexto em que a muitos dos professores ndo tiveram um
formacdo inicial para ali atuar, os saberes oriundos da experiéncia tornam-se ainda
mais valorizados. Assim, o professor é desafiado desenvolver a sua pratica docente
com base nos saberes que acumulou historicamente e que sdo reelaborados
confronto com a pratica.

Sobre os saberes docentes necessarios para a pratica pedagoégica, Pimenta e
Ghedin (2012) destacam que “[...] o saber docente ndo é formado apenas da prética,
sendo também nutrido de teorias da educagéo” (p.28). Assim, aduz-se que a teoria
tem importancia fundamental, pois ao nos apropriarmos de fundamentacéo tedrica nos
beneficiamos de variados pontos de vistas para uma tomada de decisdo dentro da
sala de aula. Desde modo, a interacdo entre saberes gera o desenvolvimento de uma
pratica pedagdgica autbnoma e emancipatoria.

A essa pluraridade de saberes apontada por Tardif (2002), podemos
acrescentar o saber tecnolégico. Com o advento da Pandemia do COVID-19 e a
suspensao do ensino presencial em todo pais, varios dispositivos tecnolégicos foram
surgindo, e fez-se necessario o professor do dia para noite elaborar esse saber. O
contexto da cibercultura coloca aos professores a necessidade do saber tecnolégico,
de como este é construido a partir da apropriacédo das tecnologias e midias digitais na
pratica pedagogica (ARAUJO, 2020).

Neste sentido, os conhecimentos que dao sustentacdo a pratica educativa em
EJA emergem na confluéncia entre varias fontes de saberes “[...] oriundos da histéria
de vida, da sociedade, da instituicdo escolar, dos atores educativos, dos lugares de
formacgao, entre outros contextos de aquisicdo do conhecimento” (ARAUJO, 2020).
Segundo Pimenta e Gauthier (2012) o ndo reconhecimento da docéncia como uma profissdo
dotada de caracteristicas e saberes especificos, fez com que a consciéncia ingénua do senso
comum acreditasse que para ensinar basta conhecer o conteddo. Como esses pressupostos

poderiam ser aplicadas a qualquer outra profissdao e nenhuma delas consegue abranger a

complexidade que envolve a acdo de um professor.
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Para que a educacgdo desenvolva no aluno o papel de refletir, de criticar, de
idealizar, de questionar e de ser autbnomo, sdo necessarios docentes que possuam
seguranca para desenvolver a educacao libertadora, capazes de criar situacdes de
aprendizagem que possibilitem aos educandos a producdo do conhecimento
(SERAFIM; TAVARES; SANTOS, 2021).

3. A contribuicdo da epistemologia critica para a EJA

Por fim, consideramos necessario discutir a compreensao critica de Paulo
Freire sobre educacdo, como um educador que buscava educar as massas buscando
desenvolver uma consciéncia politica e abrindo caminhos para a producdo do
conhecimento.

Para Faria (2015), a epistemologia critica é o estudo cientifico e conhecimento
gue tém por fundamento o saber cientifico, técnico, cultural e filoséfico de um conjunto
autdbnomo e critico de acdes e saberes conscientes baseados na mediacdo entre o
sujeito e o objeto. Nesta perspectiva, esta acep¢ao converge com o pensamento de
Paulo Freire, quando em sua Obra Pedagogia da Autonomia nos ensina que a
“curiosidade ingénua deve alcancar uma curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 1996,
p.32). Assim, a leitura da obra freiriana nos ensina que € necesséria uma pratica
educativa que estimule a curiosidade epistemoldgica, abrindo espaco para a producéo
do conhecimento, o que néo significa romper com a curiosidade ingénua, pois esta
ndo deixa de ser curiosidade.

Ainda para o autor (1996), ha um processo de superacdo da consciéncia
ingénua, a qual mediada pela teoria e pela criticidade, vai se tornando mais rigorosa
e alcancando o estagio da curiosidade epistemoldgica. Concatenado a essa ideia,
tem-se que a consciéncia ingénua, associada aos saberes acumulados
historicamente, ndo deve ser deixada de lado, pois o professor deve respeitar 0s
saberes do educando da EJA, devendo haver uma transposi¢ao para uma consciéncia
critica, movendo-se pela busca para se compreender as origens do conhecimento.

Assim, quando ocorre essa superacdo da condicdo de ingenuidade e passa-se para
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um estagio de criticidade, mediado pelo rigor metodolégico, aquela torna-se
epistemologica (FREIRE, 1996).

Nessa perspectiva, 0 processo de apropriacdo do conhecimento tem inicio com
a leitura de mundo, para o qual é imprescindivel a curiosidade, que deve estar “[...]
em constante movimento de procura” (FREIRE, 2001, p.8).

Os escritos de Freire apresentam uma analise critica acerca do conhecimento.
Dai, tratarmos suas reflexdes e elaboracdes acerca do conhecimento como um
movimento na qual estar subjacente dois momentos “[...] 0 em que se ensina e se
aprende o conhecimento j4 existente e o em que se trabalha a producdo do
conhecimento ainda n&o existente” (FREIRE, 1996, p. 28). A epistemologia na
perspectiva freiriana consiste no pensar sobre o préprio processo de conhecer.

Para Faria (2015), a epistemologia critica tem como objeto 0 mundo material e
a contradicao histérica e social em movimento de ir e vir, que historicamente provoca
mudancas decorrentes das contradi¢ées surgidas a partir do processo de producao
social. Neste sentido, a contribuicdo da epistemologia freiriana para a EJA, se traduz
pela possibilidade de producdo de conhecimento a partir da contextualizacdo dos
conteudos com a pratica de vida dos educandos, a interdisciplinaridade dos conteudos
gue podem ser trabalhados em equipe de professores primando pela organizacao e
processos colaborativos.

4. Considerac0fes Finais

Concluimos, portanto, observando que a Identidade Docente da EJA é formada
por rupturas, descompassos, mas sobretudo de resisténcias, € cada vez maior 0
namero de pesquisadores e militantes do campo, o que mostra a sensibilidade com a
causa que € o numero de excluidos do processo educacional. Jovens, Adultos e
Idosos que necessitam de uma séria politica de inclusdo e insercdo no processo
educacional.

Entende-se que os saberes mobilizados pelos professores de EJA contribuem
para o processo de construcdo da identidade docente, pois sdo os conhecimentos que

fundamentam o trabalho do professor e se relacionam diretamente com a sua
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experiéncia e a sua identidade e, por isso, esses conhecimentos devem ser
reconhecidos

Por fim, a analise do conceito de epistemologia critica permitiu o entendimento
de que a producdo de um novo conhecimento seja precedida pela apreensédo do
conhecimento ja existente. Assim, a producdo do conhecimento se da em um

movimento dialético, em que sujeito e objeto séo vistos como indissociaveis.
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