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RESUMO

A pesquisa tem como tema central as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao de Jovens
e Adultos (DCN/EJA), buscando investigar as implicagdes delas na organizagdo curricular da
EJA/Ensino Médio no Estado do Amapa a partir de 2000, discutindo a operacionalidade das
diretrizes, em articulacdo com as politicas publicas para a educacdao dos jovens e adultos
trabalhadores. O objetivo foi responder a questdo central: Quais tendéncias e orientagdes
estiveram presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA e suas implicagdes na
organizacao curricular da EJA/Ensino Médio no Estado do Amapa a partir de 2000? Com a
indagacao, pressupde-se que ao longo de duas décadas de implementagdo das DCN para EJA,
na condi¢dao de politica publica, no Estado do Amapa nao foi prioridade. O objetivo geral:
Perquirir as tendéncias e orientagdes presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
EJA/Ensino Médio no Estado do Amapa, e suas implicagdes na organizacao curricular da EJA
na rede estadual de Ensino a partir de 2000. Os objetivos especificos constam de: Contextualizar
o cenario politico-histérico e educacional dos aspectos orientadores da Educagdo de Jovens e
Adultos/EJA como modalidade de ensino no Brasil; Sistematizar o panorama das DCN e
direcionamentos na EJA no Brasil ¢ no Estado do Amapa a partir de 2000; Analisar as
implicagdes no curriculo da EJA/Ensino médio, com a adog¢do das tendéncias e orientacdes das
DCN na rede Estadual a partir de 2000. A pesquisa tem referencial tedrico-metodologico
voltados para o tema das politicas educacionais, Diretrizes Curriculares Nacionais e EJA,
autores como: Arroyo (2006); Catelli Jr (2019); Costa e Machado (2017); Di Pierro (2009,
2010); Frigotto (1995, 1999, 2002, 2011, 2022); Haddad (2007); Laval (2019); Lopes e
Macedo (2011); Minayo (2008) e Paiva (2006, 2009a, 2009b). A investigacdo traz uma
perspectiva critica pautada no método do Materialismo Histdrico-Dialético (MHD), com
respaldo em: Marx (1977, 2008); Netto (2011) e Saviani (2013, 2018), utilizando a abordagem
qualitativa por meio da pesquisa documental e de campo, tendo como instrumento de coleta de
dados documento s e entrevistas semiestruturadas. Como técnica de analise dos dados obtidos
utilizou-se a Andlise do Conteido, sob o suporte de Moraes (1999) nos documentos
selecionados, como: Pareceres e Resolugdes das DCN aprovadas da EJA no periodo
supracitado, coletados nos portais oficiais em Educa¢do no Pais (portal Normativas e MEC);
em ambito Estadual, na Secretaria de Estado da Educag¢ao (SEED) e no Conselho Estadual de
Educacdo (CEE), bem como nas entrevistas dos participantes in loco. Os resultados indicam
que no Estado do Amap4, apesar do acesso a EJA/Ensino Médio tenha sido mantido como
direito do estudante trabalhador amapaense, a modalidade segue sendo marginalizada pelas
politicas Estaduais, configurada pela auséncia de diretrizes curriculares proprias da EJA
amapaense.

Palavras-chave: Politicas Curriculares; Diretrizes Nacionais; Educacao de Jovens ¢ Adultos;
Ensino médio.



ABSTRACT

La recherche analyse les lignes directrices nationales des programmes d'éducation des jeunes
et des adultes (DCN/EJA) et leurs implications pour les matrices curriculaires de I'EJA/lycée
de I'Etat d'Amap4, de 2000 a 2024. Elle discute de I'opérationnalité des lignes directrices, dans
en lien avec les politiques publiques de formation des jeunes adultes actifs. L'objectif est de
répondre a la question centrale de la recherche : quelles lignes directrices et tendances étaient
présentes dans les lignes directrices nationales des programmes scolaires de 1'EJA et leurs
implications pour l'organisation des matrices des programmes scolaires EJA/lycées dans I'Etat
d'Amapa de 2000 a 2024 ? L'objectif général de la recherche est d'étudier les lignes directrices
et les tendances présentes dans les lignes directrices nationales des programmes scolaires de
I'EJA dans I'Etat d'Amapa entre 2000 et 2024, en identifiant les implications pour 'organisation
des matrices des programmes scolaires EJA/lycées de I'Etat. Réseau éducatif. Ayant les objectifs
spécifiques suivants : 1°) Contextualiser le scénario politico-historique et éducatif des aspects
directeurs de 1'Education des Jeunes et des Adultes/EJA comme modalité d'enseignement au
Brésil ; 2°) Cartographier le panorama des orientations et orientations curriculaires nationales
de I'EJA au Brésil et dans I'Etat d'Amapéa de 2000 a 2024 ; 3°) Analyser les implications pour
les matrices curriculaires EJA/Lycée, avec l'application des orientations et tendances des
Orientations Curriculaires Nationales dans le réseau de 1'Etat entre 2000 et 2024. Les études et
recherches se situent dans le domaine des politiques publiques du Programme de troisieme
cycle en éducation PPGED/UNIFAP. La recherche a comme référence et contribution théorique
axée sur le theme des politiques et directives curriculaires nationales et de I'EJA, chez des
auteurs tels que : Arroyo (2006) ; Catelli Jr (2019); Costa et Machado (2017) ; Di Pierro (2009,
2010) ; Frigotto (2009a); Haddad (2007) ; Laval (2019); Lopes et Macedo (2011) ; Marx (2008)
; Minayo (2008) ; Paiva (2006, 2009a, 2009b), Saviani (2013, 2018) L'enquéte apporte une
perspective critique, soutenue par la méthode du Matérialisme Historique Dialectique (MHD),
en utilisant I'approche qualitative a travers la recherche documentaire et de terrain, en utilisant
comme instrument de données documents de collecte et entretiens semi-directifs. Comme
technique d'analyse des données obtenues, l'analyse de contenu, dans les instruments
sélectionnés, tels que : Avis et résolutions de la DCN approuvés par I'EJA au cours de la période
susmentionnée, collectés sur les portails officiels de I'éducation du pays (portails Normativas et
MEC) ; au niveau de I'Etat, au Département d'Etat de I'Education (SEED) et au Conseil national
de I'¢ducation (CEE), ainsi que lors d'entretiens avec les participants au locus (SEED et CEE).
Les résultats indiquent que dans 1'Etat d'Amapa, bien que l'accés & I'EJA/Lycée ait été maintenu
comme un droit de 1'é¢tudiant travailleur d'Amapad, la modalité continue d'étre marginalisée par
les politiques de 1'Etat, caractérisées par l'absence de directives curriculaires spécifiques a 'EJA
en Amapa.

Palavras-chave: Politiques pédagogiques ; Lignes directrices nationales ; Education des
jeunes et des adulte ; lycée.
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INTRODUCAO

Diversos estudos, além desta pesquisa, situam-se no eixo das politicas publicas a
Educagao de Jovens e Adultos (EJA). Neste caso, a tematica das Politicas Publicas focalizadas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (DCN/EJA),
destina-se ao publico da educagao basica, no Estado do Amapa. Em nosso pais ainda ¢é crescente
o numero de homens e mulheres que ndo tiveram oportunidade de frequentar a escola e/ou nao
puderam continuar seus estudos, por diversos motivos inerentes a condigdes reais e atuais no
Brasil. Sdo inumeros sujeitos que ndo tiveram seus direitos exercidos por varias razdes, como:
evasdo, entrada precoce no mercado de trabalho, dificuldade de acesso, violéncia de diversos
tipos etc. Uma realidade em que a educagdo escolar ainda € um sonho para muitos.

No contexto atual, evidenciam-se as matriculas em EJA, que continuam em queda: em
2018 eram cerca de 3,5 milhdes de estudantes; em 2019 registrou-se uma reducao de 7,7% no
ano seguinte, em 2020, as matriculas ficaram em pouco mais de 3 milhdes, com nova queda de
8,3% (Brasil, 2021). Mais recentemente, o Censo Escolar/2024 apontou que o nimero de
matriculas chegou a 2,4 milhdes, o que representa uma queda de 7,7% apenas entre 2023 e 2024
e uma reducdo acumulada de 20,4% no periodo de 2020 a 2024 (Brasil, 2024). Em paralelo,
vale mencionar, que a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) revelou que 8,8
milhdes de brasileiros entre 18 € 29 anos ndo concluiram o ensino médio e ndo frequentam
nenhuma instituicdo de ensino basico (Brasil, 2023).

Esses numeros nos despertam reflexdes acerca do que vem provocando o decréscimo no
numero de matriculas na modalidade, apesar da oferta de cursos em todo o pais. Mesmo assim,
ainda existe uma demanda social significativa, com milhdes de jovens adultos que ndo
concluiram o ensino médio e permanecem fora da escola. Esse cenario sugere que, a redugao
das matriculas na EJA pode estar relacionada a obstaculos contextuais que dificultam o acesso
e permanéncia desses estudantes. A desigualdade socioecondmica, pode ser um dos fatores de
maior influéncia para o abandono dessa parcela de estudantes na educagdo bésica do Brasil.

Por estes e outros motivos, discutir o cenario EJA atual, € necessario e urgente, em prol
da efetivagdo de direitos assegurados na Constitui¢do Federal/1988 pelo Artigo 208, o qual
afirma que ¢ dever dos governos estaduais e municipais garantir o direito a educagao para todos
os segmentos de ensino. No entanto, ha mais de trés décadas da Lei e as estatisticas indicam, a
todo momento, pelos meios de comunicagao em pesquisas oficiais, as dificuldades que o Brasil

enfrenta para ofertar a educag@o em todo o pais.
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Na década de 90, do séc. XX, a EJA foi legalmente instituida como modalidade de ensino
no Brasil, com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) (Brasil,
1996). A EJA destina-se aqueles que ndo tiveram a oportunidade de estudar em idade escolar
adequada - Artigo 37. Nesse contexto, os sistemas de ensino asseguram gratuitamente aos
jovens e adultos, oportunidades educacionais apropriadas, resultado de décadas de luta e
resisténcia dessa classe de estudantes “invisiveis” aos olhos da sociedade.

A LDB de 1996 ¢ um marco importante, que legitima a EJA como parte integrante da
educagdo basica no pais. Esse reconhecimento legal ¢ uma conquista importante, pois confere
a EJA o status de direito fundamental e torna o Estado responsavel por sua oferta. No entanto,
o reconhecimento constitucional contrasta com a realidade pratica de uma modalidade que
enfrenta constantes limitagdes financeiras e operacionais.

A EJA ¢ frequentemente a ultima prioridade nas politicas educacionais do Brasil, e seu
financiamento ¢ instdvel e insuficiente as necessidades da modalidade. Desde a sua
institucionalizag¢do, vem passando por varias alteragdes quanto a sua identidade e caracteristicas
especificas de ensino, que influenciadas pela politica de alfabetizagdo mundial, coloca a
educagdo de adultos em constantes mudancas, aos modelos neoliberais e capitalistas vigentes.
De acordo com Piovesan (2006), esse movimento estd atrelado ao Pacto pela Universalizagao
da Educac¢do, da qual vem sendo adaptada as habilidades formativas laborais, conforme os
processos de transformacdes produtivas que exige o mercado capitalista nas ultimas décadas.

A educagdo de adultos sob o impacto pelo fendmeno da globalizagdao, bem como pela
nova organizacao politico-econdmico mundial, e que se estenderam as politicas educacionais,
vém adaptando a EJA a pratica da produgdo tecnicista e capitalista. Nessa dire¢do, as pesquisas
de Novais e Akkari (2024, p. 3) demonstram que nas ultimas décadas, esse movimento tem
como influenciadores os Organismos Internacionais, em destaque a Organizagdo das Nacgdes
Unidas (ONU) e Organizacdo das Nagdes Unidades para Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO). Esta ultima de acordo com as autoras, especialmente vém exercendo debates em
prol da Educagdao. Para a UNESCO (2010), a alfabetizagdo ¢ um ‘pré-requisito’ ao
desenvolvimento do empoderamento pessoal, social, economico e politico da pessoa, sendo
instrumento essencial para enfrentar os desafios e as complexidades da vida, da cultura, da
economia e da sociedade como um todo.

Nessa perspectiva, a obrigatoriedade do direito a educacao amplia-se aos jovens e adultos,
com orientagdes especificas a modalidade EJA. No entanto, as recomendac¢des da UNESCO a
educacdo de adultos trabalhadores residem em aspectos contraditdrios: de um lado, a defesa

de que a educagdo ¢ um direito fundamental e essencial para o desenvolvimento pessoal e
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profissional; enfatizando a importancia de oferecer oportunidades educacionais que sejam
acessiveis, inclusivas e adaptadas as necessidades dos trabalhadores. De outro, em dire¢ao
contraria, as dificuldades enfrentadas por esses grupos, aparecem na discrepancia entre esses
principios orientadores e a realidade pratica enfrentada pela EJA.

Essa modalidade de ensino apresenta varios entraves, seja pelas dificuldades de envolver
as multiplas demandas que vém da sociedade, seja pelas especificidades e necessidades dos
proprios jovens e adultos. Dai a defesa por programas para a educagdo de adultos, que nao
estejam direcionados apenas a formagdo para o mercado de trabalho, mas que também
promovam o pensamento critico rumo a pratica libertadora de Freire (1987), e em direcdo a
formacao integra dos sujeitos da EJA, que va além da simples formagdo técnica.

Esse enfoque contrasta com a fungao instrumental e tecnicista que estd sendo imposta a
EJA, que acaba sendo vista como uma modalidade de rdpida e minima qualificagdo para o
mercado de trabalho, que ignora os interesses individuais e fundamentais do cidaddo. De acordo
com Arroyo (2017), o carater emancipador da EJA ¢ muitas vezes suprimido pela logica do
capital, que valoriza a formacdo técnica em detrimento da formac¢ao humana e cidada.

Enquanto a EJA se apresenta como uma alternativa de formagao integral para os jovens e
adultos trabalhadores, o mercado do capital pressiona por uma educagdo que capacite a mao de
obra para o trabalho de forma rapida e “eficiente”, sem necessariamente desenvolver o
pensamento critico e emancipador dos alunos. Os Organismos Internacionais (OI) exercem
direta e/ou indiretamente, fortes influéncias nas politicas educacionais em ambito nacional e
mundial, com intuito de “compatibilizar” uma agenda tnica voltada para o desenvolvimento
social em ambito mundial e local (Novais; Akkari, 2024). Sdo orientagdes que t€m se
materializado nas politicas publicas voltadas para EJA, num ciclo de interesses e anunciam
programas que, aparentemente, demonstram mudancgas qualitativas a modalidade.

Souza (2016), ao discutir a teoria de uma agenda globalizada para a Educagdo!, pontua
que com o ciclo do capitalismo global, com a chamada “Economia do Conhecimento” de Roger
Dale (2004), submete a Educacao a direcao macro estabelecida pela economia. Nao apenas pela
dependéncia que as politicas t€ém dos recursos financeiros, mas também pela compreensao e
definicdo ideologica de como o Estado pode proceder com esse segmento. Com efeito, as
politicas curriculares da atualidade voltadas para a formagdo do publico da EJA tém como

objetivo transforma-los em trabalhadores “competentes”. Assim, a educagdo associada a uma

1 A teoria foi publicada em Inglés em 2000. Em Portugués, a primeira tradugdo ocorreu em 2001, publicada na
Revista Educacdo, Sociedade e Culturas, de Portugal. A referéncia aqui ao ano de 2004 se da pelo fato de que
esta ¢ a edicdo do artigo publicado no Brasil na Revista Educa¢do & Sociedade.
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concepgdo produtivista, pautada em competéncias e habilidades, converge para a formagao do
jovem e adultos da modalidade a perfis inseridos na nova configuragdo social, competitiva e
cada vez mais desigual.

Nessa direcdo, pode-se inferir que as reformas educacionais que ocorreram, anterior €
posterior a LDB de 1996, trazem os mesmos principios educacionais de carater neoliberal e
capitalista, com objetivo de apresentar aos individuos, uma “mensagem” de preocupagdo com
as suas diferencas economicas, sociais, culturais ¢ outras demandas. De acordo com os estudos
sobre o discurso presente nos documentos produzidos pelas reformas neoliberais, “[...] ha um
projeto de sociedade sendo pensado e engendrado pelos idedlogos que defendem o
capitalismo”. Nesse projeto, a educagao escolar ¢ concebida como a principal ferramenta para
“[...] conformar espiritos, incutir valores, homogeneizar discursos e fazer com que os individuos
aceitem como natural a reestruturacao do capitalismo globalizado” (Jacomeli, 2004, p. 48). Em
outras palavras, trata-se de uma educacgdo direcionada a manuten¢do da economia e do Estado
burgués hegemonico.

Em outra dire¢do, ¢ importante citar as Conferéncias Internacionais de educacdo de
adultos como a VI CONFINTEA (2009), e documentos internacionais, dentre os quais a
Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948) e a Declaragdo Mundial sobre Educacao
Para Todos (1990), que fazem parte desse pacote de influéncias (positivas), na concepcao de
educagdo e de diretrizes pedagdgicas para EJA. De acordo com Oliveira (2011), o documento
Nacional Preparatorio a VI CONFINTEA destaca na EJA o conjunto amplo e heterogéneo de
sujeitos, de multiplicidades existenciais, sociais, econdmicas € culturais, tornando-se necessario
adotar uma pratica: para, com e na diversidade. A autora avalia que o documento orienta as
concepgoes e propostas de EJA voltadas a formacao humana, bem como processos politicos e
pedagogicos desenvolvidos e voltados para as necessidades e particularidades do publico adulto
trabalhador da modalidade.

No Brasil, historicamente tém-se reproduzido politicas curriculares com perspectivas
ideologias hegemonicas dominantes, que t€ém contribuido para a permanéncia de estruturas
hierarquicas sociais de classes e as desigualdades existentes. Deparamo-nos, desse modo, com
uma concepcdo de conhecimento puramente tecnicista a logica econdmica do mercado,
materializado no curriculo meramente formal e padronizado aos interesses capitalistas da
politica neoliberal. De acordo com Lopes (1999), toda politica curricular € composta de praticas
e como tal se constitui, fica dificil desprezar suas inter-relagdes e, portanto, desvincula-las. No
atual curriculo da EJA, ¢ negado ao aluno trabalhador, questdes de ordem cultural, politica,

historica ou ideoldgica. Contrariamente s3o enfatizados, principalmente, valores de
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competitividade mercadoldgicas com perspectivas capitalistas. O autor menciona que ha
diversas defini¢des de curriculo ao longo da Historia e dentro das quais existem as que
transpassam o curriculo no cotidiano escolar. Ressalta que o mesmo estd imbricado em relagdes
de poder, e também em uma pratica de significacdes, de atribuicdo de sentido. Assim, em
qualquer manifestagao do curriculo, € possivel identificar a produgao de sentido, intengdes por
tras dos documentos e de toda politica curricular, seja ela escrita ou velada.

Nesse sentido, a Lei 13.005/2014 que aprova o Plano Nacional de Educaciao (PNE),
propde a implantagao de diretrizes pedagodgicas para a educagdo bésica e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Lei, que representou a existéncia de um marco legal para a criagao
e a efetivacdo de um curriculo nacional comum, dando garantia de equidade de educagdo a todo
publico escolar. Logo, a EJA estaria contemplada como modalidade de ensino a que tem direito.
No entanto, a modalidade ndo ¢ citada como segmento da Educacao basica, havendo uma
completa indiferenga por parte do documento?.

Silva (2021) pontua, que a0 mesmo tempo em que ha um avango no que se refere aos
direitos da EJA, ha um retrocesso pela auséncia de diretrizes especificas nos textos oficiais,
uma vez que a modalidade ndo tem um lugar de discussdo, de orientagdes no referido nivel de
educagdo, como ¢ evidenciado no texto da BNCC, no qual se observa que da primeira versao
da BNCC/2015 a sua homologacdo em 2018, constata-se a auséncia de direcionamentos
especificos as necessidades da EJA, que ¢ permanente em todas as versdes do documento .

Portanto, a auséncia de direcionamentos do curriculo da EJA, nos leva a reflexdo sobre
como ele € proposto e praticado no processo escolar, haja vista que € uma necessidade e advém
do reconhecimento do direito a educagdo dos jovens e adultos trabalhadores. Além de
reconhecer o curriculo adequado, este deve estar associado as praticas pedagdgicas articuladas
a realidade do publico da modalidade, como instrumento de formagao humana e integral. Isso
significa posicioné-los como centro do processo educativo e ndo como instrumento das politicas
educacionais mercadoldgicas vigentes.

E fato que o Brasil se caracteriza por profundas desigualdades socioecondmicas. As
questdes geograficas, historicas e culturais, acentuam essas diferengas nas regides extremas do
pais, ocasionando enorme desequilibrio social. No Estado do Amapa, ndo ¢ diferente. Foi
partindo dessa realidade estrutural desigual, que em 2017 foi criado o Referencial Curricular

Amapaense (RCA), documento elaborado em regime de colaboracdo entre: Secretaria de

2 Meta 7 e Estratégia 7.1/PNE (2014).
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Estado da Educag¢ao (SEED), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educagdo
(UNDIME) e Conselho Estadual de Educacao (CEE).

Desse esforgo interinstitucional, deveria resultar o “norte” para construgao e elaboragao
do curriculo nas escolas dos ensinos fundamental e médio, no Estado. A exemplo da BNCC, o
RCA apenas refor¢a as mesmas condicdes e orientacdes dadas a EJA, desconsiderando as
DCN/EJA, ou seja, reforca a invisibilidade dos jovens e adultos trabalhadores locais.

Assim sendo, a auséncia de politicas curriculares especificas voltadas a realidade
educacional da EJA pode ser um dos fatores que contribuem para que o nimero de matriculas
de jovens e adultos permanecam em queda no pais. E fato que a falta de politicas pedagégicas
socialmente referenciadas aos jovens e adultos podem contribuir para o enfraquecimento ou
insucesso do rendimento escolar.

Em meio a essas impressdes e inferéncias, definiu-se por um estudo, que envolvesse as
politicas curriculares nacionais e a EJA. Nas atuais discussdes em torno do “Novo Ensino
médio” no Brasil, a EJA na condi¢do de modalidade do Ensino médio tem sido ignorada, tanto
em nivel nacional, quanto estadual. Tal descrédito pode contribuir para a omissdo de direitos
adquiridos no campo das politicas educacionais, ainda que haja diretrizes nacionais para a EJA,
no ambito do Amap4, persiste a auséncia de materialidade.

Nesse sentido, construiu-se o seguinte problema de pesquisa: quais tendéncias e
orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo de Jovens e Adultos foram
adotadas na organizagado curricular da EJA/Ensino Médio do Estado do Amap4, no periodo de
2000 a 20253?

Diante dessa indagagdo cabe problematizar que ao longo de mais de 25 anos de
implementagdo das DCN para a EJA, essa politica publica ndo constituiu prioridade no Estado
do Amapa. Tal hipotese indica que as orientagdes € os alinhamentos previstos nas DCN/EJA,
voltados ao curriculo dos jovens e adultos trabalhadores, ndo foram efetivamente incorporados
as politicas educacionais estaduais, haja vista os principios, supracitados em Oliveira (2011),
que norteiam as politicas para EJA. Tal observacado reforca a responsabilidade de agdes que
dimensionem uma educacao que possibilite a superacao das desigualdades sociais. Logo, cabe
ao Estado desenvolver dispositivos legais ao cumprimento do direito a conhecimentos,
implementados ao curriculo, que auxiliem na compreensdo das contradigdes, proprias do

contexto historico e sociocultural dos jovens e adultos da EJA no Estado do Amapa.

3 O levantamento documental finalizou no més de agosto de 2025. Logo, as legislagdes aprovadas apds esse més
nao foram consideradas nessa pesquisa.
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Na busca por respostas a indagacao, adotou-se as seguintes questdes norteadoras: a) Em
que cenario politico-historico e educacional emergiram os aspectos orientadores da Educagao
de Jovens e Adultos (EJA) como modalidade de ensino no Brasil? b) Qual o panorama das
Diretrizes Curriculares Nacionais e direcionamentos para a EJA/Ensino Médio no Brasil e no
Estado do Amapé no periodo de 2000 a 20257 c¢) Quais as implicagdes na organizagao curricular
da EJA/Ensino Médio , com a adogdo das tendéncias e orientagdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais na rede Estadual de Ensino no periodo de 2000 a 2025?

Diante dessas inquietacdes, a pesquisa teve como objetivo geral: Perquirir as tendéncias
e orientagdes presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA/Ensino Médio no Estado
do Amapd, identificando as implicagdes na organizagdo curricular da EJA/Ensino Médio na
rede Estadual de Ensino no periodo de 2000 a 2025.

Para a efetividade e apreensdo de resultados, tracaram-se os seguintes objetivos
especificos: Contextualizar o cenario politico-histérico e educacional dos aspectos orientadores
da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) como modalidade de ensino no Brasil; Sistematizar o
panorama das Diretrizes Curriculares Nacionais e direcionamentos na EJA no Brasil e no
Estado do Amapa no periodo de 2000 a 2025; Analisar as implicagdes na organizacao curricular
da EJA/Ensino Médio, com a adog¢ao das tendéncias e orientacOes das Diretrizes Curriculares
Nacionais na rede Estadual de Ensino no periodo de 2000 a 2025.

Diante do cendrio previamente descrito, e da tematica politicas publicas e o direito a
educagdo, por meio de um curriculo adequado aos jovens e adultos trabalhadores, emergiu a
motivacido de investigar as tendéncias e direcionamentos para a EJA/EM, nesse determinado
percurso historico no Estado do Amapa. Assim, a relevancia dessa pesquisa consiste na
necessidade de desvelar sob quais direcionamentos e orientacdes se encontra a EJA/Ensino
M¢édio na educacao basica em nosso Estado.

Como parte integrante do processo e educadora no ambito da EJA advinda das
experiéncias de 20 anos de sala de aula, divididos entre ensinos fundamental e médio ¢ que
ocorre a minha atuagdo com o publico da EJA. Nesse periodo pode-se experienciar o cotidiano
escolar, como o curriculo, a metodologia e as praticas didaticas, bem como todos os
procedimentos educativos, que envolvem o publico de jovens e adultos trabalhadores. A
observagao dessa realidade na escola sempre esteve repleta de duvidas e incertezas, quanto ao
planejamento pedagogico; a constru¢do do curriculo a melhor atender aos adultos
trabalhadores; a auséncia de discussoes direcionadas as especificidades do publico EJA etc.

O publico dessa modalidade de ensino enfrenta diversas dificuldades; ndo apenas pela

falta de estrutura das escolas, de material adequado, mas principalmente com a falta de uma
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proposta politico-pedagdgica voltada especificamente para a modalidade. Di Pierro (2017)
pressupde que a falta de um “olhar” mais sensivel e humano aos estudantes da EJA faz com que
se tornem cada vez mais “invisiveis aos olhos” da sociedade e, inevitavelmente, podem estar
fadados ao esquecimento por parte da comunidade escolar, e em definitivo, pelas politicas
publicas em vigéncia.

E importante investigar e discutir a EJA como um movimento de luta de classes, vindo
de realidades sociais marcadas por exclusdes, das mais diferentes procedéncias, seja de ordem
social, racial, de género, religiosidade e outras problematicas, agravadas apos o periodo
pandémico®. Com o acirramento das transformagdes politico/econdmicas recentes, todos esses
aspectos, somados aos locais do Estado, fazem com que esse publico esteja em condigdes
permanentes de vulnerabilidade e opressao.

Logo, acredita-se que problematizar as politicas curriculares neoliberais vigentes
destinadas a EJA, ¢ fundamental para identificar as limita¢des, contradigdes e desafios que elas
impoem a modalidade. Considerado um tema pouco recorrente nas pesquisas académicas no
Estado, acredita-se também, que a pesquisa possa estimular a sociedade escolar a abrir espago
para debater as especificidades do publico da EJA, no sentido de contribuir para a pesquisa
cientifica, como fonte possivel de material bibliografico, aqueles que se dedicarem ao estudo
do tema, e que “lutam da mesma luta™>.

Para a realizag¢do das abordagens e discussoes tedricas, foi feita a revisao de literatura por
meio de consulta bibliografica e pesquisas desenvolvidas no ambito das politicas publicas para
a EJA. Para tal, foi realizado um levantamento no Catdlogo de Dissertagdes e Teses da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com recorte
temporal de 2000 a 2024, na intengdo de levantar quais pesquisas foram desenvolvidas no
periodo referentes a EJA.

Utilizou-se como pardmetro os seguintes descritores de busca: [1] diretrizes curriculares
EJA; [2] politicas curriculares/EJA; [3] Curriculo/Ensino médio EJA; [4] Ensino de jovens e
adultos/Ensino médio; [5] Modalidade de ensino/EJA; [6] Educagdo de jovens e adultos/
diretrizes; [7] Ensino de jovens e adultos/curriculo; e [8] Educagdo de jovens e

adultos/conteudos formativos.

4 Periodo pandémico: referente a epidemia de COVID-19 em 2020, ocorrida em varias regides do mundo,
caracterizada pela OMS como pandemia. O termo “pandemia” se refere a distribuicao geografica de uma doenga
em varios paises e regides do mundo (OPAS/OMS, 2020).

> Frase proferida por Gaudéncio Frigotto em palestra no XIII Seminério de Trabalho e Educagio na UFPA/Para.
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No sentido de direcionar a busca sobre EJA, fez-se necessario o uso de critérios de
refinamento, delimitados por: Tipo (tese e dissertagdo); Grande area de conhecimento (Ciéncias
Humanas); Area de conhecimento (Educagio) e Area de concentragio (Educacio e Sociedade).
Como critério de analise, foram considerados os titulos, resumos e palavras-chave das
produgdes concernentes ao tema pesquisado. Assim, o resultado preliminar apresentou 88
(oitenta e oito) producdes, sendo 75 (setenta e cinco) dissertacdes de mestrado e 13 (treze) teses
de doutorado, selecionadas por apresentarem aproximacdes com o objeto de estudo, conforme

disposto na sequéncia:

Grafico 1- Pesquisas em Politicas Educacionais para EJA no CAPES (2000-2024)
20

16

15
13

10 9 9

—
—
—

0

A I I I S A T I IR T T O T T T e T U TR T SIS, TN T it P
RN RN’ R’ R R A XV’ N NN ON QO P QY
@@q?r&q?q?@q?q?q?q?r& N NON O

Fonte: elaboragdo propria.

No levantamento, em ambito nacional, identificou-se 88 produgdes referentes as politicas
educacionais para EJAS. Desses achados, 34 (trinta e quatro) relacionadas ao Ensino médio e
curriculo para EJA, porém apenas 4 (quatro) dissertagdes foram tomadas para leitura mais
minuciosa, por apresentarem aproximacgdes com o objeto de estudo. A primeira delas, Prdticas
pedagogicas na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA): interfaces com as politicas e diretrizes
curriculares (Veloso, 2014) o estudo busca esclarecer objetivos e funcdes da escola publica e a
relagdo entre as orientagdes oficiais do curriculo para a formagao humana e intelectual dos
jovens e adultos que procuram a EJA. A autora questiona um possivel prejuizo no processo

ensino-aprendizagem desses alunos.

® De acordo com os descritores pré-selecionados ao tema.
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Na sequéncia, a dissertagdo intitulada Politicas Curriculares da EJA: uma andlise da
implementagdo do plano de educagdo em prisoes de Roraima, de Aratjo (2023) aborda como
tema central as politicas curriculares da EJA e faz uma andlise da implementa¢do do Plano de
Educagao em Prisoes, relacionando as diretrizes educacionais da EJA local, por meio do Plano
Estadual de Educacao para Pessoas Privadas de Liberdade e Egressas do Sistema Prisional do
Estado de Roraima. No estudo, o pesquisador questiona o direito ao acesso e a permanéncia da
educacgao na modalidade EJA.

Ao prosseguir nessa dire¢ao, Belizario (2015) com a pesquisa intitulada Politicas
publicas e educagdo de jovens e adultos no amazonas: diretrizes, debates e perspectivas (2010-
2014) analisa as politicas publicas para EJA, instituidas pelo sistema estadual de ensino, em
articulagcdo com as politicas publicas nacionais. A pesquisadora evidencia as principais
reivindicagdes nos significativos espacos de debate da EJA, tendo por foco os realizados no
Estado do Amazonas.

O quarto destaque, consiste na dissertagdo de Renato Paulo (2021): Educag¢do de Jovens
e Adultos e Base Nacional Comum Curricular: a educa¢do na era da infamia do capital, que
apresenta questionamentos quanto as condigdes de educacdo ofertadas pelo Estado em
contradi¢des as orientagdes da BNCC para EJA. Na pesquisa realizada consta a andlise da
constitui¢do do projeto socioeducacional direcionado ao publico da EJA e sua relagdo com o
novo plano educacional previsto para a educacdo nacional. Ao considerar as reformas
educacionais da Educagdo basica a partir da homologacdo da BNCC, pressupde um processo
educativo subordinado ao mundo do trabalho, que tende a orientar o ensino e o curriculo, no
sentido da formagao de capital humano.

Em consonante com os autores das dissertacdes mencionadas, neste estudo, procura-se
discutir como vém sendo desenvolvidas as politicas educacionais para a EJA, em especial as
politicas curriculares, nas quais o curriculo ¢ um campo de disputas por significacdo e
negociacdes de sentidos (Lopes; Macedo, 2006). Nesse viés, as reformas das politicas
curriculares para a educacdo basica, em especifico a do ensino médio, focalizadas no
desenvolvimento de competéncias e de habilidades (como predisposi¢ao para o conhecimento),
podem limitar o acesso e a permanéncia dos mais vulneraveis da EJA, podendo-se aprofundar,
apos a reformulagdo e implementagdo do Novo Ensino Médio nas escolas publicas em todas as
regides do Brasil.

Ademais, na revisdo da literatura, foi possivel evidenciar a baixa producao de pesquisas
voltadas para a EJA em ambito regional. No contexto geral das politicas ptblicas para Educacgao

de Jovens e Adultos, dos 88 trabalhos, somente 15 (quinze) publicagdes estavam voltados para
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a Regido Amazonica, versando sobre temas diversos, dentre os quais: evasao escolar; perfil dos
estudantes; direito ao acesso e permanéncia na escola; e formacao técnico-profissional. Em

ambito estadual, esses estudos também sdo escassos, como observado no quadro em destaque:

Quadro 1- Produgoes em Politicas Educacionais para EJA no CAPES (2000-2024)

REGIAO NORTE/AUTORES (ANO) AMAPA/AUTORES (ANO)
Santos, Yvonete Bazbuz/2012 Brito, Marilia Pantoja/2019
Mestrado em Educagdo: Universidade Federal do PardMestrado em Educacdo. Universidade Federal do
(UFPA) IAmapa (UNIFAP)

Lima, Mary Jane Araujo/2013

Mestrado em Educagdo: Universidade Federal doRIbeer’ Arleson Noite/2020

|Amazonas (UFAM) Mestrado em Educagdo. Universidade Federal do
Belizario, Maria Rutimar/2015 Amapa (UNIFAP)

Mestrado em Educacgdo: Universidade Federal doBarros, Rosiani Salviano/2021

I Amazonas (UFAM) Mestrado em Educagdo. Universidade Federal do Amap4
Saraiva, Emerson Sandro Silva/2018 (UNIFAP)

Doutorado em Educagdo: Universidade Federal do| IAndrade, Hosana Oliveira/2023
IAmazonas (UFAM)

Barros, Rogério Feitosa/2019

Mestrado em Educagdo: Universidade Federal de

Mestrado em Educagdo. Universidade Federal do Amap4
(UNIFAP)

Rondé6nia (UNIR) Silva, Quelem Suelem Pinheiro/2023

IAzevedo, Flavia/2019 Mestrado em Educagdo. Universidade Federal do Amap4
Mestrado em Educag@o: Universidade Federal do(UNIFAP)

\Amazonas (UFAM) Silva, Vera Lucia Ferreira/2023

|Araujo, Jucimar/2023

. L . Mestrado em Educacdo. Universidade Federal do Amap4|
Mestrado em Educagdo: Universidade Estacio de Sa (UNIFAP)
(UNESA)
Total: 6 dissertagoes e 1 tese Total: 7 dissertacdes

Fonte: elaboragdo propria.

As informagdes apresentadas evidenciam a escassez de estudos sobre a EJA na regiao
Norte, realidade particularmente preocupante diante das profundas desigualdades educacionais
que caracterizam esse territorio. A reduzida producgdo de dissertagdes e teses revela uma lacuna
historica na investigacdo académica da modalidade, contribuindo para sua persistente
invisibilidade no campo das politicas publicas. Tal cenério reforca a necessidade de ampliar
pesquisas que abordem as especificidades dos sujeitos jovens e adultos, suas trajetorias
formativas e as condi¢des concretas de oferta da EJA.

Ao analisar o quadro, destaca-se a insuficiéncia de pesquisas produzidas pela
Universidade Federal do Para (UFPA) sobre a tematica da EJA, o que chama atencao,
especialmente por se tratar da institui¢do mais antiga da regido Norte e uma das que possuem

maior tradi¢do em programas de pos-graduagio, como em Educagdo’. Quando comparada as

7 Universidade Federal do Par4. Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo: Mestrado em Educagio (desde 2003)
e Doutorado (desde 2008), Linhas de Pesquisa: “Politicas Publicas Educacionais” e “Curriculo e Formacao de
Professores”. Informagdes disponiveis em: https://ppgedufpa.com.br/pagina.php?cat=162&noticia=533.
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demais universidades da regido Amazodnica, essa insuficiéncia torna-se ainda mais expressiva,
evidenciando um descompasso entre a relevancia da EJA e a atencao que lhe tem sido dedicada
no ambito académico. Essa lacuna ¢ ainda mais preocupante diante da diversidade sociocultural
dos sujeitos da EJA na regido, cujas especificidades demandam investigagcdes que considerem
seus contextos, modos de vida e necessidades formativas.

No caso do Amapa, embora também se observe um numero restrito de pesquisas, nota-
se, nos Gltimos anos, um movimento de fortalecimento da produgdo cientifica na Area da
Educagdo, impulsionado principalmente pelo Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da
Universidade Federal do Amapa (PPGED/UNIFAP)3. O conjunto de dissertagdes recentemente
defendidas demonstra um esforco institucional para preencher essa lacuna historica,
contribuindo para a consolidacao de uma agenda de estudos comprometida com a analise critica
da EJA no contexto local. Esse movimento ndo apenas amplia a visibilidade da tematica no
Estado, mas também reafirma o papel da universidade publica na producdo de conhecimento
socialmente referenciado e alinhado as demandas educacionais dos sujeitos jovens e adultos
trabalhadores da modalidade.

Este levantamento ressalta a importancia do desafio aqui proposto, em pesquisar sobre as
diretrizes curriculares para EJA/Ensino Médio no Estado do Amapa. Ao considerar a relevancia
social desses estudos para a comunidade da EJA e para o meio académico, faz-se necessario
evidenciar e discutir os encaminhamentos e orientagdes no contexto de implementacdo do NEM
nas escolas publicas estaduais.

Nesse sentido, considerando os niveis ¢ as modalidades educacionais, ¢ diante de tantas
contradigdes que envolvem a EJA do Amapa4, as pesquisas sobre as DCN/EJA no Ensino médio
estdo associadas as demandas educacionais por sua historica negacao a classe de jovens e
adultos trabalhadores do Campo, das comunidades Quilombolas, Indigenas e Ribeirinhas.
Situacdo que reflete a necessidade de se discutir uma educagao verdadeiramente integrada aos
conhecimentos especificos das comunidades locais. Inspiradoras sdo as contribui¢des de Freire
(1996), ao inferir que sejam considerados os saberes e as vivéncias dos educandos, discutindo
a razao de ser de suas realidades, ponto crucial para a reformulagdo das politicas educacionais

da Regido Amazodnica.

8 Universidade Federal do Amapa. Programa de P6s-Graduagdo em Educagio: Mestrado em Educagio (desde
2017) e Doutorado (desde 2023), estruturados nas Linhas de Pesquisa: Politicas Publicas Educacionais e
Educagdo, Culturas e Diversidades. Informagdes disponiveis em: https://www2.unifap.br/ppged/.
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Nessa direcdo, nas produgdes académicas levantadas, ha um nimero expressivo de
pesquisadores que discutiram a tematica de politicas publicas para educagdo, com suporte de
autores como: Antunes (2018); Apple (1982); Araajo (2018); Arroyo (2006); Catelli Jr. (2019);
Costa e Machado (2017); Di Pierro (2009, 2010); Frigotto (2009a); Haddad (2007); Haddad e
Di Pierro (2000); Haddad e Ximenes (2014); Harvey (2014); Laval (2019); Lopes e Macedo
(2011); Marx (2008); Minayo (2008); Paiva (2006, 2009a, 2009b); Pinheiro e Caldas (2016);
Saviani (2013, 2018), dente outros. Desse modo, o levantamento de literatura, os autores (em
destaque) e as pesquisas, somam-se aos pressupostos teoricos desse estudo.

No desenvolvimento da pesquisa, compreendeu-se que a construcdo de um estudo
cientifico deve partir do didlogo entre objeto, abordagens teoricas e metodologicas, para que a
analise dos dados seja direcionada e sustentada por um todo social (objetivo e concreto), que
ndo existe por acaso, mas como produto da agao dos homens, que também nao se transforma
por acaso (Saviani, 2013). Nessa direcdo, a pesquisa teve como principio epistemoldgico o
Materialismo Historico-Dialético (MHD), ancorado nas abordagens tedricas de Frigotto (2011),
Lombardi e Saviani (2017), Manacorda (2007) e Netto (2011), autores que se concentram nos
individuos reais, nas suas acoes e condi¢oes de existéncia material, com base na historicidade,
nos aspectos econdmicos, politicos e culturais, que, com base na perspectiva marxista, buscam
analisar as contradi¢cdes e mudangas envolvidas em conflitos opostos.

Conforme Lombard e Saviani (2017), o contexto de conflitos sociais e educacionais que
permeiam a sociedade brasileira, a luz da contradigao em Marx, exige reconhecer a EJA como
parte desse processo histdrico, que envolve a luta por educacao nas politicas publicas no pais .
Nesse caso, definir o método foi fundamental para compreender as relagdes e contradigcdes que
envolveram o cenario no qual sdo construidas e implementadas as politicas educacionais para
a educagao de jovens e adultos.

Constata-se a relevancia da concepgdo tedrico-metodologica baseada em Marx e sua
contribuicdo para a andlise dos fendmenos educativos. Discutiu-se, entdo, as DCN/EJA
relacionando-as ao contexto socio/historico atual, tendo no MHD a importancia da Historia
como um processo dindmico, impulsionado pela luta de classes e transformagdes sociais.

Como foi descrito, em sintese, na década de 90, séc. XX, houve o fortalecimento do
projeto neoliberal, com as reformas da educagdo ocorridas desde entdo, que viabilizaram a
economia capitalista e os interesses do mercado vigente. Nesse cenario, foram promulgadas
leis, nas quais a EJA foi configurada como instrumento de interesses diversos na configuragao
das politicas educacionais do pais. De acordo com Frigotto (2011), é necessario observar os

conflitos ideoldgicos e os interesses antagdnicos na configuracao das politicas educacionais no
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curso das disputas “societarias”. Para o autor, qualquer que seja o objeto de analise no campo
das ciéncias humanas e sociais que se queira tratar no plano da historicidade, das contradi¢des,
mediacoes e determinagdes que o constituem, implica necessariamente toma-lo na relagao
inseparavel entre o estrutural e o conjuntural.

Ancoradas nas denominag¢des de Netto (2011), as categorias do método de Marx
propiciam o conhecimento tedrico, no qual a distingao entre aparéncia e esséncia ¢ primordial
na pesquisa. Partiu-se dessa perspectiva dialética, as trés categorias do MHD, como instrumento
possivel de analise da conjuntura atual nos documentos norteadores das Diretrizes Curriculares
da EJA. Nessa relagdo complexa e critica, as defini¢cdes de categorias aqui relacionadas, foram
importantes para compreender o fendmeno educativo dentro de uma abrangéncia maior.

Ao considerar as politicas curriculares para EJA parte de um todo, o principio da
totalidade foi utilizado como categoria de analise para compreender o processo historico,
estrutural e conjuntural na elaboragdo e implementacdo das politicas educacionais para a
modalidade. Entendemos que nas disputas “societarias”, a educagao ¢, entdo, parte da atividade
humana na totalidade da organizagdo social, em nosso caso, envolvem as politicas curriculares
da EJA e os pressupostos da sociedade capitalista. Com vista a totalidade dos processos
historicos, no campo das contradi¢des, a modalidade € parte integrante de uma totalidade de
interesses hegemonicos, e constitui-se no campo dessas disputas.

Nesse sentido, as politicas para EJA estdo relacionadas a outros processos, € agdes nos
contextos historicos e sociais do Brasil, que justificam o principio da historicidade na realidade
das politicas curriculares atuais, como parte da relagdo dessa producao capitalista, mostrou-se
pertinente na analise dos documentos orientadores das politicas curriculares para a EJA.
Partindo da concepc¢ao de que a influéncia ideologica do capitalismo nas politicas curriculares,
sdo a garantia de reproducao e manutencao do capital humano.

A contradiciio ¢ outra categoria que estd envolta nas politicas da EJA. Ocorre nos
contextos histdrico e social, em que os movimentos em torno das diretrizes curriculares da EJA,
servem a uma sociedade de classes. Observou-se nos documentos, que os requisitos formativos
estdo cada vez mais complexos (voltados as habilidades e competéncias) para o exercicio da
cidadania plena. Sobretudo, para as exigéncias crescentes por qualificagdes do mercado de
trabalho excludente e seletivo e para as demandas culturais (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001).
Logo, considerar a contradi¢do nas politicas curriculares para EJA, foi imprescindivel para
analisar a relagao entre os documentos norteadores e o direito a Educacao de Jovens e Adultos

no Estado do Amapa.
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Para Cury (1987), o Estado tem o papel regulador das relacdes de interesses entre os
envolvidos no projeto neoliberal para a educagao. Nessa direcao, as categorias elencadas foram
fundamentais para compreender as diferencas de classes que envolvem a EJA. Ao considerar,
que o publico que compreende a modalidade de ensino, € pertencente a classe trabalhadora, que
hegemonicamente ¢ considerada classe subalterna. Isso implica dizer, que o estudo deste objeto
(as DCN/EJA) também envolve uma relacdo de contradi¢do e embate nas relagdes sociais.

Apresentadas as categorias do método referentes a materialidade da EJA, buscou-se
elementos que possibilitassem a pesquisa, como método, técnica e analise dos dados.
Encontrou-se suporte, principalmente nos estudos de Moraes (1999, 2003) e Minayo e Costa
(2018), que consideram o papel da metodologia nas pesquisas em Cié€ncias Socias, em especial
no campo da Educacao. Moraes (1999) aponta que a metodologia de pesquisa faz parte de uma
busca tedrica e pratica, com um significado especial no campo das investigagdes sociais €
constitui-se em bem mais do que uma simples técnica de andlise de dados e representa uma
abordagem metodoldgica com caracteristicas e possibilidades proprias. Aliados aos demais
estudiosos, o autor considera que ha um enfoque plural para a questio da metodologia,
incluindo as concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a
apreensao da realidade e também o potencial criativo do pesquisador.

Assim sendo, a pesquisa documental ¢ compreendida como um processo que se utiliza de
métodos e técnicas para a apreensdo, compressao e analise de documentos dos mais variados
tipos, isso vai depender do tipo de abordagem qualitativa utilizada (Minayo; Costa, 2018). Os
autores chamam a atencao para o fato de que na pesquisa documental, o trabalho do pesquisador
requer uma analise mais cuidadosa e minuciosa, visto que os documentos ndo passaram antes
por nenhum tratamento cientifico®.

Como bem indica Cellard (2008), a importancia da pesquisa documental, dentre muitas,
¢ que ela nos permite acrescentar a dimensdo do tempo e a compreensao do social e favorece a
observa¢do de um processo de evolucao dos individuos, grupos, conceitos, praticas dentre
outros. Sob essa perspectiva, documentos podem representar um testemunho de agdes do
passado, conferindo importancia ainda maior a andlise de documentos como instrumento

indispensavel para conhecer e descrever aspectos especificos da politica educacional.

¥ As fontes primarias sdo dados originais, a partir dos quais se tem uma relagdo direta com os fatos a serem
analisados, ou seja, € o pesquisador que analisa. Por fontes secunddrias compreende-se a pesquisa de dados de
segunda mao, ou seja, informacdes que foram trabalhadas por outros estudiosos e, por isso, ja sdo de dominio
cientifico, o chamado estado da arte do conhecimento (Moraes, 1999).
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Assim ¢ que o estudo das DCN/EJA se insere nesse campo, permitindo compreender a
politica vigente e suas determinacdes. Portanto, nesses conceitos que se definiram os passos
metodologicos da pesquisa. Considerando o campo das Ciéncias Sociais € Humanas, que
compreende as Diretrizes Curriculares para EJA, definiu-se como abordagem tedrico-
metodoldgica, a pesquisa qualitativa do tipo documental ¢ de campo, por considerar esta
abordagem metodologica mais alinhada aos objetivos prescritos desta pesquisa, obteve-se como
instrumento de coleta de dados: os documento s legais referentes as DCN/EJA, bem como
outros que estavam direcionados as politicas curriculares para a modalidade; e entrevistas
semiestruturadas, combinadas de um roteiro com questdes previamente formuladas e outras
abertas (vide Apéndice A e B).

As categorias do método e as orientagdes tedricas metodoldgicas supracitadas,
subsidiaram a interpretacdo dos dados coletados e o percurso analitico a questao central dessa
investigacdo. Assim, a concepcdo de EJA e de Educacdo, bem como desdobramentos e
implicagdes das DCN na construcao curricular da EJA no Ensino Médio do Amap4, deram-se
em trés momentos: [1] levantamento dos documentos; [2] pesquisa de campo e [3] tratamento
dos resultados.

No decurso da primeira etapa, a pesquisa teve como documentos analisados pareceres e
resolugdes de diretrizes operacionais e curriculares da EJA, bem como leis e decretos do
Ministério da Educacao relacionados a modalidade. Também foram considerados documentos
provenientes de bases de dados oficiais, como o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) e o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), entre outros, com o proposito de
levantar informagdes sobre matriculas e demais indicadores da EJA, constituindo um corpus
capaz de fornecer dados relevantes a investigacdo (Cellard, 2008). Por essa razdo, além das
diretrizes, outros documentos foram incorporados como fontes e instrumentos de coleta,
considerando suas distintas fun¢des e formas de abordagem.

Em ambitos nacional e estadual, foram incluidos aqueles aprovados no periodo de 2000
a 2025. A definicao desse recorte temporal justifica-se pela vigéncia da Resolugdo CNE/CEB
n. 1/2000, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA e fundamenta a
problematica desta pesquisa, centrada nas implicagdes das DCN/EJA para a organizagdo
curricular da EJA no Ensino Médio do Amapa.

Para a coleta de dados, foram analisados documentos que orientam as politicas
educacionais da EJA, obtidos nos sites do Ministério da Educagao, Portal Normativas, Governo
Federal e Portal da Legislagdo. Em ambito estadual, recorreu-se ao site do Conselho Estadual

de Educacdo (CEE) e da Secretaria Estadual de Educagdo (SEED). Esses documentos foram
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essenciais para interpretar significados, concepgdes e agdes do Estado, visto que, conforme
Esteban (2010), a pesquisa educacional busca interpretar o sentido das a¢cdes humanas e sociais;
no caso das politicas para EJA, os documentos expressam e representam essas agoes.

Ao prosseguir a segunda etapa, a pesquisa de campo teve-se como locus a Secretaria de
Estado da Educagdo (SEED/AP) e o Conselho Estadual de Educacao (CEE). Os sujeitos da
pesquisa foram quatro 4 (quatro) representantes do Nucleo da Educacdo de Jovens e Adultos
(NEJA), sendo 2 (dois) chefes de setor, e teve como critério de inclusdo: um que tenha atuado
entre 2000 a 2015 e o outro que tenha atuado no periodo de 2015 em diante (ou que tenham
atuado hé pelo menos um ano como chefia); e dois 2 (dois) técnicos, tendo como critérios de
inclusdo: servidor publico € com maior tempo de atuagdo no setor. Por entender a importancia
dos mesmos na atuagdo direta da gestdo, desenvolvimento, organizagdo e elaboracdo de
politicas e projetos educacionais para EJA, na instituicdo SEED e CEE do Estado, a escolha
dos sujeitos da pesquisa, teve como critério de exclusao todos que ndo estavam adequados aos
critérios inclusivos.

Para coleta de dados, a entrevista semiestrutura combinada de roteiro (Apéndices A e B),
serviu como guia na conducao das questdes, a0 mesmo tempo deu espaco a uma reflexao livre
e espontanea do entrevistado sobre os topicos assinalados (Minayo; Costa, 2018). Além disso,
com o roteiro, coube fazer perguntas de esclarecimento, contribuindo para estimular a memoria
do pesquisado ao prosseguir com mais seguranca na conversacao seguindo seu raciocinio, €
conforme Boudieu, atentando-se para nao enveredar em questionamentos abusivos, dedutivos
e/ou tendenciosos (Moraes, 1999). Nesse caso, foi possivel enveredar pelas questdes principais
e redacdes alternativas.

A técnica utilizada para a analise dos dados foi a Analise de Conteudo, pautada nos
conceitos de Moraes (1999), com o objetivo de explorar e analisar as transcri¢des por traz dos
documentos orientadores da EJA, bem como para analisar as falas (discurso) dos entrevistados
na pesquisa. Para o autor, a Analise de Conteudo ¢ uma técnica, na metodologia de pesquisa,
usada para descrever e interpretar o contetido de toda classe de documento s e textos - incluindo
entrevistas'®, que possibilita a descrigdes sistematicas, qualitativas ou quantitativas, nos ajuda
a reinterpretar os textos e seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum, ou

a simples descri¢ao de dados. Tida como um guia pratico, a técnica pode ser considerada como

10° A matéria-prima da Analise de Conteudo pode constituir-se de qualquer material oriundo de comunicagdo
verbal ou ndo-verbal, como cartas, cartazes, jornais, revistas, informes, livros, relatos, discos, gravacdes,
entrevistas (Moraes, 1999, p.2).
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um Unico instrumento, mas marcado por varidveis formas adaptaveis a um vasto campo da
aplicagdo, qual seja a comunicagao.

Nessa direcdo, a analise dos dados foi embasada em trés etapas!! defendidas por Moraes
(1999) para Analise de Conteiido nos documentos, bem como para analisar as transcricoes
das falas dos participantes da pesquisa de campo. Seguindo as etapas como base para realizagao
da sintese analitica, em: preparacdo das informagdes, transformacao do conteudo em unidades
(unitarizagdo), classificagdo das unidades em categorias (categorizagdo), descrigdao e
interpretagdo (comunicacao) dos dados finais da pesquisa.

Dessa forma, no processo de transformacdo dos dados brutos em unidades de analise,
considerou-se que as unidades analisadas deveriam representar conjuntos de informagdes com
significado completo em si mesmos, passiveis de interpretacdo sem a necessidade de elementos
adicionais (Moraes, 1999), portanto, mantiveram-se o sentido inicial para possibilitar
interpretacdes coerentes. Esse cuidado mostrou-se essencial nas duas etapas da andlise -
documental e das entrevistas. Os dados foram categorizados em graficos, quadros, tabelas e
organogramas e figuras a partir de: legislacdes nacionais, legislacdes estaduais e organizacdao
curricular da EJA/Ensino Médio

Assim, a escolha da técnica foi fundamental para desvelar as entrelinhas no contetdo dos
documentos levantados, bem como facilitou o trabalho de compreensdo, e interpretagdo de
inferéncias nas falas dos participantes da pesquisa. Moraes (1999) considera a técnica essencial
para interpretar conteudos que envolvem questdes socioculturais e politicas, o que tornou
possivel a identificacdo dos processos ideologicos, concepcdes € suas representagdes presentes
nos discursos analisados.

Registra-se que, os métodos, abordagens, instrumentos e técnicas aqui enumerados, foram
alinhados aos critérios estabelecidos pelos objetivos da pesquisa. Considerando o tipo de
pesquisa denominada como documental e de campo, demandaram planejamento, articulagao,
dedicacdo com os documentos e operacionalizagdo do campo (disponibilidade para as
entrevistas), bem como as formas de registro. Visto os procedimentos metodologicos, as etapas

estiveram entrelagadas em movimentos e tempos que se conectaram ao longo da pesquisa.

I Conforme o ciclo de andlise textual qualitativa que “[...] constituido de trés elementos — unitarizagéo,
categorizagdo e comunicagdo — se apresenta como um movimento que possibilita a emergéncia de novas
compreensdes com base na auto-organizac¢ao” (Moraes, 1999, p. 191).
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Figura 1- Sintese da metologia da pesquisa
Andlise

documental

Analise Pesquisa
dos dados de campo

Sistematizagao
dos dados

Fonte: Elaboragao propria.

No mais, esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica e demais desdobramentos éticos
exigidos pelas boas praticas das pesquisas com seres humanos, com base na Resolu¢do n. 466
de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Satde (CNS) e conforme a
regulamentagdo em vigor, tendo sido aprovada por meio do Parecer n. 7.661.291. No decorrer
das secdes, foi garantido o anonimato!? dos sujeitos participantes e respeitado a concordancia
em participar, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Para discussdo, a Dissertacdo estd estruturada em trés secdes: A primeira intitulada
Cenario historico-politico da Educag¢do de Jovens e Adultos como modalidade de ensino no
Brasil, faz uma abordagem historica do cenario politico-educacional em ambito nacional,
quando das alteragdes politicas e curriculares para a EJA, apds a institucionalizagdo como
modalidade do Ensino Bésico no Brasil; como também, apresenta as concepgdes e 0s principios
norteadores do direito e da obrigatoriedade a educacao, firmados nas politicas educacionais de
adultos decorrentes da Constitui¢ao de 1988.

A segunda se¢do, nomeada Panorama das Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA
e direcionamentos no Brasil (2000-2025), apresenta o panorama do estabelecimento das
politicas curriculares aprovadas para a EJA em ambito nacional e os direcionamentos na
Organizagao curricular.

A terceira secdo, sob o titulo de Tendéncias e Orientagoes das Diretrizes Curriculares
Nacionais na Rede Estadual de Ensino do Amapa: implica¢oes na Organiza¢do Curricular da
EJA/Ensino Médio (2000-2025), apresenta o Panorama das Diretrizes curriculares para EJA
aprovadas em ambito Estadual e os direcionamentos na Organizagdo Curricular da EJA/Ensino

Médio da Rede Estadual de Ensino no periodo de 2000 a 2025.

12 Os entrevistados foram identificados por codigos, sendo eles: CF-JO1, CF-BC2, TC-MS1 e TC-MB2.
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1 CENARIO HISTORICO-POLITICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
COMO MODALIDADE DE ENSINO NO BRASIL

O cenario histdrico-politico da EJA esta diretamente ligado a constituicdo heterogénica
da sociedade brasileira, que reflete as marcas deixadas pela colonizacdo, escravidao e
desigualdades econdmicas que surgiram ao longo da histéria do pais. Tais particularidades
causaram impacto na origem e desenvolvimento das politicas sociais e educacionais no Brasil
(Behring; Boschetti, 2016), sendo importante para compreender a educag¢do de adultos
trabalhadores no pais.

A educacao de adultos no Brasil vem desde o periodo colonial, voltada a populagdo
adulta, que precisava ser catequizada. Porém, foi somente a partir de 1930 que a educagdo de
adultos comeca a se firmar, haja vista o crescimento da industrializagdo, que exigia mais da
populagdo, gerando a necessidade de maior instrugdao dos trabalhadores na época (Calavitto;
Arruda, 2014). Fato que contribuiu diretamente para a constituicao e formalizacao da Educagao
para Jovens e Adultos trabalhadores, no entanto, o processo de formalizagdo trilha caminhos
contraditdrios até esta “legalidade”.

Para compreender esse processo de formalizacao, € preciso rever algumas perspectivas
que as orientam. Nesse sentido, a secao tem como objetivo apresentar os fundamentos teoricos
e conceituais do cendrio historico-politico da educacao de jovens e adultos trabalhadores, bem
como explorar os aspectos norteadores que fomentaram as discussdes e execucdes de diferentes
propostas que encaminharam a institucionalizacdo da EJA como modalidade da Educacao
basica no Brasil. No desdobramento, explora as influéncias estruturais que moldaram as
concepgoes de EJA, como: os movimentos sociais do final da década de 1960, a exemplo do
Movimento de Educacdo Popular; as interferéncias dos Organismos Multilaterais, as
Conferéncias Internacionais e Nacionais de Educagdo de adultos (como das CONFINTEA VI

-Para, 2009). Ademais, aborda a EJA nos documentos norteadores.

1.1 OS PRINCIPIOS NORTEADORES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

As concepgoes de educacgao voltadas para educagdo de adultos, direta ou indiretamente,
sofrem influéncias histéricas oriundas das mudangas do modo de produgdo capitalista. De
acordo com Saviani e Lombardi (2017), tal perspectiva € importante para compreender grande
parte dos actimulos historicos de significados e finalidades, atribuidas aos fenomenos

educativos, e sdo indispensaveis para compreender o panorama atual da EJA.
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As politicas sociais em educagdo no Brasil carregam um legado histérico marcado pela
exclusdo e marginalizagdo das classes populares, resultado direto de uma estrutura social
profundamente influenciada pela colonizacdo e escraviddo. Nesse sentido, para Behring e
Boschetti (2016), essa base historica explica por que o Brasil, diferentemente dos paises centrais
do capitalismo, construiu suas politicas sociais de maneira fragmentada e reativa, em vez de
estruturd-las em um sistema inclusivo de direitos a todos. Na sequéncia Behring e Boschetti
(2016, p. 52) expressam que “[...] o surgimento difere das trajetorias das economias capitalistas
centrais, nas quais as lutas operarias impulsionaram o reconhecimento de direitos sociais de
forma ampla e inclusiva”. As autoras explicam que, desde o periodo colonial o Brasil estruturou
sua economia ¢ sociedade em torno do modelo escravocrata e agrario-exportador, o que
reforgou uma divisao de classes entre a elite agraria e a massa de trabalhadores escravizados e
posteriormente assalariados.

Apos a aboli¢do da escravatura (1888), pouco se fez para alterar essa estrutura social, pois
as pessoas em condigdes de escravidao e seus descendentes continuaram a ser excluidos das
esferas econdmica e social, permanecendo sem acesso as politicas publicas que lhes
garantissem uma inser¢ao digna no mercado de trabalho e na sociedade - a educagdo era algo
bem distante. Mesmo com a Republica (1889), manteve-se a concentra¢dao de poder e recursos
nas maos das elites, o que refor¢a a exclusdo social e a marginalizagdo das camadas populares,
que continuavam sem voz nas decisdes sobre politicas publicas e sem acesso a direitos
fundamentais, como a educacao.

O avanco da industrializacdo (inicio do séc. XX) e o aumento da urbanizacdo, tornou as
desigualdades sociais mais evidentes, especialmente nas areas urbanas. segundo Behring e
Boschetti (2016), esse cendrio incentivou a organizacao dos trabalhadores, que passaram a
reivindicar direitos trabalhistas, como jornada de trabalho reduzida, salario justo e condigdes
dignas de trabalho. Como bem observam as autoras, o modelo de politica social adotado no
Brasil ndo tinha o objetivo de enfrentar a “questdo social” de forma estrutural, mas de controlar
e conter as pressoes das classes subalternas. O Estado desenvolveu politicas sociais em resposta
aos movimentos de organizagao popular e pressao da classe trabalhadora.

E fato que, as primeiras manifestacdes de politicas sociais no Brasil foram implementadas
em resposta a pressao da classe trabalhadora e dos movimentos sociais urbanos e rurais, que
lutavam por melhores condi¢des de trabalho e direitos basicos. No entanto, comungando dos
estudos de Behring e Boschetti (2016), as politicas sociais refletiam (e ainda refletem) as raizes

estruturais da constitui¢ao histérica brasileira, desigual e discriminatoria.
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Um ponto de inflexao na formagao das politicas sociais brasileiras demonstra que durante
o periodo da ditadura de Vargas (1937-1945), foram instituidas véarias politicas sociais e
trabalhistas, como a Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT/1943), que garantiu direitos
trabalhistas basicos, como a regulamentacao da jornada de trabalho, e a criagdo do Ministério
do Trabalho e a institucionaliza¢do de sindicatos!®. Embora essas medidas representassem um
avanco significativo para os trabalhadores urbanos, a politica social do Governo nao teve o
mesmo impacto no campo, onde a maioria da populagdo continuava sem acesso a direitos
trabalhistas e sociais basicos. Conforme Behring e Boschetti (2016), o regime reforgou o carater
excludente das politicas sociais, relegando os trabalhadores rurais desses direitos. A CLT
constituida, por exemplo, excluia os trabalhadores rurais, refor¢gando a divisdo entre o trabalho
urbano e rural, perpetuando a desigualdade entre as classes sociais.

Como bem destacam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 22), “[...] a politica social
de Vargas era parte de um projeto de fortalecimento do Estado como mediador das relagdes
entre capital e trabalho, sem desestabilizar a estrutura de classe que mantinha as elites no
poder”. Politica que foi denominada como “populismo trabalhista” que visava, na verdade,
apaziguar as tensoes entre as classes, consolidando o papel do Estado como regulador das
relacdes de trabalho sem ameacar a estrutura de poder existente.

Na perspectiva de Meszaros (2002), a questdo social no Brasil se manifesta como uma
expressao multifacetada das desigualdades econdmicas e sociais geradas pelo capitalismo
periférico. Isso implica que o Brasil, pais de capitalismo dependente, historicamente moldou
suas politicas sociais ndo como ferramentas de inclusdo, mas como mecanismos de controle e
manuten¢do da ordem social.

Essa concepgdo de classe gerada pelo capitalismo permite compreender como as politicas
educacionais e sociais brasileiras foram estruturadas para atender aos interesses da elite,
especialmente durante o periodo da ditadura militar (1964-1985). Aquela época intensificou-se
a repressao aos movimentos sociais e reforgou a ideia de uma educacgao voltada para a formagao
de “capital humano”, moldando a mao de obra dos adultos trabalhadores para atender as
demandas do mercado (Meszaros, 2002). O projeto de educagdo que se tornou hegemdnico
certamente ndo incluia a formacao critica dos trabalhadores, pois ndo era de interesse estimular
0 pensamento critico, algo que ia de encontro a fun¢do da educagdo como consolidadora das

hierarquias sociais defendida pelo regime da época.

13 Foram algumas das medidas tomadas por Vargas para estruturar o mercado de trabalho e legitimar o papel do
Estado como mediador entre capital e trabalho (Behring e Boschetti, 2016).
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Reafirmando a critica a concep¢do de educagdo tecnicista do regime militar, Arroyo
(2017) reforca que tal concepgdo visava criar uma forca de trabalho obediente e submissa,
pronta para atender as necessidades do mercado, mas sem acesso ao conhecimento que poderia
lhes permitir questionar a estrutura social. O modelo de educacao, caracterizada como técnico-
profissional foi consolidada pelas Leis Organicas do Ensino' e destinava-se a somente
capacitar o trabalhador para o mercado. Formagdo profissional limitada, que consolidava a
estrutura desigual da sociedade, pois enquanto as elites tinham acesso a uma formagao ampla e
ao ensino superior, os trabalhadores recebiam apenas o necessario para desempenhar fungdes
especificas na industria, sem espaco para ascensao social.

Nos estudos de Manacorda (2007), a perspectiva marxista de Ensino e Trabalho, o autor
pontua que essa abordagem esta fundamentada na ldgica capitalista de que a educacao deve
atender as necessidades do mercado de trabalho. A Escola € vista como um “aparelho ideolégico
de Estado” que reforca as desigualdades sociais ao formar o trabalhador para uma fun¢do
subordinada na estrutura econdomica, estabelecendo uma divisdo clara entre a “escola do
trabalhador” e a “escola do cidaddo”, em que a primeira esta voltada para a formacao técnica e
profissional, enquanto a segunda se destina a oferecer uma formagao ampla e critica reservada
as elites. Para o autor, “[...] a escola se coloca frente ao trabalho como nao-trabalho, e o trabalho
se coloca frente a escola como nao-escola [...]” (Manacorda, 2007, p. 119). Trata-se da relagao
de subordinacdo as classes populares excluidas da educagdo emancipatdria, critica, que
viabilize uma real ascensao social.

O fato ¢ que: historicamente, os direitos do cidaddao no Brasil foram apreendidos no
avango dos direitos do trabalho, da consciéncia de ser trabalhador, de onde veio a consciéncia
de cidadania (Arroyo, 2017, p. 107). Para o autor, ¢ do movimento operario e da diversidade
de movimentos de trabalhadores, “[...] que vem a radicalidade dos mais roubados de sua
humanidade [...]”, porque foram tratados sem direito a terra, ao trabalho, a renda digna e a
Educagao béasica no pais.

Nesse contexto historico, em meio a luta dos trabalhadores por melhores condi¢oes de
trabalho e acesso ao direito a educagdo, os Tratados Internacionais do direito as Politicas
Publicas para a Educagdo como direitos fundamentais do homem, foram ratificados pelo Brasil
e influenciaram na adogao das politicas publicas pelo Estado brasileiro. O marco histdrico para

tanto foi a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH/1948) da Organizacao das

14 Segunda Reforma do ensino no Brasil, agindo como uma espécie de “estabilizador” das forgas mais
conservadoras da época. Criaram-se as famosas “Leis Organicas do Ensino”, as quais acabaram por ampliar e
flexibilizar a reforma educacional anterior (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2002).
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Nagodes Unidas (ONU), cujo teor, dentre os direitos fundamentais do homem, traz a exigéncia
do direito social a educagdo, conforme preconizou o Artigo 26:

Todo ser humano tem direito a instrucdo. A instrugao sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrug@o elementar sera obrigatoria.
A instrugdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como a instru¢ao
superior, esta baseada no mérito (DUDH, 1948, Art. 26).

Tais orientagdes decorrentes do pacto pela universalizagdo da educacao, do qual o Brasil
¢ signatario, constam em ofertar e garantir a todos o direito a educa¢do conforme analise de
Piovesan (2006). No fluxo do movimento pela democratizagdo de direitos, o documento gerou
importantes contribui¢des para adogao das politicas publicas pelo Estado brasileiro, dentre elas,
o direito fundamental do homem a Educagao e do dever publico na fun¢do de garantir a oferta
da Educacao basica em todo pais.

Gadotti (2013) argumenta que a educagdo ¢ um direito de todos ao desenvolvimento
pleno da personalidade humana, sendo uma necessidade para fortalecer o respeito aos direitos
e liberdades fundamentais. Porém, afirma que a conquista desse direito depende do acesso
generalizado a Educacdo bésica, e como tal, esse direito “[...] ndo se esgota com o acesso, a
permanéncia e a conclusdo desse nivel de ensino: ele pressupde as condigdes para continuar os
estudos em outros niveis [...]” (Gadotti, 2013, p. 22). Nesse sentido, o direito a educacao,
defendido pelo autor, ndo se limita as criancas e jovens, o conceito se estende a educagao
permanente - em condi¢des de equidade e igualdade para todos. Essa condicdo, o direito a
educacdo deve ser garantido pelo Estado, estabelecendo prioridade a aten¢ao dos grupos sociais
mais vulneraveis. Nesse sentido, Monteiro (2003, p. 769) afirma que a educacao ¢ um direito e
deve atender a todos os niveis, formas e necessidades do homem:

O direito a educacdo de ‘toda a pessoa’, sem discriminacdo alguma e sem
limites de tempo ou espacos exclusivos para o seu exercicio. E direito da
crianga ¢ do adulto, da mulher ¢ do homem, seja qual for a sua capacidade
fisica e mental, a sua condigio e situagdo. E direito dos brancos, dos pretos,
dos mesti¢os ¢ dos amarelos, dos pobres e dos ricos, dos emigrantes, dos
refugiados, dos presos etc. E direito das populagdes indigenas e de todas as
minorias.

Monteiro (2003, p. 770) pontua que o direito a educacao ¢ também um dever de cada
pessoa para com a sua propria dignidade humana “[...] assim como para com a(s) comunidade(s)
a que pertence, na medida da sua capacidade de responsabilidade”. Essa “responsabilidade” foi
reafirmada pela DUDH (1948) - no seu Art. 31: “Toda a pessoa tem o dever de adquirir, pelo
menos, a instrugdo primaria”’. No entanto, em tempos neoliberais da educacao, “esse dever”

sinalizado pelo autor e reconhecido pela DUDH, ¢ consubstanciado as minorias em forma de
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projetos de uma educagdo/mercadoria, meramente intencional, que despreza a dimensao
humana da educacao.

Os grupos sociais mais vulneraveis, como as pessoas analfabetas, sdo os mais afetados. A
prioridade das pessoas iletradas, diminuidas na sua capacidade de “ser gente” - como dizia
Paulo Freire (1987). O analfabetismo representa a negacao de um direito fundamental. Por sua
vez, Gadotti (2013, p. 24) corrobora esse ponto de vista ao afirmar que o analfabetismo
representa a negacdo de um direito fundamental: “Ndo atender ao adulto analfabeto ¢ negar
duas vezes o direito a educacao: primeiro, na chamada idade propria; depois, na idade adulta”™.
A “negacgdo”, desse direito vem se configurando na forma contraditdria e intencional como a
educagao ¢ ofertada aos mais vulneraveis.

Historicamente, o direito a educagdo formal e institucionalizada, como bem argumenta
Gadotti (2013), ¢ marcada pela intencionalidade de poder e opressdao dos mais vulneraveis da
sociedade, que pode operar como instrumento de legitimacao e reproducdo das relagdes sociais
existentes. Assim, de acordo com a intencionalidade e o projeto de sociedade com o qual ¢
engendrada a educacao do trabalhador, pode-se encontrar propostas alheias ao conceito de
“direito de liberdade fundamental”, que o autor imprime. Na verdade, os projetos de educacao
para as camadas populares, mirando sua transformagao, pode revelar formas de dominagao, que
confere ao povo um papel predeterminado na histéria e no desenvolvimento do pais.

O direito a educacdao formal ndo significa desconhecer as lutas e resisténcia dos
trabalhadores por “libertacao” da matriz opressora de um projeto social para o Brasil. Arroyo
(2017) fala do poder do opressor de “subalternizar”, desde a coloniza¢do dos povos origindrios,
dos trabalhadores negro, indigenas escravizados e depois os trabalhadores libertos, lutam pela
libertacdo da exploracdo da terra, do trabalho e agora pela libertacao da educacao que lhes €
ofertada nas escolas brasileiras.

Em conformidade com Di Pierro (2001), foi nas décadas de 40/50, séc. XX, que a
educacdo de jovens e adultos ganhou espago nas discussdes das politicas publicas no pais.
Elaboraram-se projetos concretos que tinham por objetivo promover a escolarizagdo da classe
excluida, que compreendia ser de suma importancia o investimento na educacao desses sujeitos
para alcancar niveis educacionais mais elevados da populagdo em geral. Todavia, as concepgdes
de educagdo se voltavam para: de um lado, a educacgdo do trabalhador se torna prioridade, tida
como ponto fundamental no contexto da industrializacdo e desenvolvimento de um Estado
Nacional dito moderno; do outro, os movimentos populares que reivindicavam educagao do

trabalhador, que realmente contribuisse para sua emancipacao.
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No contexto da construgdo de um pais, dito moderno e competitivo ao mercado capitalista
internacional e no emergente processo de industrializagdo, consolidou-se um cenério que
demandava politicas educacionais capazes de fornecer novos métodos e técnicas aos
trabalhadores. Essa exigéncia estava diretamente relacionada a necessidade de organizar o
trabalho de forma racional, conforme apontam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007). Esse
periodo foi marcado por intensos debates politicos em torno das questdes educacionais, como
parte de um ideério reformista, movimento que resultou na Revolugdo de 1930'5, com a
Reforma da Educacao ¢ do Ensino.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) pontuam, que em funcdo de um Plano Econdmico
para o pais, a escola do trabalhador, agora ¢ pega fundamental no trato da questdo social e
equilibrio econdmico ao fortalecimento do Estado nacional brasileiro. Com a Reforma da
Educagao (1930), a escolarizacdo da classe trabalhadora passa a ser condicdo necessaria,
minima, para atender a logica da sociedade capitalista. O que aparentemente, de acordo com as
autoras, era prioridade em todo territdrio nacional, estendendo-se a educagdo dos trabalhadores
rurais, cujo objetivo era formar capital humano voltado para o mercado de trabalho, adaptéavel
as novas demandas econdmicas do pais.

Com o fim do regime militar e a promulga¢do da Constitui¢do Federal, nos anos de 1980
o Estado brasileiro ressalta as concepgoes do direito a educacdo e o dever publico na oferta da
Educacao basica. A nova Constitui¢ao, conhecida como “a Constituicao Cidada”, anunciava
consolidar varias conquistas de direitos as politicas sociais, as quais ampliam os direitos de
cidadania na dire¢do da responsabilidade social do Estado em promover educagdo para todos.
De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), seus desdobramentos nas Constituigdes dos Estados
e nas Leis Orgéanicas dos Municipios, materializam o reconhecimento social dos direitos das
pessoas jovens e adultas a Educagao Fundamental, com a consequente responsabilizacdo do
Estado por sua oferta publica, gratuita e universal.

Apo6s décadas de opressao e repressdo pela “pratica da liberdade” dos trabalhadores na
ditadura de 1964, a nova Constituicao/1988 trouxe avangos importantes, incluindo a educagdo
como um direito social fundamental e reconhecendo a educagdo do jovem adulto trabalhador.
Porém, apesar do progresso juridico, a implementacao das politicas sociais continuou a ser

influenciada pela estrutura de classe. Esperava-se que o Brasil rompesse com a politica social

15 “Eram tempos em que se forjavam diversos projetos de construgio de nacionalidade, alguns modernizantes, outros
mais reacionarios” (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2011, p. 15).
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contraditdria, que implementava direitos politicos do cidadao e ao mesmo tempo marginalizava
as classes populares que permanecem tendo dificuldades para acessar plenamente esses direitos.

Nos estudos de Duarte (2007), ¢ tracado um panorama juridico dos direitos a educacao
no Brasil, e discute as implica¢des do reconhecimento desse direito a populagdo, quanto direito
fundamental de carater social. De acordo com a autora, o acolhimento dos principios de um
Estado social e Democratico de Direito!®, instituido constitucionalmente, impde a concretizagdo
do respeito aos direitos individuais (liberdade de expressao, direito de voto, direito de ir e vir),
como também a realizacao de direitos sociais fundamentais, como o direito a educagao, a saude,
ao trabalho, dentre outros.

Nesse sentido, a Constituicao/1988 teve (e tem) um carater “prestacional”, que passou a
servir de base juridica de valores e direitos constitucionais do cidaddo, em especial, as classes
menos abastada de direitos. Para Duarte (2007), as leis, no sentido de regras abstratas gerais ao
cidaddo, deixam de ser o instrumento por exceléncia do Estado, passando a ser ferramenta
fundamental na luta por direitos ndo alcangados.

Mesmo que de encontro a funcional acumulacao do capital e 8 manutengdo das elites em
curso, investiram na contraditéria “reconstrucdo democratica” do Brasil (Duarte, 2007).
Todavia, a democracia legal, os direitos civis e politicos reconquistados pelo povo, ndo
resultaram em mudanga imediata da realidade da populagao.

Em uma sociedade tao contraditoria como a do Brasil, a elabora¢do e implementacao de
politicas publicas pelo Estado, ¢ o grande eixo orientador na reivindica¢ao de direitos do
cidaddo. A Constitui¢do/1988, tdo fundamental a classe trabalhadora, sendo “o objeto em sua
materialidade”, o documento, mesmo que por imposi¢ao constitucional, ainda cumpre a fun¢ao
de exigir do Estado a garantia dos direitos fundamentais do cidaddo, destacando-se que:

A CF/1988 dispde sobre a Educacao de Jovens e Adultos analfabetos no artigo
208, quando estende a garantia de Ensino Fundamental, obrigatorio e gratuito,
aos que a ele ndo tiveram acesso na idade propria. Cumpre ainda atentar para
os paragrafos 1° e 2° do Item VII do artigo 208, quando dispdem,
respectivamente, que: ‘[...] 0 acesso ao ensino obrigatorio e gratuito ¢ direito
subjetivo’ e que ‘o0 ndo oferecimento do ensino obrigatorio pelo poder publico,
ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente’
(Beisiegel, 1996).

Em prerrogativa ao Artigo 208, a Educag¢ao de Jovens e Adultos foi instituida como

modalidade de ensino no Brasil pela LDB/1996, disposto no Artigo 37 politicos do cidaddo .

16 Estado Social Democratico e de Direito, tendo como fundamento a cidadania € a dignidade da pessoa humana -
inciso III do artigo 1° da CF/1988 (Clarice Duarte, 2007).

17 Descreve que os sistemas de ensino devem assegurar gratuitamente aos jovens e adultos oportunidades
educacionais apropriadas [...]. tendo na Lei, legitima a educacdo de jovens e adultos como um segmento da
Educacao Basica no Pais.
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A legalizacdo ap6s décadas de invisibilidade pelas politicas sociais e educacionais, a EJA ainda
enfrenta o desafio de romper com o histérico de exclusdo. Vale ressaltar que a alfabetizacao
e/ou Educacdo de adultos trabalhadores sempre existiu informalmente, como pratica
pedagogica de coletivos sociais e politizados. O reconhecimento, anteriormente Movimento
Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) e Ensino Supletivo!® - é resultado da luta e resisténcia
dessa classe de estudantes trabalhadores que por décadas vinha buscando o reconhecimento,
que até entdo lhes era negado.

Mas o que muda para a educacdo de adultos com a Lei n. 9394/96? Consonante a
Machado (2008), as mudancas ndo advém apenas da lei; elas fazem parte de todo um contexto
historico de muita luta em defesa da educagdo para todos como direito, “[...] que vai ser
desencadeado no periodo da reabertura politica, no final dos anos 1980, tendo como primeiro
passo importante a Constitui¢ao Federal de 1988, até chegar a LDB, de 1996 (Machado, 2008,
p. 162). A Constituigdo/1988, essa perspectiva se intensificaram, na elabora¢do de proposta de
educacdo de jovens e adultos trabalhadores, que aparece como EJA.

Apesar da institucionalizagdo da EJA, politicas educacionais continuaram a ser
desenhadas para atender as demandas do mercado de trabalho, e ndo para promover uma
emancipac¢ao real dos trabalhadores. Como Haddad e Di Pierro (2000, p. 120) se posicionam a
EJA “[...] permanece em posicdo marginal nas prioridades das politicas publicas, o que
evidencia a continuidade de uma politica educacional voltada para a subordinagdo das classes
trabalhadoras”. Esse cenario reforga a persisténcia de uma estrutura de classe que utiliza a
politica social como instrumento de contengdo e controle, ¢ ndo como um mecanismo de
transformagao social.

Nesse contexto historico-politico, torna-se evidente o descaso em que a EJA vem sendo
materializada no campo de direitos, em mais de duas décadas institucionalizada como
modalidade da educac¢do basica no Brasil, sempre foi tratada como uma modalidade
marginalizada dentro das politicas educacionais. Para Haddad e Di Pierro (2000), a EJA surgiu
como uma resposta a exclusdo de jovens e adultos que nao tiveram acesso a escolarizagao em
idade “apropriada”, mas essa exclusao nao foi acidental; ela ¢ resultado de uma estrutura de

classe que impede o acesso igualitario a educagao.

18 Mobral (1967) e posteriormente Ensino Supletivo (1971) “Considerado no Parecer 699 como ‘o maior desafio
proposto aos educadores brasileiros na Lei 5.692°, visou se constituir em ‘uma nova concepg¢do de escola’, em
uma ‘nova linha de escolarizacdo ndo-formal, pela primeira vez assim entendida no Brasil e sistematizada em
capitulo especial de uma lei de diretrizes nacionais’, segundo Valnir Chagas” (Haddad; Di Pierro, 2000, p. 116)
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Como bem definem Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) a educagdo para as classes
trabalhadoras tem sido historicamente limitada a uma formagao basica, voltada a atender as
necessidades do mercado, € ndo para promover o desenvolvimento social € econdmico do
individuo. Em sintese, as politicas educacionais no Brasil ainda refletem as contradigdes e
limitagdes de um pais, cuja estrutura social foi moldada para atender aos interesses da elite
dominante, enquanto a grande maioria da populagdo permanece sem acesso pleno a direitos
fundamentais, como a educagao.

Sob essa perspectiva, na proxima subsecao discute-se como vém sendo “tecidas” as
politicas educacionais para a EJA a partir da década de 90, destacando seus principios histdricos
e conceituais, como a concepgoes de Estado, Educacdo e Escola publica no cendrio histdrico-
politico da sociedade brasileira, que envolvem ndo somente o campo da disputa quanto também

O CONnsenso.

1.1.1 Que concep¢io de Educacio de adultos? Aspectos tedrico-conceituais no debate da
Educacio de Jovens e Adultos

O processo histérico da constitui¢do da Educagdo de Jovens e Adultos ¢ marcado por
muitas lutas, avangos e retrocessos constantes. Instituida pelas politicas publicas na Educagao
basica como modalidade de ensino, e reconhecida pela sigla EJA ocupa lugar na organizacao e
na agenda da educagdo brasileira tendo percurso histérico das politicas educacionais para os
jovens e adultos trabalhadores relativamente recente no cendrio da educacdo brasileira. O
reconhecimento como modalidade de ensino, sem duvidas, foi de grande importancia para os
jovens e adultos trabalhadores do pais. Porém, apenas isso ndo garantiu uma educagdo de
qualidade e que promovesse a permanéncia desses alunos nos bancos escolares.

A trajetoria das politicas educacionais para adultos trabalhadores no Brasil ¢ reflexo de
um longo processo historico social cujas bases centravam-se em um modelo econdmico
explorador da mao-de-obra escrava e posteriormente do assalariado (Saviani, 1995). A
concepcao de Educacgdo de adultos, nessa perspectiva, esta arraigada aos “elos” de subordinagao
as necessidades estabelecidas pelo mercado de trabalho.

Nessa direcao, nas linhas seguintes discutem os aspectos tedrico-conceituais de educacao
de adultos nesse complexo percurso historico, considerando as contradi¢cdes em torno da sua
materialidade como resultado da luta dos trabalhadores por melhores condigdao de educagdo
publica no Brasil. Para isso, € preciso reaver algumas perspectivas nos debates em educacao de

adultos no Brasil.
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Os debates politicos de 1930, incluiam um crescente interesse pelas questdes
educacionais, tidas como ponto fundamental a2 montagem e desenvolvimento de um
Estado/Nac¢ao como um todo (Haddad; Di Pierro, 2000). Com essa justificativa, a educagdo,
como peca de desenvolvimento do capital humano, se torna estratégia de desenvolvimento do
Estado e a escolarizagao do trabalhador ¢ uma questdo de prioridade.

Ao passo em que a educacgdo ¢ inserida como fundamental nesse processo, também
comega a ser reclamada como politica que realmente tenha a fun¢do de emancipar cidaddo. De
um lado, o Estado e sua politica de escolarizacao da classe trabalhadora em condi¢do minima,
para atender a logica da sociedade capitalista, na relagdo intrinseca entre educag@o e o processo
industrial (Arroyo, 2012). Do outro, a grande massa, os movimentos populares que lutavam
pela ampliagao do acesso a educagdo publica, de qualidade e realmente emancipatoria.

Paralelamente as manobras do Estado por mao de obra barata, crescia a luta por direitos
em politicas sociais, sobretudo em educacio. Nesse periodo surgiam as primeiras organizagdes
de sindicatos de mobilizac¢des intensas populares que reivindicavam reformas de base: agraria,
econdmica, na educagdo, enfim, na estrutura da sociedade brasileira (Shiroma; Moraes;
Evangelista, 2007). Movimentos por melhorias que repercutiram sobretudo, no campo da
cultura e educacdo, dos chamados “movimentos de educacdo popular” de 1960, dentre eles o
Movimento em Defesa da Escola Publica®. “Agora ndo se tratava mais de reafirmar os
principios de uma nova pedagogia, mas de discutir aspectos sociais da educagdo e a
intransigente defesa da escola publica” (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2007, p. 26). Em
concordancia as autoras, esse foi um periodo de efervescéncia cultural e politica, favorecendo
o clima de radicalizagdo ideoldgica em todo pais, em busca por direitos fundamentais.

Essencialmente, a concepcdo de educacao do Estado a populagdo adulta trabalhadora,
vinha de encontro a dos chamados movimentos de educagdo popular (década de 1960). Dentre
as suas muitas reivindicagdes estava a escolarizagdao dos trabalhadores, moradores das zonas
rurais e urbanas, que eram marginalizados pelas politicas sociais da época. Movimentos que se
estruturaram, como resposta as limitagdes do sistema educacional tradicional, que ao longo da
historia, havia servido como instrumento de controle social, subordinando a formagao das
classes populares as necessidades do mercado de trabalho e dos interesses das elites.

Em meio ao movimento de educac¢do popular e o surgimento dos programas de

alfabetizacdo em massa, que o educador Paulo Freire teve destaque com o desenvolvimento de

% Difundido pela Universidade de Sdo Paulo (USP) em nomes como, Florestan Fernandes, Anisio Teixeira, entre
outros (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2011).
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seu método de alfabetizacdo, voltado para a conscientizacdo e transformagdo social. Em
resposta as necessidades das classes populares, buscou por meio de métodos criticos e
emancipatorios, oferecer uma alternativa ao modelo educacional tecnicista e instrumental
imposto pelo Estado (Saviani, 2013). O método freiriano de alfabetizag¢ao de adultos?, concebia
a leitura como uma for¢a no jogo de dominacdo social. Inspirado pelas teorias critica e
dialdgica, e pelo crescente desejo de transformagdo social, no movimento de educagido popular
o educador se tornou o principal expoente, que revolucionou a Pedagogia, ao propor uma
educagdo voltada para a conscientizagdao ¢ emancipagao das classes trabalhadoras.

Saviani (2008) destaca que a historia do movimento de Educagao Popular das décadas de
1950 e 1960 foi marcada por uma conturbada conjuntura econdmica e politica. A repressao ao
movimento e a0 método freiriano durante o regime militar, demonstra como a educagao, durante
a ditadura, servia para manter as classes populares em uma posicao de subordinagao e de reforgo
a opressdo. E um exemplo claro do receio que o regime tinha de uma educagio que promovesse
a conscientizag¢do e a emancipacao dos trabalhadores.

Vale aqui, trazer a concepcao dessa educacdo que fundamentou o ideal de educacao de
adultos. “Ora, pensar sobre a educagdo popular obriga a uma revisdao do sentido da propria
Educacdo” (Brandao, 2001, p. 5). Sob essa perspectiva o autor, pontua os quatro sentidos que
antecedem a educag¢do popular como pratica regida pela diferenca: 1¢) Como a educacgdo da
comunidade primitiva: processo geral de reproducdo do saber, necessario e anterior a divisao
social do saber; em que o conhecimento simbolico representa o produto do trabalho do homem
sobre a Natureza, sobre si mesmo, dando sentido a cultura.

Como nao falar das comunidades locais das diversas regides do Brasil, que tém seus
saberes simbolicos apagados pelo tempo e pelo opressor, a exemplo dos povos indigenas e
quilombolas, vitimas do conhecimento erudito e expropria dos e pelo saber neoliberal
hegemonico? Paulo Freire, em Pedagogia do Oprimido (1987), ja nos dizia da pedagogia das
classes trabalhadoras, populares, dos oprimidos, como sujeitos de outras pedagogias, porque
revelam que t€ém autoconsciéncia de sua realidade e da desumanizagdo que passaram ao longo
da Historia.

29) Como a educacdio do ensino publico: Brandio (2001) traz o sentido de como a
civilizagdo ao longo dos tempos, transformou os saberes simbodlicos em sistemas de ensino, que

transformam as praticas sociais da vida coletiva em uma pratica social como “[...] um dominio

20 Método consistia em, a partir de palavras-chave levar o analfabeto a palavra escrita, que alfabetizava em 40
horas de Paulo Freire, foi utilizado no governo de Jodo Goulart e inspirou o Plano Nacional de Alfabetizagdo
em 1964, que visava alfabetizar 5 milhdes de brasileiros em um ano (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2011).
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de trabalho a parte, separado e, depois, oposto do/ao trabalho popular produtivo de que
finalmente se liberta”. Eis o sentido de como o trabalho politico de luta pela democratizagao do
ensino escolar através da escola laica e publica, “[...] transformou um lugar de reprodugdo do
saber comunitario a um lugar de um saber erudito” (Brandao, 2001, p.14). Consequentemente,
os saberes comunitarios expropriados das classes populares sdo convertidos em saberes
tecnologicos, necessarios ao capital hegemonico vigente;

39) Como a educacdio da sociedade igualitaria: da critica do conceito de educagao para
todos, Brandao (2001, p. 22) discorre o sentido de educacao da sociedade igualitaria, no qual
questiona, sobretudo, uma sociedade em que “[...] divide o trabalho e o poder, e que faz de tal
divisdo, a condi¢dao de sua ordem e a causa de outras tantas divisdes”. Assim, dentro de um
sistema escolar, com processos e praticas sociais de reproducdo de controle hegemdnico na
educagdo esta a manipulagdo da propria desigualdade. Para Branddo (2001, p. 22) “[...] €
impossivel negar os nlimeros e esconder com eles que entre vidas diferentes, a educacdo ajuda
a tragar destinos desiguais”. Considerando que, numa sociedade constituida historicamente
capitalista e desigual, como falar de educacdo igualitaria? Em prosseguimento a andlise, o
estudioso entende que o sistema formal de educacao produz “instruidos e excluidos” e repete
como retorica da educagdo aquilo que nega como pratica na Escola. Assim sendo, ndo falamos
de educacao igualitaria, mas de condigdes igualitarias de ensino, independentemente de classes;

4%) Como educacio das classes populares: Brandao (2001, p. 14) considera que, a
producao de um saber popular se da em dire¢ao oposta aquela que a sociedade imagina ser a
verdadeira, como o cientifico e tecnoldgico, por exemplo: “[...] houve primeiro um saber de
todos que, separado e interditado, tornou-se “sabio e erudito”, referindo-se ao saber legitimo
das comunidades que, por oposi¢do ao dito erudito, estabelece como “popular” o saber do
consenso de onde se originou. Como educacao das classes populares, esse saber nas institui¢des
escolares, torna-se um saber “fracionado”, transferido entre grupos ou pessoas e direcionados
as classes subalternas da sociedade brasileira desigual.

Na chamada educag¢do popular, coexistem formas livres, familiares, comunitarias de
trocas de conhecimentos imersas em outras praticas sociais. Brandao (2001) fala das inimeras
expressoes que se desdobraram a partir dos anos de 1940: alfabetizagdo de adultos,
alfabetizac¢do funcional, educagdo de adultos, educacdo fundamental, educa¢do comunitaria,
educagdo permanente, educagdo ndo-formal, educag¢do de base. Para o educador, sdo
concepgoes ou denominagdes que tém relagao entre teorias pedagdgicas, propostas politicas e

praticas de educacdo que, a depender do projeto politico vigente, sucedem umas as outras,
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transformam ou se conflituam e, entre si, concorrem de acordo com interesses, que nao sé
geram, como também sustentam.

Mas qual concepgao de educacao de adultos, nesse sentido, pode ser entendida como
sinonimo de educacdo popular? Nessa perspectiva, a Educac¢do de adultos ¢ vinculada aos
processos locais ou regionais de desenvolvimento educacional. No contexto amazonico, por
exemplo, relacionados aos territorios indigenas, quilombolas e aos rios, existem/resistem ainda
hoje, comunidades que constroem experiéncias em educagdo como um ato coletivo de
libertagao e de humanizagao. Como bem adverte Brandao (2001, p. 22) “[...] até a autoeducacao
¢ um dialogo a distancia [...]”, o que implica dizer que uma educacdo popular e de fato
libertadora, ndo pode ser realizada a margem dos saberes e da realidade das classes populares,
reproduzindo modelos de invisibilizagao e exclusao.

A educagdo de adultos é importante desenvolver ensino e aprendizagem com a
participagdo ativa de todos os envolvidos no processo, de maneira que ela esteja contextualizada
na realidade social e cultural que estdo inseridos. A adverténcia de Brandao (2000), nos da o
sentido de que para as comunidades locais, o direito a educacgao institucionalizada, ndo deve ser
algo imposto hierarquicamente, mas que seja compartilhado e dialogado, ndo como um
processo de expropriacdo dos saberes e/ou “desmarginaliza¢do” das classes populares em prol
dos interesses hegemodnicos de uma sociedade capitalista.

Ap0s esta breve inflexao, foi nas décadas de 60 e 70 (séc. XX), sobretudo, em funcao de
um Plano de Desenvolvimento Economico (PND), que a concepgao de educagdo do Estado
brasileiro ¢ evidenciada nas reformas do Ensino que foram vinculadas aos termos do novo
regime: educagdo para formagdo de capital humano, ou seja, educagdo para o mercado de
trabalho (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2011). Para isso, implementou-se uma série de leis
referentes a educacdo, dentre elas, a profissionalizagdo em massa dos trabalhadores - nela
estaria a solucdo para os problemas sociais existentes no Brasil.

A politica da fungdo profissionalizante, aliada ao descompromisso do Estado com a
qualidade da educacao, ¢ marca recorrente em nossa Historia, e trouxe graves consequéncias a
educagdo publica brasileira, como o “clientelismo”, que diminui a educagdo em mercadoria 2!,
a fim de prover qualificacdo profissional minima a for¢ca de trabalho (Shiroma; Moraes;

Evangelista, 2007). Nessa vertente, para o bom desempenho dos projetos nacionais do pais,

21 partindo da nogio de mercadoria tomada por Marx em O Capital relacionando-a a questdo do ensino e da
educacao.
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teve no mercado o supremo regulador do Estado. Isso refor¢a a ideia de uma educagdo ainda
mais exploratdria e desigual para o trabalhador.

Sob o prisma de Haddad e Di Pierro (2000), nessa concepcao de educacao, o sistema
educacional se encarregaria de corrigir as desigualdades produzidas pelo modo de produgao
capitalista, e o Estado cumpriria sua fung¢do de assegurar as relagdes e coesdo das classes
sociais. Para os autores, isso levaria a construir uma educacao tipica da educacao capitalista,
enraizada na pratica do trabalho exploratério, em funcdo da permanéncia de privilégios da
classe dominante.

Numa perspectiva de educagdo voltada para o trabalho exploratdrio, vale reportar a
Lombardi e Saviani (2017), quanto a concepg¢do de educacio e ensino na perspectiva de Marx
e Engels (1983). Os autores argumentam que no Brasil a institucionalizagdo e a necessidade de
ampliacdo do aparato escolar a populacao trabalhadora, levou o trabalho exploratério a
depender crescentemente do Estado, “[...] sob a justificativa liberal de que a educacao deveria
ser considerada uma necessidade social, como um direito de todos os cidaddaos” (Lombardi,
Saviani, 2017, p. 46). Com isso se delineavam o desenvolvimento e a consolidacdo de um
aparato escolar para a populacdo menos abastada, de dependéncia estatal.

Sabe-se que no percurso historico da educag@o no Brasil, de acordo com o pensamento
marxista, o Estado se tornou um aparato a servigo da classe dominante, tendo na educacdo um
instrumento de dominacao ideoldgica da classe hegemodnica sobre as camadas populares e mais
oprimidas. Na realidade, as escolas da educagao institucionalizada, apoiadas historicamente na
divisdo do trabalho, sempre ignoraram a concepgao da educacdo dos movimentos populares na
denominada pedagogia das classes trabalhadoras. Corroborando a ideia, Carnoy (1987) pontua
que a escolarizacdo ¢ considerada a forma mais organizada no processo de reproducao da
estrutura e das relagdes de classe. Assim, o Estado passa a ideia de que com a escolarizagao aos
trabalhadores, estara sendo democratico, lhes ofertando educagao minima e assistencialista.

Em sintese, para Haddad e Di Pierro (2000, p. 111), o periodo que antecede as décadas
entre 1959 e 1964 (do Regime Militar), representou “[...] um periodo de luzes para a Educacao
de Adultos [...]”, pois segundo os autores, foi um tempo de reflexdo, discussao e mudancgas no
método utilizado na educacao de jovens e adultos. Esse movimento ganhava forg¢a no contexto
politico-democratico da época. A discussdo sobre analfabetismo vinculava-se a questdes
politicas e sociais.

Os movimentos populares buscavam simultaneamente alfabetizar os jovens e adultos
trabalhadores, inserindo-os em discussdes sobre a situacdo econdmica, social e politico do pais.

Os educadores compreenderam a necessidade de redefinir as posturas adotadas para o ensino
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dessa modalidade. A educacdao de adultos surge em um contexto de contradi¢cdes sociais e
educacionais que permeiam a sociedade brasileira. Baseada na ideia de contradi¢do marxiana,
acredita-se que enquanto as politicas educacionais proclamam o direito a educagdo, na pratica,
muitos jovens e adultos permanecem excluidos desse processo (Lombardi; Saviani, 2017). No
cenario atual, a EJA, portanto, ndo deve ser apenas um espago de inclusdo instituido pelas
politicas educacionais, mas também um espaco de luta contra a desigualdade e a opressao.

O Estado brasileiro, com as politicas neoliberais vigentes, quer passar a ideia de inclusao
e democracia ofertando aos adultos trabalhadores, uma educacdo inspirada nos ideais do
liberalismo europeu e nos interesses capitalistas para manutencdo de certa hierarquia social
(Elsas, 2012). Ja se discutiu que, ao longo de sua trajetdria historica e politica, a EJA esteve
continuamente vinculada as lutas por melhores condigdes sociais e educacionais, entendidas
como direitos fundamentais. No entanto, tais conquistas foram, em grande medida,
materializadas por meio de politicas assistencialistas e compensatérias voltadas aos estudantes
trabalhadores.

A partir dos anos 1960 as politicas para a escolarizagdo e formacao dos adultos
trabalhadores, passaram a responder diretamente as demandas do desenvolvimento econdmico,
da industrializacdo e da urbanizagdo do pais. Nesse contexto, a escolarizag¢do articulava-se a
necessidade de qualificar a forca de trabalho para ocupar novos postos na industria.
Simultaneamente, como observa Elsas (2012, p. 7), “[...] escolariza-los possibilitaria criar entre
eles habitos necessarios para a formagao de um mercado interno de consumidores daquele novo
estilo de vida em sociedade”. Desde entdo, esse cendrio ¢ o mesmo, o que muda s3o os interesses
e acordos politicos em torno das politicas educacionais para a EJA.

O sentido da EJA, sob essa perspectiva, constitui-se como educagdo compensatoria, “[...]
que remetia aos trabalhadores o dever de recuperar aprendizados necessarios para o
cumprimento de seu ‘papel historico’, mais do que a possibilidade de recuperarem um direito
que tiveram negado na infancia” (Elsas, 2012, p. 8). Essa inferéncia traz outra discussao - a
concepcao de educagdo ao longo da vida, que nos documento s direcionados a educagao de
jovens e adultos, trazem sentidos contraditdrios.

Na avaliacdo de Gadotti (2016), a matriz fundadora da Educagdo ao Longo da Vida ¢ a
Educag¢do Permanente, que teve origem na Inglaterra, em 1919. Num primeiro momento, a
Educagao Permanente (ou Educagdo ao Longo da Vida) nada mais era do que um termo novo
aplicado a educacao de adultos, principalmente no que se referia a formagao profissional
continuada, contudo “[...] héd total coeréncia entre essas duas expressdes. Uma pode ser

substituida pela outra sem qualquer perda de significado” (Gadotti, 2016, p. 2). Para o autor, o
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sentido desse termo ¢ algo de maior amplitude, do qual aprendemos ao longo de toda a vida,
nao so na Escola, mas conhecendo nossas circunstancias e o mundo em que vivemos.

O sentido dado a educagdo ao longo da vida, perpassa os conhecimentos escolares,
reconhecendo a necessidade de se adquirir aprendizagens necessarias as mudancgas frequentes
da sociedade, do mundo e as mudancas frequentes que a vida nos submete. No entanto, nos
documentos, esse principio foi “instrumentalizado” pelas politicas educacionais como mais um

programa assistencialista para educagdo de adultos, como podemos observar na citagado:

Educacdo ao longo da vida, tal como foi proposta, posteriormente, pelo
Relatorio Jacques Delors (1996), publicado no Brasil em 2010 (UNESCO,
2010a), com seus quatro pilares (aprender a aprender, aprender a conviver,
aprender a fazer e aprender a ser) ndo segue, propriamente, a matriz original
do Relatorio Edgar Faure (1972). A Educacio ao longo da vida perdeu sua
caracteristica de ser uma educacio voltada para a participacio e para a
cidadania como, de alguma forma, encontrava-se no Relatorio Edgar Faure.
Aos poucos, a referéncia deixou de ser a cidadania para se focar nas exigéncias
do mercado. Com amparo na teoria do capital humano, a aprendizagem passa
a ser uma responsabilidade individual e a educagdo, um servico, € ndo um
direito. Esse “ethos” mercantil deslocou a educagdo para a formacao e para
aprendizagem. A visdo humanista, inicial, foi substituida, nas politicas sociais
e educativas, por uma visao instrumental, mercantilista, apesar de declaracdes
em contrario (Gadotti, 2016, p. 3).

A visdo instrumental do conceito de educagdo ao longo da vida para educagdo de adultos,
¢ questionada por Gadotti (2016, p. 3), no qual a educag¢do ao longo da vida ndo pode ser
confundida com a Educagdo de adultos. Isso a medida que o préprio principio “ao longo da
vida” indica todas as idades e ndo s6 na idade adulta, ou seja, esse principio contempla todas as
fases educacionais da vida do estudante. Por outro lado, o autor pontua que “[...] se a educagao
ao longo da vida se d4 em espagos formais e informais, reduzir esse conceito a educagao formal
seria, também, priva-lo de uma de suas grandes potencialidades”. Por isso, ndo devemos
confundir Educagao ao Longo da Vida como a Educagdo Formal, pois a primeira pode ocorrer
em todas as possibilidades de participagdo social.

Nesse sentido, passa a ser pertinente rever nao apenas a concepcao de educacao referente
aos adultos, mas também uma concepcao da EJA, com vista a valorizagcdo da vida humana, a
orientar uma pedagogia da humanizagdo e da libertacdo, que se assenta em bases tedricas da
educacdo popular freiriana. Para tanto, a proxima subsecdo discute a concep¢do de EJA nos

documentos norteadores brasileiros.
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1.1.2 A EJA nos Documentos Norteadores Brasileiros

Na perspectiva de Oliveira (2011), com a Declaragao Universal dos Direitos Humanos e
a Constituicao/1988, a educacao de jovens e adultos ¢ reafirmada como um direito fundamental
da pessoa, do cidadao, sendo necesséria a oferta de condi¢des para que esses direitos sejam
exercidos e que contribuam para a humanizacdo e emancipagdo do ser humano. No entanto,
outras perspectivas se materializam nos documentos orientadores da EJA, especialmente a
partir de 1990. Aqui propoe-se discutir as concepgdes de educagao voltadas para EJA, com base
nos principais documentos norteadores e que deram inicio aos debates e significados atribuidos
a educacdo de jovens e adultos, indispenséaveis para compreender o panorama atual da EJA.

A movimentag¢ado social e politica na década de 1990, (séc. XX), para Frigotto (2002) foi
marcada pelo chamado rejuvenescimento da feoria do capital humano, caracterizado pela
acumulacdo de capital como padrdo de producdo e organizacdo do trabalho, decorrente da
globalizacdo. Nesse contexto, a educagdo passa a ser a pe¢a fundamental que ira resolver essa
questao da competitividade comercial no &mbito nacional e internacional, e as politicas voltadas
para esse fim, sdo configuradas na supremacia do mercado estabelecidas pela globalizagao.

Conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), os anos 1990 sdao marcados pelos
desdobramentos da conjuntura da redemocratizagdo do pais. As politicas educacionais que
emergiram a partir da Constituicao/1988 foram fortemente influenciadas pelos organismos
multilaterais, os quais defendiam que, por meio da educacgdo, seria possivel reduzir as
desigualdades existentes.

E nesse contexto que surgem os organismos internacionais, como a Organizagdo das
Nacgodes Unidades para Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), 6rgaos da ONU (1945), com
a campanha de promoc¢ao da educagdao no mundo, juntamente com a Declaragao Universal dos
Direitos Humanos (DUDH, 1948). Ambos os Organismos posicionam a educagdo na agenda
global, como direito de todos ao desenvolvimento pleno da personalidade humana e como uma
necessidade para fortalecer o respeito aos direitos e liberdades fundamentais, descritos no
Artigo 26, como ja mencionado anteriormente.

As publica¢des da UNESCO, a qual ¢ agéncia da ONU, bem como a DUDH, defendem
que a educacdo ¢ um direito fundamental e essencial para o desenvolvimento pessoal e
profissional. As recomendagdes enfatizam a importancia de oferecer oportunidades
educacionais que sejam acessiveis e inclusivas, por meio de seus pacotes de
influéncias/condicionalidades. Isso inclui pressupor a necessidade de programas de educagao

que reconhecam as prioridades, experiéncias e a realidade de vida dos sujeitos envolvidos.
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No ambito da EJA, de acordo com Novais e Akkari (2024, p. 2), esse movimento dos
organismos internacionais, tem como destaque as orientacdes da ONU e da UNESCO etc. As
autoras destacam que nas ultimas décadas um conjunto de acordos e compromissos tem sido
assumido “[...] com intuito de compatibilizar uma agenda inica voltada para o desenvolvimento

social em ambito mundial e local??”

. 1sso representa que as agendas internacionais ndo tém
carater impositivo, mas exercem forte influéncia explicita ou implicita para oferecer
contribuicdes as politicas educacionais, em ambito nacional e mundial.

Nas ultimas décadas, a Unesco tem difundido em seus documentos, diretrizes
orientadoras que influenciam os paises envolvidos, com destaque, as discussdes do conceito de
Educacdo ao longo de toda a vida, recorrente nos discursos dos organismos internacionais.
Essa concep¢do no Brasil, ¢ reconhecida pela pedagogia de Paulo Freire e sua proposta de
educagdo libertadora, no entanto, esse conceito ¢ anterior, ja discutido por Gadotti (2016).
Novais e Akkari (2024, p. 3), acrescentam que a utilizagdo desse conceito assume conotagdes €
concepgoes:

[...] de ser humano, de Educagdo, de escola ¢ de relagdes com a formagao
humana divergentes, que variam nos discursos que estao empregados. Podem-
se citar essencialmente duas principais matrizes orientadoras: uma que
enfatiza a racionalidade capitalista e uma perspectiva contra-hegemonica, que,
no caso brasileiro, teve como principal expoente Paulo Freire e sua proposta
de Educacéo popular libertadora.

Como bem colocam Novais e Akkari (2024, p. 3) “[...] afinal, ‘Educagdo ao longo da
vida’ ¢ uma pauta importante e se constituiu em um dos principios orientadores da EJA”. Por
outro lado, a implementag@o desse principio vem sendo negligenciada pela desvalorizacao da
educacdo para trabalhadores adultos. Em muitos paises, ainda existem 750 milhdes de jovens e
adultos que ndo sabem ler e escrever?. A exemplo do Brasil, muitas vezes, os programas de
educacao de jovens e adultos ndo sdo priorizados nos Estados, resultando em uma grande lacuna
entre as orientagdes dos organismos internacionais e a cruel realidade, que esses individuos
enfrentam na pratica.

A questdo ndo estd apenas na oferta de EJA aos trabalhadores, mas em garantir uma
educacdo ao longo da vida realmente “transformadora”, como foi difundida por Freire (1987).

Muito diferente da concepcao de Educagdo popular de adultos, a concepg¢do atual de “Educagao

22 Tendo trés agendas principais materializado tais interesses e orientagdes: Educagdo para Todos (EPT) criadas
em 1990 e renovadas em 2000, os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) em 2000 e, a Agenda
2030, aprovada em 2015 (Di Pierro; Haddad, 2015).

23 UNESCO0/2021, Casa ONU Brasil - Complexo Sérgio Vieira de Mello.
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ao longo de toda a vida”, ¢ sustentada pela concepgao capitalista das politicas neoliberais, que
generalizam o acesso a educacao de adultos, em fungdo das necessidades do mercado.

Gadotti (2013, p. 22) assinala que a conquista desses direitos € sua implementacao na
pratica, “[...] depende do acesso generalizado a educacao basica, mas o direito a educagdo nao
se esgota com o acesso, a permanéncia e a conclusdo desse nivel de ensino: ele pressupde as
condi¢des para continuar os estudos em outros niveis”. E notavel que existe uma contradigdo
entre as recomendacdes da DUDH/1948, como direito de todos ao “desenvolvimento pleno da
personalidade humana” (Artigo 26) como a real necessidade da EJA aos trabalhadores, que
reside na tensdo entre a promocao do acesso a educacdo de qualidade e as realidades econdmicas
e sociais enfrentadas por esses grupos, que historicamente sao apartados de educacao superior
dita em outros niveis.

Acrescenta-se que o direito a educagdo ndo se limita as criangas e jovens: “A partir desse
conceito, devemos falar também de um direito associado - o direito a educa¢cio permanente -
em condigdes de equidade e igualdade para todos e todas” (Gadotti, 2013, p. 22). Esse contraste
¢ maior, quando ¢ destacada a dificuldade em harmonizar objetivos globais de educagdo com
as condicoes locais dos Estados, que frequentemente sdao limitadas pelas estruturas
socioeconomicas dos estudantes desta modalidade de ensino.

Para compreender a EJA, ¢ importante percebé-la a partir da contradi¢ao de classes, da
qual ¢ caracterizada como inferior e subalterna a classe dominante. Como tal, mesmo com todas
as formas de discriminagdo de género, raga, condi¢des especiais, dentre outras, ainda subsiste
a todas as formas de desigualdade locais e regionais.

As adaptacdes da concepcao de EJA as ideologias neoliberais do mercado, bem como a
utilizag¢do da perspectiva de educacao ao longo da vida nos documentos da UNESCO, conforme
Novais e Akkari (2024), tem sido adotada com a necessidade de atualizagao constante “de
saberes”, para que os sujeitos estejam aptos a atender as demandas do mercado de trabalho.
“Logo, estd voltada a formacao de pessoas que possam se adaptar as mudangas, e, para isso,
precisam ter competéncias para acompanhar as rapidas transformacdes” (Novais; Akkari, 2024,
p. 3). As autoras pontuam que a preocupacao da UNESCO ¢ formar para o trabalho, a servigo
do neoliberalismo; a educagdo nesse sentido, precisa “estar afinada” a seus interesses.

Desta forma, as instituicdes multilaterais, por meio de orientagdes, vém conduzindo e
influenciando as politicas formativas da EJA, das quais t€ém se adaptado conforme os processos
de transformagdes produtivas. Em funcao do mercado de trabalho, cada vez mais a modalidade
vem sendo moldada as exigéncias de novos atributos laborais, habilidades e competéncias

formativas (Novais; Akkari, 2024). Nesse contexto, a EJA é concebida como modalidade que
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serve prioritariamente as necessidades do mercado de trabalho, em vez de promover uma
formagao integral e cidada a qual os jovens e adultos trabalhadores almejam, ao reingressarem
0s bancos da institui¢ao escola.

A concep¢ao de Educacdao e Escola defendida para os adultos trabalhadores, busca
restaurar o cariter emancipatério ¢ humanista da educacio libertadora de Paulo Freire. E
importante destacar as principais discussdes e orientacdes nas agendas internacionais e
nacionais que norteiam a EJA, como as Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA), de carater intergovernamental, tendo por objetivo a promocao da educagao de
adultos como politica piblica no mundo. A primeira CONFINTEA foi realizada em 1949, um
ano apos a promulgacao da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), e pouco depois
da criacdo da UNESCO em 1946. Entretanto, de forma concisa, pontuaremos as discussoes
acerca das Conferéncia de Hamburgo/Alemanha (1997) e da Conferéncia de Belém do
Para/Brasil (2009) - encontros que marcaram as discussdes e direcionamentos em torno da
Educagao de adultos no mundo e no Brasil.

A V CONFINTEA, realizada em Hamburgo (1997), foi marcada pela forte presenca de
representantes da sociedade civil, quanto pela aprovacdo de uma agenda detalhada para a
década seguinte, com objetivos a serem alcangados. Registra-se aprovacgao da “Declaracao de
Hamburgo”, que adota uma “Agenda para o futuro” que incluiria a “Década Paulo Freire da

24 No entanto, de acordo com Ireland?s (2013), o que néo foi estabelecido, foram

Alfabetizagao
0s mecanismos para o monitoramento dos diversos objetivos estabelecidos na Agenda para o
Futuro da Educag¢do de Adultos. O autor pontua que, isso levou a maiores esforgos na
Conferéncia seguinte, a fim de corrigir a fragilidade dos mecanismos de monitoramento
deixados por Hamburgo.

Por outro lado, e de maior importancia, a Declaragdo de Hamburgo defende a Educagao
de adultos como um “[...] direito de todos e destacando a importancia de diferenciar as
necessidades especificas das mulheres, das comunidades indigenas e dos grupos minoritarios”

(Gadotti, 2013, p. 20). O autor ressalva que, a Declaragdo realgou a importancia da diversidade

cultural, destacando varios temas fizeram parte da agenda, como a educagdo: de género, a

24 Paulo Freire havia sido convidado, pela UNESCO, para participar da CONFINTEA V, realizada em Hamburgo,
na Alemanha, em julho de 1997. Infelizmente ele viria a falecer dois meses antes. Na ocasido, a Unesco prestou
a merecida homenagem (Gadotti, 2013).
25 Professor da Universidade Federal da Paraiba — autor do texto em portugués. Publicado originalmente em
inglés com o titulo “Revisiting CONFINTEA: sixty years of advocacy for adult education”, na Revista
Lifelong Learning in Europe (LLinE), Vol. XVI, no. 4/2011, Helsinque, Finlandia.
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educacdo indigena, das minorias, a terceira idade, a educagao para o trabalho, o papel dos meios
de comunicagdo e a parceria entre Estado e sociedade civil.

Cumpre ressaltar que as tematicas na V CONFINTEA de Hamburgo, trouxeram a
necessidade de discutir e refletir o papel atual da EJA como modalidade de ensino da Educagao
basica no Brasil. A principio, a inten¢do era eliminar o analfabetismo de jovens e adultos
trabalhadores, como um direito a cidadania ou para o trabalho. Porém, ¢ preciso reconhecer que
existem outras perspectivas de alfabetizar, que existem outros interesses dos sujeitos da EJA,
como interesses direcionados a cultura, a historia para a satisfagdo de suas necessidades, da
sociedade em que vive, e para a “leitura de mundo”, como bem defendeu Freire (1989).
Sobretudo, numa visdo contra hegemonica da alfabetizacdo de adultos.

Gadotti (2013) chama atencao para importancia da V CONFINTEA, que influenciou na
concepgao e na prospectiva atual da EJA, nas numerosas ligoes deixadas a Educagdo de adultos,
das quais engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou informal das pessoas
consideradas “adultas” pela sociedade. Isso a fim de desenvolver suas habilidades, enriquecer
os conhecimentos técnicos e profissionais direcionados para a satisfacdo proprias, no qual
descreve o trecho:

A Educagdo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem [...],
direcionando-as para a satisfacao de suas necessidades e as de sua sociedade.
A Educagdo de adultos inclui a educac¢ao formal, a educa¢ao nao-formal e
o espectro da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade
multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser
reconhecidos (UNESCO, 1997).

A ampliagdo de perspectiva da visao da EJA, que refor¢a a concepgdo de educagao
popular no conjunto das orientagdes nos documentos, certamente, contraria as condigdes
facultativas e arbitrarias com que as politicas educacionais, historicamente vém destinando aos
jovens e adultos no pais. Nas tltimas décadas, centrava-se em curriculos minimos destinados
essencialmente para as necessidades do mercado.

Na VI CONFINTEA realizada no ano de 2009, em Belém/Para, coincide com a data em
que a primeira obra de Paulo Freire, Educacgdo e atualidade brasileira, completara 50 anos.
Sediada na Regido Norte, a Conferéncia trouxe perspectivas regionais e locais as discussoes da
EJA Amazonica. Gadotti, (2013, p. 420) enfatiza que “[...] pela primeira vez, ela aconteceu no
hemisfério sul, no Pais de Paulo Freire e na Amazdnia, que abriga a maior floresta do mundo,
a ‘patria das aguas’, na expressao do poeta Thiago de Mello”. Aquela Conferéncia na Amazonia

trouxe oportunidades de divulgar e afirmar a diversidade cultural dos sujeitos da EJA, com a

valorizacao da realidade local, valores, e dos aspectos regionais dos estudantes na Amazodnia.
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De acordo com Ireland (2013, p. 23), embora a Conferéncia de Hamburgo tenha sido
caracterizada por sua capacidade de aprofundar e ampliar o conceito e a compreensdo da
Educagdo de adultos na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, foi na CONFINTEA
VI que se estabeleceram aspectos mais pragmaticos. Essa condi¢do sublinhava a necessidade
de implementar e monitorar a politica em todos os niveis:

A aprendizagem e Educacdo de adultos tém uma natureza intersetorial,
com seu foco em processos de aprendizagem que afetam diferentes dimensoes
da existéncia humana - trabalho, saude, cultura, lazer, meio ambiente,
convivéncia, participagdo, democracia, cidadania, entre outros.

Na sequéncia, a CONFINTEA VI firmou compromissos com base em sete eixos voltados
para: alfabetizagdo de adultos, politica, governanga, financiamento, participagdo, inclusao e
equidade, qualidade e, por fim, monitoramento (Ireland, 2013). No documento, a
responsabilidade pelos seis primeiros eixos recaiu, em grande parte, sobre os Estados nacionais,
no sentido de coordenar "[...] o processo de monitoramento em nivel global, realizando balangos
e apresentando relatorios periddicos sobre os avangos na aprendizagem e educacao de adultos"
(UNESCO, 2010, p. 14), sob as indica¢des dos Institutos da UNESCO para Aprendizagem ao
Longo da Vida (Hamburgo), e para Estatistica (Montreal).

Alguns temas discutidos na CONFINTEA VI geraram polémica, como por exemplo a
relagdo entre a Educagdo Ambiental e a Educagdao para o Desenvolvimento Sustentavel, a
concepcao popular da Educagdo de adultos e o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida,
tema central da Conferéncia. De acordo com Gadotti (2013), questionou-se o conceito de Adult
Learning e de Lifelong®®, que coloca a aprendizagem como um unico polo de discussio, sendo
que se educagdo ¢ “ensino e aprendizagem”, responsabilizar apenas o aprendiz pela sua
aprendizagem, desvaloriza o papel do docente nesse processo de educagdo escolar.

Paulo Freire (2015) promoveu reflexdes sobre a relacio de educador e educando, da
importancia da educagdo dialogica, de como os saberes populares deveriam ser acolhidos e
valorizados, historias e vivéncias serem respeitadas, da existéncia de “[...] uma pedagogia
emancipatdria na educacao escolar de jovens e adultos ndo s6 possivel, mas também, sobretudo,
necessaria” (Haddad; Di Pierro, 2021, p. 2). Na concepgdo freiriana, trata-se do direito a
saberem-se sujeitos de conhecimentos e outras pedagogias, no processo de reflexdo e

dialogicidade entre educando e educadores.

26 O conceito (em Inglés) Lifelong Learning, surgiu na Europa logo depois da primeira Guerra Mundial. Conceito
que significa “Aprendizagem de Adultos ao Longo da Vida”, utilizado na CONFINTEA VI (2009).
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Os questionamentos em torno do conceito de Adult Learning e de Lifelong, associados ao
de “educagdo ao longo da vida” na Conferéncia, provocou criticas fortes, das quais o sentido
estaria voltado para “[...] um projeto politico-educativo inviavel, j& definitivamente em ruptura
com as suas raizes humanistas e criticas” (Lima, 2007, p. 55-56). Nesse sentido, a concepgao
de educacgdo ao longo da vida, estaria fortemente “diluidas” as suas dimensdes propriamente
educativas, ou seja, opde-se a tradi¢do humanista-critica, emancipatoria e transformadora da
educagdo popular de Paulo Freire.

Arealizagao da CONFINTEA na regido amazonica, foi vista por muitos educadores como
uma oportunidade para recuperar ou, ainda incorporar o espirito transformador da educagao
popular as politicas atribuidas a Educagao de adultos na agenda publica. Todavia, o objetivo
foi debater e avaliar as politicas implementadas para a Educag¢do ao longo da vida, na
modalidade de educacdo de adultos, reafirmando compromisso com a EJA e estabelecendo
novas estratégias para o seu desenvolvimento e monitoramento. Apesar da importancia do
debate, ¢ preciso reconhecer que, para muitos governos, isso nao tem o peso que deveria ter nas
politicas da EJA.

Conforme Haddad e Di Pierro (2021), a EJA historicamente ¢ vinculada uma politica
publica de reparacdo e compensagdo que sempre buscou corrigir desigualdades historicas.
Apesar dos avangos consideraveis, que foram feitos nas ultimas décadas, exemplo, os debates
em Educac¢ao de adultos nas CONFINTEAS. A EJA ainda enfrenta varios desafios no Brasil,
como a falta de investimento adequado, a persisténcia de desigualdades sociais e educacionais
e a necessidade de politicas publicas mais integradas.

As duas ultimas CONFINTEAS, revelaram a dificuldade de envolver os “atores” de
outros campos, sejam ministérios, em nivel governamental, ou agéncias bilaterais ou
multilaterais, em nivel internacional, no dialogo das politicas publicas, refor¢ando o conhecido
processo de pregar aos “convertidos” (Ireland, 2013). A defesa e promocao da EJA requerem
argumentos que convengam governos e doadores internacionais a aumentar seus investimentos,
numa espécie de mercado.

Por outro lado, na grande maioria, que critica esse “projeto educacional”, observa-se que
a logica prevalecente estd subordinada e intimamente relacionada a resultados economicos e
eminentemente politicos:

[...] subordinada aos imperativos globais da modernizacdo e da
produtividade, da adaptacdo e da empregabilidade, a educacao popular esta
sitiada. Ou ¢ objeto de uma reconfiguracao de tipo funcional e vocacionalista,
evoluindo para uma formacgédo de tipo profissional e continuo, articulada com
a economia € com as empresas (€ nesse caso prospera), ou insiste na sua
tradicdo de mudanca social e de ‘conscientizag¢do’, articulando-se como
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movimentos sociais populares e renovando os ideais de educagao politica e de
alfabetizacdo critica - € nesse caso corre sérios riscos (Lima, 2007, p. 55-56).

A Educagio de adultos deve ser também uma Educaciao em Direitos Humanos (EDH). O
trecho refor¢a a necessidade de conscientizar o estudante trabalhador desse direito. Para isso, ¢
fundamental que os contetidos, os materiais e as metodologias utilizadas levem em conta esses
direitos, e os programas propiciem um ambiente capaz de vivencia-los. E notavel que na politica
educacional do Brasil, em nivel nacional, a educa¢do de adultos tende a constituir uma
estratégia voltada para a oferta em vez de para a demanda. Conforme Gadotti (2013), os sujeitos
do processo educacional tendem a ter seus direitos passivamente “defendidos”, em vez de
ativamente “reivindica-los”.

As CONFINTEAS tém um papel importante para o debate da educacdo de adultos, e
firmaram-se como o espaco internacional de orientacdo para as politicas de EJA, na qual
reafirma-se a EDH (1948). Porém, para que isso ocorra na pratica, ¢ fundamental que o Estado,
como “for¢ca maior”, viabilize o desenvolvimento de programas educacionais personalizados
que levem em conta esses direitos. A propoésito da questdo, Gadotti (2013, p. 25) defende que a
Educagao de adultos ¢ o espaco da diversidade e de multiplas vivéncias:

[...] de relagdes intergeracionais, de didlogo entre saberes e culturas. Ao lado
da diversidade esta também a desigualdade que atinge a todos, sobretudo
num pais injusto como o nosso: negros, brancos, indigenas, amarelos,
mesti¢os, homens, mulheres, jovens, adultos, idosos, quilombolas, ribeirinhos,
pescadores, agricultores, pantaneiros, camponeses, sem terra, sem teto, sem
emprego... das periferias urbanas e dos campos.

Reconhecer a diversidade da EJA, € reconhecer as necessidades especificas da Educacao
de adultos precede, como conteudos, materiais, metodologias utilizadas e propiciar um
ambiente capaz de vivenciar essas metodologias. Sobretudo, o desenvolvimento de politicas
publicas mais inclusivas e eficazes, podem representar um passo crucial para alcangar uma
educagdo mais ampla e eficaz para a referida modalidade de educagao.

As politicas publicas para EJA vém comprometendo a fung¢do social original da educacdo
publica: democratica e emancipatdria, que visa ao bem comum, a formacdo integral e a
construcdo de cidaddos conscientes. Contrariando essa perspectiva de educagdo, o Estado por
ter transformado a Escola em um instrumento a servico do mercado, compreende apenas
preparar trabalhadores aptos a se inserir no sistema econdmico capitalista.

Nessa diregdo, a subsecdo traz discussdes em torno dos documentos em politicas
educacionais na educagdo de adultos, bem como a concepg¢do do Estado, presente nos

documentos e orientagcdes em torno delas.
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1.2 O ESTADO E AS POLITICAS EDUCACIONAIS NA EDUCACAO DE ADULTOS

No Brasil, o reconhecimento do direito dos jovens e adultos a educagao foi consequéncia
do processo de democratizacao que produziu a nova Constituicao Federal (1988), e avangou na
garantia dos direitos sociais dos jovens e adultos no pais (Di Pierro; Haddad, 2000). Porém,
esses direitos vém sendo limitados ao longo de quase trés décadas pelas politicas neoliberais
incorporadas pelo Estado.

O reconhecimento e institucionalizagdo da EJA pelo Estado, trouxe consigo o carater
compensatorio da formagao suplementar. Vista por muitos, € materializada pelas politicas
vigentes, como uma educacdo funcional que carrega consigo “status de compensacio”
necessaria. Di Pierro e Haddad (2000, p.199) criticam os “resultados dramaticos”, da
combinacao de um mundo “mergulhado’ no neoliberalismo € os avancgos do direito a educagao,
que “[...] tem sido a frustragdo diante da constatacdo de que os esforcos por colocar a EJA na
agenda dos governos nao resultaram em avangos significativos”. Em décadas de implementagao
da modalidade, somente discute-se politicas para EJA, mas ndo hd de fato, mudancas
significativas ao longo desse processo; o que se tem € o significativo aprofundamento das
desigualdades sociais e educativas, consequéncia de um cendrio neoliberal, no qual os
educandos da EJA ndo poderiam mesmo ver seus direitos realizados.

Nas paginas a seguir, pretende-se discutir o panorama das politicas educacionais na
Educagao de adultos, bem como analisar o papel do Estado, na regulamentagdo dessas politicas.
E oportuno iniciar esse percurso, a partir da institucionalizagdo da EJA pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo - Lei n. 9394/1996 como modalidade de ensino da Educagdo basica no
Brasil. Considerada um marco para a educagdo jovens e adultos no pais, € também vista por
muitos estudiosos e educadores, uma Lei repleta de contradicdes.

A promulgagao da LDB de1996 veio consolidar o estabelecido na Constituicdo/1988, que
assume a educagdo como direito social e subjetivo?’ extensivo a todos independentemente de
qualquer condicao, e propde o papel da educacao na vida dos sujeitos, na qual devera visar “[...]
o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho” (Brasil, 1988, Art. 205). Assim situa-se a relacao dialética existente entre a
educagdo e o exercicio da cidadania, considerando-a como condi¢do do sujeito para a plena

participagdo da vida em sociedade.

27T Compreende-se como direito subjetivo a prerrogativa do poder de pessoas, organizagdes € associagdes de
exigirem o cumprimento das disposig¢des constitucionais.
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Nessa dire¢do, a década de 1990 no Brasil no séc. XX, é marcada pelo dilema do direito
a educacgdo para o exercicio da cidadania e o intenso processo de implementacdo de projetos
educacionais para EJA, com matrizes neoliberais. De acordo com os estudos de Rummert e
Ventura (2007), essa relagao resultou num descompromisso ético-politico e social firmado pelo
Estado na Constitui¢do de 1988, em fun¢ao das demandas da nova ordem econdmica mundial.

A inser¢do e adaptacdo do Estado brasileiro, no atual quadro hegemoénico mundial,
destinou a educacao de Jovens e adultos trabalhadores estar no centro das decisdes, bem como
a descentralizacao das agdes e das responsabilidades de sua execucao pelo Estado. Nesse caso,
“[...] a LDB/96 e demais instrumentos legais imprimiram as politicas publicas, no ambito da
educacdo, o tom acentuadamente pulverizado e compensatorio” (Rummert; Ventura, 2007,
p.31). As autoras afirmam que tal l6gica orienta as politicas educacionais a redefinir também o
financiamento publico, que passou a priorizar estratégias de formagao voltadas a populacao
mais carente, com direcionamentos especificos aos fundamentos neoliberais de educagao.

A EJA apesar de ter sido elevada a modalidade de ensino da educagdo bésica, ainda ¢
vista por muitos, em especial pelos governos, como educagdo de carater funcional, numa
concepcao de oferta compensatodria e supletiva de escolarizagao. A mudanga de ensino supletivo
para modalidade de ensino da educagdo bésica, na pratica, nio mudou a condi¢d@o histdrica em
que a EJA vem sendo ofertada (Di Pierro; Haddad, 2000). A modalidade em si, ainda carrega
consigo status de compensacgdo, de alfabetizacdo, numa espécie de agdo social: quadro que se
agrava pelo modelo neoliberal de educagdo, que alinha a educagdo de adultos aos interesses
econdmicos e empresarial, enquanto deveria visar aos sujeitos uma compreensao das relagdes
historico-sociais em uma formacgao voltada para o exercicio da cidadania, como compreende o
Artigo 205 da atual Constituicao.

No entanto, conforme Haddad e Di Pierro (2000), para além da consolidagdao dos
principios legais postulados pela Constituicdo, a LDB deu visibilidade para o inicio de
discussdes sobre como pensar em formas de garantir direitos ja conquistados, identificar o papel
da educacdo em cendrios politicos e historicos e, mais recentemente, refletir a diversidade
desses sujeitos da EJA. Corroborando os autores, Soares (2002, p. 12) pontua que a mudanca
de ensino supletivo para a EJA, ndo ¢ uma mera atualizagdo vocabular. Para Soares (2002)
houve um alargamento do conceito ao mudar a expressao de ensino para educacdo - “enquanto
0 termo ‘ensino’ se restringe a mera instrucdo, o termo ‘educagdo’ ¢ muito mais amplo,
compreendendo os diversos processos de formacdo”. Por outro lado, apesar da “elevagdo”
conceitual de ensino, na LDB/1996, no corpo do texto continuou referindo-se a “cursos e

exames supletivos” (Art. 38), perpetuando a concepcao de supléncia, de corre¢ao de fluxo e
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de compensacao de estudos, quando deveria extinguir essas agcdes ¢ conceitos que diminuem a
EJA como modalidade de ensino da Educagao bésica do pais.

As autoras Rummert e Ventura (2007) chamam aten¢do para a desvalorizagdo da EJA,
como modalidade na propria escola. As mudancas de faixa etdria para a realizacdo de exames
supletivos, de 18 para 15 anos no Ensino Fundamental e de 21 para 18 anos no Ensino médio,
corroboraram a desqualificacdo desta modalidade de ensino e da propria escola, ocupando um
espago secundario na educacao de adultos, uma vez que privilegiou a idade minima para a
certificagdo em detrimento dos processos pedagdgicos sistematicos. Os autores reforcam que,
essas mudancas no documento ainda fortalecem a divergéncia entre: a garantia do direito
educacional como exercicio de cidadania, ¢ as reais necessidades do aluno trabalhador da EJA,
que em muitos casos, opta pelos exames de supléncia, porque nao concorda com a estrutura e
a forma pedagdgica pela qual a educagdo € ofertada nas escolas, pelo Estado.

No periodo que compreende os anos de 2000, variados projetos e programas sao criados
pelo Governo, como forma de garantir os direitos da EJA, ¢ lancado o Exame Nacional para
Certificacao de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), uma atualizagao do Ensino
Supletivo (Novais; Gomes, 2019). O Programa ¢ um meio de certificar jovens e adultos, que
buscam justamente suprir a caréncia de escolarizagdo e que por varios motivos ndao concluiram
o Ensino Fundamental ou Médio - a certifica¢do substituiu os chamados Exames de Massa?3,
desresponsabilizando os estados e colocando o estudante da EJA local nas mesmas condicdes
de avaliag¢ao nacional.

Com a instituicdo do Exame Nacional do Ensino médio (ENEM), a partir de 2009 o
ENCCEIJA passou a ser realizado visando a certificagdo apenas do Ensino Fundamental, a
certificagdo do Ensino médio passou a ser realizada com os resultados do ENEM (Julido; Beiral;
Ferrari, 2017, p. 47). Conforme previsto pelo governo Temer (2016-2018), a partir de 2017, o
ENEM deixou de conferir essa atribuicao, retornando para o ENCCEJA a sua responsabilidade
inicial. Questao que ainda esta em discussdo, com as idas e vindas do Novo Ensino médio.

Nesse periodo ha uma significativa ampliacdo de mecanismos de certificagdo, que vao da
conclusao do Ensino Fundamental a formacao profissional, com énfase ao término do Ensino
médio. Dentre essas iniciativas, podem ser destacados os programas:

[...] o Projeto Escola de Fabrica, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
- PROJOVEM - e o Programa de Integracdo da Educagdo Profissional ao
Ensino médio para Jovens e Adultos — PROEJA. Além desses, merecem
destaque o Programa Brasil Alfabetizado e, também, o Fazendo Escola, ambos

28 No Estado do Amap4 o tltimo Exame de Massa foi realizado em 2012 - de acordo com o NEJA/SEED.
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implementados pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade — SECAD (Rummert; Ventura, 2007, p. 34).

Para as autoras em citacdo, os programas tém as ag¢des focais e em carater de parceria,
insuficientes para universalizar a Educagdo basica no Brasil, podendo-se caracteriza-lo como
“rearranjo” do mesmo pensamento hegemonico gerado ao longo da Histéria da Educagdo de
Adultos (Rummert; Ventura, 2007, p. 35). Fato que configura um conjunto de propostas com
vista a atender, prioritariamente, as necessidades do capital nos paises periféricos ou
semiperiféricos, como apontam Bering e Boschetti (2016), dos paises do capitalismo periférico.

Nessa vertente, enquanto o PROJOVEM proporcionava a conclusdo e certificagdo do
Ensino Fundamental articulados a formagao profissional inicial para pessoas de 18 a 29 anos,
o PROEJA tem como objetivo promover a reintegragao do jovem, a partir de 18 anos completos,
ao processo educacional dos Ensinos Fundamental e Médio. O propdsito enunciado, converge
para sua qualificagdo profissional inicial e de nivel técnico, bem como seu desenvolvimento
humano e social.

Assim sendo, os programas, apesar de terem relevancia para EJA, sdo politicas
assistencialistas, que ndo aplicam a real necessidade dos estudantes da modalidade, conforme
principios demarcados nos documentos orientadores. Dessa forma, com os argumentos
expostos, pressupde-se que os programas que se perpetuaram a partir anos 2000, além de
representarem expressdes de uma politica fragmentada e assistencialista para a classe
trabalhadora, apontam em seu contetido a persisténcia do carater minimo e seletivo, mantendo
uma parcela significativa da populacdo brasileira a margem do processo de escolarizacdo,
substituido por mecanismos de certificagao.

Porém, nesse contexto de mudancas, os exames de supléncia passaram a ser a principal
oportunidade educativa para uma boa parte da populacdo de adultos trabalhadores, com trés
trajetorias escolares basicas: 1) para os que iniciam a escolaridade (ja na condi¢dao de adultos
trabalhadores); 2) para adolescentes e adultos jovens que ingressaram na escola regular e a
abandonaram ha algum tempo; e 3) para adolescentes que ingressaram e cursaram recentemente
a escola regular, mas acumularam ai grandes defasagens entre a idade e a série cursada (Soares,
2002). Esse movimento de retorno, da-se frequentemente motivado pela necessidade de
certificagdo como exigéncia de ingresso no trabalho ou em razao de movimentos migratorios.

De acordo com Di Pierro, Joia e Ribeiro (2011, p. 64), as conhecidas deficiéncias do
sistema escolar regular publico sdo, sem duvida, responsaveis por parte da demanda do publico
mais jovem sobre os programas de ensino supletivo. Os dados sobre a defasagem entre a idade

e a série, no ensino regular, pela sua magnitude, apontam nessa dire¢ao: em 1996, a Contagem
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da Populagdo (IBGE, 1997) constatava a existéncia de 5,3 milhdes de pessoas de 15 a 19 anos

frequentando a escola em situag¢do de defasagem de um ano ou mais:
O indice de defasagem aumenta progressivamente com a idade, chegando
proximo de 90% entre jovens de 18 anos. A entrada precoce dos
adolescentes das camadas mais pobres no mercado de trabalho formal ou
informal provocou a sua transferéncia para os programas de educacdo
originalmente destinados & populagdo adulta. Levantamentos realizados em
varios estados comprovam essa tendéncia.

A questdao da defasagem entre idade série escolar, ¢ um ponto importante e que esta
diretamente ligada as discussdes da educagdo de adultos. Oportunamente, cabe abrir espago
para discussdao dos indices atuais no seguimento do ensino basico no pais, que para Soares
(2002), a EJA ¢ parte da conjuntura das demandas insatisfatorias e insucessos do ensino regular
da Educacao basica no Brasil.

Cabe destacar o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), instituido pelo Decreto n.
4.834/2003, que foi criado como politica governamental voltada ao enfrentamento e a superacao
do analfabetismo no pais, com a meta explicita de sua erradica¢do. O Programa reconhece o
direito social a educagdo (Art. 6 da Constituicdo Federal de 1988), e tem como objetivo sanar
a auséncia histdrica a esse direito, com a oferta publica da alfabetizagdo como incentivo ao
inicio da escolarizagdo e “[...] garantir o direito a educacao para os milhdes de brasileiros que
ndo tiveram oportunidade de completar seus estudos” (Braga, 2015, p. 80). O documento
reforca a educacdo como o caminho para a cidadania e para a habilitagdo ao trabalho, como
podemos destacar objetivos do Programa:

Criar oportunidade de alfabetizacdo a todos os jovens, adultos e idosos que
ndo tiveram acesso ou permanéncia no Ensino Fundamental ; Promover com
qualidade o acesso a educagdo de jovens, adultos e idosos e sua continuidade
no processo educativo; Mobilizar gestores estaduais e municipais para
ampliar a oferta de Educacgio de Jovens e Adultos — EJA; Qualificar a oferta
de alfabetizagdo para jovens, adultos e idosos por meio da implementacao de
politicas de formacdo, de distribuicdo de materiais didaticos e literarios, de
incentivo a leitura e de financiamento (Braga, 2015, p. 81).

Com os objetivos do Programa expostos, ¢ inevitavel perceber além do incentivo a
educagdo, que ha também o interesse capitalista de alfabetizar e educar para o mercado de
trabalho, para as necessidades socioecondmicas do pais. Apesar dos incentivos do Governo, 0s
indices do ultimo Censo Escolar da Educagao Basica em 2023 sdo desanimadores. A Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua (2016-2023/PNAD), realizada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) aponta que 5,6% da populag¢do do pais com 15

anos ou mais nao sabiam ler ou escrever em 2022. Os dados indicam que 8,8 milhdes de
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brasileiros de 18 a 29 anos ndo terminaram o ensino médio e ndo frequentam nenhuma
instituicao de Educacao basica, segundo informagdes coletas pela PNAD Continua.

Outro dado relevante, da educagdo bésica, de acordo com o IBGE/2023, quanto a taxa de
defasagem idade-série no ensino fundamental brasileiro era de 19,3% - uma redugdo em relagdo
a 2018, quando a taxa era de 27,9%, ja no ensino médio, a taxa caiu de 31,1% em 2018 para
21,6% em 2023. Apesar da reducdo nesse periodo, o pais ainda enfrenta desafios no combate
ao fracasso escolar. Segundo especialistas na area de educagdo, a baixa nos indices ja era
esperada, porém apds o fim das politicas de aprovagao automatica adotadas por estados na
pandemia, os indices de retengdo voltaram a crescer. Nos anos finais do Ensino fundamental
(5° ao 9° ano), 7,9% dos estudantes foram reprovados, € no Ensino médio, 13,4%” (Agéncia
Brasil, 2023). Inevitavelmente, diante das manobras do Estado no sistema escolar, para a
significativa redu¢ao nos indices de reprovagao no periodo pandémico, trouxe resultados ainda
mais preocupantes, que afetou principalmente a EJA nos estados brasileiros:

Considerando todas as faixas etarias, sdo 68.036.330 cidaddos sem a
escolarizagdo basica no pais, tendo o Ensino médio o maior niimero de
evasao escolar. De acordo com o Censo, de 2020 a 2021, 7% dos alunos do
1° ano desistiram dos estudos ¢ 4,1% foram reprovados. Na EJA, o nimero de
adultos matriculados caiu para 7% de 2022 a 2023 (Agéncia Brasil, 2023).

Muitos estudiosos da EJA, ja apontaram para as possiveis causas da redu¢do da procura
a modalidade nas escolas publicas no pais. Na perspectiva de Di Pierro, Joia e Ribeiro (2011,
p. 71), um dos motivos seria a forma como vém se desenvolvendo as politicas de formagao as
pessoas jovens e adultas, reproduzidas “[...] nas formas de organiza¢ao, curriculos, métodos e
materiais da Educagdo basica infanto-juvenil”. Isso consoante ao novo paradigma de “educagdo
continuada” (segundo autores, tema polémico), onde as praticas pedagdgicas e curriculares
frequentemente seguem critérios que podem ndo ser adequados ao perfil dos alunos da EJA. Ao
contrario, o ensino da EJA demanda a flexibilidade do curriculo, meios e formas de
atendimento, que integrem as dimensoes de educagdo geral e profissional, reconhecendo que
os processos de aprendizagem dos adultos trabalhadores envolvem outras aprendizagens e
diferentes trajetorias formativas.
Em conformidade com Novais e Akkari (2024), dados do IBGE/2019, apontam que o
Brasil tem mais de 11 milhdes de pessoas analfabetas: 11,1% em pessoas de 40 anos ou mais e
de 18% em pessoas de 60 anos ou mais, sendo essas faixas etdrias as que apresentam o maior

percentual da taxa de analfabetismo no pais. Nesse periodo evidenciou-se o aumento do nimero
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de escolas e de turmas da EJA fechadas, por diferentes argumentos justificadores?, “[...] o que,
obviamente, implica a diminuicdo de matriculas” (Novais; Akkari, 2024, p. 7), em termos
literais das autoras, de maneira que tal conjuntura ganha novas estratégias que sao evidenciadas
nas politicas educativas para EJA, das quais t€ém priorizado duas tendéncias que vém “ganhando
forca”, como a seguir:

A flexibilidade na oferta , que, com a aprovagdo da Resolugdo n. 01/2021,
permite que a EJA seja ofertada de diferentes formas: presencial; a distancia;
combinada (forma semipresencial, a qual prevé que 30% da carga horaria seja
presencial e sempre com o professor, 70% de carga horaria indireta, para a
execucao de atividades pedagdgicas complementares); direcionada (destinada
ao estudante trabalhador matriculado em qualquer segmento da EJA, devendo
ser desenvolvida por atividades previamente planejadas pelos professores, ou
podendo ser ofertada em ambientes empresariais);multietapas; vinculada (a
qual pode ser ofertada por uma unidade acolhedora, desde que esteja vinculada
a uma unidade escolar); A formacao basica articulada a Educacao técnica
e profissional , que, desde 2006, ja ocorria por meio do Programa Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdo basica na
Modalidade EJA, direcionado para o Ensino médio , mas que, com a
Resolucdo n. 01/2021 (Brasil, 2021), pode ser tanto integrada (por meio de
um curriculo pedagdgico que integra os componentes curriculares da
formagdo geral com a profissional em uma proposta pedagdgica unica) ou
concomitante (a formagdo profissional é desenvolvida paralelamente a
formacdo geral, podendo ocorrer, ou ndo, na mesma unidade escolar ou
simultaneamente em instituicdes educacionais distintas, desde que haja
convénio ou acordo entre as instituigdes).

No entanto, as politicas educacionais neoliberais do Estado, estdo voltadas a imediata
qualificacdo da mao de obra dos adultos trabalhadores da EJA. Nesse sentido, o Estado
apresenta uma visdo distorcida do conceito de educa¢do continuada, a qual condiciona os
adultos trabalhadores a padrdes de ensino com status capitalista € meramente mercadolédgico.

Frente a esse cendrio, recentemente, o Governo Federal lancou o Pacto Nacional pela
Superagdo do Analfabetismo e Qualificagdo na Educagdo de Jovens e Adultos (Decreto n.
12.048/2024), politica ptblica construida de forma colaborativa pelo Ministério da Educacao
(MEC) com a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios. O Pacto retne agdes de
articulagdo intersetorial implementadas com a participacdo de ministérios, da sociedade civil
organizada, de organismos internacionais e do setor produtive. De acordo com Novais e
Akkari (2024) o documento descreve que, as finalidades do Pacto sdo: superar o analfabetismo;
elevar a escolaridade; ampliar a oferta de matriculas da EJA nos sistemas publicos de ensino do
pais, a niveis municipais e estaduais, inclusive entre os estudantes privados de liberdade; e

aumentar a oferta da EJA integrada a educagio profissional.

2% Em discussdes recentes sobre o tema: Castelli Junior; Di Pierro (2000); Giroto, (2019); Guimardes, (2022).
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Sob esse prisma, a EJA vem se configurando a orientagdo global capitalista de “educacao
como mercadoria”, ¢ na busca em agilizar e “suplementar” a educag¢do para adultos
trabalhadores pelos estados e municipios do pais, cresce a mercantilizagdo da modalidade de
educagao em foco. Com a politica de financeirizagcdo da educagao, e a liberdade que se promove
a tal setor educacional, observa-se um grande comércio voltado para as certificagdes. Na
percepcao desta autora, o movimento em torno da educacdo em fun¢do do mercado, na maioria
dos casos, por meio de certificado pautados em mini-cronogramas de estudos, o mercado vem

ofertando3? «

combos expresso”, que fazem da modalidade um pacote perfeito ao mercado da
educagdo no pais.

Diante do exposto, cabe reportar a analise de Laval (2019, p. 119-160) ao discutir, como
o discurso neoliberal, a0 mesmo tempo em que entrelaca educagdao e mercado, rechaca o papel
primeiro de intelectualizacao e formagao integral pela escola, ao pregar um discurso do quanto
institucionalizag¢do escolar se torna inutil, se ndo for para atender ao mercado, apresenta os
efeitos negativos e contraditérios: o fortalecimento das desigualdades sociais. De acordo com
o sociologo, “[...] em todo lugar onde se desenvolveu uma loégica de concorréncia, viu-se a
expansao dos fendmenos segregacionistas” (Laval, 2019, p. 156). O autor ressalta que essa
logica aprofunda o atendimento aos interesses de uma minoria elitista, articulando-se ainda a
desvalorizag¢ao das familias trabalhadoras e do proprio “professorado” da educacao publica.

A concepcao de educacao e escola defendida por Laval (2019), busca restaurar o carater
emancipatdrio e humanista da educagao. A critica a logica do Estado, que transforma os alunos
em consumidores e os professores em prestadores de servigo ¢ um meio para atender a
exigéncias econdmicas externas a escola, que sob influéncia do neoliberalismo, passa a adotar
uma visdo que prioriza o desenvolvimento de competéncias e habilidades, voltadas somente
para o mercado, em vez de promover uma formacao integral e cidada.

Nessa logica de educacdo com os olhos no capital, a falta de incentivo politico e
financeiro minimo do Estado mantém a EJA em situagdo permanente de estagnagdo na
educagdo publica do pais. Como bem afirmam Rummert e Ventura (2007, p. 32), € no “bojo”
dessa problematica que se situam as atuais politicas destinadas para a EJA no Brasil, como uma
educacdo “a concepc¢do de Estado minimo” e em fungdo dos interesses mercadologicos.

Bauman (2008) discute as politicas de desregulamentagdo do Estado voltadas aos

interesses mercadoldgicos. O autor explica que seu sistema de funcionamento sera contribuir

30 Percepgdo desta autora, ao observar nas midias a todo momento, ofertas imperdiveis de conclusdo do Ensino
Médio EJA em apenas trés meses de “estudo” em plataformas online.
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para a preparagdo de recursos humanos, cuja principal caracteristica ¢ sua adaptagdo as novas
formas e organizagao do trabalho, apontando para “[...] a subjetividade do educando, designado
aqui como recurso humano, que deve se concentrar num esfor¢o sem fim para ela propria se
tornar, e permanecer, uma mercadoria vendavel” (Bauman, 2008, p. 20). Adaptar-se as novas
formas de educagao e trabalho, ¢ ordem na politica educacional do pais, e o papel da escola ¢
formar capital humano voltado para o mercado de trabalho.

Corroborando Bauman (2008), os estudos de Oliveira (2009, p. 754), calcados na
concepgdo marxiana de educacdo como mercadoria, pontuam que, para perceber a dinamica
capitalista ¢ necessario olhar o setor capitalista mais desenvolvido. Apontando para o Estado,
“[...] ¢ exatamente essa liberdade de transito do capital financeiro que permite sua avassaladora
penetracao no setor educacional brasileiro” (Oliveira, 2009, p. 754). Desta forma, a educacao
se torna o dinamizador do capitalismo hegemodnico, no qual o Estado passa a adotar praticas de
controle que avaliam os indices de “insucesso escolar”, com base em desempenho e resultados
quantificaveis, que descredibilizam a escola publica no Brasil.

Nessa ordem no pacote de mudancas a formagao da EJA, a LDB/96 reservou espago mais
destacado para a Educacdao Profissional, estabelecendo distingdes claras entre a Educacao
Profissional e a Educacdo Superior, abordadas separadamente no instrumento legal, dando
sequéncia ao projeto nacional e neoliberal de qualificacdo para a educagdo de jovens e adultos.
E evidente que a base geral da formagdo ndo inclui saberes cientificos, politicos e sociais, ao
contrario, reproduziu-se o velho dualismo de sistemas formativos e profissionalizantes
destinadas a classe de estudantes trabalhadores da EJA.

Ao reforcar o pensamento marxista, Manacorda (2007) pontua que, em nossa €poca
persiste 0 germe®' das contradigdes, com os quais as politicas educacionais vém sendo
desenvolvidas ao longo da Historia. Dentro de uma sociedade pautada no capital e em prol do
crescimento economico, reforcam a permanéncia de dois lados antagdnicos: de um lado a classe
dominante provida de privilégios, de outro, o trabalhador sob a pressdo do pensamento
hegemonico dominante.

Isso leva a compreender que, historicamente, o aumento da escolarizagao do pais, de fato,
se deu da unido do ensino e do trabalho, em fung¢do dos interesses da produgao capitalista, e ndo
pelas ciéncias pedagdgicas e o discurso da “educagdo ao longo da vida”, defendida no Artigo 3

(LDB/96). Contraditorio ou ndo, o campo da educagdo tornou-se um lugar privilegiado para o

31 Referente aos aspectos sociais, de Marx té-los percebido ha cem anos, na escola do proletariado, o “germes de
um ensino do futuro” (Manacorda, 2007, p. 132).
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bom desenvolvimento do capital. Nao por acaso, que o eixo norteador da concepciao de
educacdo para o trabalho, advém da LDB/1996, como bem observa Frigotto (1999, p. 225-226):

[...] gire em torno da defesa de uma formac¢do humana que desenvolva as
multiplas dimensdes do ser humano enquanto um ser de necessidades
materiais, culturais, estéticas, afetivas e ludicas, destacando o Ensino médio
como etapa final da Educag¢ao bésica e condi¢do fundamental para a cidadania
efetiva e a para a compreensdo das novas bases tecnologicas do mundo das
produgdes.

O discurso que envolve as teses da “valorizagdo humana do trabalhador” e a defesa
ferrenha da educagdo basica possibilita a formagdo do cidaddo e as multiplas dimensdes do
trabalhador a elevada capacidade de abstragdo e decisdo. Sob a otica de Frigotto (1995), a defesa
desse discurso, decorre da propria vulnerabilidade que o novo padrao produtivo apresenta, o de
que, com o advento tecnologico, diminuiu a necessidade quantitativa do trabalho vivo, sendo
agora necessario aumentar a qualidade no referido padrdo. Dessa forma, a educacdo ¢ usada
para alimentar os projetos neoliberais do Estado.

Com o surgimento de uma sociedade mais tecnologica, menos tradicional e orientada a
produtividade, observa-se uma crescente contestacao das formas e dos contetidos educacionais
herdados do passado. Conforme Laval (2004), esse movimento introduziu uma nova linguagem
no contexto escolar, alinhada aos interesses econdmicos de tornar a escola mais “eficaz”. Para
o autor, com o papel de formar mao-de-obra para mover os setores industriais € comerciais, a
escola se transforma em uma “empresa’ que produzird gente capaz de atender ao mercado, com
foco na quantidade e num menor tempo, destacando a inutilidade do curriculo cultural,
intelectual e emancipador do estudante.

Essa ¢ a concep¢ao de educacdo de adultos caracteristica do Estado brasileiro,
implementado nos anos 1990 a LDB/96, na fun¢do de “Estado provedor”, e que segue no séc.
XXI aprimorando as configuragdes das politicas educacionais para EJA, nas linhas do
neoliberalismo, o que perpetua, justamente, a linha que produz “trabalhadores” que possam
fortalecer a expansao da hegemonia do capital. Os estudos de Soler et al. (2022) destacam que
a educacdo neoliberal se apresenta como um estilo de vida, uma estratégia governamental que
incentiva as pessoas a transformar seus processos de subjetivagdo em capital. Nesse contexto
neoliberal, as propostas de curriculo para EJA ignoram a capacidade de abstracdo dos alunos
trabalhadores, impondo modelos curriculares unicos, que ndo valorizam as experiéncias e
saberes pré-existentes na constru¢ao do conhecimento.

Ao seguir o discurso de “valorizacdo humana do trabalhador”, a Resolugado CEB (1998),
institui as Diretrizes Nacionais para o Ensino médio, na qual estabelece habilidades e

competéncias a serem desenvolvidas pelas escolas, “para a constituicao de identidades que
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integram conhecimentos, competéncias e valores que permitam o exercicio pleno da cidadania
¢ a insercao inflexivel no mundo do trabalho (Frigotto, 1999). Nesse molde, ampliam-se tais
orientagdes e responsabilidades ao ensino escolar para o estudante da EJA. Certamente, trilhado
nas orientacdes da LDB, que evidencia a reconfiguragdo do campo da EJA, através de sua
institucionalizagdo como modalidade de Educacao basica, tanto no Ensino Fundamental,
quanto no Médio. Trata-se de direcionamentos que historicamente nivelam a EJA a modelos
unicos de curriculo, desconsiderando as demandas que os adultos trabalhadores possuem.

O discurso da valorizagdo humana do trabalhador, por meio da educacao, na teoria ¢
motivo de encantamento pelos estudantes da EJA, porém na pratica, a implementacao ¢ bem
diferente. Fatores como a falta de recursos financeiros as escolas, a precarizacdo ¢ a
desvaloriza¢do da educagdo num todo para trabalhadores adultos em todo pais, tornam esse
modelo, no minimo, inviavel. Muitas vezes, os programas voltados a educacao de jovens e
adultos ndo sdo priorizados, resultando em uma lacuna enorme entre “os moldes” de educagao
propostos pelo Estado e a realidade pratica que esses individuos enfrentam. Esse contraste
destaca a dificuldade em harmonizar objetivos globais de educacao para o trabalho, com as
condigdes reais, frequentemente limitadas por estruturas socioecondmicas da EJA.

O reconhecimento da EJA como modalidade de educagao ganha espaco, relativo, no plano
formal da educagdo basica, porém isto ndo tem sido traduzido no plano politico concreto. A
respeito das necessidades, as perspectivas ideologicas de vida dos jovens e adultos
trabalhadores continuam sendo ignoradas - observagdo que ¢ feita nos documentos da BNCC,
em especial, na versao homologada para o ensino médio (Resolu¢ao CNE/CP n. 4/2018).

No estudo de Tigre e Moreira (2021, p. 21), no qual fazem interpretagdes da EJA nos
documentos das trés versdoes da BNCC, os textos apontam que: na primeira versao de 2015,
nao ha mencao as modalidades diferenciadas de ensino e suas especificidades, e a EJA ndo ¢
mencionada. No que compete as areas de conhecimento, criangas, jovens e adultos sdo
equiparados no que concerne a apropriacao dos componentes curriculares. Da mesma forma os
autores indicam que na segunda versao de 2016, hd uma equiparacao de criangas, adolescentes,
jovens e adultos para o alcance das aprendizagens. Ja4 no texto da terceira versio da
BNCC/2018, homologada para o Ensino médio, consta que:

[...] a interpretacdo, sujeitos de aprendizagem autdénomos e que almejam
protagonismo social representa uma uniformizacdo dos sujeitos que se
igualam para alcangar essa aprendizagem. A orientacdo diz respeito as
decisdoes pedagogicas, focalizando a contextualizagdo dos conteudos, na
gestdo do ensino e da aprendizagem. A énfase no discurso de que todos tém
direitos de aprender os mesmos conteiidos, representa uma clara tentativa de
homogeneizacdo dos/das estudantes. Como se fosse possivel um pretenso
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objetivismo ¢ alcance de uma aprendizagem generalista, que se ancora no
discurso de qualidade da educacao.

Ainda sobre a terceira versao da BNCC, Tigre e Moreira (2021) observam o resgate de
preceitos da LDB/1996, como o discurso do desenvolvimento de competéncias e¢ o
compromisso com a educagdo integral. Em sintese, a denominagao “jovens e adultos” ¢ igual
nas trés versoes, da mesma forma que ha equiparacao dos mesmos as criancas e¢ adolescentes
entre as etapas da Educagdo bésica. No entanto hd uma relacionada aos eixos de formacao da
etapa do Ensino médio, considerando jovens e adultos posicionados na conhecida e pretensa
autonomia e protagonismo social voltados a uma homogeneizagao das relagdes sociais.

Esse “desmovimento” em torno da modalidade implicou, e ainda implica, debates em
torno de direcionamentos especificos ao ensino de adultos trabalhadores, orientagcdes que
considerem as necessidades reais do ptiblico da EJA. Nessa diregdo, ha a proposta de flexibilizar
o curriculo, que seja acessivel e adaptavel as realidades dos alunos, que muitas vezes tém
compromissos de trabalho e vida que limitam sua participagdo em atividades escolares. Para
Oliveira (2011), na educagao de adultos deve-se considerar o potencial que os sujeitos tém para
enriquecer o processo educativo. A autora destaca a importancia da articulagdo entre a educagao
formal e as demandas do mercado de trabalho.

No entanto, prevalecem os moldes neoliberais de formagao tecnicista do Estado, que s
beneficiam as classes dominantes, mediante a imposi¢cdo de programas de formag¢do voltados
para o mercado do capital. Assim a modalidade EJA continua enfrentando dificuldades em
desenvolver curriculos que estejam integrados a uma pedagogia que realmente prepare os
alunos, nao apenas para o emprego, mas também para a cidadania critica e emancipatoria.

Saviani (2013), ao discutir a agdo pedagdgica institucionalizada no sistema escolar,
entende que a intengdo ¢ a imposicao arbitraria da cultura dos grupos ou classes dominantes
aos grupos ou classes dominadas. Nesse caso, a autoridade escolar e o trabalho pedagogico
reproduzem a cultura e a estrutura das relagdes de forca sociais, oprimindo as perspectivas
ideoldgicas do trabalhador. Sob esse prisma, a educacao do trabalhador ¢ ofertada com os olhos
no capital, ignorando seus interesses individuais e direitos fundamentais.

Perante tal cendrio, o carater de continuidade da légica de subordinagdo é explicito, ao
considerar que da mesma forma que o Brasil, apesar de a LDB ter reconhecido legalmente a
EJA, ndo rompeu com a histdrica politica de compensagao aos jovens e adultos do pais. Analisar
a concepcdo de educacdo nos moldes neoliberais tragadas a Educa¢ao de adultos , nos ajuda a
compreender a logica das politicas implementadas no Brasil. Comungando do pensamento de

Saviani (2013), ¢ fato que tais politicas encontram-se em pleno acordo com a ideia de que a
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EJA, com a formacao de mao de obra barata, ira contribuir para a estabilidade e para a realizagao
dos negobcios e acordos do mercado do capital; ou seja, para as condi¢des necessarias a
manuten¢do da hegemonia de classe.

Entretanto, mediante aos efeitos da LDB, o Brasil vivencia um momento de intensa
mobilizagao em torno da discussdo do sentido da EJA como modalidade da Educacao basica.
Com quase trés décadas de reconhecimento, as politicas educacionais da Estado voltadas a
modalidade ainda apresentam status de compensagao. Fato que gerou, e ainda gera, motivos de
discussoes e reivindicacdes de direitos, por apoiadores e defensores da causa EJA.

Conforme afirmam Haddad e Di Pierro (2000, p. 118), para além da consolidacdo dos
principios legais postulados pela Constituicdo/1988, a LDB/96 deu visibilidade, nas
orientagdes, sobre como pensar e garantir direitos ja conquistados, sobretudo “[...] identificar o
papel da educagao em cenarios politicos e historicos e, mais recentemente, refletir a diversidade
desses sujeitos da EJA”. Vale destacar as principais ag¢des politicas, evidenciadas no espaco
ocupado pela EJA nas politicas educacionais do Estado, apds esse periodo de
institucionalizagdo pela LDB/96.

Nos estudos de Ventura (2011, p. 79), o periodo de 1995 a 2002 (governo de Fernando
Henrique Cardoso), ¢ marcado por fortes contradi¢des. A autora afirma que os esforcos para o
estabelecimento da EJA como politica ptblica de Estado, pode ser considerado minimo, sendo
sua oferta descontinua e diversificada “[...] executada por diversas instituicdes da sociedade
civil - organizagdes nao-governamentais, sindicatos, entidades empresariais e religiosas, etc.”
Minimizando, assim, a participagdo do Estado em sua operacionalizagdo e transferindo para o
Ministério do Trabalho a gestdo e o financiamento de parte consideravel da educacdo
profissional. A autora destaca que, pelo fato de as agdes do Estado serem “pulverizadas”,
reforgam um conjunto de praticas que se coadunam as diferentes formas de precarizacao as
quais os alunos da EJA estdo submetidos. Isto evidencia o descompromisso do Estado com a
educagao de adultos.

A Lei n. 9.424/96, no mesmo ano, veta recursos previstos no Fundo Nacional de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF); Emenda
Constitucional n. 14/96, que suspende compromisso constitucional de combate ao
analfabetismo e a expansdo da oferta do Ensino médio (Ventura, 2011). Outrossim, neste
periodo (1995-2002) destacam-se o Programa Alfabetizagdao Solidaria (PAS) em 1996, de
carater aligeirado e assistencialista, ndo articulado com a continuidade do processo educativo,
assim como o Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador (PLANFOR/1995), criado pelo
Ministério do Trabalho.
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Nessa diregdo, as discussdes e debates em prol da concepcdo de EJA, como “[...] um
modo de existir com caracteristica propria” (Brasil, 2000b, p. 26), finalmente reconhecendo
suas peculiaridades, resultou na aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos (Resolucao CNE/CEB n. 01/2000%), cujo Parecer ((Brasil, 2000b,
p.26), manifesta o reconhecimento da concepcao de EJA:

[...] devendo o seu desenvolvimento considerar ‘as situagdes, os perfis dos
estudantes, as faixas etarias’ e se pautar ‘pelos principios de equidade,
diferencga e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizagdo das diretrizes
curriculares nacionais e na proposi¢cao de um modelo pedagogico proprio’.

As DCN/EJA (2000) reconhecem a necessidade de flexibilizar o curriculo, podendo
adapta-lo as necessidades e ao ritmo de aprendizagem dos alunos da EJA, respeitando sua
diversidade e individualidade. No entanto, para que isso realmente ocorra, ¢ necessario
autonomia nas escolas, para a constru¢do do curriculo inclusivo, transformador e que, de fato,
valorize os saberes adquiridos, como cultura, o trabalho ¢ a sociedade em que vivem.

Os debates atuais sobre os objetivos da educacdo para EJA privilegiam a cidadania, a
formac¢do de sujeitos livres, autbnomos, criticos, abertos a mudanga, capazes de intervir em
processos de producgdo cultural que tenham alcance politico (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2011).
Porém, os contetidos propostos para a formag¢do na EJA sdo afetados por construgdes e
reconstrugdes dos ideais do mercado capitalista, elaborados por diferentes modelos neoliberais.

Em suma, na perspectiva libertadora de Paulo Freire (1987), o modelo de curriculo para
a EJA ¢ aquele que ndo apenas alfabetiza, mas que deve ser um instrumento de emancipagdo e
transformagdo social. O educador propde um curriculo de “convite ao didlogo”, a reflexao
critica e a valorizac¢ao da cultura ¢ das vivéncias dos alunos, visando construir uma educagao
que seja verdadeiramente significativa e que capacite os estudantes adultos a autoconhecer-se,
como luta de classes em uma sociedade desigual e contraditoria.

As contradigdes nas DCN/EJA, se tornam uma realidade concreta, quando vém de
encontro, € nao ao encontro do processo de constru¢do de mudancgas substantivas na vida da
classe de estudantes trabalhadores do Brasil. No Estado do Amap4, as contradi¢cdes se tornam

ainda maiores. Discussdo tal a ser empreendida na proxima se¢ao.
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2 PANORAMA DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA EJA E
DIRECIONAMENTOS NO BRASIL (2000-2025)

A transicdo do século XX para o XXI trouxe mudancas significativas para EJA,
principalmente no discurso do Governo32, que passou a considerar a educagio de adultos, uma
divida social historica (Di Pierro, 2014). No entanto, décadas se passaram, ¢ a divida com essa
educagdo s6 aumenta, contando que a modalidade ainda ocupa lugar secundario nas politicas
educacionais do pais.

As politicas atuais para EJA ainda seguem tomadas pela demanda de universalizagdo da
garantia de acesso e qualidade de aprendizagem de criangas e adolescentes, nas quais as praticas
de educagdo de jovens e adultos mais comuns sejam aquelas de alfabetizagdo, elevagdo de
escolaridade e certificagdo, praticas que fazem com que a visao compensatoria seja a mais
difundida até os dias atuais. Nos termos de Di Pierro (2017, p. 14), “Essa concep¢ao preocupa-
se sobretudo com a reparacao dos direitos educativos violados na infancia e na adolescéncia, e
com a reposi¢do da escolaridade ndo realizada nessas etapas do ciclo de vida, por vezes
chamadas de idade propria”. Nao ha davidas de que quando se fala em EJA, sobrevém medidas
compensatdrias em nosso pais, ou seja, fica em segundo plano, e sempre condicionada em
forma de pareceres e resolugdes.

Nessa direcao, a se¢do traz o panorama das diretrizes curriculares nacionais para EJA e
seus direcionamentos no Brasil e no Estado do Amapa, descrevendo-se como ocorre o processo
de identificacdo e levantamento das legislagdes, para apresentagdo do quadro de sistematizagao
dos documento s. Na sequéncia, trata-se de conceituar e caracterizar as particularidades e
direcionamentos a execugdo das diretrizes para a EJA como modalidade do Ensino médio, em

ambito nacional e estadual e seus desdobramentos nas politicas curriculares vigentes.

2.1 O QUE DIZEM 0OS DOCUMENTOS EM AMBITO NACIONAL: PANORAMA DAS
POLITICAS CURRICULARES/EJA

A EJA desde sua institucionalizagdo, tem sido uma “ferramenta” essencial no acesso a
educagdo escolar aqueles que nao puderam concluir seus estudos na chamada “idade

apropriada”. Dentre avangos e retrocessos, a modalidade enfrenta diversos obstaculos nesse

32 Referindo-se ao segundo mandato (1995-2002) do governo de Fernado Henrique Cardoso, caracterizou-se pela
adocdo do tripé macroecondmico, pela consolidacdo das reformas neoliberais, pela vulnerabilidade as crises
externas e por avangos sociais e educacionais de carater regulatorio e gerencial (Oliveira; Turolla, 2003).
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percurso historico, como a falta de politicas curriculares adequadas ao publico de jovens e
adultos trabalhadores.

No historico da EJA, as especificidades do curriculo da modalidade foram ignoradas por
décadas pelas politicas educacionais brasileiras. Esse cenario so teve relativa mudanga a partir
dos anos 2000 - reflexo da visibilidade que a EJA teve com a LDB de 1996. Deu-se inicio a
discussdes sobre como pensar formas de garantir direitos ja conquistados, identificar o papel
da educacao e refletir a diversidade dos sujeitos educandos da EJA. Conforme Haddad e Di
Pierro (2000), a partir das questdes postuladas pela Constituicao/1988 e posteriormente
apresentadas pela LDB/1996, o Brasil vivenciou intensa mobiliza¢do em torno da discussdo do
sentido da EJA como modalidade da Educagao basica.

Para além da consolidag¢do dos principios legais da EJA, questiona-se “[...] um modo de
existir com caracteristica propria” (Brasil, 2000, p. 26). No que tange a materialidade das
politicas curriculares para EJA, no levantamento, entre pareceres e resolucdes, foram
identificadas 24 (vinte e quatro) legislagdes que versam sobre a politica curricular da EJA,
sendo 13 (treze) em DCN/EJA e 11(onze) em Diretrizes Operacionais/DO. Tais documentos,
que compreendem o movimento das politicas curriculares para EJA, representam a conjuntura
politico-educacional da educacdo de jovens e adultos no Brasil.

No campo da politica e gestdo da educacdo, averiguar a conjuntura politico-educacional
¢ fundamental na orientagdo e delimitagcdo dos objetos de estudo, seja no nivel mais amplo ou
no nivel local (Souza, 2019). Assim, acredita-se que os pareceres € resolugdes que delinearam
a EJA, como forma de promogao da inclusdo educacional dos jovens e adultos trabalhadores,
podem indicar conflitos politico-econdmicos que cercam as politicas curriculares para a
modalidade. Nessa dire¢do, a figura 2-linha do tempo, a seguir, representa 0 panorama
histérico-politico, em especial de legislagdes que diretamente versaram sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais e Diretrizes Operacionais para EJA - suas origens, influéncias, avancos

ou limites ao longo do periodo demarcado:
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Figura 2- Legislacdes que versam sobre as DCN/EJA em ambito Nacional (2000-2025)
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Fonte: elaboragdo propria.

As legislacdes apresentadas em linha do tempo, de modo geral, reafirmam que a EJA ¢
uma modalidade especifica e diferenciada, devendo oferecer um ensino adaptado as
necessidades bésicas do seu publico, levando em consideracdo suas caracteristicas, condigdes
socioecondmicas e de trabalho. S3o caracteristicas descritas e especificadas em cada
documento, repetidamente. Entretanto, o jogo de resolugdes e pareceres, reexames e
revogacdes, ocupa um longo espago nas politicas curriculares para EJA na agenda dos governos
nas duas ultimas décadas. Essa trajetoria comeca com o Governo de Fernando Henrique
Cardoso-FHC (1995-2002).

A politica econdmica de FHC foi caracterizada pelos regimes fiscal, monetario e cambial,
com destaque para o plano Real criado para reverter a grave crise econdmica da época _ que
colocava a populacdo em profunda desigualdade social e economica. As reformas estrutural e
patrimonial com propostas legislativas e privatizagdes foram a marca da politica
macroecondmica do governo para tentar estabilizar a crise econdmica instalada no pais
(Oliveira; Turolla, 2003). Os autores afirmam que o pacote de reformas aplicadas, conseguiu
controlar a inflacdo brasileira, entretanto, para outros especialista da drea a distribui¢do de renda
no Brasil continuou desigual.

Corroborando esse pensamento, Teixeira e Pinto (2012, p. 916) pontuam que tais reformas

ndo proporcionaram o esperado desenvolvimento, na verdade, produziram uma situacdo de
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instabilidade macroecondmica permanente, a um padrao de crescimento denominado stop and
go®, dada a elevada vulnerabilidade externa da economia no periodo, “[...] abalada
frequentemente pelas turbuléncias do mercado financeiro internacional as quais se respondia
com juros elevados”. Os autores mencionam que, o governo de FHC para atrair o capital
estrangeiro, a contenc¢do de gastos e investimentos publicos era condi¢ao necessaria, no entanto,
isso levou a explosdo da divida publica externa e principalmente a interna.

Além da elevada taxa de desemprego e baixas no crescimento econdmico, o Brasil ficou
em dependéncia com o Fundo Monetario Internacional (FMI) para obter créditos e garantir a
estabilidade econdmica, o que, no entanto, resultou em maior dependéncia financeira (Teixeira;
Pinto, 2012). Foi justamente no Governo de FHC que os ideias neoliberais se firmaram com
a efetiva insercao do Brasil na politica neoliberal, configurado principalmente na politica das
privatizacoes, que transferia para a iniciativa privada o patrimonio publico € uma boa parte da
responsabilidade da educagdo publica brasileira.

Foi a partir da politica de privatiza¢oes no campo da educagdo do Governo de FHC,
que a iniciativa privada vem se mantendo cada vez mais presente na educacao publica brasileira.
Os investimentos financeiros, nas chamadas Parcerias Publico-Privadas (PPP) vém mudando o
cendrio da gestdo educacional no pais, em muitos casos, reduzindo as responsabilidades do
Estado. Incluindo mais tarde a Educagdo de Jovens e Adultos, sem duvidas, essa parte da
historia da EJA no Governo de FHC, requer algumas linhas a mais.

As reformas educacionais do periodo, elevou o status da EJA a modalidade de ensino da
Educacdo basica com a LDB/96. Porém, a conjuntura politica econémica do periodo
influenciou diretamente em suas politicas curriculares. Machado (2009, p. 20) afirma que a
aprovacao da LDB de 96 “[...] ¢ um ponto-chave na chamada reconfiguracao do campo [...]”,
pois ¢ conferido na EJA o direito de jovens e adultos a escolaridade, responsabilizando o Estado
por sua oferta. Principalmente, pela garantia de que a negacdo do direito a educagao de muitos
jovens e adultos ndo se perpetuasse.

Entretanto, o Governo FHC ¢ marcado por contradi¢des, pois, apesar de ter elevado a
posicdo da EJA como modalidade de ensino da educagdo bésica, a0 mesmo tempo impede
recursos previstos para educacdo, como o Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino

Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) (Julido; Beiral; Ferrari, 2017), criado

33O padrio de crescimento stop and go ou "parada e partida", refere-se a um ciclo de crescimento econdmico
caracterizado por periodos de crescimento rapido seguidos de estagnacdo ou queda abrupta. Este padrao ¢
marcado por momentos de aceleracdo do crescimento, seguidos de periodos de desaceleracdo ou até mesmo
recessdo, criando uma alternancia entre "partida" e "parada" na economia (Teixeira; Pinto, 2012).
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para universalizar o Ensino Fundamental (que ndo contemplava a EJA). Anos mais tarde passou
a ser o Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educagdo FUNDEB?, neste é contemplada toda a Educacéo basica.

Ademais, no mesmo ano, o Governo também suspendeu o compromisso constitucional
através da Emenda Constitucional n. 14/96, referente ao combate ao analfabetismo e a expansao
da oferta da EJA/Ensino médio. Na chamada expressdo popular “d4 com uma mao e tira com a
outra”, as agdes governamentais vém configurando o campo das politicas educacionais, que por
ora parecem benéficas a populagdo, mas que, na pratica s6 confirmam o descaso com a educagao
brasileira, e nesse caso, com a EJA. E sempre a mais prejudicada.

Em fungdo das agdes politico-econdmicas do Governo, o Brasil vivenciou um momento
de intensa mobilizagdo da comunidade escolar e dos movimentos sociais em torno da discussao
do sentido da EJA como modalidade de ensino da Educagao basica (Julido; Beiral; Ferrari,
2017). O resultado ¢ que em 2000, o Parecer CEB/CNE n. 11/2000, posteriormente subsidiou
a aprovacdo da Resolucio CEB/CNE n. 1/2000, tornando-se um marco nas politicas
curriculares que se evidenciam no periodo de tempo ocupado pela EJA. Foi no Governo de
FHC que se instituiu como Politica Puablica de Estado, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos (DCN/EJA).

Afinal, a EJA a exemplo das outras etapas da educacdo bésica também deveria usufruir
de uma organizagdo curricular prépria que, como tal, deveria receber um tratamento
conseguinte as diretrizes curriculares para o Ensino fundamental ¢ médio em 1998. Do mesmo
modo, o Parecer de 2000 discute as diretrizes curriculares para EJA, no qual desenvolve a
concepgdo curricular de forma mais densa e estruturada, cuja especificidade requer valorizar
saberes nado escolares, praticas culturais e experiéncias de vida dos sujeitos da EJA, propondo
uma educagao centrada na dignidade e na transformacao social.

Nessa perspectiva, o conceito de curriculo estd vinculado a concep¢do de educagdo
permanente e criagdo de uma sociedade educada para o universalismo - este a forma da
realidade social e local da EJA - no sentido da solidariedade, equidade e para a diversidade.
Concebendo, que “Nao se pode considerar a EJA e 0 novo conceito que a orienta apenas como
um processo inicial de alfabetizacido. A EJA busca formar e incentivar o leitor de livros e das
multiplas linguagens visuais juntamente com as dimensdes do trabalho e da cidadania” (Brasil,
2000, p. 10). Nesta discussdo, o documento traz a diferenciagdo entre Alfabetizado/Analfabeto

e Letrado/Iletrado, a fim de conceituar e justificar a dimensao do acesso a educagdo ofertada

34 Implantado no primeiro governo de Lula (2003-2006) pela Emenda Constitucional n. 53, de 2006.
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aos jovens e adultos ao longo da Historia e como as diretrizes tratam esses conceitos, definidos
no trecho em destaque:

A esta tipificagdo em pares opostos, por vezes incompleta ou equivocada, ndo
seria fora de propdsito acrescentar outros ligados a esfera do acesso e dominio
da leitura e escrita que ainda descrevem uma linha diviséria entre brasileiros:
alfabetizados/analfabetos, letrados/iletrados. Muitos continuam ndo tendo
acesso a escrita ¢ leitura, mesmo minimamente; outros tém iniciacao de tal
modo precaria nestes recursos, que sdo mesmo incapazes de fazer uso
rotineiro e funcional da escrita e da leitura no dia a dia (Parecer CNE/CEB
n.11/2000, p. 3).

Esclarecer esses conceitos ¢ fundamental para mensurar a “linha divisoria” que demarca
o ensino na EJA ofertado ao longo da sua trajetdria, no qual o trabalhador ¢ visto apenas como
mao de obra imediata e necessaria ao mercado de trabalho desigual capitalista. De acordo com
Soares (1998, p.18-19), o conceito de alfabetizado “[...] nomeia aquele que apenas aprendeu
a ler e escrever, nao aquele que adquiriu o estado ou a condi¢do de quem se apropriou da leitura
e da escrita”. Nesse sentido, a apropriagdo da escrita e leitura tem valor pratico e simbolico que
podem levam ao letramento: limitar o ensino de jovens e adultos ao simples ler/escrever, ¢
limitar o acesso destes alunos ao grau mais elevado de letramento.

Em prosseguimento, Soares (1998) afirma que o “Letramento ¢, pois, o resultado da a¢do
de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condigao que adquire um grupo social
ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. Tendo em vista as
continuas exigéncias que a vida em sociedade traz, ndo basta apenas ter aprendido a ler ou
escrever o proprio nome; € necessario também saber fazer uso desse aprendizado para a
conquista da cidadania plena. Por outro lado, a dimensdo sociocultural do letramento ¢ a
condicao de letrado, mesmo sendo analfabeto ¢ evidenciada no documento, diante da
denominacdo equivocada que vinha sendo atribuida aqueles que ndo dominavam a leitura e
escrita (Parecer CNE/CEB n. 11/2000, p. 6):

[...] um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e
economicamente, mas, se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém
presenca forte, se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um
alfabetizado, se recebe cartas que outros 1éem para ele, se dita cartas para que
um alfabetizado as escreva, ... se pede a alguém que lhe leia avisos ou
indicagdes afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma,
letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e
de escrita (Soares, 1998, p. 24).

O trecho traz a reflexao a dimensao sociocultural do letramento, o qual pode estar ligado
aos aspectos socio-historicos da aquisi¢do da escrita. Esta observagdo mostra a trajetdria que as
classes populares vém trilhando na educacdo brasileira: de preconceito, desigualdades e

interesses econdomicos. Com Tfouni (1998, p. 9-10), dentre outros casos, o processo de
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letramento procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quando adotam um sistema
de escritura de maneira restrita ou generalizada, “[...] procura ainda saber quais praticas
psicossociais substituem as praticas ‘letradas’ em sociedades dgrafas”. Isso propde indagar, por
quais logicas perpassam a organizacao do curriculo para EJA, sobre quais conhecimentos, por
quais fundamentos, hierarquias, precedéncias e em quais tempos € espacos?

Dai a necessidade de um olhar mais humano e intimista para o curriculo. A légica de
ensinar a leitura e escrita aos jovens e adultos da EJA, deve indagar ao curriculo sobre como os
valores de vida e experiéncias dos alunos podem contribuir nesse processo de inser¢ao no
mundo da escrita. Sdo pardmetros que as diretrizes curriculares trazem no decorrer de seu texto.

A concepcao de curriculo para a EJA apresentada no ambito dos documentos ¢ ampla,
critica e fundamentada na ideia de educacao como direito humano, sendo demarcadas em trés
fungdes principais: reparadora, equalizadora e qualificadora da EJA. Além disso, esses
documentos versaram sobre direcionamentos ao ensino e ao curriculo da EJA, a fim de reparar
a divida social com aqueles excluidos da educacdo na adolescéncia e na vida adulta,
reconhecendo que a modalidade possui caracteristicas especificas e por isso exige diretrizes
curriculares proprias, conforme estabelecido na LDB (Lei n. 9.394/96).

No Parecer CEB/CNE n. 11/2000 (Brasil, 2000, p. 6-7), a funcao reparadora vem como
resposta a divida histérica com populacdes excluidas da escola. Citando a Declaragdo de
Hamburgo (1997) como referéncia internacional, enfatiza que a Educacdo de adultos como
um processo abrangente da aprendizagem formal, deve desenvolver habilidades e
conhecimentos para atender as necessidades individuais e sociais do individuo. Para isso, o
acesso a escola de qualidade ¢ um direito humano fundamental para a reintegracdo social e na
reparagao da desigualdade educacional.

Nessa direcdo, o Parecer 11/2000 (Brasil, 2000, p. 2-10) traz como orientacdes
curriculares e pedagogicas a necessidade de curriculo e metodologia proprias, adaptados as
experiéncias e necessidades dos alunos. Que esse curriculo reconhega as multiplas linguagens,
o letramento critico na formagdo do leitor e cidadado, reconhecendo a pluralidade dos sujeitos
da EJA, como a valorizacdo das culturas populares e da oralidade como patriménio dos
educandos. Ja como funcio equalizadora, no documento destaca-se a necessidade de se criar
politicas publicas voltadas para popula¢des como: trabalhadores, donas de casa, migrantes e
encarcerados, a fim de garantir a igualdade de oportunidades, oferecendo mais recursos aos que
foram privados de escolarizacdo. Ressaltando a importancia da equidade como principio

orientador da politica curricular da EJA.
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Ademais, ¢ na funcio qualificadora, que o termo educacio ao longo da vida aparece
como eixo estruturante da EJA, ao considerar o aprendizado continuo, o reconhecimento das
competéncias adquiridas na experiéncia e o potencial de desenvolvimento pessoal. Em citagdo
ao Relatorio Delors (UNESCO, 1996) “aprender durante toda a vida™ (Brasil, 2000, p.11-12),
conceito que coloca a EJA como “promotora” de educacdo permanente e do acesso ao mundo
do trabalho. Decorrente do Parecer 11/2000 em pauta, a integracio cidadania e trabalho tem
papel decisivo no processo de inclusao social, no exercicio da cidadania plena e na qualificacao
para o mundo do trabalho, como ferramenta essencial para a emancipagdo pessoal e
transformagdo social - bases legais e politicas fundamentadas na Constitui¢ao/1988, na
LDB/96, e em tratados internacionais supracitados.

Cabe destacar que o Parecer traz o conceito de transversalidade como principio
pedagogico da EJA (Brasil, 2000, p. 4-12), pautados na: flexibilidade curricular, como
adequagdo de tempos, espacos e metodologias as especificidades dos estudantes; no respeito a
heterogeneidade, com o reconhecimento das trajetérias diversas dos jovens e adultos
trabalhadores, como a valorizacdo da experiéncia de vida e trabalho; no principio da
interdisciplinaridade e contextualizacdo dos contetidos com foco nos direitos e no chamado
protagonismo do educando, como forma de integracdo entre educagao, trabalho e cidadania.

Para além da consolida¢ao dos principios legais postulados, o Parecer n. 11/2000 que
dispde as orientagdes curriculares da EJA, discutiu detalhadamente sobre as formas de garantir
direitos j& conquistados na Constitui¢ao/88 ¢ LDB/96, ao refletir sobre a diversidade dos
sujeitos da EJA. E importante destacar que esse parecer se constituiu um marco para a
conjuntura politica da modalidade, consequentemente consolidado na Resolugao de n. 1/2000,
que significou, entre outros aspectos, mais uma conquista para a educacao popular brasileira.

Nas palavras de Santos e Nunes (2021, p. 10), esta ¢ uma etapa da luta vencida com éxito
“[...] no compromisso de promover a educagdo de jovens e adultos como parte integrante do
sistema educacional, numa perspectiva de consideracdo das caracteristicas proprias dos sujeitos
envolvidos na modalidade de ensino”. Na concep¢do dos autores, os documentos devem
orientar a todas as propostas contemporaneas nas politicas da EJA. No entanto, vale ressaltar,
que os parametros defendidos - em especial no parecer - por contemplarem as aspiragdes dos
movimentos sociais em defesa da Educagdo Popular, acabam por constituir um indicador de
confrontos politicos com as demais classes que obtém interesses na politica de educacao do
pais. Indicagdes que podem ser evidenciadas nos documentos que os sucedem.

Em suma, a Resolu¢do CEB/CNE n. 1/2000, que estabeleceu as DCN/EJA, traz em seu

texto a base das orientacdes do Parecer CNE/CEB n. 11/2000, conforme supracitado. Seus
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principios, conceitos e fundamentos estdo refletidos nos principais Artigos da Resolugdo.
Especificamente: o anexo da Resolucio, que trata das DCN/EJA propriamente ditas (Brasil,
2000, p. 2-4), incorpora praticamente todos os eixos tematicos e orientagdes metodoldgicas
desenvolvidas no Parecer, embora este esteja em linguagem mais normativa e extensa.

Portanto, a Resolugao n. 1/2000 consolida e normatiza os conteudos propostos no Parecer
n. 11/2000, com especial destaque para o Artigo 2, que retoma os principios defendidos, como
a centralidade do educando, a superacdao da dicotomia entre trabalho manual e intelectual, e a
valorizacdao da experiéncia de vida do aluno jovem ou adulto. Assim como a importancia do
Artigo 3°, que aprofunda elementos curriculares apontados, como a flexibilidade curricular, o
reconhecimento de saberes prévios e a articulagdo com o mundo do trabalho e a cidadania.

De fato, a Resolugdo CEB/CNE n. 1/2000 ¢ considerada como um dos principais
documentos que constitui um referencial de direcionamentos para a oferta de ensino na EJA em
todo o pais. Ndo por acaso, ¢ o objeto estimulador dos questionamentos nesse estudo,
institucionalizada como Politica Publica de Estado e ndo apenas de governo, ¢ um direito
conquistado aos sujeitos estudantes desta modalidade. No entanto, tais diretrizes deram inicio
a um conjunto de documentos orientadores e reguladores do ensino da EJA a partir de 2000,
podendo afirmar que o esfor¢o para o cumprimento das DCN/EJA como politica publica de
Estado ¢ considerado inoperante.

Na conjuntura politica emergida apos a aprovagdo das DCN/EJA de 2000, a politica
macroecondmica do Governo FHC (sistemas de metas de inflagdo, superavits primarios e
cambio) ¢ mantida pelo Governo de Luiz Inicio Lula da Silva (2003-2010). Tal modelo
politico-econdmico se tornou “consenso” visando a melhor e imediata estabilizagdo do
mercado, sendo possivel identificar em varios nucleos do Estado a ideia de que tais politicas
levariam ao desenvolvimento econdmico do pais em curto e longo prazo (Teixeira; Pinto, 2012).
Sob tal perspectiva, as politicas educacionais vigentes, sobretudo as curriculares, foram
fortemente influenciadas por tais medidas - evidenciados nas legislagdes em analise,
supracitadas na linha do tempo (figura 2, p. 70).

Os resultados da politica macroecondmica, evidenciaram dinamicas diferentes nos
Governos Lula. Em andlise, Teixeira e Pinto (2012, p. 926) consideram que no primeiro
governo, o crescimento brasileiro foi fortemente impulsionado pela dindmica externa de forma
direta (aumento das exportacdes) e indireta (elevacdo dos investimentos dos setores
exportadores). No segundo governo, irdo somar-se a dindmica externa favoravel, a expansao do
mercado interno que foi fruto da flexibilizacdo da orientacdo contracionista da politica

econdmica, como estratégia de combater o “fantasma da inflagao”.
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Paulani (2008, p. 26) concebe que a conducao da politica economica do Governo Lula foi
fortemente influenciada pela chamada politica ortodoxa econdmica, situagdo caracterizada por
um constante “estado de emergéncia econdmico”. Para a autora, as Politicas Ortodoxas,
contrarias aos interesses dos grupos sociais - tradicionalmente representados pelo Partido dos
Trabalhadores e pelos movimentos sociais - eram sempre justificadas pelas ameacas das fugas
de capital, das crises cambiais e pela volta da inflagdo, que estariam sempre rondando a politica
econdmica brasileira.

No campo da educagao, no que tange as politicas curriculares da EJA, no Governo Lula
¢ aprovado o Parecer CNE/CEB n. 36/2004 o qual propunha a reformulagdo do Art. 6° da
Resolugdo CNE/CEB 1/2000. No documento, por efeito, disciplina e regulamenta as
institui¢des de ensino que ofertam a EJA, com o fim especifico a dura¢do minima dos cursos
denominados cursos supletivos, “[...] que sdo devidamente autorizados pelos sistemas de
ensino e cuja avaliacdo se da durante o processo educativo” (Brasil, 2004, p.1). Da mesma
forma regulamenta a idade minima de ingresso nos cursos. O Parecer cita os Art. 37 e 38 da
LDB/96, para justificar que o assunto foi “exaustivamente trabalhado”, bem como a
conceituagao da Educacao de Jovens e Adultos, contida no Parecer CNE/CEB 11/2000.

Do ponto de vista formal, de acordo com o Parecer 36/2004, os cursos supletivos/EJA:
“sao conhecidos como Cursos Supletivos, embora o Parecer CNE/CEB n.11/2000,
corretamente privilegie a forma de Cursos de Educacio de Jovens e Adultos” (Brasil, 2004,
p. 2). O documento também ressalta que esses cursos, oficializados pelos sistemas de ensino e
“[...] que se pretende ver disciplinados pelo anexo Projeto de Resolug¢do” (Brasil, 2004, p. 4),
devem ter sua duragdo e limite de idade definidos em ambito nacional. Além disso, propde-se
o fortalecimento de projetos de EaD na EJA, reconhecendo essa modalidade como alternativa
valida para ampliar o acesso a Educagao basica.

Sobre estes aspectos € valido retomar o que preve o texto da Resolugao n.1/2000, em seus
Artigos 10 e 13, ao considerar a possibilidade da oferta da EJA em EaD conforme orientagdes
presentes no documento: mediante LDB/96 (Art. 32, § 4°) e pelo Decreto n. 2.561/983 para
efeito de impor limites a EaD no Ensino Fundamental - o que ndo impede seu uso na EJA nessa
etapa de ensino. Nestes documentos, a oferta ¢ vista como estratégia de inclusdo e meio de

ampliacdo de acesso ao ensino, principalmente em locais de dificil acesso. Portanto, tal

35 O Decreto altera a redagio do Decreto n. 2.494/98 nos Art. 11 ¢ 12, quanto a regulamentagio da EaD no Brasil,
especificamente no que diz respeito a organizacao e funcionamento das institui¢des de ensino em EaD.
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competéncia pode ser delegada aos sistemas de ensino, seja rede publica ou privada, conforme
estabelecido nestas legislagdes.

Contudo, pautado nos marcos legais supracitados, a possibilidade da oferta da EJA em
EaD deve acorrer mediante rigido controle, acompanhamento e fiscalizacdo do poder publico,
a fim de reforcar o compromisso com a qualidade de acesso ao ensino na modalidade.
Considerado um tema bastante polémico pela sociedade civil, em especial pelos defensores de
um ensino de qualidade ao publico da EJA. Cabe destacar que no Parecer de 2000 essa indicagao
de oferta, vem acompanhada de posicionamento bastante critico:

Este veio fecundo e contemporaneo, dado seu carater inovador e flexivel, pode
sempre ser tomado de assalto por maos inescrupulosas com consequéncias
inversas ao desejado: ensino mediocre ¢ certificados e diplomas
mercadorizados. Dai a importincia de um processo permanente de
certificacdo que informe sobre a qualidade das iniciativas neste setor (Parecer
CNE/CEB n. 11/2000, p. 44).

Isso pode indicar a preocupagdo que ha na sociedade civil com os rumos mercadologicos
que a EJA vem tomando desde a consolidagdo das politicas neoliberais no segmento de
educagdo do pais. Com a observagao, a indicagdo EaD na EJA, vem acompanhada de condigodes,
dentre elas: que esta oferta ndo substitua o compromisso com educacgao de qualidade com foco
na aprendizagem significativa, mas nunca como solucdo rapida ou superficial. Esta inferéncia
no texto do Parecer, pode configurar certa resisténcia a esse tipo de oferta, assim como também
pode indicar um “jogo de forgas” entre: o que determinam os marcos legais e a tentativa de
legitimar uma Educagdo Popular para EJA - podendo até indicar contradi¢des ideologicas
dentro do proprio Parecer que deu origem as DCN/EJA.

Voltando ao Parecer CNE/CEB n. 36/2004, em seu texto propde disciplinar
nacionalmente a oferta de EJA, com a proposta de reformulacdo a Resolucao n. 1/2000, no
seu Art. 6° que passaria a vigorar da seguinte forma: cabe a cada sistema de ensino definir a
estrutura dos cursos da EJA, respeitadas as diretrizes curriculares nacionais, a identidade desta
modalidade de educagdo, o regime de colaboracao entre os entes federativos. Com destaque aos
principais requisitos:

§ 1° Os cursos de EJA/Ensino Fundamental, nas formas presencial e a
distancia, terdo a duragdo minima de 2 (dois) anos e neles s6 poderdo ser
matriculados alunos com, no minimo, 15 (quinze) anos completos; § 2° - Os
cursos de EJA/Ensino médio, na forma presencial e na EaD, terdo a duracao
minima de um ano e meio e neles s6 poderao ser matriculados alunos com, no
minimo 18 (dezoito) anos completos (Brasil, 2004, p. 4, grifos nosso).

O Parecer n. 36/2004, apesar de aprovado no ambito do Camara da Educagdo basica

(CEB), que reconheceu a necessidade de atualizar as DCN/EJA para melhor atender as
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especificidades da modalidade, indicou em seu anexo um projeto de resolugdo, entretanto, esse
dispositivo ndo se converteu em aprovagao posteriormente. Essa constatacdo, pode indicar certa
resisténcia no ambito do CEB, por parte da comunidade escolar ¢ de movimentos sociais em
defesa de uma educacao de qualidade aos jovens e adultos trabalhadores.

Seguindo o fluxo do primeiro mandato do Governo Lula, nesse periodo houve forte
pressdo por parte da comunidade civil e de determinados setores econdmicos, pela integracao
da Educacdo basica com a Educacdao Profissional (Bispo, 2020). Em face as crescentes
desigualdades sociais existentes no pais, principalmente em virtude da necessidade de instituir
programas que solucionassem o problema econdmico dos grupos mais vulneraveis de jovens.
Por sua vez, os movimentos populares caracterizados historicamente pelas lutas de seus direitos
civis, questionam esse lugar, amparados pelo Artigo 39 da LDB/96 e consolidados no Parecer
CNE n. 11/2000, nos quais estabelecem que a educacgdo profissional deve conduzir o cidadao
ao permanente desenvolvimento de suas aptiddes para a vida produtiva: determinam seus
interesses, seus desejos de saber mais, de certificar-se, de progredir.

Com base nessas orientacdes legais e como parte da politica de educagdao/econdmica
profissional do Governo, a oferta de cursos para EJA, por meio da criagao de programas focais,
também integraram a modalidade a Educacdo Profissional e Técnica/EPT. Atende-se, assim, as
reivindicagdes e as demandas por qualificacdo e requalificacdo profissional da populagio jovem
e adulta de baixa escolaridade.

A inclusdo da EJA na EPT, emerge como conquista histérica para promover a elevacao
da escolaridade dos trabalhadores. Entretanto, os anseios pela democratizagdo da Educagdo
Profissional, de acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), registraram um periodo
marcado pelas relacoes de poder entre os setores “[...] progressistas e conservadores da
sociedade brasileira pela hegemonia nesse campo”. Isso comprometeu a politica do Governo
Lula, na tarefa de garantir a adaptagdo da Educacdo dos trabalhadores com a reestruturagao
produtiva do pais.

O Parecer CNE/CEB n. 20/2005 vincula a EJA como alternativa "a oferta da Educacao
Profissional Técnica de nivel médio de forma integrada, previsto no Decreto n. 5.478/20053¢,
Com esse objetivo, o documento traz orientagdes para adequacdo da EJA na Educacdo
Profissional e Tecnologica de nivel médio, de forma que essa articulagdo podera ocorrer tanto

no Ensino médio convencional, quanto com os Cursos de EJA Ensino médio integrado,

36 O Decreto n° 5.478/2005, institui o Programa de Integragdo da Educagdo Profissional ao Ensino médio na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), no d&mbito das Institui¢des Federais de Educacao
Tecnologica.
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objetivando simultaneamente, a qualificagdo para o trabalho e a elevagdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, por meio de Cursos integrados entre Ensino médio e EPT de nivel
médio. Todavia, o documento estabelece que estes cursos nao devem ser entendidos “[...] como
um curso que represente a somatéria de dois cursos distintos, embora complementares" (Brasil,
2005, p. 1-2). A Integracdo teoria e pratica dos cursos de EPT de nivel médio realizado na
forma integrada com o Ensino médio, deve ser considerado como um curso unico desde a sua
concepeao, plenamente integrado e ser desenvolvido como tal, desde o primeiro de aula até o
ultimo dia de formacao.

A carga horaria minima dos cursos integrados, em decorréncia do Parecer CNE/CEB
n. 39/2004, admite como carga horaria minima para os cursos realizados na forma integrada
com o Ensino médio, um total entre 3.000 a 3.200 horas, integralizadas num periodo minimo
entre trés e quatro anos de duragdo (Brasil, 2005, p. 3-6, grifo nosso). Nesse aspecto, o Art. 6
estabelece que deverdo ser destinadas, no minimo, um total de 1.200 horas para a EJA/Ensino
médio, cumulativamente com a carga horaria minima estabelecida para a respectiva
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, desenvolvidas de acordo com Projeto
Pedagbgico Unificado, obedecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacao.

Para EJA/Ensino Fundamental e a Educacdo Profissional, os cursos destinados a
formacgao inicial e continuada desenvolvidos de forma integrada com a modalidade, deverao
contar com carga horéaria minima de 1.400 horas. Das quais um minimo de 200 destinadas a
Educacao Profissional e 1.200 destinadas a formagao geral basica deste no nivel.

Sobre ampliagdo de projetos, conforme orientacdes, nada impede que projetos
especificos do Ministério da Educacao (MEC), que objetivem ampliar o alcance do PROEJA
para além do ambito das Institui¢des Federais de Educagao Profissional e Tecnologica, “[...]
sejam apreciados por esta Camara de Educacdo bésica nos termos do Artigo 81 da LDB/96"
(Brasil, 2005, p. 4-5). Nesta ampliacdo, sdo consideradas as parcerias e colaborac¢do com o
MEC, que podera submeter a apreciacao do Conselho Nacional de Educagao propostas de oferta
da EPT realizadas de forma integrada ou articulada com o Ensino Fundamental ou com o Ensino
médio, mediante convénios de intercomplementaridade entre institui¢des de ensino publicas
ou privadas, para a oferta conjunta de cursos técnicos na EJA.

Tais orientagdes presentes no Parecer e no Decreto n. 5.478/2005 abrem espago para as
iniciativas privadas € ndo governamentais, como o sistema “S” que compreende o Servigo

Social do Comércio (SESC), Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), Servico
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Social da Industria (SESI) e Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) -
configurando parceria constante com o MEC na oferta da EJA em todo Pais desde entdo.

A partir da Resolucdo CNE/CEB n. 4/2005 o Governo Lula formaliza a EJA na
Educacdo Profissional e Técnica (EPT), como previsto no Decreto n. 5.478/2005, se
constituiu como parte do contexto para a instituicdo do Programa de Integracdo da Educagao
Profissional ao Ensino médio na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) que
visava, “[...] ampliar a oferta de vagas gratuitas em cursos de formagao [...] integradas ao Ensino
médio na modalidade de educagdo de jovens e adultos” (Brasil, 2005, p. 29). Nao obstante,
conforme Julido, Beiral e Ferrari (2017), o Programa enfrenta desafios desde sua
implementag¢do, relacionados a oferta reduzida de vagas, formagao de professores, estruturas
inadequadas, propostas curriculares inadequadas a modalidade resultando em evasdo,
sobretudo, nas regides periféricas do Brasil.

Com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 4-11), a problematizacao da oferta em EPT a
modalidade EJA se deu, na verdade, para manter uma incumbéncia residual com a Educacao
basica , da qual sofreu esvaziamento quando o Ensino médio passou a ser responsabilidade da
Secretaria de Educagdo béasica (SEB) “[...] e a educagdo de jovens e adultos - com a qual a
politica de educacdo profissional nunca havia se ocupado - abrigada pela Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD). Para os autores, o que deveria
ser a reconstrucao de principios e fundamentos da formagdo dos trabalhadores para uma
concepgao emancipatéria dessa classe, na verdade, resultou na “conquista de um direito restrito
pela formagdo minima”, configurando o PROEJA um programa inconsistente as demandas
sociais dos trabalhadores jovens e adultos.

De “qualquer forma” e seguindo a perspectiva compensatoria e remediadora de educacao,
o Parecer CNE/CEB n. 20/2005 ¢ a Resolu¢ao CNE/CEB n. 4/2005 oficializam a entrada da
modalidade no plano de expansdo do mercado capitalista, como fruto da politica
macroecondmica do pais. Isso aproxima a EJA a 16gica mercadologica das parcerias publico-
privadas, sob a justificativa de elevagdo das condigdes socioecondmica dessa parcela da
populagdo, conforme ja estabelecido pela Resolugdo CEB/CNE n. 1/2000 e que nado foi
aprofundado, mas trouxe indicacdes gerais sobre essa pauta.

Cabe problematizar que o trabalho, nessa perspectiva de integracdo, nao se refere apenas
a nog¢ao de trabalho assalariado como forma de subsisténcia, mas como forma de trabalho
caracteristica do modo de producdo capitalista, ao considera-lo como principio educativo,
doutrinador (Ciavatta; Rummert; 2010). Tal oferta de formacao faz da educagao escolar um

modo de produgao capitalista, que destina um tipo de escola para cada classe social e ndo exclui
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o aprofundamento dessa logica para o publico trabalhador presente na EJA; concepgao tal que
vai de encontro a ideia de que o trabalho se constitui em atividade inerente e essencial a vida
humana. Conforme analisou Frigotto (2002), ¢ através do trabalho que o ser humano se apropria
da natureza para tornar possivel a sua existéncia biologica, fisica e cultural, o que lhe confere
também um carater transformador na vida dos sujeitos - como ja proferido pela Educacao
Libertadora de Paulo Freire.

Na percepcao desta pesquisadora, ¢ a partir dos desdobramentos advindos do Parecer
CNE/CEB n. 20/2005 que se incluiu a EJA no mundo da Formagao Profissional e Técnica, que
se configura o movimento do “jogo de pareceres e resolucdes” que caracterizaram as politicas
curriculares da modalidade das tltimas duas décadas. Assim ¢ que nesse movimento historico
que se caracterizou o cenario das legislagdes, emerge o Parecer CNE/CEB n. 29/2006 que
reexaminou o Parecer CNE/CEB n. 36/2004 o qual, por sua vez, trouxe a reformulagao da
Resolucdo de 2000. O Parecer/2006 teve como motivacdo o pedido de reformulacdo dos
polémicos cursos supletivos, nos aspectos que compreendem: a idade minima para a
realizagdo de exame, do credenciamento e realizagdo por institui¢des publicas e particulares,
devidamente autorizadas pelos sistemas de ensino.

De modo geral, o parecer mantém as orientacdes do Parecer CNE/CEB n. 36/2004,
sofrendo pequena alteragdo referente ao tempo de duracdo da EJA/Ensino médio. Nos aspectos
operacionais demarca outra compreensao acerca da oferta a distancia, indicando que nos cursos
em EaD na EJA devam ser limitados, sendo qualquer norma ser pensada dentro de uma
politica mais ampla de Educacdo a Distincia e ndo isoladamente (Brasil, 2006, p. 4, grifo
nosso). Os projetos destinados a EJA devem ser diversificados, ndo uniformizados, e adequados
as realidades locais conforme descritos nas DCN/EJA de 2000.

Nesse sentido, o relator enfatiza que se trata de cursos de Educacgdo de Jovens e Adultos
destinados as pessoas que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino
Fundamental ou Médio na idade adequada, e ndo a jovens que enfrentaram insucesso escolar
(Brasil, 2006, p. 6). A partir disso, sdo propostos parametros nacionais referentes ao tempo
minimo de integraliza¢do e a idade minima para ingresso em cada etapa: nos anos iniciais do
Ensino Fundamental , tanto a dura¢do quanto a idade de inicio permanecem livres; nos anos
finais do Ensino Fundamental , estabelece-se duragao minima de 24 meses ¢ idade minima de
15 anos; no Ensino médio , define-se duracdo minima de 18 meses (anteriormente 15 meses,
conforme o Parecer em reexame) e idade minima de 18 anos para ingresso.

No voto do relator - ao perquirir o documento, dentre as justificativas apresentadas

referentes aos cursos e exames relativamente a EJA - chama a atencdo os argumentos para
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afirmar que os sistemas de ensino, quer seja o nacional, estaduais ou municipais, t€ém o dever
de viabilizar e aprovar “[...] apenas projetos que assegurem o cumprimento dessa acao
reparadora e vedar todos os que mais uma vez, agora pela via da certificagdo irresponsavel,
neguem aos jovens ¢ adultos os conhecimentos e vivéncias escolares a que fazem jus [...]”
(Brasil, 2006, p. 5). O documento explica que tal orientagdo ¢ uma forma de combater: “Como
parecem ser aqueles que anunciam certificagdo de Ensino médio em um més, sem exigéncia de
frequéncia e sem avaliagdo no processo” - em nota de rodapé.

A reflexdo acerca das mudancas nas orientagdes presentes nos Pareceres n. 36/2005 e o
n. 29/2006 (esse ultimo cabe enfatizar a posicdo demarcada quanto a negacao da educacgdo ao
substitui-la por certificagdo) evidenciam as disputas e discordancias quanto a abertura para a
oferta da EJA a distancia. Aliado a isso, a constatagao do relator do Parecer de 2006, reforca a
ideia de que as politicas neoliberais para a educacao, conforme o pensamento de Laval (2019),
vém transformando a educag@o em mercadoria. Essa citacdo s6 reforma o pensamento do qual
as politicas curriculares para EJA vém trilhando a l6gica neoliberal, marcadas por paradoxos e
contradi¢oes do Estado.

O periodo que compreende o segundo mandato de Lula (2007-2010), foi palco de
formulagdes e reformulacdes nas Diretrizes Operacionais da EJA, podendo ser observado nos
documento s que representam esse movimento: o Parecer CNE/CEB n. 23/2008, a Resolugao
CNE/CEB n. 3/2010 e o Parecer CNE/CEB n. 6/2010, todos tratam de Diretrizes Operacionais
para a EJA nos aspectos relativos a duragao dos cursos, idade minima para ingresso nos cursos
de EJA, idade minima para certificagdo nos exames de EJA e a EJA desenvolvida por meio da
EaD. Alguns destes aspectos, ja presentes nas disputas evidenciadas nos pareceres
anteriormente analisados.

No que se refere ao Parecer CNE/CEB n. 23/2008, documento que analisou a institui¢ao
das Diretrizes Operacionais para a modalidade, traz de diferente aos outros Pareceres o
aprofundamento da relagdo EJA e EaD, no qual discute, detalhadamente, as condigdes para
oferta da EJA via EaD, buscando maior alinhamento com o Decreto n. 5.622/2005 que
regulamentou o Artigo 80° da LDB/96 (Brasil, 2008, p. 1-2). Em seu texto, o parecer apresenta
discussdes das audiéncias publicas sobre a possibilidade de aumentar a idade minima para
ingresso nos cursos de EJA (sugerindo 18 anos para EF), reforcando que o documento foi
construido com ampla consulta ptblica, audiéncias regionais, estudos técnicos da UNESCO;
relatando debates e divergéncias sobre a proposta, porém, sem consenso final (Brasil, 2008,

p.8-10, grifo nosso) - como especificado no texto.
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Com enfoque na certificacdo ¢ exames supletivos, o parecer amplia a discussao sobre a
certificagdo dos estudantes da EJA, criticando o ENCCEJA como instrumento de certificacio e
propondo alternativas baseadas na autonomia dos Estados € Municipios:

No que diz respeito ao ENCCEJA, houve quase unanimidade de posicdes de
todos os quinze grupos, no sentido de compreender sua inadequa¢ao como
mecanismo para a certificacdo na EJA. A unanimidade ndo foi alcancada
por for¢a de um membro de um dos 14 grupos do Nordeste que incentiva a
existéncia do ENCCEJA como uma segunda possibilidade para o estudante,
entendendo que ele deve ser um mecanismo que estimula a pesquisa ¢ a
avaliagdo para fundamentar o controle social, de tal forma que os seus
resultados sejam utilizados como mecanismo de exigibilidade da qualidade
social da educagdo regular de jovens e adultos. Além disso, um dos grupos
representando as Regides Sul e Sudeste reconhece como tarefa do Estado
validar e certificar saberes adquiridos fora da escola, seja na modalidade de
EJA ou em outra, mas nao por meio de exame nacional. E, finalmente, outro
grupo do Nordeste posicionou-se contrario ao ENCCEJA, no formato em que
ele esta (Nordeste), sinalizando, dessa forma, que em outro formato ele
poderia promover a certificagdo (Brasil, 2008, p. 11-14, grifo nosso).

A critica feita ao programa, compreende que o mesmo ndo contempla as DCN/EJA,
referente ao perfil do educando da modalidade, que indica a necessidade de flexibilidade
curricular “[...] em sintonia com temas da vida cotidiana dos alunos, a fim de que possam se
tornar elementos geradores de um curriculo pertinente” (Brasil, 2000, p. 61). Em relagdo a essa
indicacdo, na proposta do ENCCEJA ¢ considerada a logica das competéncias e habilidades
como base de sua organizagdo curricular expressas em topicos de conhecimento a partir de um
processo de pouco afeito a flexibilizacdo do curriculo, o que contraria as orientacdes das
DCN/EJA. O que torna a critica ao Parecer CNE/CEB n. 23/2008 totalmente relevante, haja
vista a grande diversidade dos sujeitos da EJA, somadas as especificidades regionais e locais.

A perspectiva existente nesse Parecer de 2008 ndo se converteu em desdobramento ou
resolugdo posterior. No entanto, os pontos foram novamente examinados em 2010. Nessa
direcdo, o Parecer CNE/CEB n. 06/2010, relatado coletivamente (sete relatores elaboraram esse
documento), analisa detalhadamente os termos do Parecer CNE/CEB n. 23/2008, que
considerou indispensavel preservar seus elementos constitutivos conceituais de referéncias
documentais e legais. Alterando apenas os que dizem respeito aos parametros de idade minima,
certificacdo dos exames de EJA e parametros para os cursos de EJA realizados por meio da
EaD, que motivaram a necessidade do reexame.

De acordo com o documento, as presentes diretrizes foram revisadas visando ao
aperfeicoamento técnico-juridico. Nessa dire¢do, o quadro a seguir descreve os aspectos nos

trés pardmetros que se mantiveram ou sofreram mudangas nos pareceres vinculados:
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peracionais EJA (2008-2010)

Reexame/aspectos

Parecer CNE/CEB n. 23/2008

Parecer CNE/CEB n. 6/2010

Duracao dos
cursos EJA

Define a duragdo minima para anos
finais do Ensino Fundamental (1.600
horas) e Ensino médio (1.200 horas),
mas ainda admite flexibilidade.

Mantém essas cargas horarias, mas reafirma
com mais rigor o carater obrigatorio ¢ a
supervisio pelo sistema de ensino. Definigao
rigorosa da idade minima e durag@o dos cursos

(p. 25).

Idade minima
para ingresso nos

Propde 15 anos para o Ensino
Fundamental e 18 anos para o Ensino
médio, mas admite flexibilizacdes para

Reforca a obrigatoriedade de 15 e 18 anos,
retirando margens de flexibilizagao
interpretativa. Determinacio da

para adolescentes

los excepcionalmente na EJA.

cursos EJA casos especificos. obrigatoriedade e ajustes técnicos (p. 25-28).
Discute parametros para a EJA via | Mantém a exigéncia de avaliagdo presencial,
EaD, propondo exigéncia de avaliacdo | mas detalha o controle ¢ a necessidade de
presencial para certificagdo. Com | autorizacdo explicita. Regulamentagdo da EaD
EJA restri¢Oes para a oferta no EF - no seja | ¢ exigéncia de certificagdo presencial (p. 30-
via EaD utilizada no primeiro segmento. | 36).
Sendo, a idade minima para o
desenvolvimento da EJA, com
mediacdo da EAD, seja de 18 anos
completos tanto para o EF como para o
EM (p. 27).
Critica praticas mercantilistas e exige | Regula de forma mais precisa e detalhada:
Exames de certificagdo séria, mas sem detalhar | “[...] certificacdo apenas por instituicdes
Certificacio procedimentos. credenciadas ¢ com exames presenciais” (p.
28-30).
Flexibilidade Reconhece a possibilidade de atendé- | Elimina brechas, reafirmando a prioridade do

ensino regular para essa faixa etaria.

de 15-17 anos
Fonte: elaboragdo propria com base nos documentos citados (grifos nossos).

A revisdo da duracio dos cursos ¢ da idade minima para ingresso na EJA, ¢ um dos
aspectos polémicos - que trazem pontos divergentes em seu texto. Como nas discussdes do
relatorio, acerca dos textos e propostas que subsidiaram o debate, dentre elas, a unificagao da
idade minima em 18 anos para todos os cursos, de origem no Parecer n. 23/2008 - negada pelo
MEC - A questdo ndo ¢ de todo pacifica e, portanto, ndo ¢ de facil solu¢do merecendo revisao
(Brasil, 2010, p. 3, grifo nosso). Isso pode revelar tensdes internas e a presenca de divergéncias
no processo de formulagao das diretrizes.

Vale ressaltar, que de acordo com essa proposta, um dos fatores que pesaria a favor da
alteracdo de faixa etaria para cima, seria principalmente, pelo fato de que esse aumento da idade
evitaria o que vem sendo chamado de juvenilizagdo ou mesmo um adolescer da EJA, conforme
mencionado no trecho, a seguir:

[...]Tal situagdo € fruto de uma espécie de migracao perversa de jovens entre
15 (quinze) e 18 (dezoito) anos que ndo encontram o devido acolhimento junto
aos estabelecimentos do ensino sequencial regular da idade propria. Nao ¢
incomum se perceber que a populagdo escolarizavel de jovens com mais de
15 (quinze) anos seja vista como “invasora” da modalidade regular da idade
propria. E assim s@o induzidos a buscar a EJA, ndo como uma modalidade que
tem sua identidade, mas como uma espécie de “lavagem das maos” sem que
outras oportunidades lhes sejam propiciadas. Tal inducdo reflete uma visdo do
tipo: a EJA é uma espécie de “tapa-buraco”. [...] A alteracio para cima



86

das idades dos cursos e dos exames poria um freio, pela via legal, a essa
migracao perversa (Brasil, 2010, p. 13).

A questdo discutida no antecedente Parecer n. 23/2008, evidencia que as defici€éncias no
sistema de ensino regular (sequencial da idade propria), sdo crucias para a crescente presenga
da juventude na EJA. Com esta observacao, o documento demonstra preocupagdo com este
ponto em discussao, justificando a necessidade de alteracdo da idade minima para 18 anos no
ingresso na modalidade.

Abrindo um paréntese, sabemos que muitos sdo os fatores que contribuem para essa
migracdo e a crescente juvenilizacdo na EJA na ultima década, dentre os quais, a tentativa
desses jovens de equiparacdo idade-série na possibilidade de acelerar os estudos - com o fato
de concluir em menor tempo o Ensino Fundamental ¢ Médio. Além da necessidade de acesso
ao emprego, contribuem para a migracao dos jovens a EJA.

Ademais, a negativa da proposta, se deu, também, pela inadequacdo da mesma aos
parametros dotados nos documentos utilizados como base de fundamentagdo, como a UNESCO
que considera jovens as pessoas que tém entre 15 e 24 anos de idade. Diferentemente, o Estatuto
da Crianca e do Adolescente - ECA37 considera jovens, pessoas acima de 18 anos e abrange um
conjunto de medidas com o objetivo de proteger e cuidar dos individuos menores: criangas (até
12 anos incompletos) e adolescentes (de 12 a 18 anos incompletos). Havendo grande
discordancia nesse aspecto, assim, o parecer elimina brechas, com foco na manutenciao de
direitos educacionais para jovens de 15 a 17 anos (que estavam em risco de exclusao),
reafirmando: a prioridade do ensino regular para essa faixa etaria.

Com discussdo critica e divergéncias registradas, o parecer em questdo propde a
manutengdo da formulagao do Parecer CEB/CNE n. 29/2006, indicando o total de horas a serem
cumpridas, de duragdo minima para anos finais do EF (1.600 horas) e EM (1.200 horas). Sem
admitir flexibilidades, independentemente da forma de organizagdo -curricular dos
estabelecimentos de ensino.

Dentre os parametros reavaliados, esta os polémicos cursos de EJA por meio EaD, dos
quais o documento considera um dos pontos frageis no texto do Parecer de 2008. E oportuno
ressaltar as posices advindas dos quinze grupos que estudaram a tematica relaciio entre EJA
e EaD - tal como foi apresentado no documento em foco. Nas trés audiéncias publicas
realizadas em 2007, apesar do intenso debate, este ainda ¢ um tema repleto de divergéncias, de

tal forma, que os grupos entenderam que a questiio ainda necessita de amplo debate, inclusive

37 De acordo com o Estatuto da Criancga e do Adolescente - ECA, criado pela Lei n. 8.069 no ano de 1990, pelo
entdo presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992).
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em outros ambientes de EJA, como universidades e movimentos sociais. Assim como,
entenderam que ha urgéncia na apropriacao das tecnologias de comunicagdo e multimidia, “[...]
como forma de constituigdo da cidadania, bem como contraponto ao processo de
mercantilizagdo e de desqualificagdo da educacao (Brasil, p. 10-11; 29-30). Essa compreensao
fez com que ndo houvesse modificacdo significativa no parecer, mantendo-se o disposto no
Decreto n. 2.561/98 e no parecer e resolugdo que instituiram a DCN da EJA em 2000.

Contudo, o parecer propoe a necessidade de que seja estabelecido um sistema de
avaliacdo da EJA desenvolvida por este meio, pontuando varias exigéncias, dentre elas: a) que
a avaliacdo de aprendizagem dos estudantes seja continua/processual e abrangente, como
autoavaliacdo e avaliagdo em grupo presenciais; b) que haja avaliacdo periodica das
instituicoes escolares como exercicio da gestdo democratica e garantia do efetivo controle
social de seus desempenhos; c) que seja desenvolvida avaliacdo rigorosa da oferta de
iniciativa privada que descredencie as praticas mercantilistas (Brasil, 2010, p. 32, grifo nosso).
Ademais, os estudantes s6 poderdo ser avaliados, para fim de certificacdo, em exames de EJA
presenciais oferecidos por instituicdes especificamente autorizadas, credenciadas e avaliadas
pelo Poder Publico.

Desde a proposta inicial no Art. 80 da LDB/96 e a abertura da discussdo no Parecer
CNE/CEB de 2004, a EaD na EJA sempre foi um ponto passivel de questionamentos dos
movimentos sociais e de entidades do campo educacional, haja vista a forma como até entdo
vem sendo ofertada. A modalidade em discussao vem favorecendo modelos tecnicistas, que nao
se adaptam ao contexto sociocultural do aluno, contradizendo os principios pedagogicos e
didaticos que compreendem a educagdo de jovens e adultos, postulados pela LDB em questao
e reafirmados neste parecer.

Nesses moldes, a EaD tem sido aplicada intensamente na EJA nas ultimas décadas,
conforme Wachowicz (2018), com os argumentos da pds-modernidade e da sociedade da
informagdo, os quais favorecem programas nao formais de escolarizagdo e utilizam recursos
didaticos sistematicamente organizados apresentados “[...] em diferentes suportes de
informacao, que utilizados isoladamente ou combinados, sdo veiculados pelos diversos meios
de comunicagdo” (Wachowicz, 2018, p. 399). Caracteristica que favorece cada vez mais a
pratica mercantilista, e afasta essa modalidade do verdadeiro sentido da educagdo, que de
acordo com os principios de Paulo Freire: reside no processo dialdgico como forma de
conhecimento e transformagao da realidade dos sujeitos da EJA.

Quanto a certificacdo ¢ exames, o parecer manifesta preocupacdo com os chamados

“exames em massa”, criticando sua banalizagdo e os riscos associados a perda de qualidade e
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ao uso indevido da certificacdo. Nessa dire¢ao, o documento traz em seu texto para reflexdo, o

que define de Novos passos da EJA:
[...] tais exames supletivos devem progressivamente ser incluidos em um
quadro em extin¢ao, a0 mesmo tempo em que, também aceleradamente, vai-
se universalizando a Educagao basica na idade propria. Importa assinalar que
a LDB continua dispondo que o Ensino médio deve ir se tornando
progressivamente obrigatorio. A obrigatoriedade do Ensino médio de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos muito cooperaria para o fim progressivo dos
exames supletivos. Em que pese uma possibilidade de alteragdo legal das
idades para exames supletivos, tal como vige hoje na LDB, ¢ preciso atentar
que a solu¢do maior para a funciio reparadora e para a funcio equalizadora
da EJA ainda ¢ a oferta ¢ o atendimento universalizado da Educac¢ao basica
[...] (Brasil, 2010, p. 15).

Nota-se a cautela do Parecer 6/2010 frente a institucionalizacdo dos exames supletivos,
considerados potencialmente excludentes. Na critica a essa pratica, traz como exemplo o
ENCEJA, alertando para o risco de perda de qualidade e seu uso indevido, indicado pelos
relatores, como mecanismo inadequado e excludente de certificagao (Brasil, 2010, p. 28-29).
Haja vista que este programa de cerificagdo avalia e nivela o conhecimento dos jovens e adultos
trabalhadores em todo o pais, ignorando o contexto socioecondmico e cultural.

Apesar das criticas, o Parecer CNE/CEB n. 6/2010 traz dentre as principais orientagdes,
a necessidade de oferecer subsidios aos sistemas de ensino estaduais para garantir a
regionalizacdo do exame, com apoio técnico pedagdgico e financeiro por meio de agéncias
especializadas, dado que possuem quadros qualificados em avaliagdo” (Brasil, 2010, p. 29-31,
grifo nosso). Além da possibilidade de existéncia de um exame nacional que venha a ser
instrumento para que a Unido possa ter clara visdo da EJA, sendo exclusivamente para avaliar
o desempenho dos estudantes da modalidade, assim, incorpore-se as avaliagdes ja existentes
para o EF e 0 EM. Conforme o documento, com o objetivo de fornecer dados e informagdes do
desempenho de estudantes, com o fim de subsidiar o estabelecimento de politicas publicas
nacionais compativeis com a realidade desta modalidade em todo o pais.

O Parecer CNE/CEB n. 6/2010, sobretudo, ndo altera profundamente o contetido do
Parecer n. 23/2008, mas traz em seu texto um exame extenso e detalhado para justificar a
necessidade de corrigir aspectos considerados frageis, a fim de tornar as diretrizes operacionais

mais precisas, obrigatorias € menos flexiveis. Contudo, ¢ notorio a contradicao que existe nas

orientagdes do Parecer n. 6/2010, ao sugerir a importancia de exames regionalizados ¢ ao
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mesmo tempo incluir a necessidade de um exame nacional para avaliar os estudantes da EJA,
inserindo a modalidade na recorrente politica de avaliagdo de rendimento escolar®.

Ademais, a flexibilizagdo criticada no Parecer de 2008 (em reandlise) - dadas as praticas
mercantilistas. Ainda assim, este parecer traz o sistema privado ao mencionar as agéncias
especializadas em avalia¢do, logo, de certa forma a flexibilizagdo ¢ mantida ao incluir
parametros que abrem espaco para a politica mercantilista no ensino. Marcando a contradig@o
existente no texto do parecer em questao e nas politicas curriculares admitidas para a EJA.

Como desdobramento do Parecer CNE/CEB n. 6/2010, foi aprovada a Resolucao
CNE/CEB n. 3/2010 que instituiu as Diretrizes Operacionais para a EJA nos aspectos
relativos a: duragdo dos cursos, idade minima para ingresso na EJA, certifica¢do e exames, bem
como a oferta de EJA desenvolvida por meio da Educagdo a Distancia. Todas as agdes referentes
a oferta de EJA, estabelecem que a modalidade deve consolidar-se como instrumento voltado
a educacio ao longo da vida®®, que reforga a necessidade de compreender a educagdo como
processo continuo, ndo restrito a infAncia ou juventude (Artigo 2°. p. 1; 11-12 p. 3). Vale lembrar
que este conceito ja foi utilizado pelas DCN/EJA de 2000, ¢ retomado por esta resolugdo, na
qual apresenta dispositivos ao prever o aproveitamento de estudos e conhecimentos prévios
vinculando a escolarizag¢do a formacao profissional. De modo geral a resolu¢do contempla os
trés aspectos operacionais propostos na minuta anexa ao parecer, que apesar da ampla discussao
e criticas expressas no documento de origem, ainda sim, foi confirmado e normatizado pelo
documento. Para compreender os desdobramentos na organizagdo da oferta, cabe destacar,
brevemente, esses paradmetros.

No que se refere a duracdo dos cursos ¢ a idade minima para ingresso na EJA, a
resolucao afirma a manutengdo das diretrizes formuladas no Parecer CEB/CNE n. 29/2006
(Brasil, 2010, p. 26-27), que indicou o total de horas a serem cumpridas nos estabelecimentos
de ensino em todo pais, sendo: 1600h para anos finais do EF e 1200h para EM, com idade
minima de 15 anos para o ingresso no EF e 18 anos no EM.

Quanto a certificacdo por meio de exames, a Resolu¢do 3/2010 legitima sua aplicagao,
garantindo a viabilidade operacional, permitindo que a Unido promova avaliacdes e
certificagdes em regime de colaboracdo com a iniciativa privada, trazendo a possibilidade

de realizar “[...] exame intragovernamental para certificagdo nacional em parceria com um ou

38 Refere-se a um conjunto de instrumentos e praticas que visam medir o desempenho dos alunos e a qualidade do
ensino, com o objetivo de melhorar a Educagao Bésica. Essa avaliag@o serve tanto para identificar dificuldades
de aprendizagem dos alunos como para avaliar a eficacia do processo de ensino-aprendizagem (Maués, 2011).

39 Esse ¢ um dispositivo que ganha forga e maior detalhamento na analise da Resolugdo de 2021.
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mais sistemas, sob a forma de adesdo e como consequéncia, devendo, nesse caso, garantir a
exigéncia de uma base nacional comum” (Brasil, 2010, p. 2). Com o detalhamento, atribui a
idade minima igual a dos cursos presenciais, e certificacdo sob responsabilidade dos sistemas
de ensino, impondo critérios e padrdes de qualidade.

O que deveria ser a ampliacdo e manutenc¢do da oferta da EJA sob a forma presencial com
avaliagdo em processo, nos trés turnos escolares, garantindo o atendimento da Educagdo basica
para multiplas idades proprias - conforme descrito no parecer vinculado. Do contrério, temos a
manutengao dos exames para certificacdo como forma de reparacao da equidade de educacao
para esse publico. Nessa direcdo, a universalizacdo da Educagdo bésica (em destaque no
parecer), conforme rege a LDB/96, ainda ¢ considerada distante e utopica, tendo em vista as
constantes concessoes e ampliacao dessa pratica a rede privada em todo pais.

Por ultimo, e ndo menos conflitante, a polémica oferta de EJA por meio da EaD. No
parecer de origem, em seu texto, dedica longa discussao tedrica fundamentada nos documentos
oficiais que tratam do tema, além fazer sérias criticas as praticas vigentes, discutindo os riscos
da mercantiliza¢do e o papel das Tecnologias da Informagdo e Comunicagio (TIC)*® neste meio.
Manifesta, sobretudo, preocupagao com sua banalizagao e os riscos associados a perda de
qualidade e ao uso indevido desta pratica para conclusdo dos estudos.

Quanto as criticas feitas as TIC, com aten¢do a qualidade, estrutura e a necessidade de
suporte presencial, o parecer destacou que “[...] compreender as singularidades da
aprendizagem presencial e da aprendizagem a distancia mediada pelas TIC, ndo como oposi¢ao
ou substitutivas uma da outra, mas como agdes complementares” (Brasil, 2010, p. 29-32). Para
esse fim, o documento sugeriu o estabelecimento de um sistema de avaliacdo da EJA,
desenvolvida por meio da EaD em combate as praticas mercantilistas - proposta mantida no
texto final da resolugdo, apesar das duras criticas.

Ainda assim, a Resolugao 3/2010 considera que a EJA em EaD deve ser desenvolvida em
comunidade de aprendizagem em rede, com aplicacdo, dentre outras, das TIC mediante regras
operacionais especificas de credenciamento, avaliagdo e infraestrutura, em prol da busca
inteligente e na interatividade virtual, além de manter a transferéncia entre EJA presencial e
EaD (Brasil, 2010, p. 3), como forma de constituicdo da cidadania, bem como contraponto ao

processo de mercantilizacdo e de desqualificacdo da educagdo.

40 Teve como base de criticas o documento intitulado Educacdo Bdsica de Jovens e Adultos mediada e néo
mediada pelas Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo —TIC multimidia em comunidade de aprendizagem
em rede, elaborado pela professora Maria Luiza Pereira Angelim, da Faculdade de Educaciao/UnB.
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Conforme comparativo detalhado, ¢ observado que a cada decisdo favoravel aos aspectos
analisados pelo parecer (de natureza analitico e propositivo), esta vem antecedida de certo teor
critico, algo que nao ¢ reproduzido no texto final desta resolugdo (de carater sintético), que
consolida as decisdes em consonancia com as legislacdes e documentos que antecedem os
fundamentos descritos no parecer. Essas pequenas diferencas no texto dos documentos, revelam
o desafio de equilibrar os anseios da sociedade civil e a hegemonica politica neoliberal, que
envolve a regulamentacdo das Diretrizes Operacionais da EJA. Portanto, a Resolugdo
CNE/CEB n. 3/2010 normatiza as Diretrizes Operacionais para EJA com detalhamento técnico
e politico, e as tornam obrigatorias, formalizando-as no ambito dos sistemas de ensino do pais.

Como se pode observar, as legislagdes que organizaram a oferta e estruturagdo da EJA e
as principais politicas que articulam a educacao de jovens e adultos e Educacao Profissional,
colaboraram diretamente para a entrada e permanéncia do jovem na modalidade (Novais;
Gomes, 2019; Ribeiro e Novais, 2019). Cabe mencionar que essa discussdo ja foi pauta no
Parecer 23/2008, posteriormente revisto. Esse constante movimento de idas e vindas na
operacionalidade da EJA vem adiando o que deveria ser o exercicio do direito a educacao, como
politica publica assegurada pela LDB/96.

Desde a institucionalizagdo das DCN/EJA em 2000, as legislagdes de propostas
curriculares ao longo dos tltimos anos configuraram a expressao de muitos desses conflitos que
cercam as politicas para EJA, apresentadas pelos governos Federais que se seguiram.

De acordo com Julido, Beiral e Ferreira (2017), nos anos que correspondem aos Governos
Lula (2003-20210) e Dilma Rousseff (2011-2016), somando praticamente 14 anos, a politica
educacional possibilitou maior visibilidade a EJA, ampliando o atendimento aos jovens e
adultos mediante inimeros programas de formacao Profissional e Técnico. Tais iniciativas,
acabaram dando continuidade as politicas neoliberais do governo anterior, “[...] ressaltando em
uma acao de oferta de cursos de curta duracdo ou cursos técnicos, nao relacionados a EJA
inicialmente, desvinculados com as propostas de elevagdo de escolaridade, de formagao integral
e de continuidade do processo de escolarizagao” (Julido; Beiral; Ferreira, 2017, p. 12).
Entretanto conforme os autores, embora estas agdes tenham sido relevantes para a modalidade,
a légica construida durante o Governo FHC ndo foi superada, pois a oferta desses cursos
vinculados a EJA manteve-se fragmentado e de forma geral, com cursos de formagao aligeirada.

Como observado, considerando o carater assistencialista das iniciativas, ditas inclusivas,
voltadas para a modalidade, os programas apresentam a concep¢ao da “flexibilidade” que

incorpora a logica de transferéncia de recursos publicos para a iniciativa privada (Julido; Beiral;
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Ferreira, 2017). O que coloca a EJA em constante condi¢cdo de dependéncia de programas de
governo, acao que nao a constitui, efetivamente, como politica publica de Estado.

O periodo que compreendeu o Governo de Dilma Rousseff (2011-2016) de modo geral,
manteve-se a politica macroecondmica do seu antecessor Lula - modelo adotado do governo de
FHC. Metas de inflacdo, cambio flexivel e superavits primarios continuaram a nortear a politica
econdmica do Brasil (Corsi, 2016). De acordo com o autor, estes pardmetros configuraram a
politica econdmica do primeiro mandato de Dilma (2011-2014), caracterizada em elevadas
taxas de juros que ampliava em valorizagdo da moeda, sobretudo, expressava o interesse do
capital financeiro nacional e global.

Ja no segundo mandato (2015-2016), foi marcado pelo baixo crescimento econdmico*!
e pela tentativa de minimizar a divida publica com mudanca estrutural nas taxas de juros e
cambio. O que significou questionar o poder estrutural do capital financeiro e a tentativa de
flexibilizar a politica neoliberal vigente (Corsi, 2016, p. 4), algo que gerou disputas politicas
pela hegemonia econdmica do pais. De acordo com o autor, as contradi¢des entre a manutengao
da politica econdmica e ao mesmo tempo atender aos multiplos interesses que iam da classe
trabalhadora a setores da burguesia financeira, como o mercado interno € o agronegocio. A
incompatibilidade desses interesses ndo tardaria a emergir na deflagra¢do da crise estrutural
politica e econdmica do seu governo.

Este contexto refletiu significativamente no campo da educacao, no qual foi realizado um
processo de “renovacgdo’ nos diferentes niveis de ensino no Brasil. Para Lima (2012, p. 496),
na tentativa de equilibrar o contexto da crise econdmica, a necessidade de aumentar a mao de
obra qualificada pelo governo, criou-se uma estratégia que teve trés elementos basicos: o Plano
Nacional de Educagdo (PNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino médio
(DCN/EM) e a Educagao Profissional e Técnica, tendo como principal expoente o PRONATEC.
A melhoria da qualidade da educagdo, bem como a necessidade de adequé-la as transformagoes
da sociedade e a0 mundo do trabalho, foram algumas das justificativas usadas pelo governo.

Para Freitas (2012), em termos de Politicas Educacionais, esse periodo marca em
definitivo o alinhamento das reformas de matriz ultraneoliberal, que foram iniciadas em
décadas anteriores, mas que agora apresenta “contornos” de esvaziamento do sentido publico

da educagdo, embora tenha incluido o atendimento prioritario aos estudantes do EM da rede

41 No primeiro mandato do governo Dilma, o PIB cresceu em média 2,1% ao ano. Crescimento inferior ao da
economia mundial e da América Latina, que cresceram respectivamente 3,4% e 2,9% ao ano no mesmo periodo.
Este desempenho abaixo da média mundial e regional foi acompanhado de taxas de inflacdo proximas ao teto da
meta (6,5%) estabelecida pelo Conselho Monetario Nacional-CMN (Corsi, 2016).
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publica, da EJA, trabalhadores, beneficiarios dos programas sociais. Porém, para a oferta, o
governo contou, em grande parte, com participacdo do sistema S.

Dessa forma, foi publicado um conjunto de novas DCN e orientagdes gerais para
educacdo basica, incluindo todas as modalidades, como a EJA. Embora nao ter havido
legislagdes ligadas as diretrizes curriculares para a modalidade, cabe mencionar que nesse
periodo houve pareceres e resolu¢des que trouxeram a discussdo a operacionalidade da oferta e
atendimento da EJA, em: modalidade EaD, certificagdo por meio de exames, além da abertura
da discussao sobre o alinhamento da EJA a BNCC.

O quadro a seguir traz os cinco documentos que estiveram em discussdo nesse decénio e
o0s principais aspectos relacionados a oferta de EJA:

Quadro 3- Legislacdes que trouxeram a oferta de EJA (2011-2016)

LEGISLACOES | CARACTERISTICAS PRINCIPAIS ASPECTOS
Consulta de origem do conselho | Exames ndo sdo considerados atividades de
Parecer estadual de educagdo do amapa | ensino; Garantia do interesse publico e da
CNE/CEB n. (CEE/AP), sobre a legitimidade e | qualidade; Papel do Estado na oferta de EJA
4/2013 competéncia para ndo autorizar a oferta | gratuita e qualificada ¢ Prevengdo de praticas
de exames de EJA por escolas privadas | inadequadas.
no Estado.
Proposta de desenvolvimento de | Elevagdo da escolaridade dos trabalhadores do
Parecer experiéncia pedagoégica para oferta de | comércio; Articulagdo da EJA ao mundo do
CNE/CEB n. programa nacional de Educagdo de | trabalho; Modalidade EaD e Certificacio
1/2016 Jovens e Adultos (EJA), nos niveis do | final do EF ou Médio.
EF e Médio, em escolas do SESI.
Define Diretrizes Operacionais | Requisitos para Oferta em Regime de
Nacionais para o credenciamento | Colaboragdo; Condigdes para Oferta Técnica e
institucional ¢ a oferta de cursos e | Profissional; Supervisio, Avaliagio ¢
Resoluciao programas de Ensino médio, de | Qualidade e Garantias ao Aluno da EJA.
CNE/CEB n. Educacio Profissional Técnica de
1/2016 Nivel Médio e de EJA, nas etapas do
EF e Médio, na modalidade EaD, em
regime de colaboracdo entre os sistemas
de ensino.
Dispde sobre as Diretrizes Operacionais | Definicdo e abrangéncia da EJA para remicdo
para a remicéo de pena pelo estudo de | de pena; Modalidades de oferta ¢ Diretrizes
Resolucio pessoas em privagdo de liberdade nos | operacionais especificas no Art. 4° diretrizes
CNE/CEB n. estabelecimentos penais do sistema | que envolvem a EJA em prisdes.
4/2016 prisional brasileiro.

Fonte: elaboragdo propria (grifos nossos).

Diante a observagao do quadro, ¢ evidente que apesar de tantas discussdes anteriores nos
documentos referentes a operacionalidade da EJA. Isso, principalmente no que tange a oferta
de exames e a modalidade em EaD, que ainda persistem conflitos e disputas, especialmente
sobre a certificagdo por meio de instituigdes privadas.

Nessa direcao, o Parecer CNE/CEB n. 4/2013 consultivo traz a tona a competéncia do
Estado do Amapa de autorizar (ou negar) estabelecimentos privados para a oferta de exames

supletivos da EJA. No texto do documento, ¢ afirmado que a oferta deve estar alinhada ao
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interesse publico “[...] caso haja desvio desse foco como exames mal aplicados ou com fins
meramente comerciais, cabe ao Estado corrigir essa atuagao” (Brasil, 2013). O parecer utiliza
como respaldo a Constituicao de 88 (Art. 209) e a LDB/96 (Art. 10, inciso V; Art. 37 e 38) para
afirmar que, cabe a iniciativa privada apenas a atuagao das atividades de ensino, quanto aos
exames supletivos: ndo se enquadram nessa categoria. Considera-se a exclusividade do Estado
na aplicacdo dos exames supletivos a fim de evitar distor¢des, como a comercializagao
indevida de certificacdes e garantir maior controle sobre os processos avaliativos, além de
assegurar a gratuitamente de exames na EJA. Portanto, ¢ negado ao sistema privado do Amapa
a oferta, cabendo ao Estado essa responsabilidade.

Vale ressaltar que atualmente a pratica de exames para fins de certificacdo ¢ uma realidade
na rede privada no estado. Comummente sdo encontradas empresas que oferecem
cursos/certificacdo de forma rapida e dita eficiente (na midia local), contrariando o
posicionamento utilizado por este parecer. Certamente, estas empresas e escolas, atuam com a
devida autorizacdo e avaliagdo do Estado, haja vista que os exames supletivos para fins de
certificagdo na rede privadas € uma pratica constante.

Em sequéncia, decorre o sentido ao alinhamento da EJA as novas DCN e a politica de
Educacdo Profissional do Governo Dilma. A Resolucio CNE/CEB n. 1/2016 de origem no
Parecer n. 13/2015, define Diretrizes Operacionais Nacionais para o credenciamento
institucional e a oferta de cursos e programas de Ensino médio, de Educacio Profissional
Técnica de Nivel Médio e de EJA, nas etapas do EF e Médio, na modalidade EaD, em regime
de colaboracao entre os sistemas de ensino.

O documento traz como orientagdes gerais para a oferta de EPT na EJA, a exigéncia de:
Inclusdo no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT); Infraestrutura adequada nos polos;
Condicdes para atividades praticas e estagios supervisionados, por meio de acordos de
cooperagdo técnica com instituigdes que ofertem campos de estagio; Monitoramento, cabendo
ao Sistema Nacional de Informagdes da Educagdo Profissional e Tecnologica (SISTEC) para
registrar e divulgar instituicOes credenciadas, cursos autorizados, alunos matriculados e polos
de apoio presencial supervisionados; Supervisao e avaliacdo feita em colaboragdo entre os
sistemas de ensino (federal, estadual e municipal), para autorizagdes e acompanhamento nos
polos. Como garantia para o publico da EJA, a idade minima exigida ¢ a mesma dos cursos
presenciais, devendo haver aproveitamento de estudos entre as modalidades presencial e a
distancia, sendo o historico escolar e certificados, emitidos pela sede da institui¢do, indicando

o local de conclusdo e atos autorizativos.
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A oferta em EaD para os cursos, mais uma vez, ¢ vista como oportunidade de estudos
para o trabalhador. O documento traz a orientagdo do uso de tecnologias diversas (AVA,
videoaulas, internet, radio, TV e impressos), com adaptacdes necessarias aos requisitos para
oferta em regime de colaboragao. Isso exige que as institui¢des estejam credenciadas no sistema
de ensino de origem e autorizadas pelo Conselho de Educa¢ao da Unidade Federativa receptora,
respeitando os critérios técnicos e pedagdgicos da resolugdo. Assim, essa pratica vem se
perpetuando como forma de oferta na modalidade.

Para Lima (2012, p. 509), a necessidade de manter uma boa governanga “[...] de exercer
o controle inflacionario, de manter o pagamento da divida externa e, ainda, de assumir um
discurso neodesenvolvimentista com praticas neoliberais coloca os governos numa
encruzilhada”. Nesse processo, a politica educacional ¢ tida como um elemento estratégico da
politica em geral. Com isso, os governos mantém o discurso e os interesses das classes
dominantes, mantendo o estudante trabalhador da EJA em constante de estado de “plano B”
estratégico em prol da demanda social e econdmica do pais.

Seguindo o fluxo do regime de colaboragdo dos sistemas de ensino, emerge o Parecer
CNE/CEB n. 1/2016 que traz a proposta de experiéncia pedagdgica para oferta de programas
nacionais de EJA nos niveis do EF e Médio, em escolas do SESI. Como efeito de autorizagao,
o Parecer obteve a aprovacdo da oferta de EJA nas etapas do EF e Médio, atendendo
prioritariamente aos trabalhadores da industria brasileira, em articulacdo com as unidades do
SENALI e sob regime de cooperagao com a Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdao (SECADI) e a Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnologica
(SETEC).

O projeto teve como objetivo a elevagao da escolaridade de “[...] um universo superior a
cinco milhdes de trabalhadores da industria nacional, muitos dos quais sequer concluiram o
Ensino Fundamental” (Brasil, 2016, p. 1-9). A proposta pedagodgica articula a EJA ao mundo
do trabalho utiliza como ferramentas a EaD e a certificagdo de competéncias, sendo a
certificagdo final do EF ou Médio concedida pelas escolas do SESI e, sempre que possivel, o
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). Posteriormente, em 2019, estes termos
sdo revistos pelo Parecer CNE/CEB n. 1/2019, emitidos j& no governo Jair Bolsonaro (2019-
2022).

Em cumprimento ao PNE (da Meta 9) estabelecido pelo governo quanto a oferta de EJA
nas etapas do EF e Médio, as pessoas privadas de liberdade, a Resolu¢io CNE/CEB n. 4/2016,
dispds sobre as Diretrizes Operacionais para a remicio de pena por estudos de pessoas em

privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais do sistema prisional brasileiro. Nessa
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dire¢do, o documento prevé a oferta de EJA como modalidade passivel de remi¢do de pena nos
estabelecimentos penais, tanto na modalidade presencial quanto em EaD.

Em linhas gerais, a resolugdo estabelece a oferta de EJA em EPT de nivel médio e seus
respectivos itinerarios formativos para fins de remigao de pena (Art. 1, p. 1-2). Trazendo como
principais critérios para a oferta: a garantia de continuidade dos estudos dentro e fora do sistema
prisional, respeitando o direito a trajetoria escolar completa (no Art. 5, Il e IV, p. 2); a oferta
da EJA deve seguir as DCN/EJA, conforme Resolugdo n. 1/2000 (no Art. 6, p. 2); a avaliagdo
processual, formativa e diagndstica, compativel com a metodologia da EJA e as condi¢des do
sistema prisional (no Art. 7, p. 3) e devem ser disponibilizados materiais pedagdgicos
adequados, acesso a leitura, bibliotecas, recursos audiovisuais e informatica para a oferta em
EaD, respeitando as normas de seguranca conforme estabelecido na resolugao.

Esses critérios sao vistos pelo documento, como adequado a oferta da EJA legalmente
respaldada e pedagogicamente qualificada respeitando os direitos educacionais das pessoas
privadas de liberdade. No entanto, ao mesmo tempo que ¢ garantido o direito a educagdo, da
mesma forma esse mesmo direito € posto como condi¢do a esses sujeitos, numa espécie de
bonus comportamental.

Desta forma, sdo aprovadas legislagdes que dao centralidade as politicas estruturantes
mercadoldgicas “mascarada” de Educagdo Profissional na EJA, justificadas pelo direito a
educagdo, ou de adequagdo (como dos privados de liberdade) do estudante ao mundo do
trabalho. Esse cenario leva a perceber que a educagdo deixa de ser vista como um direito e passa
a se tornar um servico, uma mercadoria (Manacorda, 2007). Em se tratando de educagdo para
o trabalhador, essa logica ¢ reforcada pela necessidade socioecondmica de muitos estudantes,
que por motivos diversos sao submetidos a cursos aligeirados em prol de certificagdo imediata
para acessar o mercado de trabalho.

Nesse contexto, ndo podemos deixar de destacar que no curso de reformas da educagao,
destacam-se a reforma do Novo Ensino médio-NEM (Lei n. 13.415/2017) ¢ a criagao da Base
Nacional Comum Curricular-BNCC (2018), que definem o curriculo a partir de
conhecimentos, competéncias ¢ habilidades comuns a todos os estudantes brasileiros, sendo a
primeira versao em 2017, direcionada ao Ensino Fundamental e a versdo de 2018 destinada ao
Ensino médio. Podemos considerar, que essas alteracdes nas politicas da educagdo brasileira,
vém mudando os rumos da EJA, que de certa forma ¢ colocada em lugar de subordinagdo as

politicas curriculares estruturantes da educagao basica.
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De acordo com Chaui (2016), os anos finais do Governo Dilma foram marcados por
profunda crise politica, tendo como epicentro desse processo o golpe de Estado, em 2016,? que
deu inicio ao Governo Temer (2016-2018). Apesar de curto tempo, o periodo foi marcado pela
ampliacao das reformas ultraneoliberais, privatizagdes e denuncias de corrupgao - contexto
propicio e que abriu caminhos para o governo conservador seguinte.

Ao término da segunda década do século XXI, cabe destacar que o Governo de Jair
Bolsonaro (2019-2022), compreendeu a um verdadeiro desmonte dos servigos publicos, dos
direitos trabalhistas regulamentado de direito, como pudemos vivenciar com as reformas
ultraneoliberais. Conforme Torres (2020, p. 160), a politica do governo representou a
terceirizagdo irrestrita e total, “prevaléncia do negociado” sobre a desregulamentacdo da
legislacdo protetora do trabalhador, via reforma trabalhista e previdenciaria. Resultou na
precarizacao do trabalho e, consequentemente da educagdo, como via de regra em tempos de
contrarreformas, como bem proferiu Frigotto (2022).

Essas reformas encaminharam a educagao dos jovens e adultos trabalhadores, para o que
Nicodemos e Serra (2021) denominaram de desescolariza¢do dos sujeitos da EJA, que ¢
formada de certa “[...] invisibilidade curricular aliada ao esvaziamento da sua oferta presencial”
(Nicodemos; Serra, 2021, p.10). De acordo com os autores, o ndo reconhecimento das
especificidades do estudante da EJA nas legislacdes aprovadas pos 2016, abrem brechas para
que a oferta da modalidade passe a ser conduzida quase exclusivamente em duas diregdes: a
EJA em EaD*® ou ao ENCCEJA, “ambos subprodutos” dessa tendéncia de politica de
certificacdo aligeirada.

Situagdo que se agravou, principalmente apds a extingdo de conselhos e secretarias (por
meio do Decreto n. 9759)* esséncias as politicas educacionais, dentre elas a Comissdo
Nacional de Alfabetizacdo ¢ Educacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA) e a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), logo depois denominada
SECADI, pois incorporou a vertente da inclusdo. Para Silva (2021), a SECADI representara
um esfor¢o governamental - no caso o Governo Lula em 2004 - em promover a EJA, em

consonancia com a Constituicao/88 e a LDB/96, além de articular com os sistemas de ensino,

42 | er CHAUI, Marilena. A nova classe trabalhadora brasileira e a ascensdo do conservadorismo. In SINGER. Por
que gritamos golpe: para entender o impeachment e a crise politica no Brasil. Sdo Paulo: Boitempo, 2016.

43 Em decorréncia do Decreto n. 9.057/2017 que regulamentou a modalidade EaD a ser ofertada no Ensino
Superior ¢ na Educacdo Basica, indicando a EJA como uma das areas prioritarias de oferta da EaD na
Educacio Basica.

4 Decreto n. 9759 criado pelo Governo Bolsonaro, no qual extingue mais de 50 conselhos e comissdes da
administracdo federal que ndo tinham sido criados por Lei, todos eles com participagdo da sociedade civil
(Silva, 2021).
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implementou politicas educacionais nas areas de alfabetizagdo, educagdo ambiental, educagao
em direitos humanos, educacdo especial, do campo, escolar indigena, quilombola e educacao
para as relagdes étnico-raciais.

Essas secretarias foram substituidas por duas novas: a Secretaria de Alfabetizagdo e a
Secretaria de Modalidades Especializadas da Educac¢ao (Silva, 2021, p. 4). Entretanto, nenhuma
delas contemplou a condugdo da EJA no MEC. Portanto, no Governo Bolsonaro, ndo houve
nenhuma secretaria, departamento ou setor responsavel pela modalidade em nivel federal, fato
que comprova a invisibilidade e a desescolarizagcdo dos estudantes trabalhadores da EJA,
denominada por Nicodemos e Serra (2021).

Nessa conjuntura, seguindo os rumos da mercantilizagdo da educacdo, o Parecer
CNE/CEB n. 1/2019 ratifica o modelo aprovado pelo Parecer de 2016, porém disciplina as
relagdes institucionais e a organizagao didatico-pedagdgica e administrativa da oferta de EJA
em conformidade ao Projeto Nova EJA/SESI. Em aspectos gerais, o Parecer 1/2019 faz uma
avaliag¢do da experiéncia, reconhece seus resultados positivos, propde continuidade e expansao
do modelo, além de atualiza-lo conforme as novas normas educacionais da BNCC e o Novo
Ensino médio, sendo:

A Matriz de Referéncia Curricular, fundada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais. sera estruturada segundo as quatro grandes areas de
conhecimento, com centralidade em competéncias e habilidades
contextualizadas na situacdo social dos trabalhadores e em suas necessidades
de vida, abrangendo as seguintes dimensoes: 1. Areas do conhecimento; II.
Eixos Cognitivos Integradores; III. Situa¢des e Habilidades; IV. Objetos do
Conhecimento. As quatro grandes areas do conhecimento, organizadas de
forma a articular estudos tedrico-praticos interdisciplinares e

transdisciplinares, a serem consideradas na Matriz de Referéncia Curricular
(Brasil, 2019, p. 7).

Apesar de ndo estar explicitamente expresso no documento, a citacdo indica o
alinhamento da matriz curricular do projeto aos termos da BNCC e ao Novo Ensino médio, haja
vista que o parecer anterior era fundamentado apenas nas orientagcdes da LDB e Diretrizes para
EJA vigentes em 2016. Em funcao dessas mudancas, o Parecer CNE/CEB n. 6/2020 trouxe o
alinhamento das Diretrizes Operacionais para a EJA apresentadas nas duas versoes da
BNCC, e outras legislagdes relativas a modalidade, como a Lei n. 13.415/2017 que trata do
Novo Ensino médio.

Em linhas gerais, o Parecer 6/2020 traz orientacdes para que o curriculo da EJA esteja
alinhado as diretrizes da BNCC. Nesse sentido, os principais aspectos direcionados esta na
necessidade de organizagao do ensino de EJA/Ensino Médio em itinerarios formativos previstos

na BNCC, e ainda combinados a oferta de formagao técnica/profissional, em conformidade a
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Resolugdo CNE/CEB n. 6/2012, que definira DCN para a EPT de Nivel Médio, que em seu
Artigo 28, abre a possibilidade de oferta da EJA integrada & Educagdo Profissional (Brasil,
2020, p. 6-7). Além disso, o parecer, ora em foco, traz a exigéncia de curriculos flexiveis e
propoe modelos como EJA Combinada, Direcionada, Multietapas ¢ Vinculada, para melhor
atender ao publico da modalidade, definida, como:

Combinada tem como base o cumprimento da carga horaria minima
estabelecida para cada segmento/etapa de duas formas: direta e indireta. Na
EJA Combinada, tanto as horas diretas como as horas indiretas de apoio
individual sdo contabilizadas como aulas/horas presenciais, uma vez que as
horas indiretas sdo registradas apds a conclusdo de atividades [...].
Direcionada (desenvolvida, através de atividades previamente planejadas
pelos professores, de forma a cumprir a carga horaria prevista para o
componente curricular). [...] que é uma alternativa de atendimento ao
estudante trabalhador matriculado em qualquer segmento da modalidade que,
por motivos diversos, enfrenta dificuldades em participar das atividades no
inicio ou no fim do turno de estudo, o que acarreta 6nus ao processo
pedagogico [...]. E a EJA Multietapas ¢ aquela que reune, em uma mesma
sala de aula, estudantes de etapas diferentes. No 1° segmento, ¢ possivel
agrupar turmas de 1% e 2% etapas ou de 3% e 4° etapas; e, no 2° segmento, podem
ser agrupadas turmas de 5% e 6 etapas ou de 7° e 8" etapas (Brasil, 2020, p.15-
17, grifos nossos).

Essas estratégias para ampliagdo do atendimento da EJA presencial, parecem, a primeira
vista, apropriadas a necessidade do estudante trabalhador, porém, até que ponto esse modelo de
oferta pode se distanciar da qualidade de ensino para os educandos da EJA? A modalidade
estaria diante de um ensino minimo e aligeirado? - Ficam os questionamentos.

Quanto a certificacido e exames de EJA, esse ¢ um aspecto que cerca as discussoes da
modalidade. Conforme o Parecer n. 6/2020 (p. 17), a EJA deve seguir os padrdes da BNCC, ou
seja, deve estar estruturada em competéncias e habilidades. As avaliagdes, por sua vez, precisam
considerar ndo apenas conteudos escolares, mas também os saberes construidos ao longo da
vida. De acordo com o documento, alinhar a EJA a BNCC e a Lei n. 13.632/2018% significa
valoriza-la, sobretudo, como um instrumento de educacfo ao longo da vida, capaz de atender
sujeitos em diferentes estagios e com experiéncias diversas.

Sobre esse conceito, Gadotti (2016) afirma que ndo devemos confundir Educagdo ao
Longo da Vida como a Educagao Formal. A primeira pode ocorrer em todas as possibilidades

de participacao social dos sujeitos, enquanto a segunda estd unicamente relacionada a oferta de

4> A Lei n°® 13.632, de 6 de margo de 2018, altera a LDB/96 para incluir a educag@o e a aprendizagem ao longo da
vida como principios do sistema educacional. Essa lei visa garantir que a educagdo seja um processo continuo e
acessivel a todos, ao longo de toda a vida, e ndo apenas na idade escolar.
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educacdo a jovens e adultos, em estagio de escolarizacdo diferentes e limitados a educagao
formal.

Embora o parecer 6/2020 proponha a necessidade de adequacdes metodologicas para
acolher as especificidades dos sujeitos da EJA, ainda assim, existe um certo esvaziamento
dessas discussdes, quando lhes ¢ imposta uma base comum curricular, contradizendo a
diversidade cultural, social e econdmica do publico da EJA. Nesse sentido, ¢ que se encontra a
contradi¢do no documento, cuja BNCC delimita a diversidade de saberes que um jovem, adulto
e idoso estudante da EJA, em dez competéncias gerais, prescritivas e tecnicista.

As discussdes em torno dessa polémica, fizeram com que o documento fosse reexaminado
no ano seguinte, pelo Parecer CNE/CEB n. 1/2021 (Brasil, 2021, p. 23), que incorpora
alteragdes normativas e atualizagdes legislativas ocorridas apos aprovacao do parecer original,
conforme notas técnicas que baseiam-se nas “[...Jadequag¢des sugeridas na NT n.
74/2020/CGPA/DPR/Setec (2228401), referente ao Parecer ¢ Resolu¢do das Diretrizes
Operacionais da Educacdo de Jovens e Adultos, dando destaque somente as sugestdes nao
incorporadas ao texto do PARECER CNE/CEB N. 6/2020”. Mesmo sem a alteragdo na integra,
a nova reda¢ao traz mudancas referentes a oferta da EJA articulada a EPT, concomitante ou
subsequente ao Ensino médio, bem como, sobre a carga horaria. Conforme o texto, a oferta de
EJA articulada, compreende principalmente:

1.Oferta concomitante, na qual a formagdo profissional ¢ desenvolvida
paralelamente a formagdo geral (areas do conhecimento), podendo ocorrer, ou
nao, na mesma unidade escolar ofertada a quem ingressa no Ensino médio, ou
ja estejam cursando, realizando matriculas distintas para cada curso, seja em
unidades de ensino da mesma instituicdo ou em escolas distintas; 2. Oferta
concomitante na forma, uma vez que ¢ desenvolvida simultaneamente em
distintas instituigdes educacionais, mas integrada no conteudo, mediante a
acdo de convénio ou acordo de intercomplementaridade para a execugdo de
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) unificado [...] 3. Oferta integrada, a qual
resulta de um curriculo pedagégico que integra e articula os componentes
curriculares da formacao geral com os da formacao profissional em uma
proposta pedagogica unica, com vistas a formacdo e/ou a qualificacdo em
diferentes perfis profissionais. E ofertada ao publico que ja concluiu o Ensino
Fundamental, com matricula unica na mesma instituicdo, conduzindo o
estudante a habilitacdo profissional técnica de nivel médio, a0 mesmo tempo
em que conclui a tltima etapa da Educagio basica (Brasil, 2021, p.24).

Apontadas essas especificidades, questiona-se como unificar o PPP nos
estabelecimentos de ensino? Considerando os diversos contextos sociais, culturais e
econdmicos, além das diferengas individuais que demandam o publico da EJA, a complexidade
dessa proposta de oferta, pode colocar o ensino de EJA, na eterna condi¢do de formagdo

pulverizada e aligeirada.
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Assim sendo, ¢ necessario pensar na estrutura do ensino para EJA em sua esséncia, no
sentido de evitar a geragdo de medidas emergenciais, € ndo olhar apenas para a énfase nos
processos de certificacdo dos trabalhadores em detrimento do acesso ao conhecimento (Julido;
Beiral; Ferrari, 2017, p. 13). Pensar a EJA para os estudantes trabalhadores como Politica
publica de Estado e ndo como forma de compensagdo, na qual coloca a EJA concomitante a
EPT como conceito e exemplo de Educacio e Aprendizagem ao Longo da Vida.

Ademais, com esse conceito, o documento refor¢a o papel da EJA como politica
permanente, considerando também a oferta articulada a EaD, a fim de compatibilizar a
modalidade com a realidade dos estudantes, de forma a elevar e ampliar a escolaridade
profissional. Todos esses aspectos estdo vinculados a concep¢do de “Educacdo e
Aprendizagens ao longo da vida”. Com as proposi¢des, o Parecer CNE/CEB n. 1/2021 ¢
considerado favoravel em todos os aspectos apresentados, dando sequéncia a proposta de
resolucdo nesses termos.

Outra marca dessa década em andlise, ¢ a Resolu¢io CNE/CP n. 1/2021, que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional e Tecnologica,
aborda de forma indireta a EJA. Isso considerando um documento que estabeleceu critérios e
direcionamentos para o ensino da EJA vinculada a EPT, trazendo como principais orientagdes,
os aspectos relacionados a organizacdo e ao funcionamento dessa integragao.

No documento, a modalidade ¢ mencionada, especificamente: no capitulo IV, em seu Art.
12, que direciona a formacao inicial a oferta de qualificagdo profissional, podendo ser de forma
articulada a EJA. Assim como no capitulo VI, nos Art. 18 e 26, que traz a estrutura e
organizacido da educacio profissional técnica de nivel médio: dispde a oferta de cursos
técnicos para os que nao concluiram o Ensino médio na idade considerada adequada, podendo
ser articulada com a EJA, e com a carga horaria minima desses cursos, estabelecendo que “[..]
os cursos de qualificagdo profissional técnica e os cursos técnicos, na forma articulada integrada
com o Ensino médio na modalidade de EJA, devem assegurar o minimo de 1.200 h (mil e
duzentas horas) horas para a BNCC” (Brasil, 2021, p. 6-10). Logo, em se tratando de
orientagdes que articulam a oferta de EJA voltada a Formagao Profissional, pouca importancia
¢ dada a modalidade, considerando que esta resolucdo traz alteragdes complementares para as
DCN/EJA aprovadas em 2010.

Ainda no curso de 2021, com os desdobramentos do Parecer CNE/CEB n. 01/2021, foi
aprovada a Resolu¢ao CNE/CEB n. 01/2021, que instituiu Diretrizes Operacionais para a EJA
nos aspectos relativos ao seu alinhamento a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), a

BNCC ¢ a Educacao de Jovens e Adultos a Distancia. O documento normatiza orientagdes
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do parecer de origem, em aspectos, como: duragdo dos cursos, idade minima para ingresso,
formas de oferta e certificacdo nos exames de EJA.

De modo geral, a EJA deve estar alinhada 8 BNCC, orientagdo posta como garantia aos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes, como forma de tentar equalizar os
direitos que haviam sido deixados de lado pela Resolugdo n. 4/2018, ao instituir a BNCC/EM.
Nessa direcdo, os curriculos dos cursos da EJA, independentemente de segmento e forma de
oferta, deverdo garantir, na sua parte relativa a formacao geral basica, os objetivos de
aprendizagem expressos em competéncias e habilidades nos termos da BNCC, tendo como
énfase o desenvolvimento dos componentes essenciais para o ensino da leitura e da escrita,
assim como das competéncias gerais relacionadas a Lingua Portuguesa, Matematica e Inclusao
Digital (Art. 13-16, p .5). Tal orientacdo traz, a obrigatoriedade de itinerarios formativos da
EJA, conforme os componentes curriculares postulados pela BNCC.

Da mesma forma, a Alfabetizacao de Jovens e Adultos também devera estar alinhada a
Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA), que tem como objetivo “[...] melhorar a qualidade
da alfabetizacao no territorio brasileiro e combater o analfabetismo absoluto ¢ o analfabetismo
funcional” (BRASIL, 2019, p. 40). Esse direcionamento traz como justificativa, relatorios e
documentos de politicas publicas voltadas a alfabetizacdo, bem como, as concepg¢des de
alfabetizacdo adotadas na PNA, das quais “[...] convergem para os conceitos de ciéncia
cognitiva e neurociéncia, situadas como pilares para o desenvolvimento do ensino da lingua
escrita” (Frade; Monteiro, 2019, p. 3). Nessa direcao, a consciéncia de leitura, do vocabulario,
de compreensdo de textos e consequentemente da produgdo escrita, sdo premissas que devem
orientar a pratica de alfabetizacdo na EJA. Estas, por sua vez, também deverdo estar alinhadas
a BNCC, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas da modalidade.

Com base nos pilares da BNCC e na PNA, a Resolucao n. 01/2021 refor¢a e normatiza
aspectos consubstanciados no Parecer de origem e que sdo sintetizados no quadro comparativo

a seguir:
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Quadro 4- Comparativo no Parecer n. 1/2021 e Resolugdo CNE/CEB n. 1/2021

PRINCIPAIS PARECER CNE/CEB n. 1/2021 RESOLUCAO CNE/CEB n. 1/2021
ASPECTOS
EJA na Define EaD como possivel apenas para | Normatiza a EaD nos Anos Finais do EF e no
modalidade os anos finas do EF ¢ EM. Estabelece | EM. Confirma limite de 80% no EM. Detalha
EaD limite de 80% da carga horaria para EaD | AVA, midias impressas, infraestrutura, avaliagdo
no Ensino médio. Reconhece os | continua, autoavaliagdo presencial, e combate a
desafios de acesso a tecnologia. praticas mercantilistas (Art. 4 e 6, p. 1-3).
EJA e Detalha possibilidades de oferta de EJA | Formaliza os trés tipos de oferta: concomitante
Educacio concomitante ¢ integrada. Indica | (mesma ou distinta unidade), concomitante na
Profissional e | exemplos e arranjos para os 3 | forma (com convénios), e integrada (curriculo
Técnica segmentos. unificado). Estabelece como politica estruturante
(p- 3-4).
EJA como Propde formas de oferta e destaca a | Institui como modalidade com detalhamento:
Aprendizagem | valorizagdo de saberes adquiridos. | formas de atendimento, certificagdes especificas,
ao Longo da | Defende certificagcdes diferenciadas e | valorizagdo das aprendizagens formais, ndo
Vida projetos de vida. formais e informais (p. 4-5).

Fonte: Elaboragao propria a partir do Parecer n. 01/2021 e da Resolugdo n. 01/2021(grifos nossos).

O quadro n. 4 indica os aspectos da EJA que mais foram refor¢ados no texto da resolugao,
que direcionam as formas de oferta na modalidade e como elas devem ser conduzidas nos
sistemas de ensino. Tendo na modalidade EaD a mais direcionada (descrita nos Artigos:1, 2, 4,
5 e 6), articula-se em todas as formas de oferta nos cursos de EJA no decorrer do documento.
Nesse sentido, a oferta de EJA na modalidade EaD ¢é consolidada pela resolugdo como forma
de garantir a inclusdo e permanéncia dos estudantes nos sistemas de ensino, podendo ser de
iniciativas publicas e privadas. O que era definido no parecer, torna-se normativa,
especialmente nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino médio, quando ¢ facultado
ao aluno a realizacao de até 80% de sua carga horaria em EaD, o que contempla o principio da
flexibiliza¢ao da oferta de EJA - como observado no documento.

A EaD também ¢ vinculada a EPT na EJA, em cursos de qualificagdo profissional ou de
formacgao técnica que prevé o alinhamento com o nivel médio, como proposta de elevagdo de
escolaridade com a qualificagdo profissional (Art. 1°, inciso VII). Nessa conjuntura, a educagdo
para o trabalho ¢ apontada como questdo estruturante na formagdo dos jovens e adultos, para
iss0, a resolucdo vincula a EaD, EJA e Formagao Profissional, como necessidade e importancia
historica dessa articulagao.

Ademais, qualificacdo profissional ofertada em articulacdo ao EF (1° e 2° segmentos)
poderd ser aproveitada como parte de um itinerario formativo que tem sua finalizagdo no EM,
com um curso de Formagao Técnica de Nivel Médio (Artigos 11 e 12, p. 4), sendo o 3° segmento
da EJA/Ensino Médio ¢ ofertado na forma presencial e/ou a distdncia, com curriculos
compostos por formacdo geral basica (conforme BNCC) e itinerdrios formativos integrados,

indissociavelmente (conforme Lein. 13.415/2017 do EM).
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Vele ressaltar, que nesse conjunto de orientagdes, temos a formacao geral basica que ¢
obrigatoriamente organizada e articulada com os termos da BNCC e em itinerarios formativos
diversificados, os quais podem ser de natureza preliminar ou técnico-profissionalizante, como
forma de qualificagdo para o mundo do trabalho e “[...] considerando as especificidades e os
projetos de vida dos sujeitos da EJA” (Brasil, 2021, p. 9). Somadas as orientacdes, o documento
enfatiza que os curriculos devem priorizar o desenvolvimento das dez competéncias gerais da
BNCC, com foco especial em Lingua Portuguesa, Matematica e Inclusao Digital, areas
consideradas essenciais para a autonomia e protagonismo dos sujeitos da EJA. Destaca-se no
texto, que:

Os itinerarios formativos devem ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto
local e a possibilidade dos sistemas de ensino, considerando as areas de
conhecimento: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias;

ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas
[...] (Brasil, 2021, p. 4, grifo nosso).

O texto em destaque recomenda a necessidade de buscar alternativas de curriculos
adequados ao contexto do publico da EJA. Porém, nesses “arranjos curriculares” todo curriculo
dos cursos da EJA, independente de segmento e forma de oferta, deverao garantir na sua parte
relativa a formagao geral bésica, os direitos e objetivos de aprendizagem, conforme expressos
em competéncias e habilidades nos termos da PNA e da BNCC, tendo como énfase o
desenvolvimento desses componentes supracitados, ou seja, um curso de 3° segmento da EJA
articulado a uma qualificacdo profissional, devendo aprofundar as competéncias/habilidades e
os componentes curriculares especificos da area e ainda reconhecer as especificidades dos
alunos da modalidade.

Além disso, o documento traz a orientagdo de que o desenvolvimento dos materiais
didaticos, metodologias e plataformas de ensino, deverdo estar em consonancia as
caracteristicas dos estudantes de cada segmento da EJA: “[...] que esses materiais ndo sejam
apenas mera reprodu¢do de materiais utilizados nas etapas regulares da Educagao basica, e sim
contextualizados e adequados as diversas trajetorias, experiéncias de vida e idade dos
estudantes da EJA” (Brasil, 2021, p. 9-10). Recomenda-se que sejam estabelecidas parcerias
(nos trés segmentos da EJA) com sistemas de Educacdo Profissional, como as redes de
instituicdes de ensino técnico federais e estaduais e do Sistema S. Portanto, a formagdo na EJA
profissional integrada (com curriculo unificado) ¢ altamente recomendada na EJA/EM, seja

por meio de cursos de qualificacao profissional ou de formacgao técnica de nivel médio.
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Nao hé como ignorar a contradi¢do presente no texto da resolu¢do, uma vez que combina
uma politica de carater conservador e mercantilista, expressas na BNCC e na proposta do NEM,
com o conceito histérico e de luta da EJA - perspectivas tdo opostas. Tal combinagao revela-se,
no minimo, conflitante. Como bem destacou Frigotto (2022), o chamado “Novo Ensino médio”
configura-se como uma “contrarreforma” que atende aos interesses do mercado e fragmenta a
formacao dos estudantes, em detrimento de uma educacdo integral, critica e emancipatodria.

Interessante observar como aspecto pontuado no quadro, que as formas de ofertadas da
EJA estao diretamente associadas ao conceito de Educacdo e Aprendizagem ao Longo da
Vida, das quais todas as acdes no contexto da modalidade surgem como oportunidade de
formag¢do e aumento de escolarizacdo. Tendo como base legislacdes anteriores e tratados
internacionais*®, que definem como principios: o atendimento inclusivo e diferenciado para
diversos publicos; o reconhecimento de aprendizagens formais, nio formais e informais;
prevé certificagdo alternativa e valoriza o Projeto de Vida dos estudantes como itinerario
personalizado (Brasil, 2021, 3-4, grifo nosso).

A observacao mostra que a Resolucao n. 1/2021 reduz o conceito de Educac¢io ao Longo
da vida ao direito a educagdo do publico de jovens e adultos da EJA e que compreende apenas
uma faze na vida desses estudantes. Além disso, associa ao conceito de acessibilidade
direcionado ao atendimento aos estudantes da modalidade com PCD, TFE e TEA*’, assim
como, aqueles com dificuldades de locomogao, residentes em locais remotos de dificil acesso,
como: as populagdes do campo, indigena, quilombola, ribeirinhos e outros povos tradicionais.

Portanto, assumir o conceito da educagdo para todos ao longo da vida, conforme
Trindade (2022, p. 397) “[...] suprime a leitura superficial, segmentada, sem compreensdo, fora
de contexto e carente de embasamento cientifico, pois envolve uma visdo mais reflexiva para
desenvolver o raciocinio critico, criativo € emancipatério”. O autor traz o sentido de Educagao
Popular de Paulo Freire para questionar o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida
atribuido a EJA nas atuais diretrizes, sendo a Educacdo Popular, resultado da combinagao de
diversos aspectos, “como praticas pedagogicas vinculadas ao exercicio da cidadania para que
os alunos sejam capazes de manifestar-se politicamente e socialmente na vida cotidiana”

(Trindade, 2022, p. 398). Logo, sdo agdes sensibilizadas com questdes dos movimentos sociais,

46 Com base no Parecer do Conselho Nacional de Educagio / Camara de Educagdo Basican. 11, de 10 de maio de
2000, esclarece aspectos da LDBEN e amplia o sentido da EJA, com base na Declaragdo de Hamburgo e Agenda
para o Futuro (1997), assumindo a concepgao de educacgdo continuada, que se faz ao longo da vida, e contempla
novos significados para a EJA ao definir suas fun¢des reparadora, equalizadora e qualificadora (Trindade, 2022).

47 As siglas representam: PCD (Pessoa Com Deficiéncia), TFE (Transtornos Funcionais Especificos) e TEA
(Transtorno do Espectro Autista).
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que valorizam as vivéncias calcadas na experiéncia pratica, nas historias, nos valores de grupo
e nos projetos de vida.

Ao detalhar o sentido de Educagdo e Aprendizagem ao Longo da Vida, descritos nas DCN
de 2021, observa-se que ndo ha um Unico paragrafo que relacione esse conceito a preparagao
do estudante trabalhador da EJA para acessar a Formagdo Superior. Como se o publico da
modalidade se resumisse a conclusdo dos estudos basicos e a formagdo para o trabalho, e nao
almejasse a Graduacao. Portanto, o sentido de “educagado ao longo da vida” dado no documento,
se limita ao espaco e tempo escolares. Como ja mencionado, conforme Gadotti (2016), esse
sentido vai muito além da simples aquisi¢do de conhecimentos técnicos ou formais que a
escolariza¢do oferece, ele reconhece a educacdo em constante processo de desenvolvimento do
ser humano, nao limitado.

Diante do exposto, a Resolugdo CNE/CEB n. 01/2021 traz em seu texto a logica das
competéncias e habilidades expressas pela BNCC, que alinhada a PNE, com suas premissas e
praticas, apresentam como “paradigma ideal” de Educagdo para EJA. Contudo - arriscamos
dizer - que as orientagdes compiladas no documento, tem na EaD o principal instrumento para
resolver o problema da inclusdo digital, da Formagao Profissional além do analfabetismo
absoluto e funcional no ambito da EJA, que por sua vez, sdo fundamentados em relatorios
anuais da PNE.

Nessa vertente, Morais (2019, p. 66) ao problematizar os paradoxos educacionais
presentes nos documentos curriculares produzidos para a EJA, atenta-nos para o fato de que, a
PNE ao reunir informacdes de instituigdes do proprio Governo e de organizagdes
internacionais, “[...] que s6 se interessam na privatiza¢do do ensino brasileiro”, bem como de
algumas ONG que possuem fins lucrativos do governo federal. Objetivam a indicacio de
programas, como, de inclusdo digital, politicas de certificacao, além da oferta de EJA em
formato EaD. Com isso, direta e indiretamente, a politica publica em educagao privilegia a da
mercantilizacdo do ensino, com o discurso de qualidade e equidade, vém ganhando destaque
nas politicas curriculares da modalidade. Percepcao que ¢ evidenciada na Resolucdo CNE
01/2021, na qual reforca a politica de certificacdo através de exames e a oferta de EJA em EaD.

A forma como esse tipo de oferta tem se difundido desde sua normatizacdo pela
Resolugdo de 2010, vem sendo motivo de questionamentos € com ampla discussdo na

operacionalidade da EJA*8, principalmente quanto a garantia do direito a educag¢io de qualidade

48 Citado pelo relator do Parecer CNE/CEB n. 3/2025, tendo como principais movimentos: a Conferéncia Nacional
de Educagdo (CONAE/2024) que tratou do direito das pessoas idosas a Educagdo; o dossi€ do Movimento pela
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na vida adulta. Nos moldes atuais, o que deveria ser mais uma oportunidade de acessar a Escola,
como espago de conscientizacdo e emancipagdo do publico da EJA, infelizmente, vem se
tornando um instrumento apenas burocratico de obteng¢ao de certificados.

No curso das analises das DCN/EJA, convém destacar, que no periodo que compreendeu
os anos de 2022 a 2024, apesar de ndo ter havido resolugdo aprovada referente a EJA, os
pareceres discutidos também trouxeram pontos a serem problematizados nas politicas
curriculares da modalidade. Foi o caso do Parecer CNE/CEB n. 41/2023, que institui
Diretrizes Nacionais para a oferta de Educacao basica, desenvolvida no Sistema Penitencidrio
de Seguranga Méxima, para pessoas submetidas ao Regime Disciplinar Diferenciado (RDD).
Dentre as orientagdes rumo a garantia de educagdo para as pessoas em RDD, estd a oferta da
EJA, porém com atendimento 100% nao presencial no EF e EM, “[...] sem uso de Tecnologias
da Informacdo e da Comunicagdo mediante utilizacdo de materiais didaticos impressos,
desenvolvidas especificamente para esta finalidade” (Brasil, 2023, Art. 2, p. 14). Isto, em
carater emergencial, os sistemas de ensino poderdo atender as pessoas submetidas ao RDD
por meio desta oferta.

Nao podemos deixar de problematizar o sentido de “carater emergencial” definido pela
Resolugdo n. 41/2023. O termo sugere que a escolarizacdo das pessoas em RDD ndo ¢ entendida
como direito pleno e universal, mas como concessao, minima, na qual a escolarizagdo para esse
publico € posta como excepcionalidade, subordinada a disciplina carceraria para o direito ao
acesso. Tal condigdo, remete a critica de Frigotto (2017), sobre a forma como o Estado conduz
a educacdo destinada a populacdo mais oprimida, na qual a oferta deve ser reduzida a medidas
paliativas ou compensatorias, o que refor¢a a logica de um Estado minimo em termos de
direitos sociais, e dever de um Estado maximo, no que diz respeito ao controle e a repressao
aos menos afortunados.

Além disso, desloca a fung¢do social da educagdo de formativa e emancipadora para uma
pratica de concessdo - de uma educagao 100% nido presencial, oferecendo o minimo, como
forma de cumprir um dever do Estado. Porém, ainda fica o questionamento: como desenvolver
esse minimo? Considerando que a a¢gdo do ensino-aprendizagem depende, necessariamente, da
interacdo dos principais sujeitos desse processo - que ndo estardo presentes.

Dando sequéncia as politicas voltadas para EJA, recentemente novas normativas

aprovaram a prioridade da EJA presencial e a limitacio de sua oferta em EaD. Com vista

Base; ¢ registro de audiéncia publica promovida pela Deputada Federal Reginete Bispo, na Camara dos
Deputados, em 9 de agosto de 2023, com ampla discussdo sobre as politicas da EJA (Brasil, 2025, p. 2).
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a substituicdo e revogacao da Resolugdo CNE/CEB n. 1/2021, o Parecer CNE/CEB n. 3/2025,
homologado em janeiro de 2025, traz novas Diretrizes Operacionais Nacionais para a Educagao
de Jovens e Adultos. Em reanalise as diretrizes para a EJA, o parecer traz como principais

propostas, os aspectos definidos no quadro:

Quadro 5- Aspectos propostos no Parecer CNE/CEB n. 3/2025

PRINCIPAIS PROPOSICOES

ASPECTOS

Tipo de oferta Presencial (principal forma); articulada a Educagdo Profissional; em EaD (no
Ensino médio) e Exames supletivos (Art. 2, I-IV, p. 5-6).

Formas de Ingresso Idade minima: 15 anos (EF) e 18 anos (EM); mesmos critérios para Exames

Supletivos (Art. 17-18, p. 10); matricula a qualquer tempo durante o ano letivo
(Art. 4,1V, p. 7).

Carga horaria EF (anos iniciais): > 600h; EF (anos finais): > 1.600h; EM: > 1.200h em

distribui¢do minima por areas do conhecimento (Art. 5, I-I11, §§ 1-3, p. 7).

EF (anos iniciais): 600h (geral) + 160h (profissional); EF (anos finais): 1.400h
(geral) + 200h (profissional); EM (técnico): 1.200h (geral) + habilitagdo técnica
(> 2.400h); Formas: concomitante (mesma escola ou distinta, convénio) e
integrada (Art. 6 e 7, p. 8-9).

Exames supletivos: EF > 15 anos; EM > 18 anos; Certificagdo de
responsabilidade dos sistemas (Art. 2°, IV, p. 6); Unido pode aplicar exames em
cooperacdo; Certificagdo tem validade nacional (Art. 17-19, p. 10-11).
Exclusiva para EM, com duragdo minima igual & presencial; limite de 50%
EaD; exige AVA, polos de apoio, materiais impressos; regulada por
credenciamento dos sistemas (Art. 8-10, p. 8-9).

EJA articulada a EPT

Exames e Certificacoes

EJA ofertada em EaD

Fonte: elaboracdo propria com base no Parecer citado (grifos nossos).

De forma geral, o Parecer n. 3/2025 mantém os critérios anteriores de ingresso, tipo de
oferta e carga horaria minima para cada etapa, a oferta de EJA articulada a EPT, assim como as
certificagdes emitidas por exames supletivos, estabelecidas pela Resolugdo de 2021. No
entanto, o documento faze o diferencial nesse percurso de direcionamentos das politicas
curriculares para a modalidade. Uma delas ¢ que a oferte ocorra nos turnos matutino, vespertino
e noturno, conforme necessidades dos estudantes. A oferta em trés turnos, ¢ uma novidade no
parecer, considerando que as aulas no periodo noturno sempre foram a {inica opgao para os
educandos da modalidade, limitando o acesso a Escola. Devemos considerar a importancia
dessa orientagdo, haja vista a grande quantidade de adolescentes que, nos Ultimos anos,
migraram para a modalidade, contribuindo para a denominada “juvenilizagao ou adolescer” da
EJA - ja discutido no Parecer/2010.

Outro diferencial, estd na garantia de possibilidade de matricula do aluno em qualquer
momento do ano letivo, dando maior oportunidade de acesso aqueles que buscam a Escola.
Além disso, a proposta considera os grupos nao-seriados, que atenda a necessidade do publico
jovem, adulto e idoso da EJA. Essas disposi¢des no documento, dialogam com a concepgao

freiriana de que a educagdo deve respeitar os tempos e trajetorias de vida dos sujeitos (Freire,
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1996), no qual o processo educativo precisa reconhecer a historicidade e os processos dos
estudantes trabalhadores da modalidade.

Outra proposicao, e talvez a mais polémica, dada as discussdoes que antecederam a
formulacao do parecer, destinada a oferta de EJA em EaD. No documento, diferentemente das
outras diretrizes, restringe sua aplicacdo ao Ensino médio, limitando a 50% a carga horaria nao
presencial, valendo também para a EJA em articulagdo com a EPT. Tal orientacdo preserva a
dimensao presencial do processo educativo, priorizando a interacdo dialdgica, que requer o
processo ensino-aprendizagem.

Essas medidas que dao mais limites na oferta de EJA em EaD, de certa forma, retomam
o principio da concepcdo da pedagogia dialdgica freiriana, que defende a educagdo em
permanente didlogo e interagdo (Freire,1987). Trazem a compreensdao de que, embora as
tecnologias modernas possam contribuir na pratica pedagdgica, ela ndo pode ser reduzida a
interagdes somente virtuais, ou simplesmente robotizadas, pois a educacdo exige presenca €
convivéncia e pratica entre os sujeitos do processo educativo.

Além desses aspectos destacados, o documento traz a necessidade de atendimento
inclusivo e para a diversidade, o que inclui todos os grupos sociais. Assim como, considera a
abertura de vagas e chamada publica, baseada em dados oficiais e estratégias especificas de
divulgagdo conforme as realidades e necessidades territoriais do pais (Brasil, 2025, p. 3-7, 9).
Do mesmo modo (no Art. 15), traz a organizacdo da EJA nos moldes da Pedagogia da
Alternancia, conforme a Resolug¢ao CNE/CP n. 1/2023, tendo em vista a inclusdo social plena
do jovem, do adulto e do idoso, “[...] a partir do direito a educagdo e da realidade imposta ao
educando em seu contexto de vida para os quais a frequéncia diaria pode colocar obstaculos na
permanéncia” (Brasil, 2025, p. 10). A indicacdo da estrutura curricular conforme esse modelo
pedagogico, indica a articulagdo entre tempo-escola e tempo-comunidade, a fim de aproximar
0 processo ensino-aprendizagem da real concepcao de educagdo da qual a EJA reside.

Nesse sentido, ¢ importante mencionar, que o texto do Parecer 3/2025 ¢ marcado pela
total auséncia da BNCC, assim como da Lei n. 13.415/2017 que trata das diretrizes do NEM.
Principais pontos da Resolugdo de 20214°, que direcionava o alinhamento da EJA a essas bases.
Também, cabe destacar que desde a implementagdo da BNCC/2017 até aqui, todas as
legislagdes que versavam sobre a modalidade, tinham o documento como principal norteador
da organizacdo curricular da EJA, impondo “modelo Gnico” de ensino para um Pais tdo

diverso, como o Brasil.

49 Recentemente revogada, em 8 de abril de 2025.
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As Diretrizes postuladas no Parecer em discussao, suscitaram na Resolu¢ado CNE/CEB
n. 3/2025, que praticamente consolidou tudo o previsto, mantendo idades, carga horaria, tipos
de oferta e regras mais rigidas na EaD. A principal diferenca ¢ que a resolugcdo detalhou mais
os critérios de distribuicio da carga horaria e reforgou algumas condigdes em relagao ao
maior detalhamento das horas por drea do conhecimento. Esse ajuste normativo evidencia uma
preocupacdo com a equidade entre os componentes curriculares, refor¢ando a qualidade da
formacao oferecida na modalidade.

Outra diferenga esta nos exames e certificacoes, dos quais a resolucao explicita que a
Unido pode realizar exames internacionais, intragovernamentais ou em regime de colaboragao,
trazendo maior compromisso com a qualidade a oferta de EJA e ampliando a obrigatoriedade
do Estado em prol do fortalecimento da modalidade em articulacdo federativa, descritas no
Artigo 17 da Resolucao:

§ 1° Os sistemas podem solicitar apoio técnico do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep para a melhoria de
seus exames para certificacdo da EJA; § 2° A Unido compete: I - realizar
exames em outros Estados Nacionais (pais es), sendo possivel a delegacao
para outro ente federativo; Il - realizar exame intragovernamental para
certificacdo nacional em parceira com um ou mais sistemas, sob a forma de
adesdo e como consequéncia do regime de colaboracao, devendo, nesse caso,
garantir a exigéncia de uma base nacional comum; I1I - oferecer apoio técnico
aos Estados, como funcio supletiva, para a oferta de exames da EJA; e [V
- realizar avalia¢oes de aprendizagens dos estudantes da EJA integradas
as avaliacOes ja existentes para Ensino Fundamental e o Ensino médio
visando a produ¢@o de dados e as informagdes para subsidiar as politicas
publicas nacionais, sem o objetivo de certificar o desempenho dos
estudantes. § 3° A certificacdo decorrente dos exames da EJA possui validade
nacional (Brasil, 2025, p. 6).

Vale mencionar que a orientagdo de realizar avaliagdo de aprendizagem dos estudantes da
EJA, também ja havia sido direcionada pela Resolucao de 2021 (Brasil, 2021, Art. 30, p. 7) ao
inserir a EJA no Sistema Nacional de Avaliagao da Educagdo Basica e ampliar sua agdo para
além das avaliagdes que “[...] visam identificar desempenhos cognitivos e fluxos escolar,
incluindo, também, a avaliagdo de outros indicadores institucionais das redes publicas e
privadas”. No entanto, o diferencial nesse direcionamento na Resolugdo de 2025, ¢ que esse
indicativo vem com o objetivo de subsidiar as politicas publicas nacionais para a modalidade
(Brasil, 2025, p. 11). O que, aparentemente, nao coloca os estudantes da EJA, como parte da
politica dos indicadores nacionais.

Contudo, a Resolucdo CNE/CEB n. 3/2025 (Brasil, 2025, p. 2) reafirma, detalha e
normatiza os principios ja delineados no Parecer CNE/CEB n. 3/2025. As novas Diretrizes

parecem ter origem na propria EJA, para e com inicio nela, ou seja, um documento de origem
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unica “[...] de modo a reafirmar a historia, relevancia e especificidades desta modalidade” -
elaborado para sujeitos de direitos, estudantes e trabalhadores plurais, de saberes e
competéncias diversas e com expectativas de aprendizagens que possibilitem uma melhor
inser¢do e posi¢ao na sociedade.

Em tempos neoliberais, as legislacdes que trataram das diretrizes curriculares para EJA,
até aqui, expressavam somente os conceitos e interesses das classes que estavam no poder,
traduzidas em politicas curriculares estabelecidas pelo Estado. Dessa forma, ¢ possivel
compreender o movimento que ocorreu desde 2000 - que compreendeu o periodo em analise
em torno das DCN para a modalidade. As idas e vindas dessas legislag¢des, tém distanciado os
alunos da EJA do verdadeiro sentido da sua formagdo: que parte da necessidade da realidade,
de qualifica-los para a atuagdo nas “praticas sociais ativas” (Freire, 1987), como conhecimento
critico e dialdgico.

E inegavel que desde a Resolucio n. 11/2000, sdo conservadoras as propostas
contemporaneas para a EJA que vieram a partir das DCN, principalmente nos contextos
inseridos dos governos de Fernando Henrique até o governo Bolsonaro. Trata-se de influéncias
mercadologicas, todas antagénicas a concepcao Dialogica e Libertadora freiriana, que vém
moldando as politicas curriculares para a modalidade nesse percurso.

Nicodemos e Serra (2021, p. 13) vislumbram algumas propostas nas politicas curriculares
da EJA, indicando mudancas relevantes com caracteristicas mais plurais, embasadas na
educagdo integral e em teorias criticas de curriculo, numa perspectiva real da EJA como direito
da classe trabalhadora. No entanto, a perspectiva neoliberal sempre deixou marcas,
configuradas nos programas voltados para a EJA vinculada a Educagdo Profissional, trazendo
contradi¢des nos documentos que, de acordo com os autores, devem ser compreendidas como
expressao dos sentidos da EJA em conflito na sociedade.

Em 25 anos de institucionalizagdo (2000-2025), as DCN/EJA foram reexaminadas e
passaram a ter novos direcionamentos, tendo principalmente na Resolugcdo 2010 novas
diretrizes operacionais que incluiram a oferta de cursos em EaD na modalidade, além de abrir
maior flexibilidade e viabilidade para a politica de certificacao nesse percurso. Por décadas as
DCN trouxeram a logica de educacdo hegemodnica e mercantilista vinculada ao ensino da EJA.
Essas interferéncias tém dificultado o éxito escolar dos estudantes trabalhadores, do ponto de
vista da organizagdo curricular, nas quais o curriculo deve ser compreendido como uma
ferramenta essencial para a conscientiza¢ao ¢ a emancipacao social, orientado na pratica da

leitura critica do mundo - conforme defendido por Paulo Freire.
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Por arremate a esta subsecdo, efetua-se a andlise do cendrio das DCN para EJA
demarcadas nos marcos que trouxeram as alteragdes mais significativas desde 2000 até os dias
atuais. Como resultado dessas mudancas no processo curricular da modalidade, as legislagdes
em destaque em linha do tempo, a seguir, configuram as interferéncias externas e possibilitam
sintetizar o movimento histdrico que influenciou diretamente na organizagdo curricular da
modalidade:

Figura 3- Marcos para a Organizacdo Curricular da EJA (2000-2025)
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Fonte: elaboragéo propria.

Diante deste resultado, sdo multiplos os desafios de garantir o direito a educagdo aos
jovens e adultos trabalhadores, incluindo-se as pessoas idosas, conforme a pratica libertadora e
emancipatodria freiriana. Especialmente no que se refere a organizagao curricular, vimos debates
polémicos serem introduzidos e adotados na educagdo ofertada (especialmente a EaD, os
exames de certificacdo e a idade minima de acesso). Algumas tematicas ainda nao estdo
superadas e outras que ainda recebem muitas criticas quanto a sua finalidade, se considerarmos
0s avangos e as concepgoes de educagdo materializados no Parecer n. 11/2000.

Nesse percurso de 25 anos, o notdério “compromisso” de reandlise permanente das
politicas para EJA, vem se tornando mais um impedimento para a consolida¢do do curriculo

como instrumento de emancipacao e transformagao social, principalmente para o publico da



113

EJA no ambito do EM. Na sequéncia, discute-se em torno dos desdobramentos e

direcionamentos para o curriculo da EJA no EM, mediante as recentes reformas.

2.2 DIRECIONAMENTOS PARA O CURRICULO DA EJA/ENSINO MEDIO

A EJA como modalidade de ensino da Educagao basica difere das demais, tendo como
principais diferencas as experiéncias dos estudantes com a vida e com o trabalho,
particularidades que devem ser pensadas separadamente. Porém, como parte integrante da
educacdo ndo pode ser ignorada, em especial no EM, do qual em muitos casos, o turno da noite
se torna uma “escola apartada” dentro da mesma instituicdo de ensino, além de estar sempre
atrelada a propostas curriculares e programas temporarios inadequados ao publico trabalhador.
Geralmente utilizados como forma de resolver o “problema” de reivindicacao da EJA.

Oliveira (2009) chama atencdo para a pluralidade de compreensdo dos curriculos, de
perceber as relacdes que estes diferentes modos mantém com concepgdes de mundo, ¢ dos
objetivos da acdo pedagogica escolar para os educandos da EJA. Perspectivas pedagdgicas, na
qual se exige contextualizar o todo material da EJA a pratica libertadora.

Na concepgao libertadora freiriana, a pratica curricular exige um pensamento critico,
coerente com a sociedade, com a educacdo e seus componentes. Como reitera Freire (1996),
i1sso implica um movimento dindmico, dialético, entre ‘o fazer e o pensar sobre o fazer’. Isso
compreende ter o ambiente escolar como um espago de reflexao, que tenha uma fungao politica,
€ que o ensino, como pratica social e cultural, se concretize por meio dessas fungdes.

Do ponto de vista politico, de acordo com Oliveira e Moraes (2020), dentre as politicas
que se revelaram nessas ultimas décadas, algumas refletem o desafio de reverter a enorme
divida social, gerada por modelos de desenvolvimento que ndo promove a justica social.
Todavia, o controle ¢ a forma como o conhecimento € desenvolvido nos curriculos, revelam-se
em situagdes complexas e de grandes dificuldades nas praticas pedagogicas das instituigdes
escolares, dadas as multiplas e reais necessidades do publico da EJA.

A luta por legitimagdo das especificidades que o ensino da EJA demanda, compreende
décadas. As DCN defendem uma educagdo que respeite e valorize as experiéncias e saberes
prévios dos estudantes. No entanto, na pratica, hd programas que ndo conseguem integrar
efetivamente esses saberes, propondo curriculos “engessados” que nao dialogam com a
realidade dos alunos, que frequentemente sao marcados pela oferta de contetdos restritos,
vinculados: ora aos mesmos processos do EF, em muitos casos em contetidos infantilizados;

ora voltados unicamente para formacao imediata ao mercado de trabalho.
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E fato que, a auséncia de direcionamentos especificos no curriculo que demandam o
ensino na EJA, configura um atraso no percurso da constru¢do de uma pedagogia especifica
para essa parcela da comunidade escolar. Situacdo que condiciona a EJA a condigdo de
curriculos minimos e aligeirados, somente como garantia de inclusdo escolar. Para Catelli Jr.
(2019), a EJA sob a perspectiva de curriculos unicos é, sem duvidas, desconsiderar as vivéncias,
os saberes culturais e politicos de homens e mulheres, portanto reconhecer as diferengas e
especificidades da EJA ¢ reconhecer sua materialidade®® de toda ordem, necessaria as
possibilidades de uma vida digna na sociedade.

Discussdes recentes indicam como vem sendo transformado o perfil do estudante EJA e
como as diferengas sociais, politicas e econdmicas influenciam nesse processo, em que o perfil
do alunado vai do jovem trabalhador ao que ndo trabalha, somando-se casos de retencdo na
série por rendimento insatisfatorio no ensino regular ¢ muitos outros (Catelli Jr., 2019). E fato
que o publico da EJA estd em constante mudanca, e isso demanda desafios curriculares ainda
maiores, que surgem quando os contetidos nao valorizam as experiéncias e o potencial que os
alunos tém para enriquecer o processo educativo.

Com a formulagdo de uma base curricular comum a BNCC - que define direcionamentos
para o curriculo em toda Educacdo basica, acreditava-se que esta viria preencher as lacunas
deixadas pela LDB e demais legislagdes infraconstitucionais, no que se refere as orientagdes
especificas a modalidade de ensino. No entanto, no documento persiste a omissdo as
especificidades dos processos que demandam a Educacao de adultos, como as resisténcias dos
entusiastas da “causa EJA” bem o atestam.

Arroyo (2024, p. 97), questiona acerca da forma pela qual vemos os jovens, adultos e
1dosos: “Com que olhar os vemos? Com que outros olhares os vemos? Com que olhar se veem?”
Como a BNCC: “[...] os V&, e se os v&€? - Acho que nem os veem!”. Até como as DCN/EJA
véem os jovens e adultos com um olhar positivo ou negativo?

Nicodemos e Serra (2020) antecedem as discussdes, ao problematizarem propostas
curriculares consideradas emblemadticas das estruturas politico-educacionais, que se
caracterizam em diferentes governos nos ultimos 20 anos de DCN/EJA. Os autores chamam
atenc¢do para as intengdes neoliberais envoltas nesses documentos, que podem representar na

verdade, disputas de poder inerentes a conjuntura da sociedade como um todo.

50 Na perspectiva de Educagdo do cotidiano que ocorre em todos os ambientes das relagdes humanos com
pressupostos antropoldgicos, gnosiologicos, axiolodgicos e de praxis ético-politica, orientada aos grupos e classes
com fins de libertagdo (Dias, 2017).
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A pratica curricular, envolta no ensino da EJA, reflete perspectivas pedagdgicas
hegemonicas e neoliberais, que restringem as possibilidades de uma educagao transformadora.
Longe disso, ao pensar a elaboracdo do curriculo para EJA, ¢ importante, antes de tudo,
entender a modalidade como um todo social, politico-historico e econdmico dos seus sujeitos.
Di Pierro, Joia e Ribeiro (2011) ressaltam que, por motivacdes diversas, a educagdo ¢ levada a
reavaliar sua identidade e tradicdo. Sobretudo, reelaborar seus objetivos e conteudo, que
instalada pelas politicas educacionais, em torno do discurso de cidadania e democracia, revé
seus curriculos, que originalmente, tem raizes no paradigma da educagdo popular.

Dai a necessidade de diretrizes curriculares, para estimular e direcionar essas agcdes nas
escolas, a fim de promover a efetividade dos principios que norteiam as politicas para EJA: a
equidade, a diversidade, a inclusdo e a qualidade social (Oliveira, 2001). No entanto, as
propostas curriculares devem respeitar o principio da diversidade, a fim de garantir a educagao
inclusiva das comunidades locais e regionais, que possibilitem a superacao das desigualdades
sociais. Ademais, isso envolve praticas pedagdgicas especificas ao publico trabalhador: pais e
maes de familia, bem como jovens que buscam oportunidades a mais, que de alguma forma,
foram deixadas no percurso em seu processo educacional.

Nesse percurso de 25 anos, que compreende a luta por legitimagdo de direitos da EJA,
principalmente quanto as politicas curriculares, o que ndo faltam nas legislagdes sdo discursos
alinhados a ideologia hegemonica dominante, protagonizados pelos governos € organismos
internacionais. Em geral, sdo discursos que envolvem a formag¢ao do individuo para a cidadania,
para o trabalho criativo e adaptavel (como o pensamento empreendedor), sdo os mais
recorrentes. Como bem afirmam Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), os requisitos formativos estao
cada vez mais complexos para o exercicio da cidadania plena - para as exigéncias crescentes
por qualificagdes de um mercado de trabalho seletivo e excludente. Para os autores, por tras
desse discurso de formagdo do individuo, estdo interesses econdmicos, politicos e ideologicos
articulados com a realidade do contexto social.

Lombardi (2003), ao relacionar educacao e trabalho em tempos neoliberais, define este
ultimo como reflexo de um movimento ideologico do capitalismo, com o discurso de um mundo
dito moderno®!, servindo para legitimar a chamada globaliza¢do da sociedade. Nesse sentido,
impoem-se a Educagdo de adultos, curriculos prescritivos e engessados, que perpetuam

narrativas historicas uniformes e, que muitas vezes, marginalizam as minorias, em que “[...] o

S1¢[...] mundo moderno, dada a intensa e generalizada transnacionalizagdo das atividades econdmicas, politica e
cultural, isto ¢, sociais em sentido amplo, modificam-se em formas de sociabilidade e jogos de forcas sociais”
(Lombardi, 2003, p.190).
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individuo estd langado a sua propria sorte diante de uma nova promessa: a promessa da
empregabilidade” (Lombardi, 2003, p. 935). Os argumentos do autor, apontam para a pratica
neoliberal das politicas curriculares do Brasil, que se manifestam em praticas pedagogicas
padronizadas a conceitos hegemonicos, que excluem vozes e saberes de grupos marginalizados,
como os de comunidades locais diversas em varias regides no pais.

Para Cury (1986), o cerne das politicas educacionais estd nos interesses econdmicos,
politicos e ideologicos, que sao articulados com a realidade do contexto social, e que podem
revelar contradi¢cdes, reprodugdes e hegemonias. Infelizmente, as politicas curriculares
neoliberais atribuidas a EJA pelo Estado, seguem essa premissa; com o discurso da
empregabilidade, prioriza minimamente a formacdo técnica e utilitaria, visando preparar os
alunos para o mercado de trabalho, reduzindo a EJA a um mero instrumento de produtividade.

Nesse sentido, as praticas curriculares de caracteristicas hegemonicas, se tornam um
mecanismo de exclusdo e desigualdade. Isso ocorre ao desconsiderar as diferentes trajetorias
de vida dos estudantes, que frequentemente sdo marginalizadas, em prol de modelos
tradicionais que ndo refletem a pluralidade e deslegitima formas de conhecimento que sdao
igualmente validas e relevantes para os estudantes trabalhadores.

Ao contrario do projeto ideoldgico neoliberal, o que se pretende aqui ¢ defender a
perspectiva de curriculo para EJA, voltado a praxis como agdo transformadora®* defendida por
Freire (1981), materializada em metodologias que envolva teoria e pratica, como questdao
central, na chamada relagdo dialogica. Vividas por aqueles que se encontram imersos em uma
realidade opressora, condensa agdo e reflexdo ao incidir criticamente no meio social, nos
chamados saberes insurgentes>® da Educa¢do popular nos movimentos sociais, em que as
pedagogias e as metodologias sdo articuladas com e para os estudantes.

A concepgao de curriculo para EJA deve reconhecer a materialidade dos sujeitos que a
ela recorrem. Para que a modalidade cumpra seu objetivo educativo, ¢ imprescindivel que as
politicas curriculares sejam reformuladas de forma a valorizar a diversidade regional e local, e
que promova educacao dialdgica e critica defendida por Paulo Freire (1981). Somente assim,
serd possivel criar um ambiente educacional que realmente atenda as necessidades do publico
da EJA, e de fato, contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitéria.

Essas discussdes ganham maior dimensdo com essa mais nova Reforma do Ensino médio,

instituida pela Lei n.13.415/2017. Em quase 8 anos da lei, assistimos aos retrocessos de uma

52 Para Freire, grande responsavel no debate sobre o conceito de praxis de Marx, em Pedagogia do oprimido (1981).
53 Grande parte da obra freiriana toma os saberes insurgentes como fundamento, sistematizados, ou ndo, dos
movimentos sociais pela terra, pelo acesso a alfabetizacdo, entre outros (Araujo, 2022).
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proposta de ensino que desconstrdi processos historicos de defesa e conquistas em prol da
educacdo publica no pais; trata-se do intitulado “Novo Ensino médio” (NEM) e apresentado ao
sistema nacional de ensino com uma nova organizacgao, que abarca desde a carga hordria até os
pressupostos educacionais e processos de escolarizagdo. Como parte integrante desta etapa da
Educacao basica, a EJA foi ignorada, constando apenas a indicacdo, indireta, nos Art. 5° e 20°
(respectivamente), nos quais direcionam as orientagdes “[...] a todas as modalidades de ensino
e formas de organizacdo e oferta no EM, conforme estabelecido no Art. 206 da Constitui¢do
Federal e Art. 3 da LDB vigente” (Brasil, 2018, p. 17, 27), bem como deverd buscar fazer
adequacdes as necessidades dos estudantes e do meio social em que estdo inseridos.

O mais novo processo reformista do EM traz consigo propostas conservadoras para a
educagdo, resultando na precarizagdo do ensino, com o formato em que vem sendo
desenvolvido. Frigotto (2022) pontua que a Reforma do EM representa uma regressao € uma

trai¢do aos jovens e ao Pais 34

, @ medida que ocultam reais intencionalidades no sentido de que
ao mesmo tempo em que diz objetivar a autonomia do estudante com a liberdade de escolha, o
NEM se constitui da necessidade de produzir trabalhadores multifacetados e obedientes, que
encontram na pedagogia das habilidades e competéncias, um modelo de formagao administrada.

Na historia das Reformas do Ensino, a EJA sempre esteve associada a concep¢ao de mao
de obra (facil e barata) para o trabalho. Barrios, Garcia e Czernisz (2018) alertam que no séc.
XX, essa concepcao de ensino ja se fazia presente, como nas reformas: Francisco Campos
(década de 30); Capanema (década de 40); Profissionalizagdo Compulsoria desenvolvida pela
Lei 5.692/71 (década de 70) e, por for¢a da Lei 9.394/96 (década de 90), normatizada por
Decreto presidencial, que incorporou o EM como parte da educacdo basica, deixando a
profissionalizacao a parte da Escola, o que impulsionou a sua flexibilizacao e privatizacao.

A EJA como parte integrante do EM, mesmo nao estando explicita na Lei de 2017, ¢
necessario considerar os diversos efeitos sentidos nesta etapa da modalidade, dentre os quais a
alteracdo da carga horaria minima anual da educagdo basica®. A referida Lei ndo traz

orientacdes para EJA, deixando a critério dos sistemas de ensino a decisdo sobre a forma de

5 Em entrevista para: Instituto Humitas Unisinos. 11 mar. de 2022. Disponivel em:
https://www.ihu.unisinos.br/categorias/159-entrevistas/616742-reforma-do-ensino-medio-representa-uma-
regressao-e-uma-traicao-aos-jovens-e-ao-pais-entrevista-especial-com-gaudencio-frigotto

>> Com a mudanga, o inciso primeiro do paragrafo primeiro altera o artigo 24, da LDBEN, determinando a carga
horaria minima anual de 1.400 horas para o Ensino médio, a qual seria ampliada, de modo progressivo, sendo
que os sistemas de ensino t€ém um prazo maximo de cinco anos, a partir de 2017, para regulamentar a etapa com
a oferta de, no minimo 1.000 horas, que, atualmente, ¢ de 800 horas.
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oferta, estrutura e projeto pedagdgico’® (Barrios; Garcia; Czernisz, 2018). O que aparentemente
indica facilitagdo ou favorecimento aos estudantes adultos, na verdade oculta o desinteresse em
discutir a complexidade que representa a modalidade. Nesse sentido, a aparente preocupacao
(dos propositores da lei) com a EJA, traz o sentido da “inclusdo excludente”, o que contribui
para a permanéncia de destinagdo de classes.

Em meio a idas e vindas da reforma, o descrédito com a EJA vem sendo motivo de
preocupacdo daqueles que lutam pelo direito a educagdo de adultos. Nas novas formas de
desenvolver o EM, questiona-se o lugar dos estudantes trabalhadores da EJA nessa etapa
(Barrios; Garcia; Czernisz, 2018). Quais diretrizes curriculares, sobretudo, em quais condigdes
de oferta? Os autores pontuam que na proposi¢do ndo ha definicdes de como sera a ofertado da
EJA nesse segmento e, a partir da ndo indicagdo nos escritos da lei, entende-se que a etapa na
modalidade EJA ndo sera inserida no novo modelo?’.

A auséncia de orientagdes para a EJA, revela a intengdo do Estado em ofertar uma “escola
minima” para os estudantes trabalhadores. Isso pressupde, que ha intencionalidade politica na
educagdo a qual pode servir para a manutencao de poder entre classes e grupos sociais (Dias,
2017, p. 197). O autor - ao considerar a oferta de ensino - deixa evidente a clara opgao aos
oprimidos, “[...] as vitimas de forgas e sistemas que ndo promovem a plena realizagdo da
liberdade do ser humano como expressao da vocagdo ao ser mais”. Assume-se, entdo, como
concepeao de educagdo, a praxis: da Escola e curriculo minimos ao ensino de jovens e adultos.

Com a permanéncia de “curriculos minimos™ na pratica da EJA, ¢ que entendemos estar
relacionado a educacdo capitalista do mercado neoliberal vigente, que contribui para as
condi¢cdes desiguais de acesso a educagdo no pais, sobretudo, influindo na realidade da oferta
precaria de ensino da EJA nas diferentes Unidades Federais. A oferta do Ensino Médio na EJA
no Amapd, vive um processo de instabilidade, em decorréncia da queda no nimero de
matriculados na modalidade, situacdo que pode ser observada nos indicadores das matriculas

EJA em todo o Brasil (INEP, 2024)3 - conjuntura que pode ser acentuada pela auséncia de

%6 Tal aspecto da Lei, pode ser evidenciado no trecho do artigo 24, da LDB n. 9.394/96, alterado pela Lei n.
13.415/2017 que configurou com a redacdo: § 2° Os sistemas de ensino dispordo sobre a oferta de educacdo de
jovens e adultos e de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando, conforme inciso VI do art. 4°

SInciso 2° do Artigo 1° da Lei n. 13.415/2017, ¢ a alteragdo do Artigo 24 (LDBEN n. 9.394/96).

8De acordo com o Censo Escolar (Inep/2024) a EJA contabilizou aproximadamente 2,4 milhdes de matriculas
em todo o Brasil, sendo maioria na rede ptblica (cerca de 2,2 milhdes) e pouco mais de 200 mil na rede privada.
Esses numeros reforcam a tendéncia de queda continua das matriculas observada desde 2018 (3,5 milhdes de
matriculas), com redugao tanto no EF e EM, evidenciando o processo de esvaziamento da modalidade no cenario
nacional (INEP, 2024).
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diretrizes educacionais oficializadas como politica para a EJA. A auséncia de materialidade de
diretrizes operacionais pedagogicas e curriculares nos Estados, que considerem as
especificidades locais e regionais, pode ser um fator a mais, no aumento da queda de matriculas
na modalidade nos ultimos anos.

A Reforma do Ensino Médio, consequentemente, com a nova estrutura pedagdgica de
ensino integral, pode dificultar o acesso de jovens e adultos a Escola, uma vez que os alunos do
ensino integral demandam maior permanéncia nas instituigdes escolares, deixando a EJA em
segundo plano nessa organizacdo. Nesse sentido, acredita-se que o NEM nao esta sendo
pensado para os filhos da classe trabalhadora, o que evidencia uma contradi¢do, haja vista que
a grande maioria ¢ desses sujeitos que ocupam os bancos da escola publica.

Embora a EJA tenha sido ignorada pela Lei 13.415/2017, nesses anos de implementagao
as proposi¢oes em torno desta etapa da Educacdo basica podem agravar as desigualdades
existentes na EJA/EM. Como parte desse processo, ¢ fundamental considerar politicas
educacionais que ndo apenas integrem a EJA, como modalidade da educacdo basica, mas
também como representatividade da garantia do direito ao acesso e permanéncia a educagao
escolar dessa parcela da populagao.

Porém, como pensar em uma lei que altere toda a estrutura de uma etapa da Educagdo
basica, sem considerar a realidade social e estrutural de seus estudantes? Certamente essa pode
ser uma das indagagdes que deu inicio ao processo de discussao no Parecer de CNE/CEB n.
3/2018, que altera as DCN para o Ensino médio, convertido em resolu¢ao. O documento faz
referéncia direta a EJA, em seu o Artigo 17 que trata das formas de oferta, “sendo o Ensino
médio, etapa final da Educacdo basica” deve assegurar a func¢do formativa para todos os
estudantes, sejam adolescentes, jovens ou adultos (Brasil, 2018, p. 24), conforme as seguintes
formas de oferta e organizagao:

§ 4° Na modalidade de educacio de jovens e adultos deve ser especificada
uma organizacao curricular e metodolégica diferenciada para os jovens e
adultos, considerando as particularidades geracionais, preferencialmente
integrada com a formagao técnica e profissional, podendo ampliar seus tempos
de organizacao escolar, com menor carga horaria diaria e anual, garantida a
carga horaria minima da parte comum de 1.200 (um mil e duzentas) horas e
observadas as diretrizes especificas. § 5° Na modalidade de educacio de
jovens e adultos ¢ possivel oferecer até 80% (oitenta por cento) de sua carga
horaria a distancia, tanto na formagdo geral basica quanto nos itinerarios
formativos do curriculo, desde que haja suporte tecnoldgico - digital ou néo -
e pedagogico apropriado (CNE/CEB, 2018, p. 25).

Fica evidenciado que, apesar da tentativa de atualizar a oferta e a forma de organizagao

da EJA nas DCN/Ensino médio, o que se tem ¢ repeticao do sentido de oferta de “escola e
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curriculo minimos” (Dias, 2017) - como ja mencionado anteriormente. Considerando que
nessas diretrizes a EJA deverd ser organizada com carga horaria total minima de 1.200 horas
(da parte flexivel), carga horaria anual menor do que no ensino regular, o que torna a
permanéncia minima do estudante da EJA na escola. Assim como, apontam a possibilidade de
toda a carga horaria ser realizada por meio de EaD, o que deixa a formagao dos trabalhadores
mais uma vez em condi¢cdo de desigualdade.

De acordo com Dias (2017, p. 19), em termos de educacdo escolar e de EJA, “[...] ¢
preciso investir esfor¢os na direcdo de agdes transformadoras, € ndo de agdes reformistas”. O
autor pontua que a acdo reformista “[...] pode até se proclamar critica, mas assume os critérios
e principios circunscritos ao sistema vigente, assumindo também outro adjetivo, isto &,
funcional, na medida em que visa ‘re-adequar’ o sistema para satisfazer necessidades sociais”.
A EJA, como uma expressao das contradi¢des sociais € educativas da sociedade, carrega tensoes
estruturais que precisam ser abordadas e problematizadas nas politicas educacionais e
curriculares do Brasil.

Esse movimento de recorrente revisdo nas politicas educacionais no Brasil, em especial
as que compreendem a EJA, faz com que a modalidade esteja em permanente processo de
estruturacdo pedagogica e curricular - o que mantém o estudante trabalhador em busca
constante por formacao profissional, que geralmente requer essa fase do EM.

No entanto, a mais recente “Reforma da reforma” do NEM, instituida pela Resolucao
CNE/CEB n. 2/2024 (Brasil, 2024, p.7), reiterou a presenca do publico da EJA com
caracteristicas diferenciadas, evidenciadas no Art. 10, que asseguram aos educandos os direitos
e objetivos de aprendizagem:

[...] definidos na BNCC, bem como nas determinagdes estabelecidas nas
diretrizes curriculares nacionais para as diferentes modalidades de oferta do
Ensino médio que asseguram os parametros para a Educagdo Escolar
Indigena, Educagdo Escolar Quilombola, Educagdo Escolar do Campo,
Educacdo Bilingue de Surdos, Educagdo Especial Inclusiva e Educacio de
Jovens e Adultos—EJA, as institui¢des e redes de ensino podem adotar formas
de organizacio e propostas de progressao que julgarem pertinentes ao seu
contexto, no exercicio de sua autonomia, na constru¢do de suas propostas
curriculares e de suas identidades.

Diante do trecho, percebemos um progresso rumo a construcao do curriculo para a EJA
(desde a Reforma na década de 30, até aqui), que proponham a contextualizacao das realidades
socieis e locais, e que sejam compostos por estratégias de ensino especificas e diferenciadas de
ensino. Alids, que o curriculo seja uma verdadeiramente uma ferramenta de incentivo aos

estudantes na promocgao e construcao de suas identidades.
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Tal orientagdo, provavelmente se deva aos resultados alarmantes dos ultimos indicadores
de matriculas em EJA em todo o Brasil (INEP, 2024), cujo resultado pode estar ligado aos rumos
que a modalidade vem tomando desde 2017 com as intensas mudancas no EM. Ademais, o atual
cenario nos mostra que, cada vez mais, os estudantes trabalhadores veem-se sem oportunidade
de direitos efetivos nesse segmento da Educagdo bésica, que se configura na dificuldade de
acesso e permanéncia desses sujeitos na EJA/EM.

Nesse percurso que compreendeu desde a instituigdo das DCN/EJA em 2000 as atuais
Diretrizes que formularam e reformularam os direcionamentos da modalidade, cabe evidenciar
as mudangas ocorridas na estrutura da organizacao curricular da EJA/Ensino médio, como em
destaque nos quadros a seguir:

Quadro 6- Comparativo das DCN/EJA Ensino médio (2000-2025): Carga horaria

ASPECTOS DCN/EJA de 2000 DO/EJA de DO/EJA de DO/EJA de
2010 2021 2025

-Devem ser | -Minimo de 1200h; | -Minima de 1.200 h; | -Formacio geral:
definidas pelos | - Deve incluir as | -Sendo de até 960 h | anos iniciais EF:
sistemas de ensino, | 1200h de formacao | destinadas a | minimo 600h; Anos
respeitando as DCN | geral +  carga | formacdo geral + | finais EF: 1.600h;
(Art. 6, p. 2); horéria da formacao | 240 h de itinerario | Ensino médio:
-Considera o | técnica especifica | formativo/qualificag | 1.200h.
aproveitamento de | (Art. 4° p. 1); ao integrados | -Formacio técnica:
habilidades -Quando houver | (Art.3, III; Art.1, | EF anos iniciais:

Formacao Geral, | adquiridas em | deve ter o minimo | §1-4, p. 3-4); 600h + 160h; EF

Formacéo Técnica | processos de 1200h (Art. 9, p. | -Mesma carga | anos finais: 1.400h +

e EaD formativos 3). horaria presencial, | 200h; Ensino médio:

(respectivamente) | extraescolares sendo limitada a | 1.200h + habilitagdo
podem ser 80% da carga total | técnica min. 2.400h
reconhecidas, em EaD (Art. 3, 4, I- | (Art. 5; 6, p. 3).
respeitadas as DCN V; Art.9, § unico, | -Ensino médio: até
(Art. 22, p. 4); p-3-4). 50% da  carga
-Considera mediante horaria pode ser
exames presenciais EaD; mesma
em instituigdes duragdo minima do
credenciadas  (Art. presencial (Art. 8-
10, 13, p. 2). 10, p. 3-4).

Fonte: Elaboragdo propria com base nas Resolugdes CNE/CEB n. 2000, 2010, 2021 e 2025 (grifos nossos).

Como descrito no Quadro comparativo, a carga Horaria nos quatro documentos, se

diferem entre a liberdade dada as institui¢des de ensino (conforme necessidade proprias) pelas
DC de 2000, passando pela flexibilizagdo nas Diretrizes Operacionais (DO) de 2010
(especificamente a formagao técnica) a delimitacdo da formacao geral e itinerarios/técnicos nas
DO de 2021, incluindo itinerdrios formativos. Esta ultima, normatizar e estabelece a carga
horaria aos cursos de EJA, que anteriormente eram flexibilizados pelos sistemas de ensino.
No entanto, com as novas DO de 2025, ha um maior detalhamento de carga horaria

minima, por etapas, a ser oferecida nas instituigdes escolares. Detalhamento que também ¢ feito
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na oferta de EJA em EaD, que fixa carga horaria minima e mais rigida, incluindo parametros

para essa formacao; assim como, para a EJA vinculada a Educacao Profissional e Técnica.

Quadro 7- Comparativo das DCN/EJA Ensino médio (2000-2025): Organizacao Curricular

conforme paragrafo
tnico do Art. 39 (p.
62);

-Nio previsto.

-Nio previsto.

atividades
complementares
produzidas pelo
professor regente
(Art. 18 e paragrafo
unico, p.5).

ASPECTOS DCN/EJA de 2000 DO/EJA de DO/EJA de DO/EJA de
2010 2021 2025
-Devem obedecer as | -Mantém os | -Integrada: -Formacio geral:
DCN do  EM | principios e | formagdo geral + | Educagdo Fisica
(Parecer CEB n. | diretrizes do | itinerarios obrigatéria (pratica
15/98 e Resolugdon. | Parecer e  Res. | formativos facultativa); Lingua
03/98); CNE/CEB de 2000; | técnicos/profissiona | Estrangeira a partir
-Nas areas | - Nas areas | is, expressos nos | dos anos finais
Curriculares de: | Curriculares de: | termos da PNA e | (Inglés ou
Linguagens e | Linguagens e | BNCC, tendo como | Espanhol);  outras
Codigos, de | Codigos, de | énfase a leitura e a | linguas  possiveis
Componentes da | Ciéncias da | Ciéncias da | escrita e | por projetos.
Formacio Geral | Natureza e Natureza e competéncias gerais | -Itinerarios
Matematica, das | Matematica, das | e habilidades | formativos:
e Ciéncias Humanas ¢ | Ciéncias Humanas ¢ | relacionadas a | Integragdo
suas respectivas | suas respectivas | Lingua Portuguesa, | Formacdo Geral +
Previsao de Tecnologias (p. 66); | Tecnologias; Matematica e | Profissional
Itinerario -Considera a | -Integracdo  com | Inclusdo Digital. | (concomitante  ou
Formativo preparacio basica | Educagdo (Art. 13, p. 33); integrada);
(respectivos) para o trabalho, | Profissional e -Combinada: de convénios;
como continuidade | programas como | forma hibrida-pelo | Pedagogia da
de aprendizagem em | ProJovem e menos 30% com Alternancia (Tempo
aperfeicoamento PROEJA ¢ | mediacdo presencial | Escola/Tempo
posteriores, incentivada; docente e até 70% | Comunidade).

(Art.11-15, p.5-6)

Fonte: Elaboragao propria com base nas Resolugoes CNE/CEB n. 2000, 2010, 2021 e 2025 (grifos nossos).

Quanto a organizacdo curricular, hda um ponto de continuidade: todas as versdes

reconhecem a necessidade de integracdo entre formagdo geral e dimensdes profissionais na

formagdo da EJA. O observa-se que as DC de 2000 trazem o curriculo conforme as quatro Areas

de Conhecimento como base da formagdo geral, porém deve ser considerada a flexibilidade

curricular, com o aproveitamento das experiéncias diversas que estes alunos trazem consigo

“[...] como, por exemplo, os modos pelos quais eles trabalham seus tempos e seu cotidiano”

(Brasil, 2000, p. 61). As DO/2010 além de haver mantido essas orientagdes, trazem a integracao

da base geral com a Educagao Profissional e Técnica.

Contrariamente, as DO de 2021, integraram a formacao geral e Itinerarios Formativos

a formacgao Profissional/Técnica alinhados aos termos do PNA e BNCC. Conforme previsto no

Art. 12 da Resolugdo 3/2005, a oferta da EJA articulada a EPT serd um desafio para os

dirigentes e professores “[...] quanto a materializar propostas para esse publico no contexto do
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quinto itinerario ‘formagao técnica e profissional’, instituido pela Lei n. 13.415/2017” (Brasil,
2021, p. 32). A espécie de quinto Itinerario Formativo para a EJA/Ensino médio, conforme a
lei, os curriculos serdo compostos por formacdo geral basica e Itinerarios Formativos,
indissociavelmente. Os cursos da EJA, independentemente da oferta, deverao garantir, na parte
geral bésica, o desenvolvimento dos componentes essenciais para o ensino da leitura e da
escrita, assim como das competéncias gerais e habilidades relacionadas a Lingua Portuguesa,
Matematica, além da Inclusdo Digital - Para o documento, ¢ uma forma de garantir a
denominada Educag¢do e Aprendizagem ao Longo da Vida. Conceito, que € utilizado nas DO de
2010 e foi refor¢cado nas DC de 2021.

As DO/2025, além de considerar a articulagdo da EJA com a FPT, traz a orientag@o partir
de itinerarios formativos concomitantes ou integrados, além da Pedagogia da Alternancia. O
objetivo ¢ o de garantir a efetiva inclusdo social plena do jovem, do adulto e do idoso, “[...] a
partir da realidade do educando em seu contexto de vida para os quais a frequéncia didria pode
colocar obstaculos na permanéncia” (Brasil, 2025, Art. 7; 15, p. 4-5). O que d& maior

flexibilizacdo na organizagado curricular dos cursos da EJA.

Quadro 8- Comparativo das DCN/EJA Ensino médio (2000-2025): Alinhamentos previstos

ASPECTOS DCN/EJA de DO/EJA de DO/EJA de DO/EJA de
2000 2010 2021 2025
-Menciona -Nao mencionado | -Alinhamento -Alinhamento
tramitacao no texto; direto a PNA, | somente: com
Congresso Nacional | -Documento ¢ | BNCC; Diretrizes Nacionais
(p. 47); anterior a BNCC | -Conforme da EJA e Decreto
-Documento ¢ | (2017); itinerario formativo | 5.840/2006;
PNA, BNCC, anterior a BNCC | -Afirma a ofertada | (Lein. 13.415/2017, | articulagdo com
NEM (2017) assim como | EJA como politica art. 4, § 3); Base Comum
e 0 NEM, | publica de Estado e | -Oferta com énfase | Curricular.
Educacio ao longo | considerando as | instrumento de na Educagdo e -Assegura  direito
da vida DCN vigentes na | educaciio ao longo | Aprendizagem ao educacio
(respectivamente) | época (Art. 3, 4, p. | da vida (Art. 2, p. Longo da Vida (Art. | continuada; jovens,
1); 1). 1,L1I, VL, p. 1). adultos e idosos;
-Nio mencionada. povos tradicionais e
privados de
liberdade incluidos
(Art. 5,p. 3)

Fonte: Elaboragao propria com base nas Resolugdoes CNE/CEB n. 2000, 2010, 2021 ¢ 2025 (grifos nossos).

Quanto aos alinhamentos normativos, ¢ importante destacar que as DN/2000 e 2010 se

apoiam em direcionamentos gerais da base comum, por serem anteriores 8 BNCC e ao Novo
Ensino médio. Com a versao das DO/2021, ao contrario, articula-se diretamente a PNA, BNCC
e Lei do NEM/2017 - utilizadas como cumprimento do conceito de Educacdo e aprendizagem

ao longo da vida. Ja nas DO/2025, a referéncia retorna ao vinculo mais direto com as diretrizes
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proprias da EJA, com base na concepcao da Educagao Popular freiriana, refor¢cando a educagao

continuada e o atendimento aos publicos especificos, como povos tradicionais e pessoas

privadas de liberdade.
Quadro 9- Comparativo das DCN/EJA Ensino médio (2000-2025): Processo de avaliacao
ASPECTOS DCN/EJA de DO/EJA de DO/EJA de DO/EJA de
2000 2010 2021 2025

-Permite-se -Deve ser em | -Continua e | -Avaliacio
reconhecimento de | processo (formativa | processual, continua, processual
saberes adquiridos | e continua); -Certificacdo e formativa;
fora da  escola | -Dispde o Art. 4, | conforme Art. 24, | diagndstico das
mediante avaliacdo, | inciso ~ VII, da | incluindo critérios | aprendizagens.
conforme Art. 26 da | LDB/96 para os | para exames de | - Certificacdo por

Presencial, exames
supletivos e EaD
(respectivamente)

LDB e DCN
vigentes;

-Exames devem
considerar
peculiaridades  de
pessoas com
necessidades
especiais.

-Para cursos EaD, a
certificacdo  exige
exame  presencial
em instituigao
credenciada  (Art.

10, 20, 21, 22, p. 3-
4).

Cursos e exames em
EJA/EM (Art. 6, p.
2);

-Deve
presencial,
continua,
processual, com
autoavaliacdo e em
grupo ¢ avaliacdo
institucional
obrigatéria (Art. 9,
XL, p. 3).

S€r

conclusdo da EJA;
-Cursos EaD com
autoavaliacao e
avaliagdo em grupo,
todas  presenciais
obrigatorias (Art. 6,
incisos I e II).

exames supletivos:
EF (maiores de 15
anos); EM (maiores

de 18 anos);
validade  nacional
(Art. 100, p. 4-5).

- EaD: avaliagdo
continua e
presencial
(individual, em
grupo,
autoavaliacdo);
controle social e
rigor contra
mercantiliza¢do
(Art. 17, p. 6).

Fonte: Elaboragao propria com base nas Resolugdes CNE/CEB n. 2000, 2010, 2021 ¢ 2025 (grifos nossos).

No que tange ao processo de avaliacao, nas DC/2000 e DO/2010, os dois documentos

adotam as diretrizes da LDB/96, nos quais consideram a avaliagdo processual presencial e

continua (com reconhecimento de saberes adquiridos fora da escola). Ja nas DO de 2021, apesar

de adotar a mesma forma de avaliagdo, esta é alinhada aos termos da BNCC ¢ da Lei do NEM.

Em outra dire¢do, as DO/2025 reforcam a autoavaliagdo, a avaliacdo em grupo e o carater

presencial, com destaque para o reconhecimento de saberes adquiridos fora da escola,

mantendo-se as mesmas regras de avaliagdo presencial e continua na oferta de EJA em EaD,

com controle social mais rigoroso, a fim de evitar praticas de mercantilizacao.

Os dados apresentados permitem inferir que temos dois grandes momentos nesse percurso

que compreendeu o movimento de mudancas em torno da identidade da EJA. O primeiro: das

DCN/EJA de 2000 as DO/2021 (em vigéncia at¢ marco de 2025), existe significativo

afastamento do sentido de educacdo na perspectiva libertadora, critica e dialdgica freiriana

(1981) a qual defendemos nessas discussoes. Isso tendo em vista que a primeira pensada a luz

da dindmica sociocultural das fases da vida, que compreende a flexibilizacdo de estruturacao

curricular como aproveitamento das experiéncias diversas que estes alunos trazem consigo.
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Enquanto a ultima, torna esse curriculo “estatico”, normatizado, ou seja, em termos formativos,
controla o conhecimento alinhando-os as competéncias gerais de formagdo e itinerarios a luz
da BNCC e NEM, em func¢do de “re-adequar” o sistema para satisfazer necessidades sociais
(Dias, 2017).

O segundo momento: das DO de 2021 as DO de 2025, revela ndo apenas ajustes
operacionais em torno dos cursos de EJA, mas, sobretudo, disputas em torno da identidade
curricular da modalidade. De um lado, as Diretrizes evidenciam a pressdo de politicas
educacionais de carater hegemonico e padronizador, como a BNCC e o NEM, que tendem a
reduzir a especificidade da modalidade. De outro, reafirmam principios como inclusio,
flexibilidade e valorizagdo dos saberes dos sujeitos da EJA.

Essa tensdo indica que a EJA permanece num espago de instabilidade: ora € vista como
politica de reparacgao, de direito a educagdo ao longo da vida, ora sendo subordinada as politicas
neoliberais que ndo contemplam suas particularidades. O risco desse movimento, ¢ o
esvaziamento total da EJA como politica piblica prépria, ou seja, do ndo reconhecimento
de politica de Estado, diluindo sua funcdo social e historica no atendimento de jovens, adultos
e idosos de maior vulnerabilidade em todo o pais. A partir dessas impressdes se faz necessario
caracterizar como esta organizado o curriculo da EJA/EM, a partir do Parecer e sua
respectiva Resolucdo CNE/CEB n. 3/2025, que regem as novas DCN para a modalidade.

Referente a estrutura curricular da EJA/EM (no 3° segmento), as DCN/2025 buscam
assegurar tanto a formagdo geral quanto a profissional dos estudantes no EM. Referente a
formacao geral basica (Brasil, 2025, Art. 5, II1, §3), a norma estabelece a obrigatoriedade de
carga horaria minima de 1.200 horas, distribuidas entre as quatro Areas do Conhecimento
(Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza), considerando que cada
area deva contemplar, no minimo, 200 horas.

Quanto a oferta da EJA integrada a qualificacio profissional, os cursos podem ser
organizados de forma concomitante ou integrada a formacao geral bésica, “[...] mediante
convénios ou proposta pedagdgica unica, com vista a qualificacdo de diferentes perfis
profissionais, atendendo as possibilidades dos sistemas e as singularidades dos estudantes.”
(Brasil, 2025, Art. 7, 111, p. 4). Essa abertura, prevista na legislacdo, possibilita a constru¢do de
trajetorias formativas mais flexiveis, valorizando parcerias institucionais e convénios que
ampliem as oportunidades de inser¢do profissional.

No mesmo sentido, a formacao técnica de nivel médio nos cursos articulados a EJA,
deve apresentar carga horaria minima de 2.400 h, assegurando-se cumulativamente destinagao

de 1.200 h a formagdo geral bésica, sendo acrescida de carga hordria minima, destinada a
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habilitagdo técnica especifica. Nessa direcdo, a organizagdo da EJA articulada a Educacao
Profissional e Tecnologica, seja de forma integrada ou concomitante, deve seguir as
Diretrizes Curriculares Nacionais e demais normas do CNE referentes a Educagao Profissional
Técnica de Nivel Médio do EM e a propria EJA, em conformidade ao Decreto n. 5.840/2006%°
(Brasil, 2025, Art. 6, 111, § Gnico, p. 3-4). Tal estrutura de oferta de EJA integrada a Educacdo
Profissional, permite que o estudante da modalidade ndo apenas conclua a escolarizacdo, mas
também se qualifique para o mundo do trabalho.

Quanto a carga horaria total dos cursos do Ensino médio em EaD, o documento traz a
obrigatoriedade de limite maximo em até 50% da carga horaria total a ser cumprida “[...] tanto
na formagao geral basica, quanto nos Percursos de Aprofundamento do curriculo” (Brasil, 2025,
Art. 8°, § inico, p. 4), assegurando a equivaléncia em relagdo ao ensino presencial, tanto em
termos de duragao minima quanto de qualidade. A Resolugao 3/2025 (Art. 9, p. 4) estabelece
que cabe a Unido, em regime de cooperacdo com os sistemas de ensino, definir normas e
procedimentos para os processos de autorizagdo dos cursos ofertados em EaD, o que constitui
uma obrigagdo a ser cumprida. Vale destacar:

§ 3° Tais atos deverdo merecer ampla publicidade e transparéncia de
maneira a garantir a divulgagdo dos programas dos cursos e demais
componentes curriculares, sua duragdo, requisitos, qualificacdo dos
professores, recursos disponiveis e critérios de avaliacdo, e essa divulgagdo
deve se dar por diferentes canais, observando-se os habitos e a cultura de
acesso a informacéo de cada comunidade, a fim de garantir a efetividade no
processo de publicizagdo.

Esse direcionamento amplia as possibilidades de acesso, especialmente em regides
marcadas por dificuldades geograficas. Porém, com a necessidade de maior acompanhamento
dos sistemas de ensino, sob a tutela da Unido, em adotar mecanismos que assegurem a
aprendizagem efetiva nesse ambito, respeitando as especificidades do publico local.

Com referéncia ao processo avaliativo, as diretrizes de 2025 estabelecem que, deve
assumir carater continuo e formativo, em consonancia a proposta curricular e atividades
pedagbgicas da Escola (Brasil, 2025, Art. 14, p. 5), com vista ao desenvolvimento das
aprendizagens, nos termos da LDB/96. Com a autonomia da escola no processo avaliativo,
possibilita o redirecionamento das estratégias pedagdgicas sempre que necessario. Nesse

sentido, a norma prevé a utilizagdo de diversas estratégias de avaliaciao, garantindo que os

%9 Decreto que institui em ambito federal, o Programa Nacional de Integragdo da Educagio Profissional com a
Educagao Basica na modalidade de Educag@o de Jovens e Adultos (PROEJA), unindo o ensino profissionalizante
e o ensino bésico para jovens e adultos, visando a formacdo integral e ao resgate da cidadania de pessoas que
tiveram suas trajetorias escolares interrompidas (site: planalto.gov.br).
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estudantes possam demonstrar seus saberes e aprendizagem por diferentes meios em respeito
as particularidades de expressao de cada sujeito.

Quanto ao processo de avaliacdo para a conclusio do EM, por meio de exames
supletivos, as DCN determinam a idade minima de 18 anos completos, sendo a certificagao de
responsabilidade dos sistemas de ensino, havendo o indicativo de que, mediante necessidade,
“os sistemas podem solicitar apoio técnico do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira-Inep, para a melhoria de seus exames para certificacdo da EJA”
(Brasil, 2025, Art. 17 ¢ § 1, p. 6). Com essa instrucao, o documento ndo especifica o processo
avaliativo dos exames, ficando a cargo dos sistemas de ensino essa organizagao.

Nesses moldes, as DCN de 2025 consolida um modelo curricular que busca equilibrar a
formagdo geral béasica com a dimensdo profissionalizante, trazendo como diferencial, o
reconhecimento das especificidades da EJA e a diversidade dos sujeitos que buscam a
modalidade. Esses novos direcionamentos, configura ¢ um grande avango rumo a emancipagao
desses estudantes, no entanto, permanece o desafio das escolas em conciliar tais orientagdes
com a realidade socioecondmica de muitos jovens, adultos e idosos estudantes nesse segmento.

Diante do exposto na subsecao, percebemos que a Resolugdo n. 3/2025 trouxe alteragdes
conceituais e operacionais significativas para o curriculo da EJA, uma vez que flexibiliza a
organizacao curricular em convergéncia aos conhecimentos e saberes prévios dos estudantes da
modalidade. Nessa direcao, a figura a seguir sintetiza a configuracio da oferta e organizacio

curricular da EJA/EM proposta pelas DCN de 2025, a seguir:
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Figura 4- Configuragdo da oferta da EJA/EM nas DCN de 2025

Oferta principal da EJA

Deve ser ofertada em
Qunto a forma diferentes turnos

de oferta

Pode ser organizada: séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, grupos ndo-

seriados e alternancia regular de
tempos de formatagdo

~

___Concomitante: Formagdo geral
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Quanto a oferta Concomitante
— EJA articuladaa EPT |—— —+— Interinstitucional: articulada

de oferta em convénios
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O

Em Amabiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) com = — Integrada*
no maximo de 50%

*Q curriculo integra componentes da formagao geral aos da formagdo profissional.
Fonte: Elaboracao propria, com base na Resolugdo CNE/CEB n. 3/2025 (grifos nossos).

Além das caracteristicas da organiza¢do da EJA/EM descritas na figura, vale destacar a
organizacdo das turmas ligadas a Pedagogia da Alternancia, que articula o “tempo escola” e
o “tempo comunidade” e pode ser adotada como parte integrante do curriculo, do calendario e
do Projeto Pedagdgico das institui¢des de ensino, no qual as DC ressaltam, que: “[...] por meio
de atividades de pesquisa, experimentagdo e extensao, praticas sociais e laborais relacionados
a vivéncia cotidiana na familia, na comunidade e no trabalho” (Brasil, 2025, Art. 15, § 2-3, p.
5). As atividades que deverdo ser documentadas pela escola como forma de elaboracdo e
avalia¢do da producao do estudante pelos professores.

Nessa vertente, a flexibilizagdo da organizacdo e pratica curricular das escolas, por meio
da incorporacdo da Pedagogia da Alternancia, pode representar o reconhecimento das
especificidades socioculturais dos educandos da EJA, especialmente em contextos rurais e
comunidades afastadas. Além de valorizar praticas sociais vivenciadas no cotidiano das familias
e comunidades ao propor a articulagdo entre tempo escola e tempo comunidade, amplia a
concepgdo de curriculo construido para uma educagdo mais acessivel e, de fato, inclusiva.

Contudo, a organiza¢ao curricular significa um percurso intencional partindo de um
conjunto de acdes e conhecimentos predefinidos pelos documentos oficiais (Lopes,1999).

Assim, na pratica, o curriculo organizado com base em um olhar mais sensivel e humano aos
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grupos mais vulneraveis, ganha corpo no fazer pedagodgico emergindo em um verdadeiro
sentido emancipador e libertador coerente com os principios da EJA. na concepgdo de Freire
(2003), trata-se de uma pratica docente humanizadora, critica e €tica, que visa ao sujeito
histérico e social, por consequéncia, objetiva também aos sujeitos da EJA.

O que se verifica ao final deste longo percurso analisado, ¢ que as Diretrizes Curriculares
Nacionais da EJA de 2000, ndo apenas sofreram mudancas radicais, no sentido de anular o
conceito de Educagdo Popular do qual foi configurada a educagdo de jovens e adultos, mas
sobretudo, essas mudancas indicaram disputas de projetos governamentais em torno da
identidade curricular da modalidade escolar. Se por um lado houve avancos no reconhecimento
de uma politica de formacdo para o trabalhador estudante da EJA, especialmente quando a
modalidade foi vinculada a EPT, conforme estabelecido nas DO de 2010, por outro, nas DO de
2021, ¢ reforgada a logica do curriculo padronizado - com as reformas da BNCC e NEM - que
esvazia as especificidades histdricas dos sujeitos da EJA, com o discurso de reparagdo de
direitos e como politica de educagdo ao longo da vida, configurada nas DO de 2010 e 2021.

Em outra dire¢do, as DCN de 2025 parecem retomar os principios estabelecidos pela
Educagao Popular e Libertadora. Mesmo sem citar nominalmente Paulo Freire, a Resolucao de
2025 assume principios que refletem a concep¢do de uma educacdo popular, como:
reconhecimento dos sujeitos da EJA, valorizacao das experiéncias dos educandos, respeito
a diversidade cultural, e a educacdo como pratica de liberdade. Sao termos que apontam
para a constru¢ao de um curriculo identitario da EJA, e que pode ser usado (doravante) como
instrumento de inclusdao de muitos estudantes em situacdo de vulnerabilidade socioeducacional
da modalidade em todo o pais.

Nesse curso, até que se efetivem as novas DCN/2025, a EJA ainda sofre com programas
meramente governamentais que invisibilizam as reais necessidades do estudante trabalhador e
apontam para a logica de formacdo das politicas neoliberais e mercantilistas. Fato que vem
distanciando esta modalidade escolar do direito, de status efetivo, como politica publica de
Estado, condi¢do que se estende no Brasil. Nessa direcdo, a se¢ao a seguir traz o panorama das

politicas educacionais para EJA em ambito Estadual.
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3 TENDENCIAS E ORIENTACOES DAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS NA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO AMAPA: IMPLICACOES
NA ORGANIZACAO CURRICULAR DA EJA/ENSINO MEDIO (2000-2025)

Ao longo da andlise que compreendeu o percurso das politicas curriculares da EJA, as
tendéncias e direcionamentos nas legislagdes que estruturaram a organizagao curricular para a
modalidade, indicaram escalada nos desafios a serem enfrentados. Trata-se da busca do
caminho de efetividade da qualidade, equidade e da inclusdo social, que demandam os
principios da oferta de EJA.

Ao decorrer do periodo, tém sido produzidas mais reandlises “em reconhecer os
oprimidos sujeitos de processos” do que politicas efetivas para superar as desigualdades
educativas dos “decretados sem-educacdo”, conforme conceituou Arroyo (2018, p. 1108).
Nesse sentido, Freire (2014) ja havia evidenciado que os problemas principais de educag¢do nao
estdo nas questdes pedagdgicas escolares, ao contrario, estdo nas questdes politicas. Por isso,
devem ser observadas a partir da realidade e do contexto no qual estas questdes emergem.

Assim, a medida em que as DCN/EJA sao articuladas em dire¢dao aos interesses das
politicas neoliberais e mercadoldgicas, mais se afastam do principio de uma educacdo critica
libertadora e em prol do desenvolvimento humano e social de estudantes trabalhadores da EJA
em todo o pais. No Estado do Amapa, esses desdobramentos vém adiando, a construcao e
efetividade de uma base curricular que esteja fundamentada nesses principios e com base na
diversidade local da populagdo de estudantes trabalhadores amapaense na modalidade.

Essa secdo, traz a discussdo o panorama das DC para EJA em ambito Estadual e seus
direcionamentos na organizac¢ao curricular da EJA/EM na rede estadual de ensino, com base
nas orientacoes das DCN/EJA a partir de 2000. Dirige-se, entdo, o foco de analise as politicas
curriculares locais que marcaram o periodo, descrevendo-se o processo de caracterizagdo e
elaboracdo dessas legislagdes. Na sequéncia, trata-se dos resultados da pesquisa de campo na
SEED, as percepgoes dos sujeitos entrevistados quanto ao panorama das DCN e DCE da

EJA/Ensino médio, bem como as dificuldades e desafios nesse processo de materialidade.

3.1 0 QUE DIZEM OS DOCUMENTOS EM AMBITO ESTADUAL: PANORAMA DAS
POLITICAS CURRICULARES DA EJA

No campo da EJA ainda perdura uma visdo preconceituosa sobre seu publico, que muitas
vezes ¢ colocado como incapaz de refletir ou construir um saber autonomo. Esse pensamento

faz com que eles sejam submetidos a contetidos minimos, “aligeirados” e sobretudo, fora da
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realidade a que eles pertencem. Agrava-se a questdo com o descaso do Poder Publico Estadual,
ao ignorar a heterogeneidade dos estudantes trabalhadores da EJA no Estado do Amapa.

Dessa forma, ¢ de fundamental importancia questionar politicas curriculares
regionalizadas para EJA, voltadas para a realidade concreta dos estudantes trabalhadores locais,
que considerem a diversidade plural que ocorre nesse segmento de Ensino. Em se tratando do
Amapd, essa realidade ¢ ainda mais diversificada. Logo, cabe refletir sobre o curriculo para os
jovens e adultos trabalhadores amapaenses, continuam marginalizados pelas politicas
educacionais do Estado.

Nessa direcdo, esta se¢do traz em discussdo o movimento das politicas curriculares para
EJA no Estado do Amapa. Com objetivo de levantar aspectos que contextualizam e justificam
as tendéncias das DCN na EJA, bem como as outras politicas, em discussdo, que envolvem a
modalidade aos rumos da educacao na atualidade. De antemao, ¢ oportuno trazer o contexto
do cenario politico e economico do Estado do Amapa que compreende os ultimos 25 anos.

Na condi¢dao de um dos mais novos Estados da Federacdo, instituido em 1988 pela
Constituicdo Federal, o Amapa situa-se na Regido Amazénica ¢ tem como posi¢ao de
destaque estar a margem esquerda do Rio Amazonas, fazendo limite com estado do Para e
fronteira com Guiana Francesa, Suriname, além do Oceano Atlantico. Tal situagdo geografica
tem grandes possibilidades de mercado internacional, o que daria mais oportunidade de
desenvolvimento comercial e recursos financeiros para a regido (Mendonga; Melo, 2020, p. 8).
No entanto, desde entdo, pouco se fez para desenvolver um Estado com tantas riquezas naturais
e possibilidades para gerar recursos proprios, suficientes para manutengdes primarias, como a
geracdo de empregos. Muito pelo contrario, de acordo com os autores, até os dias atuais persiste
a dependéncia do estado pela verba constitucional do Fundo de Participagdo dos Estados (FPE),
para gerir suas politicas publicas proprias.

Como caracteristica da Regido Amazonica, a populacdo do estado ¢ fortemente marcada
pela diversidade de seu povo, composta por: indigenas, quilombolas, ribeirinhos e outros, que
juntamente com a diversidade histdrica e cultural que evidenciam caracteristicas peculiares da
populacdo amapaense.

Na esfera politica, grupos politicos “fazem escola” e revezam mandatos nas ultimas
décadas, denotando uma oligarquia de poder. A saber, no periodo de 1995 a 2024, os mesmos
grupos e partidos governaram o estado, resultando em pouco, ou quase nada, de
desenvolvimento em todos os niveis. Na economia, o estado tem como destaque o setor de
servigo e comércio, com os maiores indices de giro - contando com o funcionalismo publico

para esse movimento. No servigo publico segue a triste realidade de todos os Estados periféricos
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do Brasil, no Amapa nao poderia ser diferente, apresentando um numero consideravel de
amapaenses que necessitam do servigo publico por varias razdes socioeconomicas. De acordo
com Mendonca e Melo (2020), com o crescimento desordenado e o aumento da demanda na
capital a partir do ano 2000, o sucateamento ¢ a escassez de servigos publicos tornou-se mais
frequente, principalmente nas areas mais basicas de atendimento, dificultando o acesso a satde,
seguranca e a educagao.

Em termos educacionais, e conforme o ultimo Censo Escolar de 2024, o Amapa conta
com uma numerosa quantidade de escolas por todo o Estado, dispondo de 411 escolas urbanas,
455 escolas rurais, totalizando 866 unidades que ofertam a educacdo basica. Porém, a estrutura
ofertada, segue o mesmo modelo da realidade brasileira, com escolas sucateadas, com
infraestrutura precéria, problemas no recebimento de verbas, com atrasos constantes nos
pagamentos de merenda, transporte e manutencao, professores desmotivados com as condi¢des
de trabalho e seguranca.

Esse cendrio ¢ ainda maior nos interiores afastados, como nas comunidades indigenas, do
campo e ribeirinhas, que recorrem a capital do estado em busca de servigos publicos, o que traz
impacto social negativo para os amapaenses. Isso porque ndo houve investimento suficiente
para expansao de infraestrutura adequada nas areas mais basicas do servigo publico no estado,
como na educacgao.

As interpretagdes acerca das politicas publicas sdo multiplas, assim como a escolha de
documentos a serem objetos de analise para estudo. Assim, considerando que fonte de dados
podem traduzir os paradoxos existentes nos documentos e nos discursos oficiais que
direcionaram a estrutura curricular da EJA no Estado do Amapa, foi realizado o levantamento
das legislacdes que versam sobre a organizagdo curricular para EJA de 2000 a 2025. Nessa
direcdo, elaborou-se uma linha do tempo a seguir, que representa 0 movimento em torno das

DCN para EJA nesse recorte temporal.
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Figura 5 - Legislagdes que versam sobre as DC/EJA em ambito Estadual (2000-2025)

2001 2013 2015 2016 2019
P
7 M K
Res. CEE/AP n. Res. CEE/AP n. Res. CEE/AP Res. CEE/AP n. Res. CEE/APn.
35/2001 26/2013 n.27/2015 96/2016 65/2019
Fixa normas Fixa normas Fixa normas Autoriza o Estabelece
para EJAe paraEJAe para EJAe funcionamento normas normas
revoga a Res. revoga as Res. revoga a Res. daEJAnos EFe para o
CEE/APn. CEE/AP n. 35/01 CEE/APn. EM, na funcionamento
46/98 e 0 Art. n. e revoga a Res. 26/13. modalidade da EaD no
22 da Res. CEE/AP . Res. CEE/APn. EaD. Sistema de
CEE/AP n. 30/03. ) 5_7/2015 Ensino do AP
Dispoe oferta da
30/97 EJA em EPT para
Res. CEE/AP n. Privados de
65/2001 Liberdade no
Fixa normas Amapa.

para oferta de
EPT no Sistema
Educacional de
ensino do AP.

Fonte: Elaboragdo propria, a partir de consulta realizada no site do CEE/SEED.

Conforme demonstrado na Figura 5, todas as legislacdes estdo configuradas em
resolugdes ndo precedidas de pareceres, diferenciando-se assim do protocolo seguido pelo
CNE. A inexisténcia de pareceres anteriores as resolugdes aprovadas, diferentemente dos
documentos nacionais nao estdo consubstanciadas em prévias discussdes € proposigdes das
DC/EJA estaduais. Tal constatacao deu-se, dada inimeras buscas no site do CEE/SEED, assim
como em diversas tentativas - inclusive através de oficio - na busca de informagdes sobre os
pareceres no proprio CEE/SEED, obtendo-se como resultado, a aparente inexisténcia desses
documentos. Logo, as analises estardo centradas nas resolucdes em destaque.

Observa-se na ilustragdo em foco que, no periodo de 2001 a 2019 apenas 7 (sete)
legislagcdes foram homologadas, desde a institucionalizagdo das DCN/EJA em 2000. Este
cenario nao se difere do nacional, haja vista que nos marcos legais da EJA, houve 7 (sete)
legislagdes que impactaram diretamente numa reorganizagdo curricular mais profunda da
modalidade. Logo, o Amapéd segue os mesmos direcionamentos em torno das politicas
curriculares nacionais para a EJA no periodo, independentemente dos governos que estiveram

no comando do Estado.
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De modo geral, ¢ possivel perceber uma correlag@o entre as resolucdes estaduais com as
resolugdes nacionais mais estruturantes das diretrizes curriculares, como por exemplo, a
aprovacao da 1* DCN/EJA desdobrou-se na aprovagao das Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCE) no Amapa em 2001. Assim como, as DCN aprovadas em 2021 nao foram atualizadas no
estado®. A seguir, passamos a explorar mais os detalhamentos de cada dispositivo exposto na
figura supracitada, assim como a contextualiza¢do no tempo e no espago.

Nessa dire¢do, nos anos que correspondeu o governo de Joao Alberto Capiberibe (1995-
2002), o modelo educacional foi influenciado pelo Programa de Desenvolvimento Sustentavel
do Amapa (PDSP), que tinha como diretrizes: a valoriza¢do dos arranjos produtivos locais; a
sustentabilidade ambiental conjugada ao manejo tecnicamente orientado dos recursos florestais;
e a valorizagdo dos modos de vida tradicionais, com seus saberes e valores. (Lobato, 2018, p.5).
Foi nesse contexto que a Resolu¢ao CEE/AP n. 35/2001 fixa normas para a EJA e revoga a
Resolugdo n. 46/19986!, bem como o Artigo 22 da Resolugdo n. 30/1997%2, além de se adequar
as orientac¢des nacionais vindas da Resolu¢do CNE/CEB n. 01/2000.

Em aspectos gerais, este documento traz em seu texto o reforco da LDB/96, quanto as
questdes gerais da modalidade EJA e, principalmente, faz a adequagdo das DCN/EJA,
pontuando pardmetros quanto a: oferta e estrutura dos cursos, exames e certificagdes e educagao
profissional e técnica vinculada a modalidade.

Da oferta de cursos, segue as orientagdes nas DN, que deve ser organizada em etapas
correspondentes aos ensinos fundamental e médio, atendendo as necessidades especificas dos
jovens e adultos, considerando a flexibilidade de organizacdo curricular e metodologica para
atender as caracteristicas desse publico, evidenciadas no Art. 8, § inico: “devem ter maior
relevancia, compativeis coma clientela, aos turnos e horarios, evitando assim, tornar essa
modalidade excludente para o aluno” (Amapa, 2001, p. 2-3). Isso inclui a oferta de cursos
regulares e programas especiais, com avaliagdo no processo e semipresencial, de
conformidade com os objetivos das DCN. Quanto a estrutura dos cursos, poderdo ser da
seguinte forma:

I- Cursos de Ensino Fundamental em 04 (quatro) etapas, sendo: a 1% ¢ 2°
correspondentes as 04 (quatro) primeiras séries e 3" e 4* etapa correspondentes
as 04 (quatro) ultimas séries do Ensino Fundamental; II- Cursos do Ensino
médio em 02 (duas) etapas, sendo estruturadas em: 1? etapa correspondente

60 Essas Diretrizes nfo serdo atualizadas, uma vez que essa foi revogada em abril de 2025, conforme ja
discutido.

61 Esta tratou da possibilidade de avangos nos cursos e séries do Ensino Fundamental e Médio, com base no Atrt.
24, inciso V, alinea "c¢" da LDB n. 9.394/1996 (CEE/AP, 2024).

62 Estabelece que o processo de credenciamento e autorizagdo dos cursos devem atender a legislagdo da Educagdo
Profissional e Técnica e as normas estabelecidas na Resolugdo CEE/AP n. 30/1997 (CEE/AP, 2024).
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a 1% série e 2° etapa correspondentes a 2* e 3% séries do Ensino médio (Amapa,
2001, p. 4).

E facultado aos estabelecimentos de ensino seguirem ou ndo essa estrutura, conforme
indicado em Paragrafo Unico do Artigo 12. Quanto a carga horaria, é destinada para o EF de
2.400 horas e para o EM de apenas 900 horas. A sistematica de avaliagdo deve ser conforme
orientagdo no Artigo 24 da LDB/96 e em consonancia ao Projeto de implementacao do curso
e pelo Regime escolar. Cabe ainda, as instituicdes de ensino a responsabilidade pela
certificacdo dos cursos em questdo, o que concede as escolas uma certa autonomia para
estruturar e avaliar os alunos da EJA.

Em relagdo aos Exames de Certificacao, estes devem cumprir as orientagdes conforme
disposto nos Artigos 4 ¢ 38 da LDB/96 e no Artigo 9 da Resolugao de 01/2000. Nesse rumo, no
documento fica estabelecido que os exames supletivos poderdo ser ofertados pela rede publica,
bem como pela rede privada de ensino, desde que estejam devidamente autorizadas mediante
Projeto Geral aprovado pelo Conselho Estadual de Educacdo (CEE). Tanto a rede publica
quanto a privada, deverdo alinhar os componentes curriculares a BNCC.

Correspondente aos Exames de Certificagdo, cabe destacar que o Artigo 5 (Capitulo-I, p.
2) e 25 (Capitulo-IV, p. 7) no documento, traz orientagcdes contraditorias quanto a este aspecto,
observadas no trecho em destaque:

Artigo 4°- Nos cursos de Educacdo de Jovens e Adultos € nos exames
supletivos poderdo ser aproveitados estudos realizados com &éxito
mediante apresentacdo de comprovante oficial das séries, niveis, etapas
ou disciplinas cursadas; Artigo 25 - Os exames de Ensino médio poderao
ser realizados independentemente de ter o candidato cursado o Ensino
Fundamental, desde que tenha idade legal para tal (grifo nosso).

Enquanto no Artigo 4° ¢ exigido a comprovagao pertinente aos estudos, “com éxito”, para
que o aluno possa dar sequéncia aos estudos, no de n. 25, deixa o candidato livre para os exames,
flexibilizando a certificagdo independentemente de comprovagdes legais. Tera sido uma falha
na edi¢do do documento? Ainda assim, no Artigo 29 (Capitulo-IV, p. 8), € orientado que as
entidades mantenedoras poderao implantar a Banca Permanente de Exames para avaliar alunos
que necessitam integralizar o curriculo, seguindo condigdes, entre elas a necessidade de
certificado de conclusao de um dos niveis de ensino para o prosseguimento de estudos,
admissdo de emprego ascensdo funcional. Essas orientacdes traduzem a ldgica neoliberal
capitalista, que por meio de cursos aligeirados e Exames de Certificagdo, flexibilizam e
incentivam o chamado mercado da educagdo, conforme analisa Laval (2019). Isso, em prol da

inser¢cao imediata de trabalhadores como mao de obra barata no mercado de trabalho.
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Nesse sentido, a oferta de EJA vinculada a Educac¢ao Profissional e Técnica (EPT); ¢é
apenas citada no Artigo 18 (Capitulo-II, p. 4), onde menciona que o planejamento dos cursos
de Educacao Profissional para Jovens e Adultos obedecera ao disposto no Capitulo III da
LDB/96, no Decreto 2.208/97 e na Resolucao CNE/CEB n. 04/1999. Em suma, a resolugao traz
em seu texto adequacdes das DCN/EJA ao ensino da modalidade no estado, tendo como
estrutura curricular as regras ditadas pela LDB/96 (nos Art. 26-27; 32 e 36). Quanto a
orientagdes direcionadas ao publico local e as especificidades da EJA, ndo ha orientacdes
especificas no documento analisado.

Um adendo importante de fazer, no que se refere a relagdo da Resolug¢do n. 35/2001 e o
contexto politico desse momento, refere-se ao modelo educacional de sustentabilidade local
previsto no Plano de Desenvolvimento Sustentavel do Amapa (PDSA), adotado pelo Governo
Capiberibe, porém, este ndo foi sequer mencionado ou estabelecido demarcagdes e
desdobramentos na resolu¢do que se alinhem com as diretrizes apontadas nesse programa. O
que mostra esvaziamento conceitual e falta de consisténcia na proposta curricular do governo.

Nesse percurso que compreende a busca minuciosa das politicas curriculares para EJA,
apesar de nao estar diretamente ligada as discussdes da modalidade, a Resolu¢do CEE/AP n.
065/2001 trouxe diretrizes operacionais para a oferta de Educa¢do Profissional, no sistema
de ensino estadual. Considerando o disposto nos Art.4 e Art.7 que dispde o acesso a EPT
aos alunos da modalidade: que estejam em etapas e/ ou mddulo finais do EM; aqueles que
concomitantemente estiverem matriculados na 3* série do referido nivel; ou em organizagdo
equivalente dos cursos de EJA (Amapa, 2001, grifo nosso) - mesmo que tardio, o documento
segue o fluxo das orientagdes nacionais instituidas pela Resolugdo CNE/CEB n. 4/1999%3,

No entanto, a exemplo do cenario nacional, também houve um periodo de “certa
invisibilidade” da modalidade no Estado. Nesse periodo que compreendeu 2002 a 2012 nao
houve aprovacao de resolucdes que estiveram diretamente voltadas a EJA ou que alterassem a
estrutura e operacionalidade da oferta na modalidade. Porém, nesse intervalo, foram aprovadas
resolucoes referentes a Educagdo basica e que, inevitavelmente, a EJA ¢ mencionada como
modalidade no seguimento.

Dessa forma, o quadro a seguir traz as legislacdes publicadas nesse decénio e as

referéncias relacionadas a oferta de EJA na educagao basica:

63 Resolugdo de 8 de dezembro de 1999, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Profissional de Nivel Técnico.
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Quadro 10- Legislacdes que mencionam a EJA no periodo de 2002-2012

LEGISLACOES

CITACOES/EJA

RES. n. 068/2002-CEE/AP

Fixa normas para criacdo e funcionamento das
escolas indigenas, autorizacdo e reconhecimento de
cursos no ambito da Educagao basica no estado do
Amapé e outras providéncias.

No Art. 17, orienta que a oferta de EJA e o Sistema
Modular de Ensino, oferecidas as comunidades
indigenas  deverdo  respeitar os  principios
estabelecidos na Resolugao.

RES. n. 083/2002-CEE/AP

Estabelece normas para a Educagdo basica, de acordo
com a LDB/96, e legislagdo subsequente no sistema
de ensino do estado do Amapa e revoga as
Resolugdes: 07/92, 30/97 ¢ 08/98-CEE/AP.

Nos Art. 2 (§ 2) e 14, orienta que a EJA (no EF e
EM), bem como as modalidades de Educagao
Especial, Profissional e Indigena, a nivel de Educagéo
basica, estara regulamentada em legislagdo propria,
estando, no que couber, sujeita a esta Resolu¢do como
norma geral.

RES. n. 43/2003-CEE/AP

Dispde sobre o estidgio previsto na Educagdo
Profissional ¢ no Ensino médio para o sistema
educacional do estado do Amapa.

Em seu Art. 11, I, considera o estidgio aos alunos da
EJA de nivel médio na tltima etapa, ciclo ou moédulo,
sempre que este segmento representar a Gltima etapa
desse nivel de ensino.

RES. n. 025/2004-CEE/AP

Estabelece normas complementares para o
sistema de ensino do estado do Amapa e para a
formacdo de professores, na modalidade normal
em nivel médio.

Nos Art.1 e 16 (III), considera que no curso de
Formacdo de Professores na Modalidade Normal
em Nivel Médio, a atuarem como docentes, devem
acrescenta-se as especificidades e os processos
formativos de cada grupo, como a EJA (nas séries
iniciais do EF), reger-se-4 no Estado do Amapa
pelas normas desta Resolugdo; assim como a
autorizagdo de funcionamento e/ou o
reconhecimento do curso de Formagao de Professores
da EJA.

Fonte: elaboragdo propria, com base nas Resolugdes citadas disponiveis no Acervo digital do CEE/AP (grifos
Nnossos).

Todas as resolucdes descritas no quadro acima, tém direcionamentos e orientagdes em
legislagdes nacionais. Conforme o exposto, baseadas respectivamente, nas Resolucdes:
CNE/CEB n. 3/1999, que fixaram DN para o funcionamento das escolas indigenas; CNE/CEB
n. 3/1998, instituiu as DCN para o Ensino médio, assim como, CNE/CEB n. 1/1999 que
instituiu as DCN para a Educacao Infantil.

Jaa Resolucio CEE/AP n. 43/2003 traz como referéncia a Medida Provisoéria n. 2.164-
41/2001%4 ¢ a Resolugdo n. 61/2001 CEE/AP® de origem do Estado para dispor sobre o
estagio previsto na Educacdo Profissional de nivel médio no sistema de ensino estadual. E no
ultimo documento, a referéncia esteve na Resolu¢do CNE/CEB n. 2/1999 que trouxe DCN
para a formacao de docentes da educagdo infantil e dos anos iniciais do EF, em nivel Médio,

na modalidade Normal - termo utilizado por esta resolucao.

6 Tratou de alteragdes na Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT) relacionadas a trabalho em regime parcial,
suspensao do contrato de trabalho e qualifica¢do profissional.
5 A Resolugdo citada no Documento como referéncia, ndo foi encontrada no acervo digital do CEE/AP.
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Contudo, estas resolucdes apesar de fazerem citagao direta a EJA, ndo trazem em seu
texto caracterizacdes e direcionamentos especificos dessa oferta, como parte integrante da
Educagdo basica. O que se tem, ¢ meramente uma forma de garantir que a modalidade seja
mencionada no documento. De acordo com Arroyo (2018) para “lembrar os “decretados”,
tendo na referéncia apenas a obrigatoriedade como parte da “politica de corrigir
desigualdades” como forma de mencionar os desiguais - conforme conceituado pelo autor.

Cabe mencionar, que estas resolugdes foram publicadas no periodo que compreendeu o
final do Governo de Joao Capiberibe (1999-2002) e inicio do primeiro mandato de Waldez
Goes (2003-2006). O periodo de 2002 a 2012, que reflete a falta de discussdes na modalidade
EJA, também confere ao final do segundo mandato de Waldez (2006-2010).

Seguindo o fluxo nacional, que apds revogacdes e reexames nas politicas curriculares
para EJA, foi aprovada a Resolu¢cao CEE/AP n. 26/2013, a qual revoga a resolugdo anterior e
a Resolugdo CEE/AP n. 30/2003%, e estabelece novas regras para a modalidade no Sistema
Estadual de Ensino do Amapa. Esta que ¢ aprovada no contexto do Governo de Camilo
Capibaribe (2011-2014).

No contexto econdmico, 0 Amapa enfrentava forte dependéncia de repasses da Unido,
com baixo nivel de arrecadagdo propria, o que gerou limitagdes estruturais em todo os setores,
tendo forte dependéncia do funcionalismo publico e do comércio para fazer girar a economia
do Estado. Isso justificou medidas de controle de gastos publicos e principalmente com cortes
or¢amentarios, inclusive na educagdo - na ocasido o Governo enfrentou a maior greve de
professores no Estado.

Nesse contexto, a resolu¢ao homologada em maio de 2013, traz em seu documento novas
regras para o atendimento da EJA em estabelecimentos publicos e privados, tendo como base
de referéncia as legislagoes: LDB/96; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental ¢ Médio e as Resolugdes CNE/CEB n.04/2010,n.07/2010 e n. 02/2012; DCN/EJA
nas Resolugdes CNE/CEB n. 01/2000 e n. 3/2010; o disposto na Lei n. 8.069/90 (Estatuto da
Crianga e do Adolescente). Em geral, a oferta de EJA deve compreender essas legislagoes.

Nessa direcao, o quadro a seguir apresenta as principais mudancas introduzidas na oferta
de EJA pela Resolu¢cio CEE/AP n. 26/2013, que revogou a Resolugdo CEE/AP n. 35/2001,

com foco nos principais aspectos:

% Esta Resolugdo, revogada no documento, apesar das tentativas, a mesma ndo foi localizada no site do CEE.
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Quadro 11- Comparativo nas Resolugdes CEE/AP n. 35/2001 ¢ CEE/AP n. 26/2013

liberdade (Art. 3, p.2).

Aspectos Resolucio n. 35/2001 Resolucio n. 26/2013 Principais mudancas
Em instituigdes publicas e | Idem, com inclusdo de | Ampliagdo do publico
Oferta da EJA privadas. pessoas  privadas de | atendido.

Formato da oferta
(presencial ou
semipresencial)

Em regime presencial
(frequéncia de 75%) e
semipresencial  (indice
definido pelo projeto de
curso), de conformidade
ao0s objetivos de
atendimento, desde que
autorizados pelo CEE/AP
(Art. 9, § 1, p. 3).

Mantém o  formato
presencial (frequéncia de
75%) e semipresencial
(indice  definido pelo
projeto de curso), de
conformidade com os
objetivos de atendimento,
desde que autorizados
pelo CEE/AP (Art. 9, § 1,

p. 3).

Regimento Escolar
poderd admitir formas
de progressdo parcial,
desde que preservada a
sequéncia do curriculo e
observadas as normas do
sistema de ensino (Art.
13, p.4).

Organizacio das Etapas
(Ensino Fundamental)

Em 4 etapas: (1*-2* 1° ao
4° ano) / (3*-4* 5° ao 8°
ano)

Mantém 4 etapas: (1%
referente ao 1°-3° anos),
(2% referente ao 4°-5°
anos), (3% referente ao 6°-
7° anos) e (4% referente ao
8°-9° anos)

Reorganizacao da
estrutura por ano escolar,
inclusio do 9° ano
(Art.10, p.3).

Organizacio das Etapas
(Ensino médio )

Poderdo estruturar-se em
etapas, ciclos, periodos ou
matricula por disciplina;
Em duas etapas,
estruturadas: 1* etapa (1°
série) e 2 etapa (2 e 3%
série)

(Art. 12, 11, p. 4).

Mantém a mesma
estrutura em duas
etapas, estruturadas: 1*
etapa (1% série) e 2° etapa
(2% e 3% série)

(Art. 12, 11, p. 4).

Nao considera ciclos ou

periodos. Pontua que
deve ser organizada de
acordo com a
disponibilidade dos
alunos quanto ao
calendario escolar, aos
turnos e ao horario
evitando que a
modalidade seja

excludente (p. 2).

Carga Horaria Minima

Ens. Fundamental: 2400h,
Ens. Médio: 900h

Ens. Fundamental: 800h
(iniciais) + 1600h (finais);
Ens. Médio: 1200h (Art.
12, p.4).

Redefini¢ao detalhada por
etapas ¢ aumento de
carga horaria minima de
1200 h para Ens. Médio

Mencionada com base no | Regulamentada com | Integragdo mais clara
Educacao Profissional | Decreto n. 2.208/97 base no Decreto n° | com a formacdo técnica
Integrada 5.154/04 e Res. | (Art. 16, p.4).
CNE/CEB n. 06/2012
Lingua Portuguesa, Artes, | Mantém a base comum | Ampliacéio e
Componentes Educagdo Fisica, | Inclusdo de: Ensino | diversificagdo curricular
Curriculares (Ensino Matematica, Ciéncias, | Religioso, Lingua | (Art. 17, § 7, p.6).
médio) Historia, Geografia, | Materna (para
Filosofia, Sociologia indigenas), oferta
obrigatoria de musica e
espanhol
Prevista no Regimento | Deve constar também no | Com énfase no
Avaliacao Escolar Projeto Politico- | alinhamento institucional
Classificatoria Pedagoégico (PPP) da | (Art. 14, p.4).
escola
Exames oferecidos por | Regulamentagio Aumento do controle e
Exames Supletivos rede publica, conveniada | ampliada, com | padronizacio, com
(atualmente “Exames | e privada, com supervisdo | acompanhamento exigéncia de relatérios e
da EJA”) de competéncia do Poder | obrigatério do CEE, | participacdo de
Publico limites por semestre conselheiros do CEE
(Art. 24, p.8).

Fonte: elaboracdo propria, a partir das Legislagdes estaduais citadas disponiveis no Acervo digital do CEE/AP

(grifos nossos).
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Como observado no quadro 11, as mudangas na organizagdo curricular da EJA, foram
feitas mudangas significativas, como a ampliagdo da oferta da EJA aos privados de liberdade.
Porém, nao foi especificado como e onde essa oferta sera realizada. Quanto a organizagdo
curricular, houve significativa mudanga, a exemplo, o aumento da carga horaria para o EM
que na resolu¢do anterior era de apenas 900 h, considerada pequena a garantir o direito a
conhecimentos essenciais para um curso de dois anos. Além disso, a lingua estrangeira ¢
componente curricular obrigatorio e devera contar na parte diversificada do curriculo (Art.
17, § 8° e § 9°, p.6), sendo a Lingua Espanhola, oferta obrigatdria pela instituicdo de ensino,
porém, de matricula facultativa para o aluno. Ja na disciplina de Artes amplia-se seu campo de
atuacdo, conforme o texto: “[...] em suas diferentes linguagens, cénicas, pldsticas, deve ter
obrigatoriamente o ensino de misica”. Nesse prisma, as DCN/EJA deverdo fazer toda a
ancoragem legal no desenvolvimento dos componentes curriculares, articulados as Areas de
Conhecimento, conforme as DCN para o EF e EM.

Também merecem destaque no quadro: o reconhecimento do PPP da escola como aspecto
integrante do planejamento e avaliagdo dos estudantes da EJA. Apesar deste, sempre estar
vinculado ao alinhamento e aprovac¢ao da SEED, ainda sim, ¢ uma dire¢ao para a autonomia
pedagbgica das escolas. Assim como o reconhecimento do ensino de Lingua Materna as
comunidades indigenas do estado, mesmo sem o detalhamento das agdes, reconhecer essa
necessidade do nosso povo originario amapaense, ja € uma pequena evolucao nesse aspecto.
Sobretudo, representam um pequeno passo rumo ao reconhecimento e valorizacdo da
diversidade dos jovens, adultos e idosos estudante da modalidade.

Contudo, dois anos depois, seguindo a pratica das revogagdes, a Resolu¢ao CEE/AP n.
27/2015, fixou novas normas para a EJA no sistema estadual de ensino do Amapa e revoga a
anterior. No contexto politico ¢ econdmico do governo de Waldez Gées, em seu terceiro
mandato (2015-2018), como passo inicial, implantou o Programa de Educacdo em Tempo
Integral nas Escolas de Ensino médio da Rede Publica Estadual, por meio do Decreto n.
4.446/2016 (Drago; Moura, 2022). Assim como, comecou o movimento de debates em torno
das politicas de educagao do Estado relativas as mudancas a serem realizadas com a Reforma
do Ensino médio que estava em curso. Nessa conjuntura, a Resolucdo de 2015 trouxe como

orientacdes os aspectos em destaque no quadro a seguir:
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Quadro 12- Mudangas na Resolugdo CEE/AP n. 27/2015 na oferta de EJA
Aspectos Relevantes Descricio no Documento
Lei/96; Leis n. 8.069/90 (ECA), n. 10.639/03, n. 10.793/03, n. 11.741/08,
Documentos que fundamentam | e n. 12.764/12; Resolu¢des CNE/CEB n. 01/2000, n. 03/2010, n. 07/2010,
a Resolucio n. 02/2012, n. 04/2010 ¢ n. 08/2012 ¢ no Parecer CNE/CEB n. 04/2013
- Cursos presenciais ¢ EAD
- Exames supletivos, sob responsabilidade da Secretaria de Estado da
Tipo de oferta Educagao-SEED (Art. 9, p.2)
- Educacio profissional integrada ao Ensino médio (Art. 16, p.4).
Articulada com a Base Nacional Comum e nas Diretrizes Nacionais -
Organizacao curricular Componentes curriculares por areas do conhecimento nos EF ¢ EM - Parte
diversificada respeitando a realidade local (Art. 20, p.6).
Exames sdo exclusivos do poder publico, gratuitos, ofertados pela
Organizacio dos exames e SEED/AP; com realizagdo minima de 1 exame por ano (conteudos
certificados cobrados: componentes curriculares da BNCC - Idade minima: 15 anos
(EF), 18 anos (EM) - Certificacdo exclusiva da SEED/AP; Banca
permanente para integralizagdo curricular em até 2 disciplinas no EF ou 3
no EM (p. 6-9).
Fonte: elaboragdo propria, com base na Resolugdo citada disponiveis no Acervo digital do CEE/AP (grifos nossos).

O documento de modo geral, traz direcionamentos nas mesmas legislagdes citadas na
resolucdo anterior, com acréscimo da Resolu¢gdo CNE/CEB n. 08/2012%7 ¢ 0 Parecer CNE/CEB
n. 04/2013%8 estabelecendo a aplicagido das DCN para EJA na rede estadual de ensino conforme
determinagdes. Porém, na legislacdo que estabelece as normas de que as escolas e instituigdes
de ensino devem garantir educacdo de qualidade e em atendimento as caracteristicas e
necessidades especificas dos Estudantes Quilombolas, se quer foi mencionada na resolugao
em questao. Isso configura total omissdo aos estudantes quilombolas do estado - o que deixa a
referéncia a resolu¢ao descontextualizada e sem sentido, no documento.

A mesma observagdo ¢ feita quanto a EaD como forma de oferta na EJA, apesar da
auséncia da sua operacionalidade, ¢ considerada na modalidade - direcionando resolucdo
especifica, conforme indicado no Art. 9 (p. 2-3). Diferentemente do contexto nacional, esse
formato vem sendo flexibilizado desde 2010 pela Resolu¢do CNE/CEB n. 3/2010, utilizada
como referéncia desta resolugao.

Apesar da auséncia de normas especificas, este formato vem sendo utilizado a partir
deste indicativo, representado por um numero significativo de resolugdes autorizando a
oferta de EJA em EaD nas institui¢des privadas de ensino no estado, a exemplo da
Resolucdo CEE/AP n. 96/2016 (Art. 22, p. 6), que serd explorada mais adiante. Ademais,

correspondente a organizacio dos exames, o documento estabelece, que:

67 A Resolugdo define as DCN para a Educacdo Escolar Quilombola na Educacio Basica (ABMES, 2012).

68 O Parecer trata da legitimidade e competéncia para autorizar a oferta de exames de EJA por escolas privadas,
segundo (MEC, 2013).
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A oferta dos Exames da EJA sera exclusiva do Poder Publico, de forma
gratuita sob a responsabilidade da Secretaria de Estado da Educag@o a quem
compete: coordenar, programar, divulgar, avaliar, supervisionar e
acompanhar sua execugdo utilizando o principio constitucional do regime de
colabora¢do com 0s municipios.

O Artigo da Resolugdo, nesse sentido, contraria o estabelecido no Parecer CNE/CEB n.
04/2013 (utilizado como referéncia), uma vez que estabelece a exclusividade do Poder
Publico para a execugdo dos exames de EJA. Isso significa dizer, que ha controvérsia nessas
orientagdes — seria para justificar a negacdo do mesmo, nesses termos?% Tal observagido pode
configurar mais uma contradi¢do nos termos normativos - fica o questionamento.

Quanto a Educacio Profissional e Técnica integrada a EJA/Ensino médio, fora
apenas citada em Resolucdo de 2013. Nesta de 2015, estabelece normas, em Paragrafo tnico,
como carga hordria minima total de 2.400 horas, devendo assegurar, cumulativamente, o
minimo de 1.200 horas para a formacdo no EM, acrescidas de 1.200 horas destinadas a
Formacgao Profissional do Técnico de nivel médio, conforme disposto na Resolugio CNE/CEB
n. 6/2012, que norteiam a organizagao dos cursos técnicos de nivel médio no Brasil.

E importante destacar que a Resolugdo CEE/AP n. 27/2015 (Art. 20 e 32, p. 6 ¢ 9) traz
a importancia de considerar a organizagao curricular, na Parte Diversificada para o EF e EM
que deverd respeitar as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos da EJA. Assim como, na oferta dos cursos e exames devera ser
garantido aos alunos com deficiéncia e transtornos globais de desenvolvimento, condi¢des
operacionais que assegurem o acesso € atendimento escolar necessarios.

Esta resolucdo, ao contrario da anterior (revogada), apresenta em seu texto o
reconhecimento da necessidade de ofertar na EJA uma educagdo pautada na diversidade e nas
especificidades da populagdo de estudantes amapaenses. Esse aspecto configura uma
“ferramenta” de mudanca, especialmente para garantir que a EJA, de fato, desempenhe o papel
de agente de reparacdo social e educacional. Assim contribuiria para a verdadeira emancipagao
dos jovens, adultos e idosos trabalhadores, que buscam a escolarizagdo como um direito a
educacao formal.

No curso do periodo, a Resolucao CEE/AP n. 57/2015, dispds sobre a oferta da EJA e
da Educacdo Profissional e Tecnologica para Pessoas Privadas de Liberdade (PPL), nos
estabelecimentos penais do Amapa e dé outras providéncias correlatas. A Resolu¢do traz como

documento s referenciais, além da Constituicdo/88, da LDB/96 (alterada pela Lei n.

%9 Essas impressdes e questionamentos, serdo respondidos na subse¢do destinada as entrevistas na SEED.
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11.741/2008) e como diretrizes no ensino de EJA a Resolugdo CNE/CEB n. 3/2010; tomam
como base para a garantia de direitos das PPL, as legislacdes: Lei n. 7.210/1984 (Lei de
Execugdo Penal); Lei n. 12.433/2011 (Remicao da pena pela educagdo); Parecer CNE/CEB n.
4/2010 e Resolugdes CNE/CEB n. 2/2010; Resolugdes’ CNPCP n. 14/1994 e n. 03/2009; Plano
Nacional de Educa¢do (PNE) e Plano Estadual de Educacio no Sistema Prisional do Amapa.

Desta forma, ¢ destinado a esse publico a oportunidade de continuidade dos estudos,
mesmo em condicdes adversas. Nessa vertente, a resolugao tem como principais orientagdes,
além das definidas pela Resolugdo CNE/CEB n. 3/2010 para essa oferta, traz aspectos

complementares a seguir, caracterizados:

Quadro 13- Principais orientagdes presentes na Resolu¢do CEE/AP n. 57/2015

Principais Aspectos Principais Informacées
EJA: Presencial e EAD- Atende presos provisorios, condenados, egressos e
Tipo de Oferta pessoas em medidas de seguranga; pode ser ofertada por meio de convénios

com instituicdes governamentais ou ndo governamentais (Art.1, p.2);
Garantia da Educacio Profissional (Art. 7 ¢ 8, p. 5).

Garantia de oferta nos trés turno, de acordo com a legislagdo vigente (Art.2,
V, p.3); Calendario escolar adaptado as condic¢des locais (Art.3, p.3-4);
Organizacio Curricular Formagéo de classes multisseriadas e de frequéncia flexivel: Organizagdo
por séries, semestres, ciclos, alternancia ou grupos ndo seriados (Art.23 da
LDB).

Ambientes adaptados dentro dos presidios para funcionamento das turmas;
Remicdo de pena por estudo; Registro do nome social de travestis e
transexuais; Possibilidade de certificaco direta via exames sem exigéncia do
Ensino Fundamental completo (Art.3, VII e VIII, p.4); Possibilidade de
Condig¢oes Especiais atuacio de internos no apoio educandos capacitados (Art. 5, § 3°, p. 4-5);
Garantia de continuidade dos estudos apds alvara de soltura (Art.8, p.5);
Formacéo inicial ¢ continuada para educadores e demais profissionais
envolvidos; Incentivo a producio de materiais didaticos ¢ uso de
tecnologias educacionais; Apoio com alimentagdo, satide, material escolar, e
inclus@o social; Flexibilidade quanto a tempo, espaco e rotatividade da
populagdo carceraria.

Fonte: elaborago propria com base na Resolugdo citada disponiveis no Acervo digital do CEE/AP (grifos nossos).

Como observado, a Resolugdo 57/2015 faz orientacdes especificas as necessidades da
PPL, anteriormente apenas mencionados na Resolu¢do CEE/AP n. 26/2013 (Art. 3) e ignorados
pelas outras legislagdes. O documento vem garantir o direito a escolarizagdo, através da EJA
nos presidios do estado que sera “[...] preferencialmente nos estabelecimentos penais, em

ambientes disponibilizados pela administracdo penitenciaria, caracterizados como

70 As Resolugdes CNPCP (Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitencidria) n. 14/1994 ¢
n. 03/2009 estabelecem diretrizes para a politica criminal e penitenciaria, com foco em direitos e condi¢des de

tratamento de presos e reclusas, incluindo questdes especificas sobre encarceramento feminino e criancas
(Gov.br).
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classes/turmas, respeitando as especificidades e peculiaridades de cada modalidade” (Art.1, §1,
p.2). Isso inclui calendario e horarios diferenciados, bem como manter a regularidade da vida
escolar dos alunos no sistema prisional.

Para que esse direito seja garantido, a Resolugdo 57/2015 traz a possibilidade de acessar
convénios e parcerias com instituicdes publicas ou privadas para a sua oferta, o que inclui a
Educacao Profissional, da qual devera ser desenvolvida politicas “[...] de elevacdo da escolar
idade associada a qualificagdo profissional e tecnologica, articulando-as, também, de maneira
intersetorial, a politicas e programas destinados aos jovens e adultos (Art. 2, inciso V, p. 3).
Assim como a modalidade em EaD. Porém, a exemplo da Resolu¢do n. 27/2015, ndo estd
especificado como se daria esta oferta nas instalagdes penais - considerando a complexidade do
sistema prisional.

No que compreende a organizacdo curricular, na Resolugdo 57/2015 ndo ha
especificagdo de componentes ou disciplinas curriculares a serem desenvolvidas no processo
ensino-aprendizagem, apenas pontua que os 6rgaos responsaveis pela educagdo no estado “[...]
levando em consideragdo as especificidades da educacdo em espacos de privagao de liberdade”
deverdo incentivar a promog¢ao de novas estratégias pedagogicas (Art. 4, p. 4). De acordo com
o documento, isso inclui a implementag¢do de novas metodologias e tecnologias educacionais,
como programas educativos em EaD, a serem empregados no ambito das unidades educacionais
do Sistema Prisional.

Dentre as condicoes especiais de oferta a PPL, tem a garantia de participacdo em
Exames de Certificacio em ambitos nacional e estadual. Com certificagao imediata do EM,
quando da aprovagdo do aluno nesta etapa por meio do ENEM, dispensando a necessidade de
comprovagao do EF (Art. 3, incisos VII- IX, p. 4). Além da possibilidade de remissdo de pena
aos alunos, proporcional a carga horaria das etapas da Educacgao basica, concluidas por meio de
exames de certificacdo conforme a LEP/2011.

Diante das orientagdes dadas a oferta de EJA nas instituicdes penais do estado, deve-se
considerar a importancia desse direito a essa populacdo, como possibilidade de reinsercao
social. No entanto, o maior desafio estd na implantacdo de agdes educativas realmente
significativas. Uma vez que a institui¢do penal retira, por tempo determinado, a autonomia dos
apenados, ofertando-lhes uma educagdo restrita, com aplicacdo para PPL (Onofre, 2015). Nesse
sentido, a0 mesmo tempo que esse direito ¢ reafirmado na Resolucao n. 57/2015, estes, sdo
condicionados a uma educacao engessada e alinhadas as atividades laborais, o que restringe o

acesso ao conhecimento realmente libertador e humanizante das pessoas.
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Por conseguinte, nesta linha do tempo das politicas curriculares para EJA, no ano
seguinte, a Resolucido CEE/AP n. 96/2016 autoriza o funcionamento da EJA na modalidade
EaD, especificamente ao Centro de Educacdo APOENA, em Macapa, capital do estado. O
documento, em resolutiva, esta descrito em apenas trés artigos, a destacar:

Art. 1°. Autorizar o Funcionamento da Educacado de Jovens e Adultos, nas
etapas do Ensino Fundamental (6°ao 9° ano) e do Ensino médio , na
modalidade de Educacdo a Distancia do Centro de Educacdo Apoena, em
Macapa/AP, nestes termos propostos: Art. 2°- O presente Ato de
Autorizagao de Funcionamento tera validade de 03(trés) anos, a partir da
data de sua publicacdo no Diario Oficial do Estado do Amap4, devendo a
mantenedora solicitar ao CEE/AP em até 120 (cento e vinte) dias antes de
expirar a vigéncia, sua renovagio por igual periodo, conforme dispde a
Resolucdo n® 7712014-CEE/AP. Art. 3°- Esta Resolugo entra em vigor a
partir da — data de sua publicagdo, revogadas as disposigdes em contrario
(Amapa, 2016, p. 1-1).

A Resolucao 96/2016, apesar de trazer nesses artigos direcionamentos pontuais, t€m
como referéncias para fundamenta-los, além da LDB/96, a Resolugdo CEE/AP n. 77/2014;
Processo CEE/AP n. 24/2016; Parecer CEE/AP n. 22/2016 e¢ a “Analise da Assessoria
Técnica do CEE/AP” - este ultimo, assim denominado no documento. Mais uma vez, nio
tem como deixar de observar a falta de contextualizacao desses documentos no texto da
Resolugdo. Dos quais sao apenas citados, sem que haja direcionamentos que possam estar
ligados a essas bases.

Logo, pela falta de elementos e aspectos a serem analisados nesta resolugdo, pode-se
concluir que a mesma, foi tdo somente, destinada a autorizar a determinada instituicao
privada, na oferta de EJA em EaD no estado. Tornando-se, assim, prerrogativa para esta oferta
nas institui¢des de ensino, em especial para a rede privada, que nos tltimos anos vem ganhando
adeptos - envolvidos pelo discurso de imediata formagdo para uma posicdo no mercado de
trabalho. Esse movimento ¢ evidenciado pelo aumento de autorizagdes e renovagdes de
concegdes para a oferta dessa modalidade nas instituigdes privadas de ensino.

Popularmente falando, a Resolugdo n. 96/2016 “abre portas” para o mercado da EJA/EaD
no Estado do Amapa, dando sequéncia a educagdo aligeirada e fragmentada, somada a politica
dos cerificados imediatos, pautados em programas de estudos de formagdo minima - como ja

mencionado na subse¢do 2.2 (p. 113). Com o discurso da inser¢ao do mundo digital, vém sendo

consolidada a logica neoliberal nas politicas educacionais da EJA.

1 Dispds sobre criagdo, credenciamento de instituigdes de ensino, autorizagdo para funcionamento,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de etapas e modalidades da Educacdo Basica do sistema
estadual de ensino.
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Nessa direcdo, a Resolucio CEE/AP n. 065/2019 estabelece normas para o
funcionamento da EaD no sistema estadual de ensino. Em seu texto, o documento traz como
uma das referéncias a Resolucdo nacional de 2010, que institui diretrizes para a EJA
desenvolvida por meio desta modalidade. Exatamente quinze anos depois da legislagcdo
nacional, a oferta em EaD ¢ regulamentada no Estado, apesar da sua liberacdo em 2015 por
meio da Resolugdo CEE/AP n. 27/2015 (Art. 9).

Referente a oferta de EJA em EaD, em termos operacionais esta organizada conforme
dado as etapas e modalidades da Educagao basica (Amapa, 2019, Titulo IV, III, p. 5), sendo
especificamente direcionada a EJA a Se¢do I da Resolugdo 065/2019, que normatiza esta oferta
em apenas trés artigos sucintos (Art. 17, 18 e 19) que definem a forma como serd desenvolvida
(Amapa, 2019, p. 5). No entanto, ao analisar o documento, foi possivel encontrar mais

informacdes relacionadas a modalidade, nos seguintes aspectos:

Quadro 14- Oferta de EJA em EaD conforme Resolugdo CEE/AP n. 065/2019

Principais Aspectos Principais informacoes

Art.17- Destinada a quem néo teve acesso ou continuidade de estudos no

Acesso a0s cursos EF (anos finais) e EM na idade propria. Idade minima: 15 anos e 18 anos
(respectivamente).

Art.18- A carga horaria na modalidade EAD sera a mesma adotada no

Carga hordria ensino presencial, conforme legislacdo vigente.
Art.19- Devem obedecer as Diretrizes Curriculares Nacionais e
Contetidos programaticos e orientagdes do Conselho Estadual. Os contetdos podem ser distribuidos
curriculares em modulos virtuais e/ou impressos.

Art.20 e 21- Segue legislacdo nacional e estadual, restrita a cursos do
Educacio profissional e técnica | Catidlogo Nacional de Cursos Técnicos. Pode ser integrada, concomitante
de nivel médio para EJA ou subsequente ao EM. Carga minima de 1.200h (geral) + carga da
habilitacao técnica. Para area da saude, no minimo 50% presencial;
proibido curso de Enfermagem em EeD no Estado.
Art.22- Na EJA, ¢ possivel aproveitar estudos concluidos com éxito em
componentes curriculares ou areas de conhecimento, ou por exames
Aproveitamento de estudos especificos. Também se aplica aproveitamento na educagio profissional,
desde que cumpridas as exigéncias (minimo de 160h em cursos FIC,
certificacdo profissional, etc).
Fonte: elaboragdo propria com base na Resolugéo citada disponiveis no Acervo digital do CEE/AP (grifos nossos).

Como pode ser observado, manteve-se a faixa etaria de ingresso aos cursos em EJA/EaD,
a oferta de EPT de nivel médio na EJA, assim como o aproveitamento de estudos, conforme
estabelecido na Resolugdo de 2010. No entanto, ndo podemos deixar de problematizar, a
questdo da carga horaria adotada para a modalidade, que considera a mesma equivalente ao
ensino presencial. Apesar da orienta¢do, ela ndo condiz com o que se tem observado nos cursos
onlines ofertados nas institui¢des privadas do Estado, os quais sdo encontrados facilmente na
internet, com ofertas diversas de conclusdo dos estudos em 18, 6 e até 3 meses para a

certificagdo. O que nao € coerente com a carga horaria minima de 1200 horas para a conclusao
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em EJA/EM presencial. Esse tipo de pratica vai de encontro a condi¢do de fiscalizagdo
constante pelos 6rgaos responsaveis (Art. 8, 9, inciso III, 2010).

Outra problematica esta no conteudo programatico organizados em moédulos virtuais a
disposicdo do estudante. O que pressupde, que o aluno deva ‘“consumir” um conteudo
especifico, em determinado tempo e sem o acompanhamento de um professor para orienta-lo
nesse recurso. Essa acdo desconsidera os agentes do processo ensino/aprendizagem que requer
a acdo educativa e distancia ainda mais o estudante trabalhador da EJA da pratica da
interatividade, condizentes com as condigdes de aprendizagem determinadas no Artigo 8, “[...]
interatividade que deve ocorrer entre os diferentes agentes, somados ao acompanhamento do
processo por 10 de professores tutores” (incisos I-IV, p. 3). Além disso, as orientagdes (em
normativa) ferem o principio de uma pedagogia que compreenda a necessidade de
acompanhamento humanizado e especifico que compreende a Educagao de jovens e adultos
trabalhadores da EJA, distanciando da pratica dialdgica e libertadora freiriana.

Nesse sentido, € notério que hé incoeréncia no texto da resolucao, quando € observado o
disposto na estrutura organizacional dos cursos destinados a toda Educagdo basica, “[...]
etapas e/ou modalidades de ensino” (Art. 3-12) e no que ¢ normatizado na oferta de EJA em
EaD (Art. 19). A contradicdo ¢ evidenciada, 2 medida que se defende uma aprendizagem
interativa e comprometida com o processo educativo, € a0 mesmo tempo que todo o processo
escolar é reduzido em médulos virtuais de aprendizagem e materiais impressos. E importante
considerar que EJA e EaD possuem incompatibilidades pedagogicas, ou seja, apresentam
concepgodes e processos formativos diferentes, haja vista que o sentido do ensino dialdgico e
humanizado ¢ incompativel com o modelo mercantilista de Educacdo a Distancia.

Até aqui, as politicas curriculares para EJA no Estado do Amapa, tem caminhado a passos
lentos - na melhor das perspectivas - rumo ao reconhecimento da necessidade do curriculo
adequado aos estudantes trabalhadores da modalidade. Ao passo que, nas 7 (sete) resolugdes
analisadas na linha do tempo do Amap4, pouco foi orientado quanto as especificidades locais
que requer o curriculo da EJA amapaense. No curso dos textos, pode-se encontrar apenas
citagdes vagas, como: educacao quilombola, lingua materna indigena, ribeirinhos, dentre outros
termos que s6 remetem caracteristicas desses estudantes amapaenses, e, portanto, ndo levam a
consolida¢do de uma politica curricular identitaria da modalidade.

Assim, o pouco movimento das legislagdes em EJA que se deu em ambito estadual, foi
reflexo da obrigatoriedade das diretrizes nacionais, como referéncia a ser seguida no pais,
sobretudo, como direito desse publico ao curriculo préprio. Nesse sentido, Soares (2002)

destaca que as DCN para EJA, como documento normativo, constituem a garantia da base
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comum nacional para o ensino na modalidade - reservados os interesses e especificidades
do publico local. Entretanto, 0 movimento continuo de pareceres, apreciagdes e alteragdes ao
longo de 25 anos, além de refletir a expressdao de conflitos e interesses dos governos nas
politicas curriculares, também condicionam os estudantes trabalhadores da EJA, ao constante
estado de instabilidade nacional.

Nos trés primeiros anos de 2020, a Humanidade viveu o triste estado de emergéncia
mundial com a epidemia do coronavirus (COVID-19). No mesmo ano, o Estado do Amapa foi

acometido pelo “apagio”7?

, configurado um dos maiores black out da histéria do pais,
configurando um estado de calamidade total. O estado de pandemia, acrescido do black out,
acarretou consequéncias sociais e econdmicas ainda maiores para o Estado.

Sob o quarto mandato de Waldez Gdes (2019-2023), o Estado sofre os efeitos do
periodo que afeta todos os setores do governo, em especial o da Economia e da Educagao (sendo
os mais afetados’®). No campo econdmico, de acordo com Chelala (2023), nesse periodo o PIB
amapaense foi estimado em R$ 18,5 bilhoes, sendo o estado da regido Amazonica que teve o
menor indice de desenvolvimento econdomico. Ademais, os indicadores sociais chegam a niveis
alarmantes: 49,4% dos amapaenses abaixo da linha da pobreza, com a terceira maior taxa de
desocupagdo do pais (12,1%). Considerando o ramnking de competitividade dos estados,
promovido pelo Centro de Lideranga Publica (CLP edig¢do de 2022), no qual sdo analisados dez
indicadores de desenvolvimento, 0 Amapa ficou nas ultimas posigdes nos eixos: infraestrutura,
sustentabilidade social, seguranca publica, educagao, eficiéncia da maquina publica e inovagao.
Estando bem-posicionado apenas em solidez fiscal, capital humano e potencial de mercado.

Nesse contexto educacional, os efeitos da suspensao das atividades escolares presenciais
(acdes necessarias mediante o estado pandémico), impactaram aproximadamente 196.201
alunos da rede publica de ensino em todo o Estado, conforme Censo da Educagdo basica (INEP,
2019). Inevitavelmente, esse distanciamento da Escola fez com que o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo bésica (IDEB, 2023) no Amapa apresentasse um dos piores
resultados do Pais 74. Outro agravante esta na queda significativa do nimero de matriculas

na modalidade, na qual observou-se que em 2020 ocorrera em 17.703 matriculados, sendo

72 Cerca de 700.000 amapaenses ficaram 22 dias sem o fornecimento regular de energia, € consequentemente sem

agua e sem internet.

3 De acordo com o portal Todos Pela Educagio (2023) o ranking das maiores economias estaduais em 2021, o
Amapa ¢ o 25°, com 0,2% de crescimento no periodo. Dados, parte do Sistema de Contas Regionais,
divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2021).

74 Estado possuiam o 2° menor nivel médio de proficiéncia do Brasil no Sistema de Avaliagdo da Educagdo
Basica (SAEB) em Lingua Portuguesa (687), com um resultado distante da média nacional, que foi de
715,4. J4 no Ensino médio, somente 20,4% dos estudantes tinham aprendizagem adequada em Lingua
Portuguesa e 2,6% em Matematica, conforme os resultados do SAEB 2019.
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6.856 no EM, e 10.847 no EF. No comparativo com 2018, esse numero era bem maior,
estava em 22.312 no EM e no EF de 13.173 - considerando os indicadores do Anuario da
Educac¢ao basica em Educacao de Jovens e Adultos de 2018 e 2021.

Esse cendrio somado ao agravamento do quadro social e econdmico supracitado,
levaram a mudangas no perfil dos estudantes da EJA7 em decorréncia da migra¢do que
ocorre do EM (dito regular) para a modalidade, que inevitavelmente, evadiram-se da escola
no periodo pandémico. E razoavel supor, que o menor nivel socioecondmico dos estudantes
amapaenses, tiveram que optar por abandonar os estudos para garantirem a sobrevivéncia
familiar naquela ocasido. Na EJA esses motivos somam-se a dificuldade de associar os
estudos com o trabalho e questdes familiares, haja vista que a grande maioria sdo pessoas
de baixa renda e necessita trabalhar para sustentar suas familias, levando-os a deixarem os
estudos em segundo plano.

Na tentativa de recuperagao desses indices, o Governo Waldez apresenta um pacote
de ag¢des com o desafio de resolver o problema de distor¢cdo de idade/série na Educagao
bésica, assim como o abandono escolar. Nesse viés, como préatica principal do plano de
recuperagao, a construcao do curriculo prioritario e regionalizado; avaliagcdes diagnosticas
nas escolas assim como a capacitagdo de professores e diretores.

Como parte integrante do plano de recuperacao dos indices negativos, e, em fungdo das
discussdes em torno da implementagdo do NEM nas escolas estaduais. Em 2020 foi elaborado
o Referencial Curricular Amapaense do Ensino médio (RCA/EM), cujo objetivo ¢ definir
o curriculo do EM, seguindo a tendencia nacional de competéncias e as habilidades, enfatizadas
na BNCC e nos Itinerarios Formativos do NEM de 2018, para o desenvolvimento integral dos
estudantes amapaenses. O RCA/EM foi estruturado para orientar na construgdo da proposta
pedagbgica escolar, considerando as especificidades, caracteristicas regionais, culturais,
historicas, economicas e locais, nos 16 (dezesseis) municipios do Estado do Amapa.

Ao contrario do RCA de 2017 (destinado ao Ensino Fundamental) que marcou a
invisibilidade da EJA, com a auséncia de orientagdes especificas para a modalidade na BNCC
e na Lein. 13.415/2017, ficando a cargo dos estados e municipios realizarem a organizagao
da EJA no sistema educacional. O RCA/EM traz breve discussdo das especificidades da
educagdao de jovens, adultos e idosos, conforme propunha a educacdo popular, “[...] a

modalidade deve desenvolver pressupostos da educagio popular, que propde o didlogo com

75 Saber mais, em: NOVAIS, Valéria; GOMES, Matheus. A educagio de jovens e adultos no Estado do Amapa:
perspectivas e apontamentos sobre seu perfil atual. Rev. Exitus [online]. 2019, vol.9, n.5, pp.529-
558. Epub 11-Jun-2020. ISSN 2237-9460. https://doi.org/10.24065/2237-9460.2019v9n5id1117.
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os educandos e considera suas demandas como principio educativo” (Amapa, 2020, p. 43).
Apesar da pouca orientacdo destinada a EJA, o documento demarca certa inclusdo da
modalidade nas discussdes desta politica curricular do Estado.

Para a andlise desse percurso que compreendeu o panorama das Diretrizes Curriculares
Estaduais para EJA de 2000 até aqui, e considerando que nossas diretrizes foram replica¢oes
das Diretrizes Nacionais, como obrigatoriamente a ser seguida em todo pais, ¢ importante
mencionar que 0 Amapa nao se adequou a Resolucio nacional n. 01/2021, que que trouxe
muitas mudancgas na oferta da modalidade. Ainda sob o mandato de Waldez Goées (2019-2022)
e sob os fortes efeitos do estado de emergéncia publica sanitaria que afetava todos os setores
do governo, as questdes educacionais estavam todas voltadas para agdes que recuperassem o0s
indices negativos que caracterizavam a educagdo publica do Amapa, durante os anos de
pandemia. Nesse contexto, e em busca de recuperagao imediata dos indicadores, as politicas
para a EJA, certamente ndo estavam nas prioridades do Governo.

Portanto, para sintetizar o cenario das Diretrizes Curriculares Estaduais para EJA no
Amapa, que trouxeram as alteragdes mais significativas para a modalidade no Estado desde
2000, a Linha do Tempo, a seguir, traz os marcos que evidenciaram essas mudangas nas

legislagdes Estaduais até o momento:

Figura 6- Marcos para o curriculo da EJA em ambito Estadual (2000-2025)

.
\
1
Res. CEE/AP n. 35/01 Res. CEE/AP S LG e D 1
n. 26/13 !
+ Reproduz as DCN para « Admite formas de + Demarca a oferta de EJA :
oferta de EJA no AP. progressio parcial de em EaD; 1
Res. CEE/AP n. 65/01 série; « Normatiza a oferta em :
+ Inclui o ?° ano no EF; EPT; :
Traz DO paro oferta de « Aumenta a carga horaria « Reconhecimento da :
EPT no Ensino Estadual; de ?00h para 1200h no diversidade da EJA local 1
Disp&e acesso a EJA em EM; Res. CEE/AP n. 57/15 :
EPT. « Regulamenta a EPT :
conforme Res. CNE/CEB + Oferta de EPT para 1
n. 06/12; Privados de Liberdade. :
« Amplia e diversifica o :
curriculo :
1
1
1
1
1
I
-( 2019 }» { 2016 ) -

-~ |l N

S D B Res. CEE/AP n. 96/16

« Autoriza o funcionamento de
EJA em EaDl no EF e EM.

« Estabelece normas para
a oferta de EJA em EaD.

€

Fonte: elaboragdo propria com base nas Resolugdes citadas disponiveis no Acervo digital do CEE/AP (grifo nosso).
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Esse resultado, de modo geral, mostra que houve pouco movimento em torno das politicas
curriculares para EJA a partir de 2001. Conforme observado, se passaram 12 anos, entre a
primeira Resolucao de 2001, que adequou a EJA no Estado as DCN e a Resolucao de 2013, que
trouxe mudangas mais direcionadas as especificidades do publico local. A partir de 2013, o
periodo de tempo entre as legislagdes se tornou menor, indicando que as orientagdes e
direcionamentos nacionais estavam mais presentes, havendo maior correlagdo entre as
legislagcdes estaduais com as legislacdes nacionais. No entanto, desde 2016 esse movimento foi
estagnado, configurando completa inviabilidade da EJA nas politicas estaduais vigentes.

Portanto, nesses 25 anos, evidenciados nas politicas curriculares para EJA, a modalidade
sofreu diretamente os reflexos da instabilidade politica e econdmica brasileira nesse percurso.
No Amapa, essas inconstancias sdo associadas a fatores administrativos e mudangas constantes
de interesses, que vao além da simples escolarizagdo dos trabalhadores amapaenses -
caracterizado pelo “jogo de cadeiras” que configurou os governos estaduais. Nessa medida,
colocam esta parcela de estudantes, em estado de espera incessante por diretrizes préprias,
que representam a diversidade sociocultural local e, de fato, seus interesses. O que seria um
grande passo rumo a responsabilidade socioeducacional dos estudantes da modalidade, como
ditou Freire (2000), rumo a um saber mais critico, “menos ingénuo” na constru¢do de sujeitos
ainda mais conscientes da nossa realidade.

Entretanto, cabe mencionar que apds 25 anos da institucionalizacdo das DCN/EJA (Res.
CEB/CNE n.1/2000), estdo em curso na Rede Estadual a discussao e aprovagao das Diretrizes
Operacionais Curriculares para a EJA (DOC/EJA) do Estado do Amap4. Este ¢ um assunto em

discussdo na subsecdo seguinte.

3.2 AS DCN E DCE NA ORGANIZACAO CURRICULAR DA EJA/ENSINO MEDIO NA
SEED/AP

No Amapé a EJA estd em um contexto social e econdmico, que envolve diferentes formas
e concepcoes de educagao, no sentido de atender a diversidade do publico local. A oferta da
Educacao de Jovens e Adultos no Estado ocorre desde a época em que ainda era Territério
Federal e administrado pela Unido (1973), com o denominado Exame de Educa¢ao Geral de 1°

e 2° graus’®, na época. Apos a elevagdo em Estado da Federacdo Brasileira pela Constitui¢do

76 Garantidos por meio da Resolugdo 01/73 e pelo Conselho de Educagio do Territério do Amapéa (CETA) — saber
mais, em: CORREIA, Shirlene. A Educagao de Jovens e Adultos no Estado do Amapa: historia, limites e
possibilidades. Trabalho de final de curso de Especializacio em PROEJA. Belém, CEFET/UFPA/MEC,
2006.
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Federal de 1988, os direitos sociais ¢ educacionais dos estudantes trabalhadores amapaenses
passaram a ser garantidos constitucionalmente.

Apesar desses direitos estarem estabelecidos pela Constituigao/88 e posteriormente
afirmados pela LDB/96 como modalidade da Educacao basica, o publico da EJA ainda sofre
pela falta de oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas locais, de
vida e de trabalho, que compreende a EJA amapaense. Vale destacar que a populagdo do Amapa
¢ composta por etnias indigenas, comunidades quilombolas e ribeirinhas, dispostas em varios
municipios amapaenses - o que torna o publico da EJA ainda mais diversificado.

Ao longo de quase trés décadas, p6s LDB/96, ainda se observa a predomindncia de
politicas de carater assistencialista e compensatério. De acordo com Novais e Gomes (2019, p.
12), o que se tem ao longo dos anos, sdo varias mudancas de perspectivas educacionais,
materializadas nas politicas educacionais, marcadas por “[...] assistencialismo, a
descontinuidade e a exclusdo estiveram presentes nas agdes, as quais refletem ainda na falta de
uma identidade para a EJA”. Essas mudancas deixam a modalidade em sucessivas adaptagdes
das praticas pedagogicas escolares, o que pode ser um fator a mais na contribui¢do da evasao
escolar dos estudantes trabalhadores.

As modificagdes estruturais na Educagdo basica, em especial no segmento do Ensino
médio vém mudando, direta ou indiretamente, os conceitos, metodologias e principalmente a
concepeao de educacao de adultos na EJA, ao longo de décadas. O que coloca essa modalidade,
da Educacao basica, em constante estado de instabilidade.

A trajetoria da EJA Ensino Médio no Amapa revela uma contradigdo estrutural e
conceitual, pois a0 mesmo tempo em que se ampliou o acesso a educagdo, as legislagdes
caminharam no sentido de adequar a modalidade as exigéncias do mercado neoliberal. Nesse
caso, vale sintetizar como esteve organizada e estruturada a EJA no EM ao longo desse periodo,
com base nas 5 (cinco) legislagdes estaduais que foram analisadas e que trouxeram a estrutura

desta oferta, conforme a seguir:
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Quadro 15- Demonstrativo da Organizacgdo Curricular da EJA/EM no Amapa (2000-2025)

Legislacao Oferta e Acesso Carga Horaria Curriculo/EJA EPT na EJA/EM

Res. Cursos presenciais € Organizado em 2 | Oferta e
CEE/AP semipresenciais; etapas: 1? (respectiva a | planejamento
35/2001 Exames  supletivos 1% série), 2° (respectiva a | conforme LDB/96

Fixa novas | publico e privado; 18 2% e 3* séries); base | (Cap. III), Decreto
normas para | anos completos; | Minima de 900h para | curricular nas 4areas: | 2.208/97 e Res.
EJA com Ingresso conclusdo do curso. Linguagens, Ciéncias da | CNE/CEB n. 04/99.
base nas independente de Natureza, Matematica e
DCN/EJA | escolarizagdo anterior Ciéncias Humanas;
(mediante  avaliagdo inclusdo de Filosofia e
classificatoria). Sociologia.

Res. Concede acesso aos | Definida por area, | Independe do EM, | Oferta com:
CEE/AP alunos matriculados | modulos e estagios; podendo ser | critérios de acesso,
65/2001 na EJA/EM; | Para EP: minimo de | concomitante ou | modulos, estagios,

Fixa qualificagdo  técnica | 30% da carga horaria | sequencial; estruturada | certificagdo e
diretrizes | pode ser acessada por | da  habilitacdio + | em: habilitacdo, | diplomas.

paraa concluintes da | estagio qualificagdo e
Educacdo | EJA/EF; mantém 18 | supervisionado. especializacdo.
Profissional | anos completos.
no AP

Res. Aumenta a carga Mantém diretrizes
CEE/AP horéaria de 900h para anteriores e
26/2013 Mantém as diretrizes | 1.200h para | Mantém a estrutura | acrescenta

Fixanovas | da  Resolugdo n. | conclusdo do EM; curricular da | Catdlogo Nacional
normas para | 35/2001 (revogada). Articulado a EP | Resolugdo n. 35/2001 | de Cursos

EJAe integrada, total de | (revogada). Técnicos; exigida
revoga a 2.400h: 1.200h EM + integragdo

Res. n. 1.200h EP. curricular.

35/01

Res. Mantém as diretrizes
CEE/AP anteriores; Mantém a
27/2015 Acrescenta: a modalidade

Fixanovas | avaliagdo Mantém a carga | Mantém a estrutura | integrada  EPT,
normas para | classificatoria e horaria da Resolugdo | curricular da | conforme

EJAe escolar em n.26/2013 Resolugdo n. 26/2013 | legislagdo anterior
revoga a conformidade com o (revogada). (revogada). (revogada).

Res. n. PPP e regimento

26/13 escolar.

Res. Ofertada pelas Manté Preferencialmente Abrange os cursos
CEE/AP instituicdes publicas antem . a conforme os itinerarios | e programas:

. mesma . .
65/2019 ou privadas que carga formativos; segue a | Formagao Inicial e
Estabelece | constituem o Sistema > Matriz Curricular | Continuada (FIC);

. horaria nos . o U
normas para | Estadual de Ensino; CUTSOS Nacional, os principios | Formacao Técnica
aofertaem | Mantém a idade .. e objetivos das DCN. e Especializacdo
EaD no AP | minima de 18 anos. preseicials. em nivel Técnico.

Fonte: elaboragdo propria com base nas Resolugdes disponiveis no Acervo digital do CEE/AP (grifos nossos).

Conforme visualizado no quadro, no decorrer desse periodo, a oferta de EJA no EM pouco

evoluiu, no sentido do direito a educagdo igualitaria e de qualidade. Considerando que as

legislagdes que regulamentaram o curriculo da EJA desde 2001, ao mesmo tempo que abriram

possibilidades de acesso, também mantinham a concep¢do de educacdo minima e
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assistencialista, indicadas, principalmente, em trés aspectos fundamentais: tipo de oferta e
acesso, carga hordaria e na estrutura curricular implementada.

Como observado, desde a Resoluc¢ao n. 35/2001, as DCE mantiveram a oferta e acesso
de EJA/EM presencial ou semipresencial (18 anos completos para ingresso), exames €
certificagdes, podendo ser ofertados por instituigdes publicas e privadas. H4 pequena mudanca
nesses critérios na Resolugdo n. 27/2015, que acrescentou a importancia do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) e Regimento Escolar para definir e a avaliar o processo de classificagdo do
aluno, assim como a concepc¢ao de educacio a ser seguida. Assim, ocorre certa autonomia as
escolas para avaliar e classificar estudantes da EJA, mediante a ndo exigéncia de comprovagao
de estudos anteriores - exames avaliativos de classificacdo, que antes eram feitos na
mantenedora SEED.

No caso da organizagao dos exames e certificagoes, estes mantém as mesmas orientagdes
da LDB/96 (Art.4°, incisos I e VII; Art.38, incisos I e II) e reafirmadas nas DCN/EJA de
2000 (Art.9° da Resolucao n. 01/2000). Consequentemente, mantém-se a oferta por meio
publico e privado, com o discurso de aferir os conhecimentos, habilidades e competéncias
desenvolvidas pelos educandos “[...] por meios informais e ndo escolarizados, habilitando-
0s ao prosseguimento de estudos em carater regular” (Amapa, 2001, p. 6). Com essa
concepcao, a EJA ¢ convertida em politica compensatdria minimalista, como se oferecer
certificagdes como forma de conhecimento, bastasse para resolver o historico de exclusao
educacional vividos pelo publico da modalidade.

A partir da Resolug¢ao n. 26/2013, que redefiniu a oferta em EPT de nivel médio, a carga
horaria dos cursos teve acréscimo de 900h para 1.200 h (formacgao geral) e mais 1.200h (para
formacgao técnica). Essa mudanga € pertinente, principalmente mediante a proposta curricular
baseada por Areas de Conhecimento e com a inclusio dos componentes curriculares de
Filosofia e Sociologia integrados na matriz curricular da EJA/EM, além da indicagao de oferta
de cursos de Formacao Profissional considerada na Resolucao n. 35/2001 (revogada).

Com relacdo a estrutura curricular adotada nos cursos de EJA/EM, desde a Resolugdo
n. 35/2001 a estrutura ¢ a mesma. Definidos por 2 (duas) etapas de estudos, porém podem ser
considerados periodos, ciclos ou matriculas por disciplina. Nesse prisma, as escolas que
adotarem a progressao de estudos em etapas e séries, 0 Regimento Escolar pode admitir formas
de progressao parcial dos alunos, desde que a sequéncia curricular seja preservada (Amapa,
Artigo 15, p. 4). Ja a matriz curricular, segue a mesma, adequada as orienta¢des por Areas de

Conhecimento, conforme diretrizes da Base Nacional Comum para o Ensino médio.
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A Resolucao n. 27/2015 trouxe em seu Artigo 20, a importidncia de integrar aos
componentes curriculares da EJA/EM, da parte diversificada que “[...] deverao respeitar as
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos”
(Amapa, 2015, p. 6). Essa indicagdo representou um pequeno passo rumo ao curriculo integrado
as especificidades do publico local da EJA amapaense.

Vale destacar que em fun¢ao da demanda do curriculo adequado as necessidades da EJA
local, nesse mesmo ano a SEED, a partir das DCN/EJA, langa o processo de elaboragao do
Curriculo Minimo da EJA, idealizado por técnicos do Nucleo da Educagdo de Jovens e Adultos
(NEJA) e por professores de escolas que ofertam a modalidade EJA. Além de ser um documento
pedagogico orientador para a construgao do curriculo nas escolas, sua elaboracao foi destinada a
compor as Diretrizes Curriculares do Estado do Amapé - em processo de implementagao.

Voltando a discussdo do Quadro 14 (p. 154), a incorporacdo da Educacao Profissional e
Técnica (EPT) com a Resolu¢ao n. 65/2001, que concede acesso aos alunos da EJA de forma
concomitante ou integrada, mediante critérios de acesso e certificagdo. Com a revogagao pela
Resolugdo n. 26/2013, é consolidada a oferta de EJA vinculada a EPT nos cursos de nivel médio,
acrescentado o Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) com a exigéncia de integragao
curricular. Oficializa-se, entdo, a entrada da modalidade nos cursos aligeirados com carga
horarias minimas, em moédulos fragmentados ajustaveis a dinamica do capital.

O modelo de oferta de EJA em EPT, na forma como vem sendo desenvolvida no Estado,
representa uma politica de formagdo que responde menos as necessidades dos sujeitos da EJA
e mais 2 demanda do mercado. Embora estabelecam parametros minimos de carga horaria, em
articulacdo com a formagao geral, acabam por consolidar um modelo aligeirado, muitas vezes
mediados pela EaD, o que refor¢a uma concepg¢ao neoliberal de educacio e ndo a da formacgao
integral do cidadao.

Nestes parametros, a oferta da modalidade EJA/EPT, desvinculada da problematizacao
da realidade, a modalidade deixa de cumprir seu papel histérico de contribuir para a
transformagao social do estudante trabalhador. Passa entdo, a ser mero instrumento guiado pela
logica da empregabilidade para a produ¢do de mao de obra barata a sustentar o mercado
neoliberal vigente.

Outro ponto critico que merece discussao, foi a normatizacao da EaD nas instituicdes
escolares publicas e privadas do Estado pela Resolug¢io n. 65/2019, que trouxe como orientagao
para EJA/EM: carga hordria equivalente a dos cursos presenciais, mesma matriz curricular e,
principalmente, abrange a possibilidade da oferta de programas de Formagdo Inicial e

Continuada (FIC) a distancia. Assim, ocorre a oferta de EJA incorporadas a EPT e aliada a EaD,
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tendo a carga horaria minima de 1.200 h para o EM, dividida entre Areas do Conhecimento e
acrescida de 1.200 h de formacao técnica - como indicada na Resolugdo em foco.

Frigotto (2010) argumenta que as politicas educacionais, diante de crises estruturais do
capital, tendem a se alinhar ao ideario neoliberal, reduzindo a escolarizacdo a um meio de
formagao instrumental e certificagdo rapida, subordinadas as demandas do mercado de trabalho.
Nessa logica, a oferta de EJA em EaD, embora aparente garantir uma formacdo mais
consistente, na pratica s representa a l6gica das certificacdes, haja vista que os cursos ofertados
a distancia, por meio de plataformas digitais, tendem a priorizar o uso de conteudos prontos,
reduzidos e descontextualizados, configurando a auséncia de interacdo, de didlogo e, sobretudo,
a falta de problematizag¢do que requer uma educagao critica.

Nesse sentido, ao substituir a relacdo ensino-aprendizagem e dialdgica pela mediagdo
simplesmente tecnologica e robotizada, essa pratica silencia as vozes dos estudantes da EJA.
nesse caso, sdo transformados em sujeitos passivos e apenas receptores de conteudos reduzidos
- trata-se de um modelo incompativel com a educagdo dialodgica e libertadora freiriana.

Assim, conforme analisado, na organizac¢ao curricular da EJA/EM no Amapa a partir
de 2001, ficou evidenciado que pouco, ou quase nada, evoluiu até aqui, no sentido de contribuir
para uma educagdo critica, verdadeiramente emancipadora e libertadora. Apesar do acesso ao
Ensino médio tenha sido mantido como direito do estudante trabalhador amapaense, ainda
temos a auséncia de parametros curriculares locais, que reduzem a modalidade a adaptacao de
diretrizes nacionais descontextualizadas da nossa realidade local. Em contraposi¢ao, a
organizagdo curricular da EJA/Ensino Médio estadual deve seguir como pratica transformar a
realidade dos estudantes trabalhadores amapaenses, a partir de diretrizes proprias, que
promovam uma educagao critica e emancipatoria.

Com as politicas educacionais estaduais voltadas para a reestruturagdo das novas DCN
do Ensino médio 77, a Resolu¢do CEE/AP n. 103/2021 traz normas para a implementagio do
Novo Ensino médio (NEM) no Sistema Estadual de Ensino - trés anos apds a resolucdo
nacional. O documento traz como base prerrogativas, legislacdes nacionais homologadas desde
2014, como € o caso da Lei n. 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educac¢ao, decénio
2014/2024 e da Resolugdo do CNE/CP n. 04/2018, que “Institui a Base Nacional Comum
Curricular na Etapa do Ensino médio (BNCC/EM).

7 Através da Resolugdo CNE/CEB n. 3, de 21 de novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino médio. Aplicam-se a todas as formas e modalidades de Ensino médio, complementadas,
quando necessario, por diretrizes proprias “As DCN/Ensino médio articulam-se com as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais/Educacao Bésica” (Brasil, 2018, Art. 2°).
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Ao tracar um apanhado geral das legislacdes estaduais, como: a Lei n. 1.907/2015, que
dispds sobre o Plano Estadual de Educacdo (PEE); a Resolugdo CEE/AP n. 020/2021 que
homologou o Referencial Curricular Amapaense do Ensino médio (RCA/EM) e aprovou as
Matrizes Curriculares, assim como o Parecer CEE/AP n. 025/2021, que trata sobre as normas
complementares para o Sistema Estadual de Ensino do Amapa. Observa-se que a Resolugao
04/2018 quis contemplar as normativas que supostamente necessitavam de atualizagdo, em prol
da urgéncia em adequar as legislacdes estaduais as normativas do NEM - que ja estava em vigor
nacionalmente desde 2018.

Aparentemente, os esfor¢os em atualizar as legislagdes nacionais em ambito estadual,
pouco adiantou, pois em 2024 novas DCN para o EM foram homologadas, o que levou a
imediata aprovacao da Resolu¢ido CEP/CEE/AP n.120/2024, que estabeleceu regras e
orientagdes para o periodo de transi¢ao, que trata sobre procedimentos a serem adotados no
Sistema de Ensino do Estado do Amapa a partir do ano letivo de 2025, na etapa do Ensino
médio, em decorréncia da promulgacdo da Lei Federal n.14.945/2024 e da Resolucao
CNE/CEB n. 2/202478, ¢ da outras providéncias.

Com a adequacao do EM ao novo projeto educacional, a EJA vem sendo abandonada
institucionalmente, haja vista que as recentes resolucdes que apresentam apenas indicagdes
futuras, como na Resolugdo de 2021, que informa que a “[...] EJA sera objeto de uma resolugao
especifica deste Conselho Estadual de Educagdo” (Amapa, 2021, Art. 52, p. 22). Assim como
na Resolugdo de 2024, que em seu Artigo 11, direcionando, que:

Na oferta de Ensino médio na Educacdo de Jovens e Adultos - EJA,
incluindo aquela ofertada para pessoas em privacao de liberdade, na Educacao
Especial, na Educagdo do Campo, na Educagao Escolar Indigena, na Educagéo
Escolar Quilombola, na Educagdo Escolar para popula¢des em situacdo de
itinerancia, na Educagdo a Distancia - EaD e na oferta educativa para
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas, devem
ser observadas diretrizes e normas nacionais e estaduais especificas
(Amapa, 2024, p.4).

As indicagdes confirmam que EJA/EM nao faz parte desta nova estrutura organizacional
que compreende o chamado Novo Ensino médio. Situacdao que para a modalidade, resta apenas

aguardar por resolucdo propria e especifica ao publico da EJA amapaense.

8 Com a Resolugdo CNE/CEB n. 02/2024, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino médio
(DCN/EM) “[...] os Itinerarios Formativos, a serem observadas pelos sistemas de ensino e suas unidades
escolares na organizacdo curricular. [...] aplicam-se a todas as formas de oferta do Ensino médio,
complementadas, quando necessario, por diretrizes proprias de cada uma das modalidades da Educagéo Basica,
definidas na Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 2024, p.02).
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Portanto, com esta analise minuciosa realizada nos Documentos Estaduais, ficou
evidenciado, que tais dispositivos legais normatizaram e orientaram o curriculo da EJA/EM,
refor¢ando a ideia de a modalidade deve formar sujeitos para o mercado de trabalho, e ndo para
a cidadania. As politicas curriculares para EJA amapaense, até aqui, evidenciaram que a
modalidade ¢ envolvida em constantes disputas “societarias” (Frigotto, 2011), que vém
mantendo-a num lugar de permanente atraso socioeducacional. Partindo dessa logica, a disputa
em torno do curriculo reflete a contradicdo entre uma perspectiva emancipadora, que
reconhece os sujeitos jovens e adultos como protagonistas de sua historia, € uma perspectiva
mercadoldgica, que os trata como mao de obra a ser rapidamente qualificada para o mercado.

Entretanto, cabe agora analisar o que dizem os entrevistados, sobre o panorama das DCN

e da EJA/Ensino Médio na SEED ao longo dos 25 anos que se seguiram a sua homologacao.

3.3 AMATERIALIDADE DOS DOCUMENTOS NA PERSPECTIVA DE PROFISSIONAIS
DA EJA/SEED

Para complementar a andlise documental e como forma de aprofundar a compreensao
acerca da elaboracdo e implementacdo das politicas curriculares da EJA no Estado,
realizou-se a pesquisa de campo na SEED, com foco nas DCN e DCE da modalidade
identificadas nos documentos estaduais. Para esse fim, foram conduzidas entrevistas
semiestruturadas, orientadas por um roteiro especifico (Apéndices A e B), envolvendo 4
(quatro) participantes, no periodo de 24 de abril a 25 de junho de 2025, nas dependéncias
do Nucleo de Educagdo de Jovens e Adultos (NEJA). Participaram da pesquisa 2 (duas)
chefias de setor, uma (CF-JO1) atuante entre 2000 e 2015 e outra (CF-BC2) no periodo de
2015 a 2024 e 2 (dois) técnicos (TC-MS1 e TC-MB2) que exerceram suas fungdes nos
mesmos intervalos temporais das respectivas chefias.

A escolha dos entrevistados considerou critérios de inclusdo previamente definidos,
quais sejam: ser servidor publico e possuir maior tempo de atuaciao no setor. Partiu-se do
entendimento de que esses profissionais desempenham papel central na gestdo e na
organizacao dos projetos educacionais voltados a EJA no ambito do NEJA/SEED. A seguir
consta o perfil dos participantes da pesquisa, conforme as informagdes fornecidas no

Roteiro de Perguntas (vide apéndice A e B, p. 196):
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Quadro 16- Perfil dos entrevistados no NEJA/SEED

Entrevistados/ Formacéao Académica Tempo de servico: Motivagao para atuar
Periodo de atuagao Publico/Funcio no cargo
CF-JO1 Licenciatura em | 17 (dezessete) anos; Minha mae que fez o
(2000 a 2015) Pedagogia. 15 (quinze) anos. magistério.
CF-BC2 Licenciatura em Artes | 21 (vinte e um) anos; | Gerenciamento e
(2015 a 2024) e Pedagogia. 2 (dois) anos. experiéncia.
TC-MS1 Licenciatura Plena em | 38 (trinta e oito) anos; | Por ser a EJA uma
(2000 a 2015) Pedagogia. 20 (vinte) anos. modalidade que precisa
de um olhar mais
diferenciado.
TC-MB2 Graduagao? 19 (dezenove) anos; Atuagcdo na Banca de
(2015 a 2024) Especializagédo em | 14 (catorze) anos. Exames (NEJA) para
Pedagogia do compor o quadro de
Movimento Humano. professores.

Fonte: elaboragdo propria a partir das informa¢des emitidas pelos participantes no roteiro de entrevista
(grifos nossos).

Como especificado no quadro 14, o perfil dos participantes contempla ndo apenas
solida formacdo académica, mas também ampla experiéncia profissional como servidor
publico e atuacdo qualificada no NEJA. A participacdo desses entrevistados foi
fundamental, pois permitiu o acesso a informagdes relevantes para a compreensao do
percurso da EJA ao longo do periodo analisado, contribuindo de forma significativa para o
desenvolvimento e a consolidagdo das analises deste estudo.

As entrevistas tiveram duracdo média de 30 minutos, sendo gravadas e
posteriormente transcritas na integra. Para assegurar o anonimato dos participantes,
utilizou-se um sistema de codificagdo composto por letras maitsculas e nameros -
conforme indicado no quadro. Esse procedimento permitiu preservar a identidade dos
respondentes, sem comprometer a fidedignidade das informag¢des fornecidas.

A anélise foi conduzida com base no modelo Analise de Conteiido de Laurence
Bardin (1977), subsidiada pelos conceitos de Moraes (1999, 2003). Para tanto, realizou-se:
pré-analise, com identificacdo de recorréncias tematicas nas falas dos entrevistados;
exploragdo do material, com agrupamento das recorréncias em categorias centrais (de sentido
mais amplos) e fratamento dos resultados, com classificacdo de categorias tematicas mais
recorrentes entre as falas dos entrevistados.

Como resultado da Analise do Contetido das entrevistas, evidenciou-se um conjunto
de tensdes no processo historico e estrutural da EJA como um todo, que emergiram nos
aspectos tematicos principais de discussao: (I) Invisibilidade e marginalizacao da EJA; (II)
Resisténcia e critica a BNCC; (IIT) Curriculo inadequado a realidade da EJA; (IV) Tentativas

de construcdo coletiva e identidade propria; (V) Fragilidade institucional e descontinuidade; e
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(VI) Avangos esperados x realidade lenta. Assim, a fala dos entrevistados estao contempladas
nessas tematicas, as quais serao apresentadas e discutidas nas paginas a seguir.

A historica Invisibilidade e Marginalizacio da EJA est4 presente em todos os relatos.
Os entrevistados foram unanimes em apontar que a EJA ¢ vista como modalidade
secundarizada, marcada pelo estigma de “quintal da educagdo regular”. Como relatado pelo
participante CF-BC2 - “4 EJA era colocada como uma espécie de refugio para aquelas pessoas
que ndo tinham um bom éxito na educag¢do tida como regular” - evidenciando que a modalidade
foi historicamente desvalorizada, vista como espaco de segunda categoria, direcionada para
estudantes que “ndo tem mais jeito”, ou seja, que ndo tiveram €xito escolar, e que precisariam
simplesmente de uma certificagdo. Assim como na fala do participante TC-MB2 na qual infere
- “Nos ndo fomos chamados [...] ndo teve essa articula¢do com os movimentos sociais |[...]
ficamos no limbo” - referente as discussdes feitas na elaboragdo da BNCC/2018. Essa
percepcao ¢ evidenciada, também, na fala do participante TC-MS1 - “/...] vimos que as
diretrizes curriculares nacionais [...[na leitura, nos estudos que fizemos, nos ndo conseguimos
nos enxergar nas diretrizes curriculares nacionais. Na BNCC também ndo conseguimos nos
ver. A EJA ndo estava”. Essas falas, so reforgam que as politicas educacionais para EJA tem
sido tratada mais como politica compensatoria do que como direito pleno, configuradas nos
documentos oficiais.

Esse entendimento remete a Freire (1987) ao denunciar a negagao histérica do direito a
educagdo aos grupos populares oprimidos, privilegiando a classe dominante as melhores
escolas, estrutura e qualidade de ensino. Isso ¢ evidenciado também na fala do participante
TC-MSI - “[...] a matriz do Ensino médio regular, rapido que foi aprovada e a nossa, que nos
ja vinhamos desde 2015 trabalhando para ser aprovada uma matriz nova, com o avango em
tempo, em carga horaria, para a nossa EJA, ndo foi, ficou também trancada, ndo foi adiante”
- explicitando o resultado de uma légica que prioriza o ensino regular e invisibiliza sujeitos
trabalhadores da EJA. Haddad (2007) reforga, ao mostrar a precariedade dos recursos que os
governos destinam a modalidade, trazem muitas consequéncias para a oferta e a qualidade de
oportunidades para seu publico - contribuindo para a reproducao da desigualdade.

A Fragilidade Institucional e Descontinuidade, ¢ outro nicleo bastante recorrente nas
falas, identificadas com a auséncia de continuidade das agdes politicas. A frequente mudanca
de gestdo, de dirigentes no campo da educacdo, resulta em documentos “engavetados” e
projetos interrompidos, configuram um “limbo institucional”, termos utilizados pelo
participante TC-MB?2 para descrever a descontinuidade que ocorreu no processo de construgao

das politicas curriculares para EJA no Estado - “Ndo chegou a ser encaminhado [...] a gente
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viu que caiu por terra essa agdo. [...] infelizmente, mudou o governo. Foi exatamente na
mudanga de 2015 para 2016 [...] entdo esse curriculo minimo foi, de certa forma, engavetado”.
Essa fragilidade estrutural da EJA, além de ser um problema institucional em ambito nacional,
no Estado do Amapa ¢ agravada pelas constantes trocas de governos e secretariados no setor da
educagao estadual. Essa constatagao aproxima-se do diagnostico de Haddad e Di Pierro (2000),
que identifica a fragilidade institucional, como um dos maiores entraves da educacdo de jovens
e adultos, na qual colocam a modalidade em posi¢cdo marginal nas prioridades publicas.

Outro registro que evidencia essa descontinuidade, que afeta diretamente a elaboragao e
construgdo de diretrizes curriculares para EJA estadual, na fala do participante TC-MS1 - “/...]
nos estamos trabalhando com a matriz de 2011, e ndo houve, nesse decorrer, até 2016, a gente
comegou a pensar em uma nova matriz [...J] tivemos reunioes, mas também ndo foi adiante. Ndo
deu certo”. Nessa direcao, todos destacam o movimento de didlogo com professores, escolas e
foruns, na tentativa de construcdao, e consequentemente da aprovacdo de novas diretrizes
curriculares para a modalidade. Como podemos observar na fala do participante CF-JO1 - “/.../
ja veio pra ca, 2015, 2016, junto com os foruns, comegou a ganhar for¢a, antes ndo tinha, ficou
quietinho [...] So que ndo foi pra frente devido o novo Ensino médio [...] estavam esperando
primeiro ser aprovado, pra depois ser aprovado a nossa. Foi aprovado o deles e a nossa ndo”.
O trecho reflete além da descontinuidade das agdes voltadas para a EJA, o lugar secundério em
que a educagdo dos adultos trabalhadores ¢ colocada - historicamente, as politicas de EJA no
Estado, assim como no Brasil, t€ém carater momentaneo, como apontou Haddad (2007), o que
requer consolidagao como politica de Estado, como decorréncia da conquista desse direito.

Ainda que limitados, em construir uma identidade curricular da EJA mais autobnoma, as
falas apontam para as dificuldades do grupo de trabalho no processo de elaboracdo e aprovagao
das diretrizes curriculares para a EJA/EM, que comegou em 2015 e se estendeu até 2016,
quando foi paralisado em fun¢do das discussdes de implantagdo do NEM. Considerado um
desafio, desabafa o participante CF-JO1 - “E um desafio que nés vamos ter. Para implantar
essa nova matriz, vai ser um desafio muito grande. Devido a essas mudangas, que ndo é so no
papel da matriz”. De acordo com CF-JO1, essas mudancas passam por toda uma estrutura
organizacional e depende de questdes também politicas.

Esse cenario aponta para a continuidade, conforme Haddad e Di Pierro (2000), de uma
politica educacional voltada para a subordinacdo das classes trabalhadoras. Assim como Arroyo
(2017) também fala do poder de “subalternizar”, historicamente, o povo trabalhador, que lutou

pela libertacao da exploragdo da terra, do trabalho e agora pela libertagdo da educacao que lhes
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sdo oferecidas, configurando, assim, um incessante recomego para a consolidagao da identidade
curricular da EJA.

Infelizmente o Curriculo inadequado a realidade da EJA vem sendo um dos maiores
motivos que levam a evasdo na modalidade. Horarios incompativeis com a vida de
trabalhadores, contetdos defasados e metodologias descontextualizadas da realidade social e
cultural do publico da modalidade, estdo diretamente associadas a desmotivacdo, ao baixo
rendimento escolar e consequentemente levam ao abandono.

As falas dos participantes destacam a manutencao de matrizes desatualizadas, indicando
que desde 2011 ainda estd em vigor a mesma matriz curricular, com carga horaria e horarios
incompativeis com a rotina dos trabalhadores, além de metodologias - muitas vezes -
desenvolvidas para adolescentes, incompativeis com a Educacao de adultos. Essa inadequacao
tem consequéncias diretas na evasao escolar e na desmotivagdo desses alunos. Como podemos
identificar na verbalizagdo do participante CF-JO1 - “/...] fizemos um questionario com os
alunos, muitos, falaram que o professor ndo estava motivado, ndo tinha uma dindmica,
entendeu? Isso ai desmotivava o aluno [...] eles pensavam em parar, muitos paravam”. Esse
relato, se alinha a critica de Paulo Freire (1996), na qual a Educacao de adultos deve partir da
experiéncia de vida e do trabalho dos sujeitos, comprometida com a leitura critica da realidade.

Em seu posicionamento, o participante TC-MS1 indica que o curriculo
descontextualizado e metodologias inadequadas interferem negativamente na aprendizagem -
“[...Jeu creio que a metodologia tem que ser uma metodologia diferenciada para isso [...] é
bem pouco, bem pouco mesmo esse avan¢o na educagdo de jovens e adultos, porque o nosso
indice de aprendizagem ainda esta muito, muito baixo mesmo”. Tal no¢do encontra-se com as
inferéncias de Oliveira (2004), ao pontuar que na Educacao de adultos, ¢ primordial considerar
o potencial e as experiéncias que os sujeitos tém para construir € enriquecer com o pProcesso
educativo. Deve-se considerar que adultos trabalhadores por motivos diversos tém expectativas
diferentes dos adolescentes.

Nessa linha o participante CF-BC2 traz essas perspectivas em sua fala - “/...] a gente
pensou em uma perspectiva teorica, pedagogica, que abordassem essas questoes. E que o
professor, a maioria tem entendimento, mas tem uma minoria que ndo tem entendimento e fazia
da EJA uma espécie de adaptagdo do que eles chamam de médio e regular”. Esse depoimento
revela ndo apenas a falta de direcionamentos, mas também a sobrecarga sobre os docentes,
que buscam estratégias improvisadas para suprir lacunas estruturais. O participante,
também chama a atencao para a forma como a EJA ¢ denominada - “A gente gosta de falar

médio convencional, porque o regular denota que o EJA é irregular. Entdo a gente fica meio
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nessa briga de termos, mas que é importante”. Haja vista que no Estado ndo ha diretrizes
especificas da EJA/EM, ndo ha livros didaticos, ndo ha uma politica para o Ensino médio
da EJA. Logo, adaptacdoes podem indicar limitacdo de recursos, que compromete a
metodologica do professor e, consequentemente, restringe a autonomia dos estudantes,
dificultando praticas mais participativas.

Ainda sobre a perspectiva pedagogica, o participante CF-BC2 fala da compreensio que
o professor deve ter da educacao de Jovens e Adultos, segundo ele - “/...] muitos professores
ainda ndo tinham ou ndo tém essa concepg¢ao da EJA como provida de uma educagdo popular,
de um contexto cultural, social, economico, de mercado de trabalho, que é levado em
consideragdo para esses jovens e adultos, e idosos também”. Nessa fala, fica evidente que a
educagdo na EJA, ndo deve compreender apenas o ingresso na modalidade como mecanismo
de inclusdo - como determina os documentos oficiais - também deve-se garantir a permanéncia
desses alunos. Isso parte, principalmente, de diretrizes curriculares identitarias da EJA
amapaense, alinhadas aos principios da Educac¢ao Popular, que possam auxiliar no processo de
elaboragdo e construgao desses sentidos, a fim de garantir o curriculo includente.

Nesse sentido, o entrevistado acrescenta: “Alguns professores tém esse entendimento, eu
acho que até a maioria. Eles tém esse entendimento da andragogia, do sujeito aluno da EJA,
da realidade social desse aluno” - CF-BC2. Essa percep¢do sugere avancos, embora ainda
coexistam desafios na consolidacio de uma pratica pedagdgica coerente com as
particularidades dos sujeitos da EJA.

Oliveira (2009) trata da pluralidade de sentido, de compreensdo dos curriculos, das
perspectivas pedagogicas e de como estes estdo diretamente relacionadas a concepgdo de
mundo. Nesse sentido, € necessario que as acdes pedagogicas estejam focadas nas
caracteristicas € na autonomia do estudante trabalhador da EJA, assegurando alinhamento com
o curriculo, com o material didatico especificos para a modalidade. Nessa via, o participante
CF-JO1 contribui com a discussdo, destacando como a falta de investimento na EJA contribui
para atraso na consolidacdo de uma matriz curricular, atualizada e contextualizada: /.../nés néo
temos estrutura, por isso que torna mais dificil ainda. Agora, justamente com o pacto pela superagdo
do alfabetismo, comegou em 2024. Entdo, tem varias agées dentro desse pacto, e uma delas também é
as diretrizes. Isso ai vai dar for¢a pra gente mude para melhor.

E importante reiterar que o curriculo é peca fundamental nesse processo, assim como a
igualdade de acesso de recursos para a EJA, independentemente de programas de governo, que

pensados para compensar a falta de efetividade das politicas publicas na modalidade.



164

Nao ¢ de hoje que Haddad (2007) discute como as diretrizes, reformas e programas
educacionais vém mantendo a EJA em posi¢do marginal, dentre as prioridades das politicas
publicas. Como evidenciado no relato, foi preciso o Pacto pela superacao do Analfabetismo
do MEC para garantir a consolidagao de uma politica publica de Estado, que constitui a EJA
para que o direito a educagdo ocorra.

Essa constatacdo relembra Di Pierro, Joia e Ribeiro (2011) ao inferir que, as politicas
educacionais, com o discurso de cidadania e inclusdo, levam a EJA a reelaborar seus objetivos,
curriculos, paradigmas, que se distancia cada vez mais da educagdao popular. Assim como
Gadotti (2016), ao proferir que a educagdo vai muito além da simples aquisicdo de
conhecimentos formais que a escola oferece, também requer um constante processo de
construgdo em prol do desenvolvimento do ser humano.

Assim, a resposta dos participantes revela nao sé a auséncia de diretrizes curriculares
com a identidade da EJA amapaense; como refor¢a também a ideia de que a desigualdade
de acesso a recursos educativos perpetua desigualdades sociais mais amplas. A medida
que limitou a materializacao das DCE para a modalidade, também ¢ negado aos estudantes
trabalhadores o direito a educagdo emancipadora.

Como um dos pontos mais polémicos nas discussoes, a Critica a BNCC ¢ recorrente na
fala dos entrevistados. Em termos gerais, ¢ mencionado que para a EJA nao ha instrumentos
explicitos no documento que garantam uma estrutura clara ou compromisso com uma formagao
propria, diferenciada para esses estudantes. Isso demonstra indignacdo da nao contemplagao
das especificidades da EJA, e por adotar a pedagogia das competéncias, que ¢ incompativel
com a educagdo popular freiriana, identificada na fala do participante CF-BC2: E ai a gente nio
compreende como contribuicdo, infelizmente, essa visdo que a gente tem, porque a gente acredita na
EJA popular, educacdo popular, freiriana, enfim. Entdo, nos ndo enxergamos contribui¢do alguma da
BNCC para a educagdo de jovens e adultos.

Uma perspectiva de educagao muito distante da EJA, como ¢ também afirmada na fala
do participante CF-JO1 - “As diretrizes curriculares nacionais, na leitura, nos estudos que
fizemos, nos ndo conseguimos nos enxergar [...] na BNCC também ndo conseguimos nos ver.
A EJA ndo estava”. Além da invisibilidade que h4a no documento, existe também a pressao
institucional externa, de ajustar a estrutura curricular da modalidade as diretrizes postuladas nas
DCN, em especial, em funcdo do NEM. A fala do participante TC-MB2 evidencia essa
imposicdo: Eu disse, mas como é que nés vamos fazer isso assim, do nada? Ja que nés vamos usar a

referéncia da BNCC, no meu entender, ja que tem habilidades, competéncias, a gente tem que entender
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quais habilidades e competéncias vdo ser necessarias para o meu publico, que é adulto, ndo é de
crianga.

A critica se estende a Lei n. 13.415/2017, vinculada a BNCC, que instituiu a reforma do
EM, com a promessa de flexibilizagao curricular e a ampliagdo das possibilidades formativas
para os estudantes do seguimento com os chamados itinerarios formativos, modelo que esta
bem distante da realidade da EJA, conforme evidencia o participante CF-BC2: Quando se iniciou
essa discussdo, houve um embate de ideias, porque a gente teve uma equipe aqui que participou de uma
especializagdo, inclusive em Brasilia, para a implantagdo do novo Ensino médio, novissimo, vou
colocar assim. E ai teve esse entendimento que a gente ia tendo que seguir, e ai eu fui resistente quanto
a isso, a essa orienta¢do, e nos procuramos a CKD.

Como evidenciaram Barrios, Garcia e Czernisz (2018), essa reforma ndo contemplou
EJA, relegando-a a um lugar marginal dentro do campo do Ensino médio. Com inferem as
autoras, a modalidade aparece apenas de modo residual no texto da Lei, “destino” para aqueles
que ndo concluiram o ensino regular, mas ndo como modalidade com identidade pedagogica
propria. Portanto, como adequar algo que nao foi discutido? Questionamento evidenciado na
fala do participante TC-MB2 - “Quando veio a BNCC, nos ndo faziamos parte da equipe, ndo
fomos chamados para fazer parte da equipe do Amapd, e nem a nivel nacional. Ndo teve essa
articulagdo com os movimentos sociais, os foruns de EJA. Entdo, nos ndo fomos chamados
para fazer esse estudo”. Assim, conforme Barrios, Garcia e Czernisz (2018), ha uma distancia
entre o discurso de inclusao na Lei/2017 ¢ a realidade estrutural, com a falta de acdo concreta
para assegurar identidade de curriculo, adequacdo pedagogica para a realidade de muitos
estudantes da EJA.

O participante TC-MB2 complementa esse pensamento com a fala - “Nos ficamos no
limbo. A gente ndo tinha nem o nosso curriculo minimo validado oficialmente pelo Estado e
nem tinhamos a BNCC também ”. Esse possivel desabafo, traduz a invisibilidade normatizada
na institui¢ao estadual, pela negacdo do direito a formagao integral dos sujeitos da EJA, cujas
trajetorias escolares e condigdes de vida exigem atengdo especifica, tendo no curriculo
instrumento essencial para essa afirmagao - negadas pelas DCN e DCE atuais.

Da forma como anteriormente evidenciado nos documentos estaduais” e agora refor¢ado
na fala do participante TC-MB2, ha também a invisibilidade da EJA/EM pelas DCE,
materializada no RCA do EM, construido para orientar o curriculo nesse segmento: - “Foi

quando saiu o Referencial Curricular do Estado como referéncia a BNCC. O que tinha la da

” Nas duas versdes do Referencial Curricular Amapaense do Ensino Fundamental de 2017 (RCA/EF) e
posteriormente na versao de 2020 destinado ao Ensino médio (RCA/EM).
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EJA? Nada, so tinha um texto. Ndo trata diretamente sobre como tratar a BNCC no contexto
do curriculo da EJA. Isso ndo fala, ndao orienta”. Conforme observado na fala, existem as
exigéncias, de alinhar a modalidade aos padrdes unificados, contudo padronizar ¢ negar a
realidade sociocultural dos estudantes da EJA amapaense. Essa otica aproxime-se a critica de
Arroyo (2012) da qual afirma que o construir o curriculo para a EJA implica em assumir a
especificidade desses sujeitos como portadores de saberes sociais e culturais proprios,
construidos no trabalho, na vida e na resisténcia as opressdes. De acordo com o autor, isso exige
romper com a concepgao de curriculo Uinico e universalizante, tipico da BNCC e de outras
politicas de padronizacdo, que tendem a apagar as diferencas em prol da formagao tnica, dita
formativa e competitiva.

A 1invisibilidade da EJA na BNCC e replicada posteriormente no RCA/EM, levou a
constru¢do de uma matriz curricular da EJA com identidade amapaense, de identidade propria,
como podemos observar na fala do participante CF-BC2: E também nos desvincular da BNCC,
porque a gente entendia que a BNCC ndo contemplava o sujeito da EJA e ela ndo teve, na verdade,
nenhum caderno, nem nada que tratasse da EJA de maneira especifica [...] porque a gente entendia,
entende ela como um documento que tenha pedagogia das competéncias e habilidades e que em nenhum
momento a educagdo de jovens e adultos foi enxergada ali...

Ademais, para o participante CF-BC2, as matrizes curriculares apresentadas pelos
documentos, além de serem incompativeis com as especificidades dos estudantes trabalhadores
e principalmente com a concep¢do de educacdo que defendemos para EJA, sdo motivadores
que levam a necessidade dessa desvinculagdo. Sob esse prisma, Arroyo (2017) lembra que a
emancipagdo da EJA ¢ muitas vezes suprimida pela logica da formagdo técnica em detrimento
da humana. Para que a EJA saia do lugar secundario em que as politicas educacionais,
historicamente a colocou, € preciso, que os sujeitos se reconhecam nos contetidos estudados,
mas metodologias aplicadas e principalmente, reconhecendo-se parte desse processo, como
protagonistas de sua historia.

Portanto, a fala dos entrevistados evidenciou a sensacao de ndo pertencimento frente a
BNCC, considerado um documento descolado das especificidades da EJA. Arroyo (2012)
enfatiza que o curriculo oferecido a jovens, adultos e idosos, muitas vezes se limita a uma
transposicdo de uma estrutura curricular pensada para a escola regular, sem considerar as
trajetorias, experiéncias, identidades e culturas dos sujeitos trabalhadores da modalidade. A luz
da educacdo libertadora freiriana, a concepcao de educagdo pautada em conteudos tradicionais
e prescritivos, como vem sendo direcionado, ¢ incompativel com a pedagogia da dialogicidade,

com praticas educativas que parta da realidade concreta dos educandos da EJA amapaense.
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Apesar das imposigdes externas ao curriculo da EJA, as Tentativas de construcio
coletiva e identidade prépria, também sdo o nucleo de discussdo nas falas dos entrevistados
do NEJA. Caracterizado pela necessidade de construcdo de uma matriz curricular propria da
EJA amapaense, apesar das adversidades, emergem iniciativas de didlogo com professores,
foruns locais e experiéncias em escolas que apontam para a constru¢do de uma identidade
propria da modalidade. Essas iniciativas sdo evidenciadas em todas as falas dos participantes,
num percurso que comegou desde 2015, como mencionado na fala de CF-JO1: Nos fizemos uma
pesquisa com as escolas durante o periodo de 2015 até 2016 (...) através desse levantamento que nos
comegcamos a pensar em mudangas [...] nos pensamos, nos elaboramos algumas matrizes [...]
apresentamos no nosso encontro, mas foram minimas as mudangas.

De acordo com a entrevista, esse movimento também partiu de questionamentos de
professores que buscavam o NEJA a procura de orientagdo quanto a estrutura do curriculo da
EJA. Na fala do participante TC-MS1 indica a preocupacao em articular com os professores -
“Fomos em 20 escolas, reunimos com professores [ ...] fizemos enquete para ver qual mudanga
eles gostariam na matriz.”. Assim como o participante CF-JO1 infere que _ “O que nos
estamos pensando é criar em conjunto com eles professores e pedagogos, porque ai os proprios
professores vdo ser parte dessa cria¢do”.

Essa postura reflete o pensamento de Freire (1996), que defende a importancia da
construcdo coletiva e dialdgica do curriculo como forma de valorizar os sujeitos da educacio.
Movimento que levou a criacdo coletiva do denominado Curriculo minimo da EJA,
evidenciado na fala do participante TC-MB2 - “O Curriculo Minimo foi organizado, mas ndo
foi oficializado [ ...] ficou ali realmente parado |[...] Nos consultamos o Conselho ele disse que
ndo teria problema indicar o curriculo minimo, mesmo ndo oficializado”. Ainda que sem
continuidade institucional, a fala demonstra o esfor¢o coletivo para a elaboragdo e construcao
do curriculo da modalidade, como primeiro passo para uma mudang¢a de concepgdo de
Educagao de adultos adaptavel as DCN.

O participante CF-BC2 fala dessa mudanga de olhar, at¢ mesmo dos professores - “4
propria identidade do sujeito da EJA ndo era muito levada em consideracgdo [ ...] Hoje ha uma
perspectiva mais voltada a andragogia”. Indicando mudangas de concep¢ao de Educacgdo de
adultos, com olhar mais proximo da realidade do estudante trabalhador. De acordo com os
entrevistados, esse conjunto de agdes corroborou, também, para a elaboracao das Diretrizes
operacionais e curriculares da EJA Amazonico Amapaense.

Como indicado pelo participante TC-MB?2 - “Nos comegamos a trabalhar com 11 escolas

representativas as Diretrizes operacionais e curriculares da EJA Amazonico Amapaense”.
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Resultado que fortalece a modalidade, como espacgo de construcdo coletiva e identidade propria,
contribuindo para combater a invisibilidade desse publico de estudantes da EJA amapaense. O
participante TC-MB2 reforca sua fala nesse sentido: - “Eles foram construidos coletivamente
pelos professores. A referéncia sdo os saberes dos professores. Entdo, é isso que é importante”.
Ademais, esse movimento em torno da construgdo coletiva da matriz curricular para EJA,
expressa uma pedagogia de resisténcia, marcada pela inspiragao freiriana (1987).

Por fim, os “Avancos esperados versus realidade lenta” configurou em um nucleo de
discussdao presente nos discursos de todos os entrevistados. O término das entrevistas foi
marcado pelas consideragdes quanto as perspectivas em torno das Diretrizes para EJA
regionalizada. Todos os participantes reconhecem que o processo “se da a passos lentos” e com
poucos avangos.

Para os entrevistados, prevalece a percep¢ao de que, embora haja expectativas em torno
das diretrizes da EJA amapaense, as mudangas em torno da Educacdo basica, principalmente
no NEM, deixam essa realidade mais distante. Ao serem indagados no que mudou nesse longo
percurso que compreende o tempo da institucionalizagdo da EJA como modalidade da Educagao
basica, as respostas vém com o sentimento de que pouco foi feito até aqui. Como podemos
observar na fala do participante TC-MS1: Bom, de 96 até hoje, vamos supor, para mim ndo houve
mudanga [...] a gente trabalhava com alfabetizagdo, com programa federal... Eu creio que é bem pouco,
bem pouco mesmo esse avango na educac¢do de jovens e adultos, porque o nosso indice ainda de
aprendizagem estd muito baixo. [...] olha, na minha percep¢do, ndo mudou praticamente nada nesse
periodo. Eu ndo vejo movimento nesse periodo de mudangas.

O participante diz do sentimento de pouco avan¢o na educacao da modalidade e se refere
aos indices de aprendizagem da EJA, que provavelmente irdo avangar apds a aprovagao das
diretrizes curriculares amapaenses. Para TC-MSI1, a expectativa ¢ de que tais indicadores
melhorem a partir da aprovagdo das diretrizes curriculares amapaenses: “Esperamos que seja
aprovada... E um sonho que a gente espera que se realiza. Talvez a mudanga vai ser a partir
deste curriculo, mas que até entdo... se teve avango, teve bem pouco”.

O relato expressa a percep¢ao de que a EJA, apesar de sua relevancia para os estudantes
trabalhadores locais, o Estado tem deixado em tultimo plano de prioridades, ignorando a
importancia da modalidade para seu publico. Quando questionado, sobre os avancos do
curriculo na EJA/EM nesse percurso, o participante CF-JO1 relata que: No Ensino médio [...]

ficou a matriz de 2011, que esta até hoje. [...] Pensamos em mudan¢a em 2015, mas ndo foi para frente

devido ao novo Ensino médio regular. SO que ndo foi para frente, estava esperando primeiro ser
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aprovado o deles, Ensino médio regular, para depois ser aprovado o nosso. Ai com isso foi aprovado o
deles e a nossa ndo foi aprovada.

A fala revela tanto a frustracdo com a lentiddo e a insuficiéncia das agdes do governo
estadual até o momento, quanto o atraso nas politicas curriculares da EJA, como a mesma ¢é
colocada na lista de prioridades do governo estadual. Isso partindo do diagnostico de Arroyo
(2024), no qual afirma que vivemos tempos de crescente politizacdo ou antipolitica da
Educacao Jovens e Adultos, com curriculos cada vez mais disputados no ambito publico, em
prol da mercantilizagdo da educacdo. Diante de propostas que trazem a emancipagdo do
estudante trabalhador da EJA, isso lhes ¢ negado. Essa observagao ¢ evidenciada na fala do
participante TC-MB2: O Curriculo Minimo foi organizado, mas ndo foi oficializado [...] ficou ali
realmente parado. Mudou o governo, entrou outro governo. E ai ja se retomou a questdo da BNCC ...
e nos ficamos no limbo. A gente ndo tinha nem o nosso curriculo minimo validado oficialmente pelo
Estado e nem tinhamos a BNCC também...Nos ja levamos uma proposta [...], mas infelizmente, mudou
o governo e ficou tudo parado.

O desabafo revela a necessidade de retomar o “olhar humano humanizante” para a EJA,
inspirado em Paulo Freire (1987), como dimensdo essencial para resistir as praticas
desumanizadoras das politicas neoliberais vigentes. Embora o Amapa tenha buscado formular
curriculos proprios capazes de dialogar com as especificidades culturais, sociais e econdmicas
da populacao local da EJA, tais iniciativas esbarram na lentiddo burocratica, que vem se
arrastando desde 2001.

Nessa dire¢do, o participante CF-BC2 também traz uma fala importante que reflete a
dificuldade de avangar nas questdes da EJA nesse percurso: 4 gente percebe na leitura desses
documentos, nesse decorrer de 24 anos, justamente essa guerra, essa briga em relagcdo a adaptagdo da
EJA. Em cada momento novo da educa¢do no Brasil, ai vem uma certa adaptagdo, ai vem esses
movimentos também que querem que a EJA esteja adequada porque o Ensino médio, o jovem teve ter
acesso a isso, aquilo, beneficios tais, e ai vem esses questionamentos para fazer adequagoes.

Essa fala evidencia como o curriculo ndo ¢ apenas uma questao pedagdgica, mas também
politica. Como ja discutiram Ciavatta ¢ Rummert (2010), o curriculo ¢ entendido como um
campo de disputas, em que se decide qual projeto de sociedade e qual trabalhador se deseja
formar. Essa constatagdo vem distanciado a modalidade dos caminhos da educacao
emancipadora. No Estado, o movimento em torno do curriculo da EJA/EM ¢ constante, no qual

podemos observar no relato do participante CF-BC2: /...]a orientagao foi que nés esperdssemos a
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homologagdo das diretrizes operacionais®® que estavam para sair, para que a gente pudesse orientar a
rede, pudesse ter uma orientagdo unica e a gente pudesse ajustar essas arestas. O Ensino médio ndo
entendeu muito assim e pediu que nos nos adaptdassemos ao Ensino médio, o que estava proposto no
Ensino médio. Ndo foi feita essa adaptagdo, por resisténcia mesmo, por entender que nos ndo tinhamos
condi¢do nenhuma de fazer naquele momento, e para o nosso alivio, a diretriz operacional foi
homologada [...], mas ela ndo traz absolutamente nada do novissimo ensino médico®’.

A fala evidencia a pressao que ha, para que a EJA esteja adaptada ao que vem sendo
proposto nas novas diretrizes do NEM. Essa resisténcia apresentada pelo participante, revela o
compromisso e a consciéncia das especificidades pedagogicas do publico da modalidade. Nesse
sentido, o relato confirma na pratica aquilo que Frigotto (2023) aponta em suas analises de que
a tentativa de homogeneizar curriculos e impor a EJA/EM a mesma logica do NEM representa
a negacgao da especificidade dos jovens e adultos da modalidade, e continuidade de um projeto
de educagdo orientado por valores de mercado. Longe do compromisso com a formagao critica
e emancipatoria dos estudantes em idade tardia.

O “alivio” expresso no depoimento com a homologacao das Diretrizes Operacionais da
EJA demonstra a importancia de ter resistido a essa padronizagao, preservando a autonomia do
da modalidade frente a reformas neoliberais, que para Di Pierro (2017) estd em qualificar os
sujeitos para a adequagdo imediata e utilitaria para o mercado de trabalho. Nessa direcao,
Haddad (2007) observou que a distancia entre o discurso e efetivagao de politicas educacionais,
ditas inclusivas, compromete a credibilidade da EJA. Assim, a espera pela aprovacao das DCE
- relatada pelos entrevistados - simboliza mais do que uma expectativa técnica: ela traduz a
demanda por reconhecimento e valorizagdo da EJA amapaense como direito educacional pleno,
cuja efetivacao depende, principalmente, de determinagdo politica e gestores mais sensiveis as
particularidades da EJA regional.

Por conseguinte, as categorias analisadas nas entrevistas revelaram que a EJA no Amapa
permanece tensionada entre a invisibilidade historica e a luta por reconhecimento de uma
identidade propria. Essa tensdo ¢ ainda maior diante da subordinagdo que héd nas politicas
educacionais nacionais vigentes, que buscam de todas as formas manter o ‘“projeto
hegemonico” (Frigotto, 2023), por meio do curriculo Unico e majoritario. Essa realidade
narrada pelos sujeitos entrevistados ndo ¢ diferente do didlogo que foi desenvolvido com as

analises dos documentos e com os referenciais tedricos. Isso evidencia o contraste que ha entre

80 Refere-se 4 Resolugdo CNE/CEB n. 3, de 8 de abril de 2025, que institui as Diretrizes Operacionais Nacionais
para a Educacéo de Jovens e Adultos.

8 Como j4 analisado nessa se¢do, o documento ignora totalmente o “novissimo Ensino médio” e a BNCC.
Priorizando totalmente as especificidades do publico da EJA.
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o discurso oficial - que reconhece a importancia da EJA e a necessidade de curriculos
contextualizados - € o que ¢ de fato materializado.

Vale mencionar que a denominada Diretrizes Operacionais e Curriculares da Educagdo
de Jovens e Adultos do Estado do Amapa (DOCEJA/AP) promete ser um documento norteador
do fazer pedagodgico e do processo ensino aprendizagem na EJA do Estado do Amapa. No
entanto, a minuta do documento ndo foi analisada aqui, devido ser um documento preliminar,
que aguarda aprovacao, e pode sofrer mudancas até a sua homologacao.

Para correlacionar as DCN com as DCE, a partir das proposi¢des analisadas nos
documentos referentes, o estudo evidenciou forte consondncia quanto aos principios
fundamentais da EJA, tais como: a valorizagdo das experiéncias de vida e de trabalho dos
sujeitos, assim como a necessidade de curriculos flexiveis e contextualizados a realidade do
publico da modalidade. Essa concordancia entre as diretrizes, demonstra que do ponto de vista
legal, h4a o reconhecimento dos direitos dos estudantes jovens e adultos trabalhadores, bem
como dos idosos. Entretanto, ao correlacionar tais proposi¢des com a realidade, no Estado do
Amapa emerge a fragilidade do cumprimento dessas orientagdes legais, uma vez que existe
forte desarticulagao das DCE com as demandas dos sujeitos da EJA local.

No comparativo entre as DCN e as DCE da EJA, observa-se que as DCN apresentaram 8
(oito) direcionamentos normativos que efetivamente trouxeram mudangas na organizagdo
curricular da modalidade, enquanto que, as DCE consolidaram 5 (cinco) direcionamentos. Em
termos legais, ndo ha um grande distanciamento entre os dois conjuntos normativos, ja que
ambos reafirmam a necessidade de adequagdo curricular. No entanto, no que se refere ao
cumprimento efetivo das determina¢des nacionais sobre a organizacio curricular, a matriz
curricular da EJA amapaense, ainda permanece na de 2011, baseada na Resolu¢cido CEE/AP
n. 56/201182, configurando significativo atraso - em 14 (catorze) anos - nas orientagdes
normativas frente as legislagdes mais recentes, conforme observado, também, nas entrevistas.

Para sintetizar o panorama identificado, o grafico a seguir, representa a sintese dos
termos frequentemente ditados no conjunto das 7 (sete) legislagdes nacionais, que efetivamente
trouxeram mudangas na organizacao curricular da EJA de 2000 a 2025, bem como a nuvem de

palavras geradas a partir dessa frequéncia:

82 Esta Resolugdo, foi citada pelos participantes (TC-MB2) e (CF-JO1) na entrevista. Porém néo foi possivel ter
acesso ao documento, apesar das intimeras tentativas no site do CEE/AP e por meio de Oficio, assim como de
outros documentos importantes para analises.
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Grafico 2- Demonstrativo da frequéncia dos termos mais recorrentes nas DCN (2000-2025)
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O grafico 2 evidencia que nos textos dessas legislacdes, os termos idade ¢ EJA sdo os
mais recorrentes, associados ao conceito de educacao e como critério de acesso nos cursos da
modalidade. Ao mesmo tempo em que se destacam a dimensdo de ensino, vida e profissional,
indicando forte presenga de “perspectivas utilitarias” (Haddad; Di Pierro, 2000), na qual insere
a EJA na corrida por qualificacdo rapida para o mercado de trabalho. Esses termos em conjunto,
aparecem em detrimento da qualidade, de equidade e principalmente, do ndo-reconhecimento
do termo trabalhador - o que causa estranhamento, haja vista que o termo representa o sujeito
historico da modalidade. Isso mostra o distanciamento que houve das propostas curriculares
para EJA com as bases populares de origem historica.

O quase apagamento dos termos equidade ¢ desigualdades, no fim do grafico, confirma
a critica de Haddad (2007) de que a EJA foi pensada em documentos normativos mais como
politica compensatoria do que como espaco de emancipacdo e transformacdo social. Essa
auséncia evidencia o quanto as politicas neoliberais atuais estdo desvinculando o conceito de
educagdo critica e emancipatoria da EJA, para a logica da competitividade e subordinada ao
mercado de trabalho. Como bem apontou Lombardi (2003) na prética, as politicas curriculares
neoliberais vao se manifestar nos conceitos hegemonicos, que excluem as desigualdades e os

grupos marginalizados, haja vista a ilustracao na sequéncia:
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Figura 7- Nuvem de Palavras dos termos mais recorrentes nas DCN (2000-2025)
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As legislacdes no Amapa seguiram o fluxo das DCN, nas quais foi possivel reconhecer
0s mesmos termos conceituais nos textos, apesar de haver diferengas geograficas e historicas,
assim como as diversidades que caracterizam o publico da modalidade no Estado. Nessa
diregdo, o grafico a seguir, representa a sintese dos termos frequentemente ditados no conjunto
das 5 (cinco), legislacdes que trouxeram as DCE, que orientaram na organizacao curricular da

EJA de 2000 a 2025:

Grafico 4- Demonstrativo da frequéncia dos termos mais mencionados nas DCE (2000-2025)

NUmero de ocorréncias
~N
w
.

w
o
T

N
w
T

3 2
(0]
o o v = el © wu %) 0 o o o © () 5 [0} n
e 2 ¥ 8 = £ = ® g I 2 S o 2 = g 2 & 3 s 5 o 9
v 3 & £ 5§ 3 ¥ s & = ¢ £ £ § Y ® v & &8 % &8 T =
© ° = (5 o > o = =} ° ©
c = =1 © o <G = 2 o
o = o =
R 3 g E E 3 % % 8 E E 2 g 3 5 % 32 2
S et © =3 o = = o ©
© 2 9 S ES > a @ S
(7 o 2 o 7] = has o © >
o S € ] = s 2
£= o (%)
© °

Palavra-chave

Fonte: criagdo propria, com base nas Legislagdes CEE/AP: n. 35/2001; n. 26/2013; n. 27/2015; n. 96/2016 ¢ n.
65/2019.
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Como observado no grafico 3 e figura 7, a centralidade dos termos esta na educacio,
ensino, idade, que de certa forma estdo diretamente ligados aos conceitos da oferta de EJA, e
se mantiveram no comparativo as DCN. Assim como, os termos relacionados a cursos,
profissional ¢ médio, estdo correlacionados a l6gica de Educagado Profissional na EJA/EM, que
prevaleceram nas trés Resolucdes analisadas (2001, 2013 e 2015), as quais fixam, revogam e
renovam normas para a EJA em EPT no Estado. Ao mesmo tempo, a exemplo dos documentos
nacionais, o termo trabalhador, que historicamente esteve ligado a escolarizacdo do publico
trabalhador, € quase apagado também pelas DCE.

Os termos relacionados a equidade e as desigualdades, palavras que sdo tidas como
principios da oferta de EJA, revelaram o esvaziamento nas discussdes do texto, haja vista a
concepeao social e emancipatéria que a modalidade representa. No entanto, vale ressaltar, que
as DCE, em especial, nessas legislagdes, fazem uma reprodugao das DCN em seus textos. De
forma geral, ndo trazem discussodes especificas as especificidades do publico da modalidade
_dai a necessidade de se ter feito analises dos pareceres que antecederam as Resolucdes
Estaduais, a exemplo das DCN. O que induz compreender, que as DCE da EJA apenas
reproduzem uma visao geral das normativas nacionais, e invisibiliza as especificidades do
publico amapaense, afastando a EJA dos conceitos e consequentemente, da tradicdo da
educacdo popular - que busca romper com a reproducdo das desigualdades (Freire, 1970).

Por outro lado, como observado no grafico 3, o termo BNCC ¢ invisibilizado nas DCE.
Isso ¢ justificado pelo fato de que, as 4 (quatro) primeiras legislagdes (2001, 2013, 2015 ¢ 2016)
antecederem as discussdes desta base curricular e na Legislagdo de 2019, que estabeleceu
normas para a oferta em EaD no sistema de ensino do Estado, ndo entrou nesse mérito, pois
como ja comentado anteriormente, as DCE tém um significativo atraso nesses direcionamentos,
tendo em vista que a primeira versao da BNCC para o EF foi homologada em 2017 e a segunda
versdo, voltada para o EM, em 2018. Portanto, na Legislagdo de 2019, ainda se discutia no
Amapa as Resolugdes de 2010, 2015 e 2016 - citadas no documento, a serem normatizadas. A

figura 8 a seguir ilustra a frequéncia das palavras mais recorrentes nas DCE:
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Figura 8- Nuvem de Palavras dos termos mais recorrentes nas DCE (2000-2025)

fundamentai

d.stsa’i{*;’g‘“ JOVENS oo

édic CUrsos
i %}I;:ﬁ; V::' e n S I n OEJA-‘ :
« ensino (el trabalho
c,qudacoI I Ied

estudantes'“o ° gqu fundamental ~ EJA

r"-"-sslnr!-- r:
aduitos

anhecime! . modalidade g gy

Cursos educacio g i }W}SS%{GF’]{}
Vld d e adultos

" ensino estudantes

Fonte: criagdo propria, com base nos termos mais recorrentes nas Legislagdes CEE/AP: n. 35/2001, n. 26/2013, n.
27/2015, n. 96/2016 e n. 65/2019.

Com isso, no comparativo feito entre as DNC e DCE para EJA, o resultado mostra que
de um lado, temos o avango no discurso da afirmacao do direito a educagdo de jovens, adultos;
de outro, tem a persisténcia em adequar o curriculo da modalidade aos padrdes mercantilista.
Assim, inviabilizam-se a realiza¢do plena desse direito, perpetuando desigualdades historicas
que essas proprias legislagdes buscam superar.

Assim sendo, embora a EJA historicamente esteja vinculada aos movimentos sociais € a
luta dos trabalhadores, com as recorrentes interferéncias das politicas neoliberais na
organizagao curricular da modalidade, essa identidade foi se apagando nesse processo. Na EJA
do Amapa, ndo se trata de lutas historicas, sdo outras perspectivas, sao outras historias que ainda
precisam ser reconhecidas e referenciadas nas DCE: sdo quilombolas, indigenas, ribeirinhos -
meramente citados nas Resolu¢cdes CEE/AP n. 26/2013 e n. 27/2015 - e outros publicos que

buscam a EJA amapaense e que merecem ser reconhecidos nas DCE.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo buscou perquirir as tendéncias e orientagdes presentes nas DCN
para EJA, focalizando suas implicagdes na Organiza¢ao Curricular da EJA/Ensino Médio na
Rede Estadual de Ensino do Amapa, a partir do marco das DCN de 2000. O estudo partiu da
indagacdo de que a EJA, apesar de sua legitimagdo pela LDB/96, ainda continua marcada pela
invisibilidade e pela descontinuidade nas politicas publicas educacionais.

O percurso investigativo iniciou com o levantamento das producdes académicas sobre a
EJA, realizado no Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES (2000-2024). O resultado mostrou
a escassez de pesquisas voltadas ao tema, especialmente na Regido Norte e, de forma mais
ausente, no Estado do Amapa. Essa caréncia de investigagcdes demonstrou que o problema nao
compete somente as politicas publicas, mas também a sociedade; evidenciando que a
invisibilidade da modalidade no campo educacional reproduz-se também no ambito cientifico.
Logo, a auséncia de pesquisas cientificas implica deixar a EJA e seus sujeitos no campo do
esquecimento. Como pontuaram Lopes e Macedo (2006), a invisibilidade académica
“alimenta” a invisibilidade politica e social da modalidade, perpetuando o ciclo de
marginalizag¢do de jovens e adultos trabalhadores.

Esse cendrio permitiu que o estudo envolvesse as politicas curriculares nacionais para a
EJA. Partindo do pressuposto que, ainda que houvesse diretrizes nacionais para a EJA, no
Estado do Amapa, existia certa auséncia de materialidade dessas diretrizes. Embora as DCN
estabelecessem orientacdes ruma a garantir a efetividade do direito a educagdo, a
implementagdo de DC para a modalidade no Estado ndo tem ocupado lugar prioritario na
agenda educacional. Auséncia que vem contribuindo para a manutencdo de desigualdades
socioeducacionais do publico diversificado da EJA amapaense.

Com isso, o estudo se materializou por meio da pesquisa qualitativa do tipo documental
e de campo, ancorada no Materialismo Historico-Dialético sob referencial tedrico-
metodologico adotado (Frigotto, 2011; Lombardi; Saviani, 2017; Saviani, 2013; Marx, 2008;
Netto, 2011), que permitiu compreender e discutir a EJA como parte de um processo historico
mais amplo, no qual a educagao esta no mesmo campo das contradi¢des entre capital e trabalho.
Com esse suporte tedrico, o estudo teve como objetivo geral, perquirir as tendéncias e
orientagoes presentes nas DCN da EJA no Estado do Amapa, identificando as implicagoes na
Organiza¢do Curricular da EJA/Ensino Médio na rede estadual de Ensino de 2000 a 2025.

Ao perquirir os documentos que versam sobre as DCN e DCE da EJA, a pesquisa

identificou que em 25 anos de institucionalizacdo, as DCN/EJA foram reexaminadas diversas
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vezes, e passaram a ter novos direcionamentos, principalmente nas Resolucdes de 2010 e 2021,
que trouxeram novas diretrizes operacionais e curriculares para a modalidade. A primeira, foi
marcada pela inclusdo definitiva de oferta de EJA em EaD, além de dar maior flexibilidade a
politica de certificacdo. A segunda, trouxe a polémica da obrigatoriedade da adequagdao do
curriculo da EJA aos moldes da BNCC e NEM, que aplicam a pratica de competéncias e
habilidades como forma de desenvolver o conhecimento a partir de uma base comum.

Essas mudancas interferiram diretamente na construcao e desenvolvimento das DCE do
Amapa. Com a analise dos documentos, ficou evidenciado que pouco foi feito nesse percurso,
no sentido de constru¢do de um curriculo identitirio da EJA amapaense, rumo ao
reconhecimento das especificidades do seu publico regionalizado e diverso. Apesar do acesso
ao Ensino médio na modalidade tenha sido mantido como direito do jovem e adulto estudante
trabalhador, ainda temos a auséncia de parametros curriculares locais, resultando em
adaptacdes das DCN descontextualizadas da nossa realidade local.

Nesse caminho, o curriculo da EJA/EM no Estado, tem oscilado entre a promessa de
inclusdo do seu publico nas praticas pedagogicas, a partir da constru¢do de identidade propria
regionalizada; e a tentativa de adequagdes da estrutura curricular do EM (dito regular) as
praticas pedagogicas e escolares de jovens e adultos trabalhadores (e muitas vezes, idosos). Pela
falta de orientacdo e organizacdo préprias do seu publico, a EJA/EM do Amapa, vem se
distanciando do conceito de educagdo transformadora, e se reduzindo a logica mercadologica
das politicas educacionais vigentes.

Neste sentido, o primeiro objetivo especifico deste estudo que buscou contextualizar o
cenario politico-historico e educacional dos aspectos orientadores da Educac¢do de Jovens e
Adultos/EJA como modalidade de ensino no Brasil, permitiu revisitar todo um processo
histérico de luta do trabalhador em prol do reconhecimento do direito a educagdo. Nos
desdobramentos, explorou-se as influéncias estruturais que moldaram as concepgoes de EJA, a
exemplo do Movimento de Educacdo Popular na década de 1960, entendemos os aspectos
norteadores que fomentaram as discussdes € que encaminharam a institucionalizacdo da EJA
como modalidade da Educagao basica no Brasil pela LDB/96. Assim como, posteriormente, as
interferéncias dos Organismos Multilaterais nas politicas curriculares da modalidade e, de outro
lado, as Conferéncias Internacionais e Nacionais de Educacao de adultos (CONFINTEAS), que
trouxeram discussdes em defesa do desenvolvimento humano sustentavel e social das pessoas
jovens e adultas em nivel global.

Com o resultado do estudo desse percurso historico, constatou-se que, historicamente, a

figura do Estado tem contribuido para distanciar o conceito de Educacao Popular e
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emancipatéria da educagdo do trabalhador com politicas curriculares que colocam a EJA no
campo de disputas das relagdes sociais capitalistas, que compreende a politica neoliberal. Deu-
se, entao, a confirmagado de que, desde a institucionalizagdo da EJA/96 como modalidade, esta,
ainda permanece em condi¢do marginal, em relacao a outros segmentos da educagao basica no
pais, sendo invisibilizada, ndo priorizada ou até excluida dos processos e reformas
educacionais, desde entdo.

Com a analise documental foi possivel responder ao segundo objetivo especifico, que
visou sistematizar o Panorama das Diretrizes Curriculares Nacionais e direcionamentos na
EJA no Brasil e no Amapad no periodo de 2000 a 2025. Com o levantamento das legislagdes
que versaram sobre as politicas curriculares para a modalidade nesses 25 anos, foram extraidas
8 (oito) para analise minuciosa das orientagdes, sendo que 7 (sete) trouxeram efetivamente
mudancas na organizacao curricular da EJA. A analise revelou que as politicas curriculares para
a modalidade tém se orientado majoritariamente por principios mercantilistas e neoliberais,
configurados em curriculos voltados para competéncias e habilidades, moldando perfis
funcionais as exigéncias do mercado (Jacomeli, 2004). Cenario que contrapds as concepcoes
emancipadoras defendidas por Freire (1996), de uma EJA critica, libertadora e voltada a
integralidade dos sujeitos.

O terceiro objetivo especifico, que propos analisar as implicagoes na Organiza¢do
Curricular da EJA/Ensino Médio, com a adog¢do das tendéncias e orientacoes das Diretrizes
Curriculares Nacionais na rede Estadual de Ensino no periodo de 2000 a 2025. Com a busca
dos documentos no site do CEE/SEED, foi possivel ter acesso a 7 (sete) legislagdes que
versaram sobre as politicas curriculares para a EJA, sendo que 5 (cinco) trouxeram
contribui¢cdes para a organizacdao curricular da modalidade. Nessas analises, foi possivel
identificar, primeiramente, que estes documentos reproduzem as tendéncias e orientagdes das
DCN, inviabilizando a diversidade e peculiaridades do publico da EJA amapaense. Em
segundo, hd um significativo atraso das DCE da EJA, considerando que a matriz curricular da
modalidade do Estado ainda segue as orientacdes da Resolugdo CEE/AP de 2011 em
convergéncia com a Resolucdo CNE/CEB de 2010, que trouxe diretrizes operacionais para a
oferta de EJA vinculada a EPT.

Ao confrontar as andlises documentais com o resultado da pesquisa de campo, foi
possivel obter resposta ao questionamento feito no inicio deste estudo, configurado na questao
problema: quais tendéncias e orientagoes das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do
de Jovens e Adultos foram adotadas na organizagado curricular da EJA/Ensino Médio do Estado

do Amapa no periodo de 2000 a 2025? Primeiro que, as tendéncias e orientagdes das DCN para
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a EJA/Ensino Médio estdo inclinadas para a concepcao de educa¢do mercantilista, ao vincular
a modalidade a um projeto global de adaptacdo as demandas da economia capitalista (Novais;
Akkari, 2024) . Segundo, que as DCE vém se adequando a essas orientacdes, em prol da
formacgao rapida do estudante trabalhador para a inser¢cao no mercado capitalista, que reduziu a
educagdo emancipadora ao carater instrumento aligeirado de formacao.

Ademais, com as entrevistas, confirmou-se a negligéncia do Estado com a formag¢ao do
publico da EJA amapaense. Ao confrontar os documentos com as falas dos entrevistados, pode-
se evidenciar o atraso institucionalizado que héd nas politicas curriculares da modalidade,
configurado na auséncia de parametros curriculares locais, que reduzem a modalidade a
adaptagdo de diretrizes nacionais descontextualizadas, incompativeis com a realidade singular
e a0 mesmo tempo, plural dos estudantes da EJA, haja vista a diversidade étnica, cultural e
socioecondmica do povo amapaense. Da mesma forma, sem parametros proprios da EJA, com
a implantacdo e desenvolvimento do NEM desde 2018 no Estado, a modalidade ¢ invisibilizada,
considerando que ndo ha uma politica curricular para o Ensino médio da EJA.

Contudo, apesar do cenario de 25 anos, desfavoravel para a EJA no Estado, as
entrevistas trouxeram a eminéncia de homologacdo de Diretrizes Curriculares
regionalizadas, com identidade propria da EJA amapaense. Com a promessa de uma EJA
voltada para a educacao popular freiriana, critica, libertadora e emancipatoria, que atenda
as reais necessidades de formagao do jovem, adulto e idoso da modalidade no Estado.

Os achados empiricos indicam que, no Estado do Amapa, apesar do acesso a EJA/Ensino
Meédio tenha sido mantido como direito do estudante trabalhador amapaense, a modalidade
segue sendo marginalizada pelas politicas estaduais, configurada pela auséncia de diretrizes
curriculares proprias da EJA amapaense. Mantém-se, entdo, a modalidade submissa a
normativas nacionais, que direcionam o curriculo de forma linear e voltado para a logica
hegemonica de educacdo mercantilista. O Referencial Curricular Amapaense (2017, 2018), em
vez de avangar nesse sentido, reproduziu a EJA a mesma logica excludente presente na BNCC,
ignorando as necessidades locais e refor¢cando a invisibilidade dos sujeitos da modalidade.
Evidenciando o enorme descompasso que ha entre os principios legais proferidos pelos
documentos e a realidade concreta na Educacao de Jovens e Adultos amapaenses.

Assim, pode-se afirmar que os objetivos da pesquisa foram alcangados e respondem ao
questionamento feito no inicio deste estudo. Os resultados da pesquisa permitem confirmar a
hipotese formulada no inicio do estudo: ao longo de mais de 25 anos de vigéncia das DCN para
a EJA, essa politica ndo se consolidou como prioridade no Estado do Amapé. A anélise

documental e as entrevistas evidenciaram que as orientagdes e os alinhamentos previstos nas
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DCN/EJA, especialmente aqueles voltados a constru¢do de um curriculo coerente com as
necessidades dos jovens e adultos trabalhadores, ndo foram plenamente incorporados as
politicas educacionais estaduais, corroborando os principios discutidos por Oliveira (2011).
Assim, constata-se que os objetivos da pesquisa foram alcangados, uma vez que os resultados
revelam a permanéncia de um curriculo desconectado da realidade dos sujeitos da modalidade,
reforcando a tese de que a EJA ndo ocupou lugar central na agenda educacional do Estado ao
longo desse periodo.

Em termos de contribuicao, este estudo reafirma a importancia de se problematizar a EJA
como espaco de luta e resisténcia, no qual a disputa por significados do curriculo traduz embates
maiores sobre o projeto de sociedade em construgdo (Lopes; Macedo, 2006). Ao analisar todo
o percurso das DCN/EJA, veio a tona as contradi¢cdes que ha entre os documentos legais que
postulam o direito a educacdo do trabalhador, desde a Constitui¢ao/88 e reafirmados pela
LDB/96, com a realidade materializada até aqui. No Amapa, reforga-se a urgéncia de politicas
curriculares que considerem os saberes, as culturas e as demandas dos sujeitos da Amazodnia
Amapaense, em especial das comunidades quilombolas, indigenas, ribeirinhas e camponesas,
historicamente silenciadas.

Diante dos resultados obtidos e considerando os limites e o tempo de execucdo da
pesquisa, ¢ importante destacar alguns pontos que podem ser aprofundados em futuras
investigacdes sobre as politicas curriculares da EJA. Dentre eles, merece atengdao o papel que
os Exames de Certifica¢do vém assumindo nas DCN/EJA, sendo tema ainda pouco explorado.
Outro aspecto relevante ¢ a polémica que ha em torno da faixa etaria de acesso aos cursos da
EJA, que permanece uma questdo de reexames recorrentes nas legislacdes analisadas e que
merece um olhar mais detalhado.

Além disso, seria pertinente investigar os bastidores das decisdoes normativas que
envolvem a EJA - sendo mais entusiasta, como assembleias e reunides. De modo a comparar
o que ¢ discutido e reivindicado pelos movimentos sociais em defesa da modalidade, com o que
efetivamente ¢ incorporado aos documentos oficiais. A fim de refletir sobre como tais
discussodes podem, ou ndo, se transformar em oportunidades para a apropriagao de conceitos e
concepgdes da Educacdo Popular, que compde a modalidade, de forma a adequa-las aos
interesses e ao contexto das atuais politicas neoliberais e mercadologicas vigentes.

Ademais, como docente atuante na EJA/Ensino Médio do Estado, integrante desse
processo e defensora dos direitos dessa modalidade de ensino no cotidiano escolar, a pesquisa
trouxe contribui¢des significativas. Primeiramente, confirmou-se o cendrio de exclusdo e ndo

priorizacdo da EJA ao longo de mais de duas décadas, onde o Estado vem negligenciando as
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politicas curriculares voltadas a EJA na Rede Estadual de Ensino. Em segundo lugar, e de forma
ainda mais relevante, esse estudo possibilitou compreender que, apesar da invisibilidade
atribuida pelos governos a educagdo de jovens, adultos e idosos no Amapa, ainda existem
sujeitos que, nos bastidores desses processos, se mantém como “re-existentes”, persistindo na
luta pelo reconhecimento e pela constru¢do de uma EJA amapaense verdadeiramente
emancipadora.

Por fim, a pesquisa ¢ relevante por contribuir ao debate académico e politico acerca das
politicas curriculares para EJA. Ao mesmo tempo, que sugere novos estudos em direcdo a
consolida¢do das Diretrizes Operacionais e Curriculares da Educagdo de Jovens e Adultos do
Estado do Amapa (DOCEJA/AP), em prol da educagdo, que ndo apenas prepare para o mercado
de trabalho, mas que forme cidadaos criticos, conscientes e capazes de intervir em sua realidade.
Tal desafio exige um compromisso ético e politico do Estado do Amapa e da sociedade civil

por uma educagdo verdadeiramente democratica e transformadora para a EJA amapaense.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista Semiestruturada
Chefia do NEJA (2000-2015)

Perfil do entrevistado:

Formagdo académica:

Tempo de atuagao na fungao:

Se servidor publico, tempo de atuacao

Motivagdo para atuar na funcao:

Sobre o processo de formulacdo, implantacio e orientacdes presentes nas diretrizes

curriculares:

1) Desde a institucionalizagdo da EJA como modalidade em 1996, o que mudou, na sua

percepgao, na Educacao de adultos no Amapa? Fale sobre isso.

2) Como se deu o processo de elaboracdo das diretrizes que vigoraram no periodo de 2002 a

20157 Fale sobre isso.
3) Fale sobre os desafios de implantar as DCN nesse periodo que esteve a frente do NEJA.

4) Fale sobre as orientacdes que motivaram o NEJA e a SEED a elaborar as diretrizes

curriculares para a EJA /Ensino médio.
Sobre os desdobramentos das DCN na matriz curricular do Ensino médio:

1) Fale sobre a matriz curricular da EJA/Ensino Médio que vigorou na rede estadual no

periodo que esteve a frente do NEJA.
Questdao complementar: que semelhangas e diferengas possuem com as orientagcdes nacionais?

2) Que desafios foram enfrentados na EJA/Ensino Médio para materializar a matriz

curricular? Fale sobre isso.

3) Como vocé avalia o que mudou na EJA quanto curriculo e diretrizes nesse periodo de 2000

para 20247

Questdo complementar: que avangos vocé observa na educagao ofertada por meio da

EJA/Ensino médio?
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista Semiestruturada
Chefia e Técnicos do NEJA (2015 em diante)

Perfil do entrevistado:

Formacgao académica:

Tempo de atuagdo na fung¢ao:

Se servidor publico, tempo de atuacdo

Motivagdo para atuar na funcao:

Sobre o processo de formulagio, implantacio e orientacdes presentes nas diretrizes
curriculares:

1) Desde a institucionalizagdo da EJA como modalidade em 1996, o que mudou no curriculo
da Educacao de adultos da rede estadual? Fale sobre isso.

2) Além das diretrizes estaduais, a rede estadual teve referenciais curriculares para a EJA? Fal
sobre isso.

3) Como se deu o processo de elaboracao das diretrizes (e referenciais curriculares se houver)
que vigoraram no periodo de 2015 em diante? Fale sobre isso.

4) Fale sobre os desafios de implantar essas orientagdes das DCN nesse periodo que estd a
frente do NEJA.

5) Na sua percepcao, qual a contribui¢ao da BNCC para as orientagdes curriculares da EJA?
Fale sobre isso.

6) Fale sobre as orientagdes que motivaram o NEJA e a SEED a elaborar as diretrizes
curriculares para a EJA /Ensino médio.

Sobre os desdobramentos das DCN na matriz curricular do Ensino médio:

1) Fale sobre a(s) matriz(es) curricular(es) da EJA/Ensino Médio que j& vigoraram na rede
estadual desde 2015.

Questdo complementar: que semelhancas e diferencas possuem com as orientagcdes nacionais?
Quantas matrizes foram adotadas no periodo de 2015 em diante.

2) Com a reformulacao do Novo Ensino médio, quais os desafios enfrentados na EJA/Ensino
Médio no Estado? Fale sobre isso.

3) Como vocé avalia o que mudou na EJA quanto diretrizes, referenciais e curriculo nesse
periodo de 2000 para 2024?

Questdo complementar: que avangos vocé observa na educacao ofertada por meio da
EJA/Ensino médio?
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