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RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo analisar como a nocdo de “Gentes da EJA”,
originalmente concebida para compreender os estudantes dessa modalidade, pode ser
estendida aos docentes, evidenciando as condigdes que atravessam suas trajetorias
profissionais e formativas, bem como suas implicacbes para a constru¢do de politicas
educacionais voltadas a formacao inicial e continuada. A pesquisa discute o alargamento dessa
concepcao para os professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), tomando como
referéncia categorias ligadas a cidadania e exclusdo — subcidadania; habitus precério e
educacional; construcdo de identidade e comunidade; além das implicacbes para politicas de
formacdo docente. Nesse movimento, busca-se compreender as ressonancias entre docentes
que, em condicBes semelhantes as de seus alunos, compartilham experiéncias de
inferiorizacdo, subalternizacdo e invisibilidade em suas praticas pedagogicas e relacfes de
trabalho. A pesquisa, de natureza qualitativa, exploratdria do tipo campo, caracteriza-se pelo
ambiente natural em que ocorre, no qual a fonte direta de dados é o proprio contexto
investigado, enquanto o pesquisador ‘in loco’ assume o papel na producdo dos dados. Nesse
sentido, o trabalho foi realizado com cinco docentes da EJA de uma escola da rede publica
municipal de Itaitinga, regido metropolitana de Fortaleza (CE). Os dados foram obtidos por
meio de formulario e entrevistas gravadas em audio, guiadas pelas categorias de Ferreira
(2024), que orientaram questdes sobre trajetdrias pessoais e profissionais, dificuldades na
formacdo inicial, significados de ser professor(a) da EJA e experiéncias de formacdo
continuada. A analise dos relatos permitiu a construgdo das seguintes categorias: (1)
Precarizacdo e Acomodacdo do trabalho docente; (2) Encontros e Desencontros de
Identidades e Trajetérias da EJA; e (3) Secundarizacdo da Formacdo Docente. Os resultados
indicam que a ampliagdo da nogdo de “Gentes da EJA” para incluir os professores possibilita
a superacdo de mecanismos de segregacdo, inferiorizacdo e invisibilidade que marcam a
pratica pedagogica. Conclui-se que a pesquisa pode contribuir para o desenvolvimento de
pedagogias de encorajamento e empoderamento docente, diferenciadas e inclusivas, capazes

de fortalecer a Educacéo de Jovens e Adultos.

Palavras-chave: Gentes da EJA; Docentes; Subcidadania; Exclusdo; Formacéo.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze how the notion of “EJA People” originally conceived to
encompass the students of this modality—can be extended to teachers, highlighting the
conditions that shape their professional and educational trajectories, as well as their
implications for the development of educational policies focused on initial and continuing
education. The research discusses the expansion of this concept to EJA teachers, using as
reference categories linked to citizenship and exclusion—such as sub-citizenship, precarious
and educational habitus, identity construction, and community—and explores their
implications for teacher education policies. In this process, the study seeks to understand the
resonances among teachers who, under conditions similar to those of their students, share
experiences of inferiorization, subalternization, and invisibility within their pedagogical
practices and work relations. The investigation adopts a qualitative, participatory approach,
carried out with five EJA teachers from a municipal public school in Itaitinga, in the
metropolitan region of Fortaleza (CE). Data were collected through a questionnaire and audio-
recorded interviews, guided by Ferreira (2024) categories, which addressed personal and
professional trajectories, challenges in initial training, the meaning of being an EJA teacher,
and continuing education experiences. Analysis of the narratives led to the construction of the
following categories: (1) Precariousness and Accommodation of Teaching Work; (2)
Encounters and Misencounters of EJA Identities and Trajectories; and (3) Secondary Status of
Teacher Education. The results indicate that broadening the notion of “EJA People” to
include teachers enables the overcoming of mechanisms of segregation, inferiorization, and
invisibility that mark pedagogical practice. The research concludes that it may contribute to
the development of differentiated and inclusive pedagogies of encouragement and

empowerment, capable of strengthening Youth and Adult Education.

Keywords: EJA people; teachers; sub-citizenship; exclusion; education.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) constitui-se como uma modalidade de
ensino marcada pela diversidade de sujeitos, trajetorias e condi¢Bes sociais historicamente
atravessadas por processos de subcidadania e exclusdo. Nesse contexto, a nogdo de “gentes da
EJAY”, apresentada por (Ferreira, 2024), emerge como uma categoria de analise que busca
compreender os estudantes a partir de suas experiéncias concretas de vida, reconhecendo-0s
ndo apenas como destinatarios de politicas reparadoras, mas como sujeitos de direitos.

Partimos, portanto, da compreensdo de “gentes da EJA”, proposta por Ferreira
(2024), inicialmente formulada para compreender os estudantes dessa modalidade; em
sequida, buscamos entender os contextos de exclusdo e subcidadania aos quais eles séo
inseridos, para propor um deslocamento conceitual que consiste em estender essa nogao
também aos docentes da EJA, reconhecendo-0s como sujeitos igualmente atravessados por
trajetorias e condigdes historicas de precarizacdo e invisibilidade. Essa ampliacdo ndo €
apenas terminologica, mas analitica, porque, ao incluir os professores nesse conceito de
exclusdo e subcidadania, buscamos evidenciar que a luta por visibilidade, dignidade e direito
é compartilhada e estruturante do proprio campo da EJA.

A luz dessa perspectiva, este estudo propde estender tal concepgdo também aos
docentes da EJA, problematizando as condi¢fes que permeiam suas trajetdrias profissionais e
formativas e analisando as implicacfes dessas experiéncias para as politicas educacionais de
formacdo inicial e continuada, bem como para o cotidiano escolar.

No contexto da subcidadania, a EJA ¢é atravessada por elementos de
estigmatizacdo, inferiorizacdo e invisibilidade, expressos em comportamentos, posturas e
discursos que, culturalmente, acirram a desigualdade educacional e evidenciam formas de
segregacdo no processo de ensino-aprendizagem, na formacdo docente, na infraestrutura e nos
recursos financeiros e pedagogicos destinados & modalidade. E nesse cenario que Ferreira
(2024) situa a discussdo sobre as gentes da EJA, ao considerar o publico discente formado por
estudantes que ndo realizaram ou ndo concluiram sua trajetdria escolar em razdo de maultiplas
adversidades, como a insercéo precoce em trabalhos precarizados, a gravidez na adolescéncia,
os altos indices de reprovacao, as dificuldades de aprendizagem e as experiéncias dolorosas
marcadas pelo bullying, pela discriminacgéo e pela excluséo social.

Nesse sentido, a Educagdo de Jovens e Adultos assume o compromisso ético-

L A partir desse momento, a expressdo “gentes da EJA” sera utilizada sem aspas porque tomamos como conceito
formulado tal qual como Ferreira (2024).
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politico de enfrentar as condigdes historicas de subcidadania e exclusdo, buscando garantir a
producdo de sentidos compartilhados entre as gentes — discentes e docentes — que, ao se
fortalecerem nesse processo, constituem-se como agentes de uma relacéo cultural, politica e
humana voltada a transformacéo social.

Com isso, muitos jovens, adultos e idosos retornam as salas de aula da EJA em
busca de uma nova oportunidade de incluséo social, de melhores condicGes de trabalho, renda
e exercicio da cidadania. Da mesma forma, os docentes também veem na educacdo a
possibilidade de transformar suas proprias trajetdrias e alcancar melhores condi¢des de vida.
Estabelece-se, assim, uma interse¢do entre discentes e docentes, ambos atravessados por
situacdes de subcidadania e excluséo, que serdo discutidas adiante. Essa interse¢do configura
a nova categoria de compreensdo dos sujeitos da EJA, definida por Ferreira (2024) como
gentes da EJA.

O autor atribui um novo significado aos sujeitos que buscam o exercicio pleno da
cidadania, a garantia de seus direitos basicos, a dignidade e o enfrentamento & invisibilidade
historicamente imposta aos participantes dessa modalidade de ensino, independentemente de
cor, raca ou condicdo social. Essas gentes da EJA lutam por igualdade e por uma educacgédo
com equidade e qualidade para todos, conforme previsto no artigo 205 da Constituicdo
Federal de 1988 e reafirmado nas normativas especificas da EJA.

A relacdo entre ensinar e aprender, nessa conjuntura, fundamenta-se em um
compromisso com a reparacdo, a aprendizagem e a transformacdo pessoal e social. Nesse
sentido, Freire e Arroyo (2012) afirmam que tal relacdo é indissociavel, sendo igualmente
necessario o engajamento de todos os envolvidos no processo educativo. Esses sujeitos devem
se tornar socialmente visiveis, resistentes e re-existentes, evitando a mera reproducdo da
ideologia presente nos programas educacionais de carater compensatorio.

Dessa forma, os docentes da EJA desempenham um papel singular no processo
educativo dessa modalidade, promovendo, junto a jovens, adultos e idosos, uma
aprendizagem significativa e transformadora. No entanto, apesar da relevancia de sua atuacao
para 0 cumprimento das funcOes reparadora, equalizadora e qualificadora da EJA (Parecer
CNE/CEB n.° 11/2000), a precarizagdo do trabalho docente e a fragmentacdo da formacéo
inicial e continuada constituem obstaculos a serem superados para que tais funcdes sejam
efetivamente alcancadas.

Minha experiéncia com a EJA teve inicio por volta de 1986, no local conhecido
como Sitio Antonio Pereira, atual distrito do municipio de Ibicuitinga-CE. Quando crianca, eu

acompanhava meus pais, parentes € amigos a um curso noturno ofertado em uma “latada” -
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espaco aberto, coberto com palhas e paus, que contava com alguns bancos de madeira e
poucas cadeiras. A luz de um lampi&o a gas, reuniamo-nos trés vezes por semana na casa da
professora Jane. Ela era uma das poucas docentes da regido e, além de alfabetizar adultos e
idosos, também lecionava para criangas e jovens durante o dia, tendo sido, inclusive, minha
professora. Muitas das pessoas que frequentavam o curso tinham apenas o desejo de aprender
a assinar 0 nome; saber ler e escrever era visto como um sonho mais distante. Apesar da
paciéncia e do acolhimento da professora, muitos acabavam desistindo ou ndo levavam 0s
estudos com seriedade, indo mais para conversar e ouvir as histérias que Jane contava.

Os estudantes ndo demonstravam muito entusiasmo pelos estudos, nem
apresentavam muitas perspectivas de mudanca; muitos até cochilavam, pois, apés um dia
arduo de trabalho na roga, era dificil conter o cansaco. Lembro que os adultos ndo dispunham
de um espaco adequado para os estudos; caso a professora Jane ndo cedesse uma latada de sua
propria casa, ndo haveria outro local apropriado. Além disso, ela compartilhava cartilhas,
lapis, folhas e cadernos utilizados por suas criangas do ensino regular, sem receber, entretanto,
uma contraprestacdo financeira compativel com a relevancia de seu trabalho.

Os docentes da EJA enfrentaram inimeros desafios e adversidades ao longo de
suas vidas, buscando na educacdo uma oportunidade de superacdo e de melhoria das
condicBes de vida. Nesse sentido, é preciso considerar que muitos desses professores sentem-
se alijados do processo educativo, tanto dentro quanto fora da escola, refletindo percepcoes
semelhantes as dos estudantes, que se reconhecem a margem da sociedade ou em situacGes de
subcidadania.

Souza (2018) aponta que a subcidadania esta relacionada tanto a marginalizacdo
histérica de diversos grupos sociais quanto a reproducdo e manutencdo desses individuos a
margem de uma ordem produtiva moderna, que exige comportamentos e personalidades
especificos. Por ndo se tratar de um processo natural, mas de um resultado de fatores
historicos e estruturais, o sistema educacional contribui para legitimar a hierarquizacdo dos
cidadaos, privilegiando, por exemplo, os professores da Educacdo Béasica em instituicoes
superiores, enquanto os docentes da EJA permanecem em posicdo inferior, como é analisado
ao longo desta pesquisa.

Reafirmando as condi¢Oes de subcidadania e a exigéncia de comportamentos
especificos reiteradas pela sociedade e pelo mercado de trabalho, percebo meu lugar de fala
em minha propria trajetoria como estudante e professora da EJA. Proveniente de uma familia
interiorana sem escolaridade, com recursos financeiros escassos e estudante de escola publica,

minha conviccdo era a de que precisava concluir rapidamente meus estudos para ingressar no
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mercado de trabalho, obter melhores rendimentos e contribuir para que minha familia vivesse
com mais dignidade. Esse percurso também incluia cursar uma faculdade e buscar maior
qualificacdo pessoal e profissional, a fim de superar as condi¢fes de pobreza impostas pela
desigualdade social.

Nesse contexto, Paiva (1998) aponta que os problemas relacionados a
precarizacdo do trabalho docente ndo sdo recentes, mas continuos e crescentes. Entre eles
destacam-se as condi¢des de formacédo e trabalho dos professores, a escassez de materiais,
estruturas inadequadas e a organizacdo do ensino, dimensdes da escolarizacdo que
frequentemente permanecem em segundo plano, dependendo das prioridades definidas pelas
politicas publicas vigentes. Nos contextos educacionais, sdo recorrentes as discussdes sobre o
aprimoramento de praticas pedagoOgicas capazes de motivar os alunos e atender as
necessidades atuais em diferentes etapas de suas vidas. No ambito da Educacao de Jovens e
Adultos, observa-se, entre os docentes dessa modalidade, que, para desenvolver uma préatica
docente significativa e transformadora, € imprescindivel que se priorizem e respeitem as
necessidades, contextos e culturas vivenciados pelos alunos ao longo do processo educativo.

Ao mesmo tempo, os docentes da EJA vivenciam de perto as principais barreiras e
desafios enfrentados por seus alunos, construindo, ao longo de sua trajetéria, uma visao
critica, social e dialética, a partir da qual conseguem desenvolver em sua pratica um itinerario
educativo reflexivo, dialdgico e significativo para o desenvolvimento da aprendizagem.

Ferreira (2024) esclarece que, nesse contexto de desigualdades, a busca por
conhecimentos formais e o retorno a escola refletem as expectativas de futuro dessa gente,
apresentadas como vozes de resisténcia e transformacdo, impulsionadas pela educagéo
enquanto ferramenta de emancipagao social.

Temos consciéncia de que a apresentacdo de conhecimentos desvinculados da
cidadania dos sujeitos aprendentes, sem estabelecer conexdes com novos saberes, nao
consegue superar a fragmentacdo do aprendizado, instrumento frequentemente utilizado pela
classe dominante para preservar a divisdo social do trabalho em sua origem. Nesse sentido,
constatamos que tal questdo possui um carater historico, politico e social presente em nossa
sociedade, inclusive nos programas de formacgdo continuada, 0s quais, muitas vezes, se
pautam em praticas de instrucdo em vez de promover a formacdo — entendida como o
desenvolvimento de conhecimentos significativos que atendam as necessidades e aos
contextos atuais da sociedade.

Apesar da homologacdo do Parecer CNE/CEB 11/2000, que estabeleceu as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA e definiu suas trés funcdes — reparadora,
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equalizadora e qualificadora — relacionadas aos direitos a aprendizagem, esses direitos nem
sempre sdo garantidos ou respeitados. Tal situacdo é particularmente grave para a parcela da
populacédo que, ao longo de suas vidas, teve seus direitos negligenciados, tornando-se vitima
frequente de exclusdo social, preconceitos, violéncia e desigualdades.

Dessa maneira, torna-se urgente a implementacdo de politicas de formacéo
docente que considerem as especificidades da EJA, respeitando suas caracteristicas e
particularidades e promovendo a reparagdo historica em contextos educacionais
desprivilegiados. Tais politicas devem contemplar curriculos e praticas pedagogicas
significativas para o processo de ensino-aprendizagem, além de possibilitar a qualificacdo
profissional que favoreca ndo apenas a insercdo no mercado de trabalho, mas também a
permanéncia e a criacdo de novas oportunidades profissionais. Ao estimular autonomia,
criatividade, reflexdo critica e participacdo ativa, essas acdes fortalecem todas as gentes da
EJA (Ferreira, 2024), que atuam como agentes intermediérios na promocéo da transformacéo
social, da inclusdo, da cidadania plena, da igualdade, da melhoria da qualidade de vida e da
justica social.

Em funcdo disso, a questdo norteadora da pesquisa estd pautada no seguinte
questionamento: De que maneira a nogdo de gentes da EJA, concebida inicialmente para os
estudantes, pode ser estendida aos docentes dessa modalidade, de forma a revelar as
condicBes que marcam suas trajetorias profissionais e formativas e suas implicacdes para a
construcdo de politicas educacionais de formacao inicial e continuada?

Sendo assim, 0 proposito da pesquisa € analisar como a nocao de gentes da EJA,
originalmente pensada para compreender os estudantes dessa modalidade, pode ser estendida
aos docentes, de modo a evidenciar as condi¢Ges que atravessam suas trajetorias profissionais
e formativas, bem como suas implica¢fes para a construcdo de politicas educacionais voltadas
a formacéo inicial e continuada.

Este trabalho justifica-se pela necessidade de ressignificar a compreensdo dos
sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos a partir da nocao de gentes da EJA, considerando,
nesse processo, a importancia de politicas de formacdo docente capazes de atender as
especificidades dessa modalidade. E no ambito do ensino e da aprendizagem que as gentes
da EJA — estudantes e professores — podem encontrar subsidios e elementos significativos
para a promocao de mudancas e a conquista de melhores condicdes de vida, assegurando o
direito a uma educacédo de qualidade para todos e contribuindo para a superagéo de barreiras
historicas de desigualdade, exclusdo, invisibilidade social, preconceitos e subcidadania.

Para dar resposta a pesquisa, foram elaboradas trés questdes especificas, derivadas
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da questdo norteadora e articuladas aos objetivos do estudo, a saber: 1. Quais fundamentos
epistemoldgicos e tedricos sustentam a concepcao de gentes da EJA a partir das contribuices
de Jesse Souza, Pedro Demo e Robert Castel? 2. De que maneira o conceito de gentes da EJA
se articula ao trabalho docente na EJA, considerando as categorias de exclusdo e
subcidadania? 3. Como a concepg¢do de gentes da EJA pode ser relacionada as categorias
analiticas propostas, e quais implicacdes emergem dessa articulagdo para a formacdo inicial e
continuada de professores da EJA?

E importante reconhecer que a densidade tedrica construida nos capitulos iniciais
da dissertacdo ndo tem um carater meramente introdutdrio ou panoramico. Trata-se de uma
operacdo epistemoldgica central, por meio da qual destacamos o conceito de gentes da EJA,
de Ferreira (2024), para outro campo de incidéncia, a docéncia. Esse gesto, em si, ja
materializa o alcance da parte significativa dos objetivos especificos da pesquisa.

Como objetivos especificos, buscamos: a) apresentar as bases epistemoldgicas e
tedricas que sustentam a concepcao de gentes da EJA na perspectiva dos autores Jesse Souza,
Pedro Demo e Robert Castel; b) analisar o conceito de gentes da EJA, relacionando-o ao
trabalho docente dos professores dessa modalidade, considerando as categorias de exclusdo e
subcidadania; c) articular a concepg¢do de gentes da EJA as categorias do estudo — condicdes
de subcidadania; habitus precério e educacional; construcdo de identidade e comunidade — e
discutir suas implicacdes para as politicas educacionais voltadas a formacao docente.

Com base nessas premissas, realizamos um estudo com enfoque especifico nos
professores da EJA — identificados como gentes da EJA —, considerando as categorias que
nortearam a pesquisa.

Dessa forma, o referencial tedrico deste trabalho fundamenta-se em autores como
Ferreira (2024), Souza (2018), Castel (2004), Demo (2003), Arroyo (2012), Kuenzer (2000),
Freire (1996), Paiva (1998), Gadotti e Romédo (2006), entre outros, que subsidiaram a
discussao desenvolvida ao longo do estudo.

Diante do exposto, o trabalho, aléem desta Introducéo e das Consideragdes finais,
estd organizado em mais cinco capitulos: no segundo capitulo intitulado “Gentes da EJA e as
concepgdes de exclusdo”, sdo apresentadas as bases epistemolOgicas e teodricas que
fundamentam a concepc¢édo de gentes da EJA, conforme proposta por Ferreira (2024). Nesse
capitulo, concentram-se os esforcos nas abordagens de Jessé Souza, Pedro Demo e Robert
Castel, discutindo-se os elementos que sustentam a subcidadania e a exclusao, bem como suas
relagbes com as necessidades e desafios sociais.

No terceiro capitulo, intitulado “Gentes da EJA: proximidade com os docentes”,
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relacionamos o trabalho dos professores dessa modalidade a nova categoria de compreensdo
dos sujeitos da EJA, aproximando-a das condicGes de exclusdo e subcidadania. Essas
condicdes se evidenciam pela auséncia de politicas de formacdo docente capazes de atender as
especificidades da EJA, pelos processos de precarizacdo do trabalho docente e pelas
diferentes formas de aproximagéo e distanciamento entre as gentes da EJA.

No quarto capitulo, intitulado “Docentes da EJA: habitus precarios, subcidadina e
exclusdo”, apresentamos as possiveis aproximacoes entre a trajetoria dos professores da EJA e
algumas categorias de analise propostas por Ferreira (2024), as quais ja foram citadas neste
estudo: condi¢des de subcidadania; habitus precario e educacional; construcdo de identidade e
comunidade; e implicacBes para politicas educacionais de formacdo docente. Reconhece-se,
nesse contexto, o espelhamento da concepcdo originalmente atribuida aos estudantes da EJA,
agora estendida aos docentes, que se encontram implicados nas dinamicas de precarizacéo,
subcidadania e invisibilidade que caracterizam os processos de exclusdo nessa modalidade de
ensino.

No quinto capitulo, apresentamos o “Percurso da pesquisa: metodologia e
procedimento”, em que descrevemos o trajeto da investigacdo, detalhando os procedimentos
metodoldgicos adotados.

No sexto capitulo, intitulado “Gentes da EJA: formacdo docente”, analisa as falas
de docentes da rede publica de ensino que atuam em turmas da EJA, a partir das categorias de
analise indicadas na investigacdo. Esse capitulo busca responder a seguinte questdo da
pesquisa: De que maneira a nog¢do de gentes da EJA, concebida inicialmente para os
estudantes, pode ser estendida aos docentes dessa modalidade? Nessa esteira, revela as
condicBes que marcam suas trajetorias profissionais e formativas e suas implicacfes para a
construcdo de politicas educacionais voltadas a formacao inicial e continuada.

Por fim, esperamos que esta investigacdo desperte o interesse em dialogar com a
concepcdo de gentes da EJA, agora estendida aos professores, na expectativa de que as
questdes abordadas possam contribuir para a superacdo dos mecanismos de segregacéo,
inferiorizacdo e invisibilidade presentes nas préaticas pedagogicas da EJA. Dessa forma,
acreditamos que a pesquisa possa fomentar novas pedagogias de encorajamento e
empoderamento docente, diferenciadas e inclusivas, fortalecendo a Educagdo de Jovens e
Adultos. Eis 0 nosso desafio!

2 GENTES DA EJA E AS CONCEPCOES DE EXCLUSAO
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Neste capitulo, convidamos o leitor a adentrar o universo das gentes da EJA,
categoria proposta por Ferreira (2024) para dar visibilidade e reconhecimento aos sujeitos da
Educacao de Jovens e Adultos em sua pluralidade de trajetdrias, historias e identidades. Ao
explorar os conceitos de subcidadania e exclusdo sob as perspectivas tedricas de Jessé Souza,
Pedro Demo e Robert Castel, busca-se oferecer uma leitura critica e aprofundada da realidade
desses estudantes, iluminando as condigdes que marcam suas vidas e revelando os desafios e
possibilidades que atravessam a EJA no contexto contemporaneo.

As gentes da EJA configuram-se pela heterogeneidade de sujeitos que compdem a
sala de aula: homens, mulheres, pessoas trans, homossexuais, pessoas privadas de liberdade,
negros, brancos, jovens, adultos e idosos que, em algum momento, frequentaram os bancos
escolares, mas que, por diferentes razbes, ndo tiveram a oportunidade de dar continuidade aos
estudos na infancia ou na juventude. Em sua maioria trabalhadores, esses sujeitos recorrem a
escolarizacdo com finalidades diversas, tais como 0 acesso a oportunidades de emprego, a
melhoria salarial, a conquista de melhores condigdes de vida, a aquisi¢cdo de conhecimentos
formais, a retomada dos estudos interrompidos, a complementacdo de um processo educativo
ndo concluido ao longo do tempo e da idade e, ainda, a busca por reconhecimento e incluséo
social.

Sendo assim, o presente capitulo busca apresentar as bases epistemolégicas e
tedricas que fundamentam a concepcdo de gentes da EJA, categoria analitica que emerge
como instrumento de compreensao das multiplas realidades, identidades e trajetérias dos
sujeitos que frequentam a Educacdo de Jovens e Adultos. A partir desse enquadramento,
pretende-se discutir como diferentes referenciais tedricos contribuem para a anélise critica das
condigdes de vida e dos processos de exclusdo vivenciados por esses sujeitos, situando-0s no

contexto historico, social e politico que conforma a modalidade.

2.1 0S MARCOS REFERENCIAIS DA EJA NA PERSPECTIVA DA EXCLUSAO

Por ser uma modalidade de ensino marcada pela diversidade, a EJA congrega
sujeitos de diferentes geragdes, culturas, espacos sociais e trajetorias, que, embora distintos
em seus interesses e experiéncias, compartilham um mesmo espaco de aprendizagem. Nesse
cenario, reconhecemos que a modalidade é destinada aqueles que, em alguma medida, foram
socialmente excluidos do processo educacional e que, ao retornarem a escola, ressignificam o
sentido do saber, do ser e do conviver. Como afirma Santos (2003), “temos o direito de ser

iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos o direito de ser diferentes quando a
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nossa igualdade nos descaracteriza”. Nessa perspectiva, torna-se indispensavel assumir o
desafio de ndo homogeneizar esse publico que, em meio a tantas impossibilidades,
fragilidades e negacdes, evidencia a “necessidade de uma igualdade que reconheca as
diferencas e de uma diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades”
(Souza, 2023).

Ao mesmo tempo, as ameacas de exclusdo que chegam para as muitas gentes,
remetem a termos polissémicos e carregados de mdaltiplos significados que permeiam esse
debate, tais como discriminacdo, invisibilidade, negacdo de direitos, marginalidade e
subcidadania. Na busca por inclusdo social, as gentes da EJA trazem em sua trajetdria marcas
de luta, resisténcia e [re]existéncia, forjadas no enfrentamento do habitus, conceito de
Bourdieu (2011), o qual evidencia a internalizacdo das condi¢bes sociais de desigualdade.
Esse enfrentamento se expressa na condi¢cdo de sujeitos que, ao longo de suas vidas, foram
atingidos por um historico de reprovacgdes recorrentes e por impedimentos associados as
exigéncias do trabalho como imposicdo a sobrevivéncia, a gravidez na adolescéncia, a
responsabilidade pelo cuidado com filhos, irméos e/ou com a casa, 0 que acabou relegando a
formacédo escolar a um segundo plano.

O “enfrentamento” as ameagas de exclusdo, nesse caso, consiste no entendimento
de que ocorre um processo de subcidadania imposto as vitimas das classes trabalhadoras, as
quais, ndo tendo escolhas, resta 0 caminho do abandono prematuro das salas de aula e a
inconclusdo do processo escolar, certificacdo e, por conseguinte, formacéo social e humana.

Contudo, enquanto politica educacional, a Educacdo de Jovens e Adultos é
assegurada por legislacGes, normativas e pareceres que buscam consolidar sua existéncia,
resisténcia e permanéncia nos sistemas de ensino e, consequentemente, nas instituicoes
escolares. Ainda assim, a oferta dessa modalidade permanece insuficiente e reduzida,
sobretudo para aqueles que deixaram os bancos escolares sem concluir a Educacdo Basica —
situacdo que, de certo modo, guarda semelhanca com os desafios enfrentados por criancas e
jovens em idade escolar. Nesse sentido, a Constituicdo Federal (CF) de 1988 representou um
marco ao estabelecer a educacdo como um direito publico e gratuito para todos,
independentemente da idade.

No Capitulo 111, que abrange os artigos 205 a 214, a Constituicdo Federal de 1988
estabelece os objetivos e as diretrizes do sistema educacional brasileiro. Nesse dispositivo
legal, sdo definidos os sujeitos titulares do direito & educacdo e atribuida a familia, a
sociedade e ao Estado a responsabilidade de promové-la e assegura-la. Ademais, a Carta

Magna convoca a reflexdo sobre o papel desses agentes na construcdo de uma sociedade mais
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justa, democrética e igualitaria.

Apesar desses dispositivos legais abordarem os sujeitos como titulares de direitos,
muitas familias ainda ndo conseguem usufruir nem assegurar tais direitos basicos, dessa
forma, os sujeitos abandonam seus estudos e suas perspectivas de formacéo profissional para
se inserir precocemente no mercado de trabalho, contribuindo com uma renda minima mensal
para a manutencdo de suas despesas além de contribuir para a melhoria da renda familiar.
Apdbs conseguirem adquirir um trabalho formal ou informal, abandonam a escola e, quando
retornam tardiamente, enfrentam obstaculos que dificultam sua permanéncia, como: o
cansaco, a distancia, as dificuldades de aprendizagem. Essas dificuldades se acentuam no caso
das estudantes mulheres. A maioria delas ndo tem uma rede de apoio para ajuda-las no
cuidado dos filhos e das atividades domesticas. Sem concluir os estudos e com a minima
qualificacdo profissional, esses sujeitos ficam a margem da sociedade, alimentando a
precarizagdo do trabalho e dificultando, assim, a constru¢do de uma sociedade mais justa e
igualitaria, como vem citado nos documentos legais vigentes.

O art. 205 da Constituigao Federal estabelece que “a educagdo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988, art. 205). Observa-se, assim, que a
responsabilidade pela educacdo nao se restringe ao poder publico, mas deve ser compartilhada
entre Estado, familia e sociedade. Entretanto, essa previsdo constitucional, ao mesmo tempo
em que representa um avanco ao reconhecer a educagdo como direito universal e como pratica
social ampliada, revela um paradoxo: a corresponsabilidade tende a se diluir, 0 que gera
tensdes e indefinicbes acerca do papel efetivo de cada esfera na garantia desse direito
fundamental.

Na prética, o Estado, que deveria garantir as condi¢cGes materiais, pedagdgicas e
estruturais necessarias a universalizacdo da educacao, frequentemente transfere a familia e a
sociedade responsabilidades que ndo lhes caberiam integralmente, o que acaba por reforcar
desigualdades histéricas no acesso e na permanéncia escolar. Assim, embora o texto
constitucional aponte para uma concep¢do de educacdo democratica e inclusiva, sua
efetivacdo encontra limites diante de uma realidade marcada pela insuficiéncia de politicas
publicas, pela distribuicdo desigual de recursos e pela fragilidade das instancias de
participagao social.

Entretanto, algumas familias em situacdo de vulnerabilidade ndo conseguem se

manter de forma autbnoma e dependem dos programas assistenciais do governo para garantir
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sua sobrevivéncia. Mesmo com esse apoio, ele, muitas vezes, ndo € suficiente para suprir suas
necessidades bésicas. Diante dessa realidade, nossas criancas e jovens migram das salas de
aula para o mercado de trabalho informal, sendo que, frequentemente, 0s proprios
comerciantes e pequenos empreendedores da comunidade se beneficiam de seus servicos,
oferecendo pagamentos irrisorios e condi¢des de trabalho precérias.

Essa situagdo, comum em nossa realidade escolar, é uma das condicBes
determinantes para as altas taxas de evasdo. Jovens trabalhadores informais precisam
concentrar seus esforcos na propria sobrevivéncia e na de suas familias, relegando o processo
educacional a segundo plano. Isso os impossibilita de usufruir plenamente do direito a
educacdo, garantido por lei. Constatamos, portanto, que é necessario fortalecer a parceria
entre Estado e sociedade, bem como criar acbes complementares aos programas assistenciais,
de modo que criancas e jovens em condi¢fes vulneraveis possam efetivamente exercer seu
direito a educacao.

No art. 206, sdo definidos os principios norteadores da educacgdo: igualdade de
condicdes, liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, respeito a liberdade e
a dignidade do educando, gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais e
valorizagdo dos profissionais da educagdo. Ao analisar a redacdo desse artigo, observam-se
principios de democracia e inclusdo, especialmente no que se refere a igualdade de condicdes,
que visa a superacao das profundas desigualdades sociais presentes em nosso Pais. Trata-se
ndo apenas de promover a tolerancia, mas de garantir o respeito a todos, independentemente
de sua origem social, raca, género, orientacao sexual, deficiéncia, religido ou cultura.

Ainda nesse artigo, destacamos também a importancia da valorizacdo dos
profissionais de educacdo. Muitos docentes ainda buscam melhores condi¢fes de trabalho,
estruturas escolares adequadas, salas com numero adequado de alunos, espagos que
incentivem a pesquisa € 0 acesso a tecnologia, bem como investimento em formacao
continuada e no desenvolvimento pessoal e profissional (Brasil, 1988). A valorizagdo — ou a
sua auséncia — repercute diretamente na préatica pedagdgica e no aprendizado dos alunos.

No artigo 208 da Constituicdo Federal, sdo estabelecidas as responsabilidades do
Estado em relagdo a educacdo em todas as suas modalidades. O dispositivo garante a oferta do
ensino fundamental gratuito e obrigatorio para criancas e jovens de 4 a 17 anos, incluindo
aqueles que nao tiveram acesso na idade adequada. Prevé ainda atendimento e assisténcia ao
aluno por meio de alimentagdo, material didatico, transporte e assisténcia a saide em todas as
etapas da Educacdo Basica. Assegura o atendimento educacional especializado para pessoas

com deficiéncia, dando preferéncia a rede regular de ensino. Garante 0 acesso a educacéo
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infantil em creches e pré-escolas para criangas de até 5 anos, bem como a oferta de niveis
mais elevados de ensino e do ensino noturno regular, adaptado as condi¢es do educando
(Brasil, 1988).

A modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos se insere no contexto desse artigo
por atender jovens e adultos que ndo concluiram seus estudos na idade adequada. Apesar de
sua mencdo na legislacdo, as condi¢Bes dessa oferta educacional ainda sdo precérias e
desvalorizadas, uma vez que a EJA ndo é compreendida como prioridade pelas instituicdes
escolares. Servicos de transporte, assisténcia a salude e materiais didaticos sdo escassos, e a
visdo equivocada da EJA como ensino meramente complementar coloca essa modalidade em
um patamar secundario.

Na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n.°
4.024/61, em seu art. 27, estabeleceu-se que “o ensino primario ¢ obrigatorio a partir dos sete
anos e sO sera ministrado em lingua nacional” (Brasil, 1961, art. 27) e, para os alunos que néo
concluiram seus estudos na idade certa, poderdo ser ofertadas salas especiais ou cursos
supletivos.

A Lei Federal n.° 4.024/61, em suas Disposices Transitorias, art. 99, revela que
“aos maiores de dezesseis anos sera permitida a obtencédo de certificado de concluséo de curso
ginasial, mediante a avaliacbes em dois anos, no minimo, e trés anos, no maximo, apos
estudos realizados sem observancia do regime escolar” (Brasil, 1961, art. 99). Com isso, 0
ensino supletivo nasce com a esperanca de um projeto de escola do futuro compativel com as
mudancas socioecondmica na década de 1970 (Haddad; Di Pierro, 2000), mas ficou longe de
atingir esse objetivo.

Ao avangarmos nos marcos referenciais que norteiam a EJA no Brasil, destacamos
a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, dando origem a Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos e 0 compromisso da
politica brasileira em promover a modalidade como se observa no art. 4° do referido
documento ao dizer que:

Os grupos excluidos - 0s pobres: os meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as
populagbes das periferias urbanas e zonas rurais os ndmades e os trabalhadores
migrantes; 0s povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e linguisticas: os
refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s povos submetidos a um regime de

ocupacdo - ndo devem sofrer qualquer tipo de discriminagdo no acesso as
oportunidades educacionais (Unesco, 2015, p. 4).

Como resposta a garantia de direitos para a promocdo de uma Educacdo Basica

com qualidade e equidade, destacados na Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, foi
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elaborado, pelo Ministério da Educacdo (MEC), o Plano Decenal de Educacgdo (1993-2003),
tendo com objetivo definir diretrizes para o atendimento da educagdo brasileira daquela
década, entre elas a eliminacdo do analfabetismo e a universalizacdo do ensino fundamental.
Uma das estratégias do referido Plano foi o fortalecimento dos recursos financeiros para
investimentos na qualidade da Educagdo Baésica, essa centralizagcdo de recursos na area
evitaria a aplicagdo em outros programas. De acordo com Saviani, 0 Plano Decenal de
Educagao entdo “foi formulado mais em conformidade com o objetivo pragmaético de atender
a condicdes internacionais de obtencdo de financiamento para a educacdo, em especial aquele
de algum modo ligado ao Banco Mundial” (Saviani, 1999, p. 129).

Ainda nesse periodo compreendido entre 1990 até 2002, a EJA foi movida por
embates e lutas realizadas em torno de politicas que assegurassem os direitos educacionais
dessa modalidade, como também pela negacdo desses direitos. Alguns marcos, como a
Constituicdo de 1988; o Plano Decenal de Educacéo para Todos de 1993; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996; a Lei n.° 9.424/96, a qual cria o Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF); as
discuss@es sobre Diretrizes Curriculares Nacionais; e o Plano Nacional de Educacdo de 2001
apresentaram avancgos relacionados & oferta de uma educacional para todos. Entretanto,
algumas intervengbes para o atendimento da Educagdo de Jovens e Adultos eram
caracterizadas como acdes compensatérias, prioritariamente nas regides mais pobres do Pais,
destacando-se o Conselho da Comunidade Solidaria, no caso do Programa Alfabetizacdo
Solidéaria (PAS); o Ministério do Trabalho e Emprego, como aconteceu com o Plano Nacional
de Qualificacdo Profissional (PLANFOR); e o Ministério do Desenvolvimento Agrario, no
caso do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agréria (PRONERA) (Graciano; Di
Pierro, 2003).

Nesse contexto, a identidade dos sujeitos da EJA passa a ser construida com base
em dois aspectos que se complementam em questfes que reforcam a exclusdo, segundo Di
Pierro (2005) ja& que, “por um lado, [h4] 0 estigma que recai sobre os analfabetos em
sociedades letradas e, por outro, uma relativa homogeneidade sociocultural dos educandos
conferida pela condicdo de camponeses ou imigrantes rurais e trabalhadores com pouca
qualificag@o” (Di Pierro, 2005, p. 1120).

Especialmente no caso da pesquisa, adiantamos que as identidades desses
sujeitos estdo atreladas a muitas categorias de subcidadania, como o baixo rendimento escolar,
evasdo, pouca qualificagdo para os pontos de trabalho, vulnerabilidade social, marginalizagéo

e inferiorizacdo das mulheres, mées-solo entre outras questes que afligem os que buscam a
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superacédo de suas condic¢des impostas com a [re]entrada na EJA.

A oferta da Educacgdo de Jovens e Adultos se faz necesséria e relevante para a
sociedade brasileira como estratégia e oportunidade para a promocdo de uma educacao
inclusiva e transformadora, reduzindo as desigualdades e promovendo a qualificacdo pessoal
e profissional de todos aqueles sujeitos que ndo conseguiram concluir sua trajetdria escolar
anteriormente.

Por fim e sem esgotar a discussdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), Lei n.° 9.394/1996, no art. 37, tem-se:
A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria. Os
sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais

apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicfes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames (Brasil, 1996, art. 37, §1°).

Uma grande contradi¢do enfrentada pela modalidade est4 no distanciamento das
politicas de educacdo, normativas e legislacbes com a sua efetivacdo nos estados e
municipios, pois o pouco compromisso dos sistemas de ensino na implementacdo de politicas
e programas voltados a modalidade ndo garante por si o direito outorgado por ela. Em outras
palavras, a criacdo de politicas publicas educacionais que venham fortalecer, conscientizar e
viabilizar a importancia dessa oferta de ensino, a fim de garantir a realizacdo qualitativa dessa
modalidade educacional sdo fundamentais para a consolidacdo da EJA, além dos programas,
projetos e acOes de educacéo e ensino para as gentes da EJA.

Em pesquisa recente, o Censo Escolar da Educagdo Bésica apontou dados
preocupantes de evasdo escolar. De acordo com a pesquisa, quase 70 milhdes de brasileiros de
18 anos ou mais estdo fora da escola ou ndo concluiram a Educacdo Basica. Outros dados do
Censo Escolar de 2023, apontados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), revelam uma prevaléncia de
jovens na educacdo de jovens e adultos (EJA), fruto da migracdo dos estudantes com histérico
de retencdo do ensino regular para essa modalidade.

No entanto, as taxas de evasdo consolidadas até 2023 mostram uma trajetoria de
queda nos ultimos anos, totalizando 3,0% no ensino fundamental e 5,9% no ensino médio,
conforme divulgado no Censo Escolar da Educagdo Basica do mesmo ano de 2023. Nesse
cenario, o perfil dos jovens com maior risco a evasao: sdo os de baixa renda, em sua maioria
negros, forcados precocemente ao mercado de trabalho que tiveram gravidez na adolescéncia,

falta de conexdo dos contetidos com os interesses dos estudantes, predominancia de curriculos
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e praticas pedagogicas que ndo incluem a perspectiva de grupos historicamente excluidos,
alunos LGBTQIAPN+ e com alguma deficiéncia. Nao por acaso, Ferreira (2024) caracterizou
como gentes da EJA essa nova categoria de compreensdo para esse publico que, na EJA,
supera esteredtipos e se reconhece como cidaddo em potencial para o alcance de sonhos de
vida.

Recentemente, o Pacto Nacional de Erradicagéo de Superacdo do Analfabetismo e
Qualificacdo da Educacdo de Jovens e Adultos tem integrado importantes programas criados
para combater a evasdo e contribuir para a manutencdo dos jovens em condi¢bes de
vulnerabilidade na escola, como o Programa Pé-de-Meia, Programa Nacional do Livro
Didético, Programa Brasil Alfabetizado entre outros. Ele foi criado em 16 de janeiro de 2024
pela Lei n.° 14.818, oferecendo incentivos financeiros com base na matricula, frequéncia
escolar e conclusdo de etapas educacionais, além de adicionais pela participacdo no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Assim, fazem-se necessarias medidas de monitoracdo do programa, evitando o
mau uso desses recursos, bem como o desenvolvimento de a¢Bes que possam garantir aos
jovens que realmente necessitem desse incentivo o seu recebimento, além da implementacao
de outras politicas publicas que visem a melhoria da qualidade da educacdo e a reducdo das
desigualdades sociais.

Esses jovens, adultos e idosos excluidos do direito a educacdo, nessa fase de sua
vida, retornam a escola para cursarem a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, em
busca, na maioria das vezes, da qualificacdo pessoal e profissional, em busca de melhores
oportunidades de emprego, enfim, em busca de melhoria de vida. Nessa discusséo, Arroyo
(2005) chama a atengdo para as “trajetorias coletivas de negacdo de direitos, de exclusdo e
marginalizacdo; consequentemente a EJA tem de se caracterizar como uma politica afirmativa
de direitos de coletivos sociais, historicamente negados” (Arroyo, 2005, p. 30).

Para colaborar com os avangos da modalidade, o Parecer CNE/CEB n.° 11/2000
trouxe contribui¢cbes importantes, apresentando as funcdes e os principios norteadores da
Educacdo de Jovens e Adultos, sobretudo, como um direito e garantia em prol de uma
educacdo inclusiva, igualitaria e instrumento na luta pelas desigualdades. No documento,
destaca-se a primeira funcdo — Reparadora —, a qual visa a comprometer o Estado com a
divida social aos que ndo deram continuidade aos estudos, ou mesmo, a oferecer novas
oportunidades de aprendizagens aos excluidos das salas de aula convencionais. A segunda
funcdo — Equalizadora — busca-se a garantia de um ambiente escolar acolhedor, em condig¢des

adequadas e condizentes com uma educacdo escolar que preserve o curriculo da Educagéo
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Basica, forneca metodologias de ensino em condic¢Bes de permitir aprendizagem as gentes da
EJA, atendendo as suas diversas necessidades, objetivos e interesses. E a terceira funcdo —
Qualificadora — preocupa-se com desenvolvimento integral do sujeito, a preparacdo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo profissional, em condi¢des de compreender o direito
de aprender por toda a vida.
Soares (2002) aponta ainda que, no documento Parecer CNE/CEB/11/2000, a
EJA deixa de cumprir a funcdo de supléncia e compensacdo da escolaridade interrompida para
exercer a funcdo de desenvolver uma educacéo que atenda as necessidades da atual sociedade.
Nas palavras da autora, temos:
Séo trés as funcdes estabelecidas para a EJA: a funcdo reparadora, que se refere ao
ingresso no circuito dos direitos civis, pela restauracdo de um direito negado; a
funcdo equalizadora, que propde garantir uma redistribuicdo e alocacdo em vista de
mais igualdade de modo a proporcionar maiores oportunidades, de acesso e
permanéncia na escola, aos que até entdo foram mais desfavorecidos; por Gltimo, a
funcdo, por exceléncia da EJA, permanente, descrita no documento como a fungao
qualificadora. E a fungdo que corresponde as necessidades de atualizagdo e de

aprendizagens continuas, prdprias da era em que nos encontramos (Soares, 2002, p.
13).

Usufruir de direitos educacionais negados ao longo dos anos é 0 compromisso
necessario a construcdo de uma escola que atenda e dé visibilidade a todas as diversidades e
interesses das indimeras gentes da EJA pessoas jovens, adultas, idosas, trabalhadores,
desempregados, mdes, pais, avos de familias e analfabetos, de forma que possam exercer o
direito a aprendizagem. Esse direito passa pelo reconhecimento dos diferentes saberes
relacionados ao conhecimento formal e nas praticas sociais conscientes, efetivas e inclusivas
socialmente.

No entanto, as instituicGes escolares ainda carecem de reconhecer as multiplas
necessidades educacionais das gentes da EJA e de valorizar os saberes que esses sujeitos
trazem consigo. E fundamental que Ihes sejam asseguradas condicbes para dialogar e refletir
sobre a realidade em que estdo inseridos, ampliar sua compreensdo de mundo, de trabalho e
de sociedade, bem como construir conhecimentos que lhes oferecam subsidios para
desconstruir ideologias dominantes profundamente enraizadas em suas vivéncias. Desse
modo, torna-se possivel enfrentar barreiras de discriminagdo e preconceito, contribuindo para
a superacao dos processos de subcidadania aos quais historicamente foram submetidos.

Apesar dos avancgos na oferta da Educacdo de Jovens e Adultos, essa modalidade
ainda enfrenta diversos desafios, como a evasdo escolar, a precariedade das estruturas e
acessos, a escassez de materiais adequados, curriculos diferenciados e a necessidade de

formag&o continuada para os docentes. Nesse sentido, Moreira (2003) ressalta que “o ensino



26

da EJA ndo é apenas uma correcdo de fluxo, mas uma oportunidade de construgdo de
cidadania”, enfatizando o carater emancipatorio dessa educagéo e a importancia de superar 0s
obstaculos que comprometem sua efetividade.

Conforme Pierro (2005, p. 40), “a EJA ¢ uma modalidade de ensino que
reconhece e valoriza as experiéncias de vida e de trabalho dos estudantes, promovendo uma
educacdo que respeita a diversidade e a especificidade das trajetorias dos sujeitos”. Romper
com situacdes de exclusdo nas quais estamos inseridos ndo é tarefa simples; exige busca
constante por conhecimento, coragem, superacdo de limites e o enfrentamento de barreiras
afetivas, psicologicas, sociais e culturais, bem como a desconstrugdo de ideais que nos
acompanham ao longo da trajetoria de vida. Nesse processo, as relagdes, interagdes e trocas
de experiéncias com outras pessoas desempenham papel fundamental para ampliar a
percepcdo e a compreensdo da realidade ao nosso redor. A escola e a sala de aula, portanto,
constituem espacos privilegiados para a promogéo dessas relagdes e para a construcao de uma
aprendizagem significativa, que valoriza as vivéncias individuais e coletivas dos estudantes da
EJA.

2.2 AS MULTIPLAS FACES DA EXCLUSAO EM DIALOGO COM PEDRO DEMO

Na subsecdo anterior, abordamos os processos de exclusdo e negacdo de
direitos com base nos marcos legais e institucionais da Educacdo de Jovens e Adultos,
considerando a Constituicdo Federal, a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n.° 9.394/1996, além de dados do
Censo Escolar da Educacdo Baésica.

Neste tOpico, propomos uma aproximacdo entre o conceito de exclusdo e a
modalidade EJA, buscando um didlogo com Pedro Demo em seus apontamentos acerca das
condicBes sociais impostas ao individuo. A partir das contribui¢fes da sociologia da exclusdo
e do contexto educacional brasileiro, buscamos compreender quem séo 0s sujeitos da EJA e
como suas trajetdrias se relacionam com a modalidade, evidenciando tensdes, auséncias e
possibilidades no campo da garantia do direito a educacao.

Nessa perspectiva, antecipamos a compreensdo de que o conhecimento produzido
na educacdo escolar, mediado pela modalidade da EJA, possui o potencial de promover
transformagfes humanas significativas entre aqueles que buscam superar suas historias de
marginalizacio e as condigdes sociais que Ihes foram impostas. E justamente nesse sentido

que o pensamento freiriano nos inspira continuamente: a educagdo como um processo de
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descolonizacdo dos corpos e das mentes, construido por meio da praxis reflexiva sobre a
realidade concreta e cotidiana.

Assim, o processo de aprendizagem nas salas de aula da EJA ndo se restringe a
aquisicdo de competéncias escolares convencionais — como leitura, escrita, calculo e os
contetdos curriculares béasicos das etapas de ensino. Ele se amplia ao possibilitar que os
sujeitos aprendam sobre suas préprias condi¢bes de existéncia, desenvolvendo a capacidade
de refletir sobre si mesmos e sobre 0o mundo. E nesse movimento que emergem valores
fundamentais, como a autonomia e a emancipacao.

Como destaca Souza (2023, p. 26), “o conhecimento ndo é uma luz exterior l&
fora, uma revelacdo, portanto, como era para Platdo, mas é algo interior em nés mesmos,
sendo antes uma criacdo que uma revelacdo. Na realidade, € uma mudanca de foco a favor da
propria atividade de conhecer”. Essa concepgao reforga a ideia de que o conhecimento é um
ato criador, situado e transformador — exatamente o que se propde nas praticas pedagdgicas
criticas da EJA.

Em funcdo disso, a nocdo de exclusdo vem sendo bastante empregada para
explicar as questbes sociais contemporaneas, sobretudo quando relacionamos aos processos
de destituicdo de direitos e garantias que dificultam ou limitam acessos. No sentido dado ao
termo relacionado as gentes da EJA, remetemos aqueles individuos que, de alguma forma,
foram excluidos do sistema educacional, por conta da vulnerabilidade social, por dificuldades
de aprendizagens, por sofrer de forma continua ac¢Ges de discriminacdo, preconceito por conta
de sua raga, etnia, sexualidade, ou pela luta por sua sobrevivéncia, enfim, ndo tiveram os seus
direitos a educacdo concedidos no periodo regular de ensino.

Desse modo, a exclusdo também é analisada por meio da privacdo ao acesso a
algo que pretendemos alcancar e, por se constituir como um processo, entendemos que
atravessa e é atravessada por diversas outras privacles, interseccionadas e desigualmente
repartidas, como nos ensina Demo (2002).

As caracteristicas, em si, da exclusdo sdo bastante abrangentes e vdo alem das
desigualdades, pobreza, origem familiar, raga, género, orientagdo sexual, idade, territorio,
formacdo educacional, mercado de trabalho, condi¢fes econdmicas. Envolve a esfera
econdmica, social e politica e avanca em sua esséncia politica em que 0 que esta em jogo € o
ndo ser! Entdo, quando relacionada as gentes da EJA, quase sempre, esta associada as classes
trabalhadoras, desfavorecidas, inferiorizadas e marginalizadas socialmente, mas também
funciona no desencorajamento, inculcacdo da incapacidade, desconhecimento de si e néo

reconhecimento como sujeitos produtores de conhecimento.
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De um lado, a EJA configura-se como uma politica desenvolvida para amparar e
acolher aqueles que néo tiveram a oportunidade de permanecer e concluir os estudos na idade
prépria — expressdo contida na LDBEN. De outro, a modalidade é uma oportunidade de
inclusdo e integracdo social na medida em que oferece a esses sujeitos a possibilidade de
retomarem seus percursos formativos. Ao garantir acesso a escolarizacdo, a qualificacdo
profissional, ao ensino superior e ao mercado de trabalho em condigdes mais equitativas, a
modalidade reafirma seu papel na promocao da aprendizagem ao longo da vida, como bem
aponta sua funcéo qualificadora.

Ainda em Demo (2002), a exclusdo social é um efeito estrutural e contraditério de
uma sociedade organizada sob os principios do capitalismo, em que o avanco das forgas
produtivas ndo necessariamente se traduz em inclusdo, mas, ao contrario, aprofunda as
desigualdades sociais. Essa contradicdo se manifesta de forma evidente nas politicas
educacionais, especialmente na Educacdo de Jovens e Adultos, marcada por projetos
fragmentados, instabilidade institucional e descontinuidade nas acgfes. O resultado é a
perpetuacdo da exclusdo daqueles sujeitos que, justamente por sua condi¢do social, mais
necessitam do acesso pleno e continuo a educacdo como direito e ferramenta de emancipacao.

Com o sistema capitalista fundamentado no mercado, sdo negadas as conquistas
minimas da democracia, como a capacidade de “reconhecer que pessoas improdutivas
também possuem o mesmo direito a vida e ao bem-estar, independentemente de sua relagédo
com o mercado” (Demo, 2002, p. 11). Nessa perspectiva, torna-se inviavel pensarmos que
uma sociedade capitalista possa se preocupar com o crescimento ou reducdo da pobreza, pois
0 que ocorre de fato € uma incluséo dos pobres em esquemas assistenciais.

A exclusdo social que parecia uma ocorréncia residual vai ganhando contornos
preocupantes, e sob a pressdo de visdes britanicas e norte-americanas € disseminada a ideia de
gue os pobres ndo querem e nem desejam sair da pobreza, a assisténcia e o trafico tornam-se
formas comuns de ganhar a vida em que o salario minimo deixa de ser uma garantia de direito
aos cidaddos.

Assim, é possivel refletir sobre a forma como enxergamos a pobreza em nossa
sociedade, e estamos habituados a compreendé-la como caréncia material ao alcance, no
plano do ter, ou, em outras palavras, € pobre quem ndo tem renda, emprego, habitacdo,
alimentos etc. Essa dimensao é crucial e ndo poderia, em momento algum, ser secundarizada.
No entanto, a dindmica da pobreza ndo se restringe a esfera material do ter ou possuir, pois
vai além e avanca na esfera do ser, alcancando, possivelmente, intensidades ainda mais

comprometedoras.
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Em fungdo disso, podemos afirmar que mais complexo do que ndo ter o0 minimo
para a sobrevivéncia é se ver e ser visto como “ninguém e nada na vida”, pois aceitamos que a
pobreza leva consigo o problema da desigualdade social e € o resumo mais consistente da
histéria humana. Porém, o foco principal da questao consiste no confronto entre a distribuicéo
do poder nas maos de poucos enquanto a maioria dos trabalhadores e dos vulneraveis
socialmente sustentam e elevam os privilégios desses pequenos grupos da elite que detém
privilégios e carregam status econdmicos e sociais.

Em sociedade, ndo disputamos apenas bens materiais escassos — como terra,
dinheiro e propriedade —, disputamos, muitas vezes de forma ainda mais intensa, poder,
prestigio, reconhecimento, influéncia e oportunidades. Essas disputas simbdlicas e sociais
estdo na base das desigualdades e revelam que, em muitos contextos, a ideia de igualdade
social é abandonada como algo inatingivel, restando apenas a nocdo de igualitarismo como
uma utopia critica, que serve mais para denunciar as injusticas do que para supera-las de fato.
Nesse cenario, a competicdo pelo status e pela posi¢do social reforca os mecanismos de
exclusdo e legitima a permanéncia de hierarquias.

Ainda em Demo (2002), a pobreza politica se inicia, geralmente, pela ignorancia —
ndo no sentido de auséncia de cultura, mas como resultado de um processo histdrico de
negacgdo do acesso ao conhecimento critico. Trata-se de uma ignorancia fabricada, alimentada
pelas estruturas sociais para manter a grande maioria em condicdo de subordinacéo,
funcionando como massa de manobra. Essa ignorancia construida torna-se funcional ao
sistema, pois impede que os sujeitos compreendam sua realidade e, consequentemente, lutem
por transformacdo. Dai a importancia de uma educacdo que ndo apenas informe, mas que
forme politicamente, despertando a consciéncia critica e a capacidade de acéo coletiva.

Desse modo, a pobreza ndo deve ser vista como caréncia de materiais, e sim como
repressdo do acesso a oportunidades que estdo disponiveis em cada sociedade. Por isso, essa
visdo errbnea da pobreza ¢ mantida como objeto de manipulacdo politica para que as pessoas
ndo adquiram conhecimentos, ndo lutem por seus direitos e ndo tenham acesso a
oportunidades e melhores condi¢es de vida, uma vez que esses privilégios ficam cada vez
mais nas maos de uma parcela pequena da sociedade.

A pobreza politica caracteriza-se ndo apenas pela escassez de recursos materiais,
mas, sobretudo, pela auséncia de consciéncia critica sobre essa condi¢cdo. Quem €
politicamente pobre muitas vezes ndo reconhece sua propria pobreza — e, mais grave ainda, é
impedido de saber. Essa ignorancia ndao é natural, mas historicamente construida e mantida

por estruturas de dominacdo que se beneficiam da desinformacéo. Trata-se de um processo
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sistematico de silenciamento e alienacdo, no qual as massas sdo submetidas a um projeto de
manipulacdo simbdlica e cultural.

Nesse contexto, politicas assistencialistas desempenham um papel central: ao
oferecerem beneficios materiais irrisérios em troca de apoio politico, reforcam uma relacao de
dependéncia e subordinacdo. Assim, aceita-se a precarizacdo da vida, como sistemas
educacionais ineficientes, rendas minimas que mal garantem a sobrevivéncia, auséncia de
participacdo politica efetiva e até a destruicdo progressiva das identidades culturais. Os
sujeitos cooptados por interesses externos tornam-se instrumentalizados, reduzidos a objetos
de interesses alheios, desprovidos de voz, de representacdo e de consciéncia coletiva.

A consequéncia direta desse processo € a negacdo da cidadania. Quem vive a
pobreza politica ndo se organiza para reivindicar direitos, ndo reconhece sua forca como
agente de transformacdo, ndo compreende os mecanismos do poder nem 0s interesses que
movem o mercado. Sem acesso ao conhecimento critico, torna-se impossivel vislumbrar ou
construir alternativas. Nesse sentido, 0 acesso a educacao libertadora — que revele a realidade
e promova a consciéncia — é condicdo indispensavel para que 0s pobres deixem de ser apenas
nlimeros e passem a ser sujeitos histéricos de mudanca. Ao relacionarmos essa educacao as
gentes da EJA, torna-se evidente a urgéncia de garantir a esses sujeitos ndo apenas 0 acesso,
mas também a permanéncia e a valorizacdo dentro dos sistemas educativos. A escola, nesse
contexto, deve ser reconhecida como um espaco de convivéncia e de construcdo coletiva de
saberes, onde se adquirem ndo apenas conhecimentos formais, mas também aprendizagens
praticas, compartilhadas e vivenciais.

Esses saberes — tecidos no cotidiano das salas de aula e das experiéncias de vida —
sdo fundamentais para desenvolver a consciéncia critica sobre o lugar que ocupamos na
sociedade e sobre os caminhos que podemos trilhar. E por meio desse processo educativo que
se torna possivel romper com os véus da ideologia dominante, desnaturalizar as desigualdades
e afirmar a autonomia de sujeitos historicamente invisibilizados. A EJA, assim, revela-se
como um potente instrumento de emancipacao e reconstrucao da cidadania.

Sem a minima garantia de direitos e sem oportunidades de exercer a cidadania,
esses sujeitos sdo excluidos da sociedade, tornando-se vulneraveis e, muitas vezes,
marginalizados. Sob essa ldgica, a marginalidade é vista como uma realidade estrutural ligada
a contradicdes do modo de producgéo capitalista, segundo a tradicdo marxista; assim como
também pode ser atribuida a inspiracdo culturalista, em que € vista sob o &ngulo dos tragos
psicossociais pelos quais sdo caracterizados os individuos (Demo, 2002, p. 27).

A educacédo deve, entdo, ser utilizada como ferramenta para superacédo da logica
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capitalista, ampliando a visdo das pessoas acerca de si mesmas e do mundo a sua volta, e
como uma arma na promocao de conhecimentos e encorajamento para mudancas que estejam
centradas na figura humana. Dessa forma, a escola se converte em um lécus privilegiado na
formacéo de individuos autbnomos, criticos, analiticos e produtivos, capazes de realizar uma
leitura adequada da realidade, comprometidos e afirmativos com sua transformacao.

Para Gadotti (1991), a ideia de autonomia ndo consiste somente na decisao
individual quanto ao direito de ter educacdo, mas, igualmente, ao fato da necessidade de
chamar atencdo a responsabilidade de ser buscada permanentemente, promovendo equidade
ao ponto de dar oportunidade de promover a justi¢a diante do direito humano fundamental de
acesso a educacdo. A autonomia é um complemento da equidade, porém, para melhorar a
educacdo, os esteredtipos e preconceitos devem ser eliminados.

Segundo Silveira (2005), o direito a educacdo consiste nas dimens@es individuais,
e sociais, pois cada cidaddo contribui para o desenvolvimento econémico, politico e social de
uma sociedade. A Constituicdo Federal de 1988, mencionada anteriormente, declara esse
direito visando ao pleno desenvolvimento da pessoa e Seu preparo para O exercicio da
cidadania e qualificacdo para o trabalho, porém essa garantia legal ndo € suficiente para sua
efetivacdo, fazendo-se necessario, para isso, consolidar ou transformar as politicas publicas.

Ao recorrermos a Moreira (2008), destacamos que

A propagacéo da educacdo é o caminho que nos leva a reduzir todo o género de
desigualdades, pois entendemos que elevando o grau de instru¢do dos individuos
historicamente prejudicados pelas dificuldades econémicas e pela baixa qualidade
do ensino publico a que tem acesso nos primeiros graus de estudo, se esta, ndo s6
corrigindo desigualdades em relacdo a eles, como também beneficiando a
comunidade onde vivem, atingindo assim, o objetivo constitucional de se
materializar o principio da igualdade, e proporcionando a todos iguais oportunidades
de ascenséo social (Moreira, 2008, p. 10).

Sendo assim, € no espac¢o das salas de aulas da EJA onde estdo os oprimidos das
condic@es historicas, sociais e humanas — como nos ensina Paulo Freire — é onde reside o “ser
mais” naquele que busca por conhecimentos, reflexdes criticas e transformadoras para sua
completa humanizacdo e realizacéo.

De forma mais concreta, 0 retorno a escola, ap6s um longo periodo de
afastamento, amplia a carga de vivéncias e memorias, na maioria das vezes, carregadas de
desafios e negacOes da vida que dificultaram o regresso desses estudantes a escola. Ao mesmo
tempo, simboliza as multiplas oportunidades de melhoria das condi¢Ges de vida, trabalho e
renda, assim como o desejo pela aquisicdo de novos [e outros] conhecimentos formais,

resultado do reconhecimento pelo exercicio da cidadania.
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Em uma sociedade excludente, neoliberal, globalizada e capitalista, 0 sonho de
promovermos uma educagao transformadora e libertadora parece ser bastante desafiador. Essa
é a combinacao que Demo (2002) nos mostra acerca da excluséo social e a impossibilidade de
se combinar o capitalismo com justica social, pois o0 problema da exclusdo estd mais nos
fatores de ordem politica do que econémica.

Dessa forma, Demo (1998) aponta que a caréncia material é a casca externa da
desigualdade social, cujo cerne estad na pobreza politica. Para combater a pobreza politica, é
necessario reinventar a cidadania do excluido, pois esta é mais comprometedora que a
pobreza material, ja que a pobreza politica paralisa os sujeitos, tornando-os incapazes de agir
conscientemente para transformar a realidade a sua volta.

Considerando a diversidade das gentes da EJA nas salas de aula, percebemos a
falta de autonomia e lideranca na busca por melhorias, e, em muitos casos, isso 0s impedem
de lutar por suas necessidades, aceitando passivamente as condi¢fes impostas, seja nas
questBes dos contetdos, metodologias, horarios e tempo reduzido das aulas, seja na
alimentacdo precéria, falta de transporte no turno escolar entre muitas outras situacdes do
cotidiano da modalidade.

As populacBes pobres e vulneraveis socialmente ndo percebem o que Demo
(2002) tanto nos chama atencéo para o fato de que o maior problema néo esta na fome, em si,
mas sim na falta de cidadania que os impede de se tornarem sujeitos de sua propria historia,
inclusive de ver que a fome é imposta. Essa condicdo atenta para o processo reflexivo, critico
e socialmente transformador quando, de fato, na perspectiva freireana, a educacdo é
libertadora. Com isso, podemos dizer que sem a luta pela garantia dos seus direitos basicos, os
estudantes permanecerdo privados de uma educagéo que transforma [e se transforma] em algo

digno, capaz de oportunizar melhores condicGes de vida.

2.3 ASUBCIDADANIA E AS DESIGUALDADES ESTRUTURAIS EM JESSE SOUZA

Na subsec¢do anterior, tratamos das maltiplas faces da exclusdo — compreendidas
no plural — a partir de uma abordagem interseccional que considera suas dimensdes sociais,
politicas, econémicas e, sobretudo, humanas, ao nos referirmos ao sujeito em sua busca por
autonomia e emancipacdo. Dando continuidade a essa reflexdo, propomos neste tépico uma
articulacdo entre o conceito de exclusdo e a modalidade da EJA, por meio do dialogo com o
pensamento de Jessé Souza. Seus estudos contemporaneos sobre a subcidadania no Brasil nos

permitem compreender como determinados grupos sociais sdo sistematicamente relegados a
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uma condi¢do de ndo pertencimento pleno a cidadania, o que revela uma relagdo direta e
estrutural com os processos de exclusdo vivenciados pelos sujeitos da EJA.

A énfase nas desigualdades estruturais da sociedade brasileira evidencia que 0s
pobres, marginalizados e excluidos ocupam a base da pirdmide social — 0 que Jessé Souza
denomina de "ralé brasileira” —, sendo historicamente submetidos a processos de
invisibilizacdo e desvalorizacdo. Diante desse contexto, torna-se necessario reconstruir a
maneira como esses sujeitos se percebem. As muitas gentes da EJA carregam uma autoestima
fragilizada, consideram-se incapazes de aprender e sentem-se excluidos do direito ao
conhecimento. Essa autoimagem negativa alimenta o conformismo diante de situacGes de
exclusdo e preconceito. Muitos ja& ndo se reconhecem como cidaddos plenos e séo
frequentemente alvos de olhares marcados pelo desprezo e pela humilhacdo, como se sua
existéncia ndo tivesse valor social.

Sousa (2023) aponta que no Brasil sdo mantidos, na base da escala social, ndo
apenas 0s negros, mas também as mulheres, os pobres em geral, os LGBTQIAP+, 0s
indigenas, os portadores de deficiéncia e os idosos, 0s quais correspondem as populacdes que
tém a sua dignidade humana constantemente desafiada e sdo tratados como se ndo fossem
gente ou subgente.

Anéloga a esse publico de pessoas configuradas pelo autor, surge a concepgdo de
gentes da EJA atribuida as pessoas da modalidade de ensino (EJA), quase sempre, € ndo
unicamente, oriundas dos cursos noturnos que lutam por pertencimento social e melhores
condicdes de vida. Isso se da ao mesmo tempo em que a cultura de dominacdo da elite
brasileira encarna um valor de superioridade e, ndo diferente, promove uma desvalorizacao da
populagéo pobre, cultivada por uma suposta “heranga cultural”.

A respeito desse aspecto, Sousa (2023) ressalta que essa heranca cultural foi
produzida para invisibilizar o assalto da elite, culpabilizando o préprio povo pela pobreza.
Segundo o autor, o “culturalismo nacional” serviu para subordinar de forma simbolica as

ideias envenenadas, a populacao e a elite econdmica. Assim, 0 autor nos explica que o

Culturalismo como linguagem de dominag&o, substituinte do antigo “racismo racial”
pelo “racismo cultural”, que finge ndo ser racista, mas é utilizado precisamente para
estigmatizar as mesmas pessoas e sociedades oprimidas pelo racismo racial anterior,
se faz presente tanto em cada pais como na arena global como um todo (Souza,
2023, p. 15).

Para a classe dominante, interessa que essa ideologia de desvalorizacdo da
populagdo seja mantida via cultura, e que 0s sujeitos permanecam Sem acesso a

conhecimentos posto, 0s quais, dessa forma, ndo poderdo se organizar conscientemente pela
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garantia de seus direitos, tampouco sairdo em busca de oportunidades que mobilizem ampliar
a forma como enxergam o mundo. Nesse caso, para uma sociedade moderna e capitalista,
esses sujeitos sdo docil e facilmente moldados e manipulados aos interesses dominantes,
pensando em Gramsci.

N&o podemos perder de vista que, culturalmente, ha uma imposicdo de valores,
comportamentos e posturas — habitus (Bourdieu, 2011) — que afetam diretamente os corpos e
mentes dos desvalorizados social e culturalmente da escola regular. Em outras palavras,
persiste uma inculcacdo ideoldgica que destitui o sujeito produtor de cultura de suas
convicgdes e, ao contrario, implantam-se valores ligados a baixa autoestima, incapacidade,
conformismo e naturalizagdo das condigOes sub materiais e sub-humanas encarnadas nas
subgentes, impedidas de se enxergarem muito além da dominacéo.

N&o por acaso, o conceito de habitus, apresentado por Bourdieu, fez parte dos
estudos de Souza (2023), o qual, ao aprofundar a discussao, propde uma subdivisdo interna da
categoria habitus, como precéario, primario e secundario. Nessa esteira, 0 habitus precario é
definido como o limite do habitus primario para baixo, ou seja, as caracteristicas de
personalidade e comportamento que ndo atendem as demandas sociais para serem
consideradas “produtivas” e “uteis”, sendo reflexo de fatores como pobreza, desigualdade e
exclusdo social. O habitus primario é o conjunto de disposicGes e comportamentos,
personalidades, e das expectativas em relacdo a vida e a sociedade, fortemente ligado a
posicdo social da familia. Enquanto que o habitus secundario representa aqueles que, por
meio da meritocracia, conseguem alcancar maior reconhecimento e respeito social. Ele esta
relacionado a qualificacdo, posicdo e salario, que sdo vistos como indicadores de sucesso e
valorizagéo social.

No caso da modalidade, o conceito de habitus precario se observa nas salas de
aula da EJA, por trazerem situacoes que refletem as caracteristicas apontadas por Jessé Souza,
especialmente a invisibilidade social dos sujeitos. Em instituicdes onde coexistem turmas do
ensino regular e da EJA, nota-se a auséncia de interacdo entre 0s grupos, mesmo quando
compartilham a mesma faixa etaria. Os estudantes da EJA sdo frequentemente rotulados como
desinteressados, indisciplinados ou marginalizados, o que reforca processos de
estigmatizacdo. Essa percepcéo, reproduzida por colegas e, em alguns casos, por educadores,
contribui para sua exclusdo simbdlica e social no espaco escolar, evidenciada pela pouca
participacdo em atividades coletivas, como festas, feiras cientificas e demais eventos
pedagdgicos.

Nesse caso, Ferreira (2024) amplia o conceito para “habitus precario e
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educacional” como categoria de analise que reflete na EJA, as condigdes de vida e as
vivéncias educacionais marcadas pelas desigualdades e precariedade, resultando em percursos
de exclusdo e abandono. Assim, comentarios preconceituosos relacionados a familia, raca,
género e sexualidade, bem como olhares de reprovacdo e formas de comunicacgéo violentas,
desencadeiam sofrimentos e reativam lembrancas dolorosas, convertendo o ambiente escolar
em espaco de negacdo e reproducdo das desigualdades. No entanto, a escola deve ser
compreendida como espaco formativo, voltado a aquisicdo de conhecimentos, a
transformacéo social e a promocao de melhores condicdes de vida.

Nessa perspectiva, as relagBes imperceptiveis e culturalmente estruturadas e
estruturantes auxiliam na formacdo [ou deformacdo] de valores e repercutem em
comportamentos, posturas e dinamicas da vida social. Nas palavras de Souza (2023), podemos
dizer que

Em sociedades periféricas com a brasileira, o habitus precério, que implica a
existéncia de redes invisiveis e objetivas que desqualificam os individuos e grupos
sociais  precarizados como subprodutores e subcidaddos (sob a forma de uma
evidéncia social insofisméavel, tanto para os privilegiados como para as prdprias
vitimas de precariedade), é um fenémeno de massa e justifica minha tese de que o
que diferencia substancialmente estes dois tipos de sociedade é a produgao social da
ralé estrutural nas sociedades periféricas (Souza, 2023, p. 215).

Assim, a auséncia da formacdo escolar tende a aprisionar as pessoas as situacoes
desfavoraveis e despreziveis, impostas, capazes de invisibiliza-las. Por essa razdo, a
escolarizacdo na EJA por meio da formacdo de pessoas criticas e criativas tende a garantir
mais e melhores oportunidades de exercitar conscientemente a cidadania, superar barreiras,
sair desse aprisionamento ideoldgico para se obter melhores condi¢des de vida, e lutar por
pertencimento social.

O mesmo pode ser dito ao se afirmar que o ndo reconhecimento nao se limita a
falta de respeito a um individuo; ela pode provocar feridas profundas, como o autodesprezo e
a perda do senso de dignidade, levando muitos a aceitarem, de forma resignada, condicGes
precarias e a naturalizarem as desigualdades sociais — especialmente em um contexto tdo
desigual como o da sociedade brasileira. A modalidade de ensino (EJA) se apresenta como
uma potente estratégia de reversdo desse quadro, ao promover o resgate da autoestima, da
valorizacdo da experiéncia de vida e do sentimento de pertencimento. Ao reconhecer 0s
sujeitos como portadores de saberes, histdrias e potencialidades, a EJA reafirma o direito a
educacdo e possibilita novas formas de existéncia, mais conscientes, criticas e cidadas. Trata-

se, portanto, de um espago educativo que ndo apenas alfabetiza, mas também reencanta vidas
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e reconstroi identidades historicamente negadas.

E urgente romper com a ideologia que naturaliza as desigualdades sociais,
especialmente aquelas que marcam as populacbes periféricas, bem como com a ldgica
capitalista que impde uma visdo Unica e universal do mundo, desconsiderando a diversidade
de experiéncias e saberes. E igualmente necessario rejeitar os mecanismos de dominagéo
simbdlica que classificam e hierarquizam os sujeitos, definindo quem merece ser reconhecido
como ‘“gente” e quem ¢ reduzido a condigdo de “subgente”, distinguindo entre cidadaos
plenos e subcidadaos. Frente a esse cenario, é por meio de uma educacéo libertadora — critica,
dialégica e comprometida com a transformacdo social — que podemos promover a
conscientizacdo, a emancipacdo e a afirmacdo da dignidade desses sujeitos historicamente
estigmatizados e excluidos. A EJA, nesse sentido, representa uma das principais ferramentas
de enfrentamento a essas injusticas.

Paulo Freire historiciza o conceito de “conscientizagdo” como sendo a agdo pela
qual o homem se aproxima criticamente do sujeito da realidade, sendo capaz de agir sobre o
cenario posto. Assim, é classica a célebre passagem que diz “a educagdo, como pratica da
liberdade, € um ato de conhecimento, uma aproximacao critica da realidade” (Freire, 1979, p.
15). Nessa perspectiva, a realidade, que da significado profundo a conscientizacdo, so se
efetua tenazmente, porque o homem € o Unico ser que atesta sua existéncia empirica no
mundo. Apenas 0 homem sabe que é homem e somente ele pode observar a realidade e agir
sobre ela (Freire, 1979, p. 15).

Diante de tais apontamentos, a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos
precisa ser profundamente repensada e reestruturada, ndo apenas para garantir 0 acesso ao
conhecimento formal, mas, sobretudo, para responder as necessidades de sujeitos
historicamente excluidos ndo apenas do sistema educacional, mas da prépria vida social. A
EJA deve ir além de uma proposta reparatdria ou meramente instrucional: ela precisa ser um
espaco de reconstrucdo da dignidade, da autoestima e da cidadania, contribuindo efetivamente
para a transformacdo das condicOes de vida dos seus participantes. A educacdo, nesse
contexto, deve ser compreendida como um direito que liberta e reencanta, ndo como um favor
ou obrigacéo técnica.

Conforme Paulo Freire, ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
condi¢Bes para que os sujeitos possam “ler o mundo” e, a partir dessa leitura critica,
transforma-lo. Para ele, a verdadeira educacdo comeca quando o aluno compreende a
realidade em que vive — suas dores, contradi¢es e poténcias —, pois somente assim € possivel

buscar caminhos para uma existéncia mais justa e plena. A EJA, quando fundamentada nessa
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perspectiva freireana, torna-se uma poderosa ferramenta de conscientizagcdo e emancipacao,
permitindo que homens e mulheres, tantas vezes esquecidos, reencontrem sua voz, sua

historia e seu lugar no mundo.

2.4 EXCLUSAO SOCIAL E VULNERABILIDADE EM ROBERT CASTEL

No tdpico anterior, abordamos a perspectiva de Jessé Souza ao discutir a producao
do habitus e suas manifestaces concretas de exclusdo, articuladas a categoria de “subgente”
— conceito central em sua concepcdo de subcidadania, elaborada no contexto das profundas
desigualdades sociais brasileiras. Na abordagem, dialogamos também com Ferreira (2024),
em sua obra Gentes da EJA, que contribui para o entendimento dos processos estruturais e
simbolicos geradores da exclusdo na Educacdo de Jovens e Adultos.

J& nesta subsecdo, damos continuidade a reflexdo sobre os mecanismos de
exclusdo, agora sob a dtica de Robert Castel, socidlogo francés de grande relevancia, cuja
contribuicdo reside na analise da desfiliacdo social. Castel discute como os vinculos sociais —
especialmente os relacionados ao trabalho — quando rompidos ou fragilizados, produzem
formas especificas de marginalizacdo. Sua teoria nos permite compreender, de forma mais
ampla, como a auséncia ou precarizacdo das relagdes laborais afeta diretamente a constituicéo
da cidadania e a integracao dos sujeitos na vida social.

Para compreendermos a exclusdo entre as gentes da EJA, vamos analisar o
conceito nos estudos de Robert Castel (2004, p. 24), o qual nos adianta dizendo que “o
excluido é todo aquele sujeito, que, por uma situacdo qualquer, se encontra fora dos circuitos
de integracdo social”. Nesse sentido, a abordagem da exclusdo se transforma na “questdo
social” por exceléncia, embora para ele se trate de realidades conceitualmente distintas. Para
Castel, a exclusdo nomeia atualmente situacdes que traduzem uma degradacéo relacionada a
um posicionamento anterior, ou seja, uma “desfiliagdo” de alguma condi¢do existencial mais
segura, 0 que pressupde naturalmente a desfiliacdo do mercado de trabalho reconhecido como
atil. Assim, considera que, “na maior parte dos casos, o excluido é de fato um desfiliado cuja
trajetoria é feita de uma série de rupturas em relacdo a estados de equilibrio anteriores mais ou
menos estaveis, ou instaveis” (Castel, 2004, p. 24).

No caso da Educacao de Jovens e Adultos, além da “exclusdo” pautada na
dificuldade de permanéncia no sistema educacional, vale ressaltar que muitos desses sujeitos
enfrentam também outras formas de exclusdo cujos direitos basicos garantidos, como

educacéo e trabalho, ficam comprometidos, impedidos ou negados de serem acessados. Em
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outras palavras, essas pessoas ficam a mercé de politicas assistencialistas com poucas ou
nenhuma oportunidade de mudanca, embora estejam aptas a trabalhar, por exemplo, porém,
sem as mesmas oportunidades dos que ndo precisam de assisténcia, conhecidos como
“sobrantes”.

Isso porque, para Castel (1997, p.180), estar integrado “é estar inserido em
relagdes de utilidade social, relagdes de interdependéncia”, como é o caso dos operarios que
sdo explorados, porem também sdo indispensaveis para o funcionamento das fabricas. Por
essa razao, esses grupos se organizavam, reivindicavam participacdo de lutas constantes em
busca de melhorias, beneficios e protecdo. No entanto, no caso dos “sobrantes”, hem sequer
sdo explorados, estdo totalmente excluidos e desintegrados socialmente.

Ainda em conformidade com o pensamento do autor, para compreender a real
questdo social hoje, ndo sendo aquela dos excluidos de toda categoria, Castel faz uma
comparagdo. Na sociedade pré-salarial, a maior parte dos trabalhadores era condenada a uma
precariedade permanente e a uma inseguranca cotidiana, pois ndo existia um mercado de
trabalho organizado. Os mais vulneraveis transitam entre a mendicancia e a vagabundagem e
se tornaram o alvo central do que correspondia, naquela época, ao que percebemos hoje como
politicas sociais. Hoje, as politicas sociais, ainda estdo longe de garantir a incluséo de todos o0s
vulneraveis.

O termo exclusdo, embora amplamente utilizado em diferentes contextos, muitas
vezes ndo revela sua dimensdo mais profunda: a vulnerabilidade estrutural provocada pela
precarizacdo das relacGes de trabalho e pela fragilidade das politicas publicas voltadas a
protecdo social. Para Robert Castel, a exclusdo néo se reduz a auséncia de um vinculo formal
com o mercado de trabalho, mas representa um processo de desfiliagdo social que se
intensifica quando o individuo perde o acesso aos meios basicos de subsisténcia — como
renda, moradia, educacdo e saude. Nesse cenario, aqueles que ndo conseguem garantir sua
sobrevivéncia por meio do trabalho acabam por viver em uma condicdo de miséria que
perpetua e multiplica a exclusdo social.

No Brasil, historicamente, as relagdes de trabalho sempre foram marcadas pela
informalidade, instabilidade e desigualdade, o que impede a consolidagcdo de um modelo de
trabalho digno e inclusivo. A precariedade, nesse sentido, ndo € uma anomalia recente, mas
sim um trago persistente da organizagéo social e econémica do Pais.

Castel (2011, p. 36) observa que “as medidas tomadas para lutar contra a exclusao
tomam o lugar das politicas sociais mais gerais, com finalidades preventivas e ndo somente

reparadoras, que teriam por objetivo controlar, sobretudo, os fatores de dissocia¢do social”.
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Com isso, ele aponta uma critica importante as acdes paliativas que visam apenas a mitigar 0s
efeitos da exclusdo, sem enfrentar suas causas estruturais. A auséncia de politicas publicas
robustas e universais contribui para o0 agravamento das desigualdades e para o
enfraquecimento dos lacos sociais que sustentam o pertencimento dos individuos a
coletividade.

Assim, pensar a exclusdo a partir de Castel é compreender que a verdadeira
inclusdo social depende de politicas que promovam a filiacdo ativa dos sujeitos as redes de
protecdo e de trabalho, garantindo-lhes condicGes materiais e simbodlicas de exercer sua
cidadania de forma plena. E nesse ponto que a Educacao de Jovens e Adultos pode atuar como
espaco estratégico de reconstrucdo de vinculos sociais, oferecendo ndo apenas escolarizagéo,
mas também reconhecimento, pertencimento e possibilidades concretas de transformacéo da
realidade.

Robert Castel alerta para os efeitos sociais profundamente desiguais do chamado
“novo capitalismo”, especialmente nos paises periféricos, como o Brasil. Nesse cenario, a
dupla precarizacdo do trabalho — conceito central em sua obra — refere-se a conjugacéo de
dois processos simultaneos: de um lado, a precarizacdo do vinculo empregaticio, com a
crescente informalidade, instabilidade e rotatividade no mercado de trabalho; de outro, a
fragilizacdo das protecOes sociais anteriormente garantidas pelo Estado, como previdéncia,
seguridade e politicas publicas universais. Essa dupla condicdo amplia a vulnerabilidade dos
individuos, que passam a viver em uma “zona de desfiliacdo”, desprovidos tanto do suporte
laboral quanto das redes de amparo social.

Castel observa que, no Brasil, os efeitos desse processo sao ainda mais intensos e
perversos do que em paises centrais, pois aqui convivem historicas desigualdades estruturais
com a auséncia ou descontinuidade de politicas publicas eficazes. Diante desse quadro, o
autor defende que as politicas de protecdo e inclusdo social dirigidas as camadas populares
devem ser ndo apenas ampliadas, mas orientadas por uma l6gica de discriminacdo positiva.
Isso significa reconhecer que ha grupos socialmente mais vulneraveis — ndo por escolha, mas
por forca de condigBes historicas, econdmicas e estruturais — que necessitam de acdes
especificas e diferenciadas do poder publico para garantir o acesso a direitos basicos e a
cidadania plena.

A proposta de Castel é, portanto, uma critica a falsa neutralidade das politicas
universais quando aplicadas em contextos profundamente desiguais. Em vez disso, ele advoga
por estratégias que reconhecam a desigualdade de partida como um ponto de correcéo,

promovendo, assim, a justica social. No contexto da EJA, por exemplo, essa perspectiva
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reforca a importancia de se pensar a educagdo como direito e reparacao historica, acolhendo
sujeitos que, por décadas, foram deixados a margem do sistema educacional e das
oportunidades sociais mais amplas.

A precarizacdo das protecdes sociais e desemprego seriam partes integrantes da
dindmica atual da modernizagdo, produto dos “novos modos de estruturacdo do emprego, a
sombra lancada pelas reestruturagdes industriais e pela luta em favor da competitividade”
(Castel, 1988, p. 516-517). Em funcdo de alguns fatores determinantes relacionados a
exclusdo, pobreza e desigualdades em nossa sociedade, compreendemos que a EJA se torna
um instrumento de fundamental importancia na promocdo de mudancas na vida daqueles
considerados desfiliados socialmente, daqueles que perderam 0s vinculos sociais,
especialmente relacionados ao trabalho estavel e a protecéo social.

Dai a compreensdo de que o novo capitalismo promove uma dupla precarizacao:
por um lado, h& o enfraquecimento dos lacos laborais e, por outro, a erosdo das redes de
amparo social. No Brasil, como enfatiza Castel, esses efeitos sdo ainda mais graves, dada a
fragilidade historica das politicas publicas e a profunda desigualdade social. Nesse contexto, a
exclusdo ndo é apenas a auséncia de integracdo, mas a producdo ativa de vulnerabilidade
social.

Apesar das politicas neoliberais se basearem na ideia de que se deve oferecer
apenas 0 minimo aos mais pobres, essas acdes — embora paliativas — ainda se mostram
necessarias para a sobrevivéncia de uma parcela significativa da populacdo. Contudo, a
dependéncia de programas assistenciais sem o fortalecimento de politicas estruturantes
perpetua a condicao de subalternidade e impede a transformacao real.

A atuagdo do Estado, mesmo que limitada, continua sendo essencial nesse
processo. Ainda que o mercado possa colaborar com a geracdo de oportunidades, cabe ao
Estado garantir o acesso universal e equitativo aos direitos fundamentais — entre eles, a
educacdo. Dessa forma, € necessario que as politicas publicas passem a investir em processos
estruturantes, capazes de romper com os ciclos de exclusdo histdrica e produzir justica social
efetiva.

A educacdo, nesse cendrio, é compreendida por Castel como elemento central para
o enfrentamento da exclusdo. N&o apenas como acesso a escola, mas como oportunidade de
reconstrucdo dos lagos sociais, de reinsercdo no mundo do trabalho e de conquista da
autonomia. Essa compreensédo dialoga com a visdo de Pedro Demo, para quem a educacao
deve promover a formacéo critica e ndo se limitar & reproducao de saberes. Quando articulada

a uma perspectiva emancipadora, como propde Paulo Freire, a educacdo pode se tornar um
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poderoso instrumento de reverséo da excluséo e de afirmacao da cidadania.

Dai o quanto a modalidade devera crescer ndo apenas em quantidade de
matriculas — 0 que ndo tem acontecido —, mas também em aspectos educacionais qualitativos,
relevantes, podendo adquirir maior autonomia, desenvolver suas capacidades individuais e
coletivas, fortalecendo os vinculos entre a educacdo e trabalho na sociedade. Nessa
perspectiva, Arroyo (2005, p. 42) nos mostra que “os jovens e adultos que voltam ao estudo
sempre carregam expectativas e incertezas a flor da pele”. Logo, o conhecimento da histéria
da EJA e, especialmente, da histdria de vida dos educandos, a diversidade de contextos e, ao
mesmo tempo, a similaridade dos problemas e entraves, sdo essenciais aos docentes. 1sso
porque a EJA exige uma pratica sensivel, aberta ao didlogo constante professor/aluno, e
historia de vida/temas estudados, humanizando mais o ensino nessa modalidade.

Diante dos aspectos apresentados, € urgente e historicamente necessario que a
escola se requalifique e seja ressignificada como um verdadeiro instrumento de transformacao
social. Mais do que um espaco de transmissdo de conteidos, a escola precisa garantir o acesso
a conhecimentos socialmente relevantes e ao desenvolvimento critico dos sujeitos,
contribuindo para a formacdo integral dos cidaddos. Esse deveria ser o eixo estruturante das
politicas educacionais.

A educacdo, portanto, continua exercendo um papel fundamental no
enfrentamento da pobreza e das desigualdades. N&o se trata apenas de inser¢do no mercado de
trabalho — como comumente é propagado pelo senso comum e reforcado pelo discurso
neoliberal —, mas de promover condi¢cbes para o exercicio pleno da cidadania, o
fortalecimento do sentimento de pertencimento social, a construgdo de novas perspectivas e a
abertura de caminhos para a transformacéo das realidades de vida.

Diante da apresentacdo dos marcos legais e politicos da EJA, bem como dos
conceitos de exclusdo, precarizacdo e subcidadania destacados acima, evidencia-se que a
nocdo de gentes da EJA nasce em um campo atravessado por disputas de reconhecimento e
por assimetrias historicas. Inicialmente aplicados aos estudantes, sujeitos cuja trajetdrias sao
marcadas por contextos de exclusao escolar, precariedade e invisibilidade, esses conceitos séo
retomados no capitulo seguinte para propor um deslocamento conceitual cujo esforco sera
para reconhecer que os docentes da EJA também compartilham essas dindmicas estruturais,

ndo como observadores externos, mas como parte construtiva desse campo.

3 GENTES DA EJA: PROXIMIDADE COM OS DOCENTES
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Este capitulo propde uma reflexdo sobre as relagcBes entre as gentes da EJA
(Ferreira, 2024), atribuidas aos docentes da modalidade. Se, em momento anterior, o termo foi
utilizado para discutir os estudantes da EJA em sua diversidade, vulnerabilidades e nas marcas
que os colocam como “gentes de segunda classe”, conforme nos auxilia Jessé Souza (2013),
agora a atencdo se volta aos professores. A questdo que orienta a analise é: qual a relagéo
entre a concepcdo de gentes da EJA e o trabalho docente desenvolvido nessa modalidade?
Essa indagacdo permite adentrar no universo das gentes da EJA, explorando categorias de
analise que se articulam as praticas e trajetorias dos docentes, bem como as suas condicGes de
vida e de trabalho, muitas vezes atravessadas pela subcidadania e por processos de excluséo.

A ampliacdo do conceito de gentes da EJA para inclusdo também dos docentes
exige um olhar cuidadoso com as assimetrias entre 0s sujeitos que compdem esse universo.
Embora professores e estudantes estejam imersos em um mesmo campo marcado pela
precarizacdo e pela baixa prioridade politica, as condi¢des sociais que cada um ocupa ndo séo
idénticas.

Muitos estudantes da EJA sdo idosos agricultores que, ao retornarem a escola,
carregam trajetérias profundamente atravessadas por exclus@es histdricas, sdo sujeitos que
tiveram negado o acesso a educacdo na idade adequada e que, muitas vezes, ingressaram na
EJA com o objetivo mais imediato e elementar de aprender a assinar o proprio nome ou
ampliar minimamente sua autonomia social. Outros sdo jovens que, por efeitos cumulativos
de desigualdades sociais, raciais e territoriais deveriam estar na universidade, mas ainda lutam
pelo direito a Educacdo Basica.

Os docentes, por sua vez, ja conquistaram a escolaridade minima e a formacao
superior necessaria para o exercicio da profissdo, 0 que os situa em uma outra posi¢do no
espectro das desigualdades educacionais. No entanto, ao atuarem na EJA, muitas vezes de
forma temporaria, sem estabilidade funcional, com vinculos precéarios e enfrentando a
desvalorizacdo simbdlica da modalidade, também vivenciam formas de subcidadania e
excluséo institucional.

O que se compartilha, portanto, ndo sdo as mesmas condi¢Oes sociais e
educacionais, mas um campo comum de marginalizagdo: de um lado, estudantes
historicamente excluidos do direito de aprender; do outro, professores sistematicamente
alocados em espacos escolares que a propria politica publica trata como periféricos.
Reconhecer essa proximidade assimétrica é essencial para que o conceito de gentes da EJA
seja ampliado de forma critica e ndo homogeneizadora.

Para compreendermos melhor o campo social e a posicdo que os diferentes
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sujeitos ocupam, apresentamos a Figura a seguir:

Figura 1 — Colocar o nome

Estudantes da EJA Outros Atores Docentes da EJA
(Idosos, Jovens e (Gestores Politicas (Formacédo Basica e Superior,
Agricultores) Publicas, Contratos Precérios)
Comunidade
Escolar)

v

A

Campo comum de exclusdo e reconhecimento

e Condi¢do de Subcidadania;

e Habitus Precério e Educacional;

e Construcdo de Identidade e Comunidade;
e Implicacéo para Politicas Educacionais.

Fonte: elaborada pela autora.

A figura representa a EJA como um espectro, isto é, como um campo social e
politico atravessado por dindmicas estruturais comuns, especialmente subcidadania,
precarizacdo e disputas de reconhecimento. Nesse campo, diferentes sujeitos sociais ocupam
posicao distintas, mas estdo todos implicados nas mesmas forcas estruturantes.

A esquerda, encontram-se os estudantes da EJA, que incluem idosos agricultores,
trabalhadores urbanos e jovens em defasagem escolar, sujeitos que historicamente tiveram
negado o acesso a educacdo na idade da infancia e juventude. Ao centro, estdo outros atores,
0s quais podem ser os gestores, politicas publicas e a comunidade escolar, cuja atuacdo
influencia, medeia e, muitas vezes, também reproduz as assimetrias presentes no campo. A
direita, estdo os docentes da EJA, profissionais que, embora tenham conquistado a
escolaridade basica e superior, enfrentam vinculos precéarios e desvalorizacdo institucional por
atuarem em uma modalidade historicamente marginalizada.

A linha horizontal indica o “campo comum de exclusdo e reconhecimento”,
evidenciando que, embora as posic¢des sociais sejam diferentes, todos esses atores interagem,
disputam e sofrem os efeitos de um mesmo regime de subalternizacgdo politica e simbdlica.

As quatro categorias analisadas listadas abaixo da figura — 1) Condicdo de
Subcidadania; 2) Habitus Precério e Educacional; 3) Construcdo de Identidade e Comunidade;
e 4) Implicagdes para Politicas Educacionais — atravessam todo o espectro. Elas néo
pertencem a um unico grupo, mas constituem as lentes analiticas pelas quais se pode

compreender como cada sujeito vivencia, de maneira particular e assimétrica, as condi¢Ges de
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exclusdo e luta por reconhecimento.

Assim, ao propor o conceito ampliado de gentes da EJA, a pesquisa ndo apaga as
diferencas entre estudantes, docentes e outros atores, mas reconhece que eles partilham um
territorio comum de precarizacdo, sobre o qual constroem suas identidades, praticas e
resisténcias.

Sendo assim, o proposito deste capitulo é analisar a concepcao de gentes da EJA,
articulando-a ao trabalho desenvolvido pelos professores dessa modalidade, marcado por
processos de subcidadania e exclusdo. A analise fundamenta-se tanto nas politicas que
normatizam a Educacdo de Jovens e Adultos, especialmente no que se refere a formacgéo
docente, quanto nas discussfes que abordam a préatica profissional desses sujeitos que atuam
diretamente nas salas de aula da EJA.

Desse modo, a proposta do capitulo estd baseada no Parecer CNE/CEB/11/2000
do Conselho Nacional de Educagéo, o qual trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo de Jovens e Adultos (EJA); na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que tem
sua origem no Plano Nacional de Educacdo (Lei n.° 13.005/2014), determinado pela Meta 7,
Estratégia 7.1, atendendo a necessidade de definicdo do documento orientador dos curriculos
do ensino fundamental e médio e os reflexos na préatica docente fundamentada em Kuenzer
(2002), Paiva (1973), Rummert (2002), Di Pierro (2005) e, por fim, é realizado o
espraiamento da concepcao a luz dos docentes.

Problematizar essas dimensfes permite evidenciar as tensGes entre inclusdo e
exclusdo enfrentadas pelas diversas gentes da EJA em seu cotidiano escolar, a0 mesmo tempo
em que ressalta as possibilidades de resisténcia e a construcdo de préaticas pedagdgicas
capazes de afirmar a dignidade e o protagonismo dos sujeitos que integram essa modalidade

de ensino.

3.1 FORMACAO DE PROFESSORES NA EJA: MARCOS NORMATIVOS E
ORIENTACOES CURRICULARES

Para compreender as normativas que regem a EJA e as politicas de formacao
docente a ela vinculadas, € necessario analisar alguns marcos historicos que fundamentaram a
elaboracdo de decretos, pareceres e politicas educacionais vigentes. O aprimoramento das
praticas docentes e a formacdo continuada de professores constituem pautas recorrentes no
campo educacional; no caso da Educagdo de Jovens e Adultos, essas discussdes se tornam

ainda mais complexas, considerando as especificidades e os desafios proprios dessa
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modalidade de ensino.

Dessa forma, é possivel afirmar que as politicas voltadas para a melhoria da
formacéo e qualificacdo dos professores, por meio de campanhas, programas, projetos e acdes
diversas, ndo se limitam a definicdo de métodos de ensino ou a simples difusdo de conteidos
formais a serem trabalhados nas salas de aula da EJA. Elas implicam, sobretudo, uma
compreensdo ampliada do processo educativo, que envolve o docente em suas
potencialidades, no fortalecimento de sua pratica e, sobretudo, na realizacdo do que Freire
concebe como o “ser mais’ do educador, ou seja, o cardter inacabado e em constante
construgéo do profissional.

Nesse contexto, a formagdo docente incorpora dimensbes, como
profissionalizacdo, atencdo a diversidade, valorizacdo das culturas e reconhecimento das
diferentes experiéncias pessoais, sociais e culturais dos sujeitos envolvidos. Tais elementos
configuram, assim, um horizonte educacional complexo e desafiador, o qual se apresenta
como fundamento para a construgdo de praticas pedagogicas inclusivas e reflexivas na EJA.

Antes de aprofundarmos a analise da dimensao atual das politicas de formacéo
docente e das praticas pedagogicas na EJA, é necessario considerar seu percurso historico,
marcado por diversas iniciativas voltadas a alfabetizacdo e a inclusdo social. Desde o
surgimento do MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo), na década de 1960,
passando pelas diversas campanhas nacionais de alfabetizacdo, observa-se uma trajetoria de
esforcos estatais que buscavam reduzir o analfabetismo no Pais, ainda que, muitas vezes,
centrados em metas quantitativas e na transmissao de contetdos formais, sem atencdo plena
as experiéncias e vivéncias dos sujeitos aprendentes. Esses programas historicos fornecem um
contexto essencial para compreender os desafios contemporaneos da EJA, evidenciando tanto
0s avancos, quanto as limitacdes na construcdo de préaticas educativas que valorizem a
dignidade, a diversidade e o protagonismo dos educandos.

A Campanha Nacional de Adolescentes e Adultos (1947-1963) e o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL (1969-1985) deixaram marcas profundas na forma
como o ensino da Educacdo de Jovens e Adultos passou a ser concebido, transmitindo uma
ideologia segundo a qual qualquer pessoa poderia alfabetizar jovens e adultos, sem a
necessidade de formacéo pedagdgica, investimento de tempo ou recursos especificos. Nessa
perspectiva, até mesmo voluntarios sem qualificacdo poderiam exercer o papel de
alfabetizadores. Essa visao, que reforca a precariedade histérica da oferta de ensino na EJA,
continua a influenciar préaticas e percepc¢des sobre a modalidade até os dias atuais.

No entanto, os desafios historicos da Educacdo de Jovens e Adultos consistem na
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percepcao sobre o papel do educador e a propria natureza da modalidade de ensino que se
formou ao longo do tempo. Apesar da criagdo de politicas e sistemas especificos voltados para
a alfabetizacdo de adultos, a préatica pedagdgica frequentemente reproduzia modelos herdados
da educacdo da crianca, sem reconhecer as particularidades do sujeito adulto, seus saberes
prévios e experiéncias de vida.

No contexto atual, podemos dizer que, em diversas escolas municipais e estaduais
que ofertam a EJA, observa-se que os alunos frequentemente ndo tém acesso integral aos
espacos educativos, como laboratorios, salas de leitura e quadras esportivas. Soma-se a isso a
limitacdo do quadro de funcionérios e da carga horaria, bem como o perfil docente
predominantemente composto por professores alfabetizadores, pedagogos ou profissionais
com licenciatura em outras areas.

Essa configuracdo institucional tende a produzir uma intencionalidade pedagdgica
descolada da realidade dos educandos, em que atividades, materiais didaticos e linguagem
sdo, muitas vezes, reproduzidos de forma similar aquela destinada as criancas, sem considerar
as experiéncias, saberes e necessidades especificas dos sujeitos adultos. Como resultado,
manifestam-se desinteresse, baixo engajamento, aprendizagem insuficiente e, em muitos
casos, elevados indices de evasdo escolar, evidenciando os desafios estruturais e conceituais
da EJA contemporanea.

Nesse sentido, Paiva (1973) aponta, de maneira critica, a forma como essas
praticas eram estruturadas ao dizer que

existia uma grande preocupacdo dos educadores em redefinir seu espago proprio,
bem como as caracteristicas especificas da educacdo de adultos. Reconhecia-se que
a atuacdo dos educadores de adultos, apesar de organizada como sistema proéprio,
reproduzia, de fato, as mesmas acles e caracteristicas da educacdo infantil,
considerando o adulto como um ignorante, que deveria ser atualizado com o0s

mesmos conteddos formais da escola priméria, e reforgando o preconceito com o
analfabeto (Paiva, 1973, p. 207-208).

Na passagem acima, Paiva (1973) evidencia uma das principais tensdes historicas
na Educacdo de Jovens e Adultos: a dificuldade de reconhecer e valorizar o espaco especifico
do educador de adultos e as caracteristicas préprias do ensino para esse publico. Embora
organizada como um sistema distinto, a atuacdo dos educadores de adultos, muitas vezes,
reproduzia praticas e contetdos tipicos da educacdo infantil, tratando o adulto como um
sujeito ignorante a ser “atualizado” com os mesmos contetidos formais da escola primaria.
Esse enfoque ndo apenas negligenciava as experiéncias de vida, saberes prévios e
competéncias dos aprendizes adultos, mas também reforgava preconceitos sociais e estigmas

em relacdo ao analfabetismo, dificultando a construcdo de praticas pedagogicas que
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respeitassem a dignidade e o protagonismo dos sujeitos da EJA.

Na década de 1980, o Brasil vivenciou intensamente a luta pelo fim da ditadura e
pelo restabelecimento do Estado de direito. Nesse contexto, consolidou-se também o direito
de todos a educacdo com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a qual determinou
que a educacdo é dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade. A Carta Magna delineou que a educacdo deve visar ao pleno
desenvolvimento da pessoa, ao preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o
trabalho, reforcando, assim, o compromisso do Pais com a formacao integral dos individuos e
com a inclusdo social por meio do acesso universal a aprendizagem.

Na cidade de S&o Paulo, em 1989, surge o Movimento de Alfabetizacdo (MOVA),
uma politica publica inovadora caracterizada pela forte participacdo popular e pelo
engajamento das comunidades na construcdo dos processos educativos. Nesse periodo, Paulo
Freire ocupava o cargo de Secretario Municipal de Educacdo, oportunidade em que pbde
ampliar e consolidar experiéncias exitosas de alfabetizagdo de adultos, desenvolvidas
anteriormente junto a grupos populares e movimentos sociais. O MOVA representou nao
apenas uma estratégia de ensino da leitura e da escrita, mas também um espaco de
fortalecimento da cidadania, da autonomia e do protagonismo dos sujeitos envolvidos,
alinhando-se a concep¢do freireana de educacdo como pratica de liberdade e como
instrumento de transformacdo social. Além disso, 0 movimento buscava articular politicas
publicas, formacdo docente e mobilizacdo comunitaria, evidenciando a importancia de
processos educativos que considerassem as vivéncias, saberes e demandas especificas dos
educandos adultos, ampliando o alcance da inclusdo social e da democratizacdo do
conhecimento.

As experiéncias promovidas pelo MOVA, centradas na alfabetizacdo de adultos e
na valorizacdo de seus saberes, prepararam o terreno para mudancas estruturais no sistema
educacional brasileiro. Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/1996, houve um avanco significativo na compreensao da
Educacdo de Jovens e Adultos, superando a antiga concepcdo de ensino supletivo. A LDB
ampliou o alcance do direito & educagdo, incluindo jovens historicamente excluidos do
sistema escolar e institucionalizando a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos,
reconhecida internacionalmente. Dessa forma, a legislacdo consolidou principios de incluséo
social, democratizacdo do conhecimento e valorizagdo da diversidade de trajetorias
educativas, alinhando-se a perspectiva freireana de educacdo como pratica de liberdade e

emancipacao.
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Apesar de a inclusdo de jovens historicamente excluidos por contextos de
inadequacao ao sistema ou por reprovacdo retornarem ao sistema escolar por meio da EJA, as
politicas educacionais, que antes os excluiram e reprovaram, permaneciam as mesmas, nao
passaram por nenhuma reformulacdo, nem foi construido um curriculo diferenciado; além
disso, as préticas educativas abordadas ndo visavam a atender as especificidades desse
publico. Essa condigdo acarreta, até nos dias atuais, uma grande desisténcia desses jovens e
adultos pelos estudos, aumentando os indices de evasao escolar.

Conforme estabelece a LDBEN, Lei n.° 9.394/1996, a Educacdo de Jovens e
Adultos constitui uma modalidade da Educacdo Bésica, abrangendo o Ensino Fundamental e
Médio, com caracteristicas especificas que demandam um olhar diferenciado em relagdo ao
ensino regular. A legislacdo define que a EJA deve considerar as particularidades,
experiéncias e saberes prévios dos educandos, bem como oferecer condi¢bes adequadas de
tempo, curriculo e metodologia para a aprendizagem efetiva, reconhecendo a diversidade de
trajetérias escolares e de vida. Nos art. 37 e 38 da LDBEN, destaca-se que a EJA deve
assegurar a formacdo integral do sujeito, possibilitar a continuidade dos estudos e articular-se
com politicas de educacéo profissional e de incluséo social.

A profissionalizagdo educacional bem como a inclusdo social ainda séo aspectos
bastante desafiadores, tendo em vista a escassa parceria intersetorial com as empresas locais e
demais secretarias. Além disso, ha a falta de recursos para a aquisicdo e investimentos de
materiais tecnoldgicos para a oferta de cursos profissionalizantes que atendam as novas
demandas de mercado, além da falta de profissionais qualificados para atuarem nessa
modalidade de ensino.

A implementacdo da Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, orientada pela
LDBEN e pelos pareceres complementares, trouxe a tona tanto avancos quanto desafios no
reconhecimento e na valorizacdo dessa modalidade. Apesar de estabelecer diretrizes claras
para a organizacdo curricular, a formacdo docente e a adequacdo pedagdgica as
especificidades dos educandos adultos, a legislacdo reflete também os limites e as tensdes
préprias de seu contexto histdrico e politico. Nesse sentido, torna-se necessario reconhecer
que, mesmo em meio a tais restricdes, 0s instrumentos normativos constituem recursos
importantes para a orientacdo da préatica educativa e para a consolidacdo da EJA como espaco
de incluséo e de promocéo da cidadania.

A complexidade e algumas lacunas interpretativas sobre essas diretrizes
motivaram a formulagdo do Parecer CEB/CNE n.° 11/2000, o qual detalha os principios,

objetivos e procedimentos pedagdgicos especificos da modalidade, reforgando a necessidade
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de préticas educativas contextualizadas, flexiveis e voltadas para a promogéo da cidadania e
da autonomia dos educandos. Apesar de conter algumas barreiras e pressupostos ideoldgicos,
0 documento também traz énfase ao conhecimento e as transformacgdes cientificas e
tecnoldgicas da atualidade.
Nas palavras de Rummert (2002), temos os seguintes destaques:
Embora marcado por limites politicos ideoldégicos no momento em que foi
elaborado, [0 parecer] abriga enorme potencial de valorizacdo dessa modalidade de

ensino, portanto, um valioso instrumento de trabalho para os profissionais da
educagdo (Rummert, 2002, p. 121).

A citacdo de Rummert (2002, p. 121) enfatiza que, embora a legislacdo e os
documentos normativos que estruturam a EJA tenham sido produzidos em contextos
marcados por limitacdes politicas e ideoldgicas, eles ainda apresentam um grande potencial
para valorizar a modalidade. Isso significa que, mesmo diante de restricbes historicas e
estruturais, esses instrumentos legais e as diretrizes funcionam como ferramentas
significativas para orientar a atuacdo dos profissionais da educacdo, oferecendo parametros
para a organizacdo do ensino, a elaboracdo de préticas pedagodgicas contextualizadas e a
promocdo da incluséo e da valorizacdo dos educandos adultos. Em outras palavras, a analise
de Rummert evidencia que o valor da legislacdo ndo esta apenas em seu texto formal, mas
sobretudo na possibilidade de sua aplicacdo reflexiva, critica e transformadora no cotidiano
educativo da EJA.

Como foi dito na secdo anterior, o Parecer CEB/CNE n.° 11/2000 também enfatiza
uma concepcao contemporanea de sociedade, marcada pela globalizacéo, pelo conhecimento
e pela informacdo, em que diferentes saberes se articulam ao desenvolvimento de
competéncias diversas, tornando-se indispensaveis tanto para o exercicio da cidadania quanto
para a inser¢dao no mercado de trabalho.

Nesse contexto, considerando as especificidades da Educacdo de Jovens e
Adultos, o parecer apresenta as trés funcGes centrais dessa modalidade: a Funcdo Reparadora,
voltada a oferta de oportunidades educacionais a quem nao pdde concluir seus estudos; a
Funcdo Equalizadora, a qual busca reduzir desigualdades e promover a incluséo social; e a
Funcdo Qualificadora, direcionada a aquisicdo de competéncias para o trabalho e para a vida
cidada. A seguir, sdo discutidos, de forma mais detalhada, os principios norteadores de cada
uma dessas fungdes, evidenciando sua relevancia para a organizagdo e pratica pedagogica na
EJA.

Na perspectiva da formacdo do professor da EJA, o Parecer CEB/CNE n.°
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11/2000 oferece uma perspectiva normativa que extrapola a simples definicdo curricular da
EJA, posicionando-se como um referencial estratégico para a formacao e atuagdo docente. Ao
articular as funcdes reparadora, equalizadora e qualificadora, o documento evidencia que 0s
professores ndo atuam apenas como transmissores de contetdos, mas como agentes capazes
de interpretar e mediar as trajetorias diversas dos educandos, integrando experiéncias prévias,
saberes populares e demandas sociais em praticas pedagdgicas significativas. Essa orientacéo
normativa implica que a formacdo docente na EJA deve contemplar ndo apenas a atualizacdo
técnica, mas também o desenvolvimento de competéncias criticas, éticas e reflexivas, que
possibilitem a construcdo de ambientes de aprendizagem inclusivos e transformadores.

Além disso, o parecer sugere que o0 sucesso da EJA depende da capacidade dos
professores de articular os objetivos reparador, equalizador e qualificador em estratégias
didaticas contextualizadas, capazes de promover tanto a recuperacdo de aprendizagens quanto
a construcdo de autonomia e de participacdo social efetiva. Dessa forma, o documento
funciona como um instrumento de referéncia que redefine a atuagdo docente, deslocando o
foco do ensino meramente conteudista para uma pratica pedagogica integrada, sensivel as
especificidades dos educandos adultos e comprometida com a formacao cidada e profissional.

No contexto das politicas de educacdo em relacdo a EJA como instrumento de
reparacao social, Soares (2002) nos mostra que

A Educacéo de Jovens e Adultos representa uma divida social ndo reparada para com
0s que ndo tiveram acesso e nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na
escola ou fora dela, e tenha sido a forca do trabalho empregada na constituicdo de
riquezas e na elevacédo de obras publicas. Ser privado desse acesso €, de fato, a perda

de um instrumento imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia
social contemporéanea (p. 32).

Muitos direitos foram historicamente negados as gentes da EJA, entre eles o
acesso a uma educacdo de qualidade, transformadora, acolhedora e humanizadora. Essa
reparacdo, no entanto, ndo se restringe ao campo educacional, pois grande parte desses
sujeitos teve seus sonhos interrompidos de forma precoce, sendo compelidos a ingressar em
condicBes precarias no mundo do trabalho, sem dominio da leitura, da escrita ou das nocoes
basicas de célculo, tornando-se facilmente manipuléveis em prol do enriquecimento privado.
Por isso, é fundamental que essa divida social e reparatéria seja reconhecida e incorporada em
marcos legais e normativos, a exemplo do que foi estabelecido pelo CNE/CEB em 2000, que
buscou assegurar funcdes especificas a EJA. A divulgacgdo e a efetiva implementacdo desses
direitos sdo condigOes essenciais para fortalecer a oferta, garantir 0 acesso e assegurar a

permanéncia daqueles que necessitam e desejam usufruir dessa modalidade de ensino,
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ressignificando sua trajetdria e reafirmando sua dignidade.

Nessa perspectiva, a concepcdo de gentes da EJA configura-se como uma
representacdo da pluralidade de sujeitos que compdem essa modalidade de ensino, marcada
pela heterogeneidade de trajetdrias, culturas, experiéncias e vivéncias. Trata-se de reconhecer
que tais diferencas ndo se anulam, mas se entrecruzam no espacgo educativo, produzindo uma
realidade singular de aprendizagens e escolarizagdo. Essa nocdo amplia a compreensdo da
EJA ao evidenciar que ndo ha um perfil Unico de estudante, mas maultiplos sujeitos cujas
historias se inscrevem no processo educativo, em consonancia com as reflexdes do autor em
questéo.

O uso de “gentes” carrega o sentido politico de aproximagdo com as vivéncias de
pessoas e grupos historicamente marginalizados que estdo presentes nas salas de
aula da EJA e ndo sdo pessoas ou apenas individuos isolados, mas membros de
comunidades com historias, culturas e lutas coletivas. (Ferreira, 2024)

A escolha do termo “gentes” remete a uma dimensdo politica que ultrapassa a
visdo individualizada dos estudantes da EJA. Em vez de serem compreendidos apenas como
sujeitos isolados, esses educandos sdo reconhecidos como integrantes de comunidades que
carregam consigo histérias, culturas, memorias e praticas sociais. Essa no¢do amplia o olhar
sobre a sala de aula, evidenciando que cada presenca ali € marcada por trajetorias coletivas de
resisténcia, exclusdo e luta por direitos. Assim, a categoria “gentes” reafirma a centralidade da
diversidade e do pertencimento social na construcdo das praticas pedagdgicas, conferindo
visibilidade a sujeitos historicamente marginalizados e recolocando-os como protagonistas de
sua propria formacao.

O sentimento de pertencimento ao grupo potencializa tanto as a¢fes individuais
qguanto as coletivas no espaco escolar. Quando os alunos se percebem acolhidos e
reconhecem-se nas trajetorias de seus colegas, ampliam seu engajamento, fortalecem os lagos
de convivéncia, desenvolvem maior disposicdo para a cooperacdo e aprofundam o respeito
mutuo. Esses fatores impactam diretamente a dindmica da sala de aula, resultando em maior
assiduidade, participacdo mais segura nas atividades propostas e reducdo significativa dos
indices de evaséo escolar.

A andlise das concepgdes que orientam a Educagdo de Jovens e Adultos permite
identificar as fragilidades persistentes na efetivagdo de politicas publicas capazes de superar
as condicOes de precariedade e subalternidade que historicamente marcam a trajetoria dos
sujeitos dessa modalidade. As gentes da EJA — jovens e adultos trabalhadores, idosos,

adolescentes em distor¢do idade-série, meninas e mulheres em busca de retomada escolar —
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carregam consigo experiéncias de exclusdo e resisténcia que diferem substancialmente do
perfil de estudantes do ensino regular. Essa pluralidade de trajetdrias, marcada pela
diversidade social, cultural, racial e de género, exige que a EJA seja pensada ndo apenas como
um espaco de escolarizagdo, mas como um projeto de formacéo ao longo da vida, de inclusao
e de emancipacdo. Tal realidade interpela diretamente a formacdo e a pratica docente,
demandando professores preparados para lidar com a heterogeneidade, valorizar os saberes
prévios e construir praticas pedagogicas que articulem conhecimento escolar, experiéncia de
vida e compromisso social.

Devem ser reconhecidas, igualmente, as experiéncias e os conhecimentos que 0s
educandos ja trazem de suas trajetorias de vida e de trabalho, assegurando-lhes a progressao
nos estudos a partir de processos avaliativos que respeitem e valorizem suas aprendizagens
prévias. Em consonancia com as diretrizes que consolidaram a EJA como modalidade
permanente, até que toda a sua demanda seja atendida, reafirma-se o principio inalienavel da
continuidade dos estudos, concebida como direito ao longo de toda a vida. Esse direito,
vinculado ao desenvolvimento humano integral, a construcdo de identidades e a insercdo
critica na sociedade contemporanea, reforca a centralidade da EJA na promocéo da cidadania
e da inclusdo social. Contudo, emerge uma questdo fundamental: até que ponto as politicas de
formacéo docente estdo, de fato, sintonizadas com as novas demandas sociais e educacionais
das gentes da EJA? A complexidade desses sujeitos, marcada por sua diversidade cultural,
geracional, racial e social, desafia a formacdo inicial e continuada dos professores, exigindo
praticas pedagogicas que ultrapassem a l6gica compensatdria e avancem na direcdo de uma
educacao emancipatoria, critica e humanizadora.

Soares e Simdes (2005), ao investigarem a formacéo de educadores de jovens e
adultos, evidenciam que a maioria desses profissionais atua sem formacéo nas licenciaturas ou
em formacdo continuada para o exercicio pedagdgico na modalidade. Em grande parte,
tratam-se de docentes remanejados do ensino regular, o que revela a auséncia de politicas
consistentes de valorizacdo e de formacao direcionada a EJA. Essa lacuna contribui para que
muitos educadores se submetam a condi¢cbes precérias de profissionalizacdo e de
remuneragdo, comprometendo tanto a qualidade do ensino quanto a consolidacdo de uma
identidade profissional propria para a area. Tal cenario configura um dos principais entraves a
construcdo de uma docéncia efetivamente reconhecida e legitimada, capaz de responder as
especificidades e complexidades que caracterizam as gentes da EJA.

Segundo a andlise desses autores, tal situacdo decorre da historica desqualificacdo

atribuida a EJA, frequentemente tratada como uma oferta de carater acelerado ou meramente
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complementar. Nessa perspectiva reducionista, consolidou-se a ideia de que o docente que
nela atua ndo necessita de uma formacao especifica e aprofundada, o que contribui para a
reproducéo de préaticas pedagogicas pouco sintonizadas com as particularidades, necessidades
e potencialidades das gentes que compdem essa modalidade de ensino.

Diante desses apontamentos, a formagéo docente na EJA tem ocorrido de maneira
relativamente espontanea, “nas fronteiras”, conforme observou Arroyo (2006) em conferéncia
durante o Seminario Nacional sobre Formacéo de Educadores de Jovens e Adultos. Segundo o
pesquisador, ainda ndo existe um perfil claramente definido de educador para essa
modalidade, tampouco parametros consolidados para a formacdo desses profissionais. Tal
lacuna reflete o fato de que a EJA circula mais intensamente nos processos de emancipacéo
social do que nos proprios projetos estruturados de educacdo, evidenciando a necessidade de
politicas e programas de formacdo docente que reconhecam a complexidade dos sujeitos
atendidos e promovam praticas pedagdgicas criticas, inclusivas e alinhadas a realidade dos
educandos adultos.

Outro aspecto relevante refere-se ao fato de que muitos profissionais da EJA
apresentam qualificacdes limitadas, sobretudo em relacdo ao dominio dos conteldos,
especialmente nas éareas de ciéncias e tecnologias. Além disso, frequentemente carecem de
compreensdo aprofundada dos processos culturais e sociais das comunidades em que 0s
alunos estéo inseridos, assim como das necessidades individuais e coletivas dos educandos.
Essa lacuna compromete a elaboracdo de estratégias pedagogicas eficazes, capazes de
promover a profissionalizacdo docente, estimular a autonomia dos estudantes e favorecer o
exercicio pleno da cidadania.

No que se refere ao contexto socioecondmico e cultural em que atuam o0s
educadores de jovens e adultos no Brasil, Moura (1999) observa que esse cenario
frequentemente ndo demanda dos docentes praticas de leitura e escrita capazes de promover
transformacdes sociais em seu cotidiano, o que limita também a possibilidade de melhoria de
suas proprias condicdes de vida. Nesse sentido, a autora destaca que 0s poderes publicos
ainda demonstram insuficiéncia na oferta de formacdo continuada adequada a esses
profissionais, considerando a pratica docente na EJA, muitas vezes, como “uma pratica
extemporanea e passageira” (Moura, 1999), desprovida de articulacio com os desafios
sociais, culturais e educativos enfrentados diariamente em sala de aula.

Embora a EJA seja reconhecida como uma modalidade de ensino em ambito
nacional, ainda carece de atencéo efetiva por parte dos governantes, especialmente no que se

refere a elaboracdo de politicas de formacdo docente adequadas as suas necessidades e
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especificidades contemporaneas. Atualmente, ndo existem pardmetros claros ou diretrizes
sistematizadas que orientem a preparacdo desses professores, o que evidencia uma lacuna
significativa na estruturacdo de uma formacdo capaz de responder a diversidade e
complexidade dos educandos da EJA.

Diante desse cenario, torna-se necessario refletir sobre a funcdo do professor da
EJA enquanto mediador das aprendizagens e articulador das experiéncias de vida dos
educandos. A complexidade do trabalho docente nessa modalidade exige mais do que
conhecimento técnico: requer sensibilidade para lidar com a diversidade cultural, social e
geracional presente nas salas de aula, bem como capacidade de construir praticas pedagdgicas
inclusivas e contextualizadas. E nesse contexto que as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo de Jovens e Adultos (Brasil, 2000) destacam a importancia de compreender a
formacéo docente ndo apenas como aquisicdo de competéncias formais, mas como construgédo
de um instrumento de trabalho que possibilite a valorizacéo e a efetividade da EJA.

[...] o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias
formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade
diferencial desta modalidade de ensino. Assim, esse profissional do magistério deve
estar preparado para interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado
apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a habilitacdo como formacéo
sistematica requer. (Brasil, 2000, p. 56).

Pela normativa, embora os instrumentos e as politicas de EJA possam ter sido
elaborados em contextos historicamente limitados por fatores politicos e ideologicos, eles
apresentam um potencial significativo para valorizar a modalidade. Essa valoriza¢ao ndo se da
apenas na formalizacdo de regras, mas na forma como orientam a préatica docente, oferecendo
subsidios para que os professores reconhecam e incorporem as experiéncias, saberes e
necessidades dos educandos em suas estratégias pedagogicas. Em outras palavras, o
verdadeiro valor desses instrumentos reside na possibilidade de utiliza-los de maneira
reflexiva e critica, transformando-os em ferramentas capazes de promover uma educacdo
inclusiva, emancipatoria e sensivel a diversidade que caracteriza as gentes da EJA.

Todavia, muitos educadores ndo tém investido em formagdes continuadas
especificas, e as novas diretrizes de formacdo docente ainda ndo contemplam plenamente as
particularidades e exigéncias da pratica na EJA. Essa lacuna evidencia a necessidade de
programas de formacdo que preparem os professores para atuar com a diversidade e a
complexidade dos sujeitos dessa modalidade, reconhecendo suas trajetorias de vida,

experiéncias profissionais e saberes prévios. A atuagdo docente na EJA, portanto, requer uma
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preparacdo que va além do dominio de conteudos formais, enfatizando a construcdo de
relacbes pedagdgicas sensiveis as vivéncias dos educandos e capazes de articular
conhecimento escolar com experiéncias de vida, promovendo praticas educativas inclusivas,
significativas e emancipatorias.

Muito além da simples oferta de escolarizacdo formal, a Educacdo de Jovens e
Adultos busca promover o desenvolvimento pessoal, social e profissional dos individuos,
ampliando suas possibilidades de insercdo no mundo do trabalho e fortalecendo sua
participacdo na sociedade. Diante das rapidas e constantes mudancas sociais e educacionais, a
formacdo docente ndo pode se restringir a questdes conteudistas, metodoldgicas ou
curriculares; exige-se que os professores ampliem seus fundamentos tedricos, desenvolvam
habilidades investigativas e mantenham uma postura continua de estudo e reflexdo. Nesse
sentido, inspirando-se nas ideias de Paulo Freire, a formacdo docente deve orientar 0s
professores a se tornarem agentes de transformacao, capazes de expandir sua prépria visdo de
mundo enquanto promovem a emancipacdo, a autonomia e o protagonismo dos educandos,
articulando saberes escolares e experiéncias de vida em praticas pedagogicas significativas.

Freire (1996) destaca que a valorizacdo e o respeito aos saberes dos educandos
ndo sdo responsabilidade exclusiva do professor, mas de toda a instituicdo escolar. Esses
conhecimentos, especialmente daqueles provenientes de classes populares, refletem
experiéncias sociais, culturais e historicas construidas ao longo da vida e devem ser
reconhecidos como fundamentais para o processo educativo. O reconhecimento desses
saberes permite que a escola se torne um espaco de escuta, didlogo e construcdo coletiva do
conhecimento, aproximando os contetdos formais das experiéncias concretas dos educandos e
fortalecendo sua participacao ativa no processo de aprendizagem.

Para que essa integracdo entre saberes populares e conteldos escolares seja
efetiva, o docente precisa assumir o papel de mediador e articulador das aprendizagens,
promovendo dialogos constantes e acdes problematizadoras no cotidiano escolar. Tais praticas
devem ser conduzidas de maneira significativa, sensivel e afetiva, estabelecendo conexdes
entre a realidade vivida pelo professor e pelo aluno. Essa abordagem néo apenas fortalece a
aprendizagem, mas também consolida relagdes de respeito, protagonismo e autonomia,
configurando uma pratica educativa que articula conhecimento, experiéncia de vida e
desenvolvimento critico, elementos centrais a concepcdo freireana de educacao
emancipatoria.

Nesse sentido, um dos desafios contemporaneos da Educacdo de Jovens e Adultos

consiste em promover uma pratica educativa mais humanizada, dialogica e capaz de gerar



56

aprendizagens significativas tanto para educadores quanto para educandos. Nessa perspectiva,
Arroyo (2000, p. 64) ressalta que a escola e a pratica docente ndo devem reproduzir a
sociedade injusta e discriminatéria existente, seja em relacdo aos trabalhadores da educacéo,
seja aos filhos e filhas do povo. Esse posicionamento evidencia a necessidade de uma agédo
pedago6gica comprometida com a equidade, o respeito a diversidade e a construcao de relagdes
de conhecimento que valorizem os saberes e experiéncias dos educandos, rompendo com
praticas meramente conteudistas ou reprodutoras de desigualdades sociais.

A sala de aula deve ser concebida como um espaco de transformacéo social, no
qual se desafiem e se rompam as estruturas ideolégicas que historicamente perpetuam
desigualdades. Longe de funcionar como mecanismo de reproducgéo das injusti¢as sociais, 0
ambiente escolar precisa ser orientado pela promoc¢édo de direitos, pelo estimulo a reflexdo
critica e pela valorizacdo das experiéncias e saberes dos educandos. Nesse sentido, a
educacdo, especialmente na modalidade de Jovens e Adultos, assume um carater
emancipatorio, atuando como instrumento de incluséo, de reconhecimento da diversidade e de
construcdo de uma sociedade mais equitativa.

Quando alunos e professores se reconhecem mutuamente como gentes da EJA,
passa-se a observar uma redefinicdo das relacdes no espago escolar. Esses sujeitos deixam de
ser compreendidos apenas como portadores ou recipientes de contelidos e passam a ser
analisados como individuos com trajetorias, experiéncias e saberes distintos que interagem
continuamente. Nesse encontro, emergem processos de negociacdo identitaria, nos quais
barreiras de exclusdo, preconceito e desigualdade podem ser problematizadas e revisitadas,
permitindo que identidades sejam reconstruidas no préprio contexto educativo. A sala de aula,
nesse sentido, funciona como um espagco de articulacdo entre experiéncias de vida e
aprendizagem formal, evidenciando a complexidade das interacfes e a dindmica social que

permeia a Educacdo de Jovens e Adultos.

3.2 FORMACAO DE PROFESSORES PARAA EJA E ABNCC: LACUNAS E DESAFIOS

Dando continuidade a esse estudo, evidenciamos a fragilidade das politicas
publicas voltadas ao fortalecimento da formacdo continuada de docentes, especialmente no
contexto da Educacdo de Jovens e Adultos. A seguir, direcionamos a anélise para a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), documento orientador da construcéo dos curriculos da
Educacgdo Baésica, examinando de que maneira a modalidade da EJA tem sido considerada e

quais lacunas permanecem em sua integragdo ao planejamento curricular.
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A Base Nacional Comum Curricular, aprovada em fevereiro de 2019, tem como
principio norteador a superacdo das desigualdades sociais e a garantia do direito a uma
educacdo gratuita, inclusiva e de qualidade para todos. Embora a implementacéo de curriculos
nacionais seja uma realidade também em outros paises, no contexto brasileiro, essa questdo
apresenta contornos mais complexos, sobretudo em razdo dos discursos recorrentes sobre a
qualidade da educacdo ofertada. Essa realidade evidencia desafios estruturais e historicos, nos
quais as metas de equidade e inclusdo precisam ser constantemente confrontadas com as
condicdes reais de escolarizacdo, a diversidade social dos estudantes e as desigualdades
regionais, tornando a discussdo sobre a BNCC ndo apenas normativa, mas também
profundamente politica e pedagdgica.

No ambito da politica de educacdo orientada para resultados, realizam-se, de
forma continua, avaliacdes de desempenho nas escolas publicas, cujos resultados sdo
amplamente divulgados a sociedade como indicadores da necessidade de promover mudangas
constantes no sistema educacional. Essa abordagem, contudo, tende a associar 0s baixos
indices de desempenho a suposta ma qualidade dos profissionais da educacao,
desconsiderando fatores estruturais, contextuais e sociais que influenciam diretamente os
processos de aprendizagem.

Diante dessa conjuntura, 0 mercado e a iniciativa privada tém promovido a ampla
comercializa¢do de materiais didaticos, livros, apostilas e conteudos especificos voltados para
avaliaces externas, como o SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) e o IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica). Além disso, essas empresas oferecem
softwares, plataformas de ensino e programas de formacgéo para docentes, configurando um
modelo de negécios que explora a demanda educacional e gera lucros expressivos, muitas
vezes sem considerar as especificidades e necessidades reais das escolas, professores e
estudantes, especialmente em contextos de maior vulnerabilidade social.

A BNCC, em sua abrangéncia, constitui referéncia nacional para a formulagdo dos
curriculos nos sistemas e redes de ensino dos estados, do Distrito Federal e dos municipios.
Além disso, orienta a elaboracdo de politicas publicas e acBes educacionais voltadas a
formacédo de professores, ao desenvolvimento de contetdos curriculares e a garantia de uma
oferta educacional de qualidade, buscando promover a equidade e atender as necessidades de
todos os estudantes.

Assim, a BNCC, na dimensao curricular, serve como:

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
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pedagogicas das instituicBes escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educacédo Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e ac6es, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacdo de professores, a
avaliacdo, a elaboracdo de contedos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo (Brasil, 2017,

p.8).
O curriculo deve contemplar a ampla diversidade regional, cultural e social do
Pais, articulando a oferta de saberes comuns e diversificados aos estudantes. Considerando a
educacdo como um direito fundamental, sua implementacdo deve garantir igualdade de
condigdes e pleno acesso a todos, respeitando as especificidades locais e promovendo a
inclusdo de diferentes experiéncias e trajetorias de aprendizagem.

Ao voltarmos nosso olhar para a Educacdo de Jovens e Adultos, é fundamental
considerar as particularidades e os obstaculos enfrentados por esses sujeitos ao longo de sua
trajetoria escolar. Muitos deles foram afastados da Educacdo Basica por fatores como baixo
rendimento escolar, reprovacdo, evasao e desestrutura familiar, entre outros. Atualmente, ha
uma necessidade evidente de que esses individuos retornem a escola, buscando ndo apenas a
inser¢do no mercado de trabalho, mas também a reconstrucao de suas identidades, o exercicio
da cidadania e a conquista de melhores condi¢cdes de vida. Essa realidade leva a reflexao
sobre quais dimensdes do curriculo podem efetivamente contemplar essa reparacao historica e
promover a emancipacao social tdo negada a esses educandos.

Em consonancia com Arroyo (2007), o curriculo deve ser estruturado de modo a
possibilitar que os sujeitos da EJA se emancipem das condic@es de instabilidade e exclusdo as
quais a sociedade historicamente os condenou. Ao compreender a EJA como uma modalidade
voltada para “gentes” que vivenciaram processos marcantes de marginalizacdo e
desigualdade, torna-se necessario orientar as praticas curriculares de forma a torna-las
significativas e articuladas as experiéncias de vida dos educandos. Isso implica desenvolver
acOes pedagbgicas que promovam o crescimento pessoal, integrem diferentes culturas e
saberes, valorizem as diversas realidades sociais e, a0 mesmo tempo, contribuam para a
superacdo das desigualdades estruturais, ampliando as possibilidades de inser¢do social e
melhoria das condi¢fes de vida desses sujeitos.

Machado (2009) destaca que as politicas publicas formuladas pelos foruns de EJA
tém como objetivo garantir uma escolarizacdo bésica de qualidade, visando a proporcionar
melhores condicOes de vida a todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Nesse
sentido, a busca pela qualidade de vida esta intrinsecamente ligada a conscientizacdo dos
individuos nédo escolarizados sobre a relevancia do acesso ao conhecimento, reconhecendo-o

como instrumento de transformacdo pessoal e social. Como ressalta Machado (2009, p. 34),
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compreender a importancia dessa luta é fundamental para que os educandos se engajem
ativamente na construcao de sua propria formacéo e no exercicio pleno da cidadania.

Embora a BNCC ndo contemple, em sua organizacéo, as especificidades da EJA
nem das “gentes” que a compdem, os curriculos nela propostos reproduzem, em grande
medida, os mesmos conteldos destinados aos alunos do ensino fundamental e médio da
educacdo regular. Muitas vezes, tratam-se de contetdos que esses educandos ndo conseguiram
consolidar em suas trajetdrias anteriores, sendo inclusive um dos fatores que contribuiram
para sua exclusdo do sistema formal de ensino. Essa padronizacdo evidencia uma lacuna
significativa na consideracdo das particularidades da EJA, reforcando a necessidade de
abordagens curriculares que reconhecam e valorizem os saberes prévios, as experiéncias de
vida e a diversidade dos sujeitos dessa modalidade.

Embora a Educacdo de Jovens e Adultos esteja respaldada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (Lei n.° 9.394/96) e pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais especificas para a modalidade (Parecer CNE/CEB 11/2000 e Resolucdo CNE/CEB
1/2000), a auséncia de uma matriz curricular diferenciada na BNCC mantém a EJA submetida
as mesmas referéncias de ensino utilizadas na Educacdo Basica regular. Essa padronizagédo
desconsidera as especificidades dos educandos da EJA, suas trajetdrias de vida, experiéncias e
saberes prévios, reforcando a necessidade de politicas e diretrizes que orientem curriculos
contextualizados, capazes de articular o conhecimento formal com as experiéncias sociais,
culturais e profissionais desses sujeitos.

Diante dessa constatacdo, os educandos e educadores da EJA permanecem em
posicdo de exclusdo dentro do sistema educacional, uma vez que os curriculos padronizados
ndo atendem as suas necessidades reais e especificas de aprendizagem. Essa inadequacédo
curricular compromete a criacdao de oportunidades significativas de desenvolvimento pessoal,
social e profissional, limitando a efetividade das praticas pedagodgicas e dificultando a
superacdo das desigualdades histéricas que marcam a trajetoria desses sujeitos.
Consequentemente, a EJA corre o risco de reproduzir 0s mesmos processos de marginalizacao
que buscava combater, reforcando a urgéncia de estratégias curriculares e formativas
alinhadas a diversidade e a experiéncia de vida dos educandos.

Outro aspecto relevante a ser considerado € que a reproducdo, na EJA, dos
mesmos conteddos previstos na BNCC para os cursos regulares tem contribuido para um
processo continuo de exclusdo. Ao ndo contemplar as especificidades e necessidades dos
sujeitos dessa modalidade, a escola acaba por reforcar barreiras histéricas de acesso e

permanéncia. Nesse contexto, é possivel que haja um aumento significativo da migracéo de
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jovens para 0s cursos noturnos (ensino médio regular) como para a EJA, por ser um
movimento que expressa tanto o fracasso do ensino regular em garantir aprendizagens
significativas quanto a busca desses sujeitos por alternativas que lhes permitam retomar sua
trajetdria escolar e reconfigurar seus projetos de vida.

De acordo com o pensamento de Freire (2020), a educacdo ndo pode ser
dissociada da realidade e dos processos politicos, uma vez que ndo é neutra. Ela deve orientar-
se pelo compromisso com o acesso e a melhoria das condigdes de vida de todos os sujeitos,
assegurando direitos fundamentais e a participacdo democréatica. Contudo, da forma como
estédo organizadas na BNCC, as aprendizagens destinadas aos jovens e adultos acabam sendo
tratadas da mesma maneira que aquelas previstas para criancas e adolescentes da Educacdo
Basica, 0 que desconsidera as especificidades e demandas da EJA, como a busca por melhores
condicdes de vida, a construcdo de novos saberes, a qualificacdo pessoal e profissional, bem
como o desenvolvimento de competéncias requeridas pelo mundo do trabalho.

Dessa forma, evidencia-se a urgéncia na elaboragdo de curriculos e na
implementacdo de formac6es docentes especificas e diferenciadas para a Educacdo de Jovens
e Adultos. Caso contrério, perpetua-se um ciclo em que os estudantes, ao retornarem a escola
em busca de uma modalidade que atenda as suas necessidades formativas, acabam se
deparando com contetdo e metodologias semelhantes aos que, no passado da “escola da
crianga”, contribuiram para sua exclusdo. Tal repeticdo reforca barreiras historicas de
aprendizagem e resulta no ndo acesso a saberes elementares e indispensaveis, comprometendo
sua inserc¢do social, profissional e o pleno exercicio da cidadania.

E relevante destacar que as condicdes de desigualdade que atravessam a Educacio
de Jovens e Adultos ndo se restringem aos educandos, mas incidem igualmente sobre os
profissionais que nela atuam. A docéncia na EJA, em muitos casos, ndo decorre de uma
escolha consciente e valorizada, mas de processos de exclusdo que perpassam a propria
carreira docente. Muitos professores sdo alocados nessa modalidade em virtude de estigmas
associados a baixos indices em avaliagdes de desempenho, por estarem em processos de
readaptacdo funcional ou mesmo por apresentarem condi¢cdes de salde que demandam
tratamentos especificos, o que os distancia de outras frentes da Educagdo Bésica. Esse cenario
reforca a desvalorizacao e a precarizacdo do trabalho docente na EJA, configurando-a, muitas
vezes, como espaco de deslocamento forcado, e ndo de reconhecimento da complexidade
pedagdgica e social que a modalidade exige.

Importa destacar, ainda, a presenca de docentes que, em determinados contextos,

assumem turmas da Educacao de Jovens e Adultos ndo por identificacdo com a modalidade ou
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compromisso pedagogico, mas por motivacgdes alheias ao seu papel formativo. Muitas vezes,
buscam reduzir sua carga de trabalho efetivo, evitar a participagdo em processos formativos
promovidos pelas secretarias de educacdo ou minimizar a cobranca por planos de ensino,
resultados e avaliacGes. Tal postura evidencia ndo apenas a fragilidade das politicas de
formacéo e valorizacdo docente, mas também a persisténcia de uma légica de marginalizagédo
da prépria EJA, na medida em que essa modalidade passa a ser ocupada por profissionais que,
em certos casos, a utilizam como espaco de fuga das exigéncias pedagdgicas mais
sistematizadas, reforcando, ainda que de forma involuntaria, a historica desvalorizacdo que
recai sobre 0s sujeitos e sobre o préprio campo da EJA.

No entanto, a Educacdo de Jovens e Adultos ndo pode ser compreendida ou
tratada de maneira idéntica as demais modalidades de ensino, como frequentemente se
observa nos marcos normativos que regem a educacdo brasileira. Trata-se de um campo que
exige um olhar diferenciado e politicas especificas, uma vez que se fundamenta no principio
da reparacdo historica, da equalizacdo de oportunidades e da qualificacdo permanente do
processo educacional ao longo da vida. A EJA, portanto, transcende a mera funcéo
compensatdria, assumindo papel estratégico na promoc¢do da justica social, na inclusdo de
sujeitos historicamente marginalizados e na consolidacdo de praticas pedagodgicas que
reconhecam a diversidade de trajetorias e experiéncias formativas de seus educandos.

Na formulagdo da Base Nacional Comum Curricular, a Educagdo de Jovens e
Adultos é abordada de maneira equiparada as demais etapas da Educacédo Basica, sem que lhe
sejam atribuidas diretrizes especificas que considerem suas singularidades historicas, sociais e
pedagogicas. Sua presenca no documento ocorre de modo periférico, sendo mencionada
apenas a partir de dispositivos legais mais gerais, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional e as Diretrizes Curriculares Nacionais. Dessa forma, a BNCC nao elabora
parametros proprios para a modalidade, mas se limita a reiterar 0s marcos legais ja existentes,
conforme explicitado em seu corpo normativo:

Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacao escolar, tal como a
define o 8 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB,
Lei n®9.394/1996)1, e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que
visam a formacdo humana integral e a constru¢do de uma sociedade justa,

democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacgdo Bésica (DCN) (Brasil, 2017, p. 7).

A passagem evidencia que o documento normativo em questdo se ancora na
definicdo legal de educacdo escolar estabelecida pela LDB, delimitando seu campo de

aplicacdo a esfera formal do ensino. Ao mesmo tempo, reforca que a orientacdo da BNCC néo
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se limita a mera transmissdo de contetidos, mas esta imbuida de principios éticos, politicos e
estéticos, com a finalidade de promover a formagdo humana integral. Essa perspectiva implica
que a educacdo deve transcender o aprendizado instrumental, articulando-se a construcéo de
uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva. No caso da EJA, essa orientacdo
normativa revela tensdes importantes: embora se estabeleca um ideal de formagéo cidada e
inclusdo social, a auséncia de diretrizes especificas para os sujeitos adultos historicamente
excluidos evidencia lacunas na efetivacdo desses principios, indicando que 0 compromisso da
educacdo com a equidade e a diversidade ainda depende da traducdo pratica desses
dispositivos legais em politicas, curriculos e préaticas pedagogicas contextualizadas.

Observa-se que essas legislacfes possuem um carater geral, sendo voltadas para a
populacdo em sua totalidade, sem considerar as especificidades daqueles que néo
conseguiram concluir os estudos na infancia ou juventude, ou seja, os trabalhadores com
vulnerabilidades econdmicas e sociais, nem aqueles cujos processos de alfabetizacdo e
letramento permaneceram incompletos. Tampouco contemplam educandos que carregam
marcas profundas de reprovacao, discriminacédo e exclusdo social ao longo de suas trajetorias.
Nessa perspectiva, a Educacdo de Jovens e Adultos surge como uma oportunidade de
reconstrucdo e reparacdo, oferecendo aos sujeitos mecanismos para superar as lacunas
educacionais, fragilidades e reintegrar-se a sociedade de maneira mais autbnoma e
participativa, articulando desenvolvimento pessoal, social e profissional.

Conforme Di Pierro (2005):

a educacdo capaz de responder a esse desafio ndo é aquela voltada para as caréncias
e o passado [...], mas aquela que, reconhecendo nos jovens e adultos sujeitos plenos
de direito e de cultura, perguntando quais sdo suas necessidades de aprendizagem no
presente, para que possam transforméa-lo coletivamente (Di Pierro, 2005, p. 1120).

A perspectiva apresentada por Di Pierro (2005) indica que a educacgéo destinada a
jovens e adultos deve ir além da simples compensacdo de deficiéncias ou do resgate do
passado escolar perdido. Trata-se de uma educacdo que reconhece esses sujeitos como
portadores plenos de direitos, cultura e experiéncias, pautando-se na compreensao de suas
necessidades de aprendizagem no presente. Essa abordagem implica um deslocamento do
foco do déficit para a potencialidade, orientando praticas pedagdgicas capazes de articular
saberes prévios e contetdos formais, e fomentando processos coletivos de transformacao
social. Em outras palavras, a EJA, sob essa concepgéo, assume um carater emancipatorio, no
qual a aprendizagem ndo se limita ao individual, mas se constitui como instrumento para a

construcado coletiva de conhecimentos e de cidadania.


https://www.scielo.br/j/edreal/a/TcK5QFPgf6KspxwxvpG7qYG/#B9_ref
https://www.scielo.br/j/edreal/a/TcK5QFPgf6KspxwxvpG7qYG/#B9_ref
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A auséncia de atencdo especifica a Educacdo de Jovens e Adultos na BNCC
compromete significativamente a qualidade do atendimento educacional nessa modalidade,
colocando-a em condicGes de desvantagem em relacdo a oferta curricular, a disponibilidade
de materiais pedagogicos, a infraestrutura escolar adequada e a formacdo docente
especializada. Essa lacuna evidencia ndo apenas a insuficiéncia normativa, mas também limita
a efetividade das préticas pedagogicas, reforcando desigualdades historicas e sociais que
permeiam o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento integral dos educandos da EJA.

Corroborando essa perspectiva, Ferreira (2019) evidencia as marcas de segregacao
que atravessam a Educacdo de Jovens e Adultos, manifestas no silenciamento e na auséncia
dessa modalidade na estrutura da BNCC. O autor aponta que tal exclusdo exige uma agéo
articulada por parte de estados e municipios, no sentido de adaptar e integrar os conteidos da
Base aos curriculos, projetos pedagogicos e propostas didatico-pedagogicas da EJA. Essa
integracdo ndo apenas reconhece a EJA como modalidade legitima da Educagdo Bésica, mas
também reforca sua posicdo como um subsetor estratégico nas politicas educacionais,
promovendo maior visibilidade e valorizacdo institucional para os sujeitos e praticas dessa
modalidade.

Na auséncia de uma matriz curricular formalizada e orientadora para a EJA, 0s
docentes dessa modalidade frequentemente se veem sozinhos, sem o0 suporte de
coordenadores, técnicos ou formadores, tendo que adaptar livros, materiais, curriculos e
praticas pedagogicas com base em sua experiéncia prévia no ensino de criancas e jovens da
educacdo regular. Essa adaptacdo costuma se restringir a promocdo de habilidades basicas de
leitura, escrita e calculo, sem considerar integralmente as especificidades e demandas dos
educandos adultos. Consequentemente, evidencia-se uma lacuna na formagdo desses
professores, os quais carecem de compreensdo aprofundada a respeito das necessidades
préprias da EJA, da participacdo consistente em programas de formacdo continuada e da
atualizacdo constante por meio de estudos, leituras e pesquisas, fatores essenciais para a
construcdo de praticas pedagdgicas efetivas e contextualizadas a realidade da modalidade.

Sobre isso, Paiva (1973) revela, em suas pesquisas, que a atuacdo de educadores
de adultos frequentemente reproduzia praticas e caracteristicas proprias da Educacdo Infantil,
tratando o educando adulto como um sujeito ignorante. Essa abordagem reforca preconceitos
historicos relacionados ao analfabetismo e limitava o trabalho pedagdgico a transmissédo de
conteddos basicos e formais tipicos da escola primaria, desconsiderando as experiéncias,
saberes prévios e potencialidades dos aprendizes adultos (Paiva, 1973).

Atualmente, é possivel identificar avancos e conquistas significativas nas praticas
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educativas, evidenciados por posturas diferenciadas e mais reflexivas de alguns educadores.
Contudo, persiste a necessidade premente de reformulacdo das politicas de formacéo
continuada, de modo a contemplar de forma sistematica as particularidades e especificidades
da Educacdo de Jovens e Adultos. Tal reformulacéo deve incluir investimentos estratégicos na
qualificacdo profissional, fortalecendo competéncias pedagdgicas, tedricas e metodoldgicas
que possibilitem aos docentes atuar com eficacia diante da diversidade sociocultural e das
demandas complexas apresentadas pelos educandos dessa modalidade.

Essa proposicdo encontra respaldo no inciso VII do art. 4° da LDB 9.394/1996
(Brasil, 1996), que estabelece a obrigatoriedade de considerar as especificidades dos
trabalhadores matriculados em cursos noturnos no planejamento e na execucao das praticas
pedagdgicas. Tal preceito evidencia a complexidade da Educacdo de Jovens e Adultos e
reforca a necessidade de uma formacdo docente especializada, capaz de articular saberes
tedricos e préaticos, reconhecer as experiéncias de vida dos educandos e desenvolver
estratégias pedagoOgicas que promovam a inclusdo, a aprendizagem significativa e a
valorizacgdo social desses sujeitos.

Essa necessidade é reforcada pelas diretrizes que orientam a Educacéo de Jovens e
Adultos, ao destacar que a formacdo docente deve estar voltada para a construcao de relagoes
pedagdgicas com sujeitos cujas experiéncias de vida, sejam elas profissionais ou pessoais,
possuem caracteristicas singulares que ndo podem ser desconsideradas. Trata-se de uma
formacdo que reconhece a complexidade dos educandos da EJA, valorizando seus saberes
prévios, suas trajetorias e contextos, de modo a possibilitar praticas pedagogicas sensiveis,
inclusivas e capazes de articular aprendizado formal e experiéncias de vida de maneira
significativa.

Entretanto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Licenciatura em
Pedagogia (Brasil, 2006) apresentam orientacGes superficiais quanto a formacéo ou ao perfil
do educador voltado a Educacdo de Jovens e Adultos. Essa superficialidade de referéncia
normativa compromete a preparacdo adequada dos docentes para atuar em uma modalidade
marcada por trajetorias escolares fragmentadas, diversidade social e mdultiplos saberes
prévios, dificultando, consequentemente, a oferta de uma educacdo de qualidade que atenda as
necessidades particulares dos sujeitos da EJA.

Arroyo (2006) sintetiza a relevancia dessa questdo ao destacar que as
particularidades decorrentes das diversas condi¢fes sociais, étnicas, raciais e culturais
constituem elementos centrais na organizagdo da Educacdo de Jovens e Adultos e na definigéo

do perfil profissional do educador dessa modalidade. Ser docente na EJA demanda, portanto,
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uma postura diferenciada, pautada pela humanizacéo, pelo dialogo e pelo respeito as multiplas
experiéncias, valores e contextos que cada educando traz consigo. Tal perspectiva evidencia
que a pratica docente na EJA ndo se limita a transmissdo de contetdos, mas envolve a
construcdo de relacGes pedagdgicas sensiveis a diversidade e voltadas a promocéo da
aprendizagem significativa e a emancipacdo social dos sujeitos.

Nessa perspectiva, a compreensdo e o reconhecimento dos saberes especificos
para a formacdo e a profissionalizacdo de educadores de jovens e adultos revelam-se
fundamentais para o fortalecimento da préatica docente na modalidade da EJA. Esse processo
envolve ndo apenas o dominio de conteudos curriculares, mas também a articulacdo entre
teoria e experiéncia, a valorizagdo dos saberes prévios dos educandos e a capacidade de
construir estratégias pedagogicas contextualizadas, criticas e inclusivas, capazes de responder
a complexidade social, cultural e histdrica que caracteriza essa modalidade educativa.

Torna-se evidente a auséncia dos principios norteadores da EJA na Base Nacional
Comum Curricular, bem como a caréncia de diretrizes para a construgdo de curriculos
diferenciados ou para a implementacdo de acGes especificas de formacdo docente voltadas a
essa modalidade. Ao permanecer a margem das orientacBes curriculares nacionais, a EJA
reforca a condic@o de exclusao historica de seus educandos e educadores, contribuindo para a
invisibilizacdo de suas experiéncias, saberes e necessidades pedagdgicas. Essa lacuna
normativa evidencia a urgéncia de repensar a estrutura curricular e a formagao docente de
modo a reconhecer a diversidade, promover a inclusdo efetiva e fortalecer o papel
emancipatério da Educacdo de Jovens e Adultos.

Ademais, evidencia-se que, para além da urgéncia em desenvolver curriculos que
respondam as necessidades e aos desafios contemporaneos da Educacao de Jovens e Adultos,
emerge também o desafio de compreender o posicionamento da EJA no contexto da Base
Nacional Comum Curricular. Nesse sentido, torna-se necessario analisar de forma critica
como essa modalidade se articula as diretrizes nacionais, identificando lacunas, limitacfes e
potencialidades que impactam tanto a construgdo do curriculo quanto a pratica docente. Dessa
forma, € possivel observar:

De forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige um claro
compromisso de reverter a situacdo de exclusdo histérica que marginaliza grupos —
como 0s povos indigenas originarios e as populagdes das comunidades
remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes — e as pessoas que nao

puderam estudar ou completar sua escolaridade na idade propria. (Brasil, 2017, p.
15-16)

A citacdo destaca que um planejamento educacional orientado pela equidade vai
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além da distribuicdo uniforme de recursos ou oportunidades; ele requer um compromisso
explicito com a reparacdo de desigualdades historicas. Nesse sentido, deve-se priorizar a
inclusdo de grupos historicamente marginalizados, como povos indigenas, comunidades
quilombolas e afrodescendentes, bem como daqueles que tiveram sua escolarizacdo
interrompida ou ndo puderam conclui-la na idade apropriada. A mensagem central enfatiza
que a equidade na educagdo ndo se limita a igualdade formal, mas envolve a¢des concretas
para corrigir exclusdes estruturais e promover a participacdo plena desses sujeitos no processo
educativo.

O trecho em questdo integra o capitulo introdutério da Base Nacional Comum
Curricular, ressaltando a relevancia de um plano educacional voltado para individuos que ndo
puderam concluir seus estudos na idade adequada. No entanto, o documento apresenta
limitacBes significativas ao ndo indicar acGes concretas ou orientacGes sobre 0S percursos
educacionais que deveriam nortear essa trajetoria. Ademais, ndo contempla reflexGes
sistematicas sobre as singularidades e necessidades especificas de educandos e educadores da
EJA, deixando de fornecer subsidios e diretrizes detalhadas para a pratica pedagdgica nessa
modalidade. Essa auséncia evidencia uma lacuna normativa, que desconsidera as
particularidades da populagdo adulta em processo de escolarizacdo e compromete a

possibilidade de uma educacéo efetivamente inclusiva e contextualizada.

3.3 TENSOES E CONVERGENCIAS ENTRE AS NORMATIVAS E AS RELACOES DE
TRABALHO DOCENTE DA EJA

Nesta subsecdo, propde-se analisar alguns dos desafios contemporaneos do
trabalho docente, com énfase na Educacédo de Jovens e Adultos. De forma recorrente, observa-
se entre os profissionais da educacao, independentemente da etapa ou modalidade de ensino, a
necessidade de reconhecer, respeitar e valorizar os “saberes cotidianos” dos educandos — seus
conhecimentos prévios, experiéncias e vivéncias acumuladas. No contexto da EJA, essas
consideracBes assumem contornos ainda mais complexos e sensiveis, uma vez que 0S
docentes lidam com sujeitos que atravessaram trajetérias de exclusdo e desigualdade,
tornando a mediacdo pedagogica uma pratica delicada, a qual exige habilidade para articular
experiéncias de vida e contetdos escolares de forma significativa e emancipatoria.

Para Freire (1988, p. 80), a “leitura do mundo precede a leitura da palavra”, o que
implica reconhecer que os saberes dos educandos sdo construidos e reconstruidos

continuamente, sob condicionamentos historicos, sociais e culturais. No contexto da EJA,
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essa perspectiva reforca o papel do professor como mediador de processos de aprendizagem
complexos, nos quais 0s conhecimentos prévios, as experiéncias de vida e as necessidades
especificas dos adultos devem ser articulados de forma critica e reflexiva com os conteddos
escolares. A atuacdo docente, portanto, vai além da simples transmisséo de informacdes: trata-
se de fomentar a compreensdo do mundo e a capacidade de intervengéo dos educandos sobre
sua realidade, promovendo a formacdo de sujeitos autbnomos e criticos. Dessa maneira, 0
trabalho na EJA assume carater ético e politico, centrado na valorizacdo dos saberes das
gentes da EJA e na construcdo de praticas pedagogicas emancipatorias que dialoguem com
suas trajetorias de vida.

Diante das constantes transformacdes e desafios do final do século XX, diversas
dimens@es da sociedade — econémica, politica, social, tecnoldgica e cultural — pressionam a
escola a se reorganizar em consonancia com as exigéncias do mundo do trabalho, impactando
diretamente as préaticas educativas. Esse contexto gerou novos desafios para a escolarizacao, e
a Educacdo de Jovens e Adultos emergiu como resposta a crescente demanda social por
qualificacdo formal. Muitos individuos que ndo tiveram oportunidade de concluir seus estudos
na infancia, adolescéncia ou mesmo na fase adulta carregam marcas de reprovacéo, excluséo e
privacdo de direitos educacionais. Para esses sujeitos, o retorno a escola torna-se uma
necessidade ndo apenas para atender as exigéncias do mercado de trabalho, mas também
como um espaco de reconstrucao de trajetdrias educacionais interrompidas, ressignificacao de
experiéncias de vida e ampliacdo das possibilidades de insercao social e cidada.

A nova demanda da Educacdo de Jovens e Adultos abrange jovens, adultos e
idosos, grupos heterogéneos cujas realidades, expectativas, sonhos e trajetorias de vida se
diferenciam significativamente. Essa diversidade exige ndo apenas praticas pedagdgicas
flexiveis, mas também docentes preparados para mediar experiéncias de aprendizagem
complexas e diferenciadas. No entanto, observa-se que as politicas de formacdo para esses
professores ainda ndo acompanharam essas mudangas, permanecendo fragilizadas. As
oportunidades de formacdo continuada e de qualificagdo profissional na modalidade EJA
sofrem com precarizacdo estrutural: ha escassez de materiais didaticos adequados, programas
de formacdo muitas vezes desconectados da realidade pratica, auséncia de articulacéo
consistente com universidades e instituicdes de ensino superior, além de baixo engajamento
tanto institucional quanto individual. Essa situacdo evidencia que os professores da EJA,
assim como seus alunos, enfrentam desafios especificos e sub-reconhecidos, tornando-se, eles
préprios, sujeitos de reflexdo critica sobre suas préaticas, limites e possibilidades dentro do

processo educativo.
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Os desafios de atuar na Educacdo de Jovens e Adultos tornam-se cada vez mais
complexos, uma vez que essa modalidade exige ndo apenas o reconhecimento das
especificidades dos educandos, mas também a valorizacdo das condi¢des concretas de
trabalho e formacdo dos proprios docentes. Assim como o0s estudantes da EJA, muitos
professores compartilnam trajetorias de precariedade, instabilidade e enfrentamento de
multiplas demandas sociais, 0 que os aproxima das realidades que encontram em sala de aula.
Nessa perspectiva, 0 exercicio docente ultrapassa a mera transmissdo de conteldos,
demandando a articulacdo entre teoria e pratica, 0 compromisso com a pesquisa como
dimensdo constitutiva da pratica pedagdgica e a construcdo de processos educativos capazes
de responder as novas exigéncias do mercado de trabalho e da sociedade.

Adiantamos que as relac6es de trabalho do professor aproximam-se das gentes da
EJA na medida em que ele também deve ser reconhecido como sujeito atravessado por
desafios sociais, econdmicos e culturais. Sua atuacdo ndo pode ser dissociada das condic¢des
historicas e estruturais que o constituem, mas deve integrar essas experiéncias e saberes na
construcdo de uma pratica pedagogica dialogica, critica e emancipatdria, capaz de articular as
demandas do ensino com as realidades concretas vividas tanto pelos educandos quanto pelos
proprios docentes.

A urgéncia na construcdo de uma politica de formagdo continuada voltada a
Educacdo de Jovens e Adultos evidencia-se como condicdo indispensavel para que 0s
docentes possam qualificar-se, refletir criticamente e aprimorar sua pratica pedagdgica em
consonancia com as demandas sociais contemporaneas. Tal formacdo, entretanto, ndo se
esgota em cursos ou normativas externas, mas se constitui, sobretudo, no cotidiano da sala de
aula, espaco privilegiado de mediac&o, interacdo e transformacdo. Nesse sentido, a concepgao
freireana de que “ninguém nasce educador ou marcado para ser educador; a gente se faz
educador, permanentemente, na pratica e na reflexao da pratica” (Freire, 1997, p. 58) ressalta
o carater processual e inacabado da docéncia, reafirmando a centralidade da praxis como
fundamento para a constituicdo identitaria e profissional dos educadores da EJA.

Arroyo (2017) problematiza a l6gica recorrente de responsabilizar unicamente o
trabalho docente pela suposta baixa qualidade da educacéo publica, atribuindo aos professores
a culpa pelos resultados insatisfatorios em avaliagbes educacionais. Segundo o autor, a
entrada massiva dos educandos oriundos das classes populares nas escolas puablicas tem
intensificado visdes negativas sobre essas institui¢des, frequentemente associadas a cenarios
de violéncia. Nesse contexto, a formacdo docente passa a ser concebida de maneira

reducionista como um remédio universal, capaz de transformar, de forma quase automatica, a
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realidade escolar e instaurar uma “cultura de paz”. Tal perspectiva, no entanto, silencia
dimensdes estruturais e politicas mais amplas, transferindo para os professores uma carga
desproporcional de responsabilizacdo pela qualidade ou auséncia de qualidade educacional.

Ao deslocar o foco para o0s sujeitos docentes, essa narrativa oculta a
responsabilidade do Estado e dos gestores publicos ha manutengdo de condicbes precarias que
comprometem o processo educativo. A insuficiéncia de materiais pedagdgicos, a auséncia de
bibliotecas e laboratdrios, as estruturas fisicas degradadas e a inexisténcia de espacos
formativos diversificados constituem fatores determinantes que incidem sobre a qualidade da
educacdo, mas permanecem invisibilizados em grande parte das analises oficiais. No caso
especifico da Educacdo de Jovens e Adultos, essas fragilidades tornam-se ainda mais graves,
uma vez que os docentes dessa modalidade frequentemente ndo dispdem dos mesmos
recursos e suportes disponibilizados em outras etapas da Educacdo Basica, evidenciando uma
hierarquizacdo que marginaliza a EJA no interior das prdprias instituicdes escolares.

Assim, 0s mesmos mecanismos que historicamente desqualificam a EJA
estendem-se também a figura do professor, especialmente quando este é responsabilizado
pelos baixos indicadores educacionais. Esse processo de culpabilizacdo individual ndo apenas
desconsidera as condic¢des estruturais precérias que atravessam a modalidade, como também
repolitiza o sentido da funcdo docente, transformando o professor em depositéario das falhas
de um sistema marcado por insuficiéncia de politicas publicas, auséncia de recursos
pedagdgicos e negligéncia institucional. Dessa forma, desloca-se para o educador uma carga
de responsabilidade que ndo lhe pertence integralmente, obscurecendo os fatores sociais,
politicos e econdmicos que sustentam as desigualdades no campo educacional.

Ao se tornarem alvos de discursos que os classificam como ineficientes ou
despreparados, os educadores acabam sendo duplamente penalizados: de um lado, enfrentam
condi¢cdes materiais precarias de trabalho, de outro, carregam o peso simbolico de serem
responsabilizados pelo fracasso escolar de seus alunos. Esse processo revela uma l6gica
perversa em que os professores, em vez de reconhecidos como agentes de resisténcia e de
transformagdo, sdo transformados em ‘“culpados oficiais” pela incapacidade do sistema
educacional em atender as demandas historicas e sociais das popula¢es que buscam a EJA.

No caso dessa modalidade, a situagdo se agrava, pois a auséncia de politicas
consistentes de formacao especifica e a falta de recursos pedagogicos direcionados reforgcam a
invisibilidade e a marginalizagdo dos educadores da EJA. Longe de serem os causadores das
dificuldades, esses profissionais figuram entre as principais vitimas de um processo de

precarizacdo que atinge ndo apenas sua pratica pedagogica, mas também sua identidade
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profissional. Atribuir-lhes a responsabilidade exclusiva pela qualidade educacional
desconsidera a profunda relagdo entre ensino, condi¢fes sociais e politicas puablicas,
obscurecendo o papel do Estado na criacdo de mecanismos que poderiam, de fato, garantir
uma educacao inclusiva, significativa e socialmente transformadora.

Além disso, a culpabilizacdo do professor, especialmente no ambito da EJA,
revela um mecanismo perverso de deslocamento da responsabilidade politica, em que a
precariedade estrutural é encoberta pelo discurso de insuficiéncia individual. Tal narrativa ndo
apenas fragiliza a valorizacdo docente, mas também produz um efeito simbodlico de
deslegitimacdo da profissdo, naturalizando desigualdades e perpetuando a l6gica de exclusao
que historicamente marca essa modalidade. Ao transformar o professor em culpado das falhas
sistémicas, negligencia-se o carater coletivo e social do processo educativo, 0 que
compromete a construcdo de politicas publicas mais equitativas e a consolidacdo da EJA
como espago de emancipacao e justica social.

Ainda em consonancia com o pensamento de Arroyo (2017), é preciso reconhecer
gue o processo de precarizagdo das politicas educacionais ndo apenas marginaliza o0s
educandos da EJA, mas também coloca os préprios professores como vitimas de um sistema
que os responsabiliza por falhas estruturais que extrapolam sua esfera de atuacao. As politicas
socioeducativas, ainda que se apresentem como inclusivas, revelam-se frequentemente como
mecanismos de uma inclusdo excludente, na medida em que mantém populagdes do campo,
povos indigenas, comunidades quilombolas e estudantes beneficiados por cotas raciais em
uma posic¢do subalterna dentro do proprio sistema educacional. Embora esses grupos tenham
garantidos, em teoria, o direito ao reconhecimento de suas identidades culturais, saberes e
tradicOes, tal reconhecimento raramente se materializa em préaticas pedagdgicas concretas ou
em politicas que assegurem condicdes efetivas de ensino e aprendizagem.

Nesse cendrio, a relacdo de trabalho precarizado dos docentes torna-se um
dispositivo estratégico para mascarar a omissdo do Estado e a insuficiéncia das politicas
educacionais. Os professores da EJA, em especial, enfrentam um duplo processo de
invisibilizacdo: por um lado, precisam lidar com curriculos e estruturas que nao dialogam com
a diversidade de seus educandos; por outro, sdo responsabilizados pelo insucesso escolar,
como se sua formacdo e pratica pedagdgica pudessem, isoladamente, superar os deficits
historicos e estruturais do sistema. Assim, longe de serem os causadores das desigualdades,
esses docentes também se configuram como vitimas de um modelo educacional que
negligencia investimentos adequados e desconsidera a complexidade das demandas

formativas e sociais proprias da EJA.
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Toda a luta por humanizacdo na educagdo ainda encontra resisténcias
significativas quando se trata das politicas e diretrizes voltadas a formacdo docente,
especialmente no campo da Educacdo de Jovens e Adultos. Arroyo (2017) aponta que 0s
processos de desumanizacao, os quais atingem milhdes de educandos, ndo se restringem aos
sujeitos que chegam a escola, mas atravessam também as condi¢fes de trabalho e a propria
trajetoria formativa dos professores. Nesse sentido, torna-se evidente que ndo é mais
suficiente pensar a formacdo docente apenas em termos de dominio dos processos de
desenvolvimento humano ou de competéncias pedagdgicas gerais. E necessario reconhecer
que a desumanizagdo constitui uma realidade historica que incide tanto sobre os educandos
quanto sobre os educadores, e que se expressa nas precariedades materiais, nas condicoes
laborais adversas e na auséncia de politicas especificas que valorizem a docéncia na EJA.

Ainda em Arroyo (2017), o autor aponta que a presenca dos educandos populares
na escola provoca uma ruptura tanto na autoimagem dos alunos quanto na dos docentes,
impondo a necessidade de revisitar conceitos tradicionais de infancia e adolescéncia. As
trajetdrias desses sujeitos — frequentemente marcadas por infancias roubadas, ndo vivenciadas
plenamente devido a pobreza, a violéncia, a exclusdo e a discriminacdo — desafiam as
concepcOes hegemonicas que historicamente orientaram a préatica docente. Nesse contexto, 0s
professores da EJA sdo convocados a ressignificar sua atuagdo, deslocando-se de modelos
formativos homogéneos para praticas capazes de dialogar com a diversidade de experiéncias
de vida e com as desigualdades estruturais que atravessam o cotidiano de seus educandos.

Essa ressignificacdo, entretanto, ndo se limita ao plano de ensino ou projeto
pedagogico. Ela impacta diretamente a prépria condi¢do de trabalho docente, que passa a
exigir uma formacdo diferenciada, voltada para compreender e responder as demandas
complexas de sujeitos que carregam marcas historicas de exclusdo. Arroyo evidencia que, ao
mesmo tempo em que os professores da EJA se tornam mediadores de saberes e reconstrugcdes
identitarias, também se veem submetidos a relacfes laborais precarizadas, desprovidas de
reconhecimento e apoio institucional. Assim, o encontro com as “gentes” da EJA ndo apenas
redefine a prética educativa, mas também revela contradicbes no modo como o trabalho
docente ¢ estruturado, demandando politicas formativas e condigdes de exercicio profissional
que estejam a altura da relevancia social e emancipatéria dessa modalidade.

Nesse contexto, as exigéncias e posturas adotadas na relacdo entre alunos e
docentes frequentemente ndo assumem carater reparador, tampouco visam a restaurar a
humanidade historicamente negada a muitos educandos da EJA. Como observa Arroyo (2017,

p. 240), emerge uma identidade docente marcada por imperatividade, controle e
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despolitizacdo, refletindo tensdes crescentes a medida que novas infancias, adolescéncias e
jovens adultos ingressam na modalidade. Essa realidade provoca desconforto no trabalho
docente e questiona a construcao das identidades profissionais dos educadores, muitos dos
quais ndao possuem formacdo adequada para desenvolver uma pratica pedagdgica
humanizadora, plural e sensivel as especificidades socioculturais dos educandos.

A falta de compreensédo dos contextos de vida dos alunos resulta em atividades
sem significado, desestimulantes e desvinculadas da realidade concreta da EJA. Frente a esses
desafios, torna-se evidente a necessidade de valores e uma ética profissional renovados,
capazes de orientar a agdo docente na promocgdo de aprendizagens significativas e no
reconhecimento da diversidade, resgatando, assim, a dimensdo humanizadora da educacédo
que essa modalidade deveria priorizar.

Dessa forma, os trabalhadores e trabalhadoras da educacdo na EJA também se
veem em um processo continuo de reconstrucao de suas identidades profissionais, buscando
afirmar seu protagonismo frente as condigdes histdricas de precarizacdo e desvalorizacdo da
modalidade. Conforme aponta Arroyo (2017), a responsabilizacdo exclusiva dos docentes
pelos resultados educacionais desconsidera as limitacdes estruturais do sistema, evidenciando
a necessidade de politicas que garantam formacdes continuadas de qualidade e condicdes de
trabalho adequadas. Nesse contexto, a busca por reconhecimento profissional e
desenvolvimento continuo torna-se uma estratégia de resisténcia, permitindo que o0s
educadores reafirmem seu papel central na promoc¢do de aprendizagens significativas e na
construcdo de praticas pedagdgicas inclusivas e emancipatorias na EJA.

A educacéo, inserida nas relagdes sociais e trabalhistas, sofre intensas influéncias
do mercado e do capital, 0 que impacta diretamente as condic¢des de trabalho dos professores
da EJA. Conforme Frigotto (1998), os processos educacionais passam a ser orientados pelo
mercado, tratando o capital como parametro de valor de toda acdo educativa e privilegiando
interesses de grupos restritos. Nesse contexto, o projeto pedagdgico dominante vincula a
Educacdo Bésica a uma logica de empregabilidade e de competéncias instrumentalizadas,
promovendo uma formacdo minima, facilmente manipulavel e exploravel, em detrimento de
propostas pedagogicas libertadoras, humanizadoras e reparadoras. Essa orientacdo contribui
para a precarizacao das condicGes de trabalho dos docentes da EJA, que se veem limitados a
cumprir curriculos padronizados e pouco significativos, sem acesso a recursos adequados,
apoio institucional ou valorizagdo de sua atuacdo profissional, comprometendo a
potencialidade emancipatdria da modalidade.

Ao tratarmos das relagdes de trabalho docente, temos Kuenzer (2002) que nos
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oferece uma andlise critica sobre como 0s processos pedagdgicos se articulam a valorizacao
do capital, evidenciando que os novos modos de producdo e os valores sociais emergentes
reproduzem relacdes de fragmentacdo entre aqueles que planejam e aqueles que executam.
Nesse contexto, tanto as relaces de trabalho quanto a escola contribuem para a manutengéo
dessa divisdo, distribuindo o conhecimento cientifico e o saber pratico de forma desigual, o
que intensifica a alienacdo dos trabalhadores (Kuenzer, 2002, p. 79). Complementando essa
perspectiva, Frigotto (1998) aponta que a educacdo de jovens e adultos, quando inserida em
condicdes de precarizacdo institucional e auséncia de politicas estruturais adequadas, reproduz
tais relacdes de desigualdade. Os professores da EJA, muitas vezes submetidos a jornadas
irregulares, falta de recursos e curriculos padronizados, tornam-se protagonistas de uma
dindmica de trabalho fragmentada, na qual suas capacidades e saberes sdo subutilizados e
desvalorizados, refletindo diretamente nas condi¢des de ensino e aprendizado dos educandos.

Ainda em consonancia com Kuenzer, o que anteriormente era denominado como
“capacidades” passou a ser compreendido como “competéncias”, articulando-se a expectativa
de que os individuos adquiram, ao longo da Educacdo Basica, habilidades gerais e especificas
necessarias para atuar de maneira efetiva na sociedade e no mundo do trabalho. No entanto,
quando essas competéncias ndo sao plenamente consolidadas, os individuos ficam sujeitos a
exclusdo social e educacional, reproduzindo mecanismos de desigualdade. A autora aprofunda
essa discussao por meio da analise da exclusdo includente e da inclusdo excludente, conceitos
que se revelam particularmente relevantes ao refletirmos sobre as condi¢6es de trabalho dos
professores da EJA. Esses profissionais, muitas vezes submetidos a jornadas precarias, falta
de recursos pedagdgicos e insuficiente valorizacdo, encontram-se em contextos que dificultam
a efetiva mediagdo e desenvolvimento das competéncias de seus educandos, evidenciando
como as relacdes de precarizacdo docente impactam diretamente a qualidade da aprendizagem
e a concretizacao de politicas inclusivas.

A exclusdo do trabalhador do mercado formal, ou sua inclusdo em condigcGes
precarias, configura o que Kuenzer (2002, p. 93) denomina de “inclusdo excludente”:
estratégias que visam a inserir todos nas instituicbes educacionais sem garantir os padrdes
minimos de qualidade ou condi¢des adequadas de trabalho. Essa lIdgica se reflete também no
contexto da Educagdo de Jovens e Adultos, em que os professores, embora formalmente
incluidos no sistema, enfrentam jornadas insuficientes, falta de recursos pedagogicos, espacos
inadequados e baixos salarios frente as demandas complexas da modalidade. Além disso,
muitos educandos e trabalhadores ndo possuem as competéncias exigidas pelo mercado de

trabalho, sendo submetidos a padrbes de desempenho e habilidades muitas vezes impostos de
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forma rigida e descontextualizada.

Nesse cenério, tanto os educandos quanto os docentes se encontram em uma
posicdo de vulnerabilidade estrutural: os primeiros enfrentando barreiras para a insercao
social e profissional, e os segundos lidando com a responsabilizacdo pelo insucesso
educacional em condigdes de trabalho limitadas e precarizadas.

Nesse sentido, a escola constitui um dos espacos centrais de acesso ao
conhecimento, e esse saber deveria assumir carater de libertacdo e transformacéo social,
beneficiando tanto educandos quanto educadores. No entanto, a realidade das institui¢coes
educacionais ainda reflete a reproducdo de relagdes ideoldgicas alinhadas aos interesses do
capitalismo e da classe dominante, impactando diretamente a qualidade da experiéncia escolar
e as condicBes de trabalho dos professores, especialmente aqueles da EJA. Esses docentes
frequentemente enfrentam precarizacao, falta de recursos, curriculos padronizados e auséncia
de reconhecimento de suas préticas, 0 que compromete sua atuacdo e limita sua capacidade de
mediar aprendizagens significativas.

Quando se invoca a ideia de “escola para todos”, reconhece-se a necessidade de
incluséo de grupos historicamente marginalizados — como classes populares, povos indigenas,
agricultores, ribeirinhos, trabalhadores, mulheres, idosos e pessoas com deficiéncia. Contudo,
a inclusdo ndo deve se restringir & mera matricula desses educandos; é igualmente
fundamental assegurar sua permanéncia, desenvolvimento intelectual, emocional, cultural,
social e profissional, bem como a qualidade da educacdo recebida. A escola precisa ser
compreendida como um espaco de didlogo e construcdo coletiva, onde educandos e
educadores participam ativamente da producdo de conhecimento, e ndo como um ambiente
que os reduza a meros nimeros ou indicadores estatisticos, mantendo, assim, a reproducao de
desigualdades estruturais.

Torna-se imprescindivel conferir maior atencdo as condicdes de trabalho dos
professores da EJA, promovendo investimentos consistentes em formacdo continuada e no
fortalecimento de estruturas institucionais que sustentem suas praticas pedagdgicas. A escola,
nesse contexto, ndo pode ser concebida apenas como espago de transmissdo de conteudos,
mas como ambiente de mediacdo critica, capaz de articular o conhecimento escolar com as
experiéncias de vida dos educandos e com a realidade social mais ampla. Garantir condi¢des
adequadas de trabalho e formacdo docente é fundamental para que os professores possam
desenvolver praticas pedagdgicas emancipatorias, capazes de tencionar e questionar a
contradicdo entre trabalho e capital, promovendo aprendizagens significativas que extrapolem

0 ensino técnico e favorecam a construcdo de autonomia, cidadania e justica social no espaco
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educacional.

As formas histdricas de disciplinamento social encontram no trabalho pedagdgico
uma de suas manifestacdes mais concretas, revelando como a organizacéo escolar e a funcao
docente foram moldadas para atender de maneira diferenciada as demandas sociais. Nesse
contexto, observa-se claramente uma distingdo entre uma educacdo voltada a formacdo de
intelectuais para uma minoria e uma educacgéo instrumental voltada para a maioria, relegando
grande parte dos sujeitos a processos de aprendizagem utilitaristas e limitados. No ambito da
Educacao de Jovens e Adultos, essa divisao se manifesta de maneira ainda mais aguda, dado o
cardter marginalizado da modalidade e as condigdes de trabalho frequentemente precarias
enfrentadas pelos docentes. Conforme Saviani (2007), enquanto ndo forem historicamente
superadas as contradi¢des entre capital e trabalho, permanecem inviaveis praticas pedagogicas
genuinamente autbnomas e transformadoras, sendo os professores simultaneamente
responsaveis por resultados e vitimas de um sistema que os limita estrutural e
institucionalmente.

Ao retomarmos Kuenzer (1985), vemos que a autora aponta aspectos cruciais
relacionados a fragmentacdo e a precarizacdo do trabalho docente, destacando que,
especialmente no contexto universitério, recai sobre os professores uma exigéncia crescente
de qualificacdo académica, frequentemente sem o correspondente investimento em formagéo
pedagogica. Saviani (1991; 2000) contribui para esse debate ao problematizar a separacdo
entre conhecimento cientifico e pratica educativa, evidenciando que a valorizacdo exclusiva
da producdo académica desconsidera a complexidade do trabalho docente, sua dimensdo
pedagogica e a necessidade de compreender os alunos em seus contextos sociais e culturais.
No caso da Educacdo de Jovens e Adultos, essa tensdo se manifesta de maneira ainda mais
intensa, pois os professores enfrentam ndo apenas a exigéncia de conhecimento técnico, mas
também condic¢es de trabalho precarizadas, auséncia de materiais adequados e curriculos que
muitas vezes ignoram a diversidade e as experiéncias de vida dos educandos. Assim, a
formagéo docente e a valorizagdo do trabalho pedagdgico tornam-se centrais para romper com
a logica de fragmentacdo e atender de forma significativa as demandas dessa modalidade.

Um dos grandes desafios decorrentes dessa incongruéncia diz respeito ao fato de
que a EJA, além de garantir a escolarizagdo basica, tem também como finalidade a formacéo e
preparacdo para o0 mundo do trabalho, sobretudo para aqueles que necessitam da insercao
laboral como condicdo imediata de sobrevivéncia. A Lei n.° 9.394/1996, em seu artigo 37, §1°,
assegura as pessoas jovens e adultas “oportunidades educacionais apropriadas, consideradas

as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho” (Brasil, 1996,
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art. 37), reconhecendo, portanto, a especificidade dessa modalidade e a necessidade de
préticas pedagogicas diferenciadas.

No entanto, observa-se uma lacuna significativa no cumprimento desse principio,
uma vez que muitas instituicbes escolares ainda ndo realizam uma andlise cuidadosa dos
perfis e das competéncias exigidas dos profissionais que atuam na EJA. Soma-se a isso a
auséncia de formacdes especificas e continuas, em lécus, voltadas a realidade dessa
modalidade, bem como a falta de estratégias que promovam articulacbes com o setor
produtivo e com 6rgdos empresariais locais. Tal negligéncia compromete nao apenas a oferta,
mas também a qualidade da educacdo, refletindo em prejuizos tanto para os alunos, que
deixam de ter acesso a oportunidades educativas integradas as suas necessidades concretas,
guanto para os professores, 0s quais permanecem sem respaldo institucional e formativo
adequado para desenvolverem um trabalho pedagdgico critico e socialmente relevante.

Contudo, as atuais transformacdes no mundo do trabalho exigem mais do que
conhecimentos bésicos, pois é necessario obter o desenvolvimento de habilidades e
competéncias especificas para cada area profissional, assim como a capacidade de dialogar
com os avancgos cientificos e tecnoldgicos e de compreender as novas dindmicas sociais
contemporaneas. Nesse cenario, a EJA ndo pode ser reduzida a uma funcdo meramente
compensatéria, mas deve ser concebida como espaco de formacdo integral, no qual a
escolarizacdo se articule com a qualificacdo profissional, a emancipagéo social e a cidadania
ativa. Essa perspectiva demanda um corpo docente preparado para atuar de modo
interdisciplinar e critico, valorizando os saberes prévios dos educandos e ampliando-os em
didlogo com as exigéncias atuais do mundo do trabalho, sem perder de vista o carater

humanizador e transformador da educacéo.

4 DOCENTES DA EJA: HABITUS PRECARIOS, SUBCIDADINA E EXCLUSAO

Neste capitulo, apresentamos as aproximacdes possiveis entre os docentes da EJA
e as categorias de andlise utilizadas por Ferreira (2024) — condicGes de subcidadania; habitus
precario e educacional; construcéo de identidade e comunidade; e implica¢fes para politicas
educacionais de formagdo docente —, reconhecendo 0 espraiamento da concepgéo,
inicialmente atribuida aos estudantes da EJA e, na pesquisa, espraiadas aos professores
implicados nas dindmicas de precarizagdo, subcidadania e invisibilidade que marcam os
processos de excluséo vivenciados nessa modalidade de ensino.

Apesar de reconhecermos a proximidade e o espraiamento das categorias
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analisadas por Ferreira (2024) aos docentes dessa modalidade, em que docentes e estudantes
habitam um mesmo campo estrutural de excluséo e subcidadania, ressaltamos que ambos nao
ocupam posicles idénticas nesse campo. Os docentes ja atingiram niveis de escolaridade e
reconhecimento formal, condicdo que os estudantes da EJA ainda nédo tém, além disso, ainda
enfrentam desvalorizacdo dentro do espectro da EJA, sobretudo por atuarem em um segmento
marginalizado da Educacéo Bésica.

Para compreendermos melhor essa condicdo, apresentamos a definicdo de
proximidade assimétrica que designa uma relacdo em que diferentes sujeitos compartilham
um mesmo campo estrutural, marcado por dindmicas politicas, sociais ou educacionais
comuns, mas o fazem a partir de posi¢Oes desiguais, atravessadas por distintas formas de
capital simbolico, material e politico. Essa no¢do evidencia que pertencer a um mesmo campo
ndo implica experimentar as mesmas condicdes sociais, pois se trata de uma proximidade
ancorada na estrutura, mas tencionada por hierarquias e diferenciac6es internas.

No contexto da EJA, proximidade assimétrica refere-se ao modo como 0s
estudantes e docentes compartilham um mesmo campo de precarizacdo e desvalorizacdo
institucional, embora ocupem posicGes sociais e educacionais diferentes. Enquanto muitos
estudantes tiveram a escolarizagdo historicamente negada, retornando a escola em condicdes
de vulnerabilidade, os docentes conquistaram a escolaridade basica e superior, mas enfrentam
vinculos de trabalho precérios, auséncia de reconhecimento e marginalizacdo politica da
modalidade. Assim, ambos estdo proximos no campo estrutural da EJA, mas essa
proximidade é atravessada por assimetrias de trajetérias, posicao e poder.

Contudo, ao ampliarmos o conceito de gentes da EJA para incluir os docentes, ndo
se trata de afirmar que professores e estudantes vivenciam as mesmas condi¢fes sociais. O
gue compartilham é um campo estrutural de subcidadania e precarizacdo ainda que a partir de
posicdes distintas: de um lado, sujeitos cuja escolarizacao foi historicamente negada; de outro,
profissionais que, embora tenham alcancado escolaridade superior, enfrentam vinculos
precarios e desvalorizacdo institucional. Essa proximidade assimétrica € constitutiva do
campo da EJA e ajuda a compreender as formas pelas quais diferentes sujeitos vivenciam e
respondem as desigualdades estruturais.

Desse modo, a questdo norteadora deste capitulo consiste em compreender como
as categorias analiticas de gentes da EJA se articulam a experiéncia docente nessa
modalidade. Tal indagacdo possibilita examinar os vinculos entre referenciais tedrico-
metodoldgicos e praticas pedagdgicas, evidenciando de que forma os professores, ao

interagirem com sujeitos historicamente marginalizados, também sdo atravessados pelas
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marcas da subcidadania e da exclusdo. Nesse movimento, busca-se analisar ndo apenas 0S
significados atribuidos pelos docentes as trajetdrias das gentes da EJA, mas também as
implicacdes dessa relacdo para a constituicdo de sua identidade profissional e para a
construcdo de praticas educativas comprometidas com a dignidade e a emancipacdo dos
educandos.

Diante desse contexto, o0 objetivo deste capitulo é estabelecer relagBes entre a
concepcao de gentes da EJA e as categorias analiticas que orientam o estudo: condicbes de
subcidadania; habitus precario e educacional; construcdo de identidades e comunidades; e
suas implicacOes para as politicas de formagdo docente. A analise parte dos elementos que
evidenciam 0s processos de precarizagdo, invisibilidade e inferiorizagdo historicamente
associados a modalidade, buscando compreender como tais dimensdes ressoam nas praticas
pedagdgicas e na constituicdo profissional dos educadores. Nesse sentido, enfatiza-se o lugar
do “ser professor da EJA”, marcado por desafios estruturais, tensdes politicas e exigéncias
pedagogicas especificas, que se manifestam cotidianamente nas salas de aula e demandam

estratégias formativas capazes de reconhecer e valorizar a complexidade dessa docéncia.

41 AS GENTES DA EJA ESPRAIADAS PARA OS PROFESSORES:
ATRAVESSAMENTOS DA SUBCIDADANIA E DA EXCLUSAO

A relacdo entre docentes e discentes na Educacdo de Jovens e Adultos ndo se
restringe a transmissdo de contetdos, mas envolve experiéncias compartilhadas, trajetorias de
vida e processos de construcdo identitaria que podem tanto favorecer quanto dificultar a
aprendizagem. No caso especifico da EJA, os professores que se aproximam da realidade dos
educandos — seja por conhecerem suas historias, por pertencerem a mesma comunidade ou
por adotarem uma postura de acolhimento e respeito — conquistam maior reconhecimento e
legitimidade junto aos alunos. Essa postura pedagdgica, marcada por uma linguagem
acessivel, por praticas dialogicas e por sensibilidade as vivéncias dos sujeitos, contribui para
fortalecer vinculos, estimular a assiduidade e ampliar a participacdo nas atividades escolares.
Ao sentirem-se respeitados em sua dignidade e protegidos contra situagdes de preconceito e
constrangimento, os educandos encontram condi¢fes mais favoraveis para questionar, expor
dificuldades e construir aprendizagens significativas.

Essa perspectiva abre espago para compreender a docéncia na EJA como préatica
relacional e situada, em dialogo permanente com a realidade social, cultural e histérica dos

educandos. E nesse horizonte que se inscrevem os estudos de Freire (1996), ao enfatizar a
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centralidade do reconhecimento dos saberes populares, da escuta atenta e da valorizagdo das
experiéncias de vida como dimens@es constitutivas de uma pedagogia critica e emancipatoria.

Com base no compartilhamento de praticas pedagdgicas, escutas ativas feitas com
os docentes e, principalmente, na relacdo com as bases tedricas de Jessé Souza (2023) e
Robert Castel (2010) é que surgiram as categorias de andlise relacionadas as gentes da EJA de
Ferreira (2024) entre as dindmicas de inclusdo, identidade e cidadania no contexto da
educacdo de jovens e adultos.

Em funcdo dessas abordagens, organizadas em categorias que se articulam a
compreensdo das gentes da EJA, recuperamos tais elementos — condi¢fes de subcidadania,
habitus precério e educacional, construcao de identidades e comunidades, implicacdes para as
politicas de formacdo docente — e 0s ancoramos nas relacdes de trabalho e praticas docentes.
Parte-se do entendimento de que as experiéncias cotidianas dos professores estdo atravessadas
pelos mesmos desafios de superacdo da subcidadania e da exclusdo que incidem sobre 0s
educandos, revelando uma condicdo compartilhada de precarizacdo. Nesse sentido, 0s
docentes ndo apenas medeiam o processo formativo, mas também se veem implicados em
contextos de invisibilidade e desvalorizacdo, o que reforca a pertinéncia da analise que
associa suas trajetdrias as dimensdes estruturais destacadas no campo investigativo recente.

Assim, o0 modelo de educacdo dominadora, conceituado por Freire (2002) como
aquele voltado aos interesses das classes dominantes — em que os alunos eram tratados como
analfabetos, destituidos de saberes significativos, e suas trajetorias e experiéncias de vida
eram desconsideradas — mostra-se insuficiente para atender as demandas contemporaneas.
Para Freire, a educacdo deve constituir-se como um ato de reflexdo critica e agdo
transformadora, em que o processo de ensino-aprendizagem se articula a compreensdo da
realidade social, permitindo que educandos e educadores se reconhegcam como sujeitos ativos
na construcdo do conhecimento e na transformacdo de seu contexto.

Nessa perspectiva, a pratica educativa nas escolas contemporéneas demanda
transformacdes estruturais e pedagdgicas que promovam uma educac¢do acolhedora, dialdgica,
diversificada, inclusiva e, sobretudo, de qualidade, capaz de favorecer o desenvolvimento
integral dos educandos. Tal necessidade é ainda mais presente na modalidade da EJA,
composta por “gentes” historicamente excluidas ou marginalizadas do sistema de ensino
formal. Ao se considerar as categorias de analise propostas por Ferreira (2024) —
subcidadania; habitus precario; construcéo de identidade e comunidade; e implicacGes para as
politicas de educagdo —, percebe-se que a atuagdo docente deve ir alem da transmissdo de

conteudos, articulando saberes prévios, experiéncias de vida e contextos culturais, de modo a
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contribuir para a superacdo das desigualdades estruturais e para a efetiva inclusdo social
desses sujeitos.

Freire (1987) e Gadotti (1998) enfatizam a importancia de uma educacdo de
carater qualitativo, ética e democratica, orientada por principios de igualdade social, politica e
econdmica, de modo que os individuos possam se tornar protagonistas de suas acdes e exercer
plenamente a cidadania. No contexto da EJA, essa concepcdo assume contornos ainda mais
complexos, dado que os educadores lidam com sujeitos diversos — jovens, adultos e idosos —
que apresentam trajetorias, niveis de aprendizagem, interesses e necessidades diferenciadas.

A partir das categorias de analise propostas por Ferreira (2024), percebe-se que,
no contexto atual, o professor também carrega a marca da invisibilidade e subalternidade das
condicdes de trabalho dos professores da EJA, os quais permanecem a margem das politicas
educacionais e das agendas de valorizacdo profissional. Apesar do potencial transformador de
suas praticas, muitos docentes enfrentam estruturas precérias, falta de recursos didaticos,
auséncia de formacGes continuadas especificas e curriculos que ndo consideram as trajetorias
e necessidades dos educandos. Essa realidade evidencia uma contradi¢éo estrutural: enquanto
se espera que promovam aprendizagens significativas, mediando saberes e experiéncias
heterogéneas, os professores da EJA atuam em condi¢bes que limitam sua autonomia
pedagogica, desvalorizam seu trabalho e reproduzem, de forma paradoxal, processos de
exclusdo e subcidadania dentro do préprio espaco escolar. A precarizacdo sistematica de sua
atuacdo transforma a pratica docente em um exercicio constante de resisténcia, colocando em
tensdo a promessa de uma educacdo emancipatoria frente as condicGes reais de sua
implementacéo.

A perspectiva freireana de uma educacdo emancipatoria ndo se restringe a
transformacdo dos educandos, mas abrange igualmente a formacdo dos docentes. A
consciéncia critico-reflexiva que se constroi no processo educativo deve operar de modo
simultdneo em ambos o0s sujeitos, rompendo com a légica de uma transmissao unilateral de
saberes. O dialogo, entendido por Freire como uma relacdo horizontal e ndo hierarquica,
fundamenta-se na confianga, na esperanca e na reciprocidade critica, constituindo-se em um
espaco de auténtica comunicacdo e de construgdo coletiva do conhecimento. No ambito da
Educacdo de Jovens e Adultos, tal compreensdo revela a centralidade da interacdo entre
educadores e educandos, evidenciando que a aprendizagem emerge do encontro entre
experiéncias, saberes e trajetorias de vida, no qual todos os envolvidos se transformam
mutuamente e ampliam sua capacidade de compreender e intervir no mundo.

Nas palavras de Freire (1985), temos:
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O diadlogo é uma relagdo horizontal de A com B [..]. Nutre-se do amor, da
humildade, da esperanca, da fé, da confianga. Por isso, s6 o didlogo comunica. E
quando os dois polos do dialogo se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé
um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de
simpatia entre ambos. Sé ai ha comunicacdo (Freire, 1985, p. 107).

Nessa perspectiva, a pratica educativa na EJA, reflexiva, capaz de perceber a
subcidadania e a exclusdo como elementos que conservam a pedagogia do opressor nas
condicdes por ele imposta, ndo pode servir para uma educacdo reprodutora de conteudos
formais ou de valores pré-estabelecidos. Ela deve, simultaneamente, questionar estruturas
sociais, funcionando como um instrumento de intervencdo critica no mundo. Ao adotar essa
abordagem, a educacéo torna-se um espacgo de emancipacao, em que docentes e educandos se
engajam na construcdo coletiva do conhecimento, na desconstrucdo de desigualdades e no
exercicio da cidadania, reafirmando a centralidade da EJA como modalidade capaz de
articular aprendizagem, reconhecimento de saberes prévios e transformacao social.

Para Freire (2018), a educacdo deve ser compreendida como uma forma de
intervencdo critica no mundo, que vai aléem da simples transmissdo ou aprendizagem de
contetidos. Esse processo envolve, simultaneamente, a reproducdo de determinadas normas
sociais e a possibilidade de questionar e desmascarar as ideologias dominantes. Assim, a
pratica educativa assume uma natureza dialética e contraditdria, a qual ndo se trata apenas de
reproduzir conhecimento nem apenas de confrontar estruturas estabelecidas, mas de integrar
ambos 0s movimentos de forma reflexiva. No contexto da Educacédo de Jovens e Adultos, essa
perspectiva evidencia a importancia de uma pedagogia que considere as experiéncias e
saberes prévios dos educandos, promovendo a transformacao social, o exercicio da cidadania
e o fortalecimento de préticas criticas e emancipadoras.

Sendo assim, as categorias a seguir relacionadas sdo estudadas de maneira
integrada, a partir das relacdes de trabalho e préaticas pedagogicas dos docentes da EJA que
desafiam o cotidiano das inumeras “gentes” que fazem da modalidade um instrumento de

superacao das desigualdades e dos limites impostos a incluséo social.

4.1.1 Condicéo de subcidadania relacionada aos docentes da EJA

Antes de refletirmos sobre a condi¢do de subcidadania vinculada aos docentes da
EJA, é necessario enfatizar que essa categoria, inicialmente atribuida aos educandos da
modalidade, explicita as limitacbes no acesso e na permanéncia escolar em condigdes que

assegurem a conclusdo dos estudos. Nesse contexto, a nogéo de subcidadania evidencia que
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ndo se trata apenas da interrupcdo do percurso escolar na infancia ou na juventude, mas
também da restri¢do sistematica de direitos que, ao negar a certificacdo, compromete projetos
de vida, restringe possibilidades de insercédo social e profissional e inviabiliza a realizacéo de
sonhos e avancos que deveriam ser garantidos pela escolarizacdo enquanto expressao
fundamental do direito a cidadania.

Em Ferreira (2024), essas questdes que perpetuam a inadequagdo do sujeito
reforcam que “a condi¢do de subcidadania, refletida em palavras e comportamentos
internalizados pelas gentes da EJA, atua como um mecanismo de apagamento da esséncia
humana, limitando o exercicio efetivo de direitos basicos e fundamentais” (Ferreira, 2024, p.
54).

Apesar da subcidadania ser experienciada de modos diferentes, e de que, apesar
dos docentes e estudantes ocuparem posicdes institucionais diferenciadas, ambos
compartilham condi¢cbes de subcidadania. Enquanto os alunos, sem aquisicdo dos
conhecimentos bésicos e em situacdes de vulnerabilidade, buscam um pouco de dignidade
social; os docentes, apesar de sua formacdo superior, enfrentam condicGes precarias de
trabalho e desvalorizacdo profissional. Dessa forma, ambos vivenciam condi¢Bes de
desigualdades estruturais.

Ao relacionarmos a categoria de subcidadania, proposta por Jesse Souza (2003),
as condicbes de trabalho dos docentes da EJA, € possivel compreender como esses
profissionais também sdo alocados em uma posi¢do de marginalidade e invisibilidade dentro
do proprio sistema educacional. Se, no caso dos educandos, a subcidadania se manifesta pela
limitacdo do acesso e da permanéncia escolar em condi¢Ges adequadas, no caso dos
professores, ela se traduz em trajetérias formativas fragmentadas, em reconhecimento
institucional precario e na auséncia de politicas estruturadas que consolidem a docéncia na
modalidade como um campo legitimo e valorizado. A precarizacdo, portanto, ndo se restringe
ao aluno, mas reverbera sobre o educador, configurando um quadro de exclusédo ampliada que
compromete o desenvolvimento pleno do processo educativo.

No que se refere a formacdo docente, observa-se a recorréncia de percursos
aligeirados, marcados por licenciaturas ofertadas em regime especial ou emergencial, muitas
vezes criadas em resposta a demandas imediatas, sem garantir uma preparacdo solida e
aprofundada. Essa logica de formacdo acelerada reforca a condigcdo de subcidadania ao negar
ao professor o direito a uma formacdo integral e critica, limitando suas possibilidades de
desenvolvimento académico e de atuagdo qualificada. Tais cursos, concebidos como solucGes

provisorias, acabam se consolidando como praticas permanentes, naturalizando a ideia de que
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a docéncia na EJA pode ser exercida sem o mesmo rigor formativo exigido em outras
modalidades da Educacao Basica.

Outro aspecto central diz respeito ao curriculo das instituicbes formadoras, as
quais, em sua maioria, negligenciam contetdos, praticas e metodologias voltadas as
especificidades da EJA. Em vez de preparar o professor para lidar com a diversidade etéria,
cultural e social dos sujeitos da modalidade, prevalece um curriculo genérico, pensado
prioritariamente para o ensino regular, que ignora os desafios concretos da docéncia junto a
jovens, adultos e idosos com trajetdrias escolares interrompidas. A auséncia dessa perspectiva
curricular especifica reforga a invisibilidade da modalidade e contribui para a reproducdo da
subalternidade docente, pois coloca os profissionais da EJA em uma posicdo de improviso e
desamparo pedagdgico.

A falta de politicas publicas de formacao inicial e continuada voltadas diretamente
aos docentes da EJA aprofunda esse quadro de precarizacdo. Embora a legislacéo reconheca a
modalidade como parte integrante da Educacdo Bésica, ndo ha diretrizes sistematicas que
assegurem programas de formacdo continua, incentivo a pesquisa ou suporte institucional
consistente para esses profissionais. O resultado é um cenario em que os professores da EJA
sdo responsabilizados por atender a demandas complexas sem a devida infraestrutura
formativa, sendo mantidos em uma condi¢do de desigualdade em relacdo a seus pares do
ensino regular. Nessa perspectiva, a subcidadania docente se expressa ndo apenas como
caréncia individual, mas como reflexo de um modelo estrutural que nega aos educadores da
EJA as condi¢Oes necessarias para exercer plenamente sua funcéo social e pedagogica.

E importante destacarmos que, mesmo quando héa oferta de formagdo docente,
estas frequentemente se mostram insuficientes, pois privilegiam majoritariamente pautas
vinculadas ao ensino regular de criancas e adolescentes, relegando a EJA a uma condi¢do de
invisibilidade. As tematicas trabalhadas tendem a ser gerais, centradas em discussdes amplas
sobre a Educacdo Basica, sem considerar as especificidades histdricas, sociais e pedagdgicas
que caracterizam a modalidade. Nesse cenario, os professores da EJA ndo encontram espaco
para refletir sobre suas praticas, compartilhar experiéncias ou aprofundar debates voltados aos
desafios concretos de seus educandos. O resultado € uma sensacdo de desencaixe e
desvalorizacdo, a qual desmotiva a participacdo desses docentes e reforca a percepcao de que
a modalidade permanece marginal nas politicas formativas e no planejamento educacional
mais amplo.

No ambito da subcidadania, observa-se que ela se manifesta também nas

condi¢Bes de trabalho docente, produzindo afastamento, isolamento e invisibilidade dos
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profissionais que atuam na EJA em relacdo aos demais pares da instituicdo. Esses professores,
muitas vezes, ndo participam ativamente de espacos de didlogo, decisdo e planejamento
coletivo, 0 que acentua sua marginalizacdo dentro do préprio contexto escolar. Tal exclusdo
torna-se ainda mais problematica quando se considera que os encontros formativos e as trocas
de experiéncias entre educadores sdo fundamentais para a construgdo de curriculos mais
inclusivos, para a elaboracdo de projetos pedagogicos significativos e para a definicdo de
praticas que integrem a formacdo escolar e humana das gentes da EJA. Nesse sentido, a
auséncia de participacdo e reconhecimento desses docentes reforca a precarizacdo de sua
atuacdo e limita o potencial transformador da modalidade.

Um aspecto crucial da condicdo de subcidadania, que se projeta também nas salas
de aula da EJA, refere-se ao modo como determinados professores sdo alocados para essa
modalidade. Em muitos casos, esses profissionais ndo chegam a EJA por escolha ou
reconhecimento de suas competéncias, mas em decorréncia de processos de remanejamento
institucional: conflitos no ensino regular, readaptacdo por problemas de salde, dificuldades de
ordem intelectual ou comportamental, esteredtipos que ndo se adequam ao padrdo docente
idealizado, ou ainda por ndo atingirem os indices e resultados esperados nas turmas regulares.
Esse processo revela que, no interior das proprias politicas e préaticas escolares, se produzem
hierarquias que naturalizam a existéncia de professores de “primeira categoria” e de “segunda
categoria”, conforme aponta Jess¢ Souza (2023) ao tratar da estrutura social brasileira
marcada por distin¢Bes de valor entre individuos.

No caso da EJA, essa logica reitera um mecanismo de subalternizacdo simbolica e
material: os docentes vinculados a modalidade passam a ocupar um espago que lhes confere
menor prestigio, menor reconhecimento e, por vezes, condi¢cbes mais precérias de trabalho.
Essa dindmica expressa, em termos freirianos, a reproducédo das desigualdades no interior da
escola, em que ndo apenas os educandos sdo vistos como sujeitos “menos legitimos” no
direito de aprender, mas também os professores sdo posicionados em uma hierarquia que 0s
coloca como profissionais “menos competentes” ou “menos adequados”. Assim, a EJA torna-
se duplamente atravessada pela logica da subcidadania: tanto dos alunos, cuja exclusao
histérica os empurrou para essa modalidade, quanto dos docentes, os quais acabam sendo
designados a ela ndo por valorizagdo, mas por um processo de deslocamento institucional que
reforca sua condi¢do marginal dentro do proprio sistema educacional.

Esse processo, o qual relega professores da EJA a posi¢cGes de menor prestigio e
reconhecimento, pode ser aprofundado a luz do conceito de “segregar incluindo” formulado

por Castel (2013). Segundo o autor, trata-se de uma légica que permite a presenca formal de
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determinados grupos dentro das instituicbes, mas os mantém em condi¢Ges de marginalidade,
sem pleno acesso aos recursos, aos direitos ou ao reconhecimento social. No caso da EJA,
isso significa que os docentes permanecem integrados ao sistema escolar, exercendo suas
funcbes e assegurando a continuidade da oferta educacional, mas ao mesmo tempo sdo
posicionados em uma zona de invisibilidade e vulnerabilidade, que os distancia do status
conferido aos professores das modalidades regulares.

Essa inclusdo marginal opera como mecanismo de precarizacdo estrutural, uma
vez que, a0 mesmo tempo em que esses docentes sd0 necessarios para a manutencdo do
sistema, sdo relegados as condigdes de subcidadania ja apontadas por Jessé Souza (2023),
sendo vistos como profissionais de “segunda categoria”. Tal estigmatizacdo se manifesta tanto
nas relacdes institucionais — pela auséncia de condi¢cdes materiais, de politicas de formacéo
especificas e de valorizacdo — quanto nas relacbes simbdlicas, marcadas pelo preconceito e
pelo julgamento da propria comunidade escolar. Dessa forma, a condi¢do de professores da
EJA ilustra a articulacdo entre os processos de segregacdo e precarizagdo: permanecem
incluidos na estrutura educacional, mas apenas de modo subordinado e periférico, revelando
como a escola reproduz, em sua propria logica, as desigualdades que afirma combater.

Nesse sentido, Gatti (2010) aponta insuficiéncias significativas no que se refere ao
curriculo da formacéo inicial de professores, particularmente no preparo dos licenciados para
atuarem na Educacdo Basica. Tais lacunas tornam-se ainda mais evidentes quando se trata da
EJA, modalidade que exige ndo apenas dominio de conteidos, mas também a capacidade de
compreender e problematizar as multiplas dimensdes da realidade social e do mundo do
trabalho. Nesse sentido, a formacdo docente deveria contemplar, de forma consistente,
referenciais tedricos e praticos que dialoguem com as necessidades concretas dessa
modalidade, favorecendo a construcdo de préaticas pedagdgicas criticas e socialmente situadas.

Na EJA, muitos jovens e adultos retornam a escola movidos pela expectativa de
melhores condi¢des de inser¢do no mercado de trabalho, aspirando a empregos mais dignos,
salarios justos e oportunidades de ascensdo social. Entretanto, h4 uma contradicdo: os
proprios docentes, igualmente inseridos em um cenério de precarizagdo e busca por melhores
condigdes profissionais e pessoais, frequentemente ndo se sentem suficientemente preparados
para enfrentar tais demandas. Essa situacdo evidencia um descompasso entre 0 projeto
formativo oferecido pelas instituices de ensino superior e as exigéncias concretas da préatica
docente na EJA, revelando a urgéncia de politicas formativas que contemplem, de fato, as
especificidades dessa modalidade educativa.

As condicdes de inferiorizacdo e subcidadania que atravessam a EJA reverberam
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diretamente no processo pedagdgico, instaurando uma dindmica de baixa exigéncia mutua
entre educadores e educandos. De um lado, os estudantes, marcados por trajetorias de
exclusdo escolar, ndo demandam de seus professores praticas inovadoras, saberes atualizados
ou metodologias dialégicas que ampliem seus horizontes de aprendizagem. De outro, muitos
docentes, inseridos em contextos de precarizacao e falta de reconhecimento, também deixam
de estimular nos alunos a busca por aprendizagens mais complexas e aprofundadas, o que
resulta em niveis reduzidos de desenvolvimento cognitivo e critico. Esse ciclo reforca a
desigualdade, na medida em que normaliza expectativas minimas de ensino e aprendizagem.

Nessa direcdo, Paiva (2016) lembra que o direito & educacéo, embora reconhecido
como conquista cidadd, permanece um desafio estrutural, sobretudo no que se refere a
formacdo de professores. Tal desafio ndo se restringe as licenciaturas, mas alcanca também a
pedagogia e suas praticas formativas. Os sujeitos das classes populares — aqueles que mais
necessitam desse direito e que majoritariamente compdem o publico da EJA — continuam
enfrentando obstaculos como a escassez de acesso, materiais didaticos inadequados, espacos
restritos de aprendizagem, auséncia de transporte e reduzida oferta de turmas.

Ainda quando a oferta educacional é assegurada, emergem limites que
comprometem sua efetividade: formacdes precarias e insuficientes dos docentes, desprovidas
de fundamentos epistemoldgicos sélidos e de abordagens tedrico-metodoldgicas capazes de
responder as especificidades dos jovens e adultos trabalhadores. Assim, a garantia do direito a
educacdo, no contexto da EJA, esbarra em um paradoxo: mesmo quando ha acesso formal, a
permanéncia e a qualidade do processo formativo permanecem fragilizadas, reproduzindo a
I6gica da subcidadania e restringindo a emancipacao dos sujeitos.

Esses baixos niveis de conhecimento e as restritas oportunidades educacionais ndo
podem ser compreendidos como condicdes naturais ou fruto de limitagdes individuais. Ao
contrario, constituem-se como construgdes sociais historicamente produzidas e
estrategicamente reforcadas pelas classes dominantes, funcionando como mecanismos de
manutencdo e reproducéo da desigualdade estrutural.

Jessé Souza (2023) argumenta que a desigualdade estrutural funciona como um
mecanismo simbolico de controle social, limitando o acesso das classes populares a direitos
fundamentais e estreitando suas possibilidades de melhoria de vida. Nesse contexto, a
educacdo configura-se como um direito basico e um instrumento de transformacéo social,
capaz de promover a emancipagéo tanto de discentes quanto de docentes. No entanto, quando
0 acesso a cultura e & educacéo é restrito ou negado, consolida-se um processo de exclusdo

social que refor¢a a subordinacdo das chamadas “subgentes”, aprofundando a marginalizagao
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e a invisibilidade de individuos e grupos historicamente desprivilegiados. Essa analise
evidencia que a educacgdo ndo apenas reproduz desigualdades quando ausente ou insuficiente,
mas também pode funcionar como ferramenta de contestacdo e reconstrucdo de oportunidades

sociais, desde que efetivamente acessivel e inclusiva.

3.1.2 Habitus precario e educacional aos docentes da EJA

Na concepcdo de gentes da EJA, a categoria “habitus precario e educacional”
estava ligada as percepcfes mantidas pelos educandos da EJA ao retornarem as salas de aula,
as realidades exteriores e contextos individuais que revelam comportamentos, posturas e
praticas que moldam a forma como as pessoas veem o0 mundo e se veem nele. Assim, apoiado
por Bourdieu (2011) e Souza (2023), Ferreira (2024) faz alguns destaques sobre como a
educacdo de jovens e adultos € vista por essas gentes que reingressam as turmas e quais 0S
simbolismos carregam para esse espaco de aprendizagem, formacdo e, sobretudo,
reconhecimento social.

Nas palavras de Ferreira (2024, p. 56) “consciente ou inconscientemente, 0s
individuos trazem consigo uma percepcao sobre a escola como um espaco de validacao social,
quando suas identidades podem ser reafirmadas e seu pertencimento, legitimado™, 0 que nos
permite associar as diferentes maneiras, como, simbolicamente, os docentes também o fazem
de suas trajetorias, escolhas e a¢bes cotidianas.

Os habitus docentes na EJA muitas vezes combinam experiéncias de
escolarizacdo tardia, origens populares e formacao superior, configurando no lugar hibrido no
espectro da EJA, pois esta entre a marginalizacéo estrutural e uma inser¢do institucional ainda
fragil.

Os docentes da EJA enfrentam demandas complexas e especificas que vdo além
do simples ato de ensinar. Sdo responsaveis por acolher e garantir a permanéncia de jovens,
adultos e idosos nas instituicGes escolares, enquanto oferecem uma educacdo de qualidade
capaz de promover alfabetizacdo, letramento, desenvolvimento da autoestima e exercicio da
cidadania. Ademais, devem qualificar os educandos para o mercado de trabalho e
implementar estratégias que contribuam para uma vida mais digna e para praticas de
transformacéo social. Essa atuacdo exige dos professores ndo apenas competéncias técnicas,
mas também a incorporacdo de préticas e posturas pedagogicas atualizadas, sensiveis as
necessidades concretas de seus alunos.

Sob a perspectiva de Bourdieu (1996), essas praticas docentes podem ser
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compreendidas como a mobilizacdo de um habitus profissional especifico, estruturado
historicamente pelas condi¢bes de vida e formagdo do professor, mas constantemente
moldado pelas interaces com os educandos e pelo contexto institucional. O habitus dos
docentes da EJA, assim, articula disposi¢es cognitivas, afetivas e éticas, orientando escolhas
pedagogicas e mediando a relacéo entre os saberes socialmente acumulados pelos alunos e as
demandas institucionais de ensino. Nesse sentido, a pratica docente na EJA ndo é apenas
técnica ou administrativa, mas uma construcao social que reflete e, ao mesmo tempo, desafia
as estruturas de desigualdade e exclusé@o presentes na sociedade.

Na relagdo entre o conceito de habitus precério e educacional e a atuacdo dos
docentes da EJA, observa-se que esses profissionais sdo atravessados por estigmas e
esteredtipos, muitas vezes vinculados a trajetdrias de vida marcadas por desafios, superacoes
e pela busca por melhores condi¢fes de existéncia, bem como pelo desenvolvimento pessoal e
profissional. Como aponta Ferreira (2024), tais docentes carregam consigo experiéncias,
comportamentos e posturas limitantes, assim como formas internalizadas de baixa autoestima,
construidas ao longo de suas vidas e reforcadas por contextos sociais e institucionais
desiguais.

No espacgo da sala de aula, esses profissionais buscam deliberadamente projetar
seu ‘eu profissional’, tentando suprimir marcas, dores, medos e angustias do ‘eu pessoal’. No
entanto, conforme a perspectiva de Bourdieu, 0o habitus — como conjunto de disposi¢des
duraveis e transponiveis — faz com que as experiéncias de vida, valores e atitudes pessoais
continuem a influenciar de maneira quase imperceptivel as praticas pedagdgicas. Dessa
forma, a atuacdo docente na EJA é permeada por tensGes entre o profissional idealizado e as
limitacOes trazidas do percurso pessoal, revelando que a formacéo e o desenvolvimento desses
professores ndo podem ser compreendidos de forma isolada, mas sim em constante dialogo
com seus contextos de vida, histérias e condi¢des socialis.

Na perspectiva de um habitus precario e educacional aplicado aos docentes da
EJA, esses profissionais sdo atravessados por estigmas e esteredtipos ligados as suas
trajetorias de vida, muitas vezes marcadas por processos de superacdo e pela busca por
melhores condicbes de vida, bem como pelo desenvolvimento pessoal e profissional.
Conforme aponta Ferreira (2024), essas experiéncias de vida configuram um repertorio de
disposicdes que influencia diretamente as praticas docentes, a0 mesmo tempo em que refletem
desigualdades histéricas e sociais. Bourdieu (1996) contribui para compreender que tais
docentes internalizam, de forma inconsciente, valores, comportamentos e percepcdes do

mundo que moldam suas ac¢des e decisdes no espago escolar.
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Embora, na pratica educativa, busquem projetar um ‘eu profissional’ capaz de
mediar aprendizagens, acolher os educandos e cumprir com as exigéncias pedagogicas, esses
docentes carregam consigo elementos do ‘eu pessoal’, incluindo marcas, angustias, medos e
limitacGes internalizadas ao longo da vida. Essa tensdo entre o eu pessoal e o eu profissional
evidencia como o habitus atua como uma estrutura durdvel, mas flexivel, que condiciona e
simultaneamente é transformada pela experiéncia docente. O resultado é uma pratica
pedagégica marcada por essa ambivaléncia, em que esforcos conscientes de
profissionalizacdo coexistem com disposicdes inconscientes herdadas do percurso de vida,
refletindo os desafios especificos da formacéo e atuacdo na Educacdo de Jovens e Adultos.

Os valores socialmente impostos exercem influéncia significativa sobre os
comportamentos e percepg¢des dos individuos, sobretudo em uma sociedade capitalista em que
a valorizacao do ter e do fazer é central para a aceitacdo social. Nesse contexto, o trabalho
torna-se um marcador de dignidade e reconhecimento, sendo pelo desempenho profissional
que os individuos séo legitimados ou estigmatizados no olhar da coletividade.

No caso dos docentes da EJA, essa logica se manifesta de maneira especifica:
aqueles que enfrentam condi¢bes precarias de trabalho frequentemente aceitam tais
circunstancias como estratégia de sobrevivéncia profissional, evitando a exclusdo social e o
desemprego. Segundo Ferreira (2024), essa precarizacdo reforca relagdes de subcidadania,
posicionando alguns professores como profissionais desqualificados ou inadequados, ao passo
que, a partir da perspectiva de Bourdieu, suas disposic@es, escolhas e praticas pedagogicas
refletem tanto a internalizacdo dessas condicdes estruturais quanto os mecanismos simboélicos
de reconhecimento ou estigmatizacdo no campo educacional. Assim, a condicdo laboral
desses docentes ndo € apenas uma questdo econémica, mas também uma dimensédo social e
simbolica, intimamente ligada a sua identidade profissional e a legitimidade de sua atuacao
pedagdgica.

Muitos docentes da EJA ainda s&o alvo de estigmatizacOes e preconceitos, sendo
frequentemente percebidos como profissionais de menor capacidade ou competéncia em
comparagao aos professores que atuam nas salas regulares. Essa percepcdo esta intimamente
ligada ao fato de atenderem um publico historicamente marginalizado, formado por
educandos que néo tiveram oportunidades plenas de escolarizacdo ou que nao se adequaram
as exigéncias tradicionais das instituicdes de ensino. Nesse contexto, os professores passam a
ocupar um patamar de inferioridade simbolica, uma condicdo que reflete e reforca relacdes de
subcidadania no interior da propria escola.

Na perspectiva de Bourdieu, essas hierarquias institucionais e sociais podem ser



90

compreendidas pelo conceito de habitus, o qual se manifesta nas formas de falar, de se
expressar, de se comportar e até mesmo de se vestir, constituindo disposi¢fes incorporadas ao
longo da trajetoria pessoal e profissional. Como ressalta Jessé Souza (2023), o habitus ndo
apenas molda nossas proprias percepcdes e comportamentos, mas também influencia a forma
como avaliamos e classificamos os outros. No caso dos docentes da EJA, essa dindmica
contribui para a reproducao simbdlica de desigualdades, colocando-os em posi¢des de menor
prestigio e reconhecimento, mesmo diante do exercicio de préaticas pedagogicas complexas e
socialmente relevantes.

Nesse contexto, é possivel perceber como a Educacdo de Jovens e Adultos
reproduz, entre os docentes, uma postura de inferiorizacdo, resultado tanto das trajetorias
pessoais e educacionais dos proprios professores quanto das condicGes historicas e sociais
vivenciadas pelos educandos. Muitos docentes da EJA enfrentaram dificuldades semelhantes
as dos alunos que atendem, tendo concluido seus estudos em cursos noturnos e, muitas vezes,
sendo os Unicos membros de suas familias a atingirem niveis superiores de escolaridade. Sob
a perspectiva de Jessé Souza, essas experiéncias posicionam tanto educandos quanto docentes
em espacos de subcidadania, em que a desigualdade social, econdmica e cultural estrutura
relagdes de reconhecimento diferenciadas.

Complementarmente, a abordagem de Bourdieu (2011) sobre habitus permite
compreender que essas experiéncias moldam disposi¢des, percepcdes e praticas pedagdgicas
dos professores da EJA. A sensacdo de inferioridade que alguns docentes manifestam em
relacdo a sua propria formacéo repercute na forma como percebem e interagem com as gentes
da EJA, cujas vulnerabilidades — econdmicas, sociais, culturais, raciais, de género, idade ou
regido — sdo frequentemente comparadas a padrdes normativos do ensino regular. Dessa
maneira, a pratica docente na EJA ndo apenas reflete desigualdades estruturais, mas também
se constréi em um espaco onde habitus, subcidadania e condi¢des historicas se entrelacam,
produzindo desafios especificos para a afirmacdo da autoridade pedagégica, para a
valorizagédo do saber e para o reconhecimento das capacidades dos alunos.

Diante desse panorama, fica evidente que a formacéo, as trajetorias e as condi¢des
de trabalho dos docentes da EJA estdo intrinsecamente ligadas as experiéncias de exclusao e
subcidadania vivenciadas tanto por professores quanto por alunos. Compreender essas
relacbes e tensbes é fundamental para avancarmos na analise da identidade individual e
coletiva dos sujeitos da EJA, tema que é explorado na proxima secdo, destacando como
experiéncias pessoais, culturais e sociais se entrelagam na construcdo de pertencimento e

reconhecimento dentro do espacgo escolar.
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4.1.3 Construcéo da identidade e comunidade entre os docentes da EJA

Esta categoria abrange as dimensdes individual e coletiva da identidade, que se
entrecruzam entre as gentes da EJA, possibilitando o didlogo de experiéncias, praticas e
historias de vida marcadas por lutas e resisténcias. Trata-se de um processo identitario que ndo
apenas favorece o reencontro dos educandos com suas proprias trajetorias, mas que, de modo
analogo, tambeém se reafirma entre os docentes, reforcando vinculos, reconhecimentos e
sentidos de pertencimento no espago educativo.

Nessa perspectiva, Ferreira (2024) apresenta a categoria destacando que, na EJA,
0 processo de construcdo identitaria se intensifica pelo compartilhamento de trajetorias
marcadas pela exclusdo e pela superacdo. Essa dindmica favorece a cria¢do de vinculos de
solidariedade entre os sujeitos, permitindo o “desenvolvimento de um senso de pertencimento
que ultrapassa a esfera individual e se projeta na constituicdo de uma identidade coletiva”
(Ferreira, 2024, p. 58).

A partir dessa compreensdo, pode-se interpretar que a identidade construida na
EJA ndo é apenas um reflexo das experiéncias individuais, mas um processo coletivo que se
fortalece na interacdo entre sujeitos que compartilham marcas comuns de excluséo social,
educacional e econbmica. A sala de aula torna-se, nesse sentido, um espaco de
reconhecimento mutuo, no qual histérias singulares ganham sentido coletivo e contribuem
para a ressignificacdo das trajetdrias pessoais. Esse movimento, a0 mesmo tempo em que
promove autoestima e engajamento, possibilita a constituicdo de uma comunidade de
pertencimento, capaz de enfrentar a invisibilidade histérica e reafirmar a legitimidade dos
educandos como sujeitos de direitos.

Ao falarmos de identidade, recorremos a Anthony Giddens (1991), o qual
compreende a identidade como um processo reflexivo, ou seja, algo que se constroi
continuamente na relacao entre a experiéncia individual e o contexto social. Diferente de uma
nogdo fixa ou estatica, a identidade, para ele, é permanentemente reelaborada & medida que o
sujeito interpreta suas experiéncias passadas, organiza seu presente e projeta expectativas para
o futuro. Esse movimento reflexivo, implica que cada individuo elabora narrativas de si,
articulando memorias, praticas cotidianas e interagcdes sociais em uma trajetdria coerente que
da sentido a prdpria existéncia.

Na construcdo das identidades individuais e coletivas que se configuram no

espaco da EJA, tanto educandos quanto docentes compartilham marcas oriundas de suas
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historias, condicBes e contextos familiares. De um lado, encontram-se 0s estudantes que,
diante das exigéncias da vida cotidiana, precisam articular os tempos da familia, do trabalho e
da escola. Essa dinamica se intensifica no curso noturno, o qual frequentemente se apresenta
como a Unica possibilidade de conciliar os estudos. E o caso das estudantes-maes que
dependem de apoios minimos para o cuidado com os filhos; das mées solo, as quais
acumulam responsabilidades domésticas e laborais; e dos trabalhadores da agricultura, do
comércio e de outros setores precarizados, cuja rotina impde o constante desafio de
administrar as demandas familiares em paralelo ao compromisso com a escolarizacao.

Por outro lado, situam-se os professores, que, em grande medida, vivenciam
condigdes semelhantes. Muitos conciliam o exercicio da docéncia com os cuidados com pais,
filhos e demais entes familiares, assumindo a jornada noturna como necessidade mais do que
escolha. A auséncia de uma rede de apoio sélida e a precariedade estrutural do sistema
educacional ampliam as vulnerabilidades desses profissionais, 0s quais frequentemente
recorrem a atuacdo na EJA como forma de complementar suas cargas horarias e assegurar sua
subsisténcia. Esse quadro revela que, tanto para discentes quanto para docentes, as identidades
construidas no interior da modalidade sdo atravessadas por tensfes, sobrecargas e estratégias
de resisténcia frente as adversidades sociais e familiares que permeiam suas trajetorias.

No caso da docéncia, essa constru¢do identitaria incorpora vivéncias e
experiéncias adquiridas ao longo da vida. Assim, a identidade docente ndo se restringe ao
exercicio da profissdo, mas é moldada pelas multiplas interacdes e contextos vividos, o que
reforca o carater dinamico, relacional e historico desse processo. Em didlogo com Giddens
(1991), pode-se afirmar que o professor da EJA, ao reconstruir constantemente sua narrativa
de vida e trabalho, articula as experiéncias pessoais e coletivas para consolidar um sentido de
pertencimento e de atuacdo pedagogica.

A construcdo da identidade docente constitui um tema complexo e atemporal, na
medida em que se configura como um processo continuo, desenvolvido ao longo da vida.
Esse percurso formativo € marcado por multiplas experiéncias que se entrelacam e
contribuem para a constituicdo do ser professor. Entre essas experiéncias, destacam-se as
lembrangas da infancia, as brincadeiras compartilhadas, os comportamentos observados, 0s
conhecimentos adquiridos na condicdo de aluno e as praticas vivenciadas no ambito
comunitario, todas elas compondo um repertorio de significados que orienta e ressignifica a
atuacdo docente.

Ao discutir a construcdo da identidade docente, Novoa (1992) chama a atengéo

para a impossibilidade de concebé-la como algo estatico ou previamente dado. Nessa
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perspectiva, refletir sobre o fazer docente significa também refletir sobre sua prépria historia.
Para 0 autor, a identidade ndo se resume a um titulo profissional ou a uma certificagdo formal,
mas deve ser entendida como um processo dinamico e em constante transformacao, marcado
por experiéncias, interacfes sociais e pela forma como cada professor se percebe e é
reconhecido no exercicio da profissdo. Segundo o autor:
A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é propriedade, ndo é produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de construcdo de maneiras
de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em processo
identitario, realmente a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor [...]. A maneira como cada um de nds ensina esta

diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos 0
ensino. (N6voa,1992, p. 16-17)

Nesse sentido, a citacdo de Ndvoa evidencia que a identidade docente é um
espaco atravessado por conflitos, lutas e ressignificacdes, refletindo tanto a dimensao pessoal
quanto a profissional. O que se é enquanto sujeito reverbera diretamente no modo de ensinar,
pois ndo ha como dissociar o individuo da pratica pedagogica. Assim, o “processo identitario”
¢ continuamente construido nas relacGes e nos contextos educativos, revelando a docéncia
como um campo de significados em que ser e ensinar estao indissociavelmente articulados.

No caso da Educacdo de Jovens e Adultos, o conhecimento que os docentes tém
acerca da realidade vivenciada por seus alunos constitui um elemento fundamental para o
desenvolvimento de préaticas pedagdgicas mais reflexivas, assertivas e comprometidas com a
construcdo de aprendizagens significativas e humanizadoras. Tal aproximacdo se torna ainda
mais evidente quando consideramos que muitos desses professores também experimentaram,
em alguma etapa de suas trajetdrias, situacbes de negacdo de direitos basicos, interrupcao da
escolarizacdo ou condicbes de vulnerabilidade social. Nessas circunstancias, o
reconhecimento da prépria historia favorece a ruptura de barreiras de preconceito, permitindo
um olhar mais sensivel e dialégico diante das dificuldades enfrentadas pelos educandos, como
0 analfabetismo, a baixa autoestima e as limitagcdes nos processos de aprendizagem.

Em contrapartida, os docentes que ndo vivenciaram de forma direta essas
condigdes de exclusdo e subcidadania tendem a enfrentar maiores desafios na conducéo
pedagdgica, sobretudo pela dificuldade em compreender a complexidade das desigualdades
presentes em suas turmas. Nesses casos, observa-se que, muitas vezes, determinados
conhecimentos relevantes deixam de ser priorizados, justamente pela auséncia de uma leitura
mais aprofundada sobre as necessidades concretas dos alunos. Esse distanciamento pode
comprometer a efetividade da pratica educativa e limitar as possibilidades de construcéo de

uma educacéo verdadeiramente inclusiva, que reconheca e valorize as multiplas trajetdrias das
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gentes da EJA.

A construgdo de identidade e comunidade na EJA opera sobre uma base de
diferencas posicionais, mas de convergéncia politica. Professores e estudantes néo
compartilham trajetdrias idénticas, mas constroem sentidos de pertencimento a partir de um
campo comum de desvalorizagéo.

A construcdo da identidade docente, segundo o entendimento de Novoa, € um
processo dinamico, continuo e reflexivo, que se fundamenta nas interacdes entre o professor e
suas experiéncias pessoais, profissionais e sociais. Nesse sentido, a identidade ndo € inata ou
fixa, mas moldada ao longo do tempo por vivéncias acumuladas no cotidiano escolar, nas
relacbes com alunos, colegas e comunidade educativa. As trajetdrias educacionais anteriores
do docente exercem papel determinante nesse processo, pois estratégias, praticas e
metodologias assimiladas de antigos professores tendem a ser incorporadas, adaptadas e
reelaboradas de acordo com o contexto atual. Além disso, experiéncias marcantes com
educadores que demonstraram afetividade, paciéncia e capacidade de acolhimento contribuem
de forma significativa para a formacdo de um repertério profissional que valoriza o cuidado
com 0 outro, a escuta ativa e a promog¢do de avancgos concretos na aprendizagem, reforcando
que a identidade docente se constrdi tanto na dimenséo técnica quanto na ética e relacional.

Dessa forma, a construcdo da identidade docente na Educacdo de Jovens e
Adultos ndo pode ser compreendida apenas como resultado de formacGes académicas ou
capacitacOes técnicas. Trata-se de um processo complexo, situado na intersecdo entre
dimens@es pessoais, sociais e institucionais. Os professores da EJA trazem consigo trajetorias
de vida marcadas por experiéncias de aprendizagem, desafios sociais e insercdo no mundo do
trabalho, que moldam suas percepcdes sobre si mesmos e sobre a préatica educativa. Nesse
sentido, a identidade profissional se revela como resultado de mdultiplas influéncias, das
experiéncias acumuladas ao longo da vida e das relaces estabelecidas no ambiente escolar,
constituindo-se de forma singular em cada educador.

Como sujeito sociocultural, o/a professor/a constréi sua identidade profissional a
partir de inimeras referéncias. De um lado, estéo a significagdo social da profisséo e
as relagdes com as instituicdes escolares, com outros docentes, com as associagdes
de classe, etc. De outro lado, esté o significado que cada professor/a confere ao seu
trabalho docente, o que inclui desde sua histéria familiar, sua trajetéria escolar e
profissional, até seus valores, interesses e sentimentos, suas representacdes e

saberes, enfim, o sentido que temem sua vida o ser professor/a (Caldeira, 2000, p.
2).

Conforme Caldeira (2000), o professor constroi sua identidade profissional a

partir de referéncias socioculturais diversas, as quais incluem tanto a significacdo social da
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profissdo — permeada pelas expectativas da sociedade, da escola e das associagdes de classe —
quanto o sentido pessoal atribuido ao préprio trabalho. Isso abrange a trajetdria familiar, a
formacdo académica, experiéncias anteriores de aprendizagem, valores, interesses e saberes
particulares. No contexto da EJA, essa perspectiva evidencia que a identidade docente néo é
apenas funcional ou normativa, mas também profundamente relacional e ética, pois se
constroi na interacdo com alunos cujas historias de vida e contextos sociais complexos
demandam sensibilidade, criatividade e engajamento critico. Assim, a identidade do professor
se configura como um processo reflexivo e continuo, o qual articula experiéncias pessoais,
significados sociais e praticas educativas voltadas a promoc¢édo da cidadania e a valorizacdo
dos sujeitos aprendizes.

O processo de construcdo da identidade individual e coletiva na EJA deve ser
compreendido a luz das trajetorias profissionais muitas vezes nao lineares dos docentes. Ser
professor de jovens e adultos, como apontado, raramente é a primeira escolha na carreira;
muitos iniciam na Educagéo Infantil ou nos anos iniciais do ensino fundamental, e apenas
uma parcela busca especializacbes em areas especificas da EJA. Essa situacdo implica 0s
docentes trazerem consigo experiéncias diversas e, em muitos casos, lacunas de formacéo
voltadas para a modalidade, o que influencia diretamente a maneira como constroem sua
pratica pedagdgica e sua relagdo com os educandos.

Nesse contexto, a identidade coletiva dos professores da EJA se forma n&o apenas
pela interacdo entre eles, mas também pelo compartilhamento das dificuldades, estratégias e
conquistas no enfrentamento das condicGes precarias de trabalho, da falta de materiais
especificos e do desafio de atender as maltiplas necessidades dos alunos. Assim, a identidade
coletiva se configura como um espaco de reconhecimento mutuo, de solidariedade e de
aprendizado colaborativo, o qual permite aos docentes perceberem-se como parte de um
grupo profissional com demandas e desafios especificos, fortalecendo tanto sua atuacdo
quanto o vinculo com os educandos.

A construcdo da identidade coletiva, nesse contexto, refere-se ao processo pelo
qual os individuos, ao compartilharem experiéncias, desafios e aprendizagens, passam a se
reconhecer como parte de um grupo com objetivos e histdrias comuns. No caso da EJA,
professores e educandos ndo constroem suas trajetdrias isoladamente; a pratica educativa se
da no entrelacamento de saberes, vivéncias e perspectivas, permitindo que experiéncias
individuais de exclusdo e superacdo se convertam em elementos de pertencimento e
reconhecimento mutuo. Esse processo dialdgico e coletivo fortalece a coesdo do grupo, cria

lagos de solidariedade e possibilita a formacdo de uma consciéncia critica compartilhada,



96

promovendo a valorizacdo das trajetorias de vida e a construcdo de novos significados sobre
cidadania, identidade e inclusdo social. A identidade coletiva, portanto, emerge como
resultado da interacdo continua entre sujeitos, sendo mediada pela reflexdo critica, pela
pratica pedagogica e pelo engajamento em prol de mudancas sociais mais amplas.

Construir uma trajetoria reflexiva, dialdgica e critica, capaz de promover a
formacdo de jovens, adultos e idosos historicamente & margem da sociedade, constitui um
desafio complexo, que exige investimento intelectual, formacdo especifica e praticas
pedagdgicas inovadoras. Mesmo quando os docentes buscam aprimoramento de forma
individual, eles se deparam com obstaculos estruturais de natureza social, econémica e
politica, que limitam suas possibilidades de atuagdo plena.

A educacdo, nesse contexto, ndo se configura como um processo individual, mas
como uma pratica coletiva e socialmente situada, na qual a acdo conjunta entre professores,
educandos e comunidade é essencial para a promocao de mudancas significativas, ampliacdo
de oportunidades e superacdo das condicdes de exclusao.

Para que a educacdo ultrapasse a simples transmissdo de contetdos e se configure
como um espaco de transformacdo social, € fundamental que docentes e educandos
reconhegam seu papel ativo no processo de aprendizagem. No contexto da EJA, essa
corresponsabilidade se torna ainda mais relevante, uma vez que a diversidade de trajetorias,
experiéncias de vida e necessidades especificas exige que todos os envolvidos se engajem de
forma critica e reflexiva, promovendo a construcdo conjunta do conhecimento. Sobre essa
questdo, Luck (2011) nos mostra que: “O processo educacional sé se transforma e so se torna
competente a medida em que seus participantes obtiverem consciéncia de que sao
corresponsaveis pelo desenvolvimento e resultados de uma aprendizagem critico reflexiva”
(Luck, 2011, p. 76).

Isso implica que professores e alunos ndo sdo agentes passivos, mas protagonistas
ativos, cujas interacGes, dialogos e reflexes mdtuas determinam a efetividade e a
profundidade da educacdo, especialmente em contextos marcados por desigualdades
historicas e sociais, como € o caso da EJA.

Essa reflexdo prepara o caminho para a analise das implicagcdes para as politicas
publicas relacionadas aos docentes da EJA, explorando como medidas e diretrizes
governamentais podem fortalecer a formagdo docente, a inclusdo social e a qualidade da

educacéo para jovens, adultos e idosos.

4.1.4 Implicagdes para as politicas educacionais relacionadas aos docentes da EJA
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A categoria “implicacBes para as politicas educacionais”, no contexto das gentes
da EJA, analisa os efeitos das adaptacdes curriculares e metodoldgicas sobre a aprendizagem
dos educandos. Essas politicas ndo apenas buscam superar barreiras estruturais e culturais
relacionadas ao habitus, mas também visam a resgatar a dignidade dos sujeitos que
reingressam na modalidade, oferecendo oportunidades para a reconstrucdo de trajetorias de
vida e o0 pleno exercicio do direito a educacdo, reafirmando a centralidade da formacéo
continuada e inclusiva na promocao de mudangas significativas.

As lacunas das politicas para a EJA atingem estudantes e professores de formas
distintas, mas articuladas, pois, enquanto os estudantes tém negado o direito pleno a educacéo,
os docentes enfrentam a precarizacdo das condicdes de trabalho e reconhecimento profissional
limitado. Ambos, porém, atravessados por uma mesma ldgica de secundarizacdo politica e
invisibilidade da modalidade.

No ambito das politicas publicas educacionais na relacdo direta com as gentes da
EJA Ferreira (2024, p. 62) destaca: “ao responder as necessidades especificas dessa
populacdo, as politicas publicas reforcam o papel da EJA como uma ferramenta de resgate da
cidadania e de enfrentamento das desigualdades estruturais”.

Ao relacionarmos a categoria as praticas docentes na EJA, evidencia-se a
formacdo continuada dos professores como elemento central nas implicagdes das politicas
educacionais. Essa formacdo ndo se restringe a aquisicdo de competéncias técnicas, mas se
configura como um mecanismo fundamental para a profissionalizacdo docente e para a
promoc¢do do exercicio pleno da cidadania, tanto dos educandos quanto dos educadores. No
contexto da EJA, os docentes assumem um papel estratégico no acolhimento e na inclusdo dos
alunos, articulando em sua pratica as funcbes reparadora, equalizadora e qualificadora da
modalidade. Por meio dessas acles, € possivel oferecer aos sujeitos que tiveram
oportunidades educacionais limitadas uma efetiva reintegragéo ao sistema formal de ensino,
garantindo-lhes o direito a educacdo ao longo da vida e contribuindo para a consolidacéo de
uma préatica pedagdgica inclusiva, critica e transformadora.

Para que essas funcdes sejam efetivamente cumpridas, é fundamental que as
politicas publicas voltadas aos docentes da EJA articulem de maneira integrada programas,
projetos e acOes em que 0s professores percebam a necessidade de seus conhecimentos
tedricos e praticos serem incorporados a uma visdo ampla de mundo e da sociedade. Essa
formacdo deve capacita-los a atuarem em consonancia com as trés fungdes centrais da

modalidade — reparadora, equalizadora e qualificadora —, promovendo, por meio de seu
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itinerario didatico, a emancipacéo e a reintegracao social dos educandos.

Nesse sentido, Pimenta (2005) chama atencdo para a fragilidade da formacao
docente, especialmente pela auséncia de articulacdo entre teoria e pratica nos cursos iniciais e
pela insuficiéncia das formacGes continuadas, frequentemente descoladas da realidade
concreta vivenciada no cotidiano escolar. A autora ressalta que tais iniciativas, em sua
maioria, priorizam a atualizacdo de contetidos disciplinares, mas apresentam baixa eficacia na
transformacdo efetiva das praticas pedagdgicas. Quando ndo consideram 0s contextos
especificos em que os professores atuam — suas condi¢des materiais, demandas sociais e
desafios pedagogicos —, as politicas de formagdo docente acabam por reforcar a distancia
entre o ideal formativo e a pratica cotidiana, reproduzindo o fracasso escolar em vez de
contribuir para sua superacao.

As politicas de educacdo pautadas nos docentes da EJA ndo se ddo de forma
imediata, mas construidas gradativamente no exercicio da profissdo, a partir de vivéncias e
experiéncias praticas que possibilitam a reflexdo critica sobre o fazer pedagdgico. Nesse
processo, o professor se apropria de saberes, reelabora estratégias e se constitui como
mediador do conhecimento, respeitando as particularidades e potencialidades dos sujeitos da
aprendizagem.

Considerando tal aspecto, Freire (1991) ressalta que

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a

gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a
pratica. (Freire, 1991, p. 32)

A afirmacdo de Freire evidencia que a docéncia ndo se restringe a conclusao de
um curso de licenciatura, que constitui apenas o ponto de partida para a profissionalizagéo.
Diante da complexidade do contexto escolar, o desenvolvimento docente requer um processo
continuo de formacdo que va além da inicial, incorporando saberes cientificos, metodolédgicos
e préticos. E, sobretudo, na formagdo continuada que o professor encontra condi¢des de
aprimorar seu trabalho pedagdgico, garantindo ndo apenas seu crescimento profissional, mas
também o fortalecimento da funcdo social da escola.

O docente da EJA assume a responsabilidade de atender as multiplas necessidades
e especificidades que caracterizam essa modalidade, 0 que exige, além de uma formacao
inicial consistente, a participacdo em processos de formagéo continuada que o capacitem para
enfrentar os desafios proprios da educacdo de jovens, adultos e idosos. A qualidade de sua

intervengdo pedagogica estd diretamente vinculada ao nivel de preparo tedrico, metodoldgico
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e humano que sustenta sua pratica em sala de aula.

Nesse horizonte, Soares (2011) ressalta que é fundamental reconhecer que o
adulto ndo pode ser concebido como uma crianga cujo desenvolvimento teria sido
interrompido em razdo da nédo alfabetizacdo. A alfabetizacdo de jovens e adultos ndo deve ser
conduzida de forma infantilizada, mas mediada por préaticas que valorizem suas
particularidades, saberes e experiéncias acumuladas ao longo da vida. Cabe ao docente
compreender essas trajetdrias singulares, acolhé-las como fontes de conhecimento e
incorporéa-las ao processo pedagdgico, de modo a potencializar aprendizagens significativas e
promover a valorizagdo da identidade dos sujeitos da EJA.

Gadotti e Romao (2006) refletem que, embora a educacdo seja reconhecida
constitucionalmente como um direito de todos, o que se observa, na pratica, é a
implementacdo de acdes pedagdgicas fragmentadas, muitas vezes reduzidas a iniciativas de
carater assistencialista voltadas ao combate a exclusdo social. Tais praticas desconsideram o
contexto historico, social e cultural em que os sujeitos da EJA estdo inseridos e, com
frequéncia, negligenciam a diversidade étnica e cultural presente nas comunidades. Nesse
sentido, a alfabetizacdo de adultos, isoladamente, ndo se constitui em solucéo para os desafios
estruturais que marcam a trajetoria desses educandos.

Diante dessa realidade, torna-se imprescindivel que os docentes da EJA possuam
uma formacéo sélida, ndo apenas técnica, mas também politica e social, que Ihes proporcione
subsidios para interpretar criticamente os diferentes contextos em que atuam, bem como para
dialogar com as demandas especificas dos sujeitos e para planejar acdes pedagogicas
coerentes com essas necessidades. Na auséncia dessa formacdo critica e contextualizada, as
propostas pedagdgicas da modalidade tendem a se tornar superficiais, incoerentes e
irrelevantes, reproduzindo desigualdades em vez de contribuir para sua superagao.

Nesse cenario de fragmentacdo das praticas pedagogicas e de insuficiéncia na
formacao critica dos docentes, torna-se relevante retomar a reflexdo de Roméo (2006) sobre 0
papel do professor na EJA. Mais do que um transmissor de conteidos, o docente é um
mediador de processos formativos que ultrapassam a dimensdo técnica, envolvendo postura
ética, compromisso social e engajamento politico. Assim, compreender a diferenca entre
ensinar e educar torna-se fundamental para que a EJA ndo se reduza a praticas meramente
instrumentais e mantenha sua fungéo de transformacéo social.

O docente ndo pode exercer uma agdo politica transformadora sobre a realidade se
desconhece os fatos que a constituem. Nesse sentido, sua atuagao critica depende diretamente

do conhecimento e da compreensdo das condigdes concretas em que esta inserido, bem como
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das demandas dos sujeitos com os quais dialoga. Assim, reafirma-se a pertinéncia da reflexdo
de Roméo (2006), que evidencia a necessidade de um professor consciente de seu papel como
educador, e ndo apenas como transmissor de conteudos. Desse modo, temos: “o professor é
um educador [...] E ndo querendo sé-lo, torna-se um deseducador. Professor/Instrutor qualquer
um pode ser dado que é possivel ensinar realisticamente com o que se sabe; mas Professor /
Educador nem todos podem ser, uma vez que SO se educa o que se €” (Roméo, 2006, p. 61).

A reflexdo proposta pelo autor evidencia que a docéncia na EJA nédo se limita ao
dominio do contetdo disciplinar, mas exige coeréncia entre ser e agir, ou seja, uma pratica
educativa que se funda na autenticidade, no compromisso com 0 outro e na capacidade de
integrar valores éticos a acdo pedagdgica. Nesse sentido, a figura do educador, diferentemente
do mero instrutor, ndo se esgota no ensino de conteldos, mas se revela na construcdo de
sujeitos criticos, autbnomos e conscientes de seu papel social.

Apesar dos inimeros obstaculos enfrentados pelos docentes da EJA — que vao
desde situagbes de exclusdo e preconceito, passando pelas dificuldades especificas dos
educandos, até limitacdes decorrentes de formacdes inicial e continuada insuficientes e da
escassez de materiais didaticos adequados —, observa-se que muitos desses profissionais
buscam construir alternativas pedagogicas em sua pratica cotidiana. Reconhecem que a EJA
ndo pode ser reduzida a uma simples extensdo do ensino regular da Educacdo Bésica, mas
deve ser compreendida como uma modalidade com identidade prépria, que demanda
metodologias especificas e transformadoras.

Nesse processo, grande parte dos educadores entende a necessidade de
desenvolver préticas diferenciadas, alinhadas as caracteristicas, experiéncias e expectativas
dos grupos que acompanham. Assim, a acdo docente na EJA ultrapassa a mera reproducao de
conteddo, configurando-se como um espacgo de criacdo e reinvencdo pedagdgica, orientado
pela valorizacdo das trajetorias de vida dos educandos e pela construcdo de aprendizagens que

possibilitem emancipacéo social e cidada.
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5 PERCURSO DA PESQUISA: METODOLOGIA E PROCEDIMENTO

O percurso metodoldgico adotado nesta pesquisa ndo foi apenas um conjunto de
procedimentos técnicos, mas uma estratégia de leitura critica da realidade da EJA. Cada
escolha, que vai da selecdo do l6cus a definicdo das categorias de anélise, foi orientada pelo
objetivo de compreender as formas pelas quais os docentes vivenciam, a partir de posi¢oes
assimétricas, as dindmicas de subcidadania, precarizacdo e invisibilidade que caracterizam o
campo da EJA.

Com o objetivo de analisar como a nogdo de gentes da EJA, originalmente
concebida para compreender os estudantes dessa modalidade, pode ser estendida aos docentes
— evidenciando as condi¢des que atravessam suas trajetorias profissionais e formativas, bem
como suas implicacdes para a construcdo de politicas educacionais voltadas a formacdo inicial
e continuada na rede municipal de ensino de Itaitinga, CE —, neste capitulo, apresentamos o
percurso da investigacdo, detalhando os procedimentos metodoldgicos adotados. Séo
abordados o tipo de pesquisa e a abordagem dos dados, o I6cus da investigacao, a delimitacédo
da amostra — composta pelos professores atuantes na modalidade EJA — e, por fim, o
instrumento de coleta de dados, constituido pela entrevista semiestruturada, seguida da analise
de conteudo.

5.1 TIPO DE PESQUISA

A pesquisa realizada é de natureza qualitativa, exploratéria, do tipo campo, e se
caracteriza pelo ambiente natural em que ocorre, no qual a fonte direta de dados € o préprio
contexto investigado, enquanto o pesquisador in loco, assume o papel na producdo dos dados.
Os dados coletados sdo predominantemente descritivos, conforme explica Creswell (2007),
quando ressalta que o interesse do pesquisador, ao estudar determinado problema, reside em
compreender como ele se manifesta nas atividades, procedimentos e interagdes cotidianas.
Nesse contexto, a observacdo direta dos docentes da EJA configura-se como um aspecto
fundamental da investigacao.

Conforme a questdo de investigacdo j& apresentada, este estudo busca
compreender de que forma as trajetorias dos docentes da EJA se relacionam com, ou sdo
influenciadas pelas condicGes das gentes da EJA, sob a perspectiva da subcidadania e da
exclusdo, bem como entender suas implicacdes para a formulacdo de politicas educacionais

voltadas a formacao inicial e continuada dos professores de Itaitinga, na regido metropolitana
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de Fortaleza, estado do Ceara.

5.2 LOCAL E PARTICIPANTES DA PESQUISA

O lécus escolhido para o desenvolvimento da pesquisa foi uma escola publica
localizada na regido metropolitana de Fortaleza, pertencente a rede municipal de Itaitinga, no
Ceard, subordinada técnica e administrativamente a Secretaria Municipal de Educacdo (SME),
sob a jurisdicdo da CREDE 01.

A escolha pelo municipio de Itaitinga ndo se deve a acessibilidade da
pesquisadora, mas pelo fato de que a rede municipal de Itaitinga reflete um quadro tipico das
condicdes de oferta da EJA no Brasil. Em outros termos, ela possui turmas reduzidas, o que
confere com a de reducdo por gotejamento proposta por Ferreira (2024), com turnos noturnos,
vinculos docentes predominantemente precérios e auséncia de politicas robusta de formacao
continuada. Esse contexto permite observar de forma densa como a precarizagdo estrutural
atravessa, de maneira assimétrica, docentes e discentes da modalidade.

Para compor a amostra desta pesquisa, dialogamos com cinco professores das
turmas de EJA de duas escolas selecionadas para o estudo. Optamos por investigar in loco o
cotidiano dos docentes da EJA no municipio de Itaitinga, microrregido de Fortaleza, que conta
com aproximadamente 64.000 habitantes. Ademais, trata-se do local onde a investigadora
desenvolve suas atividades profissionais na Secretaria Municipal de Educacdo de Itaitinga,
atuando como profissional da area Técnica Pedagogica.

A composicdo da amostra, com docentes efetivos e temporarios, possibilita
observar como as assimetrias atravessam a experiéncia docente. Embora todos compartilhem
condicdes estruturais de desvalorizacdo, seus vinculos e trajetorias revelam nuances distintas
dentro do mesmo campo de precarizacdo do trabalho docente.

O municipio oferece vagas para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em
periodo noturno em duas institui¢cdes de ensino. Na Escola Manoel Ferreira Gomes, localizada
no Parque Dom Pedro, funciona uma turma de EJA 111 com 25 alunos. Ja na Escola Valmique
Sampaio, situada no centro de Itaitinga, atuam duas turmas: uma de EJA 111, com 22 alunos, e
outra de EJA 1V, com 35 alunos. As turmas séo atendidas por um total de cinco docentes da
EJA, os quais participaram desta pesquisa.

Considerando a experiéncia in loco, optou-se por trabalhar com os cinco docentes.
Cumpre destacar que todos atuam também no ensino regular e complementam sua carga

horéria no curso noturno da EJA. Entre eles, incluem-se 02 (dois) professores temporarios e
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03 (trés) efetivos que exercem atividades nessa modalidade.

Para compreender mais profundamente as trajetérias dos docentes dessa
comunidade educativa, a qual constituiu a base do estudo, foram realizadas visitas de
observacao, didlogos e acompanhamentos semanais durante o periodo de junho a agosto de
2025.

5.3 TECNICAS DE PRODUCAO DOS DADOS

A partir de entrevistas, aplicamos questionarios semiestruturados e analisamos as
falas dos docentes da EJA, investigando suas trajetorias, praticas pedagdgicas e experiéncias
educacionais, tanto pessoais quanto profissionais. Também estudamos algumas de suas
relacBes sociais, familiares e profissionais. Por fim, os dados foram categorizados e analisados
a luz das categorias teoricas propostas por Ferreira (2024) — subcidadania, habitus precario,
construcdo de identidade e politicas de formacgdo docente —, buscando compreender de que
maneira essas relacdes se articulam dentro do contexto da EJA.

Ao utilizarmos observacdo, questionarios e entrevistas semiestruturadas, optamos
por um desenho metodolégico baseado na tabulacdo de dados. Essa estratégia permite
articular diferentes camadas de informacdo sobre a realidade docente da EJA, evitando
leituras parciais ou fragmentadas. Enquanto a observacao captou gestos cotidianos e praticas
ndo verbalizadas, o questionario permitiu mapear perfis e trajetorias objetivas, e as entrevistas
trouxeram a tona narrativas pessoais que tencionam aproximacdes e diferencas. A combinacgéo
dessas fontes fortalece a consisténcia analitica e amplia a compreensdo do fendmeno
investigado.

A observacdo em campo foi realizada por meio de visitas a duas escolas, em
diferentes dias e horarios da semana, nos meses de junho a agosto de 2025. O local principal
das observacdes foi a sala dos professores, onde foram identificados didlogos, interacdes,
conflitos, momentos de descontracdo, lanches coletivos e atividades de planejamento. Cada
sessdo de observagédo teve duracdo aproximada de duas horas, ocorrendo em quatro dias
durante o més de julho. Para registrar as acdes observadas, foi utilizado um diéario de campo,
no qual foram anotadas as principais situacoes e interacdes observadas.

No que se refere a aplicacdo dos questionarios, a pratica mostrou-se rapida e bem
recebida pelos docentes. O questionario semiestruturado e objetivo contou com a participacéo
de todos, os quais o preencheram sem qualquer dificuldade. A aplicacdo e a devolutiva do

instrumento foram realizadas em um Gnico dia, transcorrendo sem intercorréncias na entrega.
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O questionario intitulado como Questionario de Caracterizacao Docente — Gentes
da EJA foi estruturado em 05 (cinco) eixos:

v’ Eixo 01 — Apresentacdo de dados gerais, contemplando, de forma opcional, o
nome do docente, alem de idade, género, cor/raca (por autodeclaracdo),
municipio de atuacéo profissional, escola em que trabalha e turnos de trabalho;

v  Eixo 02 — Trajetérias na Docéncia, contemplando o tempo de atuagdo
docente na EJA, a exclusividade ou ndo nessa modalidade de ensino, outras
modalidades e etapas de ensino onde o docente atuou e se a préatica docente
nessa modalidade foi escolha ou uma designacédo da secretéria de educacéo;

v Eixo 03 — Refere-se a Formacdo Académica e Profissional dos docentes,
histéricos de formacdo académica inicial, outros cursos e formacéo
profissional, participacdo nos cursos de formagdes continuadas voltadas para a
EJA;

v' Eixo 04 — Condicbes de Trabalho, vinculagdo atual com a rede de ensino,
acesso a materiais e recursos pedagogicos especificos para a EJA e avaliacdo
sobre as condi¢es de trabalho nessa modalidade atualmente;

v Eixo 05 — Experiéncias na EJA, contendo questdes abertas referentes aos
motivos de permanéncia nessa modalidade, maiores desafios enfrentados na
pratica docente da EJA, formacdo continuada e a concepcdo de ser educador
da Educacdo de Jovens e Adultos.

Quanto as entrevistas semiestruturadas, os registros foram gravados em audio e
posteriormente transcritos, a fim de serem categorizados e analisados de acordo com o0s
objetivos da pesquisa. A duracdo das entrevistas foi, em média, de aproximadamente 10
minutos, apresentando pouca variacdo entre os participantes. Vale destacar que o principal
objetivo dessas entrevistas foi investigar a relacdo entre a concepc¢do de gentes da EJA e 0s
docentes da modalidade, em dialogo com estudantes e professores, considerando as dindmicas
de subcidadania, precarizacéo e invisibilidade que caracterizam essa forma de ensino.

Nesse sentido, Trivifios (1987) associa a entrevista semiestruturada a duas
vertentes tedricas: a fenomenoldgica e a historico-estrutural (dialética). Na perspectiva
fenomenoldgica, 0 objetivo é descrever os fendmenos sociais, sendo formuladas questdes de
carater descritivo. Ja na abordagem dialética, as perguntas visam a explicar os fendmenos
estudados. Conforme o autor, a essas modalidades de questdes podem ser acrescidas outras
categorias, como consecutivas, avaliativas, hipotéticas e categoriais, ampliando, assim, as

possibilidades de analise e interpretacao das ideias coletadas.
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Os registros produzidos a partir dos &udios gravados foram transcritos e
organizados em categorias de analise, as quais subsidiaram a discussdo e os achados da
pesquisa. Dessa forma, os blocos de perguntas foram estruturados em agrupamentos alinhados

as categorias tedricas utilizadas por Ferreira (2024), distribuidas da seguinte maneira:

Quadro 1 — Entrevistas

Agrupamento 1
Condicdes de
Subcidadania

a. Conte um pouco sobre sua trajetdria pessoal e profissional até
chegar a docéncia na EJA?

b. Em que situacGes vocé se sentiu menosprezado ou excluido na
EJA?

c. Como vocé percebe o reconhecimento docente na EJA por parte
da SME, equipe gestora e demais colegas da escola?

Agrupamento 2
Habitus Precario e
Educacional

a. Quais foram as principais dificuldades enfrentadas na sua
formacdo inicial como professor/a?

b. Vocé sente que sua trajetoria educacional influenciou sua forma
de ensinar? De que maneira?

c. Como vocé percebe as expectativas que outras pessoas (alunos,
colegas, gestores) tém sobre os professores da EJA?

Agrupamento 3
Construcéo de
Identidade e
Comunidade

a. O que significa para vocé ser professor/a da EJA?

b. Vocé se sente parte de uma comunidade docente especifica
dentro da EJA? Que caracteristicas ela tem?

c. A sua identidade como educador/a mudou desde que comecou a
trabalhar com essa modalidade?

Agrupamento 4
ImplicacGes para
as Politicas
Educacionais

a. Como ocorre a formagdo continuada voltada especificamente
para a EJA?

b. De que modo a formacdo continuada dialoga com a realidade
da sua sala de aula?

c. Como as politicas educacionais podem valorizar e fortalecer a
formacéo docente na EJA?

Fonte: elaborado pela autora.

As categorias analiticas foram mobilizadas considerando a proximidade
assimétrica, a qual permite compreender que, embora docentes e estudantes compartilhem o
mesmo campo de atuacdo de precarizagdo, ocupam posi¢Oes sociais distintas. Assim, as
perguntas foram formuladas de modo a evidenciar tantos os pontos de convergéncia quanto as

diferencas de posicGes que configuram o espectro da EJA.

5.4 ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS
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A partir da coleta de dados obtidos das entrevistas semiestruturadas, com
perguntas abertas realizadas com os docentes participantes, a entrevista foi feita de forma
individualizada com cada docente, de acordo com a sua disponibilidade. As falas foram
gravadas e registradas em um diario de campo e também registradas pelos proprios docentes
no instrumental do questionario da pesquisa.

Realizamos o estudo e analisamos cuidadosamente cada uma das informagdes
colhidas. Posteriormente, classificamos e separamos as falas e os depoimentos, relacionando-
0S a seguir com as respostas obtidas nos questionarios

No entendimento de Bardin (2016), a fase do tratamento dos resultados, inferéncia
e interpretacdo é aquela em que os resultados brutos séo tratados de modo a se tornarem
validos e significativos. Esse trabalho minucioso é importante, pois as leituras dos dados
podem nos possibilitar perceber minucias contidas neles consideradas relevantes para as
inferéncias e interpretacgéo.

O processo de analise de conteddo buscou tencionar as categorias tedricas
subcidadania, habitus precario, construcdo de identidade e implicacdes politicas como
categorias prévias emergentes das falas dos docentes. Essa relacdo dialdgica entre categorias
prévias e emergentes permitiu refinar analiticamente a nogdo de gentes da EJA, visibilizando
como a docéncia se inscreve de modo assimétrico nesse campo.

Para uma melhor elucidacdo dos dados analisados no presente estudo,
construimos trés novas categorias denominadas como: 1 — Precarizacdo e acomodacdo do
trabalho docente; 2 — Encontros e Desencontros de ldentidades e Trajetorias da EJA; e 3 —
Secundarizacdo da Formacédo Docente da EJA.

Delimitando o universo da pesquisa, criamos duas subcategorias para cada nova
categoria encontrada. A base para escolha das subcategorias esta relacionada diretamente aos
aspectos que aparecem com maior relevancia em cada uma das categorias apresentadas.
Observamos que, nas falas e nos depoimentos estudados, apareciam informacgdes que se
repetiam e se reafirmavam nos depoimentos dos participantes. Como subcategorias temos:
Categoria 1 — Escape pedagdgico e auséncia de materiais didaticos; Categoria 2 — Influéncias
da Trajetdria escolar e humanizacdo nas relagdes interpessoais; e Categoria 3 — Auséncia de

formacao inicial especifica e auséncia de formagédo continuada.

5.5 PROCEDIMENTOS ETICOS
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Por se tratar de uma pesquisa que envolve seres humanos, faz-se necessario adotar
cuidados e aspectos éticos que nortearam todo o trabalho, objetivando o respeito pela
dignidade humana e a protecdo aos sujeitos envolvidos neste processo de pesquisa. Dessa
maneira, pautamos nossas acbes em resolucdes do Conselho de Etica em Pesquisa da
Universidade da Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB), cujo
proposito é defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade, a
fim de contribuir para o desenvolvimento da pesquisa conforme os padrdes éticos.

Para atuar profissionalmente no contexto investigado, reconhecemos que a
posicdo da pesquisadora como sujeito do campo implica tanto o acesso ampliado como a
responsabilidade acrescida de leitura critica e reflexibilidade. Nessa esteira, durante todo o
percurso metodoldgico, buscamos equilibrar proximidade e distanciamento analitico.

Assim, buscando preservar a identidade, privacidade e integridade dos sujeitos
participantes, usamos as letras (A, B, C, D e E) e ndo 0o nome dos docentes, preservando dessa
forma suas identidades. Ademais, apresentamos o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) com relacdo a participacdo ou a possibilidade de desisténcia de
participacdo em quaisquer das etapas da pesquisa.

No TCLE, também foi solicitada a autorizacdo de participacdo no estudo por meio
de assinatura em duas vias, sendo uma destinada ao sujeito-participante e a outra a
pesquisadora. Somente a partir da autorizacdo emitida pelo Comité de Etica em Pesquisa da
UNILAB, por meio do parecer favoravel, que foram iniciados o0s procedimentos

metodoldgicos que deram embasamento para a construcao de nossos dados.

6 GENTES DA EJA: FORMACAO DOCENTE
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Com base no percurso metodoldgico definido na secdo anterior, reiteramos o
objetivo de analisar como a nocdo de gentes da EJA, originalmente concebida para
compreender os estudantes dessa modalidade, pode ser estendida aos docentes — evidenciando
as condicOes que atravessam suas trajetdrias profissionais e formativas, bem como suas
implicagbes para a construcdo de politicas educacionais voltadas a formacéo inicial e
continuada na rede municipal de ensino de Itaitinga — CE. Com isso, procedemos as analises,
considerando as falas dos docentes da EJA e os registros feitos nos formularios entregues, de
modo a discutirmos as condicdes de trabalho, trajetdrias pessoais, profissionais e formativas,
além de investigarmos suas implicacbes e demandas para a construcdo de politicas
educacionais especificas no atendimento educacional dessa modalidade de ensino.

A secdo esta organizada em trés subsecbes, em que cada uma delas estd
relacionada a uma categoria de analise selecionada combinada as subcategorias, observando a
relagdo entre os contextos de exclusdo gentes da EJA e os docentes dessa modalidade. Sendo
assim, distribuimos as categorias e subcategorias da seguinte forma:

1. Categoria: Precarizacdo e acomodacdo do trabalho docente

Para essa categoria, utilizamos como questdo central feita aos docentes: O que
motivou vocé a atuar na EJA?

Para melhor subsidiar as falas, mobilizamos:

a. Conte um pouco sobre sua trajetoria pessoal e profissional até chegar a

docéncia na EJA.

b. Como vocé avalia as suas condicdes de trabalho na EJA?

Subcategorias relacionadas a analise:

1A — Escape Pedagogico;

1B — Auséncia de Materiais Didaticos.

Essa categoria, seguida de suas subcategorias, aborda, entre os dados produzidos,
as questbes fisicas dos docentes da EJA, revela as condi¢cdes do trabalho docente, suas
relagbes com os demais profissionais da escola, 0s espagos, materiais e recursos utilizados,
suas relagdes com a comunidade e com os demais profissionais da escola.

2. Categoria: Encontros e Desencontros de Identidades e Trajetorias da EJA

Para essa categoria, utilizamos como questdo central feita aos docentes: Como
vocé define o ser professor da EJA?

Subcategorias relacionadas:

2A — Influéncias da Trajetoria Escolar;
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2B — Humanizagdo nas Relagdes Interpessoais.

Essa categoria, acompanhada das subcategorias, trata das falas e registros
docentes que abordam as diferentes identidades, vivéncias e trajetorias de vidas dos docentes
e suas interligacGes com os estudantes e com demais gentes da EJA em contextos de exclusdo
e subcidadania, observando, também, de que forma essas relagdes aproximam docentes e
discentes.

3. Secundarizacao da formacéo docente da EJA

Para essa categoria, utilizamos como questdo central feita aos docentes: Como
vocé vé a questdo da formacéao continuada para os docentes da EJA?

Subcategorias relacionadas:

4A — Auséncia de Formacdo Inicial Especifica;

4B — Auséncia de Formacdo Continuada.

Nessa Ultima categoria e subcategorias, é dado énfase ao processo de formacéo
inicial e continuada dos docentes que estdo atuando nas salas de aula da EJA, bem como ao
contexto de formac@es continuadas [ou auséncia delas], abordando as situacdes geradoras de
mobilizacdo ou acomodacéo, em relacdo as praticas de ensino e aprendizagem na modalidade.

A proximidade com o trabalho de pesquisa, possibilitada pelo acompanhamento
das conversas com os professores no lécus da investigacdo, promoveu uma imersao no
cotidiano escolar. Esse processo contribuiu de forma significativa para a produgéo dos dados,
registrados em falas relatadas e depoimentos, bem como nas informacdes obtidas por meio de
entrevistas, observacdes e questionarios que compuseram nosso percurso metodologico.

Ao analisar os dados produzidos com os docentes da EJA, assumimos a nogéo de
proximidade assimétrica como chave da leitura. Ela permite compreender que, embora
docentes e estudantes compartilhem um mesmo campo de precarizacdo estrutural, ocupam
posicBes sociais e educacionais distintas nesse espectro. As trajetdrias docentes carregam
marcas de conquistas escolares e profissionais que os distanciam dos estudantes, mas também
vivenciam, de outros modos, exclusdes, precariedade e invisibilidades. E a partir desse lugar
tencionado entre aproximacao e diferenca que apresentaremos as falas e experiencias narradas

ao longo da pesquisa.

6.1 CATEGORIA 1 - PRECARIZACAO E ACOMODACAO DO TRABALHO DOCENTE
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Nessa categoria, a abordagem foi sobre a trajetéria pessoal e profissional do
docente da EJA, situacdes de menosprezo ou exclusdo, reconhecimento do trabalho e no
trabalho. O questionamento feito aos professores das duas escolas de Itaitinga foi o seguinte:
“O que motivou vocé a atuar na EJA?”. A interrogacdo tem o interesse nos aspectos que
tratam das condicOes fisicas dos docentes atuantes na modalidade, as condic¢Ges do trabalho
apresentadas, suas relagcbes com a comunidade e com os demais profissionais da escola, 0s
espacos, materiais e 0s recursos utilizados.

Na pesquisa, o cotidiano dos docentes da EJA nos revelou que, apesar de alguns
avancos da modalidade — Constituicdo Federal, LDBEN 9394/1996, Parecer CNE/CEB
11/2000, DCNs para a EJA, Foruns e Conferéncias entre outros —, ainda ndo foi possivel obter
transformacdes significativas em relacdo as condicdes estruturais, bem como quanto a
valorizacdo do trabalho docente. Nesse aspecto, destacamos a precarizacdo do trabalho
docente que, em Pochmann (1999), esta associado a expansdo do neoliberalismo no Brasil,
que ocasionou diversas mudancgas nos direitos dos trabalhadores, retirando muitos deles e
esvaziando garantias sociais.

Dessa forma, a precarizacdo nao estd restrita somente as condicdes do
trabalhador, mas sim estd interseccionada a outros contextos que envolvem as relacfes de
trabalho, como questdes estruturais, desvalorizacdo profissional, falta de recursos especificos
para a modalidade da EJA, escassez de parcerias intersetoriais, auséncia de qualificacdo
profissional especificas para o atendimento das atuais necessidades do mercado, dificil acesso
e quadro reduzido de professores, os quais figuram como algumas das precariedades
enfrentadas pelos docentes da EJA.

No cenério da pesquisa, percebemos que o trabalho docente vem acompanhado de
muito desgaste, expressdes de desalento, ambientes estressantes e falas ndo reveladas nas
conversas gravadas, de altos indices de cobranca e desestimulo no trabalho. A escolha pela
categoria “Precarizacdo e acomodacdo do trabalho docente” expressa um outro aspecto
considerado relevante que esta ligado ao emocional do professor, as situacfes de cansaco
fisico associado ndo somente ao processo da docéncia, em si, de quantidade de aulas, mas
também as estruturas materiais [ou a falta delas] que dificultam a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem.

Essas falas revelam que a precarizagdo atinge os docentes da EJA de maneira
estrutural, inscrevendo-0s no mesmo campo de exclusdo que afeta os estudantes. No entanto,
trata-se de uma precarizagdo assimetricamente posicionada, pois, se, por um lado, os

professores vivenciam vinculos frageis e auséncias de recursos e invisibilidade institucional,
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por outro, eles o fazem a partir de um lugar social distinto, marcado por escolariza¢gdo minima
concluida e reconhecimento profissional parcial. Essa assimetria tenciona a prépria nocao de
gentes da EJA, exigindo que o conceito seja ampliado sem apagar as diferencas internas do
campo.

Ainda sobre as condic¢Ges docentes, € necessario considerar o carater do regime de
trabalho de determinados docentes. No caso desta pesquisa, destacam-se, entre 0s 05 (cinco)
docentes identificados como A-B-C-D-E, 02 (dois) estdo em regime de contrato temporario.
Isso significa que, em muitas secretarias de educacdo municipais, o carater da temporalidade,
além de ndo garantir a efetividade dos concursos publicos que promovem algumas
segurancgas, da aberturas para o cansago, a fadiga mental e fisica além de tantas outras
questoes.

Nessa perspectiva, Silva (2020) destaca que o0 numero de professores
denominados como “temporarios, ou prestadores de servigo”, tem aumentado bastante,
fazendo com que a flexibilizagdo do trabalho docente se intensifique e com que muito
professores sem vinculo efetivo nas escolas publicas sejam contratados em periodos
determinados de tempo, deixando de receber beneficios trabalhistas, como férias e décimo
terceiro salério. 1sso ocorre porque a ampliacdo da jornada de trabalho e a busca por outros
empregos sdo estratégias que os docentes utilizam para lidar com essa realidade um tanto
semelhante a pratica de uberizacdo docente nesse contexto e no modelo em que o servico
publico mantém com as terceirizacGes e contratacbes sem vinculo empregaticio.

Ainda nessa situacdo, Silva e Silva Janior (2021) recorrem ao conceito de “uber-
docente” em que professores sdo convocados para ocupar vagas interinas na auséncia de um
professor efetivo de modo que as condicOes sejam as semelhantes [como apresentadas acima]
e em ambientes competitivos que resultem em rankeamentos e em performances para
visibilidade, acompanhadas de salarios baixos, avaliacBes ininterruptas, resultando na
desqualificacdo e desvalorizagdo desses profissionais. No caso cearense, as avaliagOes
externas reveladas nos rankeamentos de escolas ddo margens para a visibilidade dos docentes
‘selecionados’ para atuarem nas turmas do ensino regular que passardo por provas e testagens
dos municipios e do estado.

Em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos, temos, por meio de relatos, falas e
registros colhidos e obtidos a partir da pesquisa e investigacdo de campo, pontos relevantes
para nossa melhor compreenséo, os quais estao dispostos nas subcategorias abaixo.

6.1.1 Subcategoria 1A — Escape pedagdgico
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Essa subcategoria aparece refletida na jornada exaustiva dos profissionais que
atuam intensamente em outras escolas e vindos de uma jornada de oito horas de trabalho, os
quais, quase sempre, assumem mais uma atividade na sala de aula da EJA, vindo direto de
outras escolas para sala de aula. Muitos casos servem para os professores que residem distante
da escola ou em outro municipio, como ocorre com o deslocamento do municipio de Fortaleza
para o de Itaitinga, diariamente, com intenso fluxo de transito e engarrafamentos constantes.

Entre os participantes, quatro docentes trabalham de forma concomitante no
ensino regular e, considerando que as turmas da pesquisa funcionam no turno noturno, as
situacOes constantes de cansaco e sobrecarga de trabalho demonstraram reclamacbes de
alguns professores quanto a problemas para a satde fisica e mental. No entanto, a Educacéo
de Jovens e Adultos destaca-se como um “escape”, na logica invertida dos esgotamentos
promovidos pela modalidade, ao contrario, a modalidade serve de “tranquilidade” e até como
um “conforto” para a pratica pedagdgica. “Trabalhar na EJA é muito bom. Aqui trabalho mais
tranquila, ndo tem cobrangas excessivas, tenho mais autonomia na sala de aula, e como o
horario é reduzido néo fica tdo cansativo”. (Depoimento - Professor E)

O que atribuimos como uma subcategoria “Escape Pedagdgico” serve
perfeitamente para integrar a categoria “Precariedade e Conformagdo Docente” em virtude de
essa exaustdo e frequente cansago nao estarem localizados na EJA, e sim na necessidade de
complementarem sua renda salarial na modalidade, considerando muito menos a identificagdo
com a modalidade de ensino e mais os horarios das aulas mais flexiveis, a menor cobranca e a
exigéncia de aprendizagens. Além disso, outro motivo de grande interesse estd no numero
reduzido de estudantes nas salas de aula, as quais, além de um clima escolar positivo,
tranquilo, acolhedor e ausente de indisciplina, conseguem maior adesdo dos estudantes da
modalidade.

A adesédo dos estudantes fica evidente no nivel de maturidade dos discentes em
que os docentes ressaltam positivamente o trabalno com esses jovens, adultos e idosos da
modalidade que demonstram mais interesse, disponibilidade e motivacao para estar nas salas
de aula. Assim, ao serem perguntados sobre “O que motivou estar na EJA?”, temos as
seguintes falas registradas nos formularios respondidos pelos professores:

Os interesses dos alunos em estudar e aprender (Professor A).
A metodologia de trabalho e o publico (Professor B).
A piore por estar no municipio 100 horas e pelo publico (Professor C).

Os alunos, sdo mais interessados (Professor D).
Muito mais tranquilo, os alunos s&o respeitosos (Professor E).

Nessas falas apresentadas pelos docentes da EJA, podemos destacar que, entre 0s
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fatores que contribuem para a permanéncia desses profissionais nessa modalidade de ensino
estd o tipo de publico atendido, ou seja, os estudantes da EJA, os quais, quase sempre, sao
trabalhadores que também ja vém exaustos de uma jornada diaria de trabalho, adultos e
idosos que geralmente moram proximos a escola, donas de casa, maes e av0s que passam 0
dia cuidando da casa e dos filhos, em outros termos, o publico é bem diferente do ensino
regular (infancia e juventude), que os professores atendem no ensino fundamental durante o
periodo diurno.

Assim, os estudantes da EJA apresentam posturas mais acolhedoras, respeitosas,
diferentemente da indisciplina e das turmas numerosas do ensino regular, facilitando, dessa
forma, o docente em seu terceiro expediente ou turno de trabalho. N&o podemos deixar de
mencionar que essas situacdes de precarizacdo também se refletem nos desenvolvimentos
pessoal e profissional, impostos a uma posicdo de acomodacéo.

No meu caso, entrar na EJA foi um acidente e ndo uma escolha, passei em
Fortaleza e em Itaitinga e optei em ficar 100 horas na EJA. Nao tenho contato com

os professores dos outros turnos, mas gosto de estar aqui e trabalhar aqui.
(Depoimento - Professor B)

Consideramos a fala acima bastante significativa para o docente que menciona
estar na modalidade “por acidente e ndo uma escolha”, demonstrando a aprovacdo do
concurso, provavelmente, por um ingresso acidental, sem estar ali por satisfacdo. Nota-se
que o complemento da fala vem acompanhada da questdo da reducdo na carga horaria,
pressupondo menor desgaste de trabalho na modalidade.

A EJA enquanto um “escape pedagogico” para alguns docentes serve como uma
maior adesdo a acomodacdo, destacada na falta de um planejamento semanal ou um
acompanhamento/supervisdo de um plano estruturado que fuja do improviso e da adaptagédo
as aulas sem um processo pedagdgico e didatico de sequéncia dos contetdos. A indefini¢do do
itinerario didatico com uma intencionalidade pedagogica faz com que as habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas nas aulas deixem de acontecer de forma sistematica,
consequéncia gerada nos conhecimentos com pouca perspectiva reflexiva e dialdgica, que
auxilie na formagao do pensamento critico dos estudantes.

Desse modo, as metodologias de ensino também ficam comprometidas e muito
restritas as atividades copiadas e com repeticbes, sem muitas conexdes para 0
desenvolvimento de futuras mudancas dos individuos consigo mesmo e com o mundo no qual
estdo inseridos.

Reiteramos que, na pesquisa, ao verificarmos a falta de questionamentos, dialogos
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e reflexdes constantes, pensamos que cada vez mais esses docentes se colocam em uma zona
de conforto, gerando uma acomodacdo nos profissionais que limitam a busca constante por
maior aprimoramento, estudos e desenvolvimento de novas metodologias de ensino-
aprendizagem compativeis com as atuais necessidades das turmas da EJA.

Saviani (2007) salienta, ainda, que a educacdo € um processo do/para o trabalho
que exige o reconhecimento histérico e ontoldgico, o qual se interconecta ao processo de
aprender nas salas de aula e fora dela. Dessa forma, o ser humano ndo adquire a sua
subsisténcia de forma gratuita, pois é compelido a produzi-la com suas proprias acoes, € iSso
ocorre por meio da educagdo enquanto um dos instrumentos que possibilita 0 acesso a novas
transformacdes e melhorias de vida.

Percebemos que a tranquilidade revelada numa certa postura de “acomodagao” do
trabalho docente passa também pela flexibilidade nos horérios estabelecidos para a
modalidade com poucas cobrancas relacionadas a aprendizagem, possivelmente pela
autonomia docente relacionada a oferta de atividades e de conteudos ministrados na sala.

Na continuidade das observacdes e capturas feitas para a analise, observamos a
subcategoria seguinte que muito expressa as situacfes cotidianas dos docentes da EJA,

conforme veremos a seguir.

6.1.2 Subcategoria 1B — Auséncia de materiais didaticos

A subcategoria selecionada integra 0 primeiro agrupamento “Condigdes de
Subcidadania”, sendo subsidiado o seguinte questionamento feito no formulario aos
professores-participantes da pesquisa: “Como vocé avalia as suas condi¢oes de trabalho na
EJA?”. Nele, constavam as opg¢des de respostas: (A) Muito boas, (B) Boas, (C) Regulares,
(D) Ruins e (E) Muito ruins. Nas respostas, constatamos que 03 (trés) dos participantes
indicaram: “(02) Ruins” e “(01) Regulares” (Professores A, C e E); enquanto 02 (dois)
participantes (Professores B e D) responderam que as condigdes sdo “Muito boas”.

Apesar de termos apenas 05 (cinco) respondentes, temos uma base que ndo esta
somente nas respostas dadas aos formularios preenchidos, e sim nas falas coletadas e nas
percepcOes obtidas também in loco, na etapa de pesquisa. Vimos que a maioria dos docentes
consideram suas condicOes de trabalho precérias. Nesse sentido, pudemos avangar nas
entrevistas gravadas para atentarmos para as respostas ainda sobre essa questéo e percebemos
que, entre as maiores dificuldades e desafios relatados pelos docentes, estdo questbes que

passam pela escassez de materiais e recursos pedagdgicos especificos para essa modalidade.
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Essa segunda subcategoria, nomeada “Auséncia de Materiais Didaticos”, retrata a
auséncia de materiais e recursos pedagdgicos que atendam aos interesses e necessidades
especificas da modalidade. Os indicios capturados nas falas dos docentes vém marcados pela
auséncia de materiais e, a0 mesmo tempo, por uma adaptacao dos “materiais das criangas”
para a educacao de jovens e adultos.

Outra dificuldade é o material especifico para a EJA que ndo tem, os que temos
aqui na escola eles ndo acompanham. (Depoimento - Professor B)

A falta de materiais especificos, acompanhamento e formagdes tornam as aulas
muitas vezes repetitivas, cabendo a nds professores usarmos excessivamente nossa
criatividade, adaptar materiais, enfim, e sermos Unicos responsaveis pelo
aprendizado na sala de aula. (Depoimento - Professor A)

Os professores afirmam que a auséncia de materiais especificos dificulta o
trabalho docente e o aprendizado dos estudantes exigindo uma constante necessidade de
adaptar curriculo, atividades e recursos didaticos. Além disso, a falta de acompanhamento de
uma coordenacgdo pedagdgica e de técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo com as
questdes pedagogicas da EJA dificulta o desenvolvimento das praticas docentes condizentes
para o publico jovem, adultos e idosos.

A escassez de material torna as aulas mais repetitivas e sem diferencial que esteja
adequado a inclusdo de elementos lidicos e propicios a modalidade, o que faz com que o0s
professores acabem limitando seu itinerario didatico e as atividades desenvolvidas restritas a
lousa, ao caderno e as atividades xerocopiadas.

Existe uma questdo que passa pelo cuidado dedicado aos professores da EJA e que
remete as falas mencionadas, a saber, 0 acesso aos espagos pedagodgicos garantidores de
melhor desempenho didatico e qualidade da aprendizagem. Isso para explicar que, quase
sempre, 0s docentes e discentes da EJA ndo participam dos espagos escolares necessarios a
formacédo escolar — Quadra de Esportes, Biblioteca, Laboratorios — e, por estarem restritos ao
turno da noite, a “prioridade” dada pela escola esta no ensino regular, voltado as criangas e
jovens.

As dificuldades nos usos de espacos da escola, associados & categoria
“Precarizacéo e acomodacdo do trabalho docente”, foram vivificadas in loco, no cotidiano da
pesquisa, as quais pudemos constatar ndo apenas nas conversas com 0s professores. Ao
revelarem a restricdo dos espacos pedagdgicos da escola, a exemplo da biblioteca,
observamos que esse espago, quando disponibilizado, ocorre durante o dia, em dias
especificos e com acompanhamento do professor, ndo podendo, dessa forma, usufruir com

autonomia desse ambiente.
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Em uma das escolas que dispunham de um espaco diferenciado — Sala Google —
ofertado para cursos béasicos de informatica, o publico da EJA néo foi contemplado devido aos
horérios de abertura e fechamento do ambiente pedagdgico, bem como por ser limitado ao
horario diurno e ndo atender as necessidades do publico trabalhador. Alguns docentes
denunciaram em suas falas o desejo de acessar os demais espagos da instituicdo escolar.

Essa é a Unica escola do municipio que tem uma sala google, mas nés da EJA nado
temos acesso, é ofertado no periodo da noite um curso profissionalizante de
informética para a comunidade escolar, além disso ndo dominados a tecnologia,

precisamos de um monitor para fazer uma aula diferenciada, mas ele sé trabalha no
periodo do dia. (Depoimento do professor E)

Gostaria que os alunos tivessem mais acesso a tecnologia, eles precisam ou ao
menos a biblioteca para que eu pudesse trabalhar e leva-los a conhecer o acervo, 0s
livros de 14 e dar uma aula melhor. (Depoimento do professor D)

Por meio da observacdo e de alguns relatos coletados acima, ficou evidente a
necessidade e as dificuldades dos docentes da EJA bem como dos alunos, em relagéo ao uso
das tecnologias na sala de aula. Ndo podemos negar que a presenca da cultura digital na vida
dos docentes e discentes, em todas as etapas e modalidades de ensino, € uma necessidade
fundamental a formacdo humana. Todavia, nem sempre as nossas escolas estdo preparadas
para atender a essa necessidade da inser¢do da cultura tecnoldgica nas préaticas pedagdgicas do
professor, e, se tratando dos docentes da EJA, essa pratica parece ainda mais distante.

A quadra esportiva de uma das escolas funcionava durante a noite pela
comunidade escolar ou para os estudantes do ensino regular com algumas demandas de
projetos e atividades culturais realizadas. Dessa forma, € necessaria a promocdo de uma
reorganizacdo curricular que atenda de forma atenta ao interesse dos alunos, utilizando as
tecnologias como recursos que motivam a busca do conhecimento. Nesse sentido, Gadotti
(2000, p. 6) afirma que:

Neste comeco de um novo milénio, a educacdo apresenta-se numa dupla
encruzilhada: de um lado, o desempenho do sistema escolar ndo tem dado conta da
universalizacdo da educacdo basica de qualidade; de outro, as novas matrizes

tedricas ndo apresentam ainda a consisténcia global necessaria para indicar
caminhos realmente seguros numa época de profundas e rapidas transformacdes.

Apesar dos avangos em termos de acesso e expansdo das tecnologias (Inteligéncia
Artificial, Roboética, Tecnologias Sociais, Redes 5G, entre outras) os sistemas educacionais
ainda ndo conseguem garantir a universalizacdo da Educacdo Béasica com qualidade. Entre as
gentes da EJA, a situacdo corrobora para que muitas pessoas continuem excluidas e mesmo
aquelas que tém pouco acesso nem sempre encontrardo uma formacéo consistente, equitativa

e transformadora (Ferreira, 2024).
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6.2 CATEGORIA 2 — ENCONTROS E DESENCONTROS DE IDENTIDADES E
TRAJETORIAS DAEJA

Nessa categoria, foram analisados alguns encontros e desencontros de identidade
e trajetorias da EJA, apresentados por meio de relacbes compartilhadas nas acGes diarias,
vivéncias e dialogos entre docentes da EJA, 0s quais que vivenciam contextos cotidianos na
modalidade. A pergunta que subsidiou a analise foi “Como vocé avalia as suas condicdes de
trabalho na EJA?”. Nela, percebemos sequelas de inumeras situacGes de exclusdo e de
preconceitos que muitos docentes também carregam consigo, vivenciados.

O pensamento freiriano sobre a educacdo libertadora fundamenta-se na
indissociabilidade entre os contextos e as histdrias de vida que constituem a formacdo dos
sujeitos, processo que se realiza por meio do dialogo e da relagdo entre estudantes e
professores. Para Freire, docentes e discentes transformam-se mutuamente na agéo educativa,
aprendendo ao mesmo tempo em que ensinam. Nesse didlogo, o reconhecimento dos
contextos e das trajetdrias de vida desdobra-se em préaticas emancipatorias.

As boas experiéncias de aprendizagem, o acolhimento e o didlogo que os docentes
vivenciaram em suas trajetdrias de vida sdo levados para sua praxis docente, ademais, se
sentem encorajados e apoiados por seus educadores, familiares ou amigos e recorrem a esse
apoio para prosseguir em seus estudos e consolidar a carreira profissional, priorizando, dessa
forma, as agdes motivacionais nas aulas.

Por outro lado, os sentimentos de inferioridade e descrédito social vivenciados por
alguns docentes também sdo reproduzidos na sua pratica docente, chegando a ratificar falsas
ideologias e reforcando a invisibilidade dessa modalidade perante a sociedade.

As trajetorias marcadas pelos docentes revelam histérias marcadas por
vulnerabilidade social, escolarizagdo tardia em muitos casos, vinculos familiares populares e
lutas cotidianas semelhantes as dos estudantes da EJA. E justamente nessa confluéncia de
histérias que se manifesta a proximidade assimétrica entre docentes e discentes, 0s quais
compartilham marcas estruturais da exclusdo, mas ocupam espagos distintos no campo
educacional, um lugar de ndo enfraquecer a ideia das gentes da EJA, ao contrario, enriquecé-
la ao evidenciar a heterogeneidade interna do conceito.

6.2.1 Subcategoria 2A - Influéncias da trajetdria escolar
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Os relatos e falas pontuados pelos docentes participantes da pesquisa introduzem
a nossa primeira subcategoria — “Influéncias da trajetdria escolar” —, em que estdo presentes
as discussdes relacionadas as trajetdrias educacionais vivenciadas nas infancias e juventudes
dos docentes e o reflexo em suas praticas profissionais. Isso para dizer que muitas acoes
didaticas séo recuperadas do periodo em que estiveram nas salas de aula como estudantes ou
nas experiéncias exitosas com seus professores do passado, além de comportamentos e
posturas de acolhimento, empatia e humanidade entre as metodologias e praticas docentes. Na
selecdo das evidéncias na integracao da subcategoria, temos:
Como professor da EJA, trago para minha préatica docente, muito da minha

vivéncia de estudante, o que meus professores me ensinavam, como eles me
acolhiam e me incentivavam. (Depoimento - Professor E)

Eu acho que o professor da EJA... eu, na minha opinido, trouxe préaticas da minha
vivéncia escolar para sala de aula porque precisamos buscar mais conhecimentos.
Tenho que conhecer a realidade dos meus alunos, trazer exemplos do dia a dia
(Depoimento - Professor D).

Nas falas dos docentes-participantes da pesquisa, observamos que as trajetorias
pessoais e profissionais estdo alicercadas por vivéncias da nossa infancia, juventudes e
percursos da vida. Na analise, existe uma memoria e uma heranca escolar que muitos
professores recuperam nas praticas pedagogicas da EJA que sdo marcadas por experiéncias
vividas como estudantes, quando nao, como professores da “escola de crianga”, num processo
de transferéncia e reproducdo didatica. O modo como foram acolhidos, incentivados e
ensinados por seus antigos professores constitui uma referéncia que orienta suas proprias
escolhas pedagogicas. Isso mostra que a identidade docente ndo se constroi de forma isolada,
mas em diadlogo com a memoria escolar e com modelos prévios internalizados.

A prética pedagogica é descrita como permeada pela prépria trajetéria e pela
observacao de realidades concretas que revelam a valorizacdo da experiéncia e da vivéncia.
Essa subcategoria evidencia que a identidade do professor da EJA se ancora na experiéncia
vivida, tanto pessoal quanto profissional, assumindo carater reflexivo e relacional.

E a partir de referéncias do passado e do presente, bem como de experiéncias e
praticas, que se constituem nossas identidades pessoais e profissionais. Nesse sentido, a
construcdo de percursos formativos especificos para a modalidade, aliados a leituras,
pesquisas e estudos sobre as novas realidades da EJA, pode favorecer um olhar mais
abrangente por parte dos docentes, auxiliando-os a compreender melhor o contexto em que
estdo inseridos e oferecendo suporte para uma praxis pedagdgica mais relevante e

transformadora.
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Conforme evidenciado pelos dados da pesquisa, 0s docentes participantes ndo sao
iniciantes na modalidade, sendo que alguns possuem mais de quinze anos de experiéncia com
turmas da EJA. No entanto, a longa trajetéria profissional ndo garante, por si soO, a
compreensdo das necessidades atuais dos estudantes, tampouco assegura uma pratica docente
reflexiva e transformadora. 1sso revela que a identidade profissional dos professores da EJA
se constrdi de forma continua, exigindo constante atualizacdo, sensibilidade ao contexto e
abertura ao dialogo com as realidades emergentes dos educandos.

Dessa forma, sdo trajetdrias longas que por um lado ajudam a lidar com diferentes
situacOes do cotidiano, mas que, por outro lado, podem gerar uma zona de conforto para esse
docente. Algumas vezes, essa zona de conforto leva o docente a parar no tempo, néo buscando
uma constante inovacdo, novas leituras. Ademais, ndo modificando praticas nem
metodologias na sala de aula, acabam por reproduzir as mesmas técnicas de ensino por anos.

Sendo assim, as influéncias na trajetdria escolar passam pelo conhecimento sobre
as diferentes realidades e necessidades dos estudantes, assim como foram fundamentais ao
professor no percurso profissional. Nessa esteira, compreender de que forma eles aprendem
melhor exige que o docente adote uma pratica reflexiva, em que o dialogo, a interacdo, a
observacdo estejam sempre presentes. Essas posturas diferenciadas sdo construidas por meio
de experiéncias, leituras, vivéncias, interacdes e diferentes formas de olhar o mundo e as
“gentes que fazem parte dele”. “A didatica ainda é a mesma de quando eu estudava. O
conteddo mudou pouco, o que mudou foi a tecnologia, e o diario on-line”. (Depoimento -
Professor A)

As constantes mudancas na sociedade, inevitavelmente, exigem do professor uma
outra pratica que ndo seja a reproducdo de técnicas obsoletas, metodologias tradicionais e
didaticas conservadores, pois ndo atendem mais as novas demandas para 0s novos [nao tdo
novos] processos de ensino e aprendizagem. Assim, os docentes da EJA necessitam de uma
formacgéo diferenciada, pedagogias da empatia que acolham as suas necessidades e dos
estudantes, contribuindo para o desenvolvimento de novos saberes e metodologias que
atendam as especificidades e diferentes necessidades da modalidade de ensino.

Ao afirmar que “a didatica é a mesma”, 0 docente evidencia a permanéncia de
uma relagdo de ensino e aprendizagem pouco renovada, mesmo diante da necessidade de
repensar praticas pedagogicas capazes de atribuir sentido ao conhecimento. Nesse contexto,
torna-se fundamental desenvolver uma sensibilidade as realidades socioeducativas dos
educandos, o que implica adotar uma postura dialdgica e contextualizada, em consonancia

com a perspectiva freireana de que ensinar exige reconhecer o lugar e a histdria de cada
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sujeito.

A subcategoria seguinte, ao dar énfase aos “encontros e desencontros de
identidades e trajetorias da EJA”, sugere ndo somente que as identidades se encontrem e
dialoguem como também sejam sensiveis e estejam ancoradas na afetividade, elemento da

formag&o humana que potencializa as relagdes entre os docentes e discentes da EJA.

6.2.2 Subcategoria 2B — Humanizacao nas relacfes docentes

A subcategoria definida como “Humanizac¢io nas Relag¢des” corrobora a anterior
— “Influéncias da trajetéria docente” — ao evidenciar que a relacdo de troca se faz com
humanizacdo, empatia e afetividade no trato entre os docentes, os quais sdo valores
fundamentais para a modalidade, considerando ndo somente os discentes, mas o0s docentes da
EJA que precisam ser acolhidos nas suas vivéncias cotidianas marcadas por situagdes
semelhantes as dos discentes, como nas situacbes de exclusdo, subcidadania, baixa
autoestima, inferiorizacdo no trato interpessoal entre os docentes do ensino regular.

Muitas vezes, os docentes e discentes da EJA se encontram em percursos de vida
e trajetdrias familiares, sociais, um tanto semelhantes se formos considerar que os pais de
muitos professores ndo aprenderam a ler e escrever; muitos docentes sdo de familias do
interior; o professor foi o Gnico que alcangou o ensino superior, entre outras historias que se
aproximam das situacdes dos estudantes. Por esse motivo que a humanizacéo foi indicada
como uma subcategoria por ser representada nas falas dos docentes que vinculam a
modalidade as relagdes de respeito, empatia, acolhimento e aos lacos de afetividade
cultivados entre eles que afagam e contornam situac6es dificeis em novos aprendizados.

Ao dizermos isso, evidenciamos o seguinte reflexo nas salas de aula:

Vejo o docente da EJA como se fosse uma pessoa isolada buscando ajuda, ha muita
teoria, mas na pratica nos ficamos se reinventando. O olhar das pessoas é mais de
exclusdo, tirar uma pessoa do seu lar que esta ha anos fora da escola e jogar numa
sala de aula, trazer de volta para a educacgao e para o mercado de trabalho ndo tem
preco. (Depoimento — Professor A)

O depoimento evidencia que a humanizacéo na EJA passa por reconhecer tanto
as necessidades de apoio do professor quanto o esforco em ressignificar as trajetorias dos
estudantes. No caso do docente, pensamos que o olhar de exclusdo é também para o docente
que, na escola, tem dificuldades de integracdo nas relacfes com os professores e gestores do

ensino regular, os quais, em muitos casos, ndo o0 inserem nas propostas pedagogicas e eventos
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da escola. A fala aponta para a EJA como espaco de reintegracéo e reconstrucdo de sujeitos
historicamente excluidos, entre eles, os docentes da EJA, assim, a pratica pedagdgica, mesmo
atravessada por limitacGes, assume um papel de resisténcia e de valorizacao da vida.

A imagem do docente “isolado buscando ajuda” revela a dimensdo de
vulnerabilidade do proprio educador. Isso indica que a humanizagdo na EJA ndo deve se
restringir apenas ao estudante, mas também considerar o professor como sujeito em formacéo
continua, o qual necessita de suporte institucional e de condic¢des dignas de trabalho.

E relevante observar que o processo de humanizacdo envolve elementos
fundamentais relacionados as relagdes interpessoais, entre 0s quais se destacam praticas de
escuta, acolhimento, afetividade, construcdo de vinculos e, sobretudo, humildade. Este dltimo
aspecto assume papel central, pois favorece a compreensdo das diferentes realidades vividas
pelos estudantes. Muitos docentes, por terem experienciado situacdes semelhantes,
desenvolvem maior empatia em relacdo as necessidades de seus alunos, o que potencializa a
dimensdo humanizadora da pratica pedagogica.

Nesse sentido, recorremos a Freire (2003), que nos auxilia a compreender que o
ato de “dizer” exige humildade diante das diferengas e incompletudes dos alunos, sujeitos em
permanente processo de aprendizagem. Trata-se de reconhecer a necessidade de dialogar com
aqueles que falam e/ou escrevem de modo distinto das normas-padrdo da gramatica,
valorizando suas formas de expressdo como legitimas e significativas (Freire, 2003, p. 137).

Percebemos, portanto, que esses valores, por estarem intrinsecamente ligados a
condicdo humana, ndo podem ser dissociados das relacdes e praticas docentes. 1sso se torna
ainda mais evidente na EJA, uma vez que muitos professores também trazem consigo
trajetorias pessoais, familiares e profissionais marcadas por processos de vulnerabilidade e
exclusdo, os quais os obrigaram a superar desafios e a conquistar novos espagos.

Valorizo a histdria de vida dos meus alunos, escuto-0s e 0s encorajo, sei como €
dificil para eles voltarem a encarar a escola depois de tudo que viveram, também fui

incentivada por uma professora que me ajudou a seguir em diante, por isso hoje
estou aqui... (Depoimento Professor E)

Em funcéo disso, Cury (2008) nos mostra que a afetividade constitui um principio
fundamental da humanizacéo na préatica educativa, pois envolve dimensfes, como gentileza,
solidariedade, tolerancia, inclusdo e altruismo. Tais valores, mesmo diante das dificuldades
enfrentadas pelos educadores, ndo podem ser transmitidos por maquinas, mas apenas por
meio das relacbes humanas estabelecidas no processo pedagogico.

Por fim, os encontros e desencontros de identidades das gentes da EJA (Ferreira,
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2024), no que se refere aos docentes, ndo devem restringir nem condicionar a busca por
aceitagdo, reconhecimento e afirmacdo da cidadania profissional. E por meio do
conhecimento que as trajetorias se ressignificam, possibilitando a superacdo de situacdes de
exclusdo e subcidadania e abrindo caminho para uma participacdo social mais ativa. Sob essa
Otica, tais movimentos identitarios devem constituir-se como marcos reflexivos, capazes de

orientar uma prética docente critica, consciente e transformadora.

6.3 CATEGORIA 3 - SECUNDARIZACAO DA FORMACAO DOCENTE DA EJA

Essa Ultima categoria busca compreender de que maneira 0s processos formativos
— tanto os adquiridos na formacéo inicial quanto aqueles desenvolvidos (ou ndo) ao longo da
carreira (formacdo continuada) — influenciam nos processos de subcidadania e de exclusdo
entre os docentes da Educacdo de Jovens e Adultos.

Apb6s a promulgacdo da LDB 9394/96, obtiveram-se algumas mudangas e
perspectivas relacionadas a valorizacdo dos saberes docentes, tanto com foco na
profissionalizacdo da docéncia quanto nas possiveis aquisicdes e producdes de saberes por
parte dos professores.

Para Tardif (2001), essas politicas de formacéo receberam uma forte influéncia da
legislacdo e nas politicas brasileiras geradas a partir da LDB. Conforme o pensamento do
autor, essas acdes estavam refletidas na valorizacdo de saberes diversos, conhecimentos
relacionados a cultura geral, de ordem social e politica e conhecimentos experimentais. S
mais adiante seria colocado em curso uma perspectiva de destaque para a acéo docente.

[...] constatamos que as reformas propGem uma verdadeira e profunda mutagdo do
modelo de formac&o até entdo em vigor nas universidades: mais que 0s conteudos,
disciplinas e pesquisa universitaria, doravante sdo os saberes da acdo, os docentes

experientes e eficazes, e as praticas profissionais que constituem o quadro de
referéncia da nova formacéo dos professores. (Tardiff, 2001, p. 16)

Quando refletimos sobre a acdo escolar dos docentes da EJA, percebemos que as
politicas de formacOes iniciais ndo deixaram abertura para incorporacdo das diferentes
aprendizagens, nem fica claro de que forma esses conhecimentos seriam implementados em
diferentes dinamicas e contextos de vida. As transferéncias de conhecimentos na perspectiva
predominante da acdo escolar, estendidas & formacéo inicial, tém baixo alcance quando se
trata dos profissionais em agé&o.

Sobre isso, Novoa (1988, p. 75) destaca:
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a) “O adulto em formacéo é portador de uma histdria de vida [...] Mais importante
do que pensar em formar este adulto é tentar refletir sobre 0 modo como ele se
forma”;

b) “A formacdo é sempre um fendmeno de cunho individual, no triplice dimenséo
do saber (conhecimento), saber-fazer (capacidades) e do saber ser (atitudes)”;

¢) “Formar ndo ¢ ensinar as pessoas determinados contetidos, mas sim trabalhar
coletivamente em torno da resolucdo de problemas. A formacdo faz-se na
‘produgdo’, e ndo no ‘consumo’, do saber”.

A Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional (LDB) 9394/96, a qual trata
dos profissionais da educagdo, mostra um distanciamento de conceitos. No Paragrafo Unico
do Art. 61, ao definir as caracteristicas da formacdo dos profissionais da educacao, o texto
destaca “[...] a presenca de uma solida formacdo béasica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho [...]” (Brasil, 1996, art.
61). Entretanto o emprego do termo “aperfeigoamento profissional continuado” em segundo
lugar na lista de condicOes estabelecidas aos professores, a frente das condi¢fes adequadas de
trabalho, antepde uma ldégica de desenvolvimento da carreira que se limita a aperfeicoar
praticas, ndo deixando claro, de que forma e a quem cabera tal desenvolvimento profissional.

Gatti e Barreto (2009) defendem que néo existe clareza sobre o que é considerado
como formacdo continuada. Para a autora, formacOes variadas, reunides pedagdgicas,
congressos, seminarios entre outros cursos realizados presenciais ou a distancia estdo sendo
considerados como formacgdo continuada, inclusive aqueles que ndo permitem trocas
coletivas, reflexdes e aprendizados. Muitos desses cursos sdo exigidos por meio de
frequéncias e cargas horarias pelas secretarias de educacdo como exigéncia para a progressao
funcional dos professores.

Ainda em consonancia com esse pensamento, Freire (2001) pontua a importancia
de espacos para os constantes dialogos e interacdes, sobre as discussdes coletivas, respeitando
a pratica e o saber fazer de cada um, sem a pretensao de determinar qual a melhor pratica, mas
pela disposi¢do em nos colocarmos como seres que ensinam e aprendem. Essas caracteristicas
constituem para o0 autor o grande potencial da formacgéo permanente de professores. Por fim,
Freire (2001) relata que: “por isso € que, na formacdo permanente dos professores, 0
momento fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica [...]”.

Nesse sentido, a questdo que subsidiou a analise em categorias foi: Como vocé vé
a questdo da formacgdo continuada para os docentes da EJA? A partir dai, interessamo-nos a
discutir o quanto a secundarizacdo da formacao docente na EJA mostrou-se muito recorrente
nas falas e registros dos professores da modalidade, ao destacarem as questdes associadas a
formacao inicial ou & auséncia de formac&o especifica para a modalidade.

No formulério, a indagacéo feita foi a seguinte: Vocé possui formacgéo especifica
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voltada a EJA? As duas perguntas, reunidas, forneceram dados importantes para o debate
educacional acerca das gentes da EJA, na perspectiva dos docentes. A resposta dos
participantes-professores foi, por unanimidade, a mesma: N&o! Isso significa que os cinco
docentes que atuam nas turmas de EJA no municipio de Itaitinga atuam sem formacdes
especificas voltadas para a Educacgdo de Jovens e Adultos.

Dessa forma, podemos observar que a auséncia de formagao tende a fragilizar as
praticas docentes, na medida em que ndo promove reflexdes consistentes sobre o0s
conhecimentos, as experiéncias cotidianas, as adaptacdes curriculares e as propostas didaticas
que atendam especificamente as necessidades da modalidade. No entanto, ndo se pode ignorar
a perspectiva freireana de que a formacdo do educador deve ser permanente e sistematizada,
uma vez que a pratica docente se constrdi e se reconstrdi continuamente (Freire, 2002). Em
outras palavras, é imprescindivel compreender a formacdo como um processo continuo,
marcado por constantes transformacoes e adaptacoes.

Na mesma dire¢do, temos as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a EJA
gue nos auxiliam na discussdo acerca dessa mesma tematica necessaria, a0 mencionar que “o
preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para
todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial dessa modalidade de
ensino” (Brasil, 2000, p. 56).

Assim, esse profissional do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com essa parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do dialogo”.
Jamais um professor deve ser aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista, e sim um docente que se nutre do geral e também das especificidades
que a habilitacdo como formacdo sistematica requer. (Brasil, 2000, p.56)

Com base nos dados obtidos na pesquisa, constatamos que a formacao inicial de
todos os docentes participantes ocorreu por meio de cursos de Licenciatura, realizados na
graduacdo regular ou em modalidades diferenciadas, muitas vezes adaptadas a realidade dos
professores, como ofertas noturnas ou com curriculos flexibilizados, considerando suas
necessidades de conciliar trabalho e renda. Na selecdo das subcategorias, destacamos:
Auséncia de Formacdo Inicial Especifica e Auséncia de Formagcdo Continuada para 0s
professores da Educacédo de Jovens e Adultos.

A auséncia de formacdo especifica para a EJA aprofunda a assimetria que marca o
campo, pois, o professor, embora escolarizado, atua sem preparacdo adequada, reproduzindo
parte das exclusdes que vivenciou ou presenciou no passado. Essa lacuna formativa tenciona

diretamente a construcdo de politicas publicas capazes de valorizar o trabalho docente da
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EJA, aspecto que se articula com o terceiro objetivo especifico desta pesquisa.

6.3.1 Subcategoria 3A — Auséncia de formacao inicial especifica

A Educagéo de Jovens e Adultos demanda constante reflexdo sobre suas diretrizes,
parametros e praticas pedagogicas, com especial atencdo a qualificagdo dos docentes que
atuam nesse campo. Nesse contexto, torna-se essencial que os professores recebam uma
formacdo inicial especifica para a modalidade, a qual contemple suas particularidades e
desafios, assim como é fundamental que esses profissionais tenham acesso a processos de
formacdo continuada ao longo de sua trajetoria, de modo a atualizar conhecimentos,
aprimorar praticas e responder de forma eficaz as necessidades educativas dos estudantes.

Nesse contexto, a qualificacdo do docente da EJA estd atrelada ao
comprometimento das politicas de educacdo, sistemas de ensino e docentes da modalidade
como um compromisso politico e técnico em buscar conhecimentos que tratem especialmente
do publico no qual a modalidade esta inserida. Assim sendo, Oliveira e Scortegagna (2012)
nos mostram que, especificamente na Educacdo de Jovens e Adultos, “o professor precisa
receber uma formac&o inicial voltada a este campo de ensino, como também, durante sua
atuagdo necessita ter uma formagao continuada” (Oliveira; Scortegagna, 2012, p. 68)

Os depoimentos corroboram a discussao apresentada da seguinte forma:

Minha formac&o inicial € pedagogia, das disciplinas que passei na graduagdo nao

foi abordado nada de forma especifica para a Educacdo de Jovens e Adultos.
(Depoimento- professor A)

Sou graduada em pedagogia, mas na faculdade ndo foi apresentado nada diferente
para trabalharmos com a EJA, fiz o estagio nessa modalidade porque como eu
trabalhava, era a Unica que tinha a noite, tive um pouco de dificuldade em adaptar
a minha linguagem e minhas as aulas para os adultos, mas como a maioria dos
alunos se encontravam em processo de alfabetizacdo deu certo. (Depoimento -
Professor E)

Para Gadotti (2011, p. 32), “o analfabetismo ¢ expressdo da pobreza,
consequéncia inevitavel de uma estrutura social injusta. [...]”. De fato, h4 ma distribuicdo de
riquezas, incluindo entre essas a do saber letrado, principalmente entre os adultos, ja que as
ultimas décadas do século XX foram marcadas por um esforgo para melhorar os indicadores
de analfabetismo.

Apesar de ndo ser completada uma pauta de estudos mais direcionada e especifica
para a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos nos cursos de graduacdo, muitos

docentes trabalhadores realizam seus estagios docentes nas turmas da EJA em virtude do
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horéario noturno, e alguns acabam levando para a sala de aula, falas e contextos infantilizados,
que ndo atendem as particularidades dessa modalidade de ensino.

Dentre os participantes da nossa pesquisa, todos possuem formacao inicial em
pedagogia, e, em conformidade com os dados obtidos, nenhum docente possui curso ou
conhecimentos especificos para a EJA. Isso acarreta uma pratica docente fragilizada aos
interesses e especificidades para 0 ensino dessa modalidade, assim, em muitas falas
constatamos uma adaptacdo ndo apenas curricular, mas de pratica docente para atender a essa
modalidade.

Preciso adaptar constantemente a minha préatica, ndo funciona ofertar para os
alunos da EJA o mesmo que oferto no ensino regular, eles ndo compreendem 0s

contetidos do mesmo jeito, tenho que trazer para a realidade deles (Depoimento-
professor E).

Apesar de o Estado reconhecer a necessidade de um processo formativo mais
eficaz e diferenciado para os docentes da EJA, essa condicdo ainda enfrenta muitos desafios.
A atual conjectura da EJA acentua ndo apenas uma educacdo de carater compensatorio, mas
uma educacdo que promova a formacdo da cidadania e fomente a insercdo e permanéncia
dessas “gentes” na sociedade e no mercado de trabalho.

Reafirmando esse pensamento, as diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos, resolucdo CNE/CEB n.° 11/2000, definem a EJA como
modalidade da Educacdo Basica e como direito do cidaddo, afastando-se da ideia de
compensacdo e suprimento e assumindo a de reparagédo, equidade e qualificacdo —, o que
representa uma conquista e um avanco (Brasil, 2000, p. 17).

Entretanto, essa ndo é uma tarefa simples, mas que faz parte dos desafios a serem
enfrentados pela modalidade que se pretende superadora das invisibilidades e subalternidades
atribuidas aos docentes da EJA. Do mesmo modo, avangamos para a subcategoria seguinte

que trata também da formacéo continuada dos professores da EJA.

6.3.2 Subcategoria 3B — Auséncia de formacao continuada

Nesta segunda subcategoria, destacamos a recorréncia de falas acerca da
necessidade de formacédo continuada para os docentes da EJA, tendo em vista a especificidade
da modalidade bem como as novas demandas desta modalidade. Sobre isso, Freire (2002)
afirma que a formacgédo do educador € inacabada, na medida em que a préatica docente se

constrdi e se reconstroi continuamente, exigindo do professor permanente reflexdo, estudo e
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atualizagdo para que sua acdo pedagdgica seja critica e transformadora.

Ao mesmo tempo em que a EJA deve promover o desenvolvimento pessoal,
profissional e social das gentes da EJA (Ferreira, 2024), essa efetividade depende do
comprometimento dos sistemas de ensino — federais, estaduais e municipais — ndo apenas com
0 processo de alfabetizacdo e letramento dos estudantes, mas também com a
profissionalizacdo e qualificagdo continua dos docentes que atuam nessa modalidade.
Dessa forma, a melhoria da aprendizagem dos educandos e a valorizacdo do trabalho docente
caminham de forma indissociavel, sendo ambos essenciais para a construcdo de praticas
pedagogicas significativas e emancipadoras.

Deveria ter investimento nas formagdes da EJA, s6 temos aquelas que buscamos
por fora. (Depoimento - Professor C)

N&o temos formacg6es continuadas voltadas para nossas necessidades, mesmo com
poucos alunos na sala de aula e com muitas desisténcias ao longo do ano, néo
conseguimos obter muitos avangos na aprendizagem de nossos alunos, precisamos
melhorar, mudar ou inovar nossa pratica docente para podermos ajudar mais
nossos alunos. Mas precisamos de apoio, sozinhos ndo conseguimos. (Depoimento
- Professor E)

Ao analisarmos as falas, verificamos que uma das consequéncias da falta de
politicas publicas consistentes voltadas para a Educacdo de Jovens e Adultos é a auséncia de
uma formacao especifica e continuada para o docente que atua com o publico da EJA. Sendo
assim, a falta de investimentos em programas de formacGes especificas e continuadas para
preparar os docentes da EJA impede o aperfeicoamento e o desenvolvimento de prética
docentes efetivas e transformadoras, que atendam as necessidades dos proprios professores
enguanto docentes em formacdo, os quais, assim como 0s estudantes, todos, nesse contexto,
séo sujeitos que lutam por cidadania.

Ainda sobre os depoimentos acima, verificamos que ambos os professores
apontam que as oportunidades de formacdo continua sdo praticamente inexistentes ou
insuficientes. No caso, o Professor C observa que apenas participam de formacGes que
buscam por iniciativa propria, evidenciando que a formacéo continuada da EJA néo recebe
prioridade nos sistemas de ensino.

Os depoimentos corroboram, da seguinte forma, para a discussao apresentada:

Estou fazendo agora on-line o curso — Langamento do programa de formacao de
professores no &mbito do Pacto da EJA. (Depoimento - Professor A)

Tenho até vontade de estudar, mas trabalho trés expedientes, além disso tenho a
casa e a familia para cuidar. (Depoimento - Professor E)

Destacamos duas falas que discorrem sobre a secundarizagdo tornada sem tanta
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importancia entre os docentes. No caso do primeiro, este se mostra interessado em cumprir
com o curso promovido pelo governo federal que, recentemente, langou o “Pacto
Nacional pela Superacdo do Analfabetismo e Qualificacdo da Educacdo de Jovens e Adultos”
enquanto politica publica construida de forma colaborativa pelo Ministério da Educacao
(MEC) com a Unido, estados, Distrito Federal e municipios. Assim, o Pacto relne
acOes colaborativas com articulagdo intersetorial implementadas com a participagdo dos entes
federados, liderados por UNDIME e CONSED, como a promocao do curso de extensao de
formacéo docente, no formato a distancia, o qual o professor mencionou em sua fala.

Por sua vez, o segundo docente, por falta de condigdes de disponibilidade de
tempo, tem dificuldades em se atualizar, o que pode dificultar a proposta didatica favoravel as
atualidades inerentes ao publico e suas necessidades. Entendemos também que o trabalho com
a EJA exige dos docentes ndo somente a formacao inicial, como a continuidade da formacao
por meio de estudos e aprimoramentos diversos — PoOs-Graduacdo, EspecializacGes,
participacdo em cursos especificos, pesquisas, férum, semindrios, grupos de estudos — que
auxiliem a atualizacdo dos conteddos, melhoria de préaticas e novas metodologias de ensino,
bem como a qualidade do ensino.

Por conseguinte, a auséncia de politicas institucionais de formacdo docente pode
afetar diretamente tanto a pratica pedagdgica quanto a aprendizagem dos estudantes. Como
evidenciado pelo depoimento do Professor E, a falta de formacfes voltadas as necessidades
especificas da EJA limita a capacidade dos docentes de inovar e aprimorar suas estratégias
didaticas. A escassez de apoio institucional contribui para dificuldades no progresso dos
alunos, mesmo em turmas pequenas, evidenciando que a secundarizacdo da formagéo docente
compromete de maneira significativa a qualidade do ensino.

Ainda na analise, as falas revelam que a responsabilidade pela atualizacdo e
melhoria da préatica recai quase exclusivamente sobre os professores, o que gera sobrecarga e
limita a efetividade das acdes pedagdgicas. Isso demonstra que a formagdo continuada é
tratada como secundaria ou complementar, e ndo como elemento central da politica
educacional da EJA.

O professor, segundo Freire, deve ser compreendido como um ser em construcéo,
cuja pratica e identidade ndo chegam prontas a sala de aula. Sua atuacdo docente se forma a
partir da experiéncia vivida, das interacbes com os estudantes e do didlogo constante com o
contexto educativo em que esta inserido. Essa perspectiva rompe com a ideia de que o
conhecimento pedagdgico €é simplesmente transmitido de maneira unidirecional,

reconhecendo que o educador aprende e se transforma ao longo de sua trajetoria profissional,
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moldando-se as necessidades e caracteristicas dos alunos que acompanha.

A nocéo de formacdo continua e transformadora complementa essa construcéo,
pois Freire nos mostra que o aprendizado do professor ndo se encerra na formacéo inicial. Em
contrapartida, o docente precisa se engajar em processos permanentes de estudo, reflexdo e
atualizacdo, alinhando suas préticas as mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas que
impactam a educacdo. Esse processo continuo possibilita que o professor ndo apenas reforce
saberes teoricos, mas também desenvolva habilidades criticas e estratégias pedagogicas
inovadoras, fortalecendo sua capacidade de promover aprendizagens significativas e
contextualizadas na EJA.

Por fim, retomamos o conceito de inacabamento, o qual, ainda segundo Freire,
deve ser entendido como um potencial e ndo como uma limitacdo. A formacdo aberta e
inacabada permite que o professor se adapte as demandas emergentes da sala de aula,
reinvente sua pratica e contribua para a emancipacdo dos alunos. Reconhecer o inacabamento
como um elemento positivo valoriza a flexibilidade, a criatividade e a reflexdo critica do
docente, transformando a educacdo em um processo dialégico e dindmico, no qual tanto
professores quanto estudantes constroem juntos o conhecimento e a compreensao do mundo.

Os docentes da EJA dependem do apoio articulado de toda a comunidade escolar
para desenvolver seu trabalho educacional junto aos estudantes. O coordenador pedagdgico,
assim como os demais profissionais da instituicdo, deve atuar de maneira efetiva na
construcdo e consolidacao das aprendizagens, compartilhando responsabilidades e oferecendo
suporte continuo. Dessa forma, ndo se atribui exclusivamente ao professor a tarefa de educar e
promover transformagdes, reconhecendo que a eficacia do processo educativo depende da
colaboragéo, do engajamento coletivo e do comprometimento de todos os atores envolvidos
na pratica escolar.

Em sintese, a formacdo docente na EJA revela-se como um elemento central para
a qualidade do ensino e para a promogdo de aprendizagens significativas. A experiéncia
pratica, aliada a processos de formacéo inicial e continuada, constitui a base para que o0s
professores desenvolvam estratégias pedagogicas reflexivas, inovadoras e contextualizadas.
Desse modo, reconhecer o carater continuo e inacabado da formacdo, o que, como aponta
Freire, implica compreender que o professor se constroi em constante dialogo com o0s
estudantes, com a comunidade escolar e com as transformac6es sociais. Dessa forma, investir
na formacgdo docente ndo se limita & aquisi¢do de saberes técnicos, mas envolve também a
construcdo de identidades profissionais solidas, sensiveis as demandas da EJA e capazes de

contribuir para a emancipacéo dos educandos.
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Ao concluirmos as andlises de cada uma das categorias apresentadas: A
precarizagdo e acomodacéo do trabalho docente; Encontros e desencontros de Identidades e
Trajetdrias da EJA; Culturas de negacdo a EJA e ‘Secundarizacdo da formacdo docente da
EJA e analisarmos os depoimentos presentes em cada uma delas, identificamos a intercessao
entre docentes e discentes dessa modalidade, sob um olhar secundarizado e invisibilizado das
atuais politicas educacionais.

Os docentes da EJA, em sua grande maioria, vivenciam contextos de exclusao,
seja pela falta de reconhecimento social, pela sua condi¢do de professor temporéario, ou por
serem negligenciados em seu papel de educadores. Em sua maioria, esses profissionais néo
tém vez nem voz nas instituicdes escolares — além da negacdo de espagos e materiais,
curriculos e formacdes especificas, faltam a eles acolhimento e apoio.

Tais condi¢cbes levam esses docentes a desenvolverem problemas de estresse,
salde mental abalada, baixa estima e baixo rendimento profissional, sendo, muitas vezes,
desacreditados e sozinhos. Esses professores, assim como seus discentes, acabam se
vitimizando e caindo na rotina da acomodacao e na pratica do “escape pedagogico”.

As condicdes precarias de trabalho, a falta de comprometimento com as politicas
publicas voltadas para a EJA e a auséncia da EJA nos documentos norteadores agravam as
condigdes de invisibilidade desses profissionais.

O perfil docente também se espraia nas condi¢Bes de subcidadania, pois muitos
desses docentes necessitam complementar suas cargas horarias no curso noturno para terem
uma maior renda e melhor qualidade de vida, outras sdo maes solteiras, pais, ou sdo 0s Unicos
provedoras de recursos de suas familias, alguns tém filhos ou parentes em condicdes
vulneraveis e ndo podem se ausentar durante o dia todo para trabalhar, outros docentes ja sdo
readaptados por questdes de salde no proprio municipio onde atuam.

Em virtude da falta de tempo e das condi¢des financeiras limitadas, acabam néo
investindo adequadamente em suas formacdes continuadas, realizando, quando possivel,
cursos rapidos, gratuitos e aligeirados, ndo investindo em sua qualificagdo pessoal e
profissional.

Os docentes da EJA merecem atencdo especial, pois, por meio de uma prética
docente democratica e reflexiva, o docente constréi oportunidades de mudar vidas a partir do
conhecimento.

Para Freire (2003), a educacdo deve substituir habitos de passividade, por
experiéncias de participacdo, solidariedade e colaboracdo coletiva. Para o autor, os habitos e

disposigdes mentais devem ser democréaticos. Ademais, conforme o autor, o didlogo é a agdo
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que se estabelece como fundamento pedagoégico, € por meio dele que se desenvolve a
criticidade. O educador é capaz de conduzir o conhecimento aos interesses daqueles que
realmente precisam e ndo para servir a interesses dominantes.

A conclusdo deste trabalho reforca a necessidade de ser delineada uma nova
pratica pedagégica para as gentes da EJA, em que os docentes possam ser verdadeiramente
valorizados, e bem preparados para nortear, orientar e consolidar coletivamente de forma
reflexiva e dialdgica a construcdo de conhecimentos relevantes e imprescindiveis para as
atuais necessidades da modalidade da EJA.

E necessario promover, por meio da educagio, o exercicio da cidadania, dentre os
direitos e principios democréticos de igualdade e liberdade, das gentes da EJA, tdo
historicamente negados e negligenciados socialmente.

A analise das trés categorias mostra que a ampliacdo da nogdo de gentes da EJA
para os docentes permite ler o campo da Educacdo de Jovens e Adultos de forma mais
complexa e dialdgica. As experiéncias docentes revelam tanto proximidades quanto
assimetrias em relacdo aos estudantes, proximidades das marcas da exclusdo e assimetrias nas
posicBes sociais e institucionais. Essa leitura tencionada contribui para compreender de modo
mais profundo as condic¢Bes estruturais da EJA e para pensar politicas de formacdo e

valorizagdo docente sintonizadas com as especificidades dessa modalidade.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluirmos esta pesquisa, retomamos 0s objetivos que estabelecemos e a
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forma como foram trabalhados.

Apresentamos, a seguir, as principais conclusfes alcancadas em relacdo cada um
deles, evidenciando as contribuicfes teoricas, metodoldgicas e pedagogicas que emergem da
investigacao:

e Objetivo 1 — Os fundamentos tedricos do conceito de gentes da EJA: No que
se refere a esse primeiro objetivo, a analise evidenciou que as categorias de
exclusdo e subcidadania, formuladas por Souza, Demo e Castel, iluminaram
ndo apenas a trajetoria dos estudantes da EJA, mas também a dos docentes, que
ocupam uma posicao assimetricamente proxima no espectro da modalidade;

e Objetivo 2 — Articulagdo entre as “gentes da EJA” e o trabalho docente:
Verificou-se por meio da pesquisa que os docentes compartilham condic6es
estruturais de precarizacdo, ainda que de modos distintos, revelando um campo
educacional marcado por tensGes identitarias e institucionais;

e Objetivo 3 — ImplicacOes para a formacdo docente: Mostrou-se a auséncia de
politicas de formacdo especifica, sendo essa condicdo um dos principais fatores
que limitam o fortalecimento da docéncia na EJA, apontando para a urgéncia
de politicas de formacdo continuada que reconhecam a especificidade da
modalidade.

Continuamos, entdo, ressaltando a percepgdo que as leituras e a pesquisa de

campo nos proporcionaram em relacdo a compreensdo das categorias de exclusdo e
subcidadania que envolvem as gentes da EJA, sejam elas discentes ou docentes. Ou seja, as
caracteristicas de invisibilidade e negacdo sdo espraiadas aos docentes dessa modalidade de
diversas formas, sejam por meio da falta de matrizes curriculares especificas e diferenciadas
para essa modalidade, pela auséncia de matérias e recursos pedagdgicos variados, limitacdo
de espacos de aprendizagem, precarizacdo do trabalho docente, auséncia de formacoes iniciais
e continuadas para esses profissionais, relacdes de inferioridade vivenciadas constantemente
na escola, ou articuladas a aspectos sociais, culturais e econdémicos diversos.

No que se refere aos aspectos pedagogicos, a pesquisa de campo permitiu
observarmos a auséncia de formagdes especificas, direcionamentos e acompanhamentos aos
docentes da EJA, bem como a falta de investimentos relacionados a qualificacdo e ao
aprimoramento desses profissionais. Com recorréncia de vezes, esses docentes ndo sao
convocados a participarem das propostas, programas e projetos educacionais coletivos
elaborados pela secretéria de educacao, nem pela equipe gestora da comunidade escolar onde

atuam, ficando a margem da invisibilidade.
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Os aspectos de subcidadania e excluséo entre os docentes da EJA se destacam
também por meio de suas vivéncias, pois muitos docentes trabalham os trés expedientes
porque sdo os unicos provedores financeiros de suas familias, outros sdo professores
temporarios, precisam melhorar a renda mensal para viver com um pouco mais de dignidade.
Outros trabalham os trés expedientes para poderem adquirir suas casas proprias, carros, enfim,
usam o trabalho docente para sair das situac6es de subcidadania e exclusao.

Dessa forma, o proposito da pesquisa foi analisar como a nogéo de gentes da EJA,
originalmente concebida para compreender os estudantes dessa modalidade, pode ser
estendida aos docentes, de modo a evidenciar as condi¢cBes que atravessam suas trajetorias
profissionais e formativas, bem como suas implicacdes para a construcdo de politicas
educacionais voltadas a formacao inicial e continuada.

Para conseguirmos responder a essa questdo, organizamos algumas perguntas
especificas que nortearam nossa pesquisa, entre elas destacamos:

1. Quais fundamentos epistemoldgicos e tedricos sustentam a concepgao de gentes

da EJA a partir das contribuic6es de Jesse Souza, Pedro Demo e Robert Castel?
2. De que maneira o conceito de gentes da EJA se articula ao trabalho docente na
EJA, considerando as categorias de excluséo e subcidadania?

3. Como a concepcdo de gentes da EJA pode ser relacionada as categorias
analiticas propostas, e quais implicacdes emergem dessa articulagdo para a
formacdo inicial e continuada de professores da EJA?

Com relacdo a primeira pergunta: Quais fundamentos epistemoldgicos e teoricos
sustentam a concepc¢do de gentes da EJA a partir das contribuicbes de Jesse Souza, Pedro
Demo e Robert Castel? As concepcdes de subcidadania e exclusdo social apontadas pelos
teoricos citados acima trazem conexdes relevantes com as trajetdrias e vivéncias das gentes da
EJA?

Demo (1998) aponta que a caréncia material € a casca externa da desigualdade
social, cujo cerne esta na pobreza politica. Para o autor, tal pobreza paralisa 0s sujeitos,
tornando-os incapazes de agir conscientemente para transformar a realidade a sua volta. Sem
uma formac&o inicial e continuada sélida e permanente, os docentes apresentam dificuldade
no desenvolvimento de uma pratica educativa dialdgica, inclusiva e transformadora na sala de
aula. Eles acabam repetindo o ensinamento de conteudos basilares, reforcando o ciclo de
secundarizacgéo do trabalho docente.

Dessa forma, as concepcdes de subcidadania e exclusdo apontadas pelos teoricos

estudados ndo sdo combatidas, sem aquisicdo de conhecimentos fundamentais ndo acontece
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mudanga. Os contextos e as necessidades educacionais da EJA sdo outras, os docentes
precisam se atualizar as novas demandas da modalidade.
Sendo assim, Roméo (2010) nos mostra que:

Nossas escolas de formacdo continuam preparando profissionais docentes como se

eles fossem trabalhar nas escolas de décadas atras, ou seja, preparando-0s para

“darem aulas” para alunos de culturas diversificadas, porque de origem

socioecondmica diversa, como se lecionassem para um Unico e mesmo estudante
(Roméo, 2010, p.11-12).

A atual conjectura da EJA requer um docente atuante e reflexivo acerca de sua
praxis, capaz de compreender a realidade na qual estd inserido e promover mudancgas. No
entanto, como transformar a realidade sem conhecimento? A educacdo € um instrumento
indispensavel na construcdo do exercicio pleno da cidadania, no caso da EJA, se torna mais
relevante, tendo em vista a anulacéo desse direito em diferentes etapas de sua vida escolar.

Colaborando com esse pensamento, Freire (1991, p. 80) pontua: "[...] a formacéo
do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie a sua préatica atraves da reflexdo
sobre 0 seu cotidiano".

A educacgdo permanece exercendo um papel fundamental no enfrentamento da
pobreza e das desigualdades. Além da inser¢do no mercado de trabalho, fortalece o sentimento
de pertencimento social, a construcdo de novas perspectivas e a abertura de caminhos para a
transformacao das realidades de vida.

A énfase nas desigualdades estruturais da sociedade brasileira evidencia que 0s
pobres, marginalizados e excluidos, ocupam a base da pirdmide social — o que Jessé Souza
denomina de "ralé brasileira” —, sendo historicamente submetidos a processos de
invisibilizacdo e desvalorizacdo. As muitas gentes da EJA carregam uma autoestima
fragilizada, consideram-se incapazes de aprender e se sentem excluidos do direito ao
conhecimento. Dessa forma, faz-se necessaria uma maior valorizagcdo aos nossos docentes,
sendo eles pecas-chave no processo educacional.

Se vivemos numa sociedade que proclama a prioridade da Educacdo, mas ainda
discute se se deve pagar um piso salarial profissional, aonde ela quer chegar? Se
nossas autoridades educacionais continuarem desconfiando do professor, avaliando-
0 por instrumentos externos, ameagando-o com rankings, penalidades e
comparacOes odiosas com 0s que ganham bonus, aonde querem chegar? E preciso
confiar mais nos professores. E é necessario que os docentes sejam seduzidos, no
bom sentido da palavra, pela causa da Educag8o de qualidade. 1sso se faz com bons

salarios, boa formacédo profissional e boas condicdes de trabalho. Ndo ha segredo
nem maégica. (Roméo, 2015 por Ana Ligia Sacchetti)

Apesar de muitas conquistas, o trabalho docente ainda apresenta caracteristicas de

precarizacio e subcidadania. E o que abordamos na segunda pergunta retratada nesta
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pesquisa: 2- De que maneira o conceito de gentes da EJA se articula ao trabalho docente na
EJA, considerando as categorias de exclusao e subcidadania?

Paiva (1973) evidencia uma das principais tensdes histéricas na Educacdo de
Jovens e Adultos: a dificuldade de reconhecer e valorizar o espaco especifico do educador de
adultos e as caracteristicas préprias do ensino para esse publico. Sem aprimoramento
profissional, estudos e formacGes especificas, os docentes acabam ndo se desenvolvendo
profissionalmente e ficam acomodados com uma situacdo de incisividade.

Quando os docentes se sentem incluidos e valorizados no processo educativo, sua
préatica torna-se mais efetiva, consciente e significativa. Entretanto, por meio de algumas
observacdes e depoimentos obtidos durante a pesquisa, foi possivel perceber o lado contrario
dessa situacdo — a auséncia de formacGes, a falta de recursos pedagdgicos, a desvalorizacéo,
as praticas de exclusdo e o ndo pertencimento abalam diretamente a pratica dos docentes.

A exclusdo do trabalhador do mercado formal, ou sua inclusdo em condicOes
precarias, configura o que Kuenzer (2002, p. 93) denomina de “inclusdo excludente”: Essa
I6gica se reflete também no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, em que 0s
professores, embora formalmente incluidos no sistema, enfrentam jornadas extensas, falta de
recursos pedagdgicos, espacos inadequados e baixos salarios frente as demandas complexas
da modalidade. Compreender e defrontar a precarizacdo do trabalho docente € um passo
essencial para a promoc¢édo de uma educagdo de qualidade, a qual efetue a emancipagéo e o
desenvolvimento pleno de todos os individuos.

Braverman (1980, p. 344) menciona que o professor

[...] carrega as marcas da condicdo proletaria. Quando se registra o termo proletaria
revela-se uma realidade multifacetada e complexa, utilizada para descrever as

mudancas pelas quais a profissdo docente tem passado, principalmente no contexto
das relacGes sociais de producgdo capitalista.

Esse pensamento busca compreender como o trabalho do professor se assemelha
ao do proletariado, caracterizado por baixos salarios, precarizacao das condi¢c6es de trabalho e
intensificacdo da carga horaria. A interferéncia do capitalismo na precarizacdo do trabalho
docente se manifesta de diversas formas. O mercado impde uma logica eficiente dinamica e
proativa que desumaniza e divide o trabalho do professor, tratando-o apenas como uma
ferramenta na especializagdo da producdo. Essa logica ideoldgica de mercado promove a
visdo da educagdo como uma mercadoria, em que o conhecimento é considerado como um
produto, e 0s processos educativos sdo manipulados para atender as exigéncias do mercado,

em desfavor de uma educagéo integrada e emancipadora.
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Na terceira e Ultima pergunta: 3. Como a concepcdo de gentes da EJA pode ser
relacionada as categorias analiticas propostas, e quais implicacdes emergem dessa articulacdo
para a formacéo inicial e continuada de professores da EJA?

A auséncia de politicas publicas de formacdo inicial e continuada voltadas
diretamente aos docentes da EJA reforca o quadro de precarizagdo docente. Embora a
legislagdo reconheca a modalidade como parte integrante da Educacdo Baésica, ndo ha
diretrizes sistematicas que assegurem programas de formacgéo continua, incentivo a pesquisa
ou suporte institucional consistente para esses profissionais. No caso da EJA, essas questdes
se tornam mais relevantes, tendo em vista que essa modalidade de ensino carrega uma
bagagem historicamente desprivilegiada em meio as politicas publicas educacionais,
incluindo ndo apenas os educandos, como os docentes em que nela atuam.

Mesmo que o Parecer CNE/CEB n.° 11/00 contemple que os cursos de
licenciatura, bem como o0s demais cursos voltados para a formacdo de profissionais de
educacdo, abordem questdes relacionadas a EJA, reconhecendo a importancia da formacao
docente especifica para essa modalidade, na pratica, nas universidades a EJA ndo aparece
como prioridade na grade curricular dos cursos de formacéo para professores.

Pereira e Lafare (2018) ressaltam que, mesmo diante da problematizacéo sobre a
EJA nos ultimos anos, compreendendo que a modalidade possui especificidades proprias,
ainda sdo iniciantes as discussdes sobre o papel do docente, dificultando, assim, a necessidade
de uma formacao especifica e diversificada para esses profissionais.

Nesse cenario, a qualificacdo do profissional da EJA estd vinculada ao
comprometimento do docente com a educacao, além do compromisso dos 6rgdos publicos em
fornecer cursos de qualificacdo a esses profissionais. O docente que ird conduzir a pratica
educativa com jovens e adultos deve ter uma sélida formacdo, a qual oportunize uma maior
compreensdo sobre as necessidades dos alunos da EJA:

Deve-se repensar a Educacéo de Jovens e Adultos, suas diretrizes e pardmetros, e
principalmente investir na qualificacdo docente dos profissionais que atuam nesta
area de trabalho. Assim sendo, o professor precisa receber uma formacéo inicial

voltada a este campo de ensino, como também, durante sua atuacdo necessita ter
uma formacdo continuada. (Oliveira; Oliveira; Scortgagna, 2012, p. 68)

Conforme o pensamento dos autores, tanto se faz necesséria a formacao inicial
como a continuada, tendo em vista que ambas favorecem um maior aperfeicoamento da
pratica docente. Assim, a EJA encontra-se em meio a inUmeros obstaculos. Todavia, uma das
maiores dificuldades de ser docente nessa modalidade talvez seja a constante inovacgao e

atualizacdo de sua prética, para sua maior compreensdo da realidade a sua volta, e, assim,
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poder atuar de maneira critica e transformadora, na sociedade e no mundo no qual esta
inserido.

Considero a andlise das falas dos docentes da EJA fornecidas nas entrevistas,
depoimentos e questionarios um dos meus maiores desafios na pesquisa. Tornou-se dificil
para mim a separacdo entre os dados da pesquisa e as minhas concepgOes profissionais e
pessoais atreladas a uma prética continua de sala de aula.

A andlise resultou em trés categorias. Na primeira — “Precarizacdo e acomodacao
do trabalho docente” —, as andlises revelam as condic¢des do trabalho docente, suas relacGes
com o0s demais profissionais da escola, os espacos, materiais e recursos utilizados, suas
relagdes com a comunidade e com os demais profissionais da escola.

A pesquisa revelou que o ingresso e a permanéncia de docentes nessa modalidade
estdo vinculados também a fatores que venham facilitar a ampla jornada desse profissional.
Como a maioria deles trabalha os trés expedientes e vem de uma jornada de trabalho
exaustiva e estressante, os docentes dao preferéncia ao publico da EJA pelas particularidades
e caracteristicas que esse publico apresenta, salas de aulas tranquilas, menor ndmero de
alunos, horarios reduzidos, além de nao necessitarem de lidar de forma continua com questdes
de indisciplina e conflitos, muito distante da realidade que enfrentam nos turnos regulares de
ensino.

Entretanto, faz-se necessario que o docente reflita com criticidade acerca de sua
préxis educacional, para que esse caminho ndo favorega a pratica do “escape pedagogico”, ou
seja, usar as especificidades dessa modalidade para tirar algumas vantagens, e néo
desenvolver com compromisso e afinco uma préatica educativa transformadora. Essa situacao
vem gerando, conforme as observacOes realizadas, uma acomodacdo, limitando a busca
desses profissionais por constantes aprimoramentos, estudos e desenvolvimento de novas
metodologias de ensino-aprendizagem compativeis com as atuais necessidades das turmas da
EJA.

Por outro lado, a pesquisa revelou também a escassez de materiais e recursos
didaticos variados, limitando as aulas unicamente & criatividade e intencionalidade
pedagogica do docente, findando, muitas vezes, na promogéo de aulas simples e repetitivas.
Além da falta de materiais especificos para essa modalidade, ficou evidente a restricdo com
relacdo a espagos diferenciados de aprendizagem na escola. As bibliotecas, salas de
informatica, quadras e demais espacos sdo usados minimamente pelos docentes da EJA.
Todos esses aspectos aqui abordados reafirmam as caracteristicas de precarizac¢éo voltadas aos
docentes da EJA.
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A segunda categoria — “Encontros e Desencontros de Identidades e Trajetorias da
EJA” — trata das falas e registros docentes que abordam as diferentes identidades, vivéncias e
trajetdrias de vidas dos docentes e suas interligacbes com os estudantes e com demais gentes
da EJA em contextos de exclusdo e subcidadania, observando, também, de que forma essas
relagOes aproximam docentes e discentes.

Os dialogos, relatos e depoimentos dos docentes participantes revelaram que
muitas de suas trajetorias de vida sdo reproduzidas na sua pratica educativa e que as
experiéncias significativas de aprendizagens, acolhimento, empatia sdo pilares motivacionais
para o desenvolvimento de acBes diferenciadas na sala de aula. Porém, as experiéncias e
sentimentos de exclusdo, inferioridade e descrédito também sdo internalizadas nas vivéncias
compartilhadas em sala de aula. Os docentes parecem nao se desconectar de suas vivéncias e
realidades anteriores — € como se eles transformassem esses sentimentos para fortalecer suas
identidades.

As relagOes de afetividade véo se construindo nos encontros e desencontros com
os discentes e docentes, essas relacdes parecem estar intrinsecamente ligadas a condicdo
humana, tornando-se indissociaveis as praticas docentes. Muitas das trajetérias pessoais, e
profissionais dos docentes também sdo marcadas por processos de vulnerabilidade e excluséo,
que os forcam a superar constantes desafios e 0s encorajam a conquistar novos espagos e
buscar por melhores condicdes de vida.

E, por fim, a Gltima categoria — “Secundarizacdo da formacdo docente da EJA” —
da énfase ao processo de formacdo inicial e continuada dos docentes que estdo atuando nas
salas de aula da EJA, bem como ao contexto de formagdes continuadas [ou auséncia delas],
abordando as situacfes geradoras de mobilizacdo ou acomodacdo, em relacdo as praticas de
ensino e aprendizagem na modalidade.

As politicas de formacdes iniciais parecem ndo alcancar a pratica dos docentes em
acdo, pois, apesar de todos os professores participantes da pesquisa possuirem uma formacéo
inicial com o curso de licenciatura em pedagogia, “todos” sem exce¢ao afirmaram que nunca
tiveram estudos dirigidos e voltados as especificidades da EJA. Muitos relataram que
precisam adaptar constantemente as atividades e materiais, pois o itinerario pedagogico
proposto para os estudantes do ensino regular ndo alcanca as demandas dos alunos da EJA.

Ainda com base nos dados obtidos na pesquisa, constatamos que a formacao
inicial de todos os docentes participantes se deu de forma aligeirada em cursos noturnos, com
curriculos adaptados ou com flexibilidade de carga horaria. Muitos docentes ja agregavam

seus estudos com o trabalho, ocasionando, dessa forma, uma préatica docente fragilizada, sem
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muita compreensdo e conhecimentos especificos aprofundados referentes as reais
necessidades da EJA.

Uma alternativa apontada pelos participantes seria um maior investimento em
programas e formacdes continuadas que garantisse 0 constante aperfeicoamento desses
profissionais. Nos relatos trazidos, os docentes expdem a falta de qualificacbes para 0s
docentes da EJA, inclusive pelas prdprias Secretarias Municipais de Educacéo.

Por conta também da necessidade de manter uma renda salarial mais digna, esses
docentes exercem uma carga horaria de trabalho prolongada, faltando tempo para investir em
autocuidado e aperfeicoamento profissional. Ficando, muitas vezes, impedidos de
participarem de cursos mais prolongados e efetivos de qualificagcdo educacional.

A falta de propostas curriculares especificas e a necessidade de uma melhor
capacitacdo de professores para os docentes dessa modalidade de ensino acabam ndo
contribuindo para uma préatica transformadora e significativa para as gentes da EJA. Os
docentes acabam ndo conseguindo atender as reais necessidades e interesses desses
estudantes, contribuindo em parte para o esvaziamento das salas de aula. A evasdo escolar
permanece sendo um dos maiores obstaculos no desenvolvimento desses jovens e adultos, que
retornam a escola depois de anos em busca de uma educacdo diferenciada e atrelada a
realidade na qual vivem e anseiam por melhorias.

Os resultados desta pesquisa possuem implicacdes tedricas, ao ampliar a nocao de
gentes da EJA para além dos estudantes, incorporando os docentes como sujeitos atravessados
por formas especificas de exclusdo. Metodologicamente, a triangulacdo dos dados mostrou-se
decisiva para revelar diferentes camadas desse fenbmeno, conjugando trajetorias, praticas e
percepcdes. No campo das politicas educacionais, 0s achados evidenciam a urgéncia de
investir em formacdo especifica, condi¢bes de trabalho adequadas e valorizacéo profissional,
dimensGes que constituem pilares para fortalecer a modalidade da EJA.

Esta pesquisa ampliou também nossa visdo acerca das caracteristicas de
precarizacdo, subcidadania e invisibilidade espraiadas aos docentes da EJA, discentes e todas
as demais gentes da EJA. Ela nos permitiu escutar uns aos outros, bem como refletir,
compreender, analisar e ampliar a compreensao de temas variados relacionados & Educacéo de
Jovens e Adultos, além de possibilitar uma analise que contribua significativamente para as
“gentes” da EJA, atreladas as politicas de superacdo de desigualdades e reafirmacdo de
direitos.

Por fim, ressalto a importancia da continuidade de pesquisas sobre essa

modalidade, sobretudo acerca das que envolvam as garantias de aperfeicoamento profissional
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especializado, 0 acompanhamento longitudinal de formac&o inicial e continuada, a incluséo de
outros atores do campo, como gestores e coordenadores, estudos interseccionais que articulem
género, raca e classe na constituicdo das trajetorias docentes da EJA, de modo a
compreendermos como as condi¢cdes de subcidadania docente se manifestam em diferentes

contextos.
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APENDICE A - DADOS DA PESQUISA

Quadro 1 — Categoria: Precarizacao e acomodacao do trabalho docente

Categoria 01 - Precarizacdo e acomodacdo docente

Perguntas investigadas | Respostas obtidas
por meio do no
guestionario

4.2- Vocé tem acesso a | Professor A- Raramente
materiais  didaticos e | Professor B- Raramente
recursos pedagogicos | Professor C- Nunca
especificos paraa EJA? | Professor D- Nunca
Professor E-Raramente

4.3- Como vocé avalia as | Professor A- Muito boas
condicdes de trabalho | Professor B- Regulares
que possui atualmente na | Professor C- Ruins
EJA? Professor D- Muito boas
Professor E- Ruins

5.1- O que motivou vocé | Professor A- Os interesses dos alunos em estudar e aprender.
a permanecer atuando na | Professor B- A metodologia de trabalho e o pablico.

EJA? Professor C- Optei por estar no municipio 100 horas e pelo
publico.

Professor D- Os alunos, sdo muito interessados

Professor E- Muito mais tranquilo, os alunos sdo respeitosos.

52- Quais sdo os | Professor A-Desafio e satisfacdo em ensinar aos alunos o que
maiores desafios que | eles ndo tiveram oportunidades de aprender.

vocé enfrenta nesta | Professor B- Material didatico, politicas publicas voltadas
modalidade? para a modalidade.

Professor C- Falta de material, desisténcia por conta do
trabalho, falta de interesse por parte de alguns.

Professor D- Material didatico adequado.

Professor E- Evasdo, desinteresse, falta de recursos didaticos
variados.

Falas e relatos obtidos por meio das entrevistas realizadas

Professor D-

“Sou formado em quimica, quando tento trabalhar com conhecimentos cientificos, ou
trabalhar uma aula de ciéncias, fica muito distante deles, entdo acabo ensinando portugués:
vogais, silabas, palavras™ ...

Professor C-
“Entrar na EJA foi um acidente e ndo uma escolha, passei em Fortaleza e em Itaitinga e
optei em ficar 100 horas na EJA. Ndo tenho contato com os professores dos outros turnos”

“Quando tem eventos gerais na escola fico um pouquinho a esquerda” ...

Professor A-
“Em 2023 eu pedi para ir para a EJA porque eu preciso de um tempo com minha familia,
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meu irmdo que é acamado e minha mée que ¢ idosa”.

Professor B-
“Outra dificuldade ¢ o material especifico para a EJA que ndo tem, os da escola eles nao
acompanham”. ...

Professor E- “A falta de materiais especificos, acompanhamento ¢ formagdes tornam as
aulas muitas vezes repetitivas, cabendo a nds professores usarmos excessivamente nossa
criatividade, adaptar materiais, enfim, e sermos Unicos responsaveis pelo aprendizado na
sala de aula”.

“Trabalhar na EJA ¢ muito bom. Aqui trabalho mais tranquilo, ndo tem cobrangas
excessivas, tenho mais autonomia na sala de aula, e como o horario é reduzido néo fica
tao cansativo.”

Quadro 2 — Categoria: Encontros e desencontros de identidades e trajetorias da EJA

Categoria 02- Encontros e Desencontros de Identidade e Trajetorias da EJA

Perguntas investigadas | Respostas obtidas
por meio do no
questionario

2.1- Ha quantos anos | Professor A- 01 a 03 anos
vocé atua como docente | Professor B- Mais de 15 anos
da EJA? Professor C- Mais de 15 anos
Professor D- 01 a 03 anos
Professor E- 01 a 03 anos

5.3- Em poucas palavras, | Professor A- “Muito especial e gratificante”.

como vocé definiria o | Professor B- “E ser um professor com um olhar diferente para
que é ser professor/a da | com o aluno”.

EJA? Professor B- “Viver um dia de cada vez, para nao se frustrar.”
“Um conflito de emocgdes, ter no seu local de trabalho,
também sua melhor terapia.”

Professor D- “Ter respeito, compreensdo dos varios niveis de
aprendizagem e encorajar os alunos”.

Professor E- “Buscar por meio da educagdo transformar as
vidas das pessoas “.

“valorizo a historia de vida dos meus alunos, escuto-0S e 0S
encorajo, sei como é dificil para eles voltarem a encarar a
escola depois de tudo que viveram, também fui incentivada por
uma professora que me ajudou a seguir em diante, por isso
hoje estou aqui”.

Falas e relatos obtidos por meio das entrevistas realizadas

Professor D-

“Trouxe praticas da minha vivéncia escolar para sala de aula, precisamos buscar mais
conhecimentos”.

“Tenho que conhecer a realidade dos meus alunos, trazer exemplos do dia a dia”.

Professor C-
‘A EJA é carente em varios sentidos até de carinho mesmo, do afeto da escuta, o contetido
nao atende entdo precisamos ver o que podemos ou ndo cobrar deles”.
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“Eles vém para ca ndo buscando certificados, vém em busca de conhecimentos, alguns
dizem ‘professora s6 quero ler’.

Professor A-

“A didatica ainda ¢ a mesma de quando eu estudava, contetdo mudou pouco o que mudou
foi a tecnologia, e o diario on-line”.

“Ajudando as pessoas que ndo conseguiram concluir seus estudos, vém cansados do
trabalho, os problemas familiares que eles contam, precisamos fazer essa escuta”.

Professor B-

“Vejo o docente da EJA como se fosse uma pessoa isolada buscando ajuda, hd muita teoria,
mas na pratica noés ficamos se reinventando”.

“O olhar das pessoas € mais de excluséo, tirar uma pessoa do seu lar que esta anos fora da
escola e jogar numa de sala se aula, trazer de volta para a educacdo e para 0 mercado de
trabalho nao tem prego”.

Professor E-
“Trago para minha pratica docente, muito da minha vivéncia de estudante, 0 que meus
professores me ensinavam, como eles me acolhiam e me incentivavam”.

Quadro 3 — Categoria: Secundarizacdo da Formacdo Docente da EJA

Categoria 03- Secundarizacdo da Formacéo Docente da EJA

Perguntas investigadas | Respostas obtidas
por meio do no
guestionario

3. Qual sua formacéo | Professor A- Licenciatura Plena com bacharelado em
inicial? Educacao Fisica

Professor B- Licenciatura Plena

Professor C- Licenciatura Plena

Professor D- Licenciatura Plena com bacharelado em
Quimica Industrial

Professor E- Licenciatura Plena

3.3. \Vocé possui | Professor A- Nao
formacéo especifica | Professor B- Nao
voltada a EJA? Professor C- Nao

Professor D- Nao
Professor E- Nao

3.4. Ja participou de | Professor A- Estou fazendo agora on-line o curso -
cursos de  formacdo | Lancamento do programa de formagdo de professores no
continuada voltados para | ambito do Pacto da EJA.

a EJA nos dltimos cinco | Professor B- Sim, cursos on-line, ofertados nas plataformas.
anos? Professor C- Néo

Professor D- Nao

Professor E- N&o

Falas e relatos obtidos por meio das entrevistas realizadas
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Professor C-
“Deveria ter investimento nas formagdes da EJA, s6 temos aquelas que buscamos por
fora”.

Professor A-

“Minha formagdo inicial é pedagogia, das disciplinas que passei na graduacdo ndo foi
abordado nada de forma especifica para a Educacao de Jovens e Adultos”.

“Estou gostando de trabalhar na EJA, estou até fazendo um curso pela plataforma”.

Professor E-

“Sou graduada em pedagogia, mas na faculdade ndo foi apresentado nada diferente para
trabalharmos com a EJA, fiz o estagio nessa modalidade porque como eu trabalhava, era a
Unica que tinha a noite, tive um pouco de dificuldade em adaptar a minha linguagem e
minhas as aulas para os adultos, mas como a maioria dos alunos se encontravam em
processo de alfabetizagdo deu certo”.

“Preciso adaptar constantemente a minha pratica, ndo funciona ofertar para os alunos da
EJA 0 mesmo que oferto no ensino regular, eles ndo compreendem os contetdos do mesmo
jeito, tenho que trazer para a realidade deles”.

“Nao temos formagdes continuadas voltadas para nossas necessidades, mesmo com
poucos alunos na sala de aula e com muitas desisténcias ao longo do ano, néo
conseguimos obter muitos avangos na aprendizagem de nossos alunos, precisamos
melhorar, mudar ou inovar nossa pratica docente para podermos ajudar mais nossos
alunos. Mas precisamos de apoio, sozinhos ndo conseguimos” ...




