<>
£7 sAP\S
1970

i~
o
‘9"’8

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

KLEBER GONCALVES BIGNARDE

A ORGANIZACAO CURRICULAR NA POLITICA DE CURRICULO DA EJA PARA
OS CEJAS EM MATO GROSSO DE 2008 A 2011

Cuiaba - MT
2013



KLEBER GONCALVES BIGNARDE

A ORGANIZACAO CURRICULAR NA POLITICA DE CURRICULO DA EJAEM
MATO GROSSO PRESENTE NOS CEJAS DE 2008 A 2011

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa de P0s-Graduacdo no Instituto de
Educacdo da Universidade Federal de Mato
Grosso, como requisito parcial para a obtencao
do titulo de Mestre em Educacdo, Area de
Concentracdo: Teorias e Praticas Pedagogicas
da Educacdo Escolar, Linha de Pesquisa:
Curriculo, Formacdo de Professores e
Organizacdao Escolar.

Orientadora: Prof2 Dr® Ozerina Victor de
Oliveira.

Cuiaba - MT
2013



Dados Internacionais de Catalogacao na Fonte

B5920 Bignarde, Kleber Gongalves.

A organizagdo curricular (na politica de curriculo) da EJA para os CEJAS em
Mato Grosso de 2008 a 2011 / Kleber Gongalves Bignarde. — Cuiaba, 2013.

ix, 131f. ; 30 cm
Orientadora: Ozerina Victor de Oliveira.

Dissertagdo (mestrado) -- Universidade Federal de Mato Grosso, Instituto de
Educagdo, Programa de Pds-graduagdo em Educagdo, Cuiaba, 2013

Bibliografia: f. 123-131

1.0rganizagao curricular. 2. Stephen Ball — ciclo de politicas. 3. Educagdo
de jovens e adultos. I.Titulo.

Catalogacdo na fonte: Mauricio S.de Oliveira CRB/1-1860.




MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQ
Avenida Fernando Corréa da Costa, 2367 - Boa Esperanga - Cep: 78060900 -CUIABA/MT
Tel : 3615-8431/3615-8429 - Email ; secppge@ufmt.br

FOLHA DE APROVAGCAO

TITULO : "A organizagio curricular na politica de curriculo da EJA para os CEJAS em Mato
Grosso 2008 2 2011"

AUTOR : Mestrando Kleber Gongalves Bignarde

Dissertagéo defendida e aprovada em 27/03/2013.

Composigdo da Banca Examinadora:

Presidente Banca / Orientadora  Doutora Ozerina Victor de Oliveira
Instituicdo :  UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

Examinadora Interna Doutora Beleni Saléte Grando
Instituigdo :  UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

Examinador Externo Doutor Dimas Santana Souza Neves
Instituigdo :  UNEMAT

Examinadora Suplente Doutora Ténia Maria Lima Beraldo
Instituigdo :  UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

CUIABA 27/03/2013.



KLEBER GONCALVES BIGNARDE

A ORGANIZAGCAO CURRICULAR NA POLITICA DE CURRICULO DA EJAEM
MATO GROSSO PRESENTE NOS CEJAS DE 2008 A 2011

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa de Pos-Graduacdo no Instituto de
Educacdo da Universidade Federal de Mato
Grosso, como requisito parcial para a obtencao
do titulo de Mestre em Educacdo, Area de
Concentracdo: Teorias e Praticas Pedagogicas
da Educacdo Escolar, Linha de Pesquisa:
Curriculo, Formacdo de Professores e
Organizacao Escolar.

Aprovada em: 27 de Marco de 2013.

BANCA EXAMINADORA

Orientadora: Prof2 Dr2 Ozerina Victor de Oliveira
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT)

Examinadora interna: Prof® Dr2 Beleni Salete Grando
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT)

Examinador externo: Prof. Dr. Dimas Santana Souza Neves
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT)

Examinadora suplente: Prof® Dr? Tania Maria Lima Beraldo
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT)



DEDICATORIA

Dedico esta dissertacéo

a minha avo Irene (in memoriam),

pessoa essencial em minha vida,

com quem compartilhei muitos dos meus sonhos,

de quem recebi, e continuo recebendo, o incentivo necessario as conquistas almejadas,

e a quem dedico cada dia da minha vida.



AGRADECIMENTOS
A Deus, pela vida e pelo livre arbitrio.

A Professora Dr2 Ozerina Victor de Oliveira, minha orientadora, que com seu carinho,
seriedade e muita competéncia me orientou na construcdo das aprendizagens necessarias para
que se pudesse ter como resultado este trabalho.

Aos Pesquisadores, Prof. Dr. Dimas e Profd Dr? Beleni, pelo apoio e contribuicdes para a
realizacdo desta pesquisa, e que também contribuiram para 0 meu desenvolvimento pessoal.

Aos meus filhos, Maria Clara e Jodo Lucas, por serem a maior motivagdo e o verdadeiro
sentido do meu compromisso e dedicacao a este estudo.

A minha amada esposa, pelo incentivo para entrar no Mestrado e por acreditar no meu
potencial quando eu ndo tinha certeza disso.

Aos familiares, que se fizeram presentes das mais variadas formas possiveis, incentivando-
me a caminhar firme nessa jornada, e em especial a minha irma Mirelli, pela ajuda ao
transcrever as entrevistas.

Aos meus pais, Marilene Gongalves, pela construcdo da personalidade que tenho hoje, e
Clailton, pelo ensinamento de ser persistente e compromissado nos objetivos de vida.

A Professora DraJorcelina Fernandes, pelas contribuices, atencdo e incentivopara a
realizacdo dessa pesquisa.

Aos amigos e amigas pesquisadoras: Maila, Tatiana, Glaucia, Teresinha, Rosivete, Traudi,
Tatine, que foram decisivas no meu crescimento como estudioso.

A todos os colegas do Mestrado em Educacao.

Aos companheiros, profissionais da educacdo engajados nas lutas por direitos coletivos.

Aos colegas do CEFAPRO, que incentivaram e torceram por mim nessa caminhada de dois
anos e, especialmente, a equipe gestora, na pessoa da Leani e Ezemar, sendo compreensivos e

parceiros nesta caminhada.

A toda a equipe de professores, coordenadores e equipe gestora do CEJA Almira Amorim e
Silva, pela parceria.

Aos educadores e educadoras, que acreditam na educagdo e que fazem do oficio de ensinar
as possibilidades de aprender...

E ndo posso deixar de agradecer ao meu gato Pitoco, companheiro fiel dos dias e noites
que fiquei produzindo, me acalentando com seu carinho, me acordava com as suas mordidas
e, chegada a hora de dormir, me alertava com o seu miado.



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar as reinterpretagdes na Organizacdo Curricular da
Politica de Curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos para os Centros de Educagdo de
Jovens e Adultos em Mato Grosso no periodo de 2008 a 2011. Estabeleceu-se, como principio
tedrico-metodoldgico, a abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball, pelo qual é
evidenciada a importancia da inter-relacdo dos contextos (de influéncia, de producéo do texto
e da prética) e sdo valorizadas as relagcdes global/local, demonstrando que a politica esta
sujeita a reinterpretacdo e recriacdo. Como fonte de andlise utilizaram-se documentos
produzidos pela Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso para o desenvolvimento
dos CEJAs. E por meio dos planos de ensino por area de conhecimento e de uma entrevista
semiestruturada foram analisadas as reinterpretacbes dos professores. Evidencia-se neste
estudo que a organizacao curricular proposta para os CEJAs é marcada como artefato cultural,
representada pelos processos de reinterpretacdo, sendo esta produgédo curricular um processo
de disputas contingenciais e momentéaneas. Os dados analisados ddo a conhecer também o
enfoque de uma organizacdo curricular que transita com tendéncias de curriculo integrado
centrado nas disciplinas de referéncia e, em outros momentos, no curriculo integrado centrado
nas disciplinas ou matérias escolares. Essas formas de organizacdo curricular coexistem na
pratica dos professores, sendo predominante naquela em que os curriculos estdo centrados nas
disciplinas de referéncia.

Palavras chave: Organizacdo curricular; Ciclo de politicas; Educacdo de jovens e adultos.



ABSTRACT

This work has as objective to analyze the reinterpretations on the Curricular Organization of
the Curriculum Policy for Education of Young and Adults for the Young and Adults
Educational Centers in Mato Grosso during the years 2008 until 2011. It was established, as a
theoretical-methodological principle, Stephen Ball's approach to the Cycle of Politics, by
which the importance of contextual interrelation (of practice, of influence and of text
production) is evidenced and the global/local relations are valued, demonstrating that politics
is subject to reinterpretation and recriation. Documents produced by State Secretariat for
Education in Mato Grosso relating to the development of the CEJAs (Educational Center for
Young and Adults) have been used as source of analysis. And by means of the educational
plans per area of knowledge and of a semi structuralized interview, the professors'
reinterpretations have been analyzed It is evident in this study that the curricular organization
proposed to the CEJAs is noted as a cultural device, represented by the reinterpretation
processes, and this curricular production being a process of eventual momentary disputes. The
analyzed data also show the approach of a curricular organization that moves about with
integrated curricular trends, centered in referential disciplines and, at other moments, in the
integrated curriculum centered in school subjects. These forms of curricular organization
coexist in the professors' practice, being predominant where the curriculums are centered in
their subjects of reference.

Keywords: Curricular organization; Cycle of politics; Young and adults education.
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INTRODUCAO

Neste século estamos convivendo com incertezas e complexidades econdmicas, com
rapidas mudancas tecnoldgicas e uma intensa relacdo multicultural, exigindo de homens e
mulheres o desenvolvimento de capacidades que ressignifiqguem a cada momento a sua vida
pessoal, profissional, social, econémica e cultural.

Imersa nesta sociedade globalizada, evidencia-se a convivéncia numa sociedade da
informacdo e do conhecimento, que apresenta a necessidade de uma aprendizagem continua,
em que jovens e adultos devem sempre adquirir mais informacdo para reconceitualizar
capacidades, valores e conhecimentos.

Junto a este quadro, convivemos nos ultimos anos com uma diversidade de reformas
educacionais e, em especial na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), com vérias discussdes
quanto a producdo curricular e suas praticas.

Em vérios espacos e contextos vem se debatendo a importancia da Educacdo de
Jovens e Adultos, mas destaca-se no ano de 1949 em Elsinore, na Dinamarca, a realizacdo da
primeira Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (I CONFINTEA), trazendo
consigo a importancia da Educacdo de Adultos. Hoje, em nosso contexto, a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) busca o desenvolvimento da sociedade, tendo como foco o direito
fundamental de jovens e adultos & educacio (FAVERO, 2001). As CONFINTEAs posteriores
reafirmam esse direito e propdem maneiras de torna-lo realidade, conjuntamente com a
Recomendacdo de Nairdbi para o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos. Em 1976,
governos assumem o compromisso de desenvolver a educacdo de jovens e adultos em suas
redes de ensino, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida (FAVERO, 2001).

O destaque as CONFINTEAs esta na importancia de suas discussdes para 0S
movimentos da EJA e para os paises membros que vém participando desses eventos que
ocorrem a cada dez ou doze anos.

Em 2010 o Brasil sedia a VI CONFINTEA, que reafirma a educacdo como direito
bésico para jovens e adultos, estabelecendo a aprendizagem e formag&o desse publico como o
ponto central do século XXI, fortalecendo a educacdo ao longo da vida, com potencial para
estimular o desenvolvimento sustentavel, para promover a democracia, a justica, a igualdade
de género, bem como o desenvolvimento cientifico, social e econdémico.

Na perspectiva da Educagdo de Jovens e Adultos, o fato de estar situada nas

contradi¢des sociais de nosso pais, em uma sociedade que exclui, em que 0 acesso aos bens
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culturais e materiais é visto como privilégio, exige dos educadores posicdo politica, enquanto
intelectuais comprometidos com a transformacéo social (FREIRE 2005).

A EJA, embora ndo seja a Unica solucdo para os problemas enfrentados pela
sociedade, ainda assim representa uma base fundamental para o verdadeiro progresso, na
busca de garantir a muitas pessoas marginalizadas a participacdo ativa da construgédo de seu
desenvolvimento e, desse modo, contribuir para transformacéo social.

O caminhar nesta modalidade de ensino evidencia a busca de uma préatica pedagogica
gue contemple os conceitos e significados expostos acima. O primeiro contato se estabeleceu
nos estudos no Ensino Médio, quando, devido as dificuldades econdmicas e sociais,
necessitou-se trabalhar durante o periodo diurno e estudar no noturno. Neste primeiro
convivio enriqueceu-se enquanto pessoa, pois 0s colegas de classe cobravam a necessidade de
contextualizar os conteudos ofertados, buscando compreender o desenvolvimento préatico
desses conhecimentos, com uma capacidade enorme de debater e dialogar sobre os mais
variados assuntos.

Neste caminhar se teve a grata satisfacdo de continuar o convivio nesta modalidade de
ensino, como académico de Educacdo Fisica na Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT) e como secretario escolar na rede municipal de Cuiaba, ambos de 2000 a 2004,
estabelecendo as primeiras experiéncias profissionais como educador, no desenvolvimento da
modalidade EJA.

Dentro da vivéncia na Educacdo de Jovens e Adultos, percebeu-se a necessidade de,
na licenciatura, contemplar estudos e estagios sobre a modalidade EJA e manter discussdes
permanentes para a construcdo de um processo de ensino e aprendizagem de qualidade a esta
modalidade, contribuindo no fortalecimento de politicas publicas para a EJA, na superacdo do
fracasso escolar, no enfrentamento a retencéo e desisténcia, no desaparecimento representado
pelo abandono de matricula e estudos dos alunos.

Em 2007, como professor da rede estadual de ensino e em dois anos de trabalho na
modalidade EJA, houve a convivéncia com os desafios, levando o pensamento de Freire
(1996), de construir uma Educacgdo de Jovens e Adultos que produza processos pedagdgicos,
considerando quem s&o 0s sujeitos, que possibilite transformar a escola que os atende em uma
instituicdo aberta, que valorize os interesses, conhecimentos e expectativas; que favoreca a
participacdo, que os respeite como cidaddos e ndo somente como objeto de aprendizagem.

Em 2009 ocorreu a concorréncia a um processo seletivo, no Centro de Formacgdo e
Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica de Mato Grosso (CEFAPRO) de Cuiaba,

com uma reflexdo da necessidade da construcdo de um projeto de formacdo continuada, que
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contemple todos os profissionais da educagéo que atuam na unidade escolar, respeitando suas
especificidades, possibilitando assim uma discussdo sobre as politicas publicas educacionais
nesta modalidade de ensino.

Levantaram-se, entdo, alguns questionamentos a respeito da EJA. Qual o legado
historico da Educacdo de Jovens e Adultos quanto a formagdo continuada, o curriculo, a
avaliacdo e as politicas publicas educacionais? E quais seriam as compreensdes e
reinterpretaces dos educadores e educandos sobre esses aspectos? Com este anseio, buscou-
se realizar estudos e aclGes que possibilitassem a reflexdo desses conhecimentos.
Oportunizando-se a participacdo na Comisséo de Sistematizacdo e Montagem das Orientagcdes
Curriculares em EJA pela Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC/MT),
enquanto coordenador de Grupo de Trabalho na Construcdo das Orientagdes Curriculares do
Estado na Conferéncia Estadual sobre este assunto, na funcdao de formador responsavel pelos
projetos de Sala de Educador dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAS), de
Cuiaba e Vérzea Grande. Posteriormente, como membro convidado pela Coordenadoria de
EJA da SEDUC/MT, para contribuir na Construcdo do Plano Estratégico de Educaces em
PrisBes, na construcdo de novas Matrizes Curriculares e Regras de Organizacdo Pedagogica
para as Escolas que ofertam EJA, para os CEJAs e PROEJA, sendo convidado pelo Conselho
Estadual de Educacdo a fazer parte da avaliacdo da politica publica dos CEJAs e dos cursos
do PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacao
Basica na Modalidade de Educacdo Jovens e Adultos).

Conforme o pensamento de Freire (2006), o momento da critica sobre a acdo é
fundamental, pois € através do pensamento critico de hoje sobre a pratica que se pode
melhorar a proxima pratica e € atraves da analise de nossas praticas, desenvolvidas
diariamente, que construimos nosso percurso formativo. Vé-se participe de uma pratica em
busca da construcdo da politica de curriculo para a EJA em Mato Grosso, e esse olhar
convoca a um momento de critica sobre a mesma e, com isso, a uma reflexdo da producao
constituida para a EJA neste momento.

Sobre o CEFAPRO de Cuiaba observa-se que ha doze anos se intensificaram as a¢des
politicas para a Educacdo de Jovens e Adultos em Mato Grosso. E esta intensa atividade foi
provocada a partir dos referenciais legais da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
Lei n° 9.394/96, regulamentada pelo Parecer n® 11/2000, do Conselho Nacional de Educacéo,
Cémara de Educacdo Bésica (CNE/CEB), quando o Conselho Estadual de Educacdo de Mato
Grosso (CEE/MT) normatizou a Educacdo de Jovens e Adultos, através da Resolugdo n°
180/2000.
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No cumprimento das disposi¢Oes da Resolugdo n° 180/2000, do CEE/MT, a Secretaria
de Estado de Educacdo realizou Seminérios, que instituiram um debate para a ampliacdo da
analise e compreensdo de uma nova concepcao de Educacdo de Jovens e Adultos para Mato
Grosso, culminando na aprovacdo e regulamentacdo de um programa para EJA pela
Resolugdo n° 177/2002, do CEE/MT.

Também como resultado dessa mobilizacdo na modalidade EJA, em 2002 consolida-se
a constituicdo do Férum Permanente de Debates de Educacao de Jovens e Adultos de Mato
Grosso (FPDEJA-MT) que ja em 2003 se responsabilizou, com o apoio da SEDUC/MT, a
organizar o VV Encontro Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos (V ENEJA) em Cuiaba.

Motivados pelo sucesso do V ENEJA, o FPDEJA/MT junto com a SEDUC/MT
buscaram uma reflexdo da norma e do Programa Estadual de EJA, com o objetivo de avaliar
as dificuldades das escolas, aprofundando a discussdo nos processos qualitativos e de inclusédo
na EJA, observando como vinham atuando algumas instituicdes e movimentos sociais na
EJA.

Neste cendrio surgiu a oportunidade de Mato Grosso construir a identidade da EJA e 0
mapeamento da Educacdo de Jovens e Adultos no Estado de Mato Grosso, sendo um anseio
da SEDUC/MT, do FPDEJA/MT e das escolas que ofertam a EJA. E nesse caminhar o
Governo Federal, através do Ministério da Educagdo, em 2007, criou 0 programa Agenda
Territorial, cujo objetivo inclui fazer um diagndstico da modalidade EJA no Brasil, com o
intuito de promover uma educacdo para sujeitos de direitos. Esta acdo se fortaleceu com o0s
preparativos, em 2008, para a realizacdo da VI CONFINTEA (Conferéncia Internacional de
Educacao de Adultos) que teria sua execucdo em 2009, em Belém no Para.

Como fruto desses trabalhos surgiu a proposta de implantacdo de Centros de Educacgéo
de Jovens e Adultos em Mato Grosso (CEJAs), tendo por finalidade reconhecer as
especificidades dos sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos e dos diferentes tempos e
espacos formativos. Nesse documento constou que os Centros terdo por objetivo oferecer
formas diferenciadas de atendimento que compreendam a educacdo formal e informal ao
longo da vida (MT/OC-EJA, 2010).

Na constituicdo dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos acirram-se as
discuss@es sobre politicas de curriculo e, na conducdo deste processo, criou-se um grupo de
trabalho com representantes da Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso, do Férum
Permanente de Debates da Educacdo de Jovens e Adultos, e das escolas que atendem a
modalidade EJA.
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Para construgdo de um objeto de estudo acerca deste caminhar de constitui¢do de uma
politica de curriculo na modalidade EJA, e que tenha como intencdo superar interpretacdes
dicotdmicas acerca da politica de curriculo na EJA, a partir da proposta de instituicdo dos
CEJAs, definiu-se o Estado como lugar privilegiado de producdo e disseminacdo desta
politica. E entende-se, a partir das contribuicbes de Lopes e Macedo e (2011), que politica é
disputa contingencial pelo poder de hegemonizar determinadas significagdes, e cultura como
processo de significacdo, caracterizando politicas curriculares como producéo cultural.

Diante dessa concepcdo pode-se partir da abordagem de que as politicas curriculares
ndo sdo lineares e nem seguem um Unico sentido, e sim, em constante movimento no tempo e
no espaco e ndo possuem qualquer significado definitivo (LOPES, 2008).

Nesta perspectiva, observa-se a incorporacdo de certos textos na construcdo da politica
de curriculo da EJA, na constituicio dos CEJAs em Mato Grosso, e que em suas
interpretagdes vao sendo localizadas em novos objetivos educacionais, remetendo-nos a um
questionamento sobre as reinterpretacdes a estes produtos culturais.

A luta de hegemonizar interpretacdes e demandas na politica de curriculo para EJA
parte de um diagndstico de que a oferta da modalidade EJA apresenta desafios como a evaséao
escolar e o desinteresse, motivados pela inadequacdo das praticas ao perfil dos estudantes e
pelo desenvolvimento de curriculos fragmentados e cientificistas. Neste contexto, chega-se a
problematizacdo de quais formas de organizacdo curricular estdo presentes na politica de
curriculo em EJA a partir da constituicdo dos CEJAs em Mato Grosso. Considerando
propostas e projetos em disputa e seus respectivos processos de reinterpretagéo.

E com esta problematizacdo que se desenvolveu a constituicdo deste objeto de
pesquisa, que se caracteriza em estudar a Organizacdo Curricular na Politica de Curriculo da
EJA para os CEJAs em Mato Grosso, entre 2008 e 2011.

O objetivo é de refletir os processos de reinterpretacdo que se desenvolveram e a
capacidade desta politica de curriculo se caracterizar como passivel de construgdo em
diferentes contextos, por diferentes sujeitos, evidenciando os textos privilegiados e quais
orientacdes passam a ser valorizadas, na atribuicdo de suas finalidades educacionais, tendo
como referencial tedrico-metodolégico o ciclo continuo de politicas de Ball (1998, 2001) e
Ball e Bowe (1998).

Compreender e evidenciar a organizacdo curricular nesta politica de curriculo pode
contribuir para um diadlogo ou mesmo para a superagdo de uma ideia de educacdo
compensatdria, ndo se restringindo & compensacdo da educacdo bésica, ndao adquirida no

passado, para responder as mdltiplas necessidades formativas que os individuos tém no
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presente e terdo no futuro. Para Freire (1996) a EJA ndo deve se resumir a aquisicdo do
cddigo escolar, mas deve ir mais além. Os sujeitos da pratica devem ser compreendidos como
sujeitos sociais, ativos e autbnomaos.

O presente estudo adota um referencial tedrico-metodolégico que auxilia na
desconstrucdo das dicotomias e na critica a determinacdo da politica pelo Estado. Sendo a
politica curricular como politica cultural, na medida em que envolve a construgdo de
significados e valores culturais e sociais de poder e desigualdade (SILVA, 2000).

A abordagem do ciclo de politicas, desenvolvida por Ball e Bowe (1998) tem uma
orientacdo pds-moderna, explicando a natureza complexa e controversa de politicas
educacionais, as relagdes da micropolitica com a macropolitica e o desenvolvimento das acbes
dos seus profissionais.

Na construcdo desse aporte, Ball (1998) afirma que o referencial tedrico-analitico é
dinamico e flexivel, sendo, portanto, um ciclo continuo. Para experienciar estes movimentos
ciclicos buscou-se evidenciar as relagBes intrinsecas de nivel macro e micropolitico no
contexto de influéncia da politica de curriculo em estudo, conjuntamente com a analise de
documentos oficiais e textos politicos que compdem o contexto de producdo de texto deste
objeto e as reinterpretacdes construidas no contexto da pratica pelos professores, no
desenvolvimento da organizacao curricular dos CEJAs.

Portanto, este trabalho de pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa que, na
perspectiva de Bogdan e Biklen (1994), apresenta 0 CEJA Almira de Amorim e Silva como
ambiente natural e fonte direta de coleta de dados, por meio de fontes documentais e
entrevista semiestruturada, a partir dos sujeitos que ali desenvolveram suas atividades.

Para andlise e compreensdo dos dados deste objeto de estudo, e interacdo tedrico-
metodoldgica, estabeleceu-se 0s seguintes questionamentos: Qual foi o processo de
participacdo dos professores na criagdo das orientacdes curriculares em EJA? Que
compreensdes os professores apresentam sobre organizacdo curricular? O que mais impactou
os educadores do CEJA a respeito da organizacdo curricular para os CEJAs? Como se
constrdi, organiza e desenvolve o plano de ensino por area de conhecimento conforme a
organizacdo curricular dos CEJAs? Por meio de qual nocdo os professores buscam
desenvolver o curriculo integrado proposto pela politica de curriculo? Esta organizacao
curricular proposta para os CEJAs provocou perspectivas de mudancas e permanéncias na
pratica dos professores e, respectivamente, para o curriculo da sua disciplina e area de
conhecimento? E, se os professores tém autonomia e oportunidade para discutir e expressar as

suas dificuldades, as suas insatisfacdes, duvidas e conquistas?
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Estruturaram-se 0s conhecimentos construidos nesta pesquisa da seguinte forma:

No Capitulo 1, “Constru¢do Teérica Metodologica”, apresentam-se 0s aportes tedricos
metodologicos organizados em sete secdes. Na secdo Opcdo Metodoldgica desenvolveu-se a
construcdo do objeto de pesquisa, com sua problematizacéo, objetivo e justificativa por meio
das contribuicdes de Ludke e André (1986) e Bogdan e Biklen (1994).

Na secdo Politica de Curriculo e Curriculo destaca-se com qual compreensdo destes
termos serdo analisados os dados e, com fundamento nos estudos de Freire (1993),Lopes
(2004, 2008), Mainardes (2007), Matheus (2009) e Lopes e Macedo (2011). Ja na secdo O
Ciclo de Politicas explica-se a abordagem usada para o processo de analise, tendo como
referencial tedrico Bowe (1992), Sacristan (2000), Mainardes (2007), Ball (2009) eLopes e
Macedo (2011). Para a compreensdo da no¢do de Reinterpretacdo, a ser usada na pesquisa, a
quarta secdo traz as contribuicdes de Ball (1998), Lopes (2005), Matos e Paiva (2007) e Liotti
(2009).

Compondo a secdo Organizagdo Curricular tem-se os autores Macedo (2000),
Menezes e Santos (2002), Lopes (2008) e Lopes e Macedo (2011), contribuindo na
fundamentacdo do entendimento de organizacao curricular utilizado na analise deste estudo.
Na sexta e sétima secdes, “Educacdo de Jovens e Adultos” e “Sujeitos da EJA”,
respectivamente, exple-se as concepgOes a respeito de seus temas, possuindo como
referencial: Freire (1996, 1997, 2002, 2004, 2006), Declaragdo de Hamburgo (1997), Oliveira
(1999, 2001), Morin (2000), Silva (2000), Arroyo (2001, 2005, 2006), Gadotti e Romao
(2001), Soares (2005, 2011), Paiva (2007), Gadotti (2008), Soeiro (2009) e Hall (2011).

No Capitulo 2, “O Legado da EJA”, apresenta-se a contextualiza¢do da constitui¢do da
modalidade no Brasil por meio de seu histdrico e contemporaneidade, conjuntamente com as
praticas e propostas na EJA em Mato Grosso. Para este processo subdividiu-se este capitulo
em quatro secdes, sendo: 1) “Historicidade da Educacdo de Jovens e Adultos”, que
proporciona um breve historico da educacdo de adultos, tendo como referencial tedrico Paiva
(1973, 1982), Beisiegel (1974), UNESCO (1976), Freire (1979), Haddad e Di Pierro (2000),
Ireland (2000), Di Pierro (2001), Favero (2001, 2004), Ribeiro (2001), Souza (2007) e
Kabeya (2010); 2*) “A Contemporaneidade pds 1988” ¢ uma secdo que apresenta a
modalidade EJA como direito a partir da Constituicdo Federal do Brasil de 1988, tendo como
contribuicdo os estudos de Haddad e Di Pierro (1999), Torres (1999), Ireland (2000), Di
Pierro (2001), Boff (2002), Di Pierro e Graciano (2003), Paiva (2004), Maiolino e Senna
(2007); Brasil (2008) e Resolucdo 3/2010-CNE; 3%) Na se¢do “Iniciativas da EJA em Mato

Grosso” sao comunicadas as praticas na EJA no estado de Mato Grosso, a partir do Programa
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de Educacdo Integrada até os momentos atuais, acdo esta por meio dos estudos de Corréa
(1979), Boff (2002), Ribeiro (2009), e pela reflexdo de documentos, como a Resolugdo n°
137/1991-CEE/MT, Resolugdo n° 180/2000-CEE/MT, Portaria n°® 204/2000-SEDUC/MT,
Resolucao n° 177/2002-CEE/MT, Portaria n°® 393/2007-SEDUC/MT e Resolucdo n® 05/2011-
CEE/MT; 4% A secao “Centro de Educacdo de Jovens Adultos” demonstra a proposta de
organizacdo dos CEJAs com o aporte tedrico e documental do Decreto n® 1.158/2008-
SEDUC/MT, de Mello (2009) e das OCs-MT/EJA de 2010.

O Capitulo 3, “Entrelagando Contextos”, apresenta a inter-relagdo entre os contextos
de influéncia, de producdo de texto e da préatica, conjuntamente com a anéalise documental das
OrientacGes Curriculares para Educacdo Bésica de Mato Grosso, no caderno da Educacdo de
Jovens e Adultos e dos Planos de Ensino de cada area de conhecimento desenvolvida no
CEJA, mais a reflexdo das fontes orais levantadas por meio de entrevistas semiestruturadas
com os professores de cada area. Este capitulo esta organizado em quatro seces.

Na segdo “Movimento Ciclico” realiza-se a inter-relagdo dos contextos, segundo a
abordagem do Ciclo de Politicas, a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988,
tendo como referencial os estudos de Freire (1980), Di Pierro (2000) e Moura (2005),
conjuntamente com a andlise de documentos de dmbito global e local. S&o estes: Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96, Declaracdo de Hamburgo (V
CONFINTEA, 1997), Parecer n°® 11/2000-CEB/CNE, Resolugdo n° 1/2000-CEB/CNE,
Resolucdo n° 180/2000-CEE/MT, Portaria n°® 204/2000-SEDUC/MT; Carta da Cidadania
(FPDEJA/MT, 2001) e Resolugdo n° 177/2001-CEE/MT; Relatério Preliminar de
Redimensionamento da EJA em Mato Grosso 2007/2008, Declaragdo Marco de Belém (VI
CONFINTEA, 2009), Orientacbes Curriculares para Educacdo Basica de Mato Grosso,
capitulo Educacéao de Jovens e Adultos (MT, 2010) e Resolucao n° 05/2001-CEE/MT.

Apresenta-se as analises das Orientagdes Curriculares para Educacdo de Jovens e
Adultos de Mato Grosso, dos Planos de Ensino por area de conhecimento produzidos nos
anos de 2008 a 2011, e das fontes orais, por meio de entrevista semiestruturada com um
professor de cada &rea de conhecimento que participou dos processos de construgdo dos
planos de ensino de 2008 a 2011, com as contribuicOes de Freire (1983, 1987, 1996), Ciavatta
(1990), Lopes e Macedo (2002, 2004, 2011), Goémez (2004), Lopes (2005, 2008, 2011),
Medeiros, Alves e Alencar (2005), Paiva (2005), Ireland (2006, 2009), Kuenzer (2007), Tura
(2008) e Arroyo (2009), nas segoes “Orientagdes Curriculares para EJA” e “Planos de Ensino

e Verbalizagdes Docentes”.Tais andlises possibilitam entender que o desenvolvimento
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educacional ndo é resultado exclusivo de processos individuais e bioldgicos, oportunizando a
instituicdo escolar um papel mais abrangente do que emissora de certificados.

E mais, a producdo da organizacdo curricular para os CEJAs nédo € isolada, mas sim
dindmica, em que se entrecruzam e se produzem novas reinterpretacdes por relagdes de poder,
demonstrando que as unidades escolares ndo sdo espacos exclusivos de implantacdo do que
prescrevem 0s textos engendrados fora dela, estas também sdo produtoras de novos
significados, reinterpretacdes e de novos textos.

Esta autonomia de atribuir compreensfes e interpretacdo aos textos governamentais
requer um aprofundamento questionador da reforma curricular proposta pelo Estado, e uma
possibilidade de superacdo da concepcdo prescritiva nos ideérios de construcdo e praticas

educacionais.
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1 CONSTRUCAO TEORICO-METODOLOGICA

Neste capitulo, procura-se demonstrar o caminho metodologico e o referencial tedrico
para o estudo da organizacdo curricular na politica de curriculo de EJA em Mato Grosso
presente nos CEJAs.

Sua organizacdo se estabelece na apresentacdo do objeto de pesquisa, passando pelo
caminho metodoldgico de analise do referido objeto, e na discussdo dos referenciais tedricos
que estdo compondo este estudo.

Os referenciais tedricos metodoldgicos se baseiam em escritos de Freire (1980,1993,
1996, 1997, 2002, 2004, 2005 e 2006), Ludke e André (1986), Bogdan e Biklen (1994),
Stephen Ball (1994, 1998, 2001, 2009) e Ball e Bowe (1998), Oliveira (1999, 2001), Morin
(2000), Silva (2000), Arroyo (2001, 2006), Raméo e Gadotti (2001), Lopes (2004, 2005,
2008), Soares (2005 e 2011), Mainardes (2007, 2011), Matos e Paiva (2007), Hall (2011) e
Lopes e Macedo (2011).

Portanto, todas as opcdes metodoldgicas e teodricas utilizadas nesta pesquisa, € 0
porqué dessas escolhas, serdo apresentadas, com as contribuicdes dos referidos autores, para a
analise das formas de organizacdo curricular presentes na politica de curriculo da EJA de
Mato Grosso, a partir da constituicdo dos CEJAS.

1.1 OPCOES METODOLOGICAS

Procurou-se delimitar o objeto de estudo na Organizacdo Curricular na Politica de
Curriculo da EJA em Mato Grosso presente nos CEJASs, devido a Secretaria de Estado de
Educacgdo de Mato Grosso estabelecer como marco, nas politicas educacionais para a EJA, a
implantacdo desses Centros. Quando e onde a constituigdo dos mesmos buscou uma
reorganizacdo de tempo e espacos escolares que melhor atendam esta demanda e,
principalmente, a produgéo de um curriculo sociocultural para formacéo de cidadéos criticos e
participativos, que os leve a uma educagao para toda a vida (OC-EJA/MT, 2010).

Para analise desse objeto de estudo estabeleceu-se como fontes prioritarias as
Orientagbes Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso, mais
especificamente o caderno das Orienta¢fes Curriculares das Diversidades Educacionais e 0s
Planos de Ensino por area de conhecimento do ano de 2008 a 2011.

A partir da reflexdo das orientacGes da comissdo interinstitucional, para composi¢éo
do Decreto n° 1.164/08-SEDUC/MT, publicado no Diario Oficial de 12/02/2008, que
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estabeleceu a criacdo de seis Centros de Educacdo de Jovens. Entéo, estabeleceu-se o Centro
de Educagdo de Jovens e Adultos “Almira de Amorim Silva” como fonte de dados primarios.

Conforme estas orientacdes, os primeiros CEJAs a serem criados deveriam ter uma
experiéncia na oferta da Educacdo de Jovens e Adultos e que ja pudessem de imediato,
através de um redimensionamento, ofertar exclusivamente a modalidade EJA, ou em curto
prazo. Neste contexto, a definicdo do CEJA Almira de Amorim e Silva considerou a trajetoria
historica desta instituicdo de ensino que comecgou no ano de 1991, quando através do Decreto
n° 3.119/91 - SEDUC/MT, publicado no Diéario Oficial de 14/02/1991, foi criado o Ndcleo de
Educacdo Permanente (NEP), para atendimento exclusivo de jovens e adultos (CEJA-
AAS/PPP, 2012).

Em 1994, sob a égide do Decreto n® 4.793 de 01/07/1994 - SEDUC/MT, publicado
em diario oficial da mesma data, 0 nome da escola foi alterado para Escola Estadual de 1° e 2°
graus “Professora Almira de Amorim Silva”. E foi autorizada a oferecer supléncia para o
Ensino Fundamental fase | e Il e Ensino Médio através da Resolucdo n® 079/92 - CEE/MT
(CEJA-AAS/PPP, 2012).

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico finalizado em 2012 (PPP, 2012) do CEJA
Almira, em 2004 a escola passa a denominar-se Escola Estadual “Professora Almira de
Amorim Silva” e por meio da Resolugdo n® 12/04 - CEE/MT, é autorizada a oferecer 0s
cursos Ensino Fundamental e Médio na modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA).

Em 2009, o Centro de Educagao de Jovens e Adultos “Almira de Amorim Silva”
recebeu autorizacdo CEB n° 023/2009 - CEE/MT, publicada no D.O. de 19/02/2009, para
ofertar o Ensino Fundamental e Médio, de acordo com o decreto de Criacdo dos CEJAS no
Estado do Mato Grosso (CEJA-AAS/PPP, 2012).

Esta longa experiéncia na oferta exclusiva de Educacdo de Jovens e Adultos
diferencia o CEJA Almira de Amorim e Silva dos demais Centros criados em 2008, que
precisavam ainda realizar o processo de terminalidade de suas turmas de Ensino Fundamental
e/ou Médio, impedindo em seus primeiros anos de CEJA o atendimento exclusivo aos
educandos da EJA, e que com esse processo terminado estariam pela primeira vez atendendo
exclusivamente a Educacéo de Jovens e Adultos, sendo esses critérios decisivos para a entdo
definicdo do CEJA Almira de Amorim e Silva, como fonte de dados para este estudo.

No ambito das pesquisas em Educacdo percebe-se que alguns objetos e recortes de
estudo precisam ser trabalhados com o professor, sobre o professor, e até com a comunidade
escolar num todo, deixando o olhar de desprezo a subjetividade, dando lugar a uma visao

aglutinadora da mesma, tornando-a um conceito nuclear.
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Dentro deste universo, esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa, utilizando-se
de estudo bibliografico, estudo documental, de fonte oral, através de entrevistas
semiestruturadas com os professores.

O estudo bibliografico e documental, a principio, esta ligado a um carater exploratorio,
no qual se buscara analisar as principais contribui¢6es identificadas na literatura nacional no
campo de Curriculo e de Educagdo de Jovens e Adultos e os documentos de base legal de
nivel nacional e estadual, que comp&em a politica de curriculo implementada pela Secretaria
de Estado de Educacdo de Mato Grosso na implantacdo dos Centros de Educacdo de Jovens e
Adultos.

Definiu-se realizar analise documental por se considerar documentos como fonte
privilegiada de dados e que, segundo Lidke e André (1986), € de onde podem ser retiradas
evidéncias que ajudam nas questfes postas pelo foco da pesquisa.

Com abordagem de pesquisa qualitativa, este trabalho vai se desenvolver num
universo de significados, motivos, aspiragOes, valores e atitudes, 0 que corresponde a um
espaco mais profundo das relagbes, dos processos e dos fenémenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

A andlise bibliogréfica e documental se efetivou tendo como referéncia concreta o
estudo realizado através da producdo cientifica ja existente sobre o tema: artigos, trabalhos de
pesquisa, periddicos, documentos e outros. Ou seja, os documentos analisados foram
selecionados com a definicdo do foco da pesquisa e na busca de compreensdo dos contextos
de influéncia, de producdo de textos e da préatica, partindo da contribui¢cdo de Macedo (20086,
p. 163) que os textos politicos ndo sdo guias absolutos da pratica, mas produtos culturais
produzidos num processo permanente de negociagdo de posigdes, “num misto ambivalente de
controle e resisténcia”.

Dé&-se destaque, nesta perspectiva, a analise documental das Orientacdes Curriculares
para Educacdo de Jovens e Adultos de Mato Grosso, publicada em 2010, por entender que
este texto busca representar a politica de curriculo para a EJA, estabelecendo pardmetros para
o trabalho pedagdgico, os objetivos que se deseja alcangar na formacdo dos alunos, ao longo
de sua escolarizagdo nos Centros de Educacédo de Jovens e Adultos.

E, conforme Mainardes (2006), o contexto da pratica € onde a politica esta sujeita a
interpretacdo e recriacdo e com isso possibilita ao professor a liberdade de reinterpretar e
reinventa-la de diferentes formas, uma vez que as experiéncias, valores e interesses sao
diversos. E, por isso, também foram selecionados os Planos de Ensino por &rea de

conhecimento produzidos nos CEJAs pelo corpo docente no periodo de 2008 a 2011,
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totalizando 28 planos de ensino, sendo 4 da area de alfabetizacdo, 8 da &rea das Ciéncias
Humanas, 8 das Ciéncias Naturais e Matematica e 8 da area da Linguagem.

Contribuindo para o processo de estudo e pesquisa também se utilizou a entrevista
semiestruturada, tendo como caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em
teorias e suposi¢Oes que se relacionaram com objeto de estudo, oportunizando hipéteses a
partir das respostas dos informantes, sendo o foco colocado pelo investigador-entrevistador,
possibilitando o emergir de informacGes de forma mais livre e ndo padronizadas.

A selecdo dos professores entrevistados se deu com um levantamento dos professores
que atuaram no CEJA desde sua criagdo, em 2008, e que participaram da construgdo dos
planos de ensino por &rea de conhecimento. A partir desta relacdo se selecionou o0s
professores que estavam ha mais tempo no CEJA, amenizando a questdo da rotatividade de
professores, e por Gltimo se estabeleceu um professor por area de conhecimento, incluindo a
alfabetizacdo como area, devido a oferta do primeiro segmento, que corresponde do primeiro
ao quinto ano do Ensino Fundamental, totalizando assim 4 (quatro) professores entrevistados.

Assumiu-se entdo a pesquisa qualitativa com caracteristicas interpretativa/explicativa,
abordada por Bogdan e Biklen (1994, p. 16) como um termo genérico que agrupa estratégias
de investigacdo que partilham de determinadas caracteristicas.

Esta abordagem permite o trabalho com sujeitos historicos e culturais que, através de
instrumentos de coleta de dados adequados, captura as experiéncias destes, 0 que acontece na
inter-relacdo dos dados recolhidos.

Ao se referirem a mesma tematica, Lidke e André (1986) e Bogdan e Biklen
(1994)afirmam que a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos
dados; estes séo recolhidos em situaces e complementados pela informacgdo que se obtém

através do contato direto com sua fonte. Assim corrobora-se que:

O procedimento de investigagdo, na pesquisa qualitativa, ao contrario da
quantitativa, ndo se estabelece mediante a operacionalizacdo de variaveis, ou
com o objetivo de responder a questdes prévias ou testar hipéteses. Mas sim,
na pesquisa qualitativa formulam-se questdes com a inten¢do de investigar o
proposto, em toda sua complexidade e em contexto natural, possibilitando ao
pesquisador compreender o significado que os outros dao aos seus proprios
fazeres. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 21).

1.2 POLITICAS DE CURRICULO

Com o intuito de superar interpretaces dicotdmicas acerca da politica de curriculo na

EJA, a partir da constituicdo dos CEJAs, teria o Estado como lugar privilegiado de producdo e
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disseminacdo desta politica. Tendo, como entendimento, as politicas como disputas
contingentes pelo poder de hegemonizar determinadas significagfes e cultura como processo
de significacdo, caracterizaram politicas curriculares como producdo cultural (LOPES e
MACEDO, 2011).

Diante dessa concepcdo pode-se partir da abordagem de que as politicas curriculares
ndo sdo lineares e nem seguem um Gnico sentido, e sim, em constante movimento no tempo e
no espaco e nao possuem qualquer significado definitivo (LOPES, 2008).

Conforme acepcdo de Freire (1993), o curriculo é a politica, a teoria, 0 processo
ensino-aprendizagem e a pratica pedagogica, que acontecem no espaco escolar e fora destes
espacos.

No expressar de Freire (1993), o curriculo ¢ a “cara da escola” e, se for preciso mudar
a face da escola, tal fundamento precisa ser de vontade da escola, sendo ela valorizada,
respeitada, consultada, constituindo-se como sujeito de sua prépria histéria. Por esse meio
oportuniza aos professores condigfes de exercerem seus direitos de pensar, fazer e
experienciar o curriculo, respondendo para qué? Para quem? A favor de quem este curriculo
esta a servico?

“Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a diferenga profunda
entre o ser condicionado e o determinado” (FREIRE, 1979, p. 30). O curriculo, neste
pressuposto, é um ato politico, construido historicamente, por varios projetos que estdo em
disputa na sociedade, e também por sujeitos sociais e histéricos que, pelo seu estado de
incompletude, produz uma préatica curricular inacabada, fazendo a opcdo de defesa de um
projeto e ndo de outro, colocando-se a servi¢o de uns e ndo de outros.

Este sujeito social e histérico, entendido com identidades culturais descentradas e
instaveis, contribui para uma opcao, em conformidade com os estudos de Lopes e Macedo
(2011), de conceito de curriculo multifacetado, que pense o curriculo, como Freire (1993),
para alem das distingdes entre os niveis formal, oculto e vivido. Compreendendo curriculo
como texto, linguagem de construcdo social, em que, conforme Lopes e Macedo (2011, p.
38), a linguagem ao invés de representar o mundo, constréi o mundo, a linguagem cria aquilo
de que fala, ao invés de simplesmente nomear o que existe no mundo.

A reflexdo das organizacdes curriculares na EJA, desenvolvidas nos CEJAs em Mato
Grosso, parte da construgdo de interpretacfes que se hegemonizam e, entdo, constituem o
objeto curriculo, emprestando-lhe sentido préprio. Assim, o curriculo é um ato politico,



24

produzido na inter-relagéo entre diferentes atores sociais e culturais que, a0 mesmo tempo,
reitera sentidos postos e 0s reinterpreta.
Para Matheus (2009, p. 28):

O curriculo produz culturas a0 mesmo tempo em que é produzido por
sujeitos que sdo culturais. Culturas, entendidas como sistemas simbdlicos
partilhados socialmente, sdo o principal artefato utilizado na producéo de
curriculo. A escola, segundo seus projetos, demandas e agendas,
recontextualiza o arsenal cultural que os sujeitos sociais constroem e
compartilham, dando origem a cultura escolar.

A politica de curriculo deve ser entendida como expressdo em forma de texto e
discurso, buscando a superacdo da simples vinculagdo com o curriculo, com documentos, ou
de propostas curriculares instituidas pelo Estado.

Conforme Lopes e Macedo (2011), politicas de curriculo, compreendidas como
producdo cultural, estdo além dos limites do poder publico, tornando-se um processo
complexo, articulado e relacional entre a escola, o poder publico, a academia, e as instituicdes
que produzem conhecimento e estdo debatendo sobre educacdo; consequentemente, esses
atores estdo em luta politica para hegemonizar sentidos a serem impressos no curriculo.

Corrobora-se com Lopes (2004) que politicas de curriculo merecem um entendimento
de producéo de sentidos, que ocorre em diversos contextos por diferentes atores, sendo assim
consideradas politicas culturais, devido ao processo de resultados da acdo articulada de
propostas e praticas curriculares de constru¢do do conhecimento escolar, produzido para a
escola, por relagdes externas a ela, e por ela, no seu cotidiano.

Estabelece-se ainda uma relacdo com a conceituacdo de politica de Ball (1994): as
mesmas estdo em processo de vir a ser, por seu carater contingente e provisorio e por seus
sentidos ndo serem fixos, ou seja, a politica ndo &, estd sendo, por meio de interpretagdes e
reinterpretacGes de atores sociais e culturais em diversos contextos.

Segundo este estudioso do tema:

As politicas como texto adentram o contexto da pratica de tal forma que,
embora ndo tenham o poder de ditar o que deve ser feito, criam uma esfera
discursiva a partir da qual decisbes podem ser tomadas. Os textos, nesse
sentido, ndo fixam respostas, porque as respostas as politicas devem ser
construidas no coletivo e no contexto da pratica envolvendo “uma agdo
social criativa, ndo uma reagdo robotica”. (BALL, apud MATHEUS, 2009,
p. 31, grifo do autor).
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Entende-se, entdo, que o estudo das politicas de curriculo e seus documentos, em
especial a politica de curriculo de EJA a partir da constituicdo dos CEJAs, deve, conforme
Mainardes (2007), ser capaz de identificar ideologias, interesses, conceitos empregados,
embates envolvidos no processo, as vozes presentes e ausentes, entre outros aspectos.

Vislumbrando, na producdo de politicas de curriculo, o processo articulatério por
hegemonia, que se desenvolve por negociacdes de sentido, estas podem assim expressar
significados convergentes e divergentes, e até omissdes, que, sendo interpretados e
reinterpretados por sujeitos historicos, podem assumir novas concepcoes.

Parte-se para a analise, nesta pesquisa, com a compreensdo referenciada nos estudos
de Ball (2002), que politica de curriculo e curriculo constitui producdo textual,
necessariamente, com mdltiplas interpretacdes devido a pluralidade de leitores, tendo em seu
processo, algumas intengdes e negociacdes reconhecidas como legitimas, segundo resultado
de disputas e acordos momentaneos e contingenciais. E, mesmo com esse fluxo de ideias, a
politica de curriculo e o curriculo sdo reinterpretados e recriados, sendo assim devem ser

entendidos como um campo de interdependéncias que resultam de maultiplas interpretacées.

1.3 O CICLO DE POLITICAS

No estudo da politica de curriculo da EJA em Mato Grosso, a partir da constituicdo
dos CEJAs, buscou-se a Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe (1992) para
construcdo do processo de analise, com a proposta de refletir ideias centrais, debater as
contribuicdes e as questdes norteadoras na trajetoria desta politica de curriculo em EJA.

Esta opcdo estd calcada no intuito de articular e evidenciar a politica, ndo como um
guia para a prética e sem separar proposta e implementacdo. Para isto precisava-se de um
referencial tedrico-analitico, capaz de destacar a natureza complexa e controversa desta
politica de curriculo em estudo, com foco nos processos micro politico e na agdo dos
profissionais que lidam com esta politica, se articulando em processos macro e micro de
construcdo da politica curricular. Com isto esse referencial tedrico-analitico supera a visao de
um processo estatico para um processo dinamico e flexivel.

A partir do ciclo de politicas temos a possibilidade de entender as politicas de
curriculo como um ciclo que envolve negociacgdes, articulacfes e reinterpretacdes, buscou-se
com isto explicar e analisar os discursos e textos que as escolas recontextualizam, a inter-
relacdo da producdo dos discursos, a construcdo dos textos politicos e a recriagdo e

reinterpretacao que ocorre na pratica.
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Segundo Ball (2009, p. 20), a politica esta teoricamente definida por trés grupos:
politica construida por regulacdes e imperativos; politica construida por principios e valores e
a politica como esforcos coletivos e maltiplos niveis de interpretacdo e traducdo. A politica
construida por regulacbes e imperativos busca agir sobre as pessoas para mudar seu
comportamento, imposta sem possiveis questionamentos. Quanto a politica construida por
principios e valores, se refere a cultura que foi organizada de uma determinada forma. No que
toca a politica como esforcos coletivos envolvendo multiplos niveis de interpretacdo e
traducdo, destaca-se a forma dinamica de articulacdo deste processo. O referido autor
compreende ainda que, neste momento, existe uma acéo criativa, pois todas sdo submetidas a
recriacdo e interpretacdo, modificando sentidos e significados das politicas de curriculo. As
escolas e os professores ndo fazem uma politica de cada vez, mas todas se misturam por um
processo de hibridismo.

Destas trés abordagens da politica, Ball (2009) explica que ndo ha uma mais ou menos
correta; todas estdo corretas. Através da compreensdo de que as politicas de curriculo estdo
sempre em movimento ciclico e dinamico, sendo entdo este movimento a abordagem do ciclo
de politica, que esta constituido por cinco contextos: o contexto de influéncia, contexto da
producdo de texto, contexto da pratica, contexto dos resultados ou efeitos e contexto da
estratégia. Nessa dinamica:

Incluem a desconstrucdo de conceitos e certezas do presente, engajamento
critico, busca de novas perspectivas e novos principios explicativos,
focalizacdo de préticas cotidianas (micropoliticas), heterogeneidade e
pluralismo e articulagdo entre macro e micro contextos.

O ciclo de politicas ¢ um método de pesquisa e teorizacdo das politicas, “néo
tem a intencdo de ser uma descrigdo das politicas, € uma maneira de pensar
as politicas e saber como elas sdo feitas”. (BALL, 2009, p. 22, grifo do
autor).

Segundo Ball (2009, p. 23), esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma
dimensédo temporal ou sequencial e ndo sdo etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta
arenas, lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e embates.

Para teorizacdo e analise da organizacdo curricular na politica de curriculo para os
CEJAs em Mato Grosso se atentara ao contexto de influéncia, o contexto de producdo de
texto e o contexto da pratica. Neste momento, se caracteriza primeiro o contexto de
influéncia, onde normalmente as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos politicos
construidos (MAINARDES, 2007). E nesse contexto que grupos de interesse disputam para

influenciar a definicdo das finalidades sociais da educacdo e do que significa ser educado e
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que, segundo Lopes e Macedo (2011), é também neste contexto que 0s grupos de interesses
promovem principios bésicos que orientam as politicas, em meio as relagbes de poder. Atuam
nesse contexto as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do
processo legislativo. E também neste contexto que os conceitos adquirem legitimidade e
formam um discurso de base para a politica. O discurso em formacéo, algumas vezes, recebe
apoio e, outras vezes, é desafiado por principios e argumentos mais amplos, que estdo
exercendo influéncia nas arenas puablicas de acdo, particularmente pelos meios de
comunicacdo social. Além disto, ha um conjunto de arenas publicas mais formais, tais como
comissdes e grupos representativos que podem ser lugares de articulacdo de influéncia.

Lopes e Macedo (2011) afirmam que esse contexto é conflitante, devido a diferentes
atores — partidos politicos, agéncias multilaterais, grupos privados, comunidades, escolas —
lutarem por hegemonia. Ball (2009) salienta que as politicas ndo ocorrem de forma
individualizada, elas ocorrem de forma simultanea e dindmica. Os vérios atores envolvidos na
construcdo, reinterpretacdo e recontextualizacdo dessas politicas fazem com que elas se
movimentem no globo, flutuando em ambito internacional.

No contexto de influéncia ha participacdo da sociedade civil organizada, partidos
politicos, governo, organismos internacionais e do processo legislativo, que atraves de suas
atuacdes e acOes fazem com que concepcdes e significados adquiram, momentaneamente,
legitimidade e formem um discurso para a préatica politica dos mais diversos grupos sociais.
Com essa compreensdo, o contexto de influéncia da politica de curriculo de EJA no estado de
Mato Grosso estd em debate com tratados, recomendacdes e marcos de acBes propostos pela
V e VI CONFITEAs e pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). Englobando uma relagdo em sua constituicdo e desenvolvimento, a
influéncia de marcos legais, como a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, Lei Federal n® 9.394/96.

Levando em consideracdo o que diz Ball (2009), tais influéncias, no entanto, séo
sempre recontextualizadas e reinterpretadas pelas nacGes, pelos estados, municipios e na
pratica social de cada individuo. Tendo uma perspectiva que inclui a desconstrucdo de
conceitos e certezas do presente, engajamento critico, busca de novas perspectivas e novos
principios explicativos, focalizagcdo de praticas cotidianas (micropoliticas), heterogeneidade,
pluralismo e articulacédo entre macro e micro contextos.

O contexto da producéo do texto, para Lopes e Macedo (2011), € aquele em que se busca,

por meio de vérias formas de documentos, explicar ou representar o que sdo as politicas como um
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todo. Os textos sdo a representacdo da politica e a podem representar através de textos oficiais,
informais, pronunciamentos, videos (MAINARDES, 2007).

O contexto de influéncia tem ligacdo com interesses especificos e ideologias
dogmaticas, ja os textos politicos normalmente estdo articulados com a linguagem do
interesse publico mais geral. Os textos politicos, portanto, representam a politica, possuindo
varias formas: textos legais oficiais e textos politicos, comentérios formais ou informais sobre
os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc.

A base do contexto de producdo de texto da politica de curriculo dos CEJAs se
encontra na Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil, de 1988, que assegurou aos
jovens e adultos o Direito Publico Subjetivo a Educagdo; o Parecer n° 11/2000 e a Resolu¢édo
01/2000 — ambos do Conselho Nacional de Educagdo sdo instrumentos que apresentam um
novo paradigma para Educacdo de Jovens e Adultos. Mato Grosso, no cumprimento dos
dispositivos, homologou a Resolucdo n° 180/2000 e a Resolucdo n® 177/2002, ambas do
Conselho Estadual de Educacdo, orientando assim uma politica de EJA para o Estado de Mato
Grosso, com aprovacao de um Programa de Educacdo de Jovens e Adultos para as escolas do
Estado.

Apbs estes dispositivos legais, o desenvolvimento de um texto politico que traz a
constituicdo de uma politica curricular a ser desenvolvida por Centros de Educacdo de Jovens
e Adultos, conhecidos como CEJAs, a producdo desta politica esta no Decreto n® 1.164, de
28/01/2008, e nas regras de organizacdo pedagogicas a serem praticadas por esses Centros,
cuja finalidade é de constituir identidade prépria para a modalidade EJA, aléem de oferecer
formas diferenciadas de atendimento que compreendam a educacdo formal e informal. E o
desenvolvimento da analise deste contexto estd no estudo das Orientagfes Curriculares para
Educacdo de Jovens e Adultos, presentes no caderno Diversidades Educacionais, das
OrientacGes Curriculares para Educacdo Basica de Mato Grosso.

Caracterizando as politicas como intervencdes textuais, se faz necessaria uma leitura
respeitando o tempo e local especifico de sua producéo, considerando as disputas e acordos
realizados, devido a grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producéo de textos
numa competicdo para controlar as representacdes da politica (BOWE et al., 1992). Assim,
politicas sdo intervencbes textuais, mas elas também carregam limitacGes materiais e
possibilidades. As respostas a estes textos tém consequéncias reais.

Essas consequéncias se caracterizam como contexto da pratica que, de acordo com
Ball e Bowe (apud BOWE et al., 1992), o contexto da pratica é o lugar onde a politica é
sujeita a apropriacdo, interpretacdo, recriagdo e recontextualizacdo, na producédo de efeitos e
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consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes significativas na politica
original. Para Ball e Bowe, o ponto chave é que as politicas ndo sdo simplesmente
“implementadas™ dentro desta arena (contexto da pratica), mas sdo sujeitas a interpretacéo e,

entdo, recriadas”:

Os profissionais que atuam no contexto da pratica nao enfrentam os textos
politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas histdrias, experiéncias,
valores e propositos [...]. Politicas serdo interpretadas diferentemente uma
vez que as histdrias, experiéncias, valores, propésitos e interesses sao
diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo podem
controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disto, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara, embora desvios
ou interpretagdes minoritarias possam ser importantes. (BOWE et al., 1992,
p. 22, traducao nossa).

Esta abordagem, portanto, assume que os professores e demais profissionais exercem
um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais e,
desta forma, o que eles pensam e acreditam tem implicacdes para o processo de
desenvolvimento das politicas.

Buscando uma articulacdo entre o referencial teérico-metodoldgico do Ciclo de
Politicas de Bowe e seus colaboradores (1992), evitando uma separacdo entre teoria e
metodologia, optou-se por uma abordagem qualitativa e interpretativa, possibilitando a
explicacdo aprofundada da compreenséo de fendmenos complexos como os do contexto
educacional, confiando na possibilidade de uma interpretagdo mais coerente dos dados
coletados. O objetivo é utilizar uma abordagem tedrico-metodoldgica que permita, num
minimo espago de tempo, chegar a um resultado que contribua para a compreensdo do
fendmeno em questao.

Na construcao da reflexdo acerca da Organizacdo Curricular na Politica de Curriculo
da EJA em Mato Grosso para os CEJAs, possibilitou-se uma relacdo entre a abordagem do
Ciclo de Politicas com entrevistas semiestruturadas e um estudo documental da legislacdo
especifica para EJA em nivel federal e estadual, que esteja inter-relacionada com a
constituicdo dos CEJAs entre 2008 e 2011, e demais documentos orientativos, somando-se a
esses 0s planos de ensino por area de conhecimento dos professores da unidade escolar.

O estudo bibliogréafico esta presente na proposta deste trabalho, para um didlogo com o
aporte metodologico, tendo por objetivo fundamentar os conceitos e concep¢des na discussao

da organizacéo curricular na politica de curriculo especifica da modalidade EJA, promovendo,



30

no desenvolvimento da pesquisa, leituras de autores que desenvolveram pesquisas que
perpassam pelas necessidades da tematica em questdo, a fim de embasar teoricamente toda a
pesquisa.

A politica curricular dos CEJAs traduz idealizacbes e experiéncias, enriquecendo,
formando e potencializando novas vivéncias e que, segundo Sacristan (2000), o curriculo ndo
se esgota num objeto estatico: curriculo € praxis, € relacdo, é experiéncia. Curriculo € vida, é
dindmica, é tudo o que se pensa sobre escola e tudo o que se concretiza em pratica
pedagdgica.

Na busca de explicar mais intensamente a natureza complexa e controversa desta
politica curricular, com as relagdes da micropolitica com a macropolitica e o desenvolvimento
das acGes dos profissionais, este estudo desenvolve um referencial analitico-metodoldgico de
perspectiva qualitativa inter-relacionada com abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe
(1998). Por esse modo oportuniza possibilidades de entendimento das reinterpretagdes da
politica e das praticas desenvolvidas pelos profissionais, a partir da constituicdo do texto
politico e das influéncias nestes contextos.

Na perspectiva da abordagem do ciclo de politicas aqui exposta, parte-se para a
analise, compreendendo o CEJA como uma das instancias de producdo curricular e que se

articula com as demais, sendo influenciado por estas a0 mesmo tempo as influencia.

1.4 REINTERPRETACAO

Neste estudo tem-se a compreensdo de politica de curriculo como linguagem e um
conjunto de préticas construidas em arenas de disputa, por atribuicdo de significados, frutos
de influéncias em contextos politicos e histdricos. Precisa-se expressar conceito com a nogado
de reinterpretacdo, como base das discussGes acerca da organizacdo curricular na politica de
curriculo da EJA em Mato Grosso para 0s CEJAS.

A reinterpretacdo tem sido debatida e utilizada nas anélises de producéo e praticas em
politicas publicas de curriculo, este movimento estd nas diversas relagdes de culturas e suas
tradicdes.

Para Matos e Paiva (2007, p. 187), “analisar o curriculo, em termos de reinterpretacao
que o constitui, oferece novas possibilidades para se refletir sobre a complexidade dos
processos culturais, politicos e sociais que o configuram”, o que ¢ emergente para a
composi¢do de curriculos que fogem aos padrfes tradicionais. Os autores afirmam que o

conceito de reinterpretagéo:



31

[...] permite vislumbrar novas perspectivas de andlise para a compreensao
dos processos de reconhecimento, de legitimacdo, de interpretacdo e de
apropriacdo das politicas curriculares nas diferentes instancias pelas quais
transitam até a sua efetiva implementacdo na instancia da pratica. (MATOS
e PAIVA, 2007, p. 187).

Concepcodes distintas e divergentes por meio de processos de embates e disputas se
aproximam, possibilitando um diadlogo sobre um mesmo assunto, que por intermedio da
reinterpretacdo recriam sentidos e significados para as concepgdes em disputa.

Conforme Matos e Paiva (2007):

E preciso considerar também que a reinterpretacdo mobiliza alguns sentidos
e reprime ou apaga outros. Constroi-se tanto pelo reconhecimento e sangao
de alguns discursos, como pelo esquecimento e repressdo de outros. E um
indicador do territério onde se da a luta: um territério mais movel, mais
habil, menos afincado e mais desinvestido de tradi¢bes e passados, 0s quais
rapidamente se deixam de lado. (MATOS e PAIVA, 2007, p. 188).

E ao compreender a politica de curriculo como politica cultural, capaz de orientar o
desenvolvimento social de uma determinada cultura em detrimento a outra, torna-se
necessario associar a nocdo de reinterpretacdo para entender a pratica curricular que se
modifica historicamente, atendendo as realidades sociais distintas e aos tempos e espacos
especificos.

Concorda-se com Lopes (2005, p. 56), quando diz que “E a partir da ideia de uma
mistura de 16gicas globais, locais e distantes, sempre reinterpretadas”, que demonstra toda a
diversidade cultural que influenciou e influencia o campo curricular.

Segundo Liotti (2009):

Portanto, o campo curricular na contemporaneidade, ao adquirir esta
caracteristica cultural visa orientar determinados desenvolvimentos
simbdlicos para alcancar uma transformacao social almejada.

Entretanto, adotar a categoria “reinterpretacdo” para situar o campo
curricular, ndo significa utiliza-lo num sentido de adulteragdo ou
modificacdo dos textos originais, ou ainda a possibilidade de se trocar
conceitos fundamentais por outros, trata-se sim na possibilidade de se
verificar quais dos sentidos da matriz tedrica permanece e quais S0
modificados, buscando-se em sua originalidade de entender como o conceito
original foi recontextualizado/ressignificado, qual sentido assumiu. (LIOTTI,
2009, p. 32).

O entendimento acerca das possiveis reinterpretacdes na politica de curriculo da EJA
em Mato Grosso e do contexto da pratica na producdo dessa politica curricular oportuniza
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novas discussdes sobre aspectos que ainda carecem de outras abordagens, tais como estudos
que incorporem & percepcdo do Ciclo de Politicas, o reconhecimento das inter-relacdes
contextuais, a producéo da recontextualizacdo em multiplos contextos presentes nessa politica
e 0 do contexto da pratica como produtor de politica.

Para Ball (1998), as politicas de curriculo sdo processos de negociagdo complexos, e
que nos trés contextos apresentados e desenvolvidos por este estudo, os ciclos de politicas
passam por reinterpretacdes, sendo cada um deles com diversas arenas de disputa. Este
processo de constituicdo de politicas que interpretam logicas globais, distantes e locais,
propde uma andlise relacional, precisando ser compreendido como um produto de nexo de
influéncias e de interdependéncia, nos processos de reinterpretacao.

Para o mesmo autor, as producbes dessas diferentes instancias tém influéncias
reciprocas; os sentidos sdo transferidos de uma para outra e, nesse movimento, ocorrem
reinterpretaces podendo gerar deslizamentos conceituais e contestagdes.

Tendo como referéncia Ball (1998) e Lopes (2005), atenta-se para a possibilidade de
se interpretar que os textos das politicas sdo fragmentos e alguns destes sdo mais valorizados
que outros. E associados a diferentes fragmentos de textos, sdo capazes de ressignifica-los e
refocalizé-los nos processos de transferéncia de um contexto a outro. Nesse processo se da a
transferéncia de politicas de diferentes paises, na apropriacdo de politicas de agéncias
multilaterais por governos nacionais, na transferéncia de politicas do poder central de um pais
para governos estaduais e municipais e destes para as escolas e para 0os multiplos textos de
apoio ao processo de ensino e aprendizagem.

Esta reinterpretacdo ndo pode ser entendida como simples adulteracdo de textos
supostamente originais, mas de constru¢cdo de novos sentidos, com finalidades sociais
distintas, que se d&o nas relacdes de poder no campo do controle simbolico.

Analisar a politica de curriculo com suas reinterpretacfes implica na busca de
identificar conceitos filiados a trajetorias tedricas distintas, que sdo trabalhados de forma
associada e investigar as novas finalidades educacionais assumidas por estas reinterpretagdes.

O entendimento deste estudo da organizacdo curricular na politica de curriculo da EJA
de Mato Grosso para 0 CEJA como um processo de reinterpretagdes de textos, provenientes
de diferentes contextos abre a possibilidade de investiga-las em sua constituicdo e,
principalmente, as finalidades em disputa nesse processo.

Compreender os textos pela nogdo de reinterpretacdo implica conceber as

ambivaléncias como obrigatorias e, neste estudo, nos leva a buscar identificar conceitos
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filiados a trajetorias tedricas distintas que vao sendo trabalhadas de forma associada e nos
conduz a investigar as novas finalidades educacionais assumidas por estas reinterpretagoes.
Ao trabalhar com este conceito de reinterpretacdo se auxilia no objetivo de avaliar a
organizacdo curricular praticada no cotidiano da instituicdo, e se remete a necessidade de
considerar as concepgOes dos professores, para que se possa entender as dificuldades

encontradas na proposta de organizacéo curricular.

1.5 ORGANIZACAO CURRICULAR

Organizacao Curricular € uma nocdo, segundo Menezes e Santos (2002), utilizada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) para determinar a construcdo do curriculo, no
Ensino Fundamental e Médio, “com uma base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”.

Percebe-se que, no @mbito da organizacdo curricular, a LDB orienta para uma base
nacional que contenha a dimensdo da construcdo de competéncias e habilidades basicas como
objetivo do processo de aprendizagem. Dessa forma, destaca diretrizes curriculares que
apontam para um planejamento e desenvolvimento do curriculo de forma organica,
“superando a organizagdo por disciplinas estanques e revigorando a integracdo e articulagao
dos conhecimentos num processo permanente de interdisciplinaridade e transdiciplinaridade”.

Existem diferentes formas de organizacdo curricular, as quais se baseiam, entre outros
aspectos, em diversas concepcbes do processo de ensino-aprendizagem. Assim, de acordo
com o entendimento acerca do que é aprender e ensinar varia 0 conceito de organizacao
curricular.

Ou seja, um modelo de organizacdo curricular representa um modo de identificar os
elementos curriculares basicos e de estabelecer as relagbes que entre eles se afirmam,
indicando os principios e formas que estruturam tais elementos num todo curricular e
postulando condicdes de realizacao prética.

Para Lopes e Macedo (2011), o conhecimento escolar pode ser organizado para fins de
ensino de diferentes maneiras e estes sdo predominantemente curricularizados em uma
organizacdo disciplinar. Sendo essa predominancia tdo significativa que a organizacao
curricular também é submetida a l6gica da organizacéo disciplinar.

Segundo Lopes e Macedo (2011):
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Considerando como organizacdo disciplinar uma tecnologia de organizacdo
e controle de saberes, sujeitos, espacos e tempos em uma escola. Trata-se de
uma sistematica de organizacao do trabalho pedagdgico que se expressa em
um quadro de horario, no qual temos um professor designado para uma
turma, em um dado horério e em determinado espago, para ministrar um
conjunto de conteudos previamente definidos no curriculo. Esses contetdos
sdo submetidos a um sistema de avaliacéo, sob responsabilidade do professor
da turma. (LOPES E MACEDO, 2011, p. 107).

Segundo Lopes (2008), na histdria do curriculo é possivel situar trés grandes matrizes
do pensamento educacional classico sobre organizacdo curricular, sendo eles: o curriculo por
competéncia; o curriculo centrado nas disciplinas de referéncia e o curriculo centrado nas
disciplinas ou matérias escolares. E, ressalta-nos ainda que estas trés matrizes tém
preocupacfes com a integracdo curricular, segundo finalidades sociais e principios tedricos
distintos.

O curriculo centrado nas disciplinas escolares apresenta as teorizacfes de Dewey,
trazendo uma compreensdo de que as disciplinas devem oferecer atividades que visam a
desenvolver a vida social e comunitaria. Lopes e Macedo (2011) apresentam que Dewey
introduz a ideia de que o curriculo ndo é dependente apenas da logica dessas disciplinas, deve
ser construido tendo em vista a dimenséo psicolégica do conhecimento. A experiéncia de vida
dos educandos, o desenvolvimento gradual da complexidade do conhecimento e a vinculagao
ao aspecto da vida social mais ampla sdo elementos fundamentais para esse autor nessa
organizacao curricular.

J& o curriculo centrado na estrutura das disciplinas de referéncia, segundo Lopes e
Macedo (2011), tem a base tedrica proposta por Johann Friedrich Herbart, que é ampliada
pelos trabalhos dos filésofos da educacdo Paul Hirts e Richard Peters, nos anos de 1960 e
1970, e atinge 0 auge na década de 1960, com 0s pensamentos de Bruner e as proposi¢des de
Joseph Schwab.

Essa matriz valoriza as disciplinas de referéncia e o conhecimento especializado como
fontes do curriculo e para finalidades da educacdo. Enquanto Dewey compreende a dimenséo
psicolégica associada a possibilidade de inserir a matéria escolar na experiéncia da vida dos
alunos. Hirst e Peters entendem a dimensao psicolégica como possibilidade de tornar a l6gica
das disciplinas assimilavel pelos alunos.

No entanto, Bruner defende que cada disciplina cientifica tem uma estrutura particular,
e a compreensdo dessa estrutura é considerada como requisito minimo para uso do
conhecimento, de forma a torna-lo aplicavel a problemas e acontecimentos fora da escola
(LOPES e MACEDO, 2011).
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Muitas criticas sdo desenvolvidas em relagdo a concepgdo das disciplinas escolares
com base nas estruturas das disciplinas de referéncia. Em meio a essas criticas, para Lopes
(2008), curriculistas norte-americanos se organizam num movimento de reconceituacdo do
campo do curriculo. E, € com base nesses estudos que IvorGoodson desenvolveu seu trabalho
sobre historias das disciplinas escolares. Esse autor desnaturaliza as disciplinas escolares, por
entender que elas ndo tém por referéncia disciplinas académicas ou cientificas. Lopes (2008)
argumenta que, para Goodson, a disciplina escolar é construida social e politicamente nas
instituicBes escolares, para atender as finalidades sociais da educacao.

Na matriz de curriculo por competéncia, segundo Lopes (2008), esta esta desenvolvida
por concepcao de objetivos comportamentais de Mager e Popham, a partir dos trabalhos de
Tyler, assumindo um principio de organizacdo curricular, indo além de uma concepg¢édo de
conteddos formativos. A mesma autora assegura gque, com base nesse entendimento, afirma-se
a sintonia entre o curriculo por competéncia e as teorias curriculares da eficiéncia social.
Observando nesta organizacao curricular, a integracdo se desenvolve no contexto de aplicacéo
de um saber-fazer.

Macedo (2000) argumenta que a organizacdo curricular, nesse caso, nao tem
centralidade no conhecimento e nas disciplinas escolares, pois estes sdo subsumidos as
competéncias, as habilidades e as tecnologias a serem adquiridas pelos alunos. E Lopes
(2008) explica:

Assim sendo, as competéncias constituem-se como principios de integracdo
do conhecimento: ha necessidade de articular saberes disciplinares diversos,
para o desenvolvimento de um conjunto de habilidades e comportamentos e
para aquisicdo de determinadas tecnologias. Trata-se, porém, de uma
integracdo que favorece o atendimento as exigéncias do mundo produtivo
ou, a0 menos, que apresenta um forte enfoque instrumental. (LOPES, 2008,
p. 68).

Analisa-se a politica de curriculo dos CEJAS a partir da nogdo de que a escolha de uma
organizacao curricular precisa, em principio, constituir uma decisdo deliberada e esclarecida e
ndo ser fruto de circunstancias fortuitas ou de simples omissao, s6 assim ela correspondera
aos principios e intencdes que presidem a concep¢do de um curriculo. A diversidade de
principios e fins traduzir-se-a na variedade de estruturas curriculares.

Selecionado o modelo estrutural, as decisdes sobre os varios elementos do curriculo,
incluindo as suas condi¢cdes de execugdo, devem ser consistentes; a incompatibilidade entre
componentes curriculares pode, como se diz, gerar discrepancias na propria estrutura

escolhida, afetando a influéncia educativa sobre os alunos.
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Os modelos de organizagdo curriculares disponiveis ndo existem, na pratica, sob
formas puras e estdo sujeitos a evolucao ou reinterpretagdes, permanecendo sempre a hiptese
de invencdo de novos tipos de estrutura curricular, em funcdo das realidades concretas do
ensino, em especial, tendo em conta limitagcdes e vantagens inerentes a cada um dos modelos
disponiveis. Pode ser benéfico e equilibrado utilizar diferentes estruturas para diferentes
segmentos de um curriculo total adotado no sistema escolar, em vez de este se restringir a um
unico tipo de organizacdo. Fato que, na pratica, tende a acontecer.

E, a partir das escolhas tedricas feitas para o presente estudo, concorda-se com Lopes e
Macedo (2011) que afirmam ser o conhecimento escolar um discurso, compreendendo néo
haver um saber a priori que, uma vez dominado, nos faculte a ser de uma disciplina.
Construimos esse saber no processo de nos tornarmos disciplinares, ndo se trata, no entanto,
de tradicionalismo que fixa a luta politica, mas de tradi¢des sujeitas a diferentes interpretacdes
nessa mesma luta. Essas tradi¢cdes reinterpretam sentidos pedagdgicos, cientificos, sociais,
psicoldgicos e vao constituindo um discurso disciplinar que contribui para ideia de que existe
uma cultura comum que deve ser ensinada a todos.

E, neste processo bussolar para andlise deste objeto de estudo, parte-se da
compreensdo de que a organizagdo curricular é o instituir de uma tecnologia de organizagdo e
controle dos saberes, tecnologia essa que se estabelece em relagdes de poder, definidas de
forma provisoria e contingencial, que se baseia em diversas concepg¢des do que é aprender e

ensinar, e que tenta concretizar intences pedagdgicas e tipos de curriculo.

1.6 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Para o processo de construcdo da analise deste objeto de estudo é necesséria a
construcdo de um referencial tedrico sobre Educacdo de Jovens e Adultos, que leve em
consideracdo uma EJA imersa num contexto de incertezas e complexidades econdmicas,
convivendo com rapidas mudancas tecnologicas e uma intensa relagdo multicultural, exigindo
de homens e mulheres o desenvolvimento de capacidades que ressignifiquem a cada momento
a sua vida pessoal, profissional, social, econémica e cultural.

Essas relacGes apresentam a importancia de uma aprendizagem continua em que
jovens e adultos devam sempre adquirir mais informacao para ressignificar e reconceitualizar

capacidades e valores.
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A EJA, com as contribui¢cdes de Paulo Freire, trabalha na defesa de uma Educacao
dialogada, na busca de uma responsabilidade social e politica. Preocupado com o processo de

ensino e aprendizagem, Freire afirma:

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente
que, historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel
ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos
mulheres e homens perceberam que era possivel — depois, preciso — trabalhar
maneiras, caminhos, métodos de ensinar. (FREIRE, 2004, p. 05).

Dessa forma, entender o desenvolvimento humano significa compreender que as
mudancas pessoais ndo sdo resultados exclusivos de processos individuais e bioldgicos, mas
tém como parametros as condi¢Oes objetivas que o meio social impde a cada fase da vida
(ARROYO, 2006). Nessa perspectiva, a experiéncia da instituicdo escolar assume um papel
mais abrangente do que o de emissora de certificados.

Para este trabalho, considera-se uma EJA que atende sujeitos com semelhancas em
suas condi¢cdes de probreza, na defasagem idade/série e na negacdo ao direito a educacéo,
mas, também apresenta, com maior intensidade, diferencas regionais, étnico-raciais, género,
faixa etéria, religides e crencas, orientacao sexual e suas convivéncias no campo ou na cidade.
Sdo alunos trabalhadores que buscam na escola a formacdo exigida pelo mundo do trabalho,
mas esbarram com problemas referentes a forma de oferta da modalidade, tendo a
caracteristica de serem atores sociais, que possuem o desejo de estar na escola pela
necessidade de trabalho, e que ao mesmo tempo tém problemas de estar na escola pela
dificuldade de relacionar a forma de oferta desta modalidade com as condic¢Oes de ser um
trabalhador.

Ha na EJA uma dicotomia historica quanto aos seus objetivos no que se refere a
formagéo para o mercado de trabalho e ou a formacao de carater mais geral que é inerente ao
processo educativo escolar e que, segundo Soares (2005), se pensarmos a EJA tomando como
referéncia o objetivo apenas da dimensdo relativa a insercéo destes educandos(as) ao mercado
de trabalho é ter uma visdo muito reducionista e mesmo pragmatica da Educacéo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, n° 9.394/96, define a Educacédo de Jovens e
Adultos como uma modalidade de oferta educacional aos sujeitos que ndo tiveram acesso ou
continuidade aos estudos no Ensino Fundamental e Médio em idade prépria.

As préticas em EJA ganham importancia no seio da sociedade civil, fruto da auséncia
de politicas publicas nos sistemas educacionais do Brasil. As acGes governamentais em EJA,

no século XX, foram concebidas por politicas assistencialistas e populistas. E € com essa
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sociedade civil que se constroi o legado da EJA no desenvolvimento da Educacdo Popular,
cujo principio esta na afirmativa de Freire (2004):

A desumanizag&o, que néo se verifica apenas nos que tem sua humanidade
roubada, mas também ainda que forma diferenca nos que a roubam, é
distorcdo da vocacdo do ser mais. E distorcdo possivel na historia, mas nio
vocacdo histérica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizacao fosse
vocagdo historica dos homens, nada mais teriamos que fazer a ndo ser adotar
uma atitude cinica ou de total desespero. A luta pela humanizacdo, pelo
trabalho livre, pela desalienacdo, pela afirmacdo dos homens como pessoa,
como “seres para si”’, ndo teria significagdo. Esta somente € possivel porque
a desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na historia, ndo €, porém,
destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera violéncia dos
opressores e esta, ser o menos. (FREIRE, 2004, p. 30, grifos do autor).

A EJA hoje tem se constituido como um campo de préticas e de reflexdo que visa ao
desenvolvimento integral dos sujeitos sociais matriculados nessa modalidade de ensino,
considerando obrigatoriamente as suas particularidades de faixa etaria e de populacdo que
ficou fora da escola. Testemunho disso sdo os Encontros Nacionais da modalidade e a
existéncia, em varios programas de pés-graduacdo, de linhas de pesquisa que estdo discutindo
as mais diversas questdes relacionadas a essa modalidade educativa.

Segundo Arroyo (2001) a EJA corre o perigo de perder esse rico legado popular ao ser
inserida no corpo legal. A EJA e suas concep¢bes ndo perdem sua radicalidade porque a
realidade vivida por seus jovens e adultos populares continua radicalmente excludente. Isto
fica evidente se depararmos com politicas de curriculo na EJA, que fortalecam e perpetuem
uma ideia de educacdo compensatdria. E preciso desenvolver uma politica publica com bases
numa pedagogia diferenciada.

A oferta da modalidade EJA nédo deve se restringir a compensacao da educagéo basica,
ndo adquirida no passado, para responder as mdaltiplas necessidades formativas que o0s
individuos tém no presente e terdo no futuro. E necessario que o educador conheca seus
alunos com o objetivo de conhecer suas demandas, expectativas, vivéncias, anseios e a
diversidade cultural que abriga esta modalidade (FREIRE, 1996). A EJA ndo deve se resumir
a aquisicdo do codigo escolar, mas deve ir mais aléem. Os sujeitos da pratica devem ser

compreendidos como sujeitos sociais, ativos e autbnomos. Como diz este educador:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera dois
momentos. Distintos. O primeiro, em que 0s oprimidos vdo desvelando o
mundo da opressdo e vao se comprometendo, na praxis, com a sua
transformacdo; segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta
pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens
em processo de permanente libertacdo. (FREIRE, 2004, p. 40).
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Acredita-se que a heranca pelas experiéncias da EJA alicercadas no movimento de
Educacao Popular deva ser incorporada nas politicas de curriculo desta modalidade, pois essas
experiéncias e concepc¢des continuam atuais devido as condi¢bes sociais e humanas dos
jovens e adultos. Afinal, essa proposta esta tdo atual quanto em suas origens, provocando uma
educacéo libertadora:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que
eles, os efeitos da opressdao? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertagdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas
pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela. Luta que, pela finalidade que lhe derem os
oprimidos, sera um ato de amor, com o qual se opordo ao desamor contido
na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa
generosidade referida. (FREIRE, 2004, p. 31).

Conforme Arroyo (2001), os olhares sobre a condicdo social, politica e cultural dos
alunos de EJA tém condicionado as diversas concep¢des da educacdo que lhes é oferecida, os
lugares sociais a eles reservados, tais como marginais, oprimidos, excluidos, miseraveis; tém
condicionado o lugar reservado a sua educacdo no conjunto das politicas publicas oficiais.
Sendo assim, deve-se levar em conta na diversidade desses grupos sociais: o perfil
socioecondmico, étnico, de género, de localizacdo espacial e de participacdo socioecondmica;
requerendo um pluralismo, tolerancia e solidariedade na sua promogéo e na oportunidade de
espacos.

Nessa perspectiva, para a Declaragdo de Hamburgo (1997), a Educacdo de Jovens e

Adultos ¢ a “chave” de entrada para o século XXI, afirmando que:

A educacéo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou
informal, onde pessoas consideradas ‘adultas’ pela sociedade desenvolvem
suas habilidades, enriqguecem seu conhecimento e aperfeicoam suas
qualificacBes técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de
suas necessidades e as de sua sociedade. A educacdo de adultos inclui a
educacdo formal, a educacdo ndo-formal e o espectro da aprendizagem
informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural, onde os
estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos.
(DECLARACAO DE HAMBURGO SOBRE A EDUCACAO
(aprendizagem) DE ADULTOS/CONFINTEA, 1997, p. 03.).

Corroborando com a concepc¢éo exposta da Declaracdo de Hamburgo, esta permitira
analisarmos a organizacdo curricular na politica de curriculo da EJA, refletindo os processos

formativos de naturezas diversas, a partir da interagdo de uma variedade de atores,
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relacionando o Estado, o setor privado e as organizacGes da sociedade civil. E, de outro, uma
gama de sujeitos tdo diversificada e extensa quanto sdo os representantes das populacoes
afrodescendentes, jovens, idosos, trabalhadores urbanos e do campo, como também
portadores de necessidades especiais, populacao carceraria, entre outros.

A respeito dessa populacdo que retorna aos espacos escolares, estes pesquisadores
afirmam que na EJA:

Essa populacdo chega a escola com um saber préprio, elaborado a partir de
suas relagdes sociais e dos seus mecanismos de sobrevivéncia. O contexto
cultural do aluno trabalhador deve ser a ponte entre o seu saber e 0 que a
escola pode proporcionar, evitando, assim, o desinteresse, 0s conflitos e a
expectativa de fracasso que acabam proporcionando um alto indice de
evasdo. (GADOTTI e ROMAO, 2001, p. 121).

Nessa perspectiva, Edgar Morin (2000) nos auxilia quando diz que existem saberes
necessarios a educacao do futuro, que toda a sociedade deveria saber e transmitir; ndo séo
saberes prontos ou limitados, mas ao contrario, sao saberes que estdo de acordo com as regras
préprias de cada sociedade, respeitando 0s seus conhecimentos e sua cultura. Esses
conhecimentos ndo se limitam somente ao cientifico, mas visam ao conhecimento humano

com seus erros e acertos. Por isso esta politica de curriculo precisa atentar conforme

A educacdo do futuro, que ndo despreza o saber cientifico e o técnico, mas
adiciona a ele um pouco do maégico, do mistico, enfim, do humano. Para
entendermos o aluno que esta na nossa sala de aula, a nossa frente, é preciso
vé-lo como um todo. Considerar que ele é um ser bioldgico, cultural e social,
portanto a condicdo humana deveria ser o objeto de todo o ensino. (MORIN,
2000, p. 15).

O olhar sobre a organizagdo curricular presente nos CEJAs deve considerar este
espaco educativo ndo como abstrato e sim, constituido pelos sujeitos que promovem a sua
existéncia, como professores, diretores, alunos, familiares etc. E também, pelas rela¢bes que
estabelecem entre si, inclusive as de conhecimento, por meio de suas propostas pedagdgicas,
curriculares, metodoldgicas, acessos a materiais, equipamentos, producdo e bens culturais etc.

Portanto, este estudo busca ter uma visdo da escolarizagao de atitude, ou seja, se ha no
desenvolvimento da organizagdo curricular nos CEJAs uma compreensdo de que esses
sujeitos na condicdo de alunos estdo tentando demonstrar, explicita ou implicitamente, com
acoes que passam pelo abandono, pela desisténcia, pela dificuldade de permanéncia, pelas
formas com que organizam suas necessidades e desejos, a vontade de serem reconhecidos e,

consequentemente, a reivindicacdo por um olhar especifico & modalidade.
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Segundo Arroyo (2001, p. 224),

[...] quando se refere a jovens e adultos, nomeia-0s ndo como aprendizes de
uma etapa de ensino, mas como educandos, ou seja, como sujeitos sociais e
culturais, jovens e adultos. Essas diferencas sugerem que a EJA é uma
modalidade que construiu sua prépria especificidade como educacdo, com
um olhar sobre os educandos.

E que esta escola de jovens e adultos, na visdo de outro autor,

A escola na complexa sociedade contemporénea, a reflexdo tem que se
referir tanto a possibilidade de maltiplas trajetérias para diferentes
individuos e grupos como as especificidades culturais em jogo, que definem
a finalidade de tal instituicdo. A intervencdo educativa teria que atuar sobre
necessariamente diversos, no sentido de lhes dar acesso aquela modalidade
particular de relacdo entre sujeito e objeto de conhecimento que é prépria da
escola, promovendo transformacgdes especificas no seu percurso de
desenvolvimento. (OLIVEIRA, 2001, p. 28).

Para estes Centros de Educacdo de Jovens e Adultos o termo ‘“educacdao” na

modalidade em questdo pode ser visto

[...] ndo apenas como tarefa dos sistemas educativos, mas em diferentes
campos da agdo humana, como elemento central para construcdo social,
politica e cultural de um povo, (o que) ampliou sua abrangéncia de forma a
incluir as necessidades basicas de aprendizagem, tanto no dominio da
escrita, da leitura e da aritmética, como também no fortalecimento da visao
ética de jovens e adultos, valorizando o aporte cultural de cada pessoa e
comunidade e incentivando a solidariedade. (PAIVA et al., 2007, p. 68-69).

Freire (1997) aponta que € preciso, e até urgente, que a escola va se tornando um
espaco acolhedor e multiplicador de certos gostos democraticos, como o de ouvir 0S outros.
Gadotti (2008) resgata que Paulo Freire concebia a escola como um espaco de relacdes sociais
e humanas e que ela ndo é s6 um local para estudar, mas também para se encontrar e

conversar com outras pessoas. Nesse sentido:

A escola é um espaco de relagBes. Nesse sentido, cada escola € Unica, fruto
de sua historia particular, de seu projeto e de seus agentes. Como lugar de
pessoas e de relacdes, € também um lugar de representacdes sociais.

Como instituicdo social, ela tem contribuido tanto para a manutengédo quanto
para a transformacéo social. Numa vis&o transformadora, ela tem um papel
essencialmente critico e criativo.

A escola ndo € s6 um lugar para estudar, mas para se encontrar, conversar,
confrontar-se com o outro, discutir, fazer politica. Deve gerar insatisfagdo
com o ja dito, o ja sabido, o ja estabelecido. S6 é harmoniosa a escola
autoritaria.
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A escola ndo é s6 um espaco fisico. E, acima de tudo, um modo de ser, de
ver. Ela se define pelas relacbes sociais que desenvolve. E se ela quiser
sobreviver como instituicdo, no século 21, precisa buscar o que é especifico
dela numa sociedade de redes e de movimentos que é a sociedade atual.
(GADOTTI e ROMAO, 2001, p. 94-95).

A compreensdo de Educacdo de Jovens e Adultos na reflexdo da organizacao
curricular, na politica de curriculo para EJA em Mato Grosso, deve perpassar pela concepcao
de escolarizacdo como um espaco de relagbes sociais e humanas, tendo como objetivo
desenvolver processos de ensino e aprendizagem e proporcionar um ambiente de encontro e
conversa com outras pessoas, havendo confronto, discussdo e acdo politica, em que, para
Freire (2006), a escola € muito mais que as quatro paredes da sala de aula.

Esse processo de escolarizacdo é a acdo de uma, segundo Freire (2000), Escola

Cidada, entendendo de acordo com este autor, que escola é:

[...] aquela gque se assume como um centro de direitos e de deveres. O que a
caracteriza € a formacdo para a cidadania. A Escola Cidada, entéo, é a escola
gue viabiliza a cidadania de quem esta nela e de quem vem a ela. Ela ndo
pode ser uma escola cidadd em si e para si. Ela é cidadd na medida mesma
em que se exercita na construcao da cidadania de quem usa o0 seu espaco. A
Escola Cidada é uma escola coerente com a liberdade. E coerente com o seu
discurso formador, libertador. E toda escola que, brigando para ser ela
mesma, luta para que os educandos e educadores também sejam eles
mesmos. E, como ninguém pode ser sO, a Escola Cidada é uma escola de
comunidade, de companheirismo. E uma escola de producdo comum do
saber e da liberdade. E uma escola que vive a experiéncia tensa da
democracia. (FREIRE, 2000, p. 02).

Arroyo (2006) prop6e que a Educacdo de Jovens e Adultos tenha como referéncia o

modelo de educacédo popular e assinala que:

[...] @ EJA nunca foi algo exclusivamente do governo ou do sistema
educacional, pelo contrario sempre se espalhou pela sociedade. A EJA
sempre fez parte da dinamica mais emancipatoria; [...] se vincula muito mais
aos processos de emancipagédo do que aos de regulagdo. (ARROYO, 2006, p.
19).

Arroyo (2006) também propde que a sociedade se comprometa com a EJA e 0 governo
e o0 sistema escolar somem e legitimem politicamente esta postura emancipatéria que vem da
tradicdo da EJA, e com isso seja obra dos proprios jovens e adultos. Que o Poder Publico

pode e deve ofertar uma EJA de qualidade; com essa perspectiva o autor afirma:

A EJA tem a aprender com a pluralidade de propostas de inovacdo educativa
gue vem acontecendo no sistema escolar, assim como tem muito a aprender
com 0s corajosos esforcos que vém acontecendo na pluralidade de frentes
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onde se tenta, com seriedade, garantir o direito a educagdo, ao conhecimento,
a cultura dos jovens e adultos populares. (ARROYO, 2005, p. 47).

Implica, obrigatoriamente, uma postura dialdgica, como afirma Freire (2006): “o
didlogo, continua sendo considerado a alavanca do processo pedagodgico na educacdo”.
Nesses processos educativos dialéticos, educadores e educandos sdo sujeitos do ato de
construcdo de conhecimento e a curiosidade de ambos encontra-se na base do “aprender-
ensinar-aprender”.

Nesse sentido, todo o processo de Educacdo de Jovens e Adultos provoca o
desenvolvimento critico da leitura de mundo, o qual envolve um trabalho politico de
conscientizacdo. A tomada de consciéncia se da ndo de forma isolada, mas através das
relacBes que os homens estabelecem entre si, mediados pelo mundo.

E segundo este estudioso da educacao:

O reconhecimento da existéncia dessa riqueza e dos saberes que cada aluno
traz consigo, tecida na relagdo com o outro e na sua relagdo com o mundo é
0 desafio da EJA, na construcdo de uma escola na qual educandos e 0s
educadores possam interagir, dialogar e produzir conhecimento alicergado
por saberes diversos levando em conta a realidade social e cultural desses
sujeitos e propiciando espagos para problematizacdo e reflexdo dos
conhecimentos construidos. (SOEIRO, 2009, p. 171).

Uma das consequéncias disto é o fato de que a Educacdo de Jovens e Adultos nunca
foi, ndo é, e jamais serd um processo neutro. Como seres inacabados somos capazes também
da invencdo e (re)invencao deste processo de devir que é a viabilizacdo de nossa existéncia no
e com o0 mundo.

A escola € um espacgo de relagbes. Nesse sentido, cada escola é Unica, fruto de sua
historia particular, de seu projeto e de seus agentes. Como lugar de pessoas e de relacgdes, €
também um lugar de representagdes sociais.

Como instituicdo social, ela tem contribuido tanto para a manutencdo quanto para a
transformacéo social. Numa viséo transformadora, ela tem um papel essencialmente critico e
criativo.

A escola ndo é s6 um espaco fisico. E, acima de tudo, um modo de ser, de ver. Ela se
define pelas relagdes sociais que desenvolve. E se ela quiser sobreviver como instituicdo, no
século 21, precisa buscar o que ¢ especifico dela numa sociedade de redes e de movimentos
que é a sociedade atual (GADOTTI e ROMAO, 2001, p. 94-95).

Fica o compromisso de refletir a politica de curriculo para EJA em Mato Grosso, a

partir da constituicdo dos CEJAs, uma concepcdo de escolarizagdo como um espaco de
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relacfes sociais e humanas e que ela ndo é s6 um local para estudar, mas também para se

encontrar e conversar com outras pessoas, confrontar-se, discutir e fazer politica.

1.7 OS SUJEITOS DA EJA

N&o se pode analisar uma politica de curriculo para EJA sem conceber os sujeitos que
demandam por ela. Ndo se concebe a denominacdo apenas pela sua circunstancia de
escolarizacdo, que deixa de fora suas condi¢cdes humanas.

As pesquisas sobre os sujeitos da Educacéo de Jovens e Adultos apresentam, segundo
Soares (2011), trés aspectos unificadores:

a) Sujeitos excluidos do processo de escolarizagdo na infancia e
adolescéncia; b) Sujeitos em recorte etario-geracional — condi¢cdo de ndo
crianga; ¢) Sujeitos com insercdo subordinada no mercado de trabalho —
aluno — trabalhador. (SOARES, 2011, p. 50).

Com isso se tem como destaque 0 sujeito a que se destina o fazer pedagdgico nesta
modalidade, na condicdo de ndo crianca, baixa escolaridade, integrante das camadas
populares e de determinados grupos sociais.

Conforme estudioso do assunto:

O tema “educacdo de pessoas jovens e adultas ndo nos remete apenas a uma
questdo de especificidade etaria, mas, primordialmente, a uma questdo de
especificidade cultural”. Assim, apesar do recorte por idade (jovens e adultos
sd0, basicamente, ‘“ndo criangas”), esse territorio da educagdo nio diz
respeito a reflexdes e a¢des educativas dirigidas a qualquer jovem ou adulto,
mas delimita um determinado grupo de pessoas relativamente homogéneo no
interior da diversidade de grupos culturais da sociedade contemporanea.
(OLIVEIRA, 1999, p. 59).

Hall (2011), numa perspectiva dos Estudos Culturais, ressalta a origem da categoria
“sujeito”, no momento da elaboragdo dos pressupostos cientificos cartesianos, que remonta ao
Renascentismo, quando se destacou o surgimento de um novo ser humano, concebido do
ponto de vista ontologico, como alguém centrado (sua ac¢do social coincide com sua
consciéncia), tendo suas a¢des guiadas pelo senso critico e pela pratica reflexiva.

Soares (2011, p. 54) aponta que as grandes transformacgdes no século XV, como a
formacéo dos Estados Nacionais, as grandes navegacdes e a “descoberta” do Novo Mundo, a
Reforma Protestante e 0 Humanismo Renascentista criaram condi¢Ges para se viver e se

relacionar com a sociedade nunca vistas até entao.
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E com isso a uma nova existéncia pessoal do ser humano, o sujeito aparece de forma

soberana, no controle de suas ac0es, sendo este sujeito moderno um agente livre e autbnomo.

Descartes postulou duas substancias distintas — a substancia espacial
(matéria) e a substancia pensante (mente). Ele refocalizou, assim, aquele
grande dualismo entre “mente” e a “matéria” que tem afligido a Filosofia
desde entdo. As coisas devem ser explicadas, ele acreditava, por uma
reducdo aos seus elementos essenciais — a quantidade minima de elementos
e, em Ultima analise, aos seus elementos irredutiveis. No centro da “mente”,
ele colocou o sujeito individual, constituido por sua capacidade para
raciocinar e pensar. “Cogito, ergo sum” era a palavra de ordem de Descartes:
Penso (énfase do autor), logo existo. Desde entdo, esta concepg¢do do sujeito
racional, pensante e consciente, situado no centro do conhecimento, tem sido
conhecido como o “sujeito cartesiano”. (HALL, 2011, p. 29).

Este carater centrado, racional e reflexivo do sujeito cartesiano é questionado quando
se estuda o processo de colonizagdo. As relacbes complexas nesse processo quanto ao desejo,

poder, raca, género e sexualidade sao ocultados pela filosofia cartesiana.

Para os pos-estruturalistas, esse sujeito ndo passa de uma invencgéo cultural,
social e historica, ndo possuindo nenhuma propriedade essencial e originaria.
O pos-estruturalista radicaliza o carater inventado do sujeito. No
estruturalismo marxista, 0 sujeito era produto da ideologia, mas se podia de
alguma forma, vislumbrar a emergéncia de um outro sujeito, uma vez
removidos os obstaculos, sobretudo a estrutura capitalista, que estavam na
origem espuria desse sujeito. Em troca, para o pos-estruturalista — podemos
tomar Foucault como exemplo — ndo existe sujeito a ndo ser como simples e
puro resultado de um processo cultural e social. (SILVA, 2001, p. 120).

Nesta perspectiva o sujeito tem uma identidade descentrada, possuindo orientagdes
plurais, multiplas, identidades que se transformam instaveis e contingenciais, podendo ser até

contraditorias.

A identidade é sempre uma relacdo: o que eu sou soO se define pelo que ndo
sou; a definicdo da minha identidade é sempre dependente da identidade do
Outro. Além disso, a identidade ndo € coisa da natureza; ela é definida num
processo de significacdo; é preciso que socialmente lhe seja atribuida um
significado. N&o existe identidade sem significacéo. (SILVA, 2000, p. 106).

Esta modalidade estd marcada por sujeitos em mudanga, que vivenciam a educacao
continuada ao longo da vida, com as especificidades de suas condi¢gdes. Na condigdo de “nao
criangas” temos que considerar que as relagdes interpessoais e, com o mundo do trabalho, se
ddo de maneira diferente, trazendo para o seu processo de aprendizagem habilidade e
dificuldades, com maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios

processos de aprendizagem em comparagdo com a crianga e o adolescente.
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A condicdo de excluidos da escola se inicia pela adequacdo do trabalho pedagdgico
com aquilo que € pensado primeiramente para criancas e adolescentes, podendo oportunizar
formas inadequadas de processos de ensino e aprendizagem, em que a escola funciona com
regras especificas e com uma linguagem particular, desenvolvendo, as vezes, um sentimento
de ndo pertencimento ao espaco escolar, com sensacdo de inseguranga quanto a sua prépria
capacidade para aprender.

Outra condicéo esta na especificidade desses sujeitos que sdo

[...] pessoas jovens e adultas que ndo pertencem ao grupo social dominante
ou, caracteristicamente, objetos das préaticas educativas de que se ocupa a
area da educacdo em geral, o problema que aqui se coloca é o da
homogeneidade e da heterogeneidade cultural, do confronto entre diferentes
culturas e da relacdo entre diferencas culturais e diferengas nas capacidades e
no desempenho intelectual dos sujeitos. (OLIVEIRA, 1999, p. 62-63).

Para a referida autora:

Embora a pertinéncia a determinado grupo cultural seja, sem divida, uma
fonte primordial para a formacdo do psiquismo e, portanto, para 0
desenvolvimento de formas peculiares de constru¢do de conhecimento e de
aprendizagem, ndo podemos postular formas homogéneas de funcionamento
psicol6gico para 0s membros de um mesmo grupo, ja que o desenvolvimento
psicoldgico é, por definigdo, um processo de constante transformacéo e de
geracdo de singularidades. (OLIVEIRA, 1999, p. 72).

A instituicdo escolar que oferte uma politica de curriculo para educacdo de jovens e
adultos € um local de confronto de culturas, podendo provocar ao sujeito situar-se numa
condicdo de objeto, pela adaptacdo e acomodacgdo, sendo coisificado, desenraizado,
desumanizado. N&o se reconhecendo em condic¢des de humanizacéo, e de revolucionario, nao
conseguira lutar pelos oprimidos, criticando e recriando o mundo e a realidade que o cerca.

Para Freire (1980, p. 42), um homem enraizado ndo é sé historicamente, mas acima de
tudo aquele que expressa sua humanizacdo. Ele exercita sua liberdade, assume as tarefas de
seu tempo, reflete e analisa-as, posicionando-se criticamente, em comunhdo: dialoga e age.

E, toda e qualquer instituicdo educativa € um local de encontro de singularidades,

afinal:

A plenitude da existéncia, embora sempre se fazendo, consiste em poder
pronunciar o0 mundo, atitude do sujeito que transforma o meio em que vive
de forma consciente e responsavel. Por isso, a dimensdo coletiva se revela
um imperativo, uma vez que “dizer a palavra ndo ¢ privilégio de alguns
homens, mas direito de todos”. (FREIRE, 2002, p. 78).
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Assim, a nocao de sujeitos que permeara as discussfes deste objeto de estudo, esta no
processo complexo no qual sdo, simultaneamente, transformadores e transformados. E que
assume uma perspectiva freireana, de que os sujeitos da EJA ndo sdo concebidos como
transcendentais e, menos ainda, centrados, como na formulagdo cartesiana, ja que sua acéo
individual resulta das relagBes dialéticas e dialdgicas, em meio a diferentes formas de
opressao, encontrando fundamento e autenticidade no movimento de vir a ser, marca do ser
inconcluso, que se constroi individualmente e socialmente, no movimento historico de busca
pela humanizacao solidaria de todos.

E a instituicdo escolar voltada para a educacdo de jovens e adultos, seguindo a
compreensdo de Oliveira (1999, p. 14), serd um local de confronto de culturas e, como

qualquer situacdo de interacdo social, um local de encontro de singularidades.
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2 O LEGADO DA EJA

Acredita-se ser necessario contextualizar a propria constituicdo desta modalidade no
Brasil e no Mato Grosso, para contribuir na analise de quais organizac@es curriculares estdo
presentes no CEJA, e suas reinterpretacbes com seus referidos projetos em disputa e
contingentes.

Ao tracar um breve histdrico da EJA, partiu-se da visdo de Freire (2005), de ndo sé
pensar a histéria como sendo s6 um tempo cronologico ou até mesmo um relato de
acontecimentos, e sim, relacionar a transformacdo social como um processo histérico, que
dialeticamente se constréi em constantes mudancas, de ter o mundo como uma realidade
condicionante, mas que a0 mesmo tempo sé existe como produto da a¢do humana. Nesse

aspecto:

Fazer a histéria é estar presente nela e ndo simplesmente nela estar
representado. Ou seja, € necessario que cada um se torne agente de mudanca
na sociedade. O povo ndo deve aceitar passivamente o que lhe é imposto,
pois é fundamental que ele saiba questionar e enfrentar criticamente as
inimeras adversidades econdmicas, sociais e culturais que fazem parte do
seu cotidiano. (FREIRE, 2005, p. 40).

E preciso que se compreenda a histéria como exercicio de aptiddo do ser humano, de
saberes e experiéncias que fazem parte de sua capacidade de organizar, observar, conhecer e
analisar, para poder reinterpretar seu contexto.

Com esse olhar, Arroyo (2001) afirma que a EJA tem sua histéria muito mais tensa do
que a histdria da educacédo basica, com relacGes de poder que se cruzaram e se cruzam com

diversas intencionalidades:

Os olhares tdo conflitivos sobre a condigdo social, politica, cultural desses
sujeitos tém condicionado as concepc¢des diversas da educacdo que lhes é
oferecida. Os lugares sociais a eles reservados — marginais, oprimidos,
excluidos, empregaveis, miseraveis... — ttm condicionado o lugar reservado
a sua educacdo no conjunto das politicas oficiais. A histéria oficial da EJA
se confunde com a histéria do lugar social reservado aos setores populares.
(ARROYO, 2001, p. 04).

Este legado da EJA é uma heranca construida pelas experiéncias da Educacdo de
Jovens e Adultos e na relagdo com o movimento de educacdo popular, em que, segundo

Arroyo (2001, p. 04), os principios e as concepcles, continuam tdo atuais em tempos de
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exclusdo, miséria, desemprego, luta pela terra, pelo teto, pelo trabalho, pela vida, porque a
realidade vivida pelos jovens e adultos continua radicalmente excludente.

Neste capitulo o objetivo é evidenciar as politicas publicas, analisando algumas
intencdes e praticas pedagdgicas que ao longo da experiéncia da EJA foram sendo construidas
e vivenciadas, tornando possivel um olhar para dentro de seus avancos, repensando Sseus
desafios contemporaneos.

Com a intencéo de dar conta desta tarefa organizou-se construindo um caminho que
passa pela construcdo da histéria da EJA inter-relacionando os fatos globais com o que
acontece no Brasil, depois se d& énfase aos fatos ocorridos a partir da Constituicdo Federal de
1988, seguindo a linha da relagdo entre os acontecimentos em nivel internacional e nacional.
Com isto feito, segue-se apresentando as iniciativas da EJA em Mato Grosso, chegando ao
fim deste percurso com a explicitacdo da politica a ser ofertada por Centro de Educacao de
Jovens e Adultos (CEJA).

2.1 HISTORICIDADE DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Pesquisadores afirmam que todo o processo da Educacdo de Adultos no Brasil teve
inicio com os Jesuitas — Brasil Colbnia — através da catequizacdo das nacGes indigenas. Para
Souza (2007), neste periodo a Companhia de Jesus acreditava que nao seria possivel converter
os indios sem que eles soubessem ler e escrever. Observa-se uma relacdo do educar com o
catequizar, para que o adulto pudesse servir a Igreja e também para o trabalho.

As acdes jesuiticas se pautavam na pregacdo da Fé catdlica e do trabalho educativo.
Esse catequizar buscava salvar almas, oportunizando a entrada dos colonizadores, com o
educar ensinavam as primeiras letras e, na mesma ac¢do, ensinavam a doutrina catélica e 0s

costumes europeus.

A acdo educativa junto a adolescentes e adultos no Brasil ndo é nova. Sabe-
se que j& no periodo colonial os religiosos exerciam sua acdo educativa
missionaria em grande parte com adultos. Além de difundir o evangelho, tais
educadores transmitiam normas de comportamento e ensinavam 0s oficios
necessarios ao funcionamento da economia colonial, inicialmente aos
indigenas e, posteriormente, aos escravos negros. Mais tarde, se
encarregaram das escolas de humanidades para os colonizadores e seus
filhos. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 109).

Com a expulsdo dos jesuitas, no século XVIII, houve uma desorganizacdo no ensino

estabelecido e s6 se evidenciara iniciativas para a educacdo de adultos no Brasil Imperio.
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De acordo com os estudos de Costa (2007) o que poderia ser considerado uma politica
educacional voltada para jovens e adultos trabalhadores neste periodo, surgiu por foca de
mobilizacGes feitas por setores do Estado e da iniciativa privada, que se somaram as vozes de
professores e de abaixo-assinados de moradores de diferentes freguesias, constituido com isso
uma politica educacional implementada tanto pelo Estado como pela iniciativa privada,
promovendo desta forma a criacdo de dezenas escolas em todo o império, para esta parcela da
populacéo.

E, conforme os estudos de Costa (2011), houve trés momentos chave desta agdo
estatal: em 1854, com a reforma Couto Ferraz; em 1882, com as instru¢Bes provisérias de
José Bento da Cunha Figueiredo; e com o Decreto n® 7.031, de 6 de setembro de 1878,
instituindo os cursos noturnos promovidos pelo Estado. Essas experiéncias publicas e
privadas de instrucdo para a populacdo trabalhadora guardam como caracteristicas comuns a
assistematicidade e a precariedade em suas formas (COSTA, 2011, p. 53).

Estimulada pela Lei Saraiva, de 1882, que proibia o voto do analfabeto, a
escolarizacdo foi associada a ascensdao social e o analfabetismo, a incapacidade e
incompeténcia, observando gque, em 1890, havia 85,21% de iletrados na populacéo total.

As acdes propostas nesse momento vém marcadas pela relacdo de educacéo e direito,
pois a Constituicdo Imperial de 1824 estabelecia a todos os cidaddos a instrucdo primaria
gratuita. Mas, apesar do ponto de vista normativo:

No campo dos direitos legais, a primeira Constituicdo brasileira, de 1824,
firmou, sob forte influéncia europeia, a garantia de uma “instrugdo primaria
e gratuita para todos os cidaddos”, portanto também para os adultos. Pouco
ou quase nada foi realizado neste sentido durante todo o periodo imperial,
mas essa inspiracdo iluminista tornou-se semente e enraizou-se
definitivamente na cultura juridica, manifestando-se nas Constituigdes
brasileiras posteriores. O direito que nasceu com a norma constitucional de
1824, estendendo a garantia de uma escolarizacdo basica para todos, nédo
passou da intencdo legal. A implantacdo de uma escola de qualidade para
todos avancgou lentamente ao longo da nossa historia. E verdade, também,
que tem sido interpretada como direito apenas para as criangas. (HADDAD e
DI PIERRO, 2000, p. 109, grifo dos autores).

A garantia do acesso era assegurada a uma pequena parte da sociedade que detinha o
titulo de cidadao, pois era restrito as pessoas livres, egressos das elites e podiam com isso
exercer fungdes na burocracia imperial ou ainda exercicio de fung¢Ges ligadas a politica e ao

trabalho imperial. E, segundo a autora:

O discurso liberal, sutilmente, faz uma medida de controle de conflitos e
manutencdo do poder instituido parecer um ato progressista e humanitario.
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Tudo pelo que lutava era a liberdade dos povos. Contudo, o exercicio da
liberdade ndo se poderia efetivar em uma “sociedade ignorante”. Confundia-
se, assim, desde muito cedo em nossa cultura, instru¢cdo e capacidade
intelectual. Opunha-se o saber oficial a suposta falta de saber popular, que
também implicava incapacidade de discernimento politico, enquanto
ratificava o lugar da “escola governamental” como unica fonte de saber
valido. Quem ndo passasse por ela, ndo saberia exercer seus direitos, logo,
ndo seria digno deles. (COSTA, 2011, p. 63, grifos da autora).

A distancia do promulgado e do desenvolvido estava fortemente ligada a
disponibilidade de cidadania a uma pequena parcela da populacdo pertencente a elite
econdmica, na qual negros, indigenas e grande parte das mulheres eram excluidos do processo
de educacdo de adultos. Essa distancia se agravou com o Ato Adicional, em 1834, que
responsabilizava essa educacdo basica as Provincias, e ao governo imperial os direitos sobre a
oferta da educacdo as elites. Ou seja, instituicdes administrativas com pouco recurso deviam

assumir a educacdo da maioria mais carente.

[...] no Brasil, na colénia e mesmo depois, nas primeiras fases do Império
[...] é a posse da propriedade que determina as limitacGes de aplicagdo das
doutrinas liberais: e sdo 0s interesses radicados na propriedade dos meios de
producdo colonial [...] que estabelecem os conteudos especificos dessas
doutrinas no pais. O que ha realmente peculiar no liberalismo no Brasil,
durante este periodo, e nestas circunstancias, € mesmo a estreiteza das faixas
de populacdo abrangidas nos beneficios consubstanciados nas formulagGes
universais em que os interesses dominantes se exprimem. (BEISIEGEL,
1974, p. 43).

A Constituicdo de 1881 apresentava um marco legal que estabelecia uma concepc¢éo
de federalismo, estabelecendo o dever da oferta do ensino bésico, que podemos interpretar
como Ensino Fundamental, as Provincias e Municipios, e a Unido ficou com a
responsabilidade de ser um apoiador de tal oferta, assumindo o dever com o ensino secundario
e superior. Reforgando, a melhor oferta de formacao foi para as elites, por meio de um maior
poder econdémico da Unido e as camadas sociais mais pobres e marginalizadas ficaram
dependentes do fraco poder econémico das Provincias e dos interesses das oligarquias
regionais que controlavam politicamente.

Pode-se evidenciar nessa Constituicdo o impedimento da maioria da populagdo adulta,
que era iletrada, do direito ao voto.

Esse momento historico também ficou marcado pela grande quantidade de
mobilizacdo de reformas educacionais, que procuravam uma normatiza¢cdo e um avango na
oferta do ensino basico, e reformas essas que esbarraram no baixo investimento financeiro.

Segundo estes autores:
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No entanto, ja a partir da década de 1920, o movimento de educadores e da
populacdo em prol da ampliacdo do numero de escolas e da melhoria de sua
qualidade comecou a estabelecer condices favoraveis a implementagdo de
politicas publicas para a educacdo de jovens e adultos. Os renovadores da
educacdo passaram a exigir que o Estado se responsabilizasse
definitivamente pela oferta desses servicos. Além do mais, 0s precarios
indices de escolarizagdo que nosso pais mantinha, quando comparados aos
de outros paises da América Latina ou do resto no mundo, comegavam a
fazer da educacdo escolar uma preocupacdo permanente da populacdo e das
autoridades brasileiras. Essa inflexdo no pensamento politico-pedagégico ao
final da Primeira Republica esta associada aos processos de mudanca social
inerente ao inicio da industrializacdo e & aceleragdo da urbanizagdo no
Brasil. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 110).

E, nesse momento de mudanca social, mobiliza-se a parte hegemdnica de nossa
sociedade em prol do direito de todos a educacdo, garantindo, ao mesmo tempo, esta
concepgdo como principio constitucional e impondo a toda a sociedade o dever de assumir
este principio.

[...] ao direito de educacdo que ja se afirmara nas leis do Brasil, com as
garantias do ensino primario gratuito para todos os cidaddos, vird agora
associar-se, da mesma forma como ocorrera em outros paises, a nogdo de um
dever do futuro cidaddo para com a sociedade, um dever educacional de

preparar-se para 0 exercicio das responsabilidades da cidadania.
(BEISIEGEL, 1974, p. 63).

No século XX, o nacionalismo e o patriotismo chamaram a aten¢do da Sociedade para
0 problema da escolarizacdo, conseguindo, em 1920, reduzir os indices de analfabetismo para
75% da populacdo. Ligas contra o analfabetismo sdo fundadas por intelectuais, médicos e
industriais imbuidos do fervor nacionalista. Pregavam patriotismo, moralismo, civismo e
visavam erradicar o analfabetismo, época em que alfabetizar tem caréater politico de aumentar
o contingente eleitoral (FAVERO, 2001).

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), iniciam-se nesse momento mobilizacdes em
torno da Educacdo como dever do Estado, o pais vive um periodo intenso de debates politicos
e culturais em busca da identidade nacional, do sentido de nagéo, etc. Surge uma ideia de
Pedagogia Libertéaria, as primeiras greves operarias, imprensa operaria, movimento operario
de linha anarquista e anarco-sindicalista.

Diante de tal entusiasmo pela Educacdo e otimismo pedagogico, aparecem dois

movimentos Ideoldgicos da Elite Brasileira de acordo com esta pesquisadora:

- Entusiasmo: Educac&o é vista como redentora dos problemas da Nagé&o.
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- Carater Quantitativo: expansdo da rede escolar, “ligas contra o
analfabetismo”; visava a imediata eliminacao do analfabetismo, ¢ 0 aumento
do namero de eleitores. (PAIVA, 1973, p. 209).

A expressao deste entusiasmo, advindo desde a primeira republica, era o preconceito
contra o analfabeto, compreendido como o grande responsavel pelo atraso do pais. A
Educacao de Adultos era presenca marcante nos governos populistas, nos quais o contingente
eleitoral se ampliou devido a urbanizacdo, possivel efeito das campanhas de alfabetizacdo e
interesse da populacgdo pela participacdo na vida politica do pais.

As acdes na area educacional geraram uma perversa exclusdo, “a exclusdo por dentro”,
0 esvaziamento do conhecimento no interior da escola. As caracteristicas deste periodo séo a
descentralizacdo financeira, quando estados, municipios e sociedade civil assumem
responsabilidade com o financiamento da Educagdo, mas sem a participagdo da sociedade em
geral.

Com a preocupacdo de um pensamento pedagdgico e de politicas educacionais
especificas, a educacdo de adultos comegou a se fortalecer a partir da década de 1930, devido
as transformacdes na sociedade, que provocaram reflexdes sobre o sistema de ensino,
conforme foram se somando a um avan¢o no processo de industrializacdo e uma maior
concentracdo de pessoas nos centros urbanos.

Favero (2001) afirma que o crescimento da educacdo elementar foi estimulado pelo
governo federal, o qual projetava diretrizes educacionais para todo o pais. Com a revolugdo na
década de 30, o governo tinha o interesse em alfabetizar as camadas mais populares, para
desenvolver o aprendizado em leitura e escrita, sem promover consciéncia critica.

Na Constituicdo Federal de 1934 estabeleceu-se a criagdo de um Plano Nacional de
Educacao, em que, para Favero (2001), pela primeira vez a educacéo de adultos foi colocada
como dever do Estado, incluindo em suas normas a oferta do ensino primario integral,
gratuito e de frequéncia obrigatdria, extensiva para adultos.

A Educacéo de Adultos também se apresentava como um desafio ao Estado na década
de 1940, provocando um periodo de varias e grandes mudangas na sua oferta, promovendo
iniciativas de cunho politico e pedagdgico. A cria¢do do Instituto de Estudos Pedagdgicos em
1938 (INEP) produziu estudos e pesquisas que alicercaram a instituicdo do Fundo Nacional
do Ensino Primario (FNEP) e que, segundo Haddad e Di Pierro (2000):

[...] o fundo deveria realizar um programa progressivo de ampliacdo da
educacdo priméria que incluisse o Ensino Supletivo para adolescentes e
adultos. Em 1945 o fundo foi regulamentado, estabelecendo que 25% dos
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recursos de cada auxilio deveriam ser aplicados num plano geral de Ensino
Supletivo destinado a adolescentes e adultos analfabetos. (HADDAD e DI
PIERRO, 2000, p. 111).

E, a partir do processo de industrializacdo que o pais estava vivendo, se manifestou a
necessidade de profissionais capacitados ou, no minimo, que soubessem ler, escrever e fazer
contas. Estas necessidades promoveram acfes dedicadas ao ensino supletivo e, com o
lancamento da Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), por meio dessa
acdo instituiu-se os Cursos Elementares para Adultos (CEA) e os Cursos Técnicos para
Adultos (CTA). Esse conjunto de acBes fortaleceu a Educacdo de Adultos como questdo

nacional e mobilizava a opinido publica durante o periodo Vargas:

[...] eram produzidos e distribuidos materiais didaticos, o que era muito
significativo para incentivar os estados, municipios e iniciativas privadas a
criar infraestrutura para atender a demanda de Educacdo de Jovens e
Adultos. Toda essa politica direcionava-se a erradicar o analfabetismo
brasileiro. Comparando-se aos nossos vizinhos latino-americanos - Uruguai,
Argentina e Chile, o Brasil ganhava em indice de Analfabetismo.
(REZENDE, 2008, p. 38).

Com o fim da Segunda Grande Guerra Mundial, temos a Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) que influencia, direta ou

indiretamente, as campanhas nacionais de alfabetizacao.

Ao mesmo tempo, 0S movimentos internacionais e organismos como a
Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), “denunciava ao mundo as profundas desigualdades entre os
paises e alertava para o papel que deveria desempenhar a educagdo, em
especial a educagdo de adultos”. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 111).

Para Di Pierro (2001, p. 61), a UNESCO defendia o combate ao analfabetismo e a
universalizacdo da educacdo como estratégia de desenvolvimento econémico e a manutencao
da paz. A UNESCO realizou na Dinamarca, em 1949, a | Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (I CONFINTEA), que teve como tema ‘“Pessoas Adultas como
instrumento de resisténcia ao totalitarismo e difusdo de cultura de paz”. Incentivou as
campanhas de alfabetiza¢do nos paises considerados “atrasados” e, de acordo com Gadotti
(2000), essa educacdo era concebida como uma espécie de educacdo moral que deveria
contribuir para o respeito aos direitos humanos e ser paralela & educacéo escolar.

A | CONFINTEA recomendou que os conteudos da Educacdo de Adultos estivessem

de acordo com as suas especificidades e funcionalidades, sendo uma educacdo aberta, sem
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impor requisitos, que os problemas das instituicbes e organizagdes com a oferta precisariam
ser motivados ao amplo debate, averiguando os métodos e técnicas com auxilio permanente.
Essa Educacdo precisava ser desenvolvida com base no espirito de tolerancia, devendo ser
trabalhada de modo a aproximar os povos, nao s6 governos, levando em conta as condicdes de
vida das populac6es, de modo a criar situagdes de paz e entendimento.

No Brasil, nos anos 1950, foi realizada a campanha nacional de erradicacdo do
analfabetismo (CNEA), que marcou uma nova etapa nas discussdes sobre a educacdo de
adultos. Seus organizadores compreendiam que a simples acdo alfabetizadora era insuficiente,
devendo dar prioridade a educacdo de criancas e jovens, para 0S quais a educacdo ainda
significa alteracdo em suas condic¢des de vida (SOUZA, 2007, p. 10).

Conforme os autores abaixo:

O Estado brasileiro, a partir de 1940, aumentou suas atribuicGes e
responsabilidades em relacdo a educacdo de adolescentes e adultos. Ap6s
uma atuacdo fragmentaria, localizada e ineficaz durante todo o periodo
colonial, Império e Primeira Republica, ganhou corpo uma politica nacional,
com verbas vinculadas e atuacao estratégica em todo o territdrio nacional.
Tal agdo do Estado pode ser entendida no quadro de expanséo dos direitos
sociais de cidadania, em resposta & presenca de amplas massas populares que
se urbanizavam e pressionavam por mais e melhores condigdes de vida. Os
direitos sociais, presentes anteriormente nas propostas liberais,
concretizavam-se agora em politicas publicas, até como estratégia de
incorporacdo dessas massas urbanas em mecanismos de sustentacéo politica
dos governos nacionais. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 111).

Segundo estes autores, essas oportunidades educacionais, desenvolvidas pelo Estado,
serviram para acomodar as tensdes entre as classes sociais, promovendo qualificagdes para a
forca de trabalho, se deslocando de uma condigéo de desenvolvimento individual, para uma
perspectiva de desenvolvimento coletivo, ou seja, de Brasil.

O pensamento de Paulo Freire inspirou as principais a¢des na alfabetizacdo de adultos,
principalmente com a difuséo de seus ideais no 2° Congresso Nacional de Educagdo de
Adultos e, consequentemente, assumia neste momento a direcdo do Plano Nacional de
Alfabetizacdo de Adultos. Haddad e Di Pierro (2000) asseguram que “o periodo de 1959 a
1964 ¢ considerado o periodo das luzes para a educagdo de jovens e adultos”. Além do
Congresso Nacional de Educacao de Adultos, varios outros movimentos foram realizados, que
levaram a questionar a prética pedagogica desenvolvida nesta educacdo, ja que 0s sujeitos
desta modalidade de ensino estavam concebidos como seres imaturos e ignorantes e que

deveriam aprender os mesmos contetidos formais da escola primaria.
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[...] marcava o Congresso o inicio de um novo periodo na educagdo de
adultos no Brasil, aquele que se caracterizou pela intensa busca de maior
eficiéncia metodoldgica e por inovacBes importantes neste terreno, pela
reintroducdo da reflexdo sobre o social no pensamento pedagdgico brasileiro
e pelos esforcos realizados pelos mais diversos grupos em favor da educacgéo
da populacdo adulta para a participacdo na vida politica da Nacdo. (PAIVA,
1973, p. 210).

Ireland (2000) aponta que a Il Conferéncia Internacional de Educagédo de Adultos, em
Montreal, Canada, no ano del1960, trouxe a Educacdo de Adultos dois enfoques, sendo essa
proposta concebida como continuacdo da educacdo formal, passando a ser educacédo
permanente e de base comunitdria e coletiva. O tema discutido foi o “Papel do Estado na
promocdo da EJA. Educagdo de adultos como parte do sistema educacional, com funcéo
remedial”. O titulo desta Il CONFINTEA ficou como “A Educagao de Adultos em um Mundo
Mutavel”.

Sob a premissa de um mundo em mudanca, de acelerado crescimento econdmico e de
intensa discussao a respeito dos deveres do Estado junto a Educacdo de Adultos, se norteou a
reflexdo da natureza da Educacdo de Adultos, sendo considerados os objetivos e contetdos da
mesma. Uma Educacdo cidadd, com a oferta de acesso a lazer e atividades culturais, museus e
bibliotecas alguns; e a possibilidade de continuacdo dos estudos até a entrada numa
universidade, sdo tépicos que foram definidos para que cada Estado-membro da UNESCO
desenvolvesse a melhor Educacdo de Adultos, assumindo, assim, a sua responsabilidade
perante a modalidade. Também houve uma grande mobilizacdo para o fortalecimento de
politicas educacionais para as mulheres.

Para este pesquisador:

O principal resultado desta segunda Conferéncia foi a consolidacdo da
Declaragdo da Conferéncia Mundial de Educacdo de Adultos que
contemplava um debate sobre o contexto do aumento populacional, de novas
tecnologias, da industrializacdo, dos desafios das novas geracGes e a
aprendizagem como tarefa mundial, onde 0s paises mais abastados devessem
cooperar com os menos desenvolvidos. (IRELAND, 2000, p. 35).

Conforme este educador,

[...] a sociedade passa, mais uma vez, por um periodo de transi¢do, de uma
sociedade fechada para outra aberta, que se formava. O Brasil vivia
exatamente a transicdo de uma época para outra. A passagem de uma
sociedade “fechada” para uma sociedade “aberta”. Era uma sociedade se
abrindo. A transicdo era precisamente o0 elo entre uma época que se
desvanecia e outra que se formava. Por isso é que tinha algo de prolongacéo
e algo de penetracdo. De prolongacdo daquela sociedade que se desvanecia e
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na qual se projetava querendo se preservar. De penetragdo na nova sociedade
anunciada e que, através dela, se incorpora na velha. Esta sociedade
brasileira estava sujeita, por isso mesmo, a retrocessos na sua transi¢do, na
medida em que as forcas que encaram aquela sociedade, na vigéncia de seus
poderes, conseguissem sobrepor-se, de uma forma ou de outra, a formacao
da nova sociedade. Sociedade nova que se oporia necessariamente a vigéncia
de privilégios, quaisquer que fossem suas origens, contrarios aos interesses
do homem brasileiro. (FREIRE, 1979, p. 41, grifos do autor).

Esse momento de renovacdo pedagogica da Educacdo de Adultos estava relacionado
com os diversos interesses politicos que iam buscar nas camadas populares uma sustentacéo
politica. A Educacdo de Adultos apareceu de maneira privilegiada, pois era a préatica social
gue melhor se oferecia, pelo seu desenvolvimento pedagdgico e por suas praticas politicas.

Esta outra pesquisadora aponta:

[...] o Movimento de Educacdo de Base; da Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil, patrocinado pelo Governo Federal; o Movimento de Cultura
Popular do Recife; os Centros Populares de Cultura, promovidos pela UNE;
a Campanha De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler, da Secretaria
Municipal de Educacdo de Natal; e, em 1964, o Programa Nacional de
Alfabetizacdo do Ministério de Educacdo e Cultura, que contou com a
presenca do Professor Paulo Freire. (KABEYA, 2010, p. 22).

Como os que mais se destacaram nesta época, segundo os autores,

[...] grande parte desses Programas estava funcionando no ambito do Estado
ou sob seu patrocinio, —apoiavam-se no movimento de democratiza¢do de
oportunidades de escolarizacdo basica dos adultos, mas também
representavam a luta politica dos grupos que disputavam o aparelho do
Estado em suas varias instancias por legitimagdo de ideais via prética
educacional. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 113).

Este movimento de fortalecimento da Educacdo de Adultos foi interrompido com o
Golpe Militar e seus promotores foram duramente reprimidos, inclusive sendo obrigados a
deixar o pais.

Com a proposta de reintroduzir os adultos na educacdo escolar cria-se em 1967 o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), tentando uma relacdo com os setores
populares, como estratégia de controle e imposicdo de uma ideologia hegembnica e, cada vez
mais, inibindo a Educacgéo Popular.

Em meio ao desmantelamento da Educacdo de Adultos em nosso pais, acontece em
Téquio, em 1972, a 11l CONFINTEA, considerando a Educacdo de Adultos como supléncia
da educagéo fundamental, trazendo como tema a Alfabetizagdo e a Educagdo permanente,

trabalhando o conceito de Aprender a Ser, apresentado no “Relatorio Faure”.
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As teméticas desenvolvidas nesta conferéncia foram a Educacdo de Adultos e
Alfabetizacdo, Midia e Cultura, trazendo a concepcdo de aprendizagem ao longo da vida e
que os Estados membros precisavam realizar esforgcos para o fortalecimento da democracia e
na diminuicdo das taxas de analfabetismo. Sendo a Educacdo de Adultos um ponto
determinante para o processo de democratizacdo, com o desenvolvimento econémico, social,
educacional e cultural dos paises.

Nos anos 1970 o MOBRAL cresceu por todo territorio nacional, variando sua atuacéo.
Algumas ac¢des que surgiram foram as do Programa de Alfabetizacdo, sendo importante o PEI
- Programa de Educacdo Total que, para Ribeiro (2001), correspondia a uma condensagdo do
antigo curso primario, pois este programa abria oportunidade para o jovem continuar 0s
estudos, para os “recém-analfabetos”, bem como para os chamados analfabetos funcionais,
aquelas pessoas que ndo dominavam a leitura e a escrita.

Esta autora assinala:

[...] buscava-se ampliar junto as camadas populares as bases sociais de
legitimidade do regime, no momento em que esta se estreitava junto as
classes médias em face do Al-5, ndo devendo ser descartada a hipotese de
que tal movimento tenha sido pensado também como instrumento de
obtengdo de informagdes sobre o que se passava nos municipios do interior
do pais e na periferia das cidades e de controle sobre a populacdo. Ou seja,
como instrumento de seguranca interna. (PAIVA, 1982, p. 99).

Este movimento teve como destaque a disponibilizacdo dos recursos financeiros, que
independiam de verbas orgcamentérias, com uma organizacdo descentralizada, por meio de
ComissBes Municipais em quase todo territério nacional.

Outro aspecto considerado foi a constituicio de uma geréncia pedagbgica, para
organizar a programacéo, a execucdo e a avaliacdo do processo educativo, de modo a oferecer
treinamento de pessoal para todas as fases, em consonancia com as diretrizes estabelecidas
pela Secretaria Executiva do MOBRAL.

Para Haddad e Di Pierro (2000) esses aspectos estruturaram o objetivo de implantar
uma campanha de nivel nacional com controle doutrinario, garantindo uma amplitude do

trabalho com a descentralizacéo. E ainda:

Além dos convénios com as Comissdes Municipais e com as Secretarias de
Educacdo, o0 MOBRAL firmou também convénios com outras institui¢coes
privadas, de carater confessional ou ndo, e 6rgdos governamentais. Isto
ocorreu, por exemplo, com o Departamento de Educacdo Basica de Adultos,
um dos departamentos da Cruzada Evangélica de Alfabetizacdo, com o
Movimento de Educacdo de Base da CNBB, com 0 SENAC e o0 SENAI, com
o0 Servigo de Radiodifusdo Educativa do Ministério de Educacéo e Cultura,
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através do Projeto Minerva, com o Centro Brasileiro de TV Educativa
(FCBTVE), com a Fundacéo Padre Anchieta, dentre outros. (HADDAD e DI
PIERRO, 2000, p. 114).

E, de acordo com esta compreenséo:

Essa primeira fase do MOBRAL durou até 1970, quando foi reformulado,
com estrutura de Fundacdo, e se converteu no maior movimento de
alfabetizacdo de jovens e adultos ja realizados no pais, com insercdo em
praticamente todos os municipios brasileiros. Além da alfabetizacdo, que
concretamente representou a certificagdo de milhares de trabalhadores
mobilizados para as grandes obras publicas (metropolitano em Séo Paulo
Rio de Janeiro, estradas em todo Brasil, etc.) e para construcdo civil, o
MOBRAL desenvolveu também o programa de Educagdo Integrada,
equivalente as quatro primeiras séries do ensino fundamental, atendendo a
bem menos alunos, e um interessante projeto cultural. (FAVERO, 2004, p.
25).

As mudancas educacionais ocorridas durante o periodo de ditadura militar ganhou
concretude com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 5.692, de 11 de agosto
de 1971, trazendo a mencdo do Ensino Supletivo para recuperar o atraso educacional de
pessoas jovens e adultas, capacitando-os para o0 mercado de trabalho e para o
desenvolvimento nacional. Conforme Di Pierro (2001), pela primeira vez a educagéo voltada
a este segmento mereceu um capitulo especifico na legislacdo educacional, que distinguiu as
varias funcdes: a supléncia - relativa a reposicdo de escolaridade; o suprimento - relativo ao
aperfeicoamento ou atualizacdo; a aprendizagem e a qualificacdo - referentes a formacao para
o trabalho e profissionalizagdo.

Em 1976, na cidade de Nair6bi, Quénia, aconteceu a 192 sessdo de Conferéncia Geral
da UNESCO que estabeleceu a:

Cada Estado membro devera: a) reconhecer que a educacgdo de adultos é um
elemento constitutivo permanente da sua politica de desenvolvimento social,
cultural e econbmico; devera, por conseguinte, promover a criacdo de
estruturas, a elaboracgdo e a execugdo de programas e a aplicacdo de métodos
educativos que respondam as necessidades e aspiracfes de todas as
categorias de adultos, sem restricdes de sexo, raca, origem geografica, idade,
condi¢do social, opinido, crengas ou nivel de educagdo prévia (...).
(UNESCO, 1976, p. 04).

Neste periodo, no Brasil, 0o MOBRAL comecou a se distanciar da proposta inicial, mais
voltada aos aspectos pedagdgicos, pressionado pelo endurecimento do regime militar,
deixando de lado os conceitos preconizados na Conferéncia de Nairobi. E se configurou como

um programa que, por um lado, atendia aos objetivos de dar uma resposta aos marginalizados
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do sistema escolar e, por outro, atendia aos objetivos politicos dos governos militares. E
constituem-se Vvérias resisténcias educacionais contra a ditadura, o que, se somando a uma
recessao econdémica no inicio dos anos oitenta, inviabilizava a continuidade do MOBRAL.

Com o inicio dos anos 80, vieram importantes transformac6es politicas com o fim da
ditadura militar e com o processo de redemocratizagdo. O MOBRAL se encontrava
desacreditado e deu lugar & Fundacdo Educar, que foi criada com a finalidade de dar suporte
técnico e financeiro para as iniciativas de Governo, de entidades civis e de empresas.

Aconteceu, em 1985, a IV CONFINTEA, em Paris, Franca, promovendo discussdes
sobre Educacdo permanente, a declaracéo sobre o direito a aprender e o papel do Estado e da
Sociedade Civil organizada na promocdo da Educacdo de Adultos. Esta Conferéncia estava
sob influéncia da Conferéncia de Nairobi quando, considerando a definicdo de seu titulo por
“Aprender é a chave do mundo”, a IV CONFINTEA assumiu o direito de aprender como o
maior desafio para humanidade; e entendendo este desafio como o direito de aprender a ler e
escrever, 0 questionar e analisar, imaginar e criar, ler o préprio mundo e escrever a historia,
ter acesso aos recursos educacionais e desenvolver habilidades individuais e coletivas
(IRELAND, 2000).

No Brasil, estes pesquisadores apontam:

De fato, com o processo de redemocratizacdo politica do pais, a
reorganizagdo partidaria, a promocdo de eleigdes diretas nos niveis
subnacionais de governo e a liberdade de expressdo e organizacdo dos
movimentos sociais urbanos e rurais alargaram 0 campo para a
experimentagdo e a inovacdo pedagdgica na educacdo de jovens e adultos.
As praticas pedagogicas informadas pelo ideério da educagdo popular, que
até entdo eram desenvolvidas quase que clandestinamente por organizacGes
civis ou pastorais populares das igrejas, retomaram visibilidade nos
ambientes universitarios e passaram a influenciar também programas
publicos e comunitarios de alfabetizacdo e escolarizacdo de jovens e adultos.
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 120).

O direito, mais amplo, & educacgdo bésica, so seria estendido aos jovens e adultos na
Constituicdo Federal de 1988, trazendo grandes avancos para a EJA, sendo conquistado o
direito universal ao Ensino Fundamental, de forma publica, obrigatéria e gratuita,
estabelecendo nas disposicGes transitdrias o prazo de dez anos para que governos e sociedade
civil devessem concentrar esforcos para a erradicacdo do analfabetismo e a universalizagéo do
Ensino Fundamental que, somada a descentralizacdo das receitas tributarias e a vinculacéo

constitucional de recursos financeiros para educacdo, promoveu uma importante expansdo e
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melhoria na escolarizagcdo de jovens e adultos, reconhecendo a EJA oficialmente como

necessaria, importante e estratégica para o desenvolvimento social.

2.2 A CONTEMPORANEIDADE POS 1988

A Organizagdo das Nacgbes Unidas declarou 1990 como o Ano Internacional da
Alfabetizacdo e organizou a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, provocando
também uma expectativa em torno de acOGes para a Educacdo de Adultos no Brasil, que
acabou ndo se confirmando pela extincdo da Fundagdo Educar, conjuntamente com o
“enxugamento” da maquina publica e a retirada de subsidios estatais (DI PIERRO, 2001).

Essas acOes representaram, sem negociacdo, uma transferéncia para Estados e
Municipios da escolarizacdo de jovens e adultos, com corte no apoio financeiro. Isto gerou

outras solucdes:

Torres (1999, p. 20), ao fazer um estudo da década de 1990, verificou que as
politicas implementadas para atingir os objetivos propostos em Jontiem,
focalizaram as prioridades para a educacdo fundamental apenas. E os estudos
e estimativas de custos que se seguiram a Conferéncia sé consideraram as
metas relacionadas & universalizagdo da educacdo fundamental, excluindo a
educacdo de jovens e adultos. Os organismos bilaterais e multilaterais
passaram a desestimular abertamente o investimento em educagdo de
adultos. (TORRES, 1999, p. 20, apud MAIOLINO e SENNA, 2007).

Para Haddad e Di Pierro (1999), havia um aumento nos indices de analfabetismo,
devido a politicas deficientes nos sistemas regulares de ensino, na restricao de direitos legais,
com a insuficiéncia da cobertura dos servigos face a demanda, nos limites do financiamento e,
em especial, omissédo do governo federal na inducdo e coordenacgéo das iniciativas das outras
esferas de governo.

O compromisso com a Educacdo de Adultos passou a ser das esferas estaduais, que
buscaram entidades filantropicas, ou seja, dividir com a sociedade civil a responsabilidade

com a escolarizacdo de jovens e adultos.

De um lado, houve a continuidade, e até mesmo a intensificacdo da presenca
de centros de educacdo popular e organiza¢cBes ndo governamentais que,
tendo desenvolvido especializa¢do técnica, passaram a prestar servigos de
pesquisa, planejamento, assessoria e avaliacdo dos programas educativos,
formacdo de educadores e producdo de materiais didatico-pedagdgicos,
tarefas antes desempenhadas pelo Estado. Por outro lado, emergiram no
periodo novos parceiros, como empresas e fundagGes empresariais;
sindicatos, federacfes, centrais e cooperativas de trabalhadores, que
passaram a realizar cursos de alfabetizacdo e elevacdo de escolaridade para
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trabalhadores analfabetos ou pouco escolarizados ndo atendidos pelas agdes
governamentais. (DI PIERRO e GRACIANO, 2003, p. 17-18).

Em 1997, em Hamburgo, na Alemanha, foi realizada a V CONFINTEA; com o titulo
de “aprendizagem de adultos como ferramenta, direito, prazer e responsabilidade”,
discutiram-se temas como a aprendizagem ao longo da vida na construcdo da participagdo dos
cidaddos e na promocdo do desenvolvimento sustentavel com equidade; e o reconhecimento
da diversidade sociocultural e ado¢édo de perspectiva de género.

Ireland (2000) aponta esta conferéncia como singular na historia da EJA, devido a um
intenso movimento de preparacdo mundial, que ocorreu num processo de consultas
preparatorias, acrescentando uma verificacdo coletiva a sociedade civil organizada,
promovendo contribuicBGes para a Conferéncia. E que contou com a participacdo de mais de
150 estados membros da ONU, com direito a voz e voto, e 500 ONGs com direito a voz,
numa mobilizacdo que ultrapassou fronteiras teméticas e de acdo, pressionando 0s
representantes de Estado a incorporarem, no texto final da Conferéncia, demandas trazidas
por esta sociedade civil que ali estava representada.

No Brasil percebemos que 0s encontros preparatorios e posteriores a V CONFINTEA,
articulou educadores, pesquisadores, instituicbes governamentais e ndo governamentais e
movimento sociais, em congregar e propor experiéncias de EJA, junto ao poder publico.

Paiva et al. (2004) apresentam que os Foruns Estaduais de EJA se inscrevem nesse
movimento, por meio de articulacdo e integracdo das experiéncias e proposicdes da EJA em
cada Estado. Trazendo a reflexdo se a educacdo ofertada a essa populacdo se materializa em
qualidade capaz de promover o desenvolvimento social.

No ano de 1997 temos também a instituicdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
sobre o qual Boff (2002) afirma:

0 Plano Nacional de Educacdo estabeleceu 26 objetivos e metas para a
educacdo, mas vale citar aqui apenas 0s que dizem respeito a modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos:

» Estabelecer a partir da aprovacdo do PNE, programas visando a alfabetizar
10 milhdes de jovens e adultos, em cinco anos e, até o final da década,
erradicar o analfabetismo.

» Assegurar, em cinco anos, a oferta de educagdo de jovens e adultos
equivalentes as quatro séries iniciais do ensino fundamental para 50% da
populacdo de 15 anos e mais que ndo tenha atingido este nivel de
escolaridade.

* Assegurar, até o final da década, a oferta de cursos equivalentes as quatro
séries finais do ensino fundamental para toda a populacéo de 15 anos e mais
gue concluiu as quatro séries iniciais.
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* Dobrar em cinco anos e quadruplicar em 10 anos a capacidade atendimento
nos cursos de nivel médio para jovens e adultos.

* Incentivar as institui¢des de educagdo superior a oferecerem cursos de
extensdo para promover as necessidades de educacdo continuada de adultos
tenham ou ndo formacéo de nivel superior.

 Incentivar as empresas publicas e privadas, a criacdo de programas
permanentes de educacdo de jovens e adultos para os trabalhadores, assim
como de condi¢Bes para a recep¢do de programas de teleducacao.

* Esta nos parece ser a mais importante. Incluir, a partir da aprovagdo do
Plano Nacional de Educacdo de jovens e adultos nas formas de
financiamento da Educagdo Basica. (BOFF, 2002, p. 82).

Para Maiolino e Senna (2007), mesmo com os frutos da V CONFINTEA e da
instituicdo do PNE:

A assim, denominada Década de Educacdo Para Todos — 1990 — foi
marcada, na verdade, por reformas educacionais restritivas, baseadas na
racionalizacdo e eficiéncia dos sistemas, privilegiando o acesso de criangas e
jovens ao ensino basico, principalmente o ensino fundamental, em
detrimento das demais modalidades de ensino como: educagdo infantil,
ensino médio, educacdo de jovens e adultos, etc. A adocéo dessas politicas
possui Varias implicacdes para a educacdo de jovens e adultos, uma vez que
os indicadores educacionais dessa década mostram que a universalizacdo do
acesso a educagdo ndo eliminou indmeros problemas, como o0s baixos
indices de permanéncia e conclusdo. As consequéncias dessas politicas
traduzem-se na baixa escolaridade da populacéo brasileira, como também no
incremento do analfabetismo funcional. (MAIOLINO e SENNA, 2007, p.
09).

Em 1999 aconteceu o | Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos (I
ENEJA), no Rio de Janeiro, servindo de estimulo ao surgimento de Foruns de Educacdo de
Jovens e Adultos em todo o pais. E, j& em 2000, os Foruns comecam a fazer parte das
audiéncias do Conselho Nacional de Educacdo, contribuindo em nivel federal, estadual e
municipal, na constituicdo de diretrizes e regulamentacdes.

Naguele momento, a EJA foi organizada de acordo com o Parecer n® 11/2000 e a
Resolucdo n® 01/2000 do Conselho Nacional de Educagéo, apresentando paradigmas, como a
extincdo do uso da expresséo supletivo, no restabelecer do limite etario para ingresso na EJA,
na atribuicdo das funcbes a EJA: reparadora, equalizadora e qualificadora; na promogéo de
formacdo dos docentes que atuam na EJA e na contextualizagdo dos curriculos e metodologias
que obedecam aos principios da proporc¢do, equidade e diferenca; e na acdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos (DCNEJA). Por meio destes
instrumentos o Brasil assumiu oficialmente uma série de compromissos internacionais na

busca de alternativas para garantir a todos o direito a educagéo.
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O Governo Federal, em 2002, criou a Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do
Analfabetismo, lancando o Programa Brasil Alfabetizado, promovendo a Educagéo de Jovens
e Adultos como prioridade.

Em julho de 2004, o Ministério da Educacdo, instituiu a Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), com objetivo de promover e apoiar agoes
de alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educagdo do campo, educacdo ambiental,
educacdo escolar indigena e diversidade étnico-racial, compreendendo que esses alunos
vivenciam problemas, como: preconceito, vergonha, discriminacdo, criticas e outros, que sdo
vivenciados na familia, sociedade e escola.

Essa Secretaria se posicionou no enfrentamento das injusticas existentes nos sistemas
de educacdo, na valorizacdo da diversidade da populacdo brasileira, por meio de formulacao
de politicas publicas, com a participacao de toda a sociedade, em especial com o segmento de
jovens e adultos.

Este contexto esta marcado pelas discussdes da CONFINTEA + 6, realizada em
Bancoc, Tailandia, no ano de 2003, chamando o0s paises a implementar a agenda de
Hamburgo, com alargamento do conceito de alfabetizacdo e convocacdo para VI
CONFINTEA.

O Brasil, por intermédio do MEC, langou em 2008 seu Documento Nacional
Preparatorio para a VI CONFINTEA, que em suas recomendacfes apontou para os curriculos:

Organizar curriculos adequados a especificidade dos educandos de EJA, que
levem em conta a diversidade e realidades locais, rompendo: com préaticas de
aligeiramento dos conhecimentos, superando a visdo compensatoria dessas
praticas com a reducdo do tempo e do direito a educacéo; e favorecendo sua
permanéncia no processo e a qualidade dessa educacdo. (MEC/Documento
Preparatorio para VI CONFINTEA, 2008, p. 56).

E em Belém do Parg, Brasil, no ano de 2009 aconteceu a VI CONFINTEA, com a
missdo de passar da retorica a acdo, pela promocdo do reconhecimento da importancia da
aprendizagem ao longo de toda a vida, tendo a alfabetizagdo como base desse processo, no
destaque do papel crucial da EJA nas agendas de educacdo e desenvolvimento e na renovacgao
do compromisso politico dos paises com esta modalidade de ensino.

Em 2010 o Conselho Nacional de Educacdo promulgou mudancas na legislacédo
educacional da modalidade EJA, atraves da Resolugdo n® 03/2010, determinando a idade

minima de ingresso no Ensino Fundamental EJA de 15 anos completos e para o Ensino Médio
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EJA 18 anos completos; e definindo também a carga horaria minima para realiza¢do do curso
da EJA.

Neste processo de contextualizacdo histdrica se impde a necessidade de reconhecer
que jovens e adultos sdo cognitivamente capazes de aprender ao longo de toda a vida e que as
mudancas econdmicas, tecnoldgicas e socioculturais em curso, impdem a aquisicdo e
atualizagdo constante de conhecimentos pelos individuos de todas as idades. Este caminhar da
EJA apresenta que o objetivo da formacao de pessoas jovens e adultas ndo se deve restringir a
compensacao da educacdo basica ndo adquirida no passado, mas sim, a responder as multiplas
necessidades formativas que os individuos tém no presente e terdo no futuro.

O desafio de hoje é a responsabilizacdo do Estado para com a Educacao e a construgédo
da Gestdo Democratica do Sistema Educacional, construcdo de politicas pablicas com
participacdo popular nas decisdes, de controle e acompanhamento e constru¢do da identidade

da EJA enquanto educacdo emancipadora, com qualidade social.

2.3 INICIATIVAS DA EJA EM MATO GROSSO

O desenvolvimento da EJA em Mato Grosso estda marcado pela implantacdo do
Programa de Educacéo Integrada (PEI), que esta ligado ao segundo momento do MOBRAL, e

segundo este autor o0s objetivos deste programa sao:

1 - propiciar o desenvolvimento da autoconfianga, da valorizagdo da
individualidade, da liberdade, do respeito ao préximo, da solidariedade e da
responsabilidade individual e social; 2 - possibilitar a conscientizagdo dos
direitos e deveres em relacdo & familia, ao trabalho e a comunidade; 3 -
possibilitar a ampliacdo da comunicacdo social, através do aprimoramento
da linguagem oral e escrita; 4 - desenvolver a capacidade de transferéncia de
aprendizagem, aplicando os conhecimentos adquiridos em situacdes de vida
pratica; 5 - propiciar o conhecimento, utilizacdo e transformacédo da natureza
pelo homem, como fator de desenvolvimento pessoal e da comunidade; 6 -
estimular as formas de expressdo criativa; 7 - propiciar condicOes de
integracdo na realidade socioecondmica do pais. (CORREA, 1979, p. 177-
178).

E também foi ofertado em 1973, no estado, o Projeto Minerva, oportunizando através
de modulos o ensino supletivo, utilizando como ferramenta o radio, buscando um maior
alcance as pessoas adultas, através de uma educacdo a distancia. E, em 1974, Mato Grosso
organizou conforme orientacdo do MEC, os Centros de Estudos Supletivos (CES) que, mais a
frente, se tornaram Ndcleos de Estudo Supletivo; e depois se transformaram em Nucleos de

Educacdo Permanente (NEPSs), sendo a sua oferta por modulos, tendo a flexibilidade para o
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aluno se organizar conforme o seu tempo, disponibilidade e interesse, possibilitando a este
aluno um atendimento individual ou por video, lhe facultando a presenca na unidade escolar.

Dentro destas perspectivas de oferta, Kabeya (2010) aponta que foram criadas as Salas
Satélites, que promoviam a Educacdo de Adultos em escolas publicas e empresas privadas, o
Projeto Logos Il, que foi instituido pelo MEC, para professores que atuavam com as séries
iniciais, mas que ndo detinham nenhuma titulacéo e o Projeto Inaja, exclusivo para o Vale do
Araguaia, que visava atender os profissionais que atuavam nos anos iniciais que ndo possuiam
magistério, sendo este ofertado principalmente para professores de salas multisseriadas, em
periodos intensivos.

Para Boff (2002) e Ribeiro (2009), a Educacéo de Jovens e Adultos em Mato Grosso
surgiu na década de 70, mas podemos verificar a sua iniciativa em um desenvolvimento
préprio a partir dos anos 90, j& que o Governo Federal provocou uma descentralizacdo da
oferta da EJA para os Estados e Municipios.

Mato Grosso iniciou uma discussdo quanto a oferta da Educacao de Jovens e Adultos,
por meio da Resolucdo n°® 137/1991, do Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso
(CEE/MT), estabeleceu normas gerais para 0 chamado Ensino Supletivo, em que, conforme
artigo 2°, inciso | desta resolugdo — ““A Supléncia visa suprir a escolarizagdo regular de Ensino
Fundamental para maiores de 14 anos, e a de Ensino Médio para maiores de 18 anos que ndo
tenham seguido ou concluido em idade propria™.

Naquele momento buscou-se desenvolver uma oferta de EJA aos que retomavam 0s
estudos para a conclusdo de sua escolarizacdo. A Resolucdo n° 137/1991 - CEE/MT
possibilitava ao aluno a matricula a cada seis meses, o0 semestre tendo 100 dias letivos, com a
carga horaria de 540 horas aulas, e subdividia a modalidade em: Supléncia I, destinada as
séries iniciais do Ensino Fundamental, ministrado pelo menos em dois anos ou quatro
semestres; Supléncia Il, para os anos finais do Ensino Fundamental, sendo ofertado da mesma
forma da Supléncia I; e a Supléncia Ill, contemplando o Ensino Médio, tendo a duragéo de
trés semestres.

A partir desta organizacdo, entre 1990 e 2000, foram desenvolvidas agdes para EJA
em Mato Grosso, por meio de cursos supletivos, projetos como: Homem & Natureza, Inaja Il
e Futuro Certo, que posteriormente denominou-se Projeto Geracdo, segundo Boff (2002).

A oferta da EJA por regime semestral perdurou até 2000, quando foi publicada a
Resolugdo n°® 180/2000 - CEE/MT, fixando normas para a oferta da Educagédo de Jovens e
Adultos no Sistema Estadual de Ensino, extinguindo o Ensino Supletivo, pois segundo a LDB

9394/96, no seu artigo 38, os cursos da EJA e exames supletivos devem habilitar ao
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prosseguimento de estudos em carater regular, significando a EJA a equivaléncia aos que
tiveram acesso a escolaridade e aos que nela ndo puderam permanecer. Assegurando, assim, 0
que esta estabelecido no Parecer n° 11/2000 e na Resolucdo n° 01/2000 - CEB, o direito
publico subjetivo dos cidadaos a concluséo da educacdo basica, cuja oferta gratuita € de dever
do poder publico, recomendando ainda a superagdo do termo Ensino Supletivo, por conta de
uma visdo compensatéria de reposicdo de escolaridade ndo realizada na infancia e
adolescéncia.

A Resolucdo n° 180/2000 - CEE/MT atribuiu a Secretaria de Educacdo de Mato
Grosso a responsabilidade por estabelecer um programa para Educacdo de Jovens e Adultos
que, em consonancia com a legislacdo nacional, em seu artigo 3° assumia a condicdo de
modalidade da Educacdo Basica, tendo as funcgdes reparadora, equalizadora e qualificadora.

A SEDUC/MT, por meio da Portaria n® 240/2000, instituiu uma comissdo
interinstitucional para elaborar o programa de Educacdo de Jovens e Adultos para o sistema
estadual de ensino. Comissdo esta composta por representantes da Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso, das Secretarias Municipais de Educacdo de Cuiaba e Varzea
Grande, da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), do Sindicato dos
Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso (SINTEP), e da Central Unica dos
Trabalhadores (CUT).

Esta comissdo organizou e orientou, em 2001, Seminarios regionais e um Seminario
estadual, com representantes de varios segmentos que compBem a EJA. Esses debates
promoveram a compreensao de nova concepcdo de EJA, a ser desenvolvida por um programa
para a modalidade, regulamentado pela Resolucdo n°® 177/2002 - CEE/MT.

Este programa apresenta como objetivo da EJA:

Promover a inclusédo social e a inser¢cdo no mercado de trabalho de jovens e
adultos que ndo tiveram acesso a educacdo na idade propria, proporcionar
condicdes para que essa parte da populacdo construa sua cidadania e possa
ter acesso a qualificacdo profissional, aumentar as taxas de escolarizacéo.
(RESOLUCAO n° 177, CEE/MT, 2002, p. 01).

As diretrizes pedagogicas apropriadas pelo programa estdo no caminho da valorizagao
dos conhecimentos e respeito a diversidade sociocultural dos educandos, acompanhadas de
uma flexibilidade da organizagéo escolar, nos seus tempos e espagos de aprendizagem, como
formas de oferta da educacédo basica de jovens e adultos, conforme a Resolugdo n° 180/2000 -
CEE/MT e as regras de negdcio estabelecidas sob orientacéo da referida resolucdo, que prevé

a necessidade de definir as capacidades a serem desenvolvidas por cada area de



68

conhecimento; e a adocdo de uma avaliacdo reflexiva e formativa que institui ainda os
processos de classificacio’e reclassificacdo? na EJA.

Nesta mesma acdo de criacdo do programa da EJA para Mato Grosso, constroi-se a
Carta da Cidadania, na busca, dentre outras coisas, da constituicdo de um Forum Permanente
de Debate da Educacdo de Jovens e Adultos de Mato Grosso (FPDEJA), o qual, ao final do
Seminario Estadual, foi aprovado e instituido.

No periodo de 2003 a 2007, somado a oferta da modalidade EJA por algumas escolas,
a SEDUC/MT promoveu o Projeto Beija-Flor® de forma experimental para os municipios que
ndo atendiam a EJA e outros que gostariam de ampliar a oferta. O mesmo possibilitava a
organizagdo por meio da EJA presencial, presencial por disciplina, presencial — terceirdo,
semipresencial para as populagdes indigenas e do campo, semipresencial de finais de semana,
e semipresencial para a populacdo do sistema prisional. E também tivemos a oferta do
Programa LetrAgé&o, exclusivo para alfabetizagdo de Jovens e Adultos.

No ano de 2003 o FPDEJA organizou e promoveu em Cuiaba o V Encontro Nacional
da Educacédo de Jovens e Adultos (V ENEJA), com a participacdo de todos os féruns de EJA
do pais.

Com a necessidade de avancgar no reconhecimento da diversidade dos sujeitos da EJA,
considerando as condi¢Ges para 0 seu aprendizado e suas necessidades, a SEDUC/MT
instituiu uma Comisséo Interinstitucional por meio da Portaria n°® 393/2007, com o objetivo de
discutir e propor o redimensionamento da EJA no Estado, visando a constituicdo dos Centros
de Educacdo de Jovens e Adultos em Mato Grosso. Esta iniciativa buscava superar 0s
problemas cotidianos na EJA levantados pela Comissdo tais, como: evasdo escolar,
inadequacdo das praticas ao perfil dos educandos, o desenvolvimento de curriculos
fragmentados e cientificistas e oportunizar uma organizagdo curricular que potencialize a
selecdo e organizac¢do dos “conteudos significativos”.

O Conselho Estadual de Educacéo publicou a Resolugdo n° 05/2011, estabelecendo a

idade de ingresso e a carga horaria na modalidade EJA conforme a Resolugdo n° 03/2010-

1 E 0 posicionamento do aluno em etapa-série-fase-ano. Seré utilizado para casos de alunos que ndo possuem
documento escolar. A escola fara uma avaliacdo para classificacdo e posicionamento do mesmo. Esse
posicionamento esta condicionado a defasagem de idade do aluno. A classificacdo pode abranger vérias séries,
anos, fases (ROP 2008).

2 E o processo de avaliagdo que é realizado pelos professores das areas/fase, sendo expressa através de relatério
individual que integrarda a pasta do aluno para reposicionamento etapa-série-fase-ano do educando,
acontecendo concomitantemente nas trés areas da fase e ndo sera permitido o avancgo parcial de uma ou duas
areas para a fase subsequente (ROP 2008).

® Projeto de Oferta da EJA de forma experimental, oportunizando uma organizagéo curricular diferenciada, para
ampliar as matriculas na modalidade e, consequentemente, reduzir os indices de evasdo.
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CNE, provocando um descontentamento junto aos atores sociais envolvidos na EJA; e que,
representado pelo FPDEJA, apresentou ao referido Conselho um manifesto, bem como na
participacdo da audiéncia publica, reforcando certa oposicdo a reducdo da carga horéaria
promovida pela Resolucdo n° 05/2011 - CEE/MT.

A iniciativa da EJA em Mato Grosso busca estar em consonancia com as legislagdes
vigentes, na perspectiva de assegurar o direito ao conhecimento historicamente acumulado
pelos jovens e adultos, e na definicdo de uma politica de curriculo para EJA no Estado, que
respeite as diversidades culturais, sociais e econémicas de seus educandos. Tratar-se-a, na

préxima secdo, de como estéd pensada a organizacdo curricular da politica de CEJAs.

2.4 CENTRO DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Na busca de fortalecer o programa da EJA, a Secretaria de Estado de Educacdo de
Mato Grosso (SEDUC/MT) implantou, em 2008, uma politica curricular a ser desenvolvida
em Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAS), proporcionando, segundo suas regras
pedagdgicas, um avanco no atendimento da proposta da EJA no Estado.

Na ofertada Educacdo de Jovens e Adultos temos sujeitos que apresentam
semelhancas em suas condicfes de probreza, na defasagem idade-série e na negacédo ao direito
a educacdo. Também apresentam com maior intensidade as diferencas regionais, étnico-
raciais, de género, faixa etaria, religides e crencas, orientacdo sexual e suas convivéncias no
campo ou na cidade, tendo a caracteristica de serem sujeitos trabalhadores, que possuem o
desejo de estar na escola pela necessidade de trabalho e que, a0 mesmo tempo, sente
dificuldade de estar na escola pela dificuldade de relacionar a forma de oferta desta
modalidade com as condigdes de ser um trabalhador. Tendo somados a tudo isso os conflitos
culturais, pois as relagdes culturais sdo “palco de negociacdes”, onde todos os elementos sdo
carregados de significagdo e os membros estdo em constante recriagdo e reinterpretacdo de
informagdes, conceitos e significados.

Nesta perspectiva, o Estado de Mato Grosso, através da Secretaria de Estado de
Educacédo, sente a necessidade de apresentar uma nova forma de organizacdo do tempo e
espacos escolares, aproximando-se das necessidades dos sujeitos da EJA. Isto porque,
entender o tempo escolar enquanto uma construcdo social e cultural é primordial para
construirmos outros tempos (MELLO, 2009).

Os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAS), criados através do Decreto

SEDUC/MT n° 1.158, de 11 de fevereiro de 2008, apresenta em suas Regras de Organizacao
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Pedagdgica (ROP) o ano letivo dividido em trés trimestres por area de conhecimento. Nesse
modelo o aluno pode fazer sua matricula na modalidade presencial, por disciplina ou por area
de conhecimento, sendo a primeira para alunos egressos dos exames supletivos, ou outra
forma de certificacdo dos saberes. Permitindo, assim, aos educandos percorrer trajetorias de
aprendizagem né&o padronizadas. Visa-se, portanto, minimizar os efeitos negativos da evasédo
escolar, ao longo do ano letivo. Por outro lado, o tempo curricular do aluno ndo deve ser
resumido as experiéncias de sala de aula. Os projetos pedagogicos e planos de curso deveréo,
desse modo, organizar o tempo escolar com flexibilidade, de modo a promover, compreender
e reconhecer todas essas experiéncias e oportunidades formativas.

Segundo estas mesmas ROPs, referendando-se na Resolucdo n° 180/2000-CEE/MT, o
trabalho pedagdgico estd organizado por area do conhecimento. Séo trés areas: Ciéncias da
Natureza e Matematica, Ciéncias Humanas e Sociais e Linguagem. Todas tém a mesma
quantidade de aulas, uma area ndo é considerada mais importante que a outra. Ndo ha uma
hierarquizacdo dos contetidos escolares e sim, uma forma de organizacao abrangente, na qual
0s contetdos culturais relevantes estdo articulados a realidade em que o educando se encontra,
viabilizando um processo integrador dos diferentes saberes, a partir da contribuicdo das
diferentes areas do conhecimento.

E seguindo estas regras, a carga horaria € dividida em aulas coletivas, oficinas
pedagogicas e plantdes pedagdgicos. As aulas coletivas ocorrem trés vezes por semana, nos
outros dois dias o aluno pode frequentar os plantbes pedagogicos para tirar davidas ou fazer
uma oficina pedagdgica, que pode ser de xadrez, artesanato com material reciclavel, redacéo
ou danca de sal&o, oficinas estas que tém como objetivo integrar os diferentes conhecimentos
disciplinares da area de conhecimento trabalhada.

O tempo curricular do aluno ndo deve ser resumido as experiéncias de sala de aula. O
processo de ensino e aprendizagem ndo se da sO nos espacos escolares, mas também em
espacos fisicos diferenciados, envolvendo métodos e tempos proprios. Assim, 0s saberes sdo
construidos na escola, na familia, na cultura, na convivéncia social, em que o encontro das
diferencas produz novas formas de ser, estar e de se relacionar com o mundo.

Desse modo, 0s projetos pedagdgicos e planos de curso deverdo organizar o tempo
escolar com flexibilidade, de forma a compreender e reconhecer todas essas experiéncias e
oportunidades formativas, adequando o calendario escolar a realidade de cada escola,
considerando peculiaridades existentes: sazonalidade, alternancia, turnos de trabalho, entre

outras.
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Assim como o tempo do educando ndo pode se resumir a sala de aula, o tempo do
professor também néo deve se limitar a ela. Uma das reivindica¢des mais atuais, como lembra
Arroyo (2007, p. 189), “para que os tempos docentes ndo sejam apenas de aulas. Séo
reivindicados tempos de estudo e de gestdo coletiva”. Para uma pratica educativa satisfatoria ¢
fundamental tempo para planejar, refletir, discutir, trocar experiéncias e estudar. Na
organizacao curricular para os CEJAS € estabelecida, pelas ROPs, a carga horaria do professor
distribuida em cinco momentos: na sala de aula, no estudo por area de conhecimento, no
estudo por disciplina, no projeto sala de educador e no planejamento individual e/ou coletivo.

A organizagdo curricular proposta para os CEJAs tem por objetivo provocar outras
formas de organizagdo do tempo escolar, criando situacdes de ensino e de aprendizagem
adequadas as necessidades educacionais de jovens e de adultos, realizando suas funcGes
reparadora, equalizadora e qualificadora, conforme determinado no Parecer n° 011/00-
CEB/CNE. Como lembra Santos (2004), exige uma inclusdo que tome por base o
reconhecimento do jovem adulto como sujeito. Coloca-nos o desafio de pautar o processo
educativo pela compreensdo e pelo respeito do diferente e da diversidade: ter o direito a ser
igual quando a diferenca nos inferioriza e o de ser diferente quando a igualdade nos
descaracteriza. Ao pensar no desafio de construirmos principios que regem a educacgdo de
adultos, ha de se buscar uma educacgdo qualitativamente diferente, que tenha como perspectiva
uma sociedade tolerante e igualitaria, que reconheca a aprendizagem ao longo da vida como

direito inalienavel de todos.
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3 ENTRELACANDO CONTEXTOS

A abordagem do Ciclo de Politica, formulada por Ball e Bowe (1998) e Ball e
Mainardes (2011), traz a proposta de refletir ideias centrais, debater as contribuicdes e as
questdes norteadoras na analise das trajetdrias de politicas e programas.

Este capitulo tem como objetivo compreender o Contexto de influéncia, Contexto da
producdo do texto e o Contexto da prética, constituindo-se como o referencial analitico da
organizacdo curricular na politica de curriculo da EJA em Mato Grosso presente nos CEJAS.

O capitulo esta organizado de forma a contribuir numa analise com movimento
ciclico, trazendo consigo o estudo dos contextos citados, com analise das OrientacGes
Curriculares para Educacdo de Jovens e Adultos, as Regras de Organizacdo Pedagdgica
(ROPs) e com os planos de ensino construidos e desenvolvidos pelas areas de conhecimento
dos CEJAs.

3.1 MOVIMENTO CICLICO

Acreditando ser a educacdo o elemento fundamental para o desenvolvimento pessoal e
para a realizacdo da vocacdo humana temos que a educacao publica com qualidade social
torna-se a possibilidade de construcdo de uma sociedade mais justa, solidaria e democratica.

O historico de abandono e de descaso com a educacgéo publica brasileira resultou em
altissimos indices de analfabetismo total e funcional, que produz consequéncias sociais e
econdmicas. A promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988 (BRASIL, 1988) criou um
processo de desdobramento, nas constitui¢cdes dos estados e nas leis organicas dos municipios,
materializando o reconhecimento juridico dos direitos das pessoas jovens e adultas a
Educacdo Fundamental, com a consequente responsabilizacdo do Estado por sua oferta
publica, gratuita e universal. Identifica-se a afirmagdo do papel do Estado na oferta da
modalidade EJA.

Segundo Di Pierro (2000), enquanto a CF/88 promove uma redemocratizacdo, com a
vontade de construir um novo modelo de sociedade, na pratica, entretanto, h4 uma negacao
das politicas publicas que estdo sendo desenvolvidas, encaminhando um retrocesso na oferta e

desenvolvimento da EJA.
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Na década de 90, a Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU) promoveu diversas
atividades e declarou 1990 como o Ano Internacional da Alfabetizacdo e, no mesmo ano,
realizou a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, oportunizando um ambiente de
discussdo a respeito da EJA, trazendo para construcdo e promulgacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) influéncias importantes.

Segundo Di Pierro (2000) ha uma ampliacdo da oferta de EJA naquele momento, mas
que ndo foi acompanhada de uma melhoria das condi¢des do ensino.

A LDB n° 9.394/96, ao considerar como modalidade a educa¢do destinada aos que
ndo tiveram acesso a escola na idade prépria, decretou a importancia e o destaque a ser dado a

Educacéo de Jovens e Adultos:

[...] Art. 4°. O Dever do Estado com educacdo escolar publica seré efetivado
mediante garantia de: | - Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito,
inclusive para 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria; (...) VI -
Oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do educando; (...)
VIl - Oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condigdes de
acesso e permanéncia na escola; (...) Art. 5°. O acesso ao ensino fundamental
é direito publico subjetivo (...). Paragrafo 1°. Compete aos Estados e aos
Municipios, em regime de colaboragdo, e com assisténcia da Unido. Art. 34.
A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas
de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola. Paragrafo 1°. Sdo ressalvados os casos de
ensino noturno e das formas de alternativas de organizagéo autorizadas nesta
Lei. (...) (LDB n° 9.394/BRASIL, 1996).

A UNESCO vem, desde 1949, realizando a cada dez ou doze anos Conferéncias
Internacionais de Educagéo de Jovens e Adultos; a V CONFINTEA, realizada em 1997, em
Hamburgo, na Alemanha, teve aprovagdo da Declaragdo de Hamburgo, atribuindo a educagéo
de jovens e adultos o objetivo de despertar a responsabilidade planetaria nas pessoas,
promover a igualdade dos homens e mulheres, desenvolver a autonomia, possibilitar 0 acesso
a cultura, aos meios de comunicagdo, a preservacdo ambiental, aos cuidados com a salde,
contribuir com a formacdo continuada adequando as novas tecnologias as necessidades
socioeconbmicas e culturais, incorporando a cultura de paz e democracia e, assim,
favorecendo uma participagéo criativa e consciente dos cidadaos.

O Relatério Jacques Delors, publicado em 1999 no Brasil com o titulo “Educagdo: Um
tesouro a Descobrir”, explana sobre os quatro pilares para a Educagdao do Século XXI, e
atribui a educacdo a dificil e contraditéria missdo de fornecer os mapas de um mundo

complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, ser a bussola que permita navegar



74

% ¢¢ % ¢

através dele, sendo os pilares: “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver
juntos”, e “aprender a ser”.

O Governo Federal, em didlogo com os movimentos de Educacdo Popular, com o
propdsito de desenvolver os tratados assinados com a UNESCO, em especial na V
CONFINTEA, promulgou o Parecer n® 11/2000 e a Resolugdo n°® 01/2000, ambos da Camara
da Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, regulamentando as Diretrizes
Curriculares Nacionais para EJA.

A EJA passa a ser compreendida como uma ac¢do educativa formal, constituindo-se em
um sistema de educacdo continuada ao longo de toda a vida, de forma a qualificar as pessoas
a atuarem de modo competente nos espacos do mundo social, cultural e produtivo em seus
respectivos tempos e contextos. O reconhecimento da EJA como direito publico subjetivo,
com oferta gratuita e dever do poder publico, vem consolidar o processo de democratizacao
no pais, garantindo também a dignidade e o resgate da cidadania a essa populagdo que sempre
se viu, e sentiu excluida, como bem afirma Jamil Cury, relator do Parecer 11/2000-CEB/CNE:

[...] a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social ndo
reparada para com 0s que ndo tiveram acesso a e nem dominio da escrita e
leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forga de
trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevacdo de obras
publicas. Ser privado deste acesso é, de fato, a perda de um instrumento
imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia social
contemporéanea. (JAMIL CURY, Parecer n° 11, CEB/CNE/BRASIL, 2000,
p. 01).

A EJA, assumindo essas concepgOes, adquire a funcdo de reparar um direito
anteriormente negado, de equalizar as oportunidades educacionais e qualificar as acoes
pedagogicas de modo a atender as necessarias atualizaces e a aprendizagem continuada ao
longo da vida, deixando de ser um curso SUPLETIVO, como estabelecia a Lei n°® 5.692/71.
Constitui-se a EJA uma modalidade de ensino, um campo possivel de incluséo dos brasileiros
com baixa ou nenhuma escolarizacdo formal, em um caminho para superacdo das
desigualdades sociais e da exclusdo das pessoas que ndo puderam iniciar ou concluir os
estudos na educagdo bésica na idade escolar. Dado suas especificidades, esta modalidade de
ensino requer um modelo pedagdgico préprio, com curriculo contextualizado, viabilizando o
emprego de metodologia adequada e proporcionando formacao especifica aos educadores.
Deve ser considerada como um momento significativo de reconstrucdo das experiéncias de
vida articuladas com os saberes escolares, numa concepgéo de educacdo continuada ao longo

da vida, cumprindo, simultaneamente as funcdes reparadora, equalizadora e qualificadora.
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O Parecer n° 11/2000 e a Resolugdo n°® 01/2000, ao regulamentarem a Educagédo de
Jovens e de Adultos, insistem no perfil diferenciado dos alunos. Eles devem ser tratados
enquanto tais e ndo como uma extensdao de criancas e de adolescentes, acolhendo as
experiéncias de vida dos estudantes da EJA, adequando os contedos estudados, as situacdes
reais que devam constituir, em principio, o ndcleo da organizacdo do projeto politico
pedagogico e consequentemente os curriculos escolares.

Reafirma-se que:

A0 mesmo tempo em que se consolidam as politicas para a educacdo de
jovens e adultos na realidade brasileira, tem sido cada vez mais crescente a
discussdo em torno das especificidades do publico que frequenta os espagos
em que essa educacao ocorre, sujeitos homens e mulheres, negras, brancos,
indigenas, jovens, idosos; portanto os profissionais inseridos nestes espagos
devem estar atentos aos moldes de educacdo popular, fiel aos principios
“freireanos”. (RESOLUCAO n° 01-CEB/CNE/BRASIL, 2000, grifo nosso).

Para Moura (2005) marca-se, dessa forma, o inicio de um novo periodo na Educacéo
de Jovens e Adultos. Periodo que se caracteriza pela intensa busca de maior preocupacao
metodoldgica e de inovacdes importantes nesse campo; pelo destaque da reflexdo sobre o
social no pensamento pedagogico brasileiro e pelos esforcos realizados pelos mais diversos
grupos, em favor da educacdo da populacdo adulta para a participacdo na vida politica do pais.

A EJA em Mato Grosso ja passou por diferentes ofertas e, com a obrigacdo da
reorganizacdo da EJA, trazida pelo Parecer n°® 11/2000 e Resolugdo n° 01/2000 do CNE, o
Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso (CEE/MT) homologou em 5 de setembro a
Resolucdo n° 180/2000, e determinou que a Secretaria de Estado de Educagdo criasse um
programa de orientacdo as escolas que trabalham ou pretendem trabalhar com a modalidade
de Educacéo de Jovens e Adultos.

A perspectiva desta resolucao estadual veio ao encontro do marco legal prescrito em
nivel nacional, pois uma das bases de seu fundamento, além da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, é a Resolugdo n° 01/2000-CNE/CEB e o Parecer n° 11/2000-CEB, de
10/05/2000. A Resolucdo n° 180/2000-CEE/MT assume, em seu artigo 1° o intuito de
garantir o direito publico subjetivo aos sujeitos jovens e adultos ndo escolarizados ou com
baixa escolarizacéo, fixando normas para uma nova concepc¢ao na oferta da modalidade, tal
como estd nos documentos ja citados, de abrangéncia nacional. A referida Resolugdo n°
180/2000-CEE/MT buscou superar a ideia da supletivacédo e de aligeiramento em que 0 acesso
e a permanéncia dos estudantes seriam alcancados por meio da incorporagdo, por parte das

unidades escolares, de um novo fazer na EJA, tal qual explicita o Parecer n°® 11/2000-CEB,
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em seu pardgrafo 3°. Essa resolugdo determinou ainda que o poder publico Estadual e
Municipal elaborasse 0 seu Programa de EJA, adequado as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Ainda no artigo 3° da Resolucdo n° 180/2000-CEE/MT, a Educacdo de Jovens e
Adultos, como modalidade da Educagdo Bésica, assume as func¢des reparadora, equalizadora e
qualificadora, como pressupdem as demandas nacionais em seus documentos e leis,
respeitando ainda, deste modo, os tratados e defini¢cdes de cunho internacional.

Foi nomeada uma Comissdo Interinstitucional pela Portaria n® 204/00, composta por
representantes da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC/MT), Secretarias Municipais de
Educacdo de Cuiabd e Varzea Grande, Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo
(UNDIME/MT), Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico (SINTEP/MT) e Central
Unica dos Trabalhadores (CUT).

Esta comissédo estabeleceu um cronograma de ag¢des norteadoras de todo o processo de
difusdo, discussao e sistematizacdo de contribuicdes, para fundamentar o novo paradigma da
Educacdo de Jovens e Adultos no Estado de Mato Grosso. Sob orientacdo dessa comissdo
foram realizados, em abril de 2001, Seminarios Regionais, congregando representacées dos
municipios e unidades escolares que oferecem essa modalidade de ensino.

A partir desses seminarios regionais, foram escolhidos representantes para a etapa
estadual do seminario de construcdo do programa da EJA. Secretaria de Estado de Educacédo
de Mato Grosso, Universidade Estadual de Mato Grosso, Pastoral da Crianca, Servigo Social
da Indastria (SESI), Servico Nacional do Comércio (SENAC-DR/MT), Sindicato dos
Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso (SINTEP), Conselho Estadual de Educacao
(CEE/MT), Central Unica dos Trabalhadores (CUT), Unido dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (UNDIME/MT) e Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) tiveram representantes neste evento.

Houve nesse seminario a aprovagdo do programa da Educacédo de Jovens e Adultos
para o Estado de Mato Grosso e a apresentacéo da Carta para Constituicdo do Férum Estadual
Permanente de Debates de EJA (FPDEJA/MT), sendo esta denominada de Carta da Cidadania
l.

Aprovado o Programa, foi regulamentado pela Resolugdo n° 177/02-CEE/MT:

Fixa normas para a oferta da Educagdo de Jovens e Adultos no Sistema
Estadual de Ensino.

Art. 1° - A Educacdo de Jovens e Adultos, modalidade da Educacdo Bésica,
constitui-se no Sistema Estadual de Ensino oferta de educacédo regular, com
caracteristicas adequadas as necessidades e disponibilidades dos Jovens e
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Adultos que ndo tiveram acesso a escolariza¢do na idade propria ou cujos
estudos nado tiveram continuidade nas etapas de ensino fundamental e médio,
sendo regulamentada para o Sistema Estadual de Ensino pela presente
Resolugéo.

O objetivo é promover a inclusdo social e a inser¢do no mercado de trabalho de jovens
e adultos que ndo tiveram acesso & educacdo na idade propria, proporcionar condi¢fes para
que essa parte da populacdo construa sua cidadania e possa ter acesso a qualificacdo
profissional, e aumentar as taxas de escolarizacdo. A inclusdo da EJA no projeto educativo da
escola é de vital importancia para o cumprimento das funcBes de reparar, equalizar e
qualificar. Determinar as identidades de um curso da EJA pressupde um olhar diferenciado
para seu publico, acolhendo de fato seus conhecimentos, interesses e necessidades de
aprendizagem. Para tanto, se deve ter uma proposta flexivel e adaptavel as diferentes
realidades, contemplando temas como cultura e sua diversidade, relagbes sociais,
necessidades dos alunos e da comunidade, meio ambiente, cidadania, trabalho e exercicio da
autonomia.

No dia 08 de junho de 2001 a Carta da Cidadania foi aprovada, instalando o
FPDEJA/MT, tendo como membros fundadores as agéncias formadoras, como a UFMT e a
UNEMAT, a SEDUC/MT, o CEE/MT, a Pastoral da Crianca, 0 SESI/MT, o0 SENAC/MT, o
SINTEP/MT, a UNESCO, a CUT/MT, a UNDIME. Tendo como objetivo a aproximacao
junto as agéncias formadoras, o resgate histérico da EJA no Estado, articulacdo da politica
entre os Estados que possuem o Férum da EJA, possibilitando a discussdo coletiva
permanente da escola na oferta da modalidade, ser um espaco de formacdo continuada de
professores da EJA, contribuindo para trocas de experiéncias, construgdo da identidade da
modalidade, e mapeando a Educacédo de Jovens de Adultos no Estado de Mato Grosso.

Por meio da composicdo desta Comissao, temos o fortalecimento da busca da analise
na perspectiva da abordagem do Ciclo de Politicas, em que, no contexto de influéncia, temos
a participacdo das redes sociais, partidos politicos, do governo, da sociedade civil organizada,
de organismos internacionais e do processo legislativo que, através de suas atuacdes e acgdes,
fazem com que concepgdes e significados adquiram, mesmo que momentaneamente,
legitimidade e formem um discurso de base para a préatica politica dos mais diversos grupos
sociais.

E nesse processo que os discursos, a0 mesmo tempo em que recebem apoio, também
sdo questionados nas arenas publicas formais, tendo como fonte a contribui¢do da circulacdo

internacional de ideias, o empréstimo de politicas e até a venda de solucGes, sendo que a
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Resolucdo n° 180/2000-CEE/MT considera as noc¢des de modalidade Educacéo de Jovens e
adultos, Etapas, Segmentos, Fases, Contetdos significativos, Perfil de saida e forma; com isso
busca-se uma homogeneizacdo dos termos e, consequentemente, um processo de hegemonia,
ja que observamos no artigo 11, da referida resolucdo, solicitando dos planos de curso para

oferta da EJA, trazendo como exigéncias legais:

i. Contetdos curriculares significativos que consideram habilidades e
competéncias, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental;

ii. Metodologia adequada ‘a modalidade;

iii. Formas de avaliagdo condizente;

iv. Perfil de saida definido conforme inciso V, art. 2°;

v. Formas de certificagéo;

vi. Organizacéo flexivel, considerada a forma de oferta.

(RESOLUCAO n° 180, CEE/MT, 2000, p. 06).

Este periodo também esta marcado pelas discussfes provocadas pela Cupula Mundial
de Educacdo, realizada em Dakar, em abril de 2000, que se comprometem a alcancar
objetivos e metas de Educacdo para Todos (EPT), para cada cidaddo e cada sociedade.
Reafirmando a educacdo enquanto um direito humano fundamental, sendo a chave para o
desenvolvimento sustentavel, assim como para assegurar a paz e a estabilidade dentro e entre
0s paises, um meio indispensavel para alcancar a participacdo efetiva nas sociedades e
economias do século XXI.

Em setembro de 2000, durante a Clpula do Milénio, os 191 governos membros da
ONU, com a finalidade de tornar 0 mundo mais justo, solidario e melhor para se viver,
preveem o compromisso de um conjunto de oito macro objetivos até 2015, nas areas de salde,
renda, educacdo e sustentabilidade.

Em 2003, Cuiaba foi sede do quinto Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e
Adultos (V ENEJA), e o FPDEJA/MT se responsabilizou por toda a organizagéo,
programacéo e execug¢do do encontro.

Nessa luta, os Foruns de Educacdo de Jovens e Adultos, que ja tinham comecado a se
instituir desde 1996, existentes atualmente em todos estados do Brasil, foram reconhecidos a
partir 2004 pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), como interlocutores de politicas
publicas, contribuindo com o desafio de organizar especialmente a EJA, como politica
publica, ndo se limitando apenas a alfabetizacdo, e sim, assumindo como um processo que se
da ao longo da vida.

Assim, a aprendizagem precisa ser compreendida em sentido amplo, como parte

essencial da vida. Em tal contexto cultural, a Educacdo de Jovens e Adultos deixa de ser
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associada ao atraso e passa a ser tomada como indicador do mais alto grau de
desenvolvimento econdmico e social. Pois “Nao ha seres educados e ndao educados”. Estamos
todos nos educando. “Existem graus de educa¢do, mas estes ndo sdo absolutos” (FREIRE,
1980, p. 25).

A comunidade internacional, na sede das Nac¢des Unidas, no ano de 2003, reconheceu
que a promogdo da alfabetizacdo é fundamental para promover a paz, o respeito e 0
intercdmbio em um mundo globalizado. E lancou a Década da Alfabetizacdo com o slogan
“Alfabetizacdo como Liberdade”, tendo como principais objetivos aumentar os niveis de
alfabetizacdo e o empoderamento de todas as pessoas em todos os lugares.

Também declarou a década da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel no ano
de 2005 - a preocupacdo estava em verificar que, estarmos vivendo durante séculos sem
preocupacdo com 0s recursos naturais, vendo a necessidade de aprendermos a viver de forma
sustentavel, para promover mudancas de atitudes e comportamentos para o desenvolvimento
de um mundo sustentavel, assumindo em concordéancia a citacdo da V e VI CONFINTEA de
que a EJA é a porta de entrada do século XXI, sendo de vital importancia o desenvolvimento
de politicas publicas educacionais para esta modalidade, visando alcancar a sociedade
preconizada por esta declaragéo.

A oferta, na forma presencial da Educacdo de Jovens e Adultos no Estado de Mato
Grosso vem sendo garantida predominantemente no sistema publico. No que diz a respeito ao
poder publico, diferentes estratégias, desde a promulgacdo da Resolucdo n° 180/00 e da n°
177/01- CEE/MT foram viabilizadas, no sentido de garantir a integracdo dos jovens e adultos
no mundo escolar: ensino supletivo presencial, exame supletivo, aceleracdo, Projeto
experimental Beija-flor.

Para tanto, é indispensavel um modelo educacional que crie situagdes pedagogicas
satisfatorias para atender as necessidades de aprendizagem especificas de alunos jovens e
adultos. Funcgéo equalizadora esta relacionada a igualdade de oportunidades, que possibilite
oferecer aos individuos novas insercdes no mundo do trabalho, na vida social, nos espacos da
estética e nos canais de participacdo. Nessa linha, a EJA representa uma possibilidade de
efetivar um caminho de desenvolvimento a todas as pessoas, de todas as idades, permitindo
que jovens e adultos atualizem seus conhecimentos, mostrem habilidades, troquem
experiéncias e tenham acesso a novas formas de trabalho e cultura. Uma definicdo que
estabeleca a preocupacdo de uma politica publica que ofereca a educagdo permanente, com
base no carater incompleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de adequagédo
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pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Sendo mais que uma funcdo, e sim, o
proprio sentido da educacdo de jovens e adultos.

Na perspectiva de atender essas demandas criou-se, em 2007, uma Comissao
Interinstitucional para o Redimensionamento da EJA, esta com objetivo diferente das que
foram compostas em 2000 e 2001, sendo a primeira para pensar e promover as bases legais,
que mais tarde foi promulgada como Resolucdo n°® 180/2000-CEE/MT, e a segunda buscou
constituir um programa para EJA em Mato Grosso, promovendo entdo, mais adiante, a
Resolucdo n° 177/2001-CEE/MT. Esta nova Comissdo, representada por atores sociais da
SEDUC/MT, SINTEP/MT, FORUM EJA, CEE/MT e Assessorias Pedagogicas, foi
estabelecida como responsavel pela produgdo de uma politica de curriculo que reconheca a
vocacao da EJA como uma modalidade de ensino com acesso, permanéncia e sucesso de seus
educandos na Educacdo Basica.

Os objetivos desta Comissdo Interinstitucional de Redimensionamento eram de
mapear a localizacdo de todas as unidades escolares que ofertam a modalidade de ensino EJA,
da rede estadual e das redes municipais; propor junto as mesmas a construcao coletiva de uma
proposta curricular que atendesse aos anseios da comunidade escolar, levantando a
capacidade fisica, material e humana necessaria para 0 desenvolvimento de uma nova
proposta, visando imprimir qualidade aos resultados esperados; propondo ainda adequacdes
aos programas de processamento de dados da Secretaria que tem a funcdo de processar as
informacBes quanto a matricula e avaliacdo educacional das escolas que ofertam a EJA, sendo
eles: 0 TURMALINA e o SIGESCOLA* de acordo com a politica de curriculo a ser
desenvolvida.

Em 2007, a Comissdo apresentou a Secretaria de Politica Educacional da SEDUC/MT
a proposta de implantacdo de Centros de Educacdo de Jovens e Adultos com o objetivo de
constituir identidade propria para a modalidade, formas diferenciadas de atendimento que
compreendessem a educacdo formal e informal integrada ao mundo do trabalho, ao longo da
vida, e reconhecendo as necessidades e especificidades dos sujeitos da EJA (Relatorio de
Diagnostico da Comissao, 2007).

Tais Centros deveriam contemplar sua proposta pedagdgica com as seguintes ofertas:
curso presencial com matriculas por areas de conhecimento e por disciplina; curso
Semipresencial; Educacdo a Distancia. Ainda como parte de suas atribuicdes, os Centros

deveriam aplicar exame especial para alunos oriundos do projeto Beija Flor e exame supletivo

* Sistemas de Parametrizacdo da SEDUC/MT.
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uma vez por ano (Relatério de Diagnostico da Comissdo, 2007). Seguiu-se assim uma intensa
mobilizacdo junto as unidades escolares que ofereciam EJA para a constru¢cdo de uma
proposta pedagdgica que evidenciasse um novo sentido de educacédo para a modalidade.

A educacdo sustentada pelo slogan produzido pelos organismos internacionais,
“Transformagdo produtiva com equidade”, de certa forma, justifica as politicas publicas
propostas para o redimensionamento da EJA em Mato Grosso. Conforme explicitado no
“Relatorio Preliminar Redimensionamento da EJA 2007/2008”, elaborado pela Comissao
Interinstitucional da Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria de Estado de Educacdo de
Mato Grosso, considerando a necessidade de reconhecer as especificidades dos sujeitos da
Educacdo de Jovens e Adultos e dos diferentes tempos espacos formativos, o Centro tem por
objetivo oferecer formas diferenciadas de atendimento que compreenda a educacdo formal e
informal integrada ao mundo do trabalho ao longo da vida (RPREJA, 2007/2008, p. 07).

Desse modo, referente aos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAS), o
Decreto n°® 1.123, de 28/01/2008, institui a organizacdo de cinco CEJAs, sendo trés em
Cuiaba, um em Véarzea Grande e um em Juina; gradativamente o Estado de Mato Grosso
buscava assumir a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, como um campo especifico
de direito e como uma politica publica de Estado e ndo como acao temporaria de governantes.

A comisséo no prazo de um ano estabeleceu seis unidades escolares, levando em conta
0 histdrico desses espacos, com a modalidade, tendo como critério se essas unidades escolares
ja tivessem sido organizadas em Nucleos de Educacdo Permanente, que, conforme
apresentado no Capitulo 2, foi uma das politicas promovida para a EJA. Pode-se verificar com
esta acdo que a constituicdo desta politica de curriculo reconheceu o legado da EJA em Mato
Grosso, corroborando com o que ja foi apresentado por Miguel Arroyo (2001, 2005, 2006,
2009), no capitulo anterior, da necessidade de se reconhecer as experiéncias vividas pela EJA,
para a promocao de novas politicas e préaticas a esta populagéo.

Entretanto, sdo muitas as indagacdes em relacdo a criacdo e ao funcionamento dos
Centros. E a comissdo interinstitucional agregou profissionais da educacdo das unidades
escolares que se tornaram CEJAs, com o objetivo de construir uma orientagdo curricular
participativa para a proposta.

Nesse periodo o Estado comecou a discutir a criacdo das Orientacdes Curriculares para
Educacao Basica de Mato Grosso e incluiu a Educacdo de Jovens e Adultos nas discussdes, na
perspectiva de transformar o projeto dos Centros em politica publica educacional de Estado,
para que supere a no¢do de politica de governo (Conferéncia Estadual das Orientagdes

Curriculares de Mato Grosso, 2010).
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Para o processo de construcdo da politica de curriculo da EJA, a SEDUC/MT manteve
a Comisséo Interinstitucional, agregando a esta um representante dos Centros de Formacao e
Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica de Mato Grosso (CEFAPRO), e contratou
a consultoria das professoras doutoras Jane Paiva e Inés Barbosa de Oliveira, ambas do Rio de
Janeiro, sendo a primeira, pesquisadora de politicas para EJA e uma das fundadoras do
primeiro Forum de EJA do Brasil, sediado no estado do Rio de Janeiro, e a segunda, estudiosa
do campo do curriculo na especificidade da modalidade em questdo, e contratou também o
professor doutor Luis Passos, estudioso no campo dos movimentos sociais, entre esses a
Educagdo Popular e a EJA (Conferéncia Estadual das OrientagGes Curriculares de Mato
Grosso, 2010).

Os trabalhos da Comissdo foram sendo realizados, com reunido uma vez por més, a ser
definida pela coordenadoria de EJA da SEDUC/MT, que tinha como objetivo propor a forma
de organizacao do trabalho pedagdgico, desde a matriz curricular, e 0s consultores ficaram
encarregados de apresentar um texto base com o0s pressupostos e concepcdes das OC-MT/EJA
para posterior discussdo. Os documentos resultantes deste processo sdo as Orientacdes
Curriculares para Educacédo de Jovens e Adultos em Mato Grosso e as Regras de Organizacao
Pedagdgica que servem de parametrizacdo para a oferta desta modalidade no sistema de
ensino estadual, conforme preconizado na Resolugdo n° 150/1999 - CEE/MT e na Resolugéo
n® 180/2000 - CEE/MT. A analise destes documentos esta mais a frente, nesta secao.

Verifica-se também, em meio a este movimento ciclico no contexto de producdo de
texto e no contexto da pratica, o contexto de influéncia ganhar forca na discussdo de
construgéo desta politica de curriculo, devido a, na cidade de Belém do Para, Brasil, no més
de dezembro de 2009, periodo em que estava se alicercando esta composicao, ter acontecido a
VI CONFINTEA com a participacdo de 144 Estados Membros da UNESCO, que reiterou o
papel fundamental da aprendizagem e educacéo de jovens e adultos, como j& apresentado nas
CONFINTEAs anteriores, e apoiou a definicdo de educacgéo de jovens e adultos estabelecida
na Declaracdo de Hamburgo que diz:

[...] todo processo de aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas
consideradas adultas pela sociedade desenvolvem suas capacidades,
enriqguecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificagbes técnicas e
profissionais, ou as redirecionam, para atender suas necessidades e as de sua
sociedade. (DECLARACAO DE HAMBURGO/CONFITEA, 1997, p. 01).

Reconheceu-se o papel da aprendizagem ao longo da vida como fundamental para

resolver questdes globais e desafios educacionais, refletindo o exercicio do direito a educacéo
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de jovens e adultos a aspectos politicos, de governanga, de financiamento, de participacdo, de
incluséo, equidade e qualidade.

E, conforme apresentado no Relatorio de 2010 da Equipe da Agenda Territorial em
Mato Grosso, observa-se que a retomada das discussGes quanto a organizacao curricular para
a EJA trouxe consigo as discussdes e as demandas apresentadas no documento final da VI
CONFINTEA, denominado o Marco de Belém. Esta Comissdo Interinstitucional e os
consultores concordam que a politica de curriculo dessa modalidade dever ser pensada para
além da escolarizacdo, e impde pensar uma organizacao curricular na perspectiva de educacgéo
continuada, pelas exigéncias da sociedade contemporéanea de aprender por toda a vida, e que
esta mesma organizagdo reconheca a diversidade desses sujeitos, considerando as suas
condicdes para o aprendizado, e suas necessidades formativas.

O desenvolvimento das a¢es nos CEJAS foi se dando em acertos e erros; aquilo que
era discutido na Comisséo retornava por meio dos representantes de cada instituicdo para
discussdo com seus pares, para imediato desenvolvimento.

No inicio de 2010 aconteceu uma Conferéncia para se definir a aprovacdo do texto das
OC-MT/EJA. Neste evento teve-se a participacdo dos professores formadores do CEFAPRO,
de professores que atuam como técnicos educacionais no 6rgao central, mais especificamente
da Superintendéncia da Diversidade Educacional e de professores delegados que representam
as escolas que ofertam EJA e CEJAs. Delegados esses que passaram por etapas na unidade
escolar, em nivel municipal, regional e estadual de discussdo do referido texto. Havendo, ao
final, aprovacdo do documento que foi entregue a Secretaria Adjunta de Politicas
Educacionais da SEDUC/MT, para assim promover a publicacdo dos cadernos das OC-MT.

Em junho de 2010 houve uma mudanca na legislagdo educacional através da
Resolugdo n° 03/2010, do Conselho Nacional de Educagdo, aumentando a idade minima de
ingresso na EJA, de 14 para 15 anos na etapa de Ensino Fundamental, e de 17 para 18 anos na
etapa de Ensino Médio, bem como definiu o minimo de 1600 horas para a etapa Ensino
Fundamental e, na etapa Ensino Médio, o minimo de 1200 horas aula.

A SEDUC/MT anunciou de imediato, mudancas para o ano letivo de 2011, acatando o
ingresso dos alunos conforme a resolugdo acima, e reduziu a carga horaria de oferta da EJA,
que era de 2400 horas aula em cada etapa, para 0 minimo estabelecido pela referida resolucéo.

“O sentimento entre os profissionais e instituicdes que compunham a Comissao neste
momento é que apds dez anos de praticas em EJA na perspectiva de superar o aligeiramento
na modalidade, estariamos voltando a desenvolver um ensino supletivizado”, esta afirmagéo é

encontrada no Relatorio final do Encontro Estadual do Forum de EJA, que foi realizado no
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més de outubro de 2010, tendo a participagdo do Conselho Estadual de Educagdo como
mediador das discussfes a respeito de proposices para composi¢do de uma nova resolucéo
para EJA, substituindo a Resolugéo n° 180/2000-CEE/MT.

O FPDEJA/MT se mobilizou em seu encontro estadual, convidando todos 0s Seus
parceiros para que enviasse delegados e pudessem fazer um documento propositivo, que
atendesse 0s interesses do movimento em consonancia com os da SEDUC/MT, ja que
estavam prestes a serem publicadas as OCs-MT/EJA, e homologaria essas mudangas na
politica de curriculo. O Férum, em trés dias de trabalho, propds uma carga horaria de 1800
horas aula, mantendo a duragéo de 3 anos para cada etapa, e com isso atenderia uma demanda
antiga sobre o horario de saida das escolas, pois com essa proposta seria ofertado trés horas

aula por dia, e sua justificativa foi dada conforme citacdo do documento da VI CONFINTEA:

Organizar curriculos adequados a especificidade dos educandos de EJA, que
levem em conta a diversidade e realidades locais, rompendo: com préticas de
aligeiramento dos conhecimentos, superando a visdo compensatoria dessas
praticas com a reducdo do tempo e do direito a educacéo; e favorecendo sua
permanéncia no processo e a qualidade dessa educagdo. (VI
CONFINTEA/UNESCO, 2009, p. 06).

O Conselho Estadual de Educacdo participou do encontro estadual do FPDEJA/MT,
com o importante papel de mediador das discussdes que serviriam para recontextualizagéo da
legislacdo da modalidade no estado, sendo necessaria para adequacdo a legislacdo nacional, e
0 mesmo seria o interlocutor junto a SEDUC/MT, ja que foi sendo desfeita a Comissdo que
produzia a politica de curriculo. Esse desmantelamento da Comissdo é observado quando as
reunides mensais deixaram de acontecer, e também se tem alegacdo do 6rgdo central, em
reunido com os representantes do Férum, que a reducdo da carga horaria impactaria na
reducdo de custos, pois os CEJAs representam uma proposta pedagdgica com altos
investimentos econdmicos.

A existéncia do Programa da Educacdo de Jovens e Adultos formulado em 2002, as
praticas de EJA no sistema estadual de ensino e, mais recentemente, a instituicdo dos CEJAs,
gue foram sendo desenvolvidas através de dialogos, de instrumentos, como audiéncias
publicas e comissdes interinstitucionais, todo esse histérico ndo foi suficiente para que o
orgao central SEDUC/MT retomasse a possibilidade de dialogo e, apesar do manifesto do
FPDEJA/MT enviado ao CEE/MT e da participacdo em audiéncia publica organizada por este
mesmo conselho, demonstrando oposi¢édo as alteragGes propostas pela Secretaria, no final de
dezembro o CEE/MT homologou a Resolugdo n° 05/2011-CEE/MT, estabelecendo a oferta da
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EJA em Mato Grosso conforme a legislacdo nacional e os interesses da SEDUC/MT. E no
ano de 2012, com grande atraso, foi publicado o caderno das OC-MT/EJA.

Compreende-se que o0s resultados contingenciais e provisorios deste movimento
ciclico, conforme a abordagem do ciclo de politicas de Ball (2001), a perspectiva de assegurar
o0 direito ao conhecimento historicamente acumulado, para as unidades escolares, tendo que
adequar os seus Projetos Politicos Pedagdgicos, seus planos de ensino, discutindo como
manter tal organizacdo curricular para EJA apresentada nas OCs-MT/EJA, que atenda as
necessidades dos educandos com menor carga horéaria, do que aquela definida na constitui¢éo
dos CEJAs. Trazendo, com isso, uma tarefa que se impde em tomar posse da legislacdo
vigente e das OC-MT/EJA e repensar a EJA, garantindo um ensino de qualidade aqueles que

foram excluidos do processo de escolarizacdo e que retornam em busca desse direito.

3.2 ORIENTACOES CURRICULARES PARA EJA

A analise da Organizacao Curricular na politica de curriculo da EJA em Mato Grosso,
presente nos CEJAs, passa pela materializacdo do estudo das OrientacBes Curriculares para
Educacdo de Jovens e Adultos de Mato Grosso que, pela constituicdo dos Centros de
Educacdo de Jovens e Adultos, busca desenvolver uma politica curricular que atenda as
demandas desta modalidade de ensino.

Na proposicdo de uma politica de curriculo da EJA construida por diversos textos,
projetos e intencdes, observa-se um processo de reinterpretacdo em sua constituicdo, que nos
convida a analisar e refletir os produtos culturais recriados, compreendendo as mudancas de
significado das interpretacdes e reinterpretacdes que foram feitas por estes sujeitos que
estiveram na metodologia do documento, e a dos proprios professores que atuam no espaco
dos CEJAs.

Com isso provoca a ir a busca de quais textos podem ter sido considerados, que
orientacbes sdo valorizadas, e quais finalidades educacionais se espera atingir no
desenvolvimento desta organizagdo curricular da politica de curriculo a partir da constituicéo
dos Centros.

Para mediacdo dos diversos textos e atores, uma consultoria externa articula essas

lutas e significacBes que tem essas seguintes evidéncias:

[...] o foco, inicialmente, nos fundamentos, sentidos e significados dela como
politica publica e as construgdes historicas desse campo; na reorientagdo
curricular, voltada para responder aos interesses e necessidades dos sujeitos
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atendidos [...]; na implantagdo de Centros de EJA; [...]; e, por fim, nas
questdes operacionais que viabilizam o desenvolvimento de qualquer
politica. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 169).

Ao ter como foco as construcfes histdricas da Educacdo de Jovens e Adultos, esta
politica curricular se enriquece na diversidade de atores e intervencdes, que, segundo teoricos,

torna-se importante para constituicdo de politicas publicas:

A abertura a uma diversidade tem sido um trago da histéria da EJA.
Diversidade de educandos: adolescentes, jovens, adultos em varias idades;
diversidade de niveis de escolarizacdo, de trajetorias escolares e sobretudo
de trajetérias humanas; diversidade de agentes e instituicdes que atuam na
EJA; diversidade de métodos, didaticas e propostas educativas; diversidade
de organizacao do trabalho, dos tempos e espagos; diversidade de intengdes
politicas, sociais e pedagdgicas. (ARROYO, 2009, p. 30).

Pode-se afirmar que a busca de reconhecer esta diversidade na histéria da EJA pode
ser vista como riqueza, a partir da multiplicidade de atores e institui¢cbes sociais, frente a
conjuntura em que estdo inseridos e assumem uma pratica de comprometimento e aspiracdes
tanto politicas quanto pedagdgicas. E € neste caminhar, na perspectiva de Arroyo (2009) que
sdo significativos 0s movimentos sociais, revolucionarios, democraticos e progressistas
incorporarem a educagdo do povo, a luta contra as exclusdes ao processo de alfabetizacéo, a
conscientizacao e politizacdo dos jovens e adultos.

Hoje se tem, conforme estes percursos de formacdo e educacdo, em pesquisas mais
cuidadosas, a imagem da EJA como um campo de inovagdo educativa, e que estes mesmos
dados apresentam o Movimento de Educacdo Popular, hoje reconhecido propositor de
inovagOes educacionais, atuante na EJA.

O reconhecimento desta historicidade da Educagdo de Jovens e Adultos pode
potencializar o desejo dessas OC-MT/EJA em serem mais que uma proposta de Governo
Estadual, e sim uma Politica de Estado, e que conjunturas politicas e lutas de poder pelos mais
variados atores sociais ndo sejam maiores do que a solidificacdo de uma politica publica
educacional, no sistema educativo de Mato Grosso.

Para construgdo desta politica curricular, foi necessario assumir um caminho, e este
traz consigo o reconhecimento da historia deste campo educacional, e um olhar para além da

escolaridade, mas para 0s percursos humanos:

A escolha desse caminho tomou como base o fato de que, mais do que
formular propostas, era preciso repensar praticas e concepgdes para,
categorizando seus elementos constitutivos, descobrir pontos de
estrangulamento do sistema tanto conceitual quanto operativo, ajustando
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principios e diretrizes de modo a criar uma unidade de compreensdo e
propésitos para a EJA [...]. (OC-MT/EJA, p. 169).

Esta proposicédo, presente na OCs-MT/EJA, potencializa a pretenséo de criatividade e
inovacdo de préticas e teorias pedagogicas, sem o engessamento de uma sO unidade de
compreensdo e proposito para EJA, que ndo promova um processo de homogeneizacdo e
hegemonia, desvalorizando e excluindo seus sujeitos e da modalidade de ensino.

Porque a pretensa homogeneizacdo de uma igualdade social em todo o Mato Grosso,
ou em cada comunidade escolar, provocada por diferentes grupos hegemdnicos, faz com que
0 sujeito busque o direito de manifestar sua subjetividade e identidade. E o sistema de ensino,
segundo Medeiros, Alves e Alencar (2005), que ndo consegue associar as transformacoes

culturais e sociais, acaba por excluir o sujeito. Estes autores afirmam:

A abordagem desse tema deve ser extremamente relevante, para que a luta
contra as diferencas sociais ndo gerem a desigualdade; devemos lembrar que
as diferencas sociais que nos afeta ndo deveria existir na historia atual,
principalmente no que diz respeito a conceitos construidos com argumentos
que ndo tem fundamentos cientificos, como a superioridade de género, raca,
etnia e cultura. (MEDEIROS, ALVES E ALENCAR, 2005, p. 04).

Observa-se nos fundamentos de construir uma educacdo dialégica, em que se inter-
relacione o formal e ndo formal nesta politica de curriculo, as diretrizes de calcar uma agdo
educativa pautada em desafios éticos, politicos, tecnologicos e sociais, relacionados a
vivéncia cidadd e aos sentidos possiveis do mundo do trabalho, que promova a autonomia de
sujeitos jovens e adultos no processo de aprender e de se apropriar do mundo, do fazer, do
conhecer e do agir (OC-MT/EJA, p. 170-175).

Esta propositura entra em didlogo com a Educacdo Popular, que tem o conhecimento
como emancipacéo e o tempo flexivel, superando a tradi¢do de sistemas educativos que traz o
conhecimento como regulacdo e de tempo como disciplina. Ha a busca de poder negociar, na
proposta de atender a realidade destes sujeitos, uma organizacgao curricular na garantia dos
direitos de jovens e adultos a educacdo, o didlogo com a institucionalizacdo da EJA, ou seja, a
consolidagdo da EJA no sistema regular de ensino, com a educagdo ndo formal, promovida
pela educacao popular, precisa ir além de burocracias e organizac6es tradicionais nas escolas.

O que se tem como desafio nesta relacao dialdgica entre a o formal e o0 ndo formal na
Educacdo de Jovens e Adultos, seguindo o pensamento de Arroyo (2009), é a necessidade de
superacdo da polarizacdo entre as duas, que dificulta a reconstrucdo da historia de nossa
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educacdo e torna dificil a configuracdo da EJA como campo de direitos e como politica
publica.
Segundo as OCs-MT/EJA:

[...] Acompanhando formulagGes internacionais, o sentido da EJA amplia-se
para além da escolariza¢do devida como direito a todos os cidaddos, para
assumir, na sociedade contemporanea, também a concepc¢do de educacéo
continuada, que se faz ao longo da vida. (OCs-MT/EJA, p. 172).

Essa afirmacdo estd presente na Declaracdo de Hamburgo, reforcada pela concepc¢éo
de que a EJA engloba todo o processo de aprendizagem formal ou ndo formal, cujas pessoas
desenvolvem suas habilidades e conhecimentos.

E justamente nesta perspectiva de direito e oportunidade que, segundo Arroyo (2009),
a EJA pode sim sair de uma configuracao supletiva, preventiva e moralizante. Compreende-se
entdo que, para se alcancar a superacdo da Supletivacdo na organizacao curricular da EJA, se
faz necessaria a oferta de uma politica de curriculo para EJA pautada na oportunidade de
exercicio da cidadania, como condi¢do para plena participacdo na sociedade (IRELAND,
2009).

Mediante a afirmacdo abaixo, tecem-se 0s comentarios a seguir:

[...] Por isso, a EJA requer modelo pedagdgico proprio, com adequacdo de
carga horaria e de desenho de atendimento, curriculo contextualizado,
emprego de metodologias de ensino adequadas e formacdo especifica de
educadores para atuarem na Educacdo de Jovens e Adultos. (OC-MT/EJA,
2010, p. 172).

Pode-se ressaltar que esta organizacdo curricular se pauta da consciéncia de direito, e
isto ndo ocorre por um acaso; Arroyo (2009) afirma que agentes de movimentos sociais das
cidades e dos campos, e o sacrificio de sujeitos nesses movimentos e por sua educagdo, se
assumem como cidaddos de direitos e pressionam a sociedade e o Estado para esse
reconhecimento.

E no exercicio desta proposta de organizacio curricular, apresentada nas OCs, que se
espera avangos na organizacgdo do trabalho pedagdgico em EJA e sua formalizagdo no sistema

escolar. Mas também se reconhece nesse documento uma proposicao:

[...] Ao contrario do que se possa pensar, ndao € a uniformidade que garante a
acdo sistémica, mas, sim, a unidade de propdsitos, mesmo que para isso seja
indispensavel uma variedade de propostas, projetos e alternativas de
atendimento e de oferta publica. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 173).
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A constituicdo dos CEJAs em Mato Grosso tem como premissa o atendimento ao
educando trabalhador, e assume compromisso com a formacdo humana e com 0 acesso
cultural dos sujeitos da EJA. Os avan¢os na organizacdo do trabalho pedagdgico pretendidos
por estes Centros visam oportunizar ao educandos a participacdo politica e produtiva nas
relacbes sociais, com comportamento ético e compromisso politico, através do
desenvolvimento da autonomia intelectual. E, por meio das relag@es sociais, na interagio com
outros individuos, que o homem internaliza as formas de funcionamento psicologico
estabelecidas culturalmente. A cultura é um “palco de negociagdes”, onde todos os elementos
séo carregados de significagcdo e os membros estdo em constante recriacdo e reinterpretacao
de informacdes, conceitos e significados. A proposta de Mato Grosso assegura:

[...] Porém, ndo ignora que o sentido da Educacdo de Jovens e Adultos, no
marco da V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, em
Hamburgo, em 1997, depois reiterado pelo parecer CNE n° 11/2000, atribui
ao aprender por toda a vida o verdadeiro sentido da EJA, em sociedades
marcadas pelo conhecimento, como forma de humanizagdo de homens e
mulheres. (OC-MT/EJA, 2010, p. 173).

Nesse sentido, Freire (1967) queria que todos acreditassem no homem, cuja destinacédo
ndo era coisificar-se, mas sim humanizar-se. Tendo em vista este papel, a educacdo deve se
voltar para uma formagcdo na qual os educandos trabalhadores possam: aprender
permanentemente, refletir criticamente; agir com responsabilidade individual e coletiva;
participar do trabalho e da vida coletiva; comportar-se de forma solidaria; acompanhar a
dinamicidade das mudancas sociais; enfrentar problemas novos construindo solucdes
originais com agilidade. E a construcdo de uma unidade de proposito, por esta politica

curricular, encontra na visao freireana a afirmacéo de que:

Dessa forma, deixa claro que o ensino ndo depende exclusivamente do
professor, assim como aprendizagem ndo ¢é algo apenas de aluno. “Né&o ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos, apesar das
diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao aprender”.
(FREIRE, 1996, p. 25, grifo do autor).

Reconhecer os sujeitos como seres histéricos traz para a politica de curriculo dos
CEJAs desafios, como o de perceber que os sujeitos que procuram a Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA) encontram dificuldades em conciliar o tempo do trabalho com o tempo da

escola, pois se trata de légicas temporais distintas. Uma é marcada pela imprevisibilidade,
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pelo tempo da sobrevivéncia, a outra pela inflexibilidade, o tempo do calendario, das aulas,
dos trimestres, das provas. O tempo escolar, como enfatiza este pesquisador:

[...] € um tempo social, uma construcdo cultural e pedagdgica e, portanto,
deve ser flexivel, singular e adaptado em funcdo das caracteristicas de cada
contexto escolar. (GOMEZ, 2004, p. 48).

Analisando a citacao retirada das OCs-MT/EJA:

Principios: Compromisso inalienavel do poder publico com a inclusdo
educacional de todos, estimulando a permanéncia e 0 sucesso na escola;
sentidos possiveis do mundo do trabalho; autonomia de sujeitos jovens e
adultos nos processos de aprender e de se apropriar do mundo, do fazer, do
conhecer e do agir; participacdo coletiva e autbnoma na producdo do projeto
pedagbgico e na organizacdo e gestdo do tempo escolar. (OCs-MT/EJA,
2010, p. 174).

Observa-se entraves que historicamente vém limitando as possibilidades de acesso,
permanéncia com sucesso e com a realizacdo das fungdes reparadora, equalizadora e
qualificadora, que acompanham os dispositivos legais preconizados na legislacdo educacional

a respeito da EJA, e nessa compreensao:

A Educacdo de Jovens e Adultos avancara na sua configuragcdo como campo
publico de direitos a medida que o sistema escolar também avance na sua
configuracdo como campo publico de direitos para os setores populares em
suas formas concretas de vida e sobrevivéncia. (ARROYO, 2009, p. 25).

Conforme a expressdo significativa do documento organizado:

Consciente dessas variadas concepcoes, a formulacdo da politica de EJA, em
vez de nega-las, entende que a forma de supera-las implica, primeiramente,
reconhecé-las para, em seguida, dialogar com elas, argumentando para além
do instituido e favorecendo a instituicdo de novas concepcdes. (OCs-
MT/EJA, 2010, p. 175).

Percebe-se a iniciativa de por em dialogo concepcdes que tém abrangéncia de nivel
nacional e internacional, exigindo assim uma relagdo com praticas realizadas e com as
condigdes existentes que possibilitam adequada oferta escolar desta modalidade, e se
reconhece desafios em assumir uma compreensao.

Entende-se que esse processo de reforma de politicas educacionais destaca problemas
internos ao campo do curriculo, que se inter-relacionam as politicas educacionais locais com

politicas globais, conforme a autora:
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As politicas educacionais em paises periféricos sempre foram influenciadas
por movimentos e reformas de paises centrais. Podemos afirmar, contudo,
que esse fenbmeno vem se acentuando significativamente na Gltima década
como parte dos processos de globalizacdo da economia e de mundializacdo
da cultura. Tais processos produzem discursos que condicionam as politicas
educacionais em nivel local, fortemente influenciada por interesses
econdmicos. O curriculo por competéncias, a avaliacdo do desempenho, a
promogdo dos professores por mérito, os conceitos de produtividade,
eficiéncia e eficacia, entre outros, disseminam-se nas reformas educacionais
em curso no mundo globalizado. (LOPES, 2003, p. 1156).

E se tem também como evidéncia a afirmag&o:

H& uma crenga generalizada de que sdo o0s proprios textos legais os
limitadores de uma acdo mais flexivel, o0 que nem sempre corresponde a
realidade. Os marcos da LDBEN (1996), da Declaracdo de Hamburgo
(1997) e do Parecer CNE n° 11/2000, deixam aos projetos politicos-
pedagogicos autonomia para a oferta de cursos a jovens e adultos,
dependente de sua caracteristicas e necessidades. (OCs-MT/EJA, 2010, p.
209).

Tal afirmacdo acima déa respaldo a uma concepcao a ser trabalhada em contexto micro,
por meio da relacdo de contextos e reinterpretacbes em ambito macro, de niveis nacional e
internacional; segundo Lopes (2003), tal convergéncia de sentidos ndo implica considerar as
politicas curriculares no mundo globalizado como homogéneas, os efeitos da globalizacdo
sobre as politicas educacionais sdo mediados pelos Estados nacdo, reinterpretados no contexto
da producdo dos textos das politicas e no contexto da pratica, nos quais os conceitos globais
precisam ser localizados (LOPES, 2003, p. 112).

Ao se relocalizar a premissa em reflexdo, percebe-se o didlogo preconizado nesta
politica de curriculo assumindo a condi¢cdo de uma Educacdo de Jovens e Adultos, ja
fundamentada neste estudo, como uma educacédo de direito de todos, a qualquer tempo, e em
qualquer idade. Assegurando-se, assim, o direito de aprender e de fazé-lo por toda a vida,
relacionando conhecimentos formalizados e ndo formalizados por curriculos escolares, para

viver e compreender 0 mundo contemporaneo.

O reconhecimento do “Direito a Educag@o” e do “Direito a Aprender por
Toda a Vida” é, mais do que nunca, uma necessidade: é o direito de ler e de
escrever; de questionar e de analisar; de ter acesso a recursos e de
desenvolver e praticar habilidades e competéncias individuais e coletivas.
(Declaracdo de Hamburgo, CONFINTEA, 1997, p. 03).

E fica minuciosamente e aplicada esta demanda, quando se percebe nas OCs-MT/EJA

a expressao:
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Enfrentar o desafio de alargar a concepcdo de EJA para além da vertente da
escolarizacdo exige seguir a compreensdo concertada na Declaracdo de
Hamburgo (1997): aprender por toda a vida, o que amplia o sentido de
escolarizagdo. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 182).

Neste convite para trabalhar uma concepcdo de EJA promovida por uma comunidade
epistémica, se demonstra que as institui¢cbes escolares, os projetos educacionais, as politicas
publicas e as propostas curriculares sdo afetadas por esse movimento da globalizacdo. Esse
movimento caracterizado pela interdependéncia dos mercados, pelo fluxo intenso de
mercadorias, servicos e ideias; pela tentativa de uma padronizagéo cultural, o agravamento
das desigualdades sociais, que v@o provocando nova configuragdo no papel do Estado nesse
cenario complexo e multifacetado. Ball (2001) contribui a esta apropriacdo, ao apresentar que
este € um movimento marcado por alteracdes econémicas, mas também alterac6es politicas e
sociais, que ao inter-relacionar com os Estados, sofre negociacbes e embates com
reivindicagdes e interesses especificos de sujeitos e grupos sociais locais, ndo podendo ser
entendido como um processo de absorcdo acabada, simplificada e absoluta dessas agendas
definidas por entidades, organismos e agéncias multilaterais, e tampouco o Estado é o
definidor isolado das politicas educacionais, levando-nos a compreender que nesta politica de
curriculo, as agéncias multilaterais, o Estado, as multiplas demandas locais e seus sujeitos e
grupos sociais sdo atores significativos no complexo processo de producdo desta politica.

Esta politica de curriculo demonstra ndo estar somente preocupada em superar

concepcdes e fundamentos:

Também a organizacdo da escola, com horéarios estanques e espacos formais
de turmas em salas de aula segregadas uma das outras, contribui para
esvaziar da pratica pedagdgica o desafio da construcdo coletiva, do fazer
juntos, em que a solidariedade passa a ser a palavra de ordem, que agremia e
potencializa os esfor¢os individualizados. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 181).

Na organizagdo curricular apresentada pela politica de curriculo da EJA, conforme

afirmacéo:

[...] chega-se a uma proposicdo de organizacdo curricular caracterizada pela
flexibilidade — necessaria a uma proposta que considere relevantes as
diferentes culturas e modos de estar no mundo que se fazem presentes nas
escolas, representadas pelas vivéncias de estudantes e professores envolvidos
no processo, bem como sensivel a necessaria incorporagdo de contetdos e de
modos de ensinar apropriados aos diferentes publicos da EJA. (OCs-
MT/EJA, 2010, p. 185).

Identifica-se com a modalidade de curriculo integrado, segundo a evidéncia:
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Em respeito a atual politica de EJA da Seduc/MT, a experiéncia privilegiada
de trabalho pedagogico e de organizacdo curricular no Estado, entende-se
gue os eixos norteadores ganhardo concretude, prioritariamente, por meio do
trabalho por areas do conhecimento e ndo por disciplinas, e buscando-se
didlogos entre os conteudos a serem trabalhados e a realidade social dos
educandos, por meio de uma abordagem que os relacione a temas de
interesse social e coletivo. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 186).

Essa proposta pde em discussdo a relevancia do conhecimento escolar e a necessidade
de contemplar no trabalho curricular os problemas cotidianos, as questfes sociais e as
relagcbes culturais, que muito estdo distantes das instituicbes escolares, provocando uma
reinterpretacdo no significado dos processos de escolarizacao e dos conteidos ofertados nos
CEJA:s.

Ao assumir uma organizagdo curricular integrada, a politica de curriculo dos CEJAs
dialoga com movimentos pedagégicos que estdo refletindo e reivindicando a favor da
globalizacdo e da interdisciplinaridade, e de uma maior democratizacdo da sociedade
(LOPES, 2008).

A constituicdo desse modelo de curriculo integrado por Area de Conhecimento se
propde a desenvolver capacidades, concepcdo esta reinterpretada e influenciada em outros
contextos, pela vinculacdo de Educacdo e o Mundo do Trabalho, com enfoque no
credenciamento ao trabalho e a um conhecimento mais contextualizado.

O modelo integrado em questdo se organiza por Eixos Tematicos, onde se agrupa
capacidades e conteudos, pois as Areas de conhecimento estdo instituidas pela juncdo de
componentes curriculares, denominados disciplinas, que visam a integracdo, sem perder suas
singularidades e geram a proposi¢do de uma producéo colaborativa do conhecimento.

Os eixos tematicos séo quatro, em que, segundo as OC-MT/EJA:

O primeiro Eixo (Eixo 1), base dos trés seguintes, chama-se, seguindo o
ideério gramsciano, de Trabalho como principio educativo. [...] e, para
isso, deve desenvolver a capacidade de trabalho manual, material e de
trabalho intelectual, de reflexdo critica. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 187, grifo
N0sso).

No caso do trabalho como principio educativo, a afirmagdo remete a relagdo entre o
trabalho e a educacéo, na qual se afirma o carater formativo do trabalho e da educacdo como
acao humanizadora por meio do desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano.

Esse ideario gramsciano propGe a escola unitaria que se expressa, segundo Ciavatta
(1990), na unidade entre instrucdo e trabalho, na formacdo de homens capazes de produzir,
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mas também de serem dirigentes e governantes. Remete a relagcdo entre Trabalho e Educacéo,

na qual se afirma o carater formativo do trabalho e da educagdo como a¢do humanizadora por

meio do desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano.
As OCs-MT/EJA (2010, p. 187) trazem como

O segundo Eixo pode ser chamado, na esteira do primeiro e dos documentos
internacionais sobre o tema, Direito de aprender por toda a vida. A ideia é
contemplar o compromisso da escola com o ensino aprendizagem de
conteldos, com o direito de acesso das classes subalternizadas ao
conhecimento social e historicamente acumulado pela humanidade. (grifo
N0sso).

Para Paiva (2005), o sentido da educacdo de adultos se alarga para absorver a ideia do

aprender por toda a vida, como condic¢do indispensavel a vida adulta, porque o0s sujeitos se

humanizam e se formam em processos continuados de aprendizagens, na escola, nos

multiplos espacos sociais em que interagem, como o do mundo do trabalho, das relacbes

familiares, sociais, religiosas, de sindicatos, partidos politicos, associacdes etc.

Conforme esses dois primeiros Eixos pressupdem aos CEJAs, a valorizagcdo dos

interesses dos alunos, de seus conhecimentos e vivéncias com o meio sociocultural a qual

estdo inseridos. Ideia esta voltada para 0 compromisso que a educacdo formal, segundo Paiva

(2005), precisa assumir com a formag&o das classes subalternas para a luta pelos direitos dos

cidaddos e para a inser¢do na vida politica e social do pais. Neste caminho temos o terceiro

Eixo que:

Pode ser denominado, assim, de Ampliando préaticas de cidadania. Cabe as
escolas, com relagdo a este Eixo, estabelecerem objetivos e definir contetidos
e, sobretudo, formas de aborda-los que permitam aos educandos apropriar-se
de seus significados sociais, de sua possivel operacionalidade para a reflexdo
e acdo sobre o mundo. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 188, grifo nosso).

Pode-se comecar este trabalho na organizacdo curricular que valorize a relacéo

professor e o aluno, estimulando a postura critica e a curiosidade em toda a comunidade

educativa, além de sustentar uma organizacéo flexivel do trabalho pedagoégico, desenvolvendo

0 quarto Eixo:

E um Eixo que incorpora o ideario freireano de educacio dialdgica.
Dialogar com os saberes presentes nas experiéncias dos educandos, nas suas
culturas de origem, bem como em alternativas curriculares cotidianas ja
desenvolvidas pelos professores nas diferentes realidades vivenciadas. (OCs-
MT/EJA, 2010, p. 188, grifo nosso).
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Para Freire (1987), o di&logo se torna a esséncia de uma educacdo humanizadora e se
constitui como um fendbmeno essencialmente humano, realizado pelas pessoas por meio da
palavra, a partir de duas dimensdes: a acao, para a transformacéo e ndo alienacao e a reflexao,
atrelada a conscientizacdo critica e ndo alienante. Assim, a palavra ndo deve ser um privilégio
de poucas pessoas, mas direito de todos os homens e mulheres, como expressa o autor: “Os
homens se fazem pela palavra, no trabalho, na acdo-reflexao” (FREIRE, 1987, p. 78).

Freire (1987, p. 93) ressalta o didlogo como “o encontro entre homens mediatizados
pelo mundo para pronuncid-lo”, e a organizagdo do trabalho pedagogico da politica de
curriculo para os CEJAs precisa se basear num processo de conscientizacdo critica da
realidade. J& que, para Freire (2005), a esséncia de uma educacdo problematizadora,
humanista e critica pode ser construida pelo compromisso entre as pessoas, que se efetiva pelo
amor, pela humildade, pela fé nos homens, pela esperanca, pelo pensar critico, pela
conscientizacao critica de sua realidade.

Na acdo de uma educacéo dialdgica defendida por este curriculo integrado, afirma-se:

Cabe ressaltar a importancia do dialogo intercultural, que considere as
vivéncias culturais de diferentes grupos sociais aos quais pertencem 0s
educandos, entendendo essas vivéncias como formadoras das identidades
individuais e coletivas desses sujeitos e como balizadoras dos seus modos de
estar no mundo e de compreendé-lo. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 188).

Reconhecer a validade e importancia de praticas culturais, de valores e modos de
interacdo social que vigoram nas diferentes comunidades, considerando-os como ponto de
partida do trabalho pedagdgico e da proposta curricular é elemento fundamental, ndo sé para o
sucesso da escolarizagcdo como também para o desenvolvimento das capacidades de exercicio

da cidadania. Ou seja:

Nesse sentido, é fundamental considerar, a partir dos Eixos Norteadores e
dos objetivos que os cercam e das Orientagbes Gerais apresentadas, que oS
contetdos devem estar voltados para o desenvolvimento integral das
capacidades dos educandos, contemplando suas dimenses intelectuais,
profissionais e sociais. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 190).

As necessidades de aprendizagens dos jovens e adultos de alguma maneira apresentam
semelhancgas, mas seus contextos, de popula¢Ges que vivem no campo, em aglomerados
urbanos, em comunidades quilombolas, privados de liberdade e nas periferias urbanas,
exigem da modalidade EJA, em especial neste estudo, dos CEJAS, o reconhecimento dos

diferentes tempos e espacos dos seus educandos. Para Ireland (2006), exigem objetividade
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sobre quem s&o 0s sujeitos do processo de ensino aprendizagem e quais 0S Seus interesses,
necessidades e demandas educacionais, potencializando um Projeto Politico Pedagdgico a
partir da realidade do educando que procura a garantia do seu direito a educacao.

Ireland (2006) aponta que os alunos da EJA devem decidir sobre o que deve ser
ensinado, ja que sdo eles os préprios sujeitos do processo de aprendizagem, tornando 0s
conteidos socialmente relevantes. Isto é, que contribuem para o jovem ou adulto entender
melhor, e criticamente, o contexto em que vive. Para melhorar a qualidade da sua vida e a da
sua sociedade, para desenvolver o seu potencial como individuo (a sua vocacao ontoldgica de
ser mais) e para fortalecer a sua autoconfianga e autoestima.

E as proposi¢des de Mato Grosso, por meio das OCs-MT/EJA, reafirmam:

A resposta poderia ser a de que 0s contelidos necessarios sdo aqueles que
podem ser utilizados na vida cotidiana como meio para a autonomia do
sujeito. Baseado na Declaracdo de Jomtien (1990, péag. 9) pode-se afirmar
que a escola devera incorporar efetivamente os conhecimentos — contetdos e
capacidades — “necessarios para que 0 individuo possa desenvolver-se fisica,
afetiva, intelectual e moralmente, a fim de desempenhar-se com autonomia
no ambito politico, econémico e social no seu contexto de vida”. (OCs-
MT/EJA, 2010, p. 199).

Em que, para Ireland (2006, p. 18-19),

Em terceiro lugar, volto para aquela referéncia que fiz antes aos quatro
pilares de aprendizagem apresentados no relatério da Comissdo
Internacional do Século XXI (Relatério Delors). A Comissdo aponta como
fundamental para a EJA o aprender a conhecer, a fazer, a ser e a viver juntos.
O aprender conhecer enfatiza a necessidade de a educagdo ensinar nao tanto
um vasto leque de conhecimento sendo “o dominio dos proprios
instrumentos do conhecimento”. O aprender a fazer esta ligado a questdo da
formagéo profissional e como aplicar criticamente os conhecimentos ao
mundo do trabalho. O aprender a ser se refere ao desenvolvimento,
autbnomo e critico, da pessoa na sua plenitude. Talvez o pilar que mais
chama a atencdo no dia de hoje é o aprender a viver juntos ou a conviver.
Podemos articular isso com o que a UNESCO tem chamado de uma cultura
de paz. E fungio da educacdo desenvolver a compreensdo do outro e a
percepcdo das interdependéncias, buscarem compreender as diferengas e
valorizar a diversidade. A paz é um processo e ndo um estado que tem que
ser criado, recriado e alimentado continuamente por meio da compreensdo
informada.

Nesse quadro, a analise partindo das trés matrizes classicas de curriculo integrado, nos
remete a questionar sobre a organizagdo curricular, olhando para qual compreensdo de
disciplina escolar e a qual l6gica a mesma esteja submetida, acarretaria numa compreensao de

integracdo. E que, conforme o exposto, aos objetivos que se inter-relacionam na Declaracéo
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de Jomtien, no Relatério Delors e nas OCs-MT/EJA (2010), quanto as suas finalidades
educacionais, dependem de como as reinterpretacbes dos atores sociais se estabeleceram,
podendo tanto se associar a interesses do mundo produtivo e da insercdo social, quanto da
I6gica dos saberes de referéncia, ou, ainda, do educando e da sociedade democratica.

Fica-se aqui com a compreensdo de Lopes e Macedo (2011), que dialogam sobre os
varios problemas que decorrem dessas reinterpretacdes, que até hoje tém sido dominantes no
campo do curriculo, dizendo que a organizagdo curricular faz parte da propria luta pela
producdo de significado, a propria luta por uma legitimacdo, e neste aspecto propdem-se a
pensar o curriculo, ndo mais como selecdo de conteldo ou de uma cultura, mas como uma
producdo cultural.

A escolha de uma matriz integrada de organizacdo curricular esta na incorporagdo das
criticas a disciplinarizacdo cientifica, a critica as disciplinas escolares, entendendo neste inicio
de século o conhecimento cientifico mais inter-relacionado, com problemas sociais e a
associacao de conteudos disciplinares, tendo como ideario a valorizacdo dos interesses dos
alunos e o fortalecimento do tecer de saberes e conhecimentos, das experiéncias prévias e do
meio sociocultural ao qual o educando esta inserido (LOPES, 2008).

Nesta perspectiva:

Considero importante questionar a compartimentacdo e a fragmentagdo do
conhecimento escolar, bem como associar esse conhecimento as questdes
sociais mais amplas e as perspectivas emancipatorias, ainda que seja
necessario rediscutir o que é entendido por emancipagdo. (LOPES, 2008, p.
47).

A defesa da emancipagdo é uma das caracteristicas do projeto iluminista mais cara a
educacdo e ao campo do curriculo (LOPES, 2005) e, ao dar centralidade & cultura e a um
projeto emancipatdrio, ambos representados nos quatros eixos norteadores das OCs-MT/EJA,
(2010), percebe-se um embate no assumir uma matriz de curriculo integrado, em que, de
maneira contingencial e provisoria, se percebe uma relagdo mais proxima com a perspectiva
de curriculo integrado centrado nas disciplinas ou matérias escolares, devido a defesa desta
politica de curriculo em trazer os saberes historicamente construidos pelos educandos, que

foram mediatizados pelo mundo.

[...] nessa matriz curricular ndo sdo os principios l6gicos que fornecem a
base de organizacdo do conhecimento escolar, e sim o0s principios
psicologicos. Isso faz com que a integracdo também seja pensada com base
em principios derivados das experiéncias e interesses dos alunos e possa,
facilmente, ser alinhada a perspectivas criticas. (LOPES, 2008, p. 77).
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E que, segundo a mesma autora,

Essa matriz de organizacdo curricular acaba por se constituir como
dominante nas discussdes sobre integracdo curricular. Frequentemente, é
desconsiderada a possibilidade de que a integracdo possa ser pensada a partir
de principios integradores diversos daqueles situados nas experiéncias e
interesses dos alunos. (LOPES, 2008, p. 77).

Essa matriz de curriculo centrado nas disciplinas ou matérias escolares se constitui
como dominante para os CEJAs, de forma proviséria e contingencial, j& que esta politica
curricular potencializa a discussdo da valorizacdo dos saberes e das experiéncias dos
educandos, também reconhece a importancia dos conhecimentos especificos de cada
disciplina de referéncia como fonte para o curriculo e para institucionalizacdo da modalidade
EJA, pensando na integracdo do conhecimento escolar, através de seus conceitos, estruturas,
formas e dominios de referéncia, tendo como principios a interdisciplinaridade e a
contextualizago.

A decisdo, mesmo que contingente e provisoria, da organizacdo do trabalho
pedagdgico por Eixos Tematicos, na perspectiva de agrupar capacidades e conteudos,
reinterpreta a construcdo de uma nova demanda curricular, a partir do reconhecimento das
identidades e subjetividades de cada sujeito jovem e adulto. A producéo cotidiana de saberes e
de formas de sobrevivéncia dos grupos sociais subalternizados evidencia processos por meio
dos quais os “praticantes da vida cotidiana” burlam e usam de modo “nao autorizado” regras e
produtos que os poderosos Ihes impdem (OCs-MT/EJA, 2010, p. 190).

Essa EJA, preconizada nas OCs-MT/EJA, apresenta sua organizacao curricular que se
objetiva na intencdo de garantir formacéo escolar com uma identidade profissional critica do
processo de producdo, e que se fortalece na constituicdo de atitudes de alteridade. Também,
gue possa promover, através do desenvolvimento de uma matriz curricular integrada, uma
relacdo multicultural como fonte de enriquecimento, que contemple as relacfes de género,

raca, etnia e sexualidade.
3.3 PLANOS DE ENSINO E VERBALIZAQ()ES DOCENTES
Neste caminhar da andlise busca-se inter-relacionar as vozes docentes, trazendo como

subsidios integrantes do contexto da pratica a producdo dos planos de ensino e as

verbalizag®es coletas na entrevista semiestruturada.
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Ao se relacionar estas duas fontes de dados séo percebidas iniciativas de construgéo e
desenvolvimento de uma pratica pedagogica propria aos sujeitos jovens e adultos, mas que
apresenta convergéncias e embates em suas definicdes.

Foram atribuidos os codinomes Professor Natureza, Professora Linguagem, Professora
Alfabetizacdo e Professoras Humanas aos docentes entrevistados, correspondentes ao lugar
em que estdo inseridos estes profissionais nas areas de conhecimento, mantendo o sigilo de
suas identificaces.

Percebe-se, por meio do estudo dos Planos de Ensino, a arena de disputa na busca de
encontrar o melhor caminho para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico entre as areas de
conhecimento, que acarretaram negociacOes e decisdes provisorias e contingenciais, de que a
organizacdo curricular proposta para criacdo dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos
decorre de uma politica pablica, que nasce da necessidade de mudancas significativas
norteadas, sobretudo, pelos valores apresentados na Lei n® 9.394/96 e no Parecer n° 11/00 -
CEB, do Conselho Nacional de Educacéo, que estabelecem Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos.

Os planos de ensino, conforme as OCs-MT/EJA tém o objetivo de buscar uma
identidade propria ao processo de ensino e aprendizagem desses sujeitos no espago escolar e
tém o papel de cumprir a funcdo de preparar jovens e adultos para o exercicio da cidadania e
para 0 mundo do trabalho, possibilitar o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
respondam aos desafios apresentados por essa modalidade de ensino, e ter na flexibilizacdo do
tempo e do espaco escolar e na organizacdo curricular para os CEJAs suas bases de agdo
pedagdgica.

No processo de construcdo desses planos de ensino observa-se a busca por uma
compreensdo a respeito da nogdo de Educacdo de Jovens e Adultos, que converge para o
entendimento de que é a oferta de uma modalidade de ensino a pessoas jovens e adultas que,
de alguma forma ou motivo, ndo tiveram acesso a escola em idade regular, de acordo com o

exposto pelos entrevistados:

EJA para mim, eu acho assim, atender alunos com atraso na aprendizagem,
é ensinar alunos idosos, participar da histdria deles, o que mais? Contribuir
na sua formacao na sociedade. (Professora Alfabetizacéo).

EJA é uma modalidade de educacéo que visa dar formacdo aquelas pessoas
que por algum motivo ndo pode cumprir no tempo determinado, no tempo
correto, segundo sua faixa etaria. (Professor Natureza).
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Identificar e analisar as concepcdes utilizadas na organizacdo dos planos de ensino
contribui na compreensao das praticas pedagogicas e nos leva a refletir sobre a afirmacgéo de
Bernstein (1971), de que as formas através das quais a sociedade seleciona, classifica,
distribui, transmite e avalia o conhecimento educativo considerado publico refletem a
distribuicdo do poder e dos principios de controle social (BERNSTEIN, 1971 apud
EUGENIO, 2004, p. 152).

Para a construcdo do Plano de Ensino ficam definidas para as areas de conhecimento,
de maneira provisoria e contingencial, bases para as acdes pedagdgicas, para selecdo de
contetdos e o melhor desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, de acordo com
0 Projeto Politico Pedag6gico 2011 (CEJA-AAS/PPP, 2011). Bases estas compostas por trés
fundamentos.

A primeira base se constitui do principio do direito: a educacdo como direito publico
subjetivo. Portanto, a proposta pedagdgica deve ter como instrumento a efetiva
universalizacdo desse direito dos jovens e adultos que, nas palavras de Jamil Cury (2000), €
“tao direito quanto a educag¢do [...] para idade apropriada dos 7 aos 14 anos”. Lembrando-se
que, recentemente, foi aprovada pelo Congresso Nacional a ampliacdo desse direito subjetivo
para a faixa etaria dos 4 ao 17 anos de idade.

O segundo fundamento, sobre o qual precisa se assentar a proposta pedagdgica, é o da
concepgdo da Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da educacéo basica, conforme
estabelece a LDB n° 9.394/96. E uma oferta regular diferenciada, ndo supletiva, dirigida para
cidaddos que por diferentes motivos ndo tiveram a escolariza¢do basica na idade tida como
convencional.

E o terceiro fundamento estabelece que o adulto ndo € uma crianca crescida (assim
como a crianga ndo é um adulto em miniatura). Entdo, para garantir o direito a educacéo,
deve-se estabelecer pedagogia e metodologia correspondentes, e especificas para a EJA. E
uma responsabilidade nova, assim expressa Cury (2000), ndo pensar o jovem e 0 adulto como
se fosse um espichamento do infante e do adolescente. Portanto, a pedagogia ndo pode ser a
mesma e exige profissionais compromissados com essa modalidade de ensino.

Diante disto, se assume que o planejamento da proposta pedagdgica dos CEJAS, por
meio dos Planos de Ensino, tem como desafio criar situacdes de ensino e de aprendizagem
adequadas as necessidades educacionais de jovens e adultos, promovendo as funcdes
reparadora, equalizadora e qualificadora, segundo determinado no Parecer n° 11/2000 -
CEB/CNE. E, entfo, a restauracdo do direito negado, a possibilidade de reentrada no sistema
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educacional e a atualizacdo permanente de conhecimentos que norteiam a proposta de
trabalho nos CEJAs.

Este convite a uma construcdo coletiva dos planos de ensino por area de conhecimento
se estendeu as OrientacGes Curriculares para EJA, segundo o documento analisado na secao
anterior, e nos provoca a conhecer como se constrdi, se organiza e se desenvolve estes planos
de ensino correlacionando a percepcdo dos professores quanto a sua participacdo na
construcdo das OCs-MT/EJA e de como elas estdo se desenvolvendo no interior do CEJA.

Nesses convites se observa, com base nas contribuicdes de Ball, que o documento das
politicas educacionais ¢ uma “intervengdo textual sobre as praticas” (BALL, 1997 apud
TURA, 2008, p. 154), que coloca dificuldades para serem respondidas no contexto da pratica,
e nos leva a constatar, neste estudo, o impacto da proposta de organizacdo curricular para 0s
CEJAs.

Pois, quanto a percepg¢do de participacdo na construcdo desta politica de curriculo, os
professores se apresentam confusos e indecisos, ao relatarem se contribuiram em seu processo

de elaboracao:

Eu fiquei esse tempo todo s6 na escola, quando cheguei ja peguei pronto,
mas assim, foi passado para gente, comentado, entdo eu vi, eu ouvi de
pessoas que participaram da criacdo, mas eu efetivamente néo participei da
criacdo. (Professor Natureza).

N&o sei, ndo lembro muito, acho que houve reuniGes com todos e por grupo.
(Professora Alfabetizacéo).

NOs comegamos a fazer estudos, na &rea de conhecimento, era tudo novo,
tinhamos muita dificuldade em trabalhar por area de conhecimento, até essa
aceitacdo por parte dos professores. Como trabalhar tal disciplina com as
outras, trabalhar inglés interligado com outras disciplinas, lingua
portuguesa, educacdo fisica. Eu vejo que até hoje ainda estd nesse processo
de construgdo, ndo tem nada pronto e acabado. (Professora Linguagem).

Eu participei, quando houve esta proposta, toda comunidade escolar foi
convidada a participar, a minha participacdo foi de estar acompanhando
esta comunidade escolar, ouvindo, redigindo as proprias anota¢des na
época, eu que fiz, n6s comecamos a engatinhar nessa proposta, colher
informacBes: o que a comunidade escolar queria? O que os alunos
desejavam? O que a escola poderia modificar? Entao eu tive participagéo.
(Professor Humanas).

Tal nivel de percepcdo pode provocar uma definicdo em que o Estado estabelece uma
relacdo vertical sobre os CEJAs, numa concepcdo linear de poder. Podendo produzir uma

acdo que negligencie as alternativas de modificagdes na organizagdo curricular, em que o
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professor ndo assuma seu papel de formulador desta proposicao, se estabelecendo no espago
da escola como producéo cultural.

E isto é perceptivel quando analisamos as seguintes evidéncias:

O Centro de Educacéo de Jovens e Adultos foi criado a partir de 2008, para
tratar s6 da EJA, mas podemos dizer que esta em fase de término, em fase de
confecgdo, e estd chegando agora através dessas orientacdes curriculares,
foi até discutido quando chegou, mas quando vimos que em especial para
aquela realidade a qual estamos trabalhando, elas ndo atendem, precisando
de ajustes. (Professor Natureza).

As OCs estdo acontecendo? Ainda é bem prematura, estamos caminhando,
mas acontece. (Professora Linguagem).

Estdo sendo trabalhados sim, diversos pontos dessas orientacOes
curriculares, agora o que precisa é fazer uma ponte, fazer uma divulgacao
deste documento, estuda-las, mas muitos professores perderam o interesse,
muitos por falta de tempo, pois a sua carga horaria em dois e trés turnos,
ndo consegue sentar para estudar. Falamos em resgate de jovens e adultos
nesta modalidade, precisa também ter um resgate dessa formacdo para os
professores. (Professor Humanas).

Vamos dizer que estamos tentando trabalhar de acordo com as orientagoes,
mas ndo é facil, porque as vezes foge muito da realidade. (Professora
Alfabetizacdo).

Estas verbalizacdes estabelecem a existéncia de reinterpretacbes e possiveis
recriacdes, mas também chamam atencdo a ideia de espera por uma definicdo do Estado a
respeito das lacunas observadas, e até a compreensdao da necessidade de uma execucao na
integra do que esta proposto. Caso se mantenha uma percepcdo de que ndo ha a participacédo
docente na construcdo das OCs-MT/EJA, se verificara uma agdo passiva e nao
potencializadora na construgdo de uma organizagdo curricular que vd ao encontro das
necessidades de cada CEJAs, assim como apregoa esta politica de curriculo.

No Plano de Ensino das areas de conhecimento percebe-se consonancia e dissonancia
nas estruturagdes e concepgOes apresentadas para o trabalho pedagdgico que, se somando aos
relatos dos professores quanto & sua compreensdo sobre organizagdo curricular, promove
possibilidades de analise do processo de reinterpretacdes desenvolvidas pelos professores dos
CEJA:s.

Na composicdo do objetivo geral de cada Plano de Ensino, destacam-se similaridades
quanto ao intuito de “desenvolver valores, conceitos e habilidade que ajudem os
educandos a compreender criticamente a realidade em que vivem, se inserindo de forma

mais consciente e participativa, podendo assim, contribuir para melhoria da qualidade
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de vida em seu meio.” (Plano de Ensino da Area das Ciéncias da Natureza e Matematica,
CEJA-AAS, 2012, grifo nosso). Evidencia-se também consonancia quanto aos objetivos
especificos apresentados nos Planos de Ensino, que passam por valorizar a experiéncia
pessoal e a coletividade na construcdo do conhecimento, o saber utilizar-se de diferentes
fontes de informacdes e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos, e
utilizar o conhecimento de cada disciplina para a leitura critica da realidade.

Outro aspecto que possui similaridade e convergéncia entre os Planos de Ensino das
areas de conhecimento é a utilizacdo de metodologia como o uso da conversa sobre o assunto
ou tema proposto, promovendo debates entre os educandos; a utilizacdo de textos para leitura
prévia, silenciosa ou expositiva, que auxiliem na observacdo e pesquisa da resolugdo das
atividades; o desenvolvimento de pesquisas e trabalhos escolares; aulas expositivas; estudo
em grupo; aulas de campo; dinamicas; e a utilizacdo de recursos multimidia e TICs.

Nas falas:

Organizacdo curricular, para mim, é como esta organizado as turmas, as
disciplinas. (Professora Alfabetizacao).

Organizag&o curricular ¢ sistematizar algo, € uma sistematizacdo. E uma
sistematizacdo de normas, mas eu volto a dizer, essa norma ndo atende a
realidade do CEJA. (Professor Natureza).

A organizacgdo curricular é o como trabalhar, como eu posso colocar, ou
seja, como desenvolver determinado conte(do, determinada disciplina,
como vou trabalhar isso? (Professora Linguagem).

E organizar, eu acredito que seja organizar uma proposta, ndo s
conteudista, mas toda a pratica pedagégica da escola, os trabalhos da
escola. (Professor Humanas).

A compreensdo cultural da organizagéo curricular passa por determinacgdes politicas,
econémicas, culturais e sociais. Ndo sendo algo desinteressado, mas resultado de lutas e
negociagOes, portanto culturalmente determinado, situado historicamente e vinculado
socialmente.

As similaridades e convergéncias de definicdes nos planos de ensino e na
compreensdo de organizacédo curricular evidenciadas remetem a analise de que os professores
estédo associados a nogdes, como: grade curricular, bloco de atividades, influenciando assim a
producdo de sentidos nos planos de ensino das &reas de conhecimento e na interpretacdo da

organizacéo curricular apresentada para 0s CEJAS.
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Pelo exposto e analisado das OCs-MT/EJA evidencia-se uma proposta de curriculo
integrado, e 0 que se apresenta nos dados coletados acima é uma organizacao disciplinar do
curriculo, entendendo as disciplinas como principio organizador do curriculo, pois, de acordo
com Lopes e Macedo (2002), as disciplinas escolares e o curriculo disciplinar assumem um
sentido de tecnologia de estruturagéo escolar.

Esta acdo dos professores faz parte da estabilidade da I6gica da organizacao disciplinar
na estruturacdo dos tempos e espacos escolares, servindo como instrumento de organizacgéo e
controle da escolarizacdo e adotando a postura de um curriculo integrado centrado nas
disciplinas de referéncia.

As nocgdes que aparecem na composicdo dos planos de ensino estdo atreladas aos
conceitos de Capacidades, Competéncias, Eixos integradores e, simplesmente, contetido
programatico.

Esta divergéncia encontrada nos Planos de Ensino evidencia a arena de disputa dos
conhecimentos por legitimacdo, criando um universo de antagonismo entre aquilo que esta
legitimado e deslegitimado, e, mesmo que essas defini¢cbes sejam provisorias e contingenciais,
provocam processos de exclusdo, pois ha sujeitos que dominam os saberes considerados
legitimos e sujeitos que dominam os saberes deslegitimados, dando-lhes apenas a opg¢édo de
resistir ou sucumbir a essa dada selecdo (LOPES e MACEDO, 2011, p. 91). O que nos remete

a mesma compreensao das autoras:

Em resumo, estamos argumentando que as tentativas de articulacdo de
campos disciplinares no curriculo escolar seguem a mesma logica de
constituigdo das disciplinas escolares. Ou seja, independente dos discursos
de articulacdo disciplinares, a matriz disciplinar persiste como instrumento
de organizacéo e controle do curriculo. Ainda que as atividades curriculares
possam estar organizadas segundo logicas diversas das aceitas na
constituicdo de campos cientificos, as disciplinas escolares tendem a se
manter como “tecnologia” de organizagdo curricular relacionada aos fins
sociais do conhecimento e da educagédo. (LOPES e MACEDO, 2002, p. 82).

Esta postura se evidencia ao se analisar as falas dos professores ao serem perguntados
sobre 0 que debatem nas areas de conhecimento dos CEJAs sobre essa proposta de

organizacéo curricular:

Debatemos assim, como é que esta sendo encaminhado esse processo de
ensino dos alunos, como € que realmente esta acontecendo? Os alunos estédo
aprendendo? Os conteudos propostos, a metodologia, estdo de acordo com
esse publico? (Professor Humanas).
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Entdo dentro das &reas temos disciplinas, pela qual somos formados,
podemos atuar tanto em matematica quanto em fisica e biologia. Damos
énfase a discussao sobre interdisciplinaridade e metodologia de projetos.
(Professor Natureza).

H& ainda os embates a respeito de quais critérios estdo sendo utilizados para essa
selecdo dos conhecimentos a serem ensinados, critérios estes que podem ser, segundo Lopes e
Macedo (2011), académicos, instrumentais, pragmaticos, cientificos, historicamente situados,
vinculados a capacidade de libertacdo humana ou a capacidade de produzir mudancgas na
estrutura social e econémica.

Estas evidéncias provocam um questionamento a respeito do que esta sendo
reinterpretado pelos professores sobre a interdisciplinaridade. Esse conceito utilizado parte da
compreensdo de uma nocdo de curriculo integrado, ou simplesmente sdo usados
aleatoriamente, objetivando-se caracterizar uma suposta proposta de inter-relacionar
conhecimentos antes pensados de forma fragmentada.

As relacOes de poderes se circunscrevem neste aspecto de definicdo de conceitos e vao
se misturando, como se fosse tudo a mesma coisa, sob a Otica da integracdo curricular e o
desenvolvimento de uma suposta interdisciplinaridade, em que, apesar de Capacidades e
Competéncias dando énfase a esses dois conceitos causarem divida quanto a relagcdo dos
mesmos, exigem algumas diferencas entre si. Para Kuenzer (2007), quando relacionamos um
conhecimento com um contexto da realidade e ampliamos o0 nosso campo cognitivo,
entendendo e interpretando o conhecimento em funcdo da realidade com que se relaciona,
falamos de capacidade. E, quando uma realidade complexa exige selecionar um universo de
conhecimentos, capacidades e habilidades relacionadas com uma dita realidade, falamos de
competéncia.

Nas OCs-MT/EJA percebe-se uma escolha, conforme a afirmagao encontrada: “Em
respeito a atual politica educacional da SEDUC/MT, e de suas Orientagdes Curriculares, no
trabalho a ser desenvolvido espera-se a apropriacdo, a hegemonia do uso das Capacidades”
(OCs-MT/EJA, 2010, p. 186). E compreende que 0s eixos norteadores possibilitaram
concretude, prioritariamente, por meio do trabalho por areas de conhecimento e ndo por
disciplinas, o dialogo entre conteudos e a realidade social dos educandos, inter-relacionando
temas de interesse social e coletivo; também, a partir desse trabalho desenvolver as

Capacidades de jovens e adultos.
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Toda a discusséo trazida pelas OCs-MT/EJA parece ndo estar apropriada pelos
docentes, como se pode observar nas afirmacGes acima, que muitas vezes mostram a pratica
pedagdgica desvinculada dos condicionantes politicos, sociais e culturais.

Considerar este contexto como espaco de lutas hegeménicas, mesmo que provisorias e
contingentes, gerando processos de reinterpretacdo, evidencia que esta politica de curriculo
das OCs-MT/EJA, mesmo que definida uma forma de conceituacdo, fica aberta para outras
recriacdes, desde que bem sucedida na busca de qualidade social para EJA, segundo a

afirmacéo:

O mais importante é que, seja por disciplina ou areas de conhecimento, com
projetos, temas geradores ou complexos tematicos, as experiéncias bem
sucedidas sejam potencializadas e aperfeigoadas, sempre no sentido do
atendimento aos objetivos gerais definidos nos quatros eixos norteadores,
principios definidores das metas da educacdo de qualidade social que é o que
se pretende a EJA de Mato Grosso. (OCs-MT/EJA, 2010, p. 186).

N&o se pode deixar de destacar a forma de organizacdo do planejamento pedagdgico
apresentada pelas diferentes areas do conhecimento, por mais que traga demandas a partir de
Capacidades, Competéncias e Eixos integradores, a racionalidade de Tyler é hegemdnica, o
que, para Lopes e Macedo (2011), se trata de uma racionalidade técnica ou sistémica
preocupada centralmente com a eficiéncia do curriculo. Tendo uma estrutura préxima da
definida por Tyler, como sendo a de objetivos/experiéncias de aprendizagem/avaliacéo, que
em alguns casos apresentam conjuntamente a articulacdo entre Eixos integradores,
Capacidade e Competéncias. Para Tyler, segundo Lopes e Macedo (2011), todo objetivo tem
que definir um comportamento e um contetido a que se aplica.

As formas de organizacdo do planejamento pedagogico poderiam estar centradas nas
opcOes de Competéncias ou Capacidades, sendo fortemente marcadas por avaliacGes, ou seja,

Lopes e Macedo (2011), partindo dessas e de outras teorizagdes, reafirmam:

[...] que a maioria dessas teorizacGes p6s-modernas e pos-estruturais em
torno do planejamento, diz que todo esquema organizador, que controla nega
a diferenca. Nessa perspectiva, indicam a importancia de criar outros
sentidos por intermédio da desconstrugdo dos sentidos que eles projetam.
“Desplanejar ndo significa agir sem planejar, mas agir segundo um
planejamento que, no mesmo ato, é desmontado”. (LOPES e MACEDO,
2011, p. 69, grifo das autoras).

E observéavel, no estudo dos planejamentos pedagdgicos das areas de conhecimento

dos CEJAs, uma caracterizacdo na matriz de curriculo integrado centrado nas disciplinas de
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referéncia, ja que os conhecimentos especificos das ciéncias de cada disciplina séo fortemente
valorizados, e listados, ocupando a maior parte dos textos, pois nesta matriz, nada mais
importante em uma disciplina do que a maneira de pensar, e nada mais relevante no ensino do
que permitir aos educandos, o mais cedo possivel, aprender essa maneira de pensar (LOPES e
MACEDO, 2011, p. 70).

Outra compreensdo auxilia e intensifica os estudos:

[...] Para Bruner, o curriculo com base na estrutura das disciplinas permite
captar a matéria em estudo, compreendé-la de modo a correlacionar, de
maneira significativa, fatos e conceitos com ela: aprender a estrutura, em
suma, é aprender como as coisas se relacionam. (1975 apud LOPES, 2011, p.
71).

O desenvolvimento dessa matriz de curriculo, centrada nas disciplinas de referéncia,
focaliza o ensino e valoriza os conhecimentos especificos das disciplinas, e mesmo que
autores considerem a possibilidade desta matriz se organizar de maneira interdisciplinar, a
concepcao posta do curriculo, nesta proposta, segundo Lopes e Macedo (2011, p. 72) estd em
requerer 0 mapeamento de dominio de significados, em que varios dominios de significados
sejam distinguidos e correlacionados.

Essa matriz de curriculo integrado, com esse enfoque ndo contempla as demandas e 0s
anseios da centralidade nas vivéncias da cultura, do universo de valores, dos sistemas
simbolicos dos educandos e dos educadores nos processos de aprendizagem na EJA e,
especificamente, nos Centros de Educacédo de Jovens e Adultos de Mato Grosso.

Para Arroyo (2009), ao longo da histéria da EJA o foco tem se mantido no termo
educacdo e ndo no ensino, porém exige mais do educador. Demanda essa por respostas num
processo de educabilidade, segundo o mesmo autor, dos valores e do sentido do bem e do
mal. Da ética de nossa sociedade, e afirma ainda Arroyo (2009), a letra E de EJA ndo é de
ensino, mas de Educacéo de Jovens e Adultos.

Percebe-se que a identidade desta organizacdo curricular sera construida através dos
planos de ensino das areas de conhecimento, lugar onde se cruzam cultura, expectativas e
concepcdes. Nao se pode esquecer que todas essas orientacdes para constituicdo dos planos de
ensino passam pelo tipo de sujeito que se deseja formar. E imperioso que as areas de
conhecimento pensem o curriculo para além da transmisséo de saberes.

E, conforme as evidéncias:
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Impactou-me foi & preocupacao em se formar um documento especifico para
essa modalidade, eu acho importante esse documento, e precisa ser
estudado. (Professor Humanas).

Eu vejo esta proposta de organizacao curricular como uma acéo de adequar
0 espaco escolar ao educando, e ndo mais o educando adequar-se a escola,
mas que precisamos avangar muito ainda. (Professor Humanas).

Acho que o desafio de combater a evasao foi o que mais me impactou nesta
proposta de organizacdo curricular, pois acho que a evasdo sempre vai
existir. S8o adultos. Vocé tem que buscar recursos importantes e eficazes
para que o aluno permaneca. (Professora Linguagem).

Demonstra a busca dos professores em refletir sobre os sujeitos que demandam pela
EJA, mas que apresentam dificuldade em se apropriar de um pensamento para além da
escolarizacdo, trazendo para sua pratica as condicdes humanas desses jovens e adultos, e se
concorda, assim como Arroyo (2001), que os olhares sobre a condicdo social, politica e
cultural dos educandos da EJA condicionam as diversas propostas de oferta para esta
modalidade.

Vale, mais uma vez, ressaltar a heranca historica da EJA e sua relacdo com a Educacéo
Popular, que potencializa o desenvolvimento de processos de Educacdo em vez de focar s6 no

ensino:

Atrelou a EJA aos ideais de emancipacdo-libertacdo, igualdade, justica,
cultura, ética, valores. Ideais experimentados como aspiragbes na
diversidade dos movimentos populares. Seria suficiente deixar que 0s
préprios jovens adultos nos revelem alguns dos momentos fortes de suas
vidas e veremos que essas interroga¢des sdo uma constante ainda hoje. Esses
jovens adultos populares criam personagens densos, interrogantes sobre 0s
valores, 0s preconceitos, as crencgas, os significados da vida. Interrogagdes
que levam a EJA e que interrogam os saberes escolares, as didaticas e a
docéncia. Como ignorar essas desafiantes interrogagcdes? Que respostas
temos como profissionais do conhecimento? (ARROYO, 2009, p. 110-111).

Ainda se observa uma preocupacdo quanto a busca pela interdisciplinaridade, na
integracdo dos conhecimentos das disciplinas; isso fica evidente no dialogo sobre plano de

ensino, quando o professor relata:

Se fala muito em trabalho integrado, interdisciplinaridade, aulas
interdisciplinares, ndo s6 no CEJA, isso dai ndo é uma preocupacéo s6 do
CEJA, é uma preocupacdo geral, ela é complexa, porque a partir do
momento que vocé é habilitado em uma disciplina, a sua prépria formacao
faz com que vocé trabalhe s6 a sua disciplina. E quando se propGe o
trabalho integrado, trabalho interdisciplinar, trabalhar por area de
conhecimento, nem todos tem essa formacdo, infelizmente. (Professor
Humanas).
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Estas evidéncias demonstram a preocupacdo de contextualizar os conhecimentos aos
jovens e adultos, partindo das suas necessidades e saberes, ou seja, adequando a escola a estes
sujeitos, somando-se a isto a falta de formacdo a respeito de curriculo integrado, ou de
trabalho interdisciplinar; percebe-se entdo a auséncia, nos curriculos de formacdo dos
professores, de metodologias adequadas ao atendimento na EJA. Auséncia essa configurada
na falta de cursos de licenciaturas e de pedagogia que abordem essa tematica, podendo
refletir-se numa acdo pedagogica fragilizada daqueles que estdo trabalhando na EJA.

Outro ponto que se pode destacar dessas preocupagfes docentes é a defesa por uma
formacdo continuada, ja& que eles apontam uma deficiéncia na formacdo inicial. Uma
formacdo continuada concebida como aquilo que pode garantir a qualidade do processo de
ensino e aprendizagem dos jovens e adultos, propiciando a realizacdo da organizacao
curricular por meio de curriculo integrado, promovendo também uma especializacdo deste
docente em EJA.

As reinterpretacbes feitas pelos professores se relacionam com as suas
intencionalidades, que sdo a expressdo de seus posicionamentos politicos, sociais e éticos. O
que caracteriza em relacdes de poder, em arenas de disputas, as inter-relacfes estabelecidas
nos contextos, segundo o ciclo de politica de Ball, da politica de curriculo na constituicéo dos
CEJAs.

As defini¢cbes no planejamento pedagdgico estabelecem a producdo de identidades,
gue entram em disputa com as intencionalidades de producdo de identidades de outros
espacos e arenas, dando aos professores, no espaco escolar, o papel sociocultural de decisores
politicos.

A escolha dessa matriz de curriculo centrado nas disciplinas de referéncias, que
valoriza 0s conhecimentos académicos, dentre os saberes dos sujeitos, e que ndo se
relacionam com as vivéncias de seus educandos, poderd, conforme analisado nas OCs-
MT/EJA, nédo dar concretude ao que se espera de qualidade social a partir da proposta desta
organizacdo curricular, e tampouco desenvolver uma educacdo dialdgica, pois remete a
pergunta: de que conhecimentos responderdo as indagacOes das pessoas jovens e adultas, que

procuram a EJA? Freire (1983) apresentou que:

a pratica educativa” reconhecendo-se como “pratica politica”, se recusa a
deixar-se aprisionar na estreiteza burocrdtica de procedimentos
escolarizantes; lidando com o processo de conhecer, a pratica educativa é tdo
interessada em possibilitar o ensino de conteddos as pessoas quanto em sua
conscientizacédo. (FREIRE, 1983, p. 27).



110

Para qualquer que seja a definicdo da organizacdo do trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido na EJA, em especial nos CEJAS, precisa-se, conforme estudos e demandas dessa
modalidade, levar em consideracdo que a educacdo de jovens e adultos esteja em um debate
com a situacdo de miséria social, das precérias condi¢fes de vida da maioria da populagéo e
nos resultados do sistema puablico regular de ensino. Com isso superar que, segundo Freire
(1996), qualquer educacdo oferecida a EJA ja € considerada um dado significativo, usando-se
a logica que, aos pobres, qualquer “educagdo” basta, principalmente dirigindo-se a adultos
que poucas possibilidades de aprendizado apresentam.

O que deve ser buscado, segundo o mesmo autor, € uma educacdo dialdgica, pois
aprender com o outro, no didlogo com seus semelhantes, nos faz perceber que “ninguém
educa a ninguém, ninguém tampouco se educa sozinho, os homens e as mulheres se educam
entre si, mediatizados pelo mundo”. (FREIRE, 1993, p. 36).

Para Lopes (2011):

Afinal, qualquer forma dominante de interpretacdo, por vezes, faz com que
sejam desconsideradas como integradas muitas das atividades realizadas no
cotidiano escolar, na medida em que estas mantém a organizacao disciplinar.
Também faz com que deixem de serem analisados os limites e as
potencialidades de as disciplinas produzirem conhecimentos capazes de
interpretar e questionar o cotidiano e as questdes sociais mais amplas. E
implica, igualmente, que propostas curriculares que apenas substituem
disciplinas tradicionais por areas de conhecimento sejam consideradas
capazes de superar a estrutura disciplinar e, consequentemente, suas
caracteristicas de fragmentagdo e compartimentacdo do conhecimento.
(LOPES, 2011, p. 48).

Pode-se evidenciar, tanto pelo que apresentam as OC-MT/EJA quanto pelos Planos de
Ensino das Areas de Conhecimento, a perspectiva de construcio de uma pratica educativa
adequada ao contexto e as necessidades dos jovens e adultos, possibilitando aos mesmos que
sejam construtores de seu proprio conhecimento, de aprender, descobrir, criar solucdes,
escolher e assumir as consequéncias de sua escola. A necessidade de se adequar as praticas
educativas na realidade desses alunos se deve ao fato de os mesmos ja possuirem um
conhecimento cultural e um nivel de subjetividade diferenciado das criangas do Ensino
Regular.

Conforme analisado nas falas dos professores, a pratica é encarada como a principal
mudanga na construcdo dos curriculos e no desenvolvimento da organizacdo curricular

proposta a essa modalidade de ensino:
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Mexeu muito comigo, muito o lado pessoal, este relacionamento diferente
com o ser humano, 0 seus sentimentos, Seus casos, Seus acasos, Seus
segredos. Eu que vim do chamado ensino regular, me deparo com uma
situacdo de pessoas que estdo em busca ndo s6 de conhecimento, do
cientifico, as pessoas tém seu histdrico e os trazem para vocé, e muitas vezes
atua como ouvinte, empresta 0s ouvidos e a sua atencdo. Entdo o CEJA
possibilita ir além do profissional, o seu aspecto humano, o seu interior fala
mais alto. Vocé quer pelo menos naquele ambiente um mundo melhor para
aquelas pessoas. Entdo é assim, o lado humano dentro do CEJA é muito
forte. (Professor Humanas).

A forma a qual o CEJA trabalha me convenceu, essa organizacao curricular
gue foi montada, convenceu-me, porque antes eu era, vamos dizer assim,
fisica, vamos l& primeiro ano, vamos comegar com mecanica, leis de Newton
e calculo matematico em cima de calculo matematico. Sai da academia com
esse espirito, e ndo da certo, pode até dar certo para uma outra clientela, e
eu converso com varios professores que estdo no ensino médio e nao da
certo, todos reclamam do ensino regular. Essa possibilidade de um
coordenador por area ficou legal, tem como acompanhar o professor, e
nesse contexto de acompanhar o professor, a gente troca ideias e quer
aplicar, vocé discute com os professores nas reunides, fala o que deu certo e
0 que ndo esta dando. Entdo nessa estrutura possibilita a implementacéo de
ideias, e ainda temos a clientela do CEJA receptiva, na sua grande parte é
receptiva, poxa vida, isso muda totalmente. Ai hoje eu falo, eu ndo sou mais
aquele cara que defende aquela forma que aprendeu na academia, na
educacdo de jovens e adultos € diferente. (Professor Natureza).

Olha, o que precisei mudar foi a minha préatica em relacéo a ensinar, como
ensinar conteidos, porque a gente fica naquela, preocupada com contetdo,
eu tenho que dar isso aqui de matematica, de geografia, de historia, de
lingua portuguesa. Hoje eu vejo que ndo é assim, entdo aprendi muito, pois
guando eu dava conteldos, os alunos copiavam, mas a gente ndo via se ele
estava conseguindo entender, conseguindo desenvolver, eu vejo assim.
Entdo, nessa nova organizacgdo, nessa forma do CEJA eu mudei, antes disso
eu trabalhava conteiidos mesmo, especificos. (Professora Alfabetizacdo).

E concorda-se que, ao assumir tal perspectiva, isto implica em

(...) admitir essas praticas como “curriculo”, (...) formulando um outro lugar
para pensar a acdo pedagdgica, com professores e alunos produtores de
propostas curriculares, do mesmo modo que se assume que o curriculo
emerge dessas préaticas, das redes cotidianas, e ndo se formula de fora, de
outro lugar diferente daquele em que a producdo de conhecimentos se tece.
(PAIVA, 2002, p. 07).

Isso pode ser percebido a partir do momento que se critica a perspectiva disciplinar
oferecida e defendida por algumas licenciaturas e cursos de pedagogia, e da defesa da

necessidade de aproximar os curriculos da realidade do aluno da EJA.
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E observa-se, também, a defesa da proposta de organizacdo curricular para os CEJAs
por intermédio de uma valorizacdo e aproveitamento de estudos que investiguem as préticas,
o cotidiano das escolas. Refletindo experiéncias consideradas de sucesso e que podem servir
de embasamento as reinterpretacdes nesta organizacao.

A prioridade, entdo, € a pratica e somente a partir dela seria possivel uma organizagdo
curricular efetiva, ou seja, um curriculo que, sendo mais préximo da realidade, daquilo que de
fato acontece, tem mais possibilidade de éxito. O curriculo considerado “cientificista e
formalista” ¢ o contraponto do curriculo efetivo e abarca formacgdes curriculares que
supostamente ndo tém vinculo com a realidade. Contudo, ao manter a defesa pela pratica,
embora se posicione contrariamente a perspectiva de um curriculo dito “cientificista”,
encontra-se dificuldade em avancar para outro curriculo integrado, que ndo centrado nas

disciplinas de referéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

A tensdo entre curriculo disciplinar e curriculo integrado pode ser percebida no
processo de reinterpretacdo da Politica de Curriculo da EJA em Mato Grosso, tendo nas OCs-
MT/EJA o objetivo de superar uma organizacdo curricular cientificista e fragmentada; com
ISso visa superar 0 entendimento de que as disciplinas s&o como espelho das Ciéncias na
escola e, por isso, sdo distantes da realidade social do aluno. Elas séo como um mal necessario
a escola, ja que tém valor como moeda no “mercado da identidade social” (GOODSON,
1997). Para os professores do CEJA, conforme os planos de ensino das é&reas de
conhecimento, as disciplinas sdo legitimas, porque representam saberes que sdo produzidos no
seio das comunidades das quais os professores fazem parte, além de representarem a
pluralidade de saberes.

Pode-se verificar junto as OCs-MT/EJA uma omissdo quanto ao poder das disciplinas,
acarretando um pensar sobre o esvaziamento desse poder das disciplinas escolares. Percebe-se
a tentativa de caminhar por uma organizacgdo curricular que ndo seja centrada nas disciplinas
de referéncia, em que as OCs-MT/EJA evitam o termo disciplinas escolares ou disciplinas,
usando sim, os termos area de conhecimento e eixos norteadores. A referéncia as disciplinas
parece ser um risco, se correlacionada a ideia de curriculo disciplinar, e sua utilizacdo
significa legitimar a disciplinarizag&o e os sentidos associados a ela, dificultando a concretude
de uma organizacdo por eixos norteadores.

Com base em Veiga-Neto (1996, 1997, 1998), Lopes e Macedo (2002) e Lopes (2008)
se avalia como equivocada a associacdo direta e irrestrita entre curriculo disciplinar e um
ensino incapaz de relacionar conhecimentos entre si e com a realidade social. Essa visao,
geralmente, é fundamentada no entendimento que se tem das disciplinas e de sua constituicdo
(LOPES, 2008) e numa visao idealizada e pretensiosa do conhecimento, segundo a qual, por
meio da interdisciplinaridade, se alcancara a totalidade epistemoldgica (VEIGA-NETO,
1997).

Uma interpretacdo difundida é a de que as disciplinas escolares s&o as disciplinas
cientificas adaptadas para fins de ensino. A transposi¢do da disciplinaridade cientifica para a
disciplinaridade escolar traz a tona uma serie de criticas relativas a natureza do conhecimento
puramente cientifico. E com base nessa transposicdo que inGmeros criticos do curriculo
disciplinar justificam sua posi¢do e argumentam que tal curriculo ndo valoriza os interesses

dos alunos e sua bagagem de conhecimentos, que ndo se baseia em questbes praticas e
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relevantes para a vida social e ndo permite um dialogo entre os conhecimentos de disciplinas
diferentes (LOPES, 2008).

Lopes e Macedo (2002) e Lopes(2008) defendem que ambas as formas de
conhecimento, a cientifica e a escolar, sdo fruto de producbes socio-histdricas especificas e
permeadas por questbes epistemoldgicas, tedricas e metodologicas que ndo se reproduzem da
mesma forma nesses campos. N&o procede conceber uma transposicdo direta da ldgica das
ciéncias de referéncia para o contexto escolar, pois o conhecimento cientifico e o escolar se
constituem a partir de um campo intelectual proprio, possuem um repertério de préaticas
especificas e estdo sujeitos a regras de ingresso e permanéncia distintas.

Na construcao social e politica da disciplina escolar, existem pessoas e seus recursos
ideologicos e materiais que lutam por status, recursos e territério, bem como por alcancar seus
objetivos individuais e coletivos (GOODSON, 1997). Estd em jogo uma gama de elementos
sociais que sé@o definidos pelas disciplinas e que as definem, a0 mesmo tempo: producéo de
diplomas, cumprimento de exigéncias sociais, formacao de professores, a divisdo do trabalho
docente etc. “As disciplinas sdo organizagdes de conhecimento capazes de criar vinculos entre
atores sociais, mobilizar recursos materiais e simbolicos, envolver relacbes de poder e
delimitar territorios de atuagcdo que atendem a demandas sociais especificas.” (LOPES, 2008,
p. 86). Se, por um lado, as disciplinas escolares ndo séo a expressédo integral do conhecimento
cientifico, por outro, ndo sdo algo imune a essa producao. Os saberes cientificos, com os quais
o0s professores estdo em contato ao longo de sua experiéncia académica, também influenciam
a producdo dos conhecimentos disciplinares pela via da formacdo de professores. Esse fato
confere as disciplinas escolares legitimidade, prestigio, apoio social e estabilidade curricular.
Os saberes cientificos funcionam como uma espécie de lente através da qual os professores
enxergam a producdo curricular e reinterpretam os seus sentidos.

Ao entrelagar o que foi apresentado nos planos de ensino e nas verbalizagdes, observa-
se a dificuldade de integracdo a partir da constituicdo de uma Unica area de conhecimento, e
se percebe assim, como em Lopes e Macedo (2002), que essa integracdo ndo se constituiu
numa destruicdo da ideia disciplinar do curriculo, mas se apoiou na mesma tecnologia de
organizacéo disciplinar.

Este movimento de dificuldade de superar os entraves de uma pratica disciplinar,
apresentado pelos educadores nos CEJAS, cria limitacbes que impdem um engessamento nas
possibilidades de oferta de uma EJA que reconheca os saberes de seus educandos e oportunize

a recriagdo de novos conhecimentos. Assim como argumentam as autoras:
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A disciplina controla e reduz os possiveis discursos sobre os objetivos
sociais da educacdo, mantendo-os restritos ao ambito de cada discurso
disciplinar. Dessa forma, as tentativas de integracdo disciplinar que foge a
I6gica da estabilidade propiciada por tal modelo tendem a nédo se viabilizar.
(LOPES e MACEDO, 2002, p. 93).

Os saberes de referéncia para constituicdo das disciplinas escolares tém também como
referéncia as praticas sociais, pois, ao passo que a didatizacdo vai acontecendo, alguns valores
sociais vao sendo incorporados. Os conhecimentos disciplinares séo, portanto, reinterpretados,
frutos da inter-relacdo entre as culturas produzidas nos campos cientifico, pedagdgico e
social. As disciplinas escolares sdo producdes culturais especificas construidas pela escola e
para a escola a partir de recontextualizagcdes operadas pelas comunidades disciplinares.

O conhecimento escolar esta sujeito as regras de reinterpretacdo, segundo as quais
textos e discursos pedagogicos sdo interpretados e os conteldos e as relacbes a serem
transmitidos sdo constituidos (LOPES, 2008). O carater dinamico desse processo de
reinterpretacdo reforca o carater contingente e provisorio das disciplinas escolares,
desmistificando a forma monolitica a partir da qual, geralmente, as mesmas sdo concebidas.
Isso favorece criar, em torno da producdo do conhecimento disciplinar, uma esfera de
maultiplas possibilidades e debates, na qual a luta pela legitimacdo de determinados
conhecimentos seja a marca do processo.

As disciplinas estdo em processo de vir a ser. E preciso entender a micropolitica da sua
producdo para perceber as suas mudancas, e as comunidades disciplinares tém papel
importante nesse processo. Essas comunidades sdo compostas por professores e pesquisadores
em ensino das disciplinas escolares, representantes politicos, e atores estes que inter-
relacionam questdes do campo cientifico e do campo pedagdgico. A influéncia dessas
comunidades esta presente no contexto de producdo de textos por meio da producédo de textos
didaticos, formulacdo de propostas de politicas de curriculo e da formacdo continuada de
professores. Seus trabalhos contribuem para reafirmar a importancia da disciplina escolar no
curriculo e a defesa de suas finalidades sociais, bem como para a formacdo da identidade
profissional do professor (LOPES, 2008).

Mas, também temos no contexto de influéncia, a partir da contingéncia e do provisorio
das lutas de homogeneizacéo e legitimagdo, os atores sociais da sociedade civil organizada de
nivel internacional e nacional, por meio de formulacdo de documentos, tratados, da realizacéo
de conferéncias, féruns e praticas sociais, reforcam a necessidade de um curriculo integrado,

por meio da interdisciplinaridade para a composic¢do de uma sociedade mais justa, solidaria e
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sustentavel, atraveés de uma educacdo inclusiva, por meio do direito de todos a educacéo, e
que se garanta 0 acesso e a permanéncia com elevados indices de sucesso.

A disciplina escolar € um principio de organizacdo e de controle do curriculo que
consolida os espacos e tempos escolares e € o elemento da organizacdo curricular mais
reconhecido por professores, alunos e sociedade. Ela se legitima como uma institui¢do social
necessaria, pois em torno da mesma é organizada a a¢ao escolar, a producao do conhecimento
escolar e a formacéo dos professores (LOPES e MACEDO, 2002).

A legitimidade da disciplina escolar também se da em relacdo aos fins sociais do
conhecimento e da educacéo. Tais fins tém relacdo com a producéo de padrdes e tipificaces
sociais estaveis que, segundo Goodson (1997), tém valor como moeda no mercado da
identidade social. A certificacdo por meio de diplomas autoriza a insercdo no sistema
produtivo, criando categorias estandardizadas de diplomados, que funcionam como moeda
padrdo exigidas em tal mercado. Os espacos disciplinares sdo, portanto, espagos nos quais se
busca formacdo para atender a esses padroes e tipificacdes.

Cada disciplina tem uma micropolitica prépria, na qual ocorrem, de forma isolada e
segmentada, debates especificos sobre os objetivos sociais do ensino. Isso tem corroborado a
visdo da disciplina escolar como um arquétipo da divisao e fragmentacdo do conhecimento na
sociedade moderna (GOODSON, 1997). Muitas propostas de organizacdo curricular sao
produzidas como resposta a essa suposta divisdo e fragmentacdo. O curriculo disciplinar
carrega o estigma da compartimentacdo e hierarquizacdo de saberes, sendo “identificado
como incapaz de integrar saberes, de permitir uma compreensdo global dos conhecimentos ou
de gerar maiores aproximacgdes com saberes cotidianos dos alunos, dessa forma dificultando a
aprendizagem de conhecimentos significativos.” (LOPES e MACEDO, 2002, p. 74).

Estudos recentes do campo do curriculo concluem que as disciplinas escolares tém
garantido sua posicao curricular hegeménica, apesar de uma série de iniciativas que ensaiam a
organizacdo de curriculos ndo disciplinares. Na escola o conhecimento continua a ser
veiculado por meio das disciplinas, o que faz com que as criticas aos curriculos escolares
sejam automaticamente, criticas ao curriculo disciplinar. Segundo Lopes e Macedo (2002),
essa hegemonia é sustentada pela divisdo disciplinar nos PCN, nos livros didaticos e na
formacéo de professores.

Dessa forma, € possivel perceber nas defini¢bes curriculares oficiais um discurso em
defesa do curriculo integrado que ndo implica, na pratica, na superacdo das disciplinas
escolares que, em muitos casos, continuam submetendo a integracdo curricular aos seus

interesses. 1sso ocorre, segundo Lopes (2008), também em funcdo da participacdo das
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comunidades disciplinares, ndo s6 no contexto da pratica, mas também no contexto de
producdo de textos das politicas curriculares. Romper com a ldgica disciplinar requer uma
série de mudancas: nos territorios ja sedimentados, na identidade e nas praticas dos atores
sociais, nas relacbes de poder na escola e no atendimento a demandas relacionadas as
tipificacdes exigidas no mercado da identidade social (diplomas, concursos etc.). A mudanca
requer que se mexa em questdes profundas e de grande abrangéncia, ndo é apenas uma
questdo de sensibilidade e de desejo em instituir a integracdo curricular.

No entanto, essa necessidade de mexer em questdes profundas ndo pode ser entendida
como empecilho em se pensar o Projeto Politico Pedagdgico, a organizacdo curricular, 0s
planos de ensino e principalmente as préaticas pedagogicas, numa perspectiva de Educacéo de
Jovens e Adultos dialdgica, que tenha o trabalho como um principio educativo, que possibilite
o desenvolvimento da educacao ao longo da vida.

Nas OC-MT/EJA, assim como nas interpretacdes feitas pelo CEJA, foi possivel
perceber a reinterpretacdo do curriculo centrado nas disciplinas escolares com o curriculo por
objetivos, associado a preocupacdo com processos de integracdo. Para as OC-MT/EJA, as
disciplinas devem estar a servico dos objetivos dos eixos, pois elas sdo0 um meio para se
chegar a tais objetivos. Na organizacédo curricular, no entanto, as disciplinas permanecem sob
as mesmas regras de antes, ou seja, sob a estrutura de hora/aula e sob a distribuicdo dos
professores por disciplina. Os professores do CEJA apresentam dificuldade em planejar e
realizar praticas pedagogicas por area de conhecimento, expressando o desejo de mudanca da
estrutura e de autonomia no desenvolvimento de suas praticas, pois ndo conseguem avancar
para outras possibilidades de organizacéo curricular.

Os saberes disciplinares, na perspectiva das OCs-MT/EJA, devem estar a servi¢co de
objetivos que estejam em consonancia com a perspectiva critica, com uma educacao
progressista. Ao mesmo tempo em que 0s documentos ndo rechagam os conteudos, ndo ddo
énfase a eles na organizagdo curricular, reafirmando a necessidade de 0s mesmos serem
contextualizados e vinculados a realidade dos educandos e somados aos saberes dos mesmos.
Essa visdo também estd presente nos planos de ensino das areas de conhecimento. Os
conteldos sdo valorizados pelos professores pelo potencial cultural que tém. Nesses
documentos, eles acreditam que os contetdos devem ser definidos pela escola, tomando-se
por base as necessidades dos alunos.

Tanto na politica de curriculo da EJA em Mato Grosso quanto para os professores do
CEJA o curriculo integrado visa fomentar a interdisciplinaridade. O curriculo integrado é
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entendido como o curriculo no qual as disciplinas trabalham de forma interdisciplinar;
integracdo curricular e interdisciplinaridade s&o uma a consequéncia da outra.

Nos processos de reinterpretacdo, a interdisciplinaridade, na acep¢do da organizagédo
curricular apresentada pela politica de curriculo, representa a busca por um curriculo que nédo
tenha na (suposta) fragmentacdo disciplinar a sua tdnica. Embute-se nisso a ideia de se chegar
a totalidade do conhecimento, & qual as disciplinas representam um obstaculo. Em
dissonancia com essa perspectiva, 0 CEJA constrdi a interdisciplinaridade, ndo como o
apagamento das disciplinas, mas como a possibilidade de inter-relaciona-las e articula-las. As
disciplinas constituem a expresséo das diversas formas de se entender o objeto; e a interagédo
dessas formas significa maiores beneficios & aprendizagem dos alunos.

A significacdo em torno da forma como o curriculo interdisciplinar deve ser instituido
também flutuou de um contexto ao outro. Para concretude da organizacgdo curricular proposta
nas OC-MT/EJA, se tem a perspectiva de que o sucesso da integracdo curricular esta
associado a sensibilidade do professor para com a causa, como se fosse apenas uma questao
de atitude e de engajamento. Ja para os professores do CEJA, muitos dos quais demonstraram
estar sensibilizados para um trabalho em seus planos de ensino interdisciplinar, o sucesso da
integracdo curricular depende de condicGes favoraveis ao planejamento coletivo do trabalho
pedagogico, e reivindicaram o aumento da carga horaria para o planejamento.

Por meio da interdisciplinaridade busca-se “recuperar uma totalidade de pensamento, a
qual teria sido perdida pelo fracionamento que a ciéncia moderna trouxe a nossa ‘maneira de
pensar’ quanto ao proprio mundo.” (VEIGA-NETO, 1997, p. 67). O saber, suposto como
total, refuta a disciplinaridade, uma vez que essa € a expressao das multiplas disciplinas e ndo
de um saber unico. Nessa perspectiva, “removidas as fronteiras disciplinares, ou seja,
superado o fracionamento dos saberes, chegar-se-ia a um ponto dmega e |4 encontrariamos
uma ‘entidade’ que ndo seria uma disciplina.” (VEIGA-NETO, 1997, p. 91).

Tendo em vista a natureza categorial das disciplinas, Veiga-Neto (1997) considera
dificil imaginar um curriculo que ndo seja organizado a partir de categorias,
independentemente do nome que ganhem — disciplinas, eixos, temas etc. Isso porque é
caracteristica da cultura moderna a busca por categorias que organizem a produgdo de
conhecimento. O intento de apagamento das disciplinas significard o surgimento de outras
categorias que, da mesma forma, impossibilitardo o alcance do saber dnico. A
interdisciplinaridade, no campo pedagdgico, foi recebida como solu¢do para indmeros
problemas educacionais, ao mesmo tempo em que conferia legitimidade as propostas de

organizacéo curricular que se valessem desse discurso.
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Veiga-Neto (1996) acredita ainda ser possivel apostar no potencial que as disciplinas
tém no tocante a diversidade cultural no curriculo escolar, e se refere a instituicdo de um
curriculo pluridisciplinar. Reafirmando a legitimidade das disciplinas, ele defende o
estabelecimento de um jogo das aproximacoes entre elas, apostando em formas de convivio
entre as disciplinas e seus praticantes, e tendo consciéncia de que isso envolve desacordos e
lutas. O caminho é aproveitar “as tensdes entre as diferentes disciplinas, possibilitar e
estimular que cada um conquiste seu espago e sua voz”. Essa conquista ndo significa,
absolutamente, “conquistar o outro”, mas sim “conquistar um lugar com os outros, perante os
outros e ao lado dos outros.” (VEIGA-NETO, 1998).

Defende-se, com base em Veiga-Neto (1996, 1998), o curriculo cuja marca seja a
diversidade disciplinar, pois a inter-relacdo entre culturas disciplinares conduz ao didlogo
entre as diferencas sem que, no final, haja o aniquilamento de nenhuma dessas culturas.

Argumenta-se, com base em Lopes e Macedo (2011), que o fato de a matriz disciplinar
ser hegemdnica ndo impede que mecanismos de integracdo das disciplinas sejam construidos.
Concorda-se com a importancia que se tem dado a articulacdo dos conhecimentos por meio do
curriculo integrado, mas se considera que isso ndo precisa acontecer a partir de um
apagamento das disciplinas escolares.

No intuito de superar a I6gica disciplinar, e como estratégia de integracdo do curriculo,
as OCs-MT/EJA propuseram quatro eixos de organizacdo curricular: Trabalho como principio
educativo, direito de aprender por toda a vida, ampliando praticas de cidadania e educacao
dialdgica. Na préatica, no entanto, esses eixos podem se configurar como novas categorias de
organizacdo do conhecimento, sem que com isso haja a superagdo da fragmentagdo no
curriculo (VEIGA-NETO, 1996, 1998;LOPES, 2008). No contexto do CEJA, os eixos foram
entendidos pela maioria dos professores ndo como categorias que visam a superacao da légica
disciplinar, mas como possibilidades de articular disciplinas afins. Para algumas areas de
conhecimento, no entanto, os eixos foram entendidos como outra forma de fragmentacdo do
conhecimento, pois se constituem como novas categorias a compartimentar os saberes
escolares, reduzindo o repertério de dialogo entre as disciplinas e fixando os pares da
integracéo.

Apesar de as OCs-MT/EJA transferirem o foco da disciplina para os eixos, na tentativa
de atenuar o poder disciplinar na organizacdo do curriculo, os professores ao criarem seus
planos de ensino leram os textos com suas lentes disciplinares e perceberam a presenca das
disciplinas nos trechos que tratam dos eixos. A caracterizacdo dos eixos sugere associar as

disciplinas a um determinado eixo, mas isso nao é explicito, na medida em que as disciplinas
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ndo sdo nomeadas nas orientagcbes. Nenhum dos planos de ensino considerou que a pouca
referéncia as disciplinas representava a auséncia da mesma no documento. A relacdo de
pertencimento a um eixo se deu de forma quase que natural, evidenciando a hegemonia do
curriculo disciplinar.

Fica caracterizada também, nas disputas contingentes e provisorias no processo de
reinterpretacdo dessa organizagdo curricular para Educacdo de Jovens e Adultos em Mato
Grosso, a forte intervencdo dos grupos sociais. Foi a solicitacdo dos diferentes grupos sociais
que fez com que a EJA tenha conseguido se constituir como uma modalidade da Educacao
Bésica. Este novo cenario da EJA nos imp&e novas dinamicas.

Dinamicas essas apresentadas por determinados autores, que sdo legitimados pela
atuacdo da comunidade epistémica de EJA e, assim, abordam e reproduzem diagndsticos e
propostas para esta modalidade. Acdes que influenciam propostas curriculares e suas
organizagOes para EJA, e tais atores sociais Se movimentam nos trés contextos aqui estudados.

Garantir que esta nova etapa na vida destes jovens e adultos propicie uma
aprendizagem de qualidade, que consiga fazer relacGes entre o cotidiano de aprendizagem
vivido por estes sujeitos, é o grande desafio que temos que enfrentar.

E percebe-se, por meio dessa investigacédo, que outro ponto em disputa se encontra nas
reflexGes acerca da préatica pedagdgica, mas que apresentam aproximacfes tanto nas OCs-
MT/EJA quanto nos planos de ensino e verbalizagBes docentes. Pratica essa que busca ser
associada a demandas da diversidade. Essas aproximacgtes pela diversidade se articulam na
tentativa de apontarem propostas que hegemonizem uma organizacao curricular para EJA.
Diversidade caracterizada como aglutinadora de diferencas e multifacetada, acentuando a
importancia de construir um curriculo a partir da préatica, tornando os saberes dos educandos
um eixo articulador do curriculo com a diversidade dos alunos. Sendo assim, conteudos
disciplinares e cientificos, de um curriculo centrado nas disciplinas de referéncia, sdo
extremamente criticados, mas ao mesmo tempo sdo defendidos, desde que contextualizados
com os saberes da pratica.

Estes jovens e adultos ndo mais precisam encontrar um espago que os receba e, logo a
seguir, os exclua por ndo ter uma organizagéo curricular singular, uma metodologia de ensino
que ndo os infantilize e sim, respeite esta fase da vida que estdo passando.

Estes educandos precisam de uma escola que reconhega o quanto ¢ dificil “arrumar um
tempo para o estudo”. Sendo uma luta encontrar um horério, entre a longa jornada de
trabalho, que inclui o deslocamento de casa ao local de trabalho em transportes precarios, e as

responsabilidades familiares.
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Acredita-se, assim, que ndo basta a garantia do ingresso, é necessaria a permanéncia e
a garantia do direito de todos os educandos ao sucesso escolar, de se sentir e fazer parte de
uma escola que reconhece seus conhecimentos e € capaz de auxilia-lo na busca de novos.

A instituicdo escolar é um espaco sociocultural e propicia a aquisicdo de saberes e
interacdes sociais. Desta forma, conforme Popkewitz (1997), ela estabelece relagdes com
diversos niveis de relacfes sociais €, por isso, passa por regulacdes sociais, que Ihe atribuem a
funcdo de insercdo social do individuo. Segundo o mesmo autor, estas relacfes acabam
fazendo da pratica e da ciéncia pedagogica, no que diz respeito a organizacdo da escola e a
formacdo de professores e, ainda, ao proprio desenvolvimento da ciéncia educacdo, um meio
de proporcionar um campo social no qual a formacéo e o governo do individuo se tornam
possibilidade e objetivo, 0 que determina substancialmente a consolidacdo do estado
moderno.

Muitas vezes, por causa dessas interacfes sociais, apresenta-se que a escola, ou seja,
seus profissionais se opem a uma proposta que vem do poder publico e julga-se, pelo senso
comum, que estes sdo resistentes a mudancas e a inovacao pedagdgica. Mas acredita-se que
esta tentativa camufla a ideia de tornar a proposta construida pelo poder publico como
universal; sendo assim, a Unica opcdo de organizacdo curricular vélida e correta, €
transformando os professores como contrarios a melhor proposta curricular existente. E
percebe-se, por estudo, uma tensdo entre 0s espagos da micropolitica e da macropolitica, ndo
levando em conta, nesta perspectiva, as concepcdes e reinterpretacdes desses sujeitos; ficando
a ideia conforme Matheus (2009, p. 152), o que contribui para a manutencao da visdo de que
guem se opde a uma proposta se opde porque resiste a algo melhor e ndo porque defende
outra visao particular de curriculo, a qual pretende hegemonizar.

Evidencia-se, entdo, que a organizacdo curricular determina e orienta o trabalho
escolar, e este mesmo trabalho promove determinacGes a esta organizacdo curricular. Esta
envolvida na producdo social, principalmente nas identidades. A partir do momento que as
especificidades dos jovens e adultos da EJA nédo séo respeitadas, constrdi-se uma identidade
social que visa homogeneizar todos como se fossem alunos de idade regular na escolarizagao.

Por isso, constitui-se como questdo de primeira necessidade que 0s avangos e
pesquisas na area de politicas de curriculo na EJA cheguem a escola e que esta discuta com
discentes e docentes orientacfes gerais que orientem o trabalho pedagogico.

Portanto, tem-se, conforme contribui¢es de Moreira e Silva (2009), o conhecimento
corporificado como curriculo educacional que ndo pode ser mais analisado fora de sua

constituicdo social e historica. N&do € mais possivel alegar qualquer inocéncia a respeito do
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papel constitutivo do conhecimento organizado em forma curricular e transmitido nas
instituicdes educacionais. Segundo 0s mesmos autores, Moreira e Silva (2009), o curriculo, ou
seja, 0 conhecimento organizado para ser transmitido nas instituicGes educacionais passa a ser
visto ndo apenas como implicado na producdo de relacfes assimétricas de poder no exterior e
interior da escola e da sociedade, mas também como uma acdo histérica e socialmente
contingente.

Alguns temas merecem investigacdes para fazer da EJA uma experiéncia bem
sucedida para todos os jovens e adultos que a procuram, tais como: As diretrizes curriculares
nacionais para esta modalidade é caminho a percorrer? Como podem ser postas em préatica as
questBes de género e etnia, a relacdo com os saberes escolares e extraescolares, familia e
escola na EJA, e as producdes culturais produzidas nos CEJAs? A analise dos dados presentes

nesta investigacdo é apenas uma das formas possiveis de interpreta-los.
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APENDICE

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1 — Qual a sua trajetdria no Centro de Educacéo de Jovens e Adultos?

2 — Qual a sua compreensdo sobre Educacédo de Jovens e Adultos?

3 — Como foi a sua participacdo na criacdo das orientacdes curriculares para EJA em Mato
Grosso?

4 — Como esta o desenvolvimento das Orientaces Curriculares para EJA no CEJA?

5 — Quando se fala em Organizagéo Curricular, qual a sua compreensao?

6 — Sobre a Organizacao Curricular oportunizada para os CEJAS, 0 que é mais debatido na sua

area de conhecimento?

7 — Vocé acredita que as proposicdes feitas para compor as Orientacdes Curriculares para

EJA, pelo CEJA, estdo presentes no documento final?

8 — O que mais o impactou na organizacéo curricular do CEJA?

9 — Como se organiza e se desenvolve o plano de ensino por area de conhecimento?

10 — Quais as perspectivas de mudanca ou de permanéncia que ocorreram na sua préatica

pedagdgica, com a organizacao curricular proposta pelo CEJA?

11 — Vocé acredita que os educadores do CEJA tém a oportunidade e autonomia de expressar

insatisfacGes, desejos, vitdrias, conquistas e dividas?



