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Resumo: O presente trabalho tem como objetivo compreender a politica de curriculo para a
EJA a partir dos anos 2000, num olhar cruzado sobre o contexto de producdo dos Pareceres
Curriculares CNE/CEB n. 11/2000 e Parecer CNE/CEB n. 1/2021, problematizando os
desafios da politica curricular na perspectiva do curriculo praticadopensado no cotidiano da
EJA. Partiu-se da ideia de curriculo como contexto e discurso de Lopes (2015; 2018), e tomou
a abordagem do ciclo de politicas de Ball (1992; 1998), bem como a premissa do curriculo
praticadopensado de Oliveira (2012), como parametros de compreensdo tedrica para embasar
reflexdes sobre o contexto de producdo dos textos da politica de curriculo para a EJA e o0s
seus desafios no contexto da pratica. A pesquisa possui abordagem qualitativa, valendo-se
metodologicamente de um estudo bibliografico e documental. Através da pesquisa foi
possivel compreender os sentidos que emergiram textualmente da politica curricular de EJA a
partir dos pareceres curriculares n. 11/2000 e n. 1/2021 e os desafios para o contexto da
pratica. No contexto de producdo do texto do parecer CNE/CEB 11/2000 constatou-se 0
didlogo como premissa na construcdo do documento e a condi¢do de instituir-se como
referéncia no campo curricular da EJA, reafirmando a modalidade como direito ao estabelecer
principios e funcbes especificas para sujeitos que possuem experiéncias e saberes
heterogéneos, fazendo inferir que se trata de uma politica que favorece o fazerpensar dos
praticantes do curriculo no cotidiano da EJA. No contexto de producdo do texto do parecer
CNE/CEB n.1/2021, por outro lado, evidenciou-se elementos e aspectos de verticalizagdo e
homogeneizacdo de curriculo, além de preconizar praticas hegemonicas vinculadas a uma
politica ultraneoliberal que apontam para o ndo reconhecimento dos praticantespensantes do
curriculo no cotidiano da EJA.
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INTRODUCAO

O presente artigo trata de um estudo no campo das politicas de curriculo para a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) - assumindo como pressuposto o curriculo engquanto
praxis e ndo um objeto estatico, configurando-se por meio das a¢des, contelidos e das préaticas
que ocorrem cotidianamente nas escolas como propde Oliveira (2007).

A escolha pela tematica surgiu a partir do acompanhamento do percurso de estudo da
minha propria mde pela modalidade EJA, cujo maior desejo era retomar seus estudos
interrompidos num dado momento de sua vida, para se formar no Ensino Médio. Como filha
de trabalhador rural e empregada doméstica, com mais de 12 irmdos, sua trajetéria é
representativa da condi¢do de muitas mulheres que foram impedidas de estudar, devido a
necessidade de trabalhar precocemente para ajudar no sustento da familia. Aos 40 anos de
idade, minha mae retoma seu sonho de estudar e ingressa na EJA, na Escola Estadual “Ramiro
de Souza Andrade” no municipio de Ingai-MG, concluindo a educacéo basica em 2019 com
44 anos de idade.

Essa trajetoria de interrupcdo escolar no meu seio familiar, e que atravessou a minha
histéria, me instigou a aprofundar meus estudos neste campo ao ingressar no curso de
Pedagogia. A escolha por atuar profissionalmente no campo da educacdo ocorreu em funcao
do meu interesse pelos processos de ensinar e aprender que acontecem nos multiplos espacos
da vida, o que me levou a participar do Nucleo de Estudos da Educacdo de Jovens e Adultos —
NEPEJA e a realizar iniciacdo cientifica na pesquisa intitulada de Aspectos conceituais acerca
das ac¢des formadoras na EJA: potencialidade para promover justica social? .

A EJA é reconhecida como direito na Constituicdo Federal de 1988, no § 1° do Art.
208 da CF/1988, quando definiu o ensino obrigatorio e gratuito, o assegurando para todos que
ndo tiveram acesso na nomeada “idade prépria”. A modalidade passa a condi¢do de direito
publico subjetivo, além de obter um conjunto de deveres do Estado, considerando as
especificidades dos sujeitos da modalidade, como a oferta de ensino noturno regular.

Tratada como modalidade da educacdo basica na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), em seus artigos 37 e 38, a EJA, supera a dimensdo de
ensino supletivo ao ter sua oferta regulamentada a todos aqueles que néo tiveram acesso ou
ndo concluiram o Ensino Fundamental e Médio reafirmando a condigéo de direito.

No ambito de tratados internacionais, a Declara¢do de Hamburgo (UNESCO, 1997) da

qual o Brasil é signatario, representa um marco importante para a modalidade, reafirmando a



importancia da escolarizagdo como um direito de todos, mas introduzindo a perspectiva da
educacédo continuada, ou seja, do aprender ao longo da vida como premissa. Como expresso
por Paiva (2009, p. 180), o verdadeiro sentido da EJA é o da educacdo continuada, tratando-se
de acdes educativas que sdo desenvolvidas na multiplicidade de espacos sociais voltadas para
sujeitos jovens e adultos.

A EJA ao ser assumida pela perspectiva da escolarizacdo e do aprender ao longo da
vida apresenta como desafios resgatar uma divida historica da sociedade, pela efetivacdo do
direito a educacdo negado em algum momento da vida, contribuir para a promoc¢do da
igualdade pautada nas diferencas (Boaventura Santos, 2007) e promover alguma forma de
justica cognitiva e social.

Aliado a isso, entendo que no ambito da escolarizacdo da EJA, questdes curriculares
sdo imprescindiveis para promover processos de aprendizagem que visem a formacao cidada,
a dignidade humana e, por tanto, a efetivacdo do direito a educagdo. Considero que a politica
e o curriculo no campo da EJA possuem peculiaridades que precisam ser contempladas, a
partir de um contexto historico e social, visto que sua oferta abrange um puablico caracterizado
pela diversidade, trabalhadores (formais ou informais), jovens, adultos, idosos, mulheres,
negros, etc.. Portanto, seu curriculo demanda dar centralidade aos seus praticantes e suas
diferencas para desenvolver uma pratica pedagdgica que promova sentido nos saberes e na
vida dos educandos.

Um dos impasses enfrentados pela EJA, historicamente, tem sido referente a
fragmentacdo do conhecimento, ademais, a modalidade abarca propostas curriculares com
contetdos tradicionais, muitas vezes, reducionistas e que ndo consideram a singularidade dos
sujeitos. Além disso, conforme aponta Oliveira (2013), identifica-se processos de
infantilizacdo nas praticas pedagogicas da modalidade que se distanciam das dimensdes
formadoras da vida adulta, as tornando descontextualizadas.

Nessa perspectiva, elucida-se que as politicas de curriculo no campo da EJA ainda
enfrentam desafios, uma vez que segundo Torres, Dias e Lopes (2011) a modalidade &
constantemente vinculada a visdo assistencialista, com sentido restrito de apenas garantir a
alfabetizacdo aos seus sujeitos. Para Paiva (2006), a politica publica para a EJA ndo implica

somente tratar de contetdos intelectuais, mas implica lidar com valores, com formas de

% Conforme Boaventura de Souza Santos (2007) a justica social esté associada & justica cognitiva e
para materializacdo, é preciso lutar pela constru¢cdo do pensamento pés-abissal, sendo necessario
estabelecer outras formas de conhecer e aprender, ou seja, uma ecologia de saberes.



respeitar e reconhecer as diferengas. Demanda, ainda, que as propostas de aprendizagem
estejam pautadas num sentido ético, humano e solidario que justifigue a condicdo de
humanidade, ou seja, reconhecer segundo Dantas (2018), o principio da dignidade da pessoa
humana como premissa fundante do direito a EJA e que o foco das a¢bes formadoras com a
modalidade considerem as identidades individuais e coletivas como dotadas de valor,
respeitando suas especificidades e particularidades.

No contexto politico-ideoldgico da EJA dos anos 2000, dois documentos apresentam-
se como referéncia para o campo do curriculo da EJA, a Resolucdo CNE/CEB n. 1, de 5 de
julho de 2000 e o Parecer CNE/CEB n. 11/2000, elaborado por Jamil Cury, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (DCN-EJA). No
cenario atual evidencia-se a aprovacao da Resolucdo n. 01/2021 de 25 de maio de 2021 e do
Parecer CNE/CEB n. 1/2021 aprovado em 18 de marco de 2021 cujo objetivo € o alinhamento
das Diretrizes Operacionais para EJA com aspectos referentes a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), & Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Educagdo de Jovens e
Adultos a Distancia. Marcos legais que evidenciam uma ruptura no que tange as concepgoes e
premissas formuladas nas normativas anteriormente citadas.

O cenario ora apresentado me levou a pensar sobre a formulacdo da politica de
curriculo em curso, como também problematizar a visdo sobre a constru¢do do conhecimento
e do curriculo praticado historicamente no campo da EJA. Neste sentido, o0 objetivo deste
estudo foi compreender a politica de curriculo para a EJA a partir dos anos 2000, num olhar
cruzado sobre os Pareceres curriculares CNE/CEB n. 11/2000 e Parecer CNE/CEB n. 1/2021,
problematizando os desafios da politica curricular na perspectiva do curriculo
praticadopensado no cotidiano da EJA.

Partiu-se da ideia de curriculo como contexto e discurso defendido por Lopes (2015;
2018), e tomou a abordagem do ciclo de politicas de Ball (1992; 1998), bem como a premissa
do curriculo praticadopensado de Oliveira (2012), como parametros de compreenséo tedrica
para embasar reflexdes sobre o contexto de producao dos textos da politica de curriculo para a
EJA e os seus desafios no contexto da pratica. Identifiquei nesses modos de pensar o curriculo
e a politica de curriculo para EJA, elementos proficuos que se enredam com a premissa de
reconhecimento de jovens e adultos analfabetos ou ndo escolarizados como sujeitos
historicos, sociais e culturais, dotados de conhecimentos e experiéncias tecidos ao longo da

vida.



Assim, as questdes que me guiaram nessa pesquisa podem ser assim traduzidas: quais
os sentidos de curriculo emergiram textualmente da politica curricular de EJA a partir dos
pareceres curriculares CNE/CEB n. 11/2000 e parecer CNE/CEB n. 1/2021 para a EJA? Quais
os desafios da politica curricular da EJA na perspectiva do curriculo praticadopensado?.

Para desenvolver metodologicamente este trabalho adotei abordagem qualitativa,
valendo-me de um estudo bibliografico e documental. Cabe ressaltar que em virtude da
Pandemia causada pela COVID-19, esta abordagem foi a mais propicia, pela impossibilidade
de um estudo de campo no espaco escolar, como vislumbrado inicialmente para este trabalho.

O primeiro movimento da pesquisa foi a realizacdo de um levantamento bibliografico
em plataformas como Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), Scielo e Google Académico, com intuito de constatar as producdes que
concerne a politica de curriculo de EJA, principalmente, na dialética entre
Diretrizes/Pareceres curriculares para a modalidade e perspectivas de curriculo adotadas para
EJA.

Mediante o levantamento foi possivel mapear e escolher trabalhos e artigos que
melhor dialogavam com meu objetivo de estudo. Relacionados ao tema de busca “Curriculo
da/na EJA” no Brasil foram encontrados cerca de 13 (treze) trabalhos. Dentre eles, os que
mais se relacionavam com esta pesquisa foram os estudos de Oliveira (2007; 2012) com
reflexdes sobre a organizacao curricular da EJA, Macedo (2004) e Lopes (2015) com aspectos
relevantes no que tange o curriculo na perspectiva do cotidiano. Utilizando como busca o
termo “politica de curriculo de EJA” no Brasil, foram identificados mais de 30 (trinta)
trabalhos com perspectivas bem distintas desta pesquisa. Ap6s a selecdo por meio de
proximidade tedrica com a pesquisa em questdo foram escolhidos trabalhos, nos quais se
enfatizavam os estudos de Ball (1992; 1998; 2001), Lopes (2015; 2018) e Mainardes (2006;
2018) com discussdes relevantes no que tange os ciclos continuos de politica e a perspectiva
da politica como contexto e discurso.

Na primeira secdo deste trabalho, apresento teoricamente a abordagem do ciclo de
politicas para pensar a politica de curriculo para a EJA e algumas reflexdes sobre a concepcéo
de curriculo. Em seguida, elucidam-se aspectos sobre a producdo do texto da politica de
curriculo nacional para a EJA, com um olhar cruzado sobre os Pareceres curriculares n.
11/2000 e n. 1/2021 para a modalidade. Por fim, busquei refletir sobre o desafio da politica de
curriculo para EJA a partir da perspectiva do curriculo praticadopensado no cotidiano da
EJA.



O CICLO DE POLITICAS COMO ABORDAGEM PARA PENSAR A POLITICA DE
CURRICULO PARA A EJA

Refletir a politica de curriculo para a EJA levou-me a optar pela abordagem do ciclo
de politicas, formulada pelo sociélogo inglés Stephen Ball e por colaboradores (Bowe; Ball;
Gold, 1992; Ball, 1994), como também parti da concepcdo de curriculo enquanto contexto e
discurso de Lopes (2015; 2018) para balizar minha compreensdo sobre a trajetoria e 0s
sentidos da politica de curriculo instituida pelas diretrizes curriculares nacionais para EJA, por
meio do estudo dos respectivos pareceres curriculares.

De acordo com Lopes (2018), é possivel compreender o curriculo como contexto e
discurso, visto que sua pratica vai depender do ambiente, ou seja, das influéncias e dos
objetivos que se propde com este curriculo. No contexto educacional, por exemplo, existem
parametros que se instituem por meio de leis, diretrizes e resolugdes, todavia o curriculo sera
modificado no contexto em que for praticado, pois depende do cotidiano, das finalidades e
dos seus praticantes. Logo, entende-se que 0 ensino e 0s assuntos curriculares sdo
transformados constantemente, pois abarcam discursos, interpretacfes diversas e disputas de
poder.

O curriculo como um campo de discursos — que sdo construidos na articulacdo de
significantes - e disputas, aponta para as multiplas dimensdes que o constituem, que ndo se
referem somente a questdo da linguagem, mas também envolve aspectos simbdlicos e
materiais. Logo, o processo de formulacdo das politicas, coloca em cena o papel do Estado
como instancia que também é compreendido discursivamente e esta inserida no campo de
disputa de significacdo da politica.

Tendo em vista essa compreensdo, Torres, Dias e Lopes (2011), criticam, por
exemplo, uma politica verticalizada e sinalizam que este modelo ndo é compativel com a ideia
do curriculo como um campo de diferentes sentidos. Neste sentido, em concordancia com os
autores, considero relevante criticar e problematizar a visdo verticalizada de politica por
intermédio do ciclo de politicas de Stephen Ball (1998; 2001; BALL E BOWE, 1998).

Embora seja persistente a tentativa por hegemonizar a politica de curriculo, o préprio
curriculo e seus praticantes sdo producdes de contextos diversos que se interprenentram.
Diante dessa interprenetacdo ndo sé os textos de politicas sdo sujeitos a diferentes leituras,
como s&o sujeitos de ressignificacdo mediante o contexto inserido, pois:

Os discursos sdo construidos como decorréncia de uma articulacdo de
significantes em que se mesclam processos metafdricos - condensagdo de



sentidos diferentes- e metonimicos - sentidos particulares realizando a
operacdo hegeménica ao atuarem como universais. Nessa perspectiva,
discurso ndo é apenas linguagem e nem desconsidera a dimensdo material,
mas abarca toda significacdo dos fendmenos sociais, simultaneamente
simbolica e material, portanto, essa perspectiva ndo coaduna com uma
concepcdo de politica verticalizada. (TORRES; DIAS; LOPES, 2011, p.
134).

Os discursos sdo como refletidos por interesses sociais e culturais multiplos, nédo
condizendo com a perspectiva da politica curricular verticalizada. Em sintonia com a
abordagem do ciclo de politicas torna-se possivel analisar horizontalmente a complexidade da
politica curricular, compreendendo o contexto da pratica como essencial para ampliar e dar
sentido a acdo pedagdgica por meio de uma educacdo dialdgica e de escuta sensivel ao
contexto evidente.

O ciclo continuo de politicas (Ball, 1998) ressalta a natureza complexa e divergente da
politica educacional, pois enfatiza 0s processos micropoliticos e a acdo dos profissionais que
lidam com as politicas no nivel local, indicando a necessidade de se associarem 0s processos
macropoliticos na andlise de politicas educacionais. E importante destacar, portanto, que o
ciclo continuo de politicas de Ball (1998) possibilita compreender que, nos variados
contextos, transportam discursos capazes de constituir consensos conturbados em relagdo as
acOes governamentais e ao curriculo de forma geral.

Referente ao desenvolvimento do ciclo de politicas, Ball (1992) defende a existéncia
de trés contextos politicos primérios, cada um deles com diferentes areas de acdo, publicas e
privadas, atraves de contextos inter-relacionados e ndo lineares. Esses contextos situam-se em
um ciclo continuo de politicas e podem ser genericamente definidos como: 1) contexto de
influéncia, 2) contexto de producao dos textos e 3) o contexto da pratica.

O contexto de influéncia abrange as definigdes politicas que sdo iniciadas e como 0s
discursos sdo construidos, pois de acordo com Mainardes (2006, p. 51) “é nesse contexto que
grupos de interesse disputam para influenciar a defini¢do das finalidades sociais da educacao
e do que significa ser educado”. Além disso, as redes sociais atuam fortemente nas influéncias
através dos partidos politicos, do governo e do processo legislativo, como também é
evidenciado o discurso que esta tendo apoio e o0 que estd sendo desafiado a partir de
influéncias diversas.

Referente ao contexto de producgéo de textos, Mainardes (2006) enfatiza que os textos
muitas vezes estdo articulados com a linguagem do interesse do publico em geral, assim, a
producdo dos textos politicos representam a politica em si. Tais textos ndo sdo

necessariamente coerentes e compreensivos, pois podem ter formas variadas, como de textos



legais, textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais,
pronunciamentos, videos etc.. Logo, entende-se que o texto politico ndo é desenvolvido e
finalizado no momento legislativo, portanto, os textos precisam ser interpretados com relacédo
ao tempo e ao local especifico de sua producéo.

No que tange o contexto da préatica é possivel conceber como 0 momento em que as
definigdes curriculares podem ser repensadas e recriadas. Assim, segundo Ball e Bowe (1992)
apud Mainardes (2006, p. 53) o contexto da pratica € onde a politica esta passivel a
interpretacdo e recriacdo e onde a politica produz consequéncias que podem representar
mudangas 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
estdo sujeitas a interpretacdo e, entdo, a serem “recriadas.” (MAINARDES, 2006, p. 53)

Esta abordagem, portanto, assume de acordo com Mainardes (2006) que os docentes e
demais profissionais exercem um papel ativo no processo de interpretacéo e reinterpretagédo
das politicas educacionais e, dessa forma, o que eles pensam tém encadeamentos para 0
processo de implementacdo das politicas.

Embora me debruce de maneira mais aprofundada no estudo da abordagem de ciclo de
politicas de Ball (1992) é relevante destacar que em 1994 diante de vérias criticas feitas a
abordagem, no livro denominado Education reform: a critical and post-structural approach
(Reforma educacional: uma abordagem critica e pos-estrutural) Ball (1994) difundiu o ciclo
de politicas acrescentando outros dois contextos ao referencial original: o contexto dos
resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica.

O contexto dos resultados ou efeitos pauta aspectos de justica, de igualdade e de
liberdade individual. A ideia de que as politicas tém efeitos ao inves de meramente resultados,
é considerada. Nesse contexto, de acordo com Mainardes (2018, p. 4), as politicas teriam que
ser pensadas em termos do seu impacto e das interagdes com a os distintos contextos sociais.

O contexto de estratégia politica, por sua vez, abrange a identificacdo de um conjunto
de atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as desigualdades
emergentes pela politica investigada. Assim, elucida-se que o contexto dos resultados/efeitos
esta articulado ao contexto da préatica, e o contexto das estratégias politicas pode ser explorado
no contexto de influéncia. (MAINARDES; MARCONDES, 2009).

Além disso, Ball (2001) em suas reflexdes sobre diretrizes politicas globais e relacfes
politicas locais em educagdo, evidencia que no contexto atual o estudante é cada vez mais

mercantilizado, ou seja, 0 conceito, o0 proposito e as relacdes referentes a educacdo estéo



sendo desafiadas por for¢as do mercado, na Idgica capitalista. Assim, entende-se que nas
politicas de curriculo da EJA ha contextos diversos que abarcam interesses, disputas e
embates multiplos. Nesse viés, segundo Ball (1998) torna-se essencial compreender a politica
como pratica, pois esta necessita de uma interpretacdo ativa dos profissionais que a executam
nos multiplos contextos.

Ademais, Lopes (2015) nos mobiliza com a defesa de um curriculo sem fundamentos,
na perspectiva de que ndo ha regras e principios absolutos, definidos cientificamente ou
racionalmente, pois “regras e principios serdo sempre disputados, levando a novas regras ¢
novos principios, sempre modificados na contextualizagdo radical da politica de curriculo”
(LOPES, 2015, p. 462). Vislumbra-se, por exemplo, na concepcdo da BNCC a preocupacao
com a dimensdo do curriculo como negociacdo, pois ha auséncia de conhecimentos e
producdes construidas socialmente, como também uma desconsideracdo de um debate teoérico
pedagdgico.

Desse modo, Lopes (2015) afirma que:

[...] ndo havera esse curriculo plenamente produzido numa dada direcdo, seja
ela qual for. Sempre diferentes discursos — mercado, emancipacéo,
cidadania, mundo em mudanga, qualidade de ensino, adequacdo a
globalizacéo, saberes universais, contelldos basicos, justica social, igualdade,
diferenca — estardo disputando a significacdo do que vem a ser curriculo e
produzindo significacBes imprevistas (LOPES, 2015, p. 457).

Logo, evidenciam-se proposi¢des que empobrecem o curriculo, idealizando-o como
algo fixo e acabado, sem determinantes culturais, sociais e democraticos. Lopes (2015) instiga
a necessidade de conhecer e valorizar as diferencas, as diversidades existentes, assim, torna-se
preponderante extinguir com a ldgica do comum e da generalidade, sobretudo, na EJA que é
marcada por diversidades. Uma vez que, “a generalidade imprecisa do “todos” — todos 0s
alunos, todos 0s paises — mascara as diferencas entre contextos” (LOPES, 2015, p. 458).

Sendo assim, segundo Torres, Dias e Lopes (2011) é possivel compreender que as
politicas curriculares ndo se restringem apenas aos documentos escritos, mas incluem o0s
processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos espacos e por diferentes
sujeitos no ambito social da educacdo. S&o producbes para além das instancias
governamentais, 0 que ndo significa desconsiderar o poder privilegiado que a esfera de
governo possui na producdo de sentidos nas politicas, mas considerar também que as praticas
e propostas desenvolvidas nas escolas, ou seja, no contexto da pratica também séo produtoras

de sentidos para as politicas curriculares.
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A PRODUCAO DE POLITICAS CURRICULARES NACIONAIS PARA A EJA: UM
OLHAR CRUZADO SOBRE O CONTEXTO DE PRODUCAO DOS PARECERES
CNE/CEB N° 11/2000 E N°1/2021

O tdpico em questdo almeja elucidar o contexto de producdo do texto da politica
curricular nacional para EJA, tendo um olhar cruzado entre os pareceres curriculares (Parecer
CNE/CEB n. 11/2000 e Parecer CNE/CEB n. 1/2021). A partir de Ball (1998) e Mainardes
(2006) torna-se preponderante enfatizar que os contextos de influéncia, contexto de producao
do texto e contexto de prética estdo inter-relacionados, portanto, considera-se mesmo que de
maneira sucinta importante retratar o contexto de influéncia, por meio de um breve histérico
do campo da politica nacional de curriculo da EJA, juntamente com o contexto de producéo
de texto dos Pareceres (n. 11/2000 e n. 1/2021). O contexto da pratica sera refletido em item
posterior.

A politica nacional de curriculo para a EJA a partir dos anos 2000, considerando 0s
multiplos contextos que a constituem, abrange perspectivas divergentes. De acordo com
Nicodemos e Serra (2021) a partir das DCN-EJA de 2000 e mediante um contexto de
reformas educacionais neoliberais, constata-se que o primeiro documento curricular nacional
para a modalidade ap6s a promulgacdo das DCN-EJA foi a Proposta Curricular para a
Educacdo de Jovens e Adultos (PCEJA), presente nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), criado pelo MEC em 2002.

Outra politica curricular para a EJA implementada no inicio dos anos 2000 é o Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), que de acordo
com Nicodemos e Serra (2021, p. 184) “se apresentava como um instrumento de aferi¢ao das
competéncias de jovens e adultos nos niveis fundamental e médio. ” No ambito do curriculo e
politicas focais, os autores enfatizam a execugdo de programas educativos como o Brasil
Alfabetizado, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: educacdo, qualificacdo, e agéo
comunitaria (PROJOVEM) e o Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA). A
maioria desses programas tinham como finalidade a garantia do direito & educacdo para
trabalhadores de baixa renda. Relativo a elaboracdo de propostas curriculares para a EJA, “o
PROEJA talvez tenha sido o programa que mais tenha se aproximado de elementos
vinculados as DCN-EJA e as teorias criticas do curriculo” (NICODEMOS; SERRA, 2021, p.
185).
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Importante mencionar que entre 2003 e 2010 foram elaborados diversos materiais
didaticos, tendo em ambito nacional a inclusdo da EJA no Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) e a elaboracdo da Colecdo Cadernos de EJA. E pertinente ressaltar a
Colecdo Cadernos de EJA como uma das politicas de curriculo mais relevantes voltadas para
a modalidade em ambito nacional, “em virtude de sua abrangéncia, de sua qualidade e de sua
proposta curricular” (NICODEMOS; SERRA, 2021, p. 187).

No cenario de reformas ultraneoliberais e em contexto conservador ressalta-se que 0s
anos finais da década de 2010 vao ser marcados por intensas crises politicas no contexto
brasileiro. Assim, evidencia-se a reforma do Ensino Médio, as alteracbes na estrutura do
PNLD, a legislacdo da Educagdo a Distancia (EaD) no dmbito da Educacdo Basica e outras
modificacdes vinculadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Além disso, destaca-se
o0 lugar que o ENCCEJA passa a ocupar entre os anos de 2017 e 2019 com vastas procuras e
inscricoes.

No final de 2020, o CNE divulgou um documento preliminar para consulta publica
com o assunto de “Alinhamento da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) as diretrizes
apresentadas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e outras legislactes relativas a
modalidade”, no qual constata-se a finalidade de atualizar as Diretrizes Operacionais da EJA e
alinhar a modalidade a BNCC e a Politica Nacional de Alfabetizacéo.

{ 2000 ) ( 2002 { 2003 ) 2005 2009 ( 2020 )

e l

DCN-EJA PCEJA ENCCEJA  PROJOVEM PNLD A&fgﬁ? 4a
EJA as diretrizes
apresentadas na
BNCC e outras
legislagGes
relativas a
modalidade

Brasil Alfabetizado PROEJA

Reformas
Ultraneoliberais

Colecido Cadernos de EJTA

Fonte: Elaboracdo da autora

Figural: Trajetoria historica da Politica Nacional de Curriculo para a EJA

Sendo assim, de acordo com Nicodemos e Serra (2021) é imprescindivel reconhecer o
papel exercido pela sociedade organizada nas disputas por politicas curriculares, pois tais

embates irdo produzir reflexos positivos ou negativos na politica curricular da modalidade. Os
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féruns de EJA no Brasil, por exemplo, possuem papel central na luta por politicas curriculares
gue tomem como pauta o legado freiriano da Educacdo Popular nos pressupostos da educacgéo

de jovens e adultos.

Um olhar cruzado sobre o contexto de producédo dos pareceres curriculares CNE/CEB
n.° 11/2000 e n.°1/2021

Contemplando a progressiva evolugdo da EJA no contexto politico-ideologico da
educacdo, destacam-se dois documentos-marco como referéncia de reconhecimento e
valorizacdo dessa modalidade, com a homologacdo da Resolugdo CNE/CEB n. 1/2000 e o
Parecer CNE/CEB n. 11/2000 (BRASIL, 2000) que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, cujo relator foi o professor Jamil Cury.
Assim, o documento aborda todo o contetido acerca das bases historicas, politicas, sociais e
culturais que fundamentam a EJA e seus marcos de referéncia, enquanto instrumento valioso
para a configuracdo das politicas de educacéo.

O Parecer n. 11/2000 emergiu a partir de influéncias relevantes no que tange o direito
e as especificidades da EJA, posto que a normativa teve respaldos da CF/88, da LDB/1994 e
da Declaracdo de Hamburgo/1997, marcos relevantes para subsidiar os pressupostos do
documento. Contudo, o cenério politico brasileiro neste periodo era de controvérsias, pois 0
entdo governo do presidente Fernando Henrique Cardoso tinha premissas sobre a educacdo de
adultos distintas as da pauta de movimentos da sociedade civil em prol desta modalidade e as
constatadas no proprio Parecer n. 11/2000. O contexto ponderado evidencia a prerrogativa de
que o ciclo de politicas de Ball (1998) permite compreender que, nos distintos contextos,
existem discursos capazes de constituir consensos conflituosos em relagdo as acles
governamentais e curriculares.

Ademais, constata-se, de acordo com Paiva (2021, p. 23) que o Parecer n.11/2000
explicita a importancia politica do que a sociedade foi capaz de construir, organizando
concepgdes e consensuando sentidos para a EJA, além de fortalecer um modo de
representacdo social ndo formal, pelos Féruns de EJA que ganharam ainda mais impulso.
Situado neste contexto compreende-se como se deu a trajetoria metodoldgica até a aprovagéo
do Parecer 11/2000 e por quais motivos o referido documento permanece como referéncia ndo

superada por qualquer outro que o seguiu e que tentou atualiza-lo.
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O Parecer n. 11/2000 teve como contexto de producao um didlogo amplo e com escuta
efetiva, especialmente em tempos que, de acordo com Paiva (2021), o atual CNE perdeu o
aspecto equilibrado existente anteriormente por meio de pactos democraticos que incluiam a
sociedade civil como parceira no pensar a politica educacional do pais. Contradi¢fes desse
documento e seu modo de producéo face ao CNE marca, portanto, a propriedade do Parecer
que perdura apos 20 anos, como ressignificagdo do Conselheiro a época, como também na
atualidade, como uma normativa necessaria para a legitimacao do sentido da EJA.

A construcdo do Parecer n. 11/2000 se efetivou por meio de muitas audiéncias
publicas, reunides com representantes dos 6rgaos normativos e executivos dos sistemas de
educacao e redes de ensino, associac@es cientificas, entidades educacionais, profissionais dos
movimentos sociais e da sociedade civil, além de contar com o apoio da UNESCO.

O presente documento aborda consideracdes assertivas a EJA, uma vez que, explicita a
EJA como uma conquista e um direito, pois reafirma e reconhece que a EJA é uma etapa da
educacdo basica com especificidades e com um perfil de publico diverso e diferenciado das
demais modalidades de ensino. Nas premissas apresentadas no Parecer é evidente a énfase na
valorizacdo para com as peculiaridades e a pauta da EJA como uma educagdo ao longo da
vida.

Ao estabelecer os fundamentos e funcbes da modalidade, o relator possibilita
compreender que a EJA ja ndo tem mais a estrita funcdo de suprir ou de compensar a
escolaridade perdida, mas sim trés funcGes basicas: a de reparacdo; a de equalizacdo, por fim
a funcdo de qualificacdo.

A funcdo reparadora corresponde a entrada e visibilidade do direito a educacdo que foi
negado aos sujeitos em determinado momento da sua vida. Logo, ndo se deve confundir a
nogdo de reparagdo com a de suprimento, pois “o acesso ao conhecimento sempre teve um
papel significativo na estratificacdo social, ainda mais hoje quando novas exigéncias
intelectuais, basicas e aplicadas, vao se tornando exigéncias até mesmo para a vida cotidiana”
(BRASIL, 2000, p. 9). A fungdo almeja ser vista, portanto, como uma possibilidade proficua
de jovens e adultos frequentarem a escola, como também uma opc¢éo acessivel em funcéo das
especificidades sociais e culturais da EJA.

No que tange a fungéo equalizadora da EJA é relevante destacar que sua pauta & dar
suporte a todos 0s sujeitos que tiveram seus estudos interrompidos. Ora, isto propde algo
amplo desta modalidade, pois sdo pessoas maduras e marcadas por experiéncias mais longas

de vida e de trabalho. Logo, o principio da fungdo equalizadora consiste em garantir a
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equidade que demanda “a forma pela qual se distribuem os bens sociais de modo a garantir
uma redistribuicdo e alocacdo em vista de mais igualdade, consideradas as situagdes
especificas.” (BRASIL, 2000, p. 10).

Por fim, a funcdo qualificadora também denominada de funcdo permanente da EJA
abrange o proprio sentido da modalidade, uma vez que abarca como fundamento o carater
incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de adequagdo pode se
atualizar em aspectos escolares ou ndo. Desse modo, a funcdo se configura como um “apelo
para a educacdo permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade.” (BRASIL, 2000, p. 11). Este sentido constitui-se
como uma expectativa a ser consolidada através de conhecimentos inviabilizados por uma
sociedade, na qual o imperativo do sobreviver reduz os espacos da estética, da igualdade e da
liberdade.

Outra questdo importante apresentada no Parecer 11/2000 se refere a articulagdo entre
formagéo profissional e educagdo de jovens e adultos, a partir do Decreto CEB n. 2.208/97,
gue permite aos jovens e adultos cursarem, concomitantemente, o ensino médio e a educacgéo
profissional. No que tange ao analfabetismo no Brasil, o documento considera a
impossibilidade de uma visdo otimista quanto a rapida efetivacdo do direito ao acesso e
permanéncia na escola, nos aspectos da funcdo reparadora e equalizadora. Posto que, 0S
indices apresentados no documento expressam um “cendrio de exclusdo caracteristico de
sociedades que combinam uma perversa redistribui¢do de riqueza com formas expressivas de
discriminacao” (BRASIL, 2000, p. 55/56).

Cury (2000) enfatiza que as potencialidades da tecnologia em produzir a polarizagao
das qualificacfes dependerdo da intensidade das estratégias realizadas, podendo enriquecer ou
ndo a pratica pedagogica. Mediante tais reflex6es, vislumbra-se o Parecer como:

[...] um apelo para as instituicbes de ensino e pesquisa no sentido da
producdo adequada de material didatico que seja permanente enquanto
processo, mutavel na variabilidade de contetdos e contemporanea no uso de
e no acesso a meios eletronicos da comunicagdo (BRASIL, 2000, p. 12).

Desse modo, compreende-se que o Parecer n. 11/2000 se configura como um marco
relevante para o campo curricular da modalidade, pois complementa, aprofunda e reafirma
proposigdes estabelecidas na Resolugéo que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagéo de Jovens e Adultos. Logo, o Parecer torna efetiva a afirmagéo da Resolucéo
n°01/2000 de que:

[...] como modalidade destas etapas da Educacdo Baésica, a identidade
prépria da Educacdo de Jovens e Adultos considerara as situacGes, os perfis
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dos estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos principios de equidade,
diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo das
diretrizes curriculares nacionais e na proposi¢do de um modelo pedagdgico
proprio (BRASIL, 2000, p. 1).

Sendo assim, o principio de equidade preconiza a distribuicdo especifica dos
componentes curriculares, com o intuito de propiciar um nivel igualitario de formacgéo e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades mediante ao direito a educacdo. J& o
principio de diferenca reconhece a diversidade propria e inseparavel de cada sujeito em seu
processo formativo, buscando valorizar a capacidade e avangos dos conhecimentos e valores
de cada um. Quanto ao principio de proporcionalidade sua preocupacgdo esta na disposicao e
alocacdo apropriada dos componentes curriculares diante das necessidades especificas da EJA
com espacos e tempos nos quais as praticas pedagogicas garantam aos seus estudantes
identidade formativa habitual aos demais participantes da educacéo basica.

Nessa perspectiva, elucida-se que o Parecer n. 11/2000 amplia e reflete a EJA como
uma modalidade de ensino peculiar, ou seja, com diversidades e sentidos especificos. Logo,
cabe enfatizar o carater flexivel do documento, pois no que tange ao curriculo é evidente o
reconhecimento do perfil dos sujeitos da modalidade e, por consequéncia, a necessidade de
uma “flexibilidade curricular [...] em sintonia com temas da vida cotidiana dos estudantes, a
fim de que possam se tornar elementos geradores de um curriculo pertinente” (BRASIL,
2000, p. 61).

Em relacdo a esse pressuposto, destaca-se que na EJA existem sujeitos heterogéneos,
em processo de aprendizagem que se dardo ao longo da vida, ou seja, conhecimentos que
perduram, pois somos seres inacabados. Fato que evidencia, de acordo com Mainardes (2006)
que a politica ndo se restringe apenas em implementar, mas sim possibilitar recriacdes no
contexto da pratica, mediante analises criticas e relevantes para o cotidiano.

Em contrapartida a concepcdo ampliada de curriculo da EJA do Parecer n. 11/ 2000, o
Parecer CNE/CEB n. 1/2021 aprovado em 18 de marco de 2021 aborda como assunto o
Reexame do Parecer CNE/CEB n° 6, de 10 de dezembro de 2020, que trata do alinhamento
das Diretrizes Operacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) apresentadas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), e outras legislacbes relativas a modalidade. O
documento obteve como relatora Suely Melo de Castro Menezes e apresenta de forma restrita
e sucinta o desejo de alinhar a EJA a BNCC e outras legislagdes relativas & modalidade.

Logo, torna-se relevante enfatizar que o contexto de influéncia desta normativa se

estrutura na perspectiva de base nacional para o curriculo escolar. O contexto, portanto, é de
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invisibilidade curricular aliada ao esvaziamento da oferta EJA presencialmente. Para
Nicodemos e Serra (2021, p. 189) esse ndo reconhecimento das especificidades da EJA nas
legislacGes abre espacos para que a oferta da modalidade passe a ser conduzida quase
exclusivamente em duas direcdes: a EaD ou ao ENCCEJA, ambos subprodutos dessa
tendéncia de politica de certificagdo agilizada.

Referente ao contexto de producdo do texto, entende-se que embora o Parecer n.
1/2021 seja mais descritivo e com correcOes suscitadas a partir do Parecer n. 06/2020, é na
Resolucdo n. 01/2021 de 25 de maio de 2021 que h& mais especificidade nos ideais da
normativa, pois no caput é enfatizada a premissa de instituir Diretrizes Operacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos ao seu alinhamento a Politica Nacional
de Alfabetizacdo (PNA) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Educacdo de Jovens
e Adultos a Distancia, o que ndo elimina suas lacunas. Todavia, a Resolucdo n. 01/2021 - que
é base do Parecer n. 1/2021 - explicita mais inser¢des, tornando uma normativa muito vasta
para poucas discussdes. Diante dos contextos expressos, ressalta-se seu carater controverso,
pois o Parecer n. 1/2021 se apresenta como uma politica com pressupostos lineares e
estaticos, ao contrario do que pondera Mainardes (2006) quanto a necessidade de uma politica
que seja flexivel e ndo uma proposta fechada.

O documento evidencia uma narrativa contraditdria, pois o conceito de educagdo ao
longo vida, por exemplo, estd expresso no item que aborda a organizacdo da EJA e suas
finalidades, juntamente com outras maneiras de ofertar a educacdo. No item 2.6 constata-se
uma associacdo inquietante do principio de Educacdo e de Aprendizagem ao Longo da Vida
associado a Educacdo Especial, rompendo com o sentido amplo do educar ao longo da vida
como algo coerente e com sentido para os saberes, no viés de uma formacéo continua.

Assim, o Parecer contém a Nota Técnica n® 39/2021/COEJA/DPD/SEB/SEB, com a
temaética sobre a nova Resolugéo de Diretrizes Operacionais da Educacdo de Jovens e Adultos
elaborada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). No primeiro item denominado
historico é possivel identificar uma lacuna quanto a existéncia do Parecer n. 11/2000,
aprovado em 10 de maio de 2000, como referéncia legal. Essa ndo mencao pode ser indicio de
negacao de uma perspectiva de politica mais progressista e de reafirmacao da Idgica instituida
pelas politicas neoliberais em curso, pois o enfoque do Parecer 1/2021 esta em alinhar a EJA a
BNCC.

Ademais, constata-se no Parecer n. 1/2021 uma corrida para sua aprovagdo, uma vez

que:



17

3.2.1. A minuta do Parecer foi submetida & Consulta Publica entre os dias
23/11/2020 e 1°/12/2020 para eventuais sugestdes e a efetiva contribuicdo de
todos os atores envolvidos na consecucdo dessa importante politica pablica.
Visando ampliar a participacdo na referida consulta publica, a SEB realizou
a divulgacdo via Oficio junto ao Consed (SEI 23000.029290/2020-21) e a
Undime (SEI 23000.029293/2020- 64) (BRASIL, 2021, p. 22).

Nesse trecho evidencia-se o tempo restrito para a participacdo democratica nas
sugestdes do Parecer, pois foi um periodo de tempo extremamente curto, sendo menos de
duas semanas. Fato determinante para entender uma aceleracdo pela aprovagao do Parecer e a
ndo reflexdo coletiva e democratica sobre os pressupostos e reflexos desta normativa para a
EJA.

No que tange as premissas do Parecer constata-se uma preocupacdo tecnicista da
oferta da EJA através de abordagens sobre a modalidade articulada a Educacéo Profissional,
além disso, € perceptivel énfase em questdes sobre a Carga Horéaria. Aliado a disso, o Parecer
n. 1/2021 causa equivocos e embates, porque a BNCC teve sua 1° versdo lancada em 2015,
com auséncia de qualquer formulacdo referente a EJA. Na sua 2° versdo lancada no ano de
2016, por vez, houve um esfor¢o para incluir a EJA no texto curricular, onde se lia “criangas e
adolescentes” passou a considerar “criancas, adolescentes, jovens e adultos”, desconsiderando
as especificidades e particularidades deste pablico. Ja na 3° versdo de 2017 tanto no Ensino
Fundamental como no do Ensino Médio a EJA deixa de ser citada e & concebida como uma
modalidade que a Base ndo se aplicaria. A partir disso, indaga-se o porqué da homologacao
do Parecer CNE/CEB n. 1/2021, pois a EJA foi extinta da versdo final da BNCC.

Destaca-se ainda que o documento reflete uma auséncia de sentido ao desconsiderar as
perspectivas de Paulo Freire, sobretudo, no ano de 2021, no qual é comemorado o centenario
desse renomado e importante educador. Cabe destacar que as concepgdes freirianas se fizeram
presentes no Parecer n. 11/2000, por isso 0 documento abarca compreensdes que visavam nédo
apenas o contexto de producgédo, mas especialmente, possibilidades futuras para:

[...] sujeitos humanos, para os quais 0 conhecimento, o saber cotidiano se
enlaca inexoravelmente com as propostas curriculares que ndo podem, nem
devem, ignorar suas experiéncias, vivéncias, saberes, suas culturas,
identidades e cotidianidades (PAIVA, 2021, p. 39).

Desse modo, compreende-se o Parecer CNE/CEB n. 1/2021 como uma maneira de
engessar a diversidade da EJA, como também uma busca por padronizacao, sobretudo, pela
preocupacdo em alinhar a modalidade a BNCC, que consiste em um curriculo comum e
estatico. Assim, a publicacdo do Parecer CNE/CEB n. 1/2021 refor¢a conforme salienta

Nicodemos e Serra (2021, p. 190), a inducdo de politicas de certificacdo e de oferta em
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formato de EaD, além de apontar estratégias para distintas ofertas escolares e materiais
didaticos que, em restrito sentido, assinalam a reproducdo do que preconiza a BNCC. Dessa
forma, o periodo que atravessamos “representa a propria antipolitica curricular para a
modalidade ou simplesmente a reiteracdo da negacdo do direito a educacdo de qualidade
social para os sujeitos educandos da EJA.” (NICODEMOS; SERRA, 2021, p. 190).

Mediante essas analises, pondera-se para além dos parametros legais que legitimam a
modalidade da EJA, a relevancia de pensar a integralidade da etapa como um direito humano,
assegurado aos seus sujeitos. Arroyo (2017, p. 106) ressalta que “¢ esperancoso que a defesa
hegemonica dos direitos humanos chegue a educacao do povo. Chegue a educacédo de jovens e
adultos”. S8o inimeros os percal¢os que impossibilitam e, muitas vezes, negam a efetivacéo
de direitos humanos e o reconhecimento da dignidade humana para varios cidadaos,
sobretudo, os discriminados, marginalizados, analfabetos e mal escolarizados.

Arroyo (2017) ressalta ainda que uma vida justa se efetiva quando se entrelagam as
lutas por Direitos Humanos, como lutas por justica e por dignidade humana. Pela valorizacéo
como humanos que, muitas vezes, lhe foi rejeitada em seu contexto social e até educacional.
Logo, Arroyo (2017) nos elucida que:

O direito a dignidade humana pressupde lutar por serem reconhecidos
humanos ja. Sem condicionantes. Nem sequer é necessaria a relacéo politica,
ética, humana radical das lutas populares por educacao atreladas a suas lutas
por Direitos Humanos. Por serem reconhecidos humanos. Por justica e
dignidade humana. Essa ¢ uma dimensdo das lutas populares por educagdo
gue merece ser mais trabalhada em dias de estudo (ARROYO, 2017, p.93).

Ou seja, o direito deve ser consolidado sem preconceitos, precondicGes e julgamentos.
Para tal, na EJA, o essencial é superar 0 pensamento social, politico, cultural e pedagdgico
que pressupde idade adequada, escolarizagdo regular, letramento na idade certa como
determinantes para o reconhecimento dos sujeitos da modalidade como humanos, como
cidadaos politicos, de direitos e de dignidade humana. Nessa perspectiva, € valido ponderar,
segundo Dantas (2018) que:

A educacgdo como direito humano apresenta aspectos relevantes relacionados
a sua condi¢do ontoldgica, como uma das dimensdes que constituem a
formacdo humana e necesséaria a dignidade da pessoa humana. Outro aspecto
relevante € que a garantia do acesso a educacdo escolar para todos,
independentemente da idade, constitui condigdo minima para que se faca a
aprendizagem necessaria ao desenvolvimento dos individuos, condicéo
também para a cidadania e para a protecdo de outros direitos (DANTAS,
2018, p. 48).
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Nesse sentido, o Parecer CEB/CNE n. 11/2000 corrobora para a perspectiva de
compreender a EJA como um direito humano, ou seja, uma garantia que é base para outros
direitos fundamentais, no que tange uma vida cidada justa e igualitaria. Entende-se, portanto,
que o Parecer enriquece a concepcdo da EJA como uma modalidade de ensino que abrange
um direito essencial para qualquer ser humano, independentemente da idade, raca, classe
social, de suas condigdes, por vez, o Estado deve ter a responsabilidade de auxiliar esses
sujeitos com respeito e dignidade para que efetivem o direito a educacdo. O Parecer 11/2000,
portanto, "trata-se de uma formacdo em vista de uma relacdo pedagdgica com sujeitos,
trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas”
(BRASIL, 2000, p. 58).

O Parecer CEB/CNE n. 1/2021, por sua vez, com suas prerrogativas complexas,
contraditdrias e restritas de discussdo, enfatiza uma corrida, que pode ser associada a uma
tentativa de deslegitimar o sentido de politicas publicas com direito humano e social a EJA.
Assim, ressalta-se o contexto de elaboracdo desta politica, mediante um desgoverno e o
momento atipico de Pandemia de Covid-19 como um reforco para influenciar e legitimar a
producdo de unificar o curriculo da EJA. No atual contexto predomina avangos de politicas
ultraneoliberais e conservadoras, no qual vem propagando processos radicais de ndo
investimentos na modalidade.

Além disso, evidencia-se que este Parecer adota uma légica que preconiza uma
listagem de competéncias, habilidades e exigéncias técnicas, num movimento oposto ao
Parecer n. 11/2000 gue por vez reconhece e valoriza a flexibilidade curricular como essencial
na préatica educativa da EJA.

Por fim, vislumbra-se que acdes sejam reinterpretadas e reconstruidas na pratica, pois
como pondera Ball (1994), as politicas estdo sempre em processo de vir a ser, sendo multiplas
as leituras possiveis de serem realizadas por distintos leitores, em um constante processo de

interpretacdo das interpretacoes.
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Tabela 1: Olhar cruzado sobre os Pareceres Curriculares para EJA

Parecer CNE/CEB n. 11/2000 Parecer CNE/CEB n. 1/2021

Dialogico Dialogo restrito

Diversidade Tecnicista
Flexivel Estatico

Valorizagéo Esvasiamento

Especificidade reconhecida Retrocesso
Legitimacao - funcdes e principios Ultraneoliberal - EaD
Politica como direito Politica como certificagdo/desmonte

Fonte: Tabela organizada pela autora

Em sintese, a partir do olhar cruzado dos pareceres curriculares CNE/CEB n.11/2000 e
CNE/CEB n.1/2021 identifica-se as principais diferencas de sentido no que tange a politica de

curriculo para EJA.

A POLITICA CURRICULAR DE EJA E O DESAFIO DO CURRICULO
PRATICADOPENSADO NO COTIDIANO DA EJA

A partir do estudo sobre as politicas curriculares nacionais para a EJA, com énfase nas
reflexdes acerca dos Pareceres n. 11/2000 e n. 1/2021, considero essencial discutir desafios do
contexto da pratica da EJA, em sintonia com o viés do curriculo praticadopensado® proposto
por Oliveira (2012).

Com base no pensamento da autora, pode-se compreender o curriculo
praticadopensado, como uma maneira de se referir aos curriculos produzidos cotidianamente

pelos sujeitos cotidianos, a partir de suas praticas sociais. A perspectiva do curriculo

* Mediante Oliveira (2012) compreende-se a terminologia praticadopensado como uma maneira
efetiva para se referir aos curriculos produzidos cotidianamente pelos sujeitos cotidianos, a partir de
suas praticas sociais
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praticadopensado emerge como essencial para nortear uma pratica pedagdgica que promova
sentido para os estudantes da EJA. Sujeitos que demandam do poder publico e de instituicdes
de formacdo humana acdes e politicas capazes de garantir o direito a educacao, reconhecendo
seus saberes e propiciando o desenvolvimento de suas potencialidades, visto que tecem
conhecimentos e aprendizados cotidianamente, superando a ideia de depositarios de
conhecimentos como nos alerta Freire (1968) na Pedagogia do Oprimido.

Compreende-se que 0 processo de escolarizacdo de jovens e adultos demanda superar
o modelo curricular cientificista e conteudista desenvolvido com as criancas do ensino
regular, rompendo com formalismos e generalizagdes que pouco ou nada fazem sentido para a
vida cotidiana dos sujeitos. Que saberes devem compor este curriculo da EJA? Que tipo de
abordagem fazer dos contetdos a serem trabalhados com esse publico?

De acordo com Oliveira (2007), a abordagem dos contetudos na EJA deve ser a mais
proxima da vida cotidiana e das situa¢fes vivenciadas por sujeitos trabalhadores pouco ou
nada escolarizados, ausentes dos espagos escolares por longo periodo. Sujeitos que tiveram
historicamente, o direito a educacdo negada ao longo de sua trajetoria.

O desafio € promover uma aprendizagem que reconheca e valorize a diversidade dos
individuos que a integram, considerando seus saberes prévios e partindo de suas experiéncias
cotidianas como caminho para que se concretizem préaticas educativas que facam sentido e
possam possibilitar alguma forma de justica social e cognitiva. A luz dessas reflexdes,
Oliveira (2007) propde a tessitura do conhecimento em rede e as propostas curriculares,
apontando maneiras efetivas para articular o curriculo com as praticas pedagdgicas da EJA,
pois:

[...] o conhecimento se tece em redes que se tecem a partir de todas as
experiéncias que vivemos, de todos 0s modos como nos inserimos no mundo
a nossa volta, ndo tendo, portanto, nenhuma previsibilidade nem
obrigatoriedade de caminho, bem como ndo podendo ser controlada pelos
processos formais de ensino/aprendizagem (OLIVEIRA, 2007, p. 86).

A partir dessas elucidacdes, vislumbra-se a necessidade de dialogo entre o
conhecimento escolar e o conhecimento produzido socialmente, ou seja, 0 cruzamento dos
conteddos escolares com as préaticas sociais e cotidianas dos sujeitos da EJA. Sendo assim,
torna-se urgente romper com os paradigmas sistematizados e estaticos sobre a conceituacéo e
efetivacdo do curriculo na escola. Para tal, é essencial “ousadia de tecer os nossos curriculos
nos espacgos/tempos que habitamos cotidianamente [...]. Ainda que em dialogo com propostas

oficiais prescritivas Sempre tecemos nossas alternativas”. (MACEDO et al.,, 2004,
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p.58). Logo, percebe-se, mediante tais reflexdes, que o curriculo da EJA para além de um
conjunto de contetdos e disciplinas, deve ser reconhecido como criacdo cotidiana, que se
consolida mediante saberes de seus praticantes, na perspectiva de um conhecimento
formativo. Assim, entende-se que:

Os curriculos ndo sdo apenas uma lista de contetidos a serem ministrados a
determinado grupo de sujeitos, mas sdo criacdo cotidiana daqueles que
fazem as escolas e desenvolvem politicas praticas cotidianas que envolvem
todos os saberes e processos interativos do trabalho pedagégico realizado por
alunos e professores (OLIVEIRA, 2012, p.99-100).

Sendo assim, elucida-se que a concepcdo de curriculo praticadopensado nos permite
entender que o cotidiano como espacgo/tempo de producdo de conhecimento curricular supera
as propostas curriculares hegemonicas e prescritas oficialmente como normativas e legitimas.
Na EJA € primordial que a pratica pedagdgica seja baseada em um curriculo de
ressignificacGes, portanto, um curriculo embasado no concreto, no real, ou seja, no cotidiano,
no sentido de efetivar um saber construido, diante da diversidade, pluralidade e
multiculturalidade presentes na sala de aula e no contexto de seus praticantespensantes.

Entende-se que esta modalidade possui aspectos importantes para serem considerados
em sua pratica pedagogica, principalmente, em relacdo ao seu publico heterogéneo. Haja vista
que educar cidadéos jovens, adultos e idosos de diferentes classes sociais, distintas etnias e
contextos histdricos se configura como uma praxis desafiadora. Nesse sentido, vislumbra-se a
importancia da politica curricular para oportunizar uma educacao justa e com sentido para 0s
saberes e a vida dos sujeitos da EJA. Uma vez que o curriculo norteia a pratica pedagdgica,
portanto, necessita de embasamento e elementos que facam sentido para os seus praticantes.

Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica demanda ser construida de acordo com a
realidade dos educandos, advinda de tematicas que produzam fundamento para os saberes dos
jovens e adultos da EJA. Superando o que é estabelecido pelo curriculo normativo,
repensando novos aprendizados para promocdo de uma aprendizagem com sentido e coerente
com a diversidade encontrada na EJA. Isso significa que alguns contetdos formais
tradicionais devem ser abandonados em prol de outros que sejam concretos, ou seja, que
possam contribuir para a qualidade de vida e para a formacdo social e cognitiva dos
estudantes.

Freire (2002), em suas obras, aponta aspectos docentes, marcadamente mediadores,
entre 0s quais se destaca:

[...] ensinar ndo é transferir contetdo a ninguém, assim como aprender ndo é
memorizar o perfil do contedo transferido no discurso vertical do professor.
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Ensinar e aprender tém que ser com o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com o empenho igualmente
critico do aluno de ir entrando, como sujeito de aprendizagem, no processo
de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar (FREIRE,
2002, p. 134).

O processo de ensino e aprendizagem da EJA perpassa questdes reais do dia-a-dia dos
sujeitos, ou seja, ndo basta a concretizacdo de um curriculo sistematizado em principios
irrelevantes e sem coeréncia com o cotidiano e com as vivéncias dos sujeitos. Conforme
Freire (1979), a alfabetizacdo dos sujeitos da EJA deve ser estimulada mediante a discussao
de suas experiéncias de vida entre si, 0s participantes da mesma experiéncia, através de
palavras geradoras da realidade dos estudantes, que é decodificada para a aquisi¢do da palavra
escrita e da compreensdo do mundo. Assim, o didlogo é o elemento chave onde o professor e
0 educando sdo sujeitos atuantes.

Por isso a alfabetizacdo ndo pode se fazer de cima para baixo, nem de fora
para dentro, como uma doagdo ou uma exposi¢do, mas de dentro para fora
pelo préprio analfabeto, somente ajustado pelo educador. Esta é a razdo pela
qual procuramos um método que fosse capaz de fazer instrumento também
do educando e ndo sé do educador e que identificasse, o conteldo da
aprendizagem com o processo de aprendizagem [...] (FREIRE, 1979, p. 72).

Perante o exposto, faz-se relevante abordar pressupostos sobre o curriculo no dialogo
com as préaticas cotidianas, evidenciando possibilidades para efetivar e superar os desafios do
curriculo praticadopensado no cotidiano da EJA. Oliveira (2012) reflete o curriculo, pautada
na acdo dos praticantes de ressignificar suas experiéncias, a partir das redes de poderes,
saberes e fazeres das quais integram. Ou seja, as praticas curriculares devem dialogar com 0s
saberes locais, na tessitura de um saber coletivo multiplo. Uma vez que, conforme Oliveira
(2007), a nocdo de tessitura do conhecimento em rede pressupfe que as informagdes
adquiridas pelos sujeitos sociais se consolidam como conhecimento, mediante a juncdo com
outros saberes ja vivenciados, efetivando, nesse processo, um sentido unico. Desse modo:

[...] os processos de aprendizagem vividos, sejam eles formais ou cotidianos,
envolvem a possibilidade de atribuicdo de significado, por parte daqueles
que aprendem, as informacdes recebidas do exterior - da escola, da televisao,
dos amigos, da familia, etc. (OLIVEIRA, 2007, p. 87).

Diante disso, elucida-se que na EJA os sujeitos possuem formas proprias e singulares
de tecer o conhecimento, portanto, um curriculo significativo, coerente e com sentido deve
pautar propostas que dialoguem com os saberes, valores, crencas e experiéncias dos

educandos. Assim, é possivel que “o formalismo e a fragmentacdo dos saberes que vém
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caracterizando a grande maioria das propostas curriculares que conhecemos poderiam, assim,
ser superados.” (OLIVEIRA, 2007, p. 87).

Ademais, o curriculo praticadopensado (OLIVEIRA, 2012) nédo é prescrito, nem pelas
propostas oficiais, nem pelo livro didatico, ele é desenvolvido cotidianamente. Logo

[...] ao compreendermos os curriculos como criagBes cotidianas dos
praticantespensantes das escolas, produzidas por meio dos usos singulares
gue fazem das normas e regras que lhe sdo dadas para consumo, num dialogo
permanente entre essas diferentes instancias, podemos supor que as redes de
conhecimentos por eles tecidas ddo origem a algumas préticas curriculares
emancipatdrias e sdo, também, fruto dos diversos modos de sua insercao
social no mundo, inclusive no campo do embate politico e ideol6gico que
habita a sociedade e, portanto, as escolas e as politicas curriculares
(OLIVEIRA, 2012, p.12).

E preciso, portanto, repensar nos espacos de discussao curriculares, sejam nas escolas
ou em lugares sociais de formacdo humana, o0 que é considerado nas propostas curriculares,
como é a organizacao dos contetidos, dos métodos de ensino, dos procedimentos de avaliacdo
e da maneira de agrupamento dos educandos. Mesmo diante da associacdo de semelhantes
feitas aos estudantes enquanto turma, tais sujeitos sempre serdo plurais, pois cada um possui
saberes e experiéncias subjetivas, pois sdo cidadaos de contextos historicos, sociais e culturais
distintos. Fato que possibilita significar que, “a despeito de todo o aparato legal e formal do
curriculo, o trabalho pedagdgico sempre se realizarda tendo como fundamento essa
multiplicidade.” (OLIVEIRA, 2007, p. 94).

Nesse viés, constata-se que o curriculo da EJA necessita de uma perspectiva de
pluralidade, ademais, sua concretizacdo deve ser dialdgica e pautada nas acdes cotidianas,
pois, os curriculos podem ser reconhecidos como elaboracdo cotidiana dos praticantes
(Certeau, 1994). Assim, de acordo com Oliveira (2013), o desenvolvimento cotidiano de
praticas participativas e solidarias em todos os espacos/tempos, inclusive nas escolas, a partir
de curriculos criados cotidianamente assumem importancia na tessitura da emancipagao social
tdo almejada para os sujeitos da EJA.

A luz de tais reflexdes constata-se que o Parecer n.11/2000 ao reconhecer e valorizar
as peculiaridades da modalidade corrobora com a perspectiva do curriculo praticadopensado,
oportunizando préaticas que valorizam as fungdes e os sujeitos da EJA. Ademais permite
superar os desafios elucidados sobre o contexto de pratica da modalidade.

O Parecer n. 1/2021, por outro lado, apresenta-se como uma normativa de rupturas e
retrocessos para a EJA, posto que o documento pauta uma “Eadizacdo” da modalidade, ou

seja, ensino presencial sendo extinto em funcéo do ensino a distancia. Alem disso, o Parecer
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desconsidera a especificidade da modalidade, pois legitima processos que inviabilizam o
sentido da educacéo preconizada e organizada no Parecer n. 11/2000.

Desse modo constata-se que o Parecer n. 1/2021 se direciona em contramdo ao que €
principio do curriculo praticadopensado, portanto, ndo elucida aspectos para lidar com
desafios do cotidiano da EJA, ao contrério, apresenta desvalorizacdo, precarizacdo e um
esvaziamento da modalidade, a partir de ldgicas verticalizadas e que assinalam a reproducéo
do que preconiza a BNCC.

Sendo assim, compreendo através da abordagem do ciclo de politicas a relevancia de
pensar com criticidade sobre a politica de curriculo para EJA, desde o contexto de influéncia
até o da pratica. Nesse sentido, considero que o Parecer n. 1/2021, representa um retrocesso
no campo da politica de curriculo voltado para a EJA, pois por meio de uma formulacao
equivocada e de pouco ou nenhum dialogo com instituicGes e sociedade, desrespeita e nega
toda a construgdo politica proposta em relacdo ao Parecer n. 11/2000, marco legal que, na
minha percep¢do, permite materializar o curriculo praticadopensado no cotidiano EJA.

CONSIDERACOES FINAIS

Mediante as discussbes ponderadas, constato que a politica de curriculo expressa no
Parecer 11/2000 passou por influéncias e um contexto de producdo de texto, marcado pelo
reconhecimento e legitimar a diversidade da EJA, com premissas para a elaboracGes
curriculares dialdgicas e com sentido para a modalidade. Em contrapartida, o contexto de
influéncias e de producdo de texto presentes no Parecer 1/2021 apresentou elementos que
apontam uma desvalorizagdo aos principios e demandas diversas da EJA, pois sua construcdo
manifesta uma narrativa conturbada e de rupturas ao ja instituido no em termos discursivos no
parecer n.11/2000.

Logo, percebo o contexto atual da politica curricular de EJA como um cenéario de
esvaziamento e retrocessos, a partir de uma tentativa de padronizar a modalidade, com base
em uma educacao verticalizada e com principios de um curriculo estatico e comum.

Ademais, pensando nos desafios do contexto da pratica, é importante refletir, mediante
(MACEDO et al., 2004) sobre os conhecimentos integrantes do curriculo escolar: quais
conteudos séo significativos e o porqué adotar determinados saberes em detrimento de outros,
pois, precisam agregar sentido para os educandos. Nessa perspectiva, € valido enaltecer o
Parecer CNE/CEB n.11/2000 como uma politica de curriculo de EJA com sentido e
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diferencial para a modalidade. Dado que, a EJA foi pautada como direito, tendo seus
principios e funcdes afirmados, através da valorizagdo de um curriculo flexivel e aliado das
praticas cotidianas, ou seja, um fazer pedagogico, no viés no curriculo praticadopensado.

A luz de tais ponderagdes identifico a relevancia de politicas curriculares e préaticas
educativas que reconhecam a especificidade dos sujeitos praticantespensantes da EJA.
Considero ainda o curriculo praticadopensado como perspectiva relevante para romper com
as visbes compensatorias da pratica educativa da EJA. Assim, torna-se preponderante que as
orientacdes politicas de curriculo para a EJA para além dos conhecimentos formais, reconheca
0 saber cotidiano, na perspectiva dialdgica, construida com o estudante e ndo para o
educando, ou seja, uma elaboracéo refletida na perspectiva de tessitura de conhecimento e néo
de imposicao ou hierarquia de saberes.

Tendo em consideracdo a pesquisa realizada, evidencia-se a importancia de
continuidade do estudo na tentativa de problematizar as formulagdes politicas, ndo apenas nos
aspectos relacionados ao contexto de influéncia e producédo de texto, mas sobretudo no &mbito
da pratica e da interpretacdo cotidiana da escola, no sentido de aprofundar os fazeressaberes

de seus praticantes, principalmente, no que concerne o curriculo praticadopensado.
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