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RESUMO

Este Trabalho de Conclusdo de Licenciatura tem como objetivo analisar o potencial da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como instrumento de transformacao social, a partir do
seu impacto na trajetéria de egressos. Para tanto, promovemos um didlogo tedrico entre as
concepgoes de Pierre Bourdieu e Paulo Freire, articulando os conceitos de reproducao e
capital cultural com os principios da educagdo emancipadora e libertadora. A fim de
contextualizar o campo, partimos de uma analise descritiva dos dados do Censo Escolar do
INEP (2014-2024) observando a evolugdo das matriculas na EJA e o perfil sociodemografico
dos matriculados, no ambito nacional e distrital. Os dados foram interpretados a luz das
normativas que organizam a EJA, o que permitiu analisar a discrepancia entre as taxas reais
de matricula na modalidade e as disposi¢des legais e metas publicas previstas, marcadamente
no PNE 2014-2024. Em seguida, nos aproximamos do fendmeno estudado, adotando a
técnica de entrevistas em profundidade, realizadas com oito egressos da EJA no Distrito
Federal. Essa etapa buscou compreender os modos de atuacdo dos sujeitos em seus percursos
formativos, analisando os significados atribuidos por cada um nesta experiéncia. Para o
tratamento das entrevistas, utilizou-se a analise de conteudo (Bardin, 2011), ancorada na
Fenomenologia, na Sociologia Reflexiva bourdieusiana e na Pesquisa-acdo freireana. Os
dados foram organizados em sete eixos analiticos, que articulam as dimensdes materiais e
subjetivas da experiéncia dos participantes, considerando desde o momento da interrupcao
dos estudos no ensino regular, passando pelo reingresso e conclusdo na EJA, até os impactos
dessa trajetoria apds o término da escolarizagdo. Como resultado, identificou-se que a EJA
proporcionou progressao educacional e profissional, aprimoramento intelectual, e
desenvolvimento pessoal e social aos sujeitos que a ela recorreram, oportunizando novas
possibilidades de inser¢do e reconhecimento social. Observou-se ainda que, embora a
modalidade de ensino enfrente desafios estruturais em sua oferta, a EJA se configura como
um importante meio de garantia e democratizagao do direito a educacao, constituindo-se em
um processo formativo integral, capaz de contribuir para a supera¢do da reprodugdo das
desigualdades educacionais e simbdlicas, promovendo mobilidade social e emancipagdo. Em
linhas gerais, o estudo evidencia que a EJA ndo se limita a escolariza¢do formal, mas atua

como um instrumento de transformacao social e de reconstrucao das trajetérias humanas.

Palavras-chave: EJA; Transformacdo social; Egressos; Trajetorias; Desigualdade

educacional; Mobilidade social.



ABSTRACT
This Bachelor's Thesis aims to analyze the potential of Youth and Adult Education (YAE) as
an instrument of social transformation, based on its impact on the trajectory of graduates. To
this end, we promote a theoretical dialogue between the concepts of Pierre Bourdieu and
Paulo Freire, articulating the concepts of reproduction and cultural capital with the principles
of emancipatory and liberating education. In order to contextualize the field, we start with a
descriptive analysis of data from the INEP School Census (2014-2024), observing the
evolution of enrollment in EJA and the sociodemographic profile of those enrolled, at the
national and district levels. The data were interpreted in light of the regulations that organize
EJA, which allowed us to analyze the discrepancy between the actual enrollment rates in the
modality and the legal provisions and public goals set forth, notably in the PNE 2014-2024.
Next, we approached the phenomenon under study by conducting in-depth interviews with
eight EJA graduates in the Federal District. This stage sought to understand the subjects'
modes of action in their educational trajectories, analyzing the meanings attributed by each
one to this experience.Content analysis (Bardin, 2011) was used to process the interviews,
based on phenomenology, Bourdieu's reflexive sociology, and Freire's action research. The
data were organized into seven analytical axes, which articulate the material and subjective
dimensions of the participants' experience, considering from the moment of interruption of
studies in regular education, through re-entry and completion of EJA, to the impacts of this
trajectory after the end of schooling. As a result, it was found that EJA provided educational
and professional advancement, intellectual improvement, and personal and social
development to the subjects who resorted to it, providing new opportunities for social
inclusion and recognition. It was also observed that, although the teaching modality faces
structural challenges in its provision, EJA is an important means of guaranteeing and
democratizing the right to education, constituting a comprehensive educational process
capable of contributing to overcoming the reproduction of educational and symbolic
inequalities, promoting social mobility and emancipation. In general terms, the study shows
that EJA is not limited to formal schooling, but acts as an instrument of social transformation

and reconstruction of human trajectories.

Keywords: EJA; Social transformation; Graduates; Trajectories; Educational inequality;

Social mobility
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Introducio

Os esforcos para garantir acesso a educagdo para jovens e adultos no Brasil remontam
a um longo processo, com muitas nuances. A modalidade de ensino que conhecemos hoje
como Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) surge apenas com a institucionaliza¢do da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (LDB) n°® 9.394/1996. Antes dessa lei, a educagao
destinada a esse publico era referenciada apenas como Educacdo de Adultos. Fernandes
(2013, p.1) chama atengdo para esse fato ao destacar que “para compreender a luta pela
conquista de uma educagdo para jovens e adultos no Brasil ¢ necessario olhar para a historia
da Educagdo de Adultos”. Por essa razdo, a revisao sobre o objeto da presente investigacao
recua a um tempo anterior a criagao da EJA.

De um ponto de vista pessoal, minha motivacdo para pesquisar a EJA surgiu ao
observar a experiéncia da minha avo, dona Sebastiana, mulher preta, baiana, 6rfa de mae e
pai, criada por desconhecidos, que viveu em regime analogo a escraviddo, analfabeta até os 68
anos de idade, que conseguiu aprender a ler e escrever apoOs (re)ingressar no sistema
educacional a partir da Educagdo de Jovens e Adultos. Segundo palavras dela mesma, a escola
tinha dado a ela dignidade. Compreendi, naquele momento, que a EJA pode atuar como
instrumento poderoso de transformacdo social porque ao conceder o direito a educagdo pela
segunda vez as pessoas que tiveram esse direito fundamental arrancado, em virtude das
desigualdades sociais que as atravessavam, permite ndo s6 que consigam adquirir melhor
qualidade de vida, a partir da mobilidade social, mas também possibilita a simboliza¢do das
coisas no mundo de outras formas para além daquilo que ja esta pré-estabelecido.

Ja de um ponto de vista sociologico, o estudo realizado ¢ de grande relevancia pois
aborda questdes caras a Sociologia, relacionadas aos fendmenos de desigualdade social e
educacional. Os estudos realizados pelos socidlogos Marcelo Medeiros e Rafael Osoério
mostram a relagdo entre origem socioecondmica, estratificacdo social e oportunidades
educacionais (Medeiros; Osorio, 2005; Medeiros, 2006; Medeiros, 2008; Osorio, 2006;
Osorio, 2007; Osorio, 2009; Osoério, 2008). Os estudos desses autores sao fundamentais para
compreender a complexidade da desigualdade educacional no Brasil, ao evidenciarem como
fatores estruturais, continuam a moldar o acesso, a permanéncia e as oportunidades no campo
educacional. A analise dos desafios para o acesso a educagao formal, atrelado a desigualdade
de classe, ¢ essencial para compreender como a estrutura educacional contribui para a
reproducdo e manuten¢do de dinamicas e relagdes sociais que perpetuam a negacdo ou

incompletude de direitos inalienaveis a determinados grupos sociais minoritarios. A Educacao
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de Jovens e Adultos oferece além do (re)ingresso educacional para individuos que nao
conseguiram permanecer no ensino regular, também a expansao da interpretagdo do social — a
que Paulo Freire (1987) chamara de formagdo da consciéncia critica — na medida que os
estudantes podem desenvolver uma reflexao critica sobre a realidade social e transforma-la.

Investigar a EJA nos ajuda a refletir sobre quais foram as barreiras sociais que levaram
muitos estudantes a interromper sua trajetdria no ensino regular e, ao mesmo tempo, perceber
como essa modalidade se tornou um caminho para enfrentar tais obstaculos. A andlise das
experiéncias dos egressos, a partir dos relatos que compartilham, oferece elementos essenciais
para identificar ajustes necessarios nas politicas publicas existentes, de modo que se tornem
mais inclusivas e efetivas. Assim, o presente Trabalho de Conclusdo de Licenciatura tem
como objetivo principal compreender como a EJA pode se configurar como instrumento de
transformagdo social na vida de egressos nessa modalidade de ensino. De forma
complementar, apresenta dois objetivos especificos:

1. Realizar a analise descritiva dos dados do Censo Escolar do INEP para observar a
evolugao das matriculas no EJA entre 2014 e 2024, bem como o perfil dos estudantes
matriculados nesse periodo com base nas varidveis de sexo, cor/raca ¢ faixa etaria;

2. Examinar, por meio de entrevistas semiestruturadas, qual o impacto que a (re)ingresso
no sistema de ensino, através da EJA. teve na trajetoria educacional e pessoal dos
estudantes, identificando quais foram os principais fatores que causaram a interrupgao
escolar dos quais no regime regular da educagdo bdasica, e buscando compreender
quais foram as motivagdes que os mobilizaram a retornar aos estudos via EJA.

O referencial tedrico deste estudo fundamenta-se no didlogo entre as abordagens
teoricas de Pierre Bourdieu e Paulo Freire, cujas contribui¢cdes se complementam na andlise
das desigualdades educacionais e das possibilidades de transformacao social. Essa articulagdo
permite integrar a analise dos mecanismos estruturais de reproducdo das desigualdades e das
acoes dos sujeitos que resistem e transformam suas realidades. Nessa perspectiva, os
conceitos bourdieusianos de capital cultural, habitus e poder simbolico sdo mobilizados para
desvelar as formas sutis pelas quais a escola legitima e perpetua hierarquias sociais, enquanto
os fundamentos freireanos de educacdo libertadora, didlogo e pratica emancipatdria apontam
caminhos para a reconstrugao das trajetorias educacionais, especialmente no reingresso a EJA,
a partir do contato com uma pedagogia critica e problematizadora. Dessa maneira, analisar a
EJA implica reconhecer tanto os condicionamentos sociais que limitam o acesso e a
permanéncia escolar quanto as possibilidades de emancipagdo e ressignificacdo que emergem
das experiéncias concretas dos sujeitos.
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Os procedimentos metodologicos adotados articulam elementos da fenomenologia e
da sociologia reflexiva, integrando aportes da pesquisa-agdo de Paulo Freire e do
construtivismo estruturalista de Bourdieu. Essa combinagdo busca compreender, em
profundidade, as experiéncias dos sujeitos da EJA, considerando tanto as dimensdes
subjetivas das experiéncias quanto os condicionamentos sociais que as atravessam. A
fenomenologia oferece instrumentos para acessar os significados atribuidos pelos educandos
ao retorno a escola e a reconstrucdo de suas trajetorias, enquanto a sociologia reflexiva
permite situar essas vivéncias no interior das estruturas sociais que moldam suas disposi¢des e
oportunidades. A incorporacdo dos principios freireanos amplia o potencial critico da
pesquisa, ao valorizar o didlogo, a escuta e a acdo transformadora como fundamentos
¢ético-politicos do processo investigativo. Dessa forma, a metodologia adotada propde um
olhar sensivel e comprometido com a realidade dos sujeitos, buscando compreender como a
EJA se constitui, simultaneamente, como espago de reprodu¢do e de superagdo das
desigualdades educacionais.

Além disso, foi realizada uma revisao da literatura especifica sobre a EJA, com foco
em estudos que a abordam como instrumento de transformagao social e reconfiguracao de
trajetorias de vida. O levantamento bibliografico, realizado entre 2019 e 2024 em bases
nacionais, buscou identificar producdes académicas que discutem o papel da EJA na
reconstru¢do de percursos educacionais interrompidos, no fortalecimento da autonomia dos
sujeitos e na ampliagdao de suas possibilidades de inser¢ao social e profissional. A analise dos
trabalhos selecionados permite compreender as principais abordagens tedricas e tematicas
recentes, evidenciando tendéncias, recorréncias e lacunas de investigagdo no campo, e oferece
subsidios importantes para a reflexdo sobre o potencial transformador da EJA na vida de seus
€gressos.

Esta monografia estd organizado da seguinte maneira: no primeiro capitulo,
denominado “Percurso historico da EJA no Brasil”, apresenta-se um panorama da trajetoria
da Educac¢do de Jovens e Adultos no pais, destacando as transformagdes em seus objetivos e
concepgoes ao longo do tempo, desde as primeiras iniciativas voltadas a alfabetizacao de
adultos até a consolidacdo da EJA como um direito educacional e espaco de formagdo
humana integral. O segundo capitulo, denominado “A Educagdo de Jovens e Adultos”,
discute o conceito e as bases legais da modalidade, além de tragar um panorama nacional e
distrital das matriculas no Ensino Médio da EJA entre 2014 e 2024, incluindo também o
estado da arte da producdo académica recente sobre a EJA como instrumento de

transformagdo social, identificando lacunas e contribui¢des relevantes para o campo. O
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terceiro capitulo, denominado “Referencial Teorico: A Educac¢do de Jovens e Adultos sob a
Perspectiva de Paulo Freire e Pierre Bourdieu”, apresenta o didlogo teorico entre os dois
autores, articulando a pedagogia emancipatoria freireana e a sociologia reflexiva
bourdieusiana, evidenciando como suas concepgdes se complementam para compreender a
EJA tanto como espago de reproducao das desigualdades quanto como possibilidade concreta
de emancipagdo e reconfiguracdo do habitus dos sujeitos. O quarto capitulo, denominado
“Procedimentos metodologicos”, descreve os caminhos percorridos na pesquisa, que combina
principios da fenomenologia e da sociologia reflexiva, incorporando influéncias do
construtivismo estruturalista de Bourdieu e da pesquisa-acdo de Paulo Freire, detalhando os
critérios de selecdo dos participantes, o processo de realiza¢ao das entrevistas ¢ a metodologia
de andlise de conteudo adotada. Por fim, o quinto capitulo, denominado “Andlises e
discussoes”’, apresenta e interpreta os resultados da pesquisa empirica, organizada em sete
eixos analiticos que tratam de temas como interrup¢do escolar, retorno aos estudos,
experiéncias na EJA e transformagdes nas dimensdes educacional, pessoal, social e
profissional, discutindo ainda a percep¢ao dos egressos sobre o potencial transformador da
EJA, evidenciando sua relevancia como espago de emancipagdo e reconstrucao de trajetorias

de vida.
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Capitulo 1 - Percurso historico da EJA no Brasil

O que observamos, no curso da historia, ¢ uma mudanga no objetivo da oferta
educacional. Em um primeiro momento, a educagao de adultos se referia a uma educacao de
carater complementar, que desse conta de superar o analfabetismo e qualificar os brasileiros
para o trabalho. Ao longo do tempo, com a contestacdo desse modelo por concepgdes
emancipatérias no campo da educacdo, ¢ que a educagdo de cunho permanente comeca a
ganhar espacgo e ser entendida como proposito. A Educagao Permanente ¢ definida por Ricco
(1979) como a educacdo que estd preocupada com o aperfeicoamento social continuo dos
individuos, ndo se limitando a formacdo do sujeito para fins tecnicistas ou para atender as
demandas do periodo de escolarizag¢do, com inicio e fim determinados (p.11).

Além disso, ¢ importante destacar que o enquadramento de jovens e adultos enquanto
publico detentor de direito a educagao nao foi, desde sempre, uma realidade. As primeiras
iniciativas de organizagdo para educar adultos sdo entendidas como aquelas realizadas no
Brasil Colonia (1500-1822), através do ensino jesuitico que buscava promover a catequiza¢ao
dos povos indigenas e instrui-los para o aprendizado da leitura e da escrita. Porém, essas
acoOes ainda ndo se caracterizam propriamente como um direito de acesso a educagdo por se
tratarem de imposigdes.

Partindo para o periodo do Brasil Império (1822-1889), quando o territério brasileiro
era dividido por provincias, cabia a elas o dever de promover o ensino primdrio e secundario,
e inclusive tinham autonomia para decidir como fariam a promog¢ao. Pouquissimas reformas
educacionais foram adotadas neste periodo, dentre elas a Reforma de 1854 que previa o
custeio de todo o expediente dentro das escolas com recursos do cofre publico.
Especificamente para a Educacdo de Adultos, contudo, a tnica proposta estava relacionada a
obrigatoriedade de que, caso uma escola do 2° grau contasse em seu quadro administrativo
com dois ou mais professores, estes deveriam se dedicar a ministrar matérias da instrugao
primaria para os adultos (Moacyr, 1937, p.126).

A partir de 1869, houve uma sequéncia de trés reformas importantes que pretendiam
efetuar melhoria na educagdo para criangas e adolescentes, e, em alguma medida, podiam se
converter em beneficios para a Educacdo de Adultos. A primeira reforma ocorreu em 1869,
intitulada como Reforma Paulino de Souza, e visava a imposi¢do do ensino primario gratuito
para todos que estavam em idade escolar esperada (Moacyr, 1937, p. 97-131). De acordo com
esses critérios, a populacao adulta se encontrava mais uma vez desamparada por ndo possuir

idade adequada para participar do projeto de alfabetizagdo gratuita. Logo depois, em 1871, foi
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realizada a Reforma Jodo Alfredo, Essa reforma tencionava a oferta de um ensino obrigatério,
a criacdo de escolas gratuitas e a ampliagdo de horarios de aula para o periodo noturno, assim
seria possivel que pessoas com idade escolar acima da faixa etaria esperada, os adultos,
pudessem trabalhar durante o dia e ir para escola a noite (Moacyr, 1937, p. 132). E, por fim, a
Reforma Leodncio de Carvalho, que ocorreu em 1878, estabelecia o ensino primario
obrigatdrio para individuos que tivessem entre 7 ¢ 14 anos. Os responsaveis legais poderiam
escolher entre instruir seus filhos em casa ou leva-los a escola. Tinha-se ainda o propdsito de
criar cursos de instrucdo para adultos (Moacyr, 1937, p. 169-194). A falsa ideia de liberdade
de ensino contida nessa reforma, na verdade aumentava as assimetrias entre o ensino que era
acessado pelas camadas afortunadas e as camadas mais vulneraveis.

Os resultados alcancados por essas reformas foram muito abaixo do previsto para o
publico que estava entre a infancia e adolescéncia, ¢ ineficiente para os adultos, afinal,
embora houvesse propostas para o oferecimento gratuito e obrigatdrio do primario, os projetos
ndo se efetivaram na pratica. Esse insucesso se deve a varios fatores, entre os quais se
destacam: (a) o contingente insuficiente de escolas que atendessem a demanda populacional
— situacdo que afetava drasticamente a populagdo mais pobre, pois essa parcela da sociedade
sO tinha como opg¢do dar continuidade aos estudos mediante o custeio por recursos publicos,
ja que ndo tinham condi¢des financeiras de pagar cursos privados; (b) as restri¢des na faixa
etaria exigida nas propostas, haja vista que os individuos com idade escolar superior ndo eram
concretamente contemplados; e (c) a falta de engajamento das provincias em investir
financeiramente na educacao.

Na Primeira Republica (1889-1930), as provincias tornaram-se Estados. Permanecia
com esses entes politico-administrativos a incumbéncia de realizar agcdes e projetos para a
oferta da educagdo, considerando que nao se tinha um projeto educacional nacional. Logo, a
educagdo conservou-se como privilégio, acessada por uma parcela muito pequena da
sociedade brasileira. O analfabetismo decaia a passos lentos e o Estado ndo dava vestigios de
que criaria um sistema nacional de ensino ou tornaria a educagdo um direito fundamental
inalienavel. Movimentos operarios e sindicais, entretanto, ndo estavam confortaveis com essa
posicao do Poder Publico e se articularam para incorporar no campo da educag¢do concepgdes
de cunho verdadeiramente republicano (Vieira; Farias, 2011, p. 81-83).

Segundo o (IBGE, 2012), em 1872 o Brasil tinha 10,1 milhdes de habitantes e
apresentava uma taxa de analfabetismo de 83,2% entre a populacdo a partir de 15 anos de
idade. Ja em 1940 a populagdo era composta por 23,4 milhdes de habitantes e, levando em

consideragdo o mesmo recorte etdrio, apresentava taxa de analfabetismo de 56,1%. A queda
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na taxa de analfabetismo pode parecer um dado para se comemorar, mas se considerarmos o
longo periodo de tentativa para erradicar esse problema social, a queda caracteriza-se como
insatisfatoria. Esse dado ainda consegue evidenciar o quanto a Educacao de Adultos estava
sendo tratada com descaso e desrespeito, porque se estivesse sendo oferecido um ensino
primario de qualidade, gratuito, obrigatorio e com vagas suficientes para atender a esse grupo,
com idade escolar superior ao esperado, a taxa de analfabetismo poderia ter sido muito menor
ou até zerada.

Na Era Vargas (1930-1945), o desprovimento da educagdo comeca a ser considerado
como um problema social grave para o desenvolvimento integral do pais. Isso porque o
processo de industrializa¢do, que emergia em boa parte do mundo, pressionava o Brasil, pais
majoritariamente agrario e pouco alfabetizado, a mudar o mudo de organizacdo social,
politica e econdmica. Uma das principais medidas tomadas para lidar com esse problema foi a
instauracdo de um sistema de ensino centralizado e nacionalizado para que ocorresse 0
desenvolvimento padronizado da educacdo. Também se destaca a criagdo do Ministério da
Educagao e da Saude Publica, acompanhada da sistematizacao da oferta de uma alfabetizacao
mecanica que visava a formagdo para o mercado de trabalho. E assim foi tratada a educacao
por muito tempo: ndo como um direito, mas como um meio de formar a populagdo pobre e
analfabeta para as industrias (Cavalcante, 2021).

Durante o Estado Novo (1937-1945), houve a manutengdo das praticas pedagogicas
liberais na promogdo da educagdo destinada para adultos. Na década de 40, foram criados o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), personalizando-se como o0s principais programas
responsaveis pela didatica aplicada na formacdo da Educacdo de Adultos. Por meio desses
programas escancara-se que era pretendido formar jovens e adultos para atuarem na sociedade
como massa para o desenvolvimento econdmico do pais.

Entre 1946 e 1961, a ideia de firmar uma politica de educacdo nacional destinada a
jovens e adultos comprometida com a transformacdo social e com a valorizagdo da
subjetividade critica no processo de ensino e aprendizagem aparece com maior consisténcia,
influenciando a elaboracdo de programas educacionais, a execug¢do de campanhas, e a
realizagdo de congressos. E durante esse periodo que se processa a Primeira Campanha

Nacional de Adultos. Melo e Lopes (2020) enumeram a sequéncia desses acontecimentos,

No ano de 1946, instituiu-se a Campanha Educagdo de Adolescentes e Adultos -
CEAA. Em 1947, surge o I Congresso de Educagdo de Adultos (EDA) promovido
pelo Governo Federal, que marcou o inicio da campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos(CEAA). Também em 1947, ocorre a criagdo do Servigo de
Educagdo de Adultos (SEA). Em 1952 tem-se a Campanha Nacional de Educacdo
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Rural (CNER). Em 1958 e até 1961, intensifica-se a Campanha Nacional de combate
ao Analfabetismo (CNEA), E surge também o II Congresso Nacional de Erradicagdo
do Analfabetismo.A partir dos anos 1960, o pensamento de Paulo Freire, Assim como
sua proposta para a alfabetizagdo de Adultos, inspira os principais programas de
alfabetizagdo do pais. Em 1961, inaugura-se o Movimento de Educacdo de Base
(MEB) , movimento de cultura popular vinculado a Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB) (P.135).
E imprescindivel destacar a importancia dos movimentos sociais e politicos em todas
as etapas para a conquista da garantia da alfabetizagdo da populagdo brasileira, e,
especialmente, para a Educacdo de Adultos. Eram eles que atuavam na linha de frente,
lutavam por novas formas de pensar a inteng¢ao posta sobre os corpos dos jovens e dos adultos
dentro do ambiente escolar e disseminavam suas concepgdes, nos segmentos populares e nos
espacos decisorios de poder, sobre a necessidade do oferecimento de uma educagdo publica,
gratuita, obrigatoria, laica e de qualidade que preparasse integralmente os educandos para a
participagdo ativa nos ambitos social, politico e econdmico da sociedade.
A partir deste contexto foi formulada a Lei de Diretrizes e Bases n° 04/61 (Brasil;
Ministério da Educagdo, 1961), que firmava as diretrizes para a educagdo de adultos,
considerando o respeito a dignidade do individuo. Essa legislagdo trouxe um ganho

consideravel para o publico jovem e adulto ao propiciar a abertura de classes especiais e de

cursos supletivos.

As iniciativas de 1961, dos Centros Populares de Cultura, coordenados pela
Unido Nacional de Estudantes (UNE) com a utilizagdo do método Paulo
Freire, foram as mais promissoras para a concretude de processos de
alfabetizagdo emancipatorios, preocupados e centrados naqueles que
aprendem. (Becker;Keller, 2021, p. 10).

O educador brasileiro, Paulo Freire, ganhou destaque nesse momento por dedicar-se
ferrenhamente a Educacdo de Adultos. Durante o governo de Jodo Goulart, presidente que
tinha como prioridade fazer reformas de base em varios setores, inclusive no setor
educacional para tentar erradicar o analfabetismo, Freire foi convidado para presidir a
Comissao Nacional de Cultura Popular que previa “a criagdo em ambito nacional, de novos
sistemas educacionais de cunho popular e englobar dreas ndo atingidas pelos beneficios
da educagdo” (Portaria Ministerial n° 195, de 8 de julho de 1963). As agdes
empreendidas nessa Comissdao foram cruciais para a implantagdo do Plano Nacional de
Alfabetizagdo (PNA). O Plano Nacional de Alfabetizagdo foi influenciado, do ponto de vista
teorico e metodoldgico, pela tendéncia pedagogica libertadora, conhecida amplamente como a
Pedagogia de Paulo Freire (Réses,Vieira, Reis, 2012). Para Freire (2011) a educagdo deveria
proporcionar a formagao plena do ser humano, preparando-o para a vida, com a produgao dos
valores de igualdade, justiga social e valoriza¢do da diversidade, vinculados a proposta
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politica de uma pedagogia da libertagdo, e indispensaveis para a constru¢do de uma sociedade
mais justa e igualitaria. A escolarizacdo de jovens e adultos seguindo a proposta desse Plano,
tinha como objetivo capacitar os individuos para que pudessem se sentir libertos para ler,
questionar e transformar o mundo. Esses objetivos qualificam-se como opostos aos propositos
estipulados nos programas educacionais criados durante a Era Vargas e o Estado Novo, que
pretendiam fomentar a alfabetizagdo da populagdo para que adquirissem conhecimentos
técnicos e contribuissem prioritariamente para a expansao do desenvolvimento econémico do
pais.

Com a eclosdo da Ditadura Militar, em 1964, o Plano Nacional de Alfabetizacao foi
interrompido. Paulo Freire sofreu medidas de repressao, ficando preso durante 60 dias, e,
posteriormente, acabou se exilando do pais. A existéncia de Paulo Freire e do Plano eram
incompativeis com as praticas de censura e persegui¢do constituintes do Regime Militar, j&
que a promoc¢ao de uma educacgdo libertadora buscava estimular a participagdo ativa do povo
na politica e em todas as esferas da sociedade (Réses,Vieira, Reis, 2012). Segundo Freire
“Nao ¢ possivel atuar em favor da igualdade, do respeito aos direito, a voz, a participagdo, a
reinven¢do do mundo, num regime que negue a liberdade de trabalhar, de comer, de falar, de
criticar, de ler, de discordar, de ir e vir, a liberdade de ser” (Freire, 2011, p.193).

A LDB/61 sofreu diversas modificagdes ao longo desse cenario de efervescéncia
politica. Em 1967, foi sancionada a lei de n°® 5.379/67, que discorria sobre o provimento da
alfabetizacdo funcional e a educagdo continuada para jovens e adultos. A partir dessa lei, com
a interrupcdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo, foi criado o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (MOBRAL) (BRASIL, Constituicao Federal de 1967). O programa foi fruto de
uma parceria publico-privada e religiosa, empregava uma abordagem didatica mecanicista,
revelando a volta da influéncia das tendéncias pedagdgicas liberais nas politicas educacionais,
e propunha acabar com o analfabetismo em dez anos. Porém, apesar dos fartos recursos, ndo
atingiu a meta. Além disso, de acordo com Vanilda Paiva (2003), o Mobral fracassou e foi
dizimado apds o periodo militar porque o programa foi imposto, sem a participacao dos
educadores na sua idealizacdao, ndo possuia material didatico adequado, os professores nao
recebiam uma boa remuneragado e tratava-se de um instrumento para impor o autoritarismo do
regime militar. Mesmo em meio a censura, os movimentos sociais e campanhas ndo se
dobraram a repressao e continuaram lutando pela garantia da Educacao de Jovens e Adultos,
entre eles estdo o Movimento de Educacdo de Base, da Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil; os Centros Populares de Cultura, a Unido Nacional dos Estudantes

(UNE); o Movimento de Cultura Popular, da Prefeitura de Recife; a Campanha de
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Educagdo Popular, da Paraiba; e a Campanha de Pé no Chdo Também se Aprende a Ler, da
Prefeitura de Natal.

No inicio do processo de redemocratizacdo do Brasil, tentou-se resgatar o MOBRAL,
porém quem ganhou espago foi a Fundacdo Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos,
projeto pensado para oferecer cursos de pds-alfabetizagdo. Nao demora muito e também
ocorre a extingdo da Fundacdo (Educar), pois sua proposta tecnicista era conflitante com os
principios e valores norteadores estabelecidos, para o campo da educacdo, na constitui¢ao
promulgada em 1988. A Constitui¢do Federal de 1988 oferece amparo legal e abertura para a
aprovacdo, em 1996, da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n°

9.394/1996. Sobre essa legislacdo Fernandes (2013) pontua,

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB n° 9.394/1996) reiterou os
direitos educativos dos jovens e adultos ao ensino adequado as suas necessidades e
condigdes de aprendizagem, estabelecendo as responsabilidades dos poderes publicos
na identificagdo ¢ mobilizagdo da demanda ¢ provisdo de ensino fundamental gratuito
e apropriado (p.200)

E nessa versio da LDB que a Educagio de Adultos ou Ensino Supletivo passou a ser
nomeada como Educa¢do de Jovens e Adultos. No entanto, embora o nome tenha sido
modificado, a modalidade de ensino continuava limitando-se a cursos e exames supletivos.
Além do mais, a EJA ndo foi incluida no FUNDEF, instancia financeira do Estado
responsdvel por aplicar recursos na manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental
publico e na valorizagdo do magistério. A vista disso, fica claro que a segdo da educagdo de
jovens e adultos nessa versio da lei ndo apresentou mudangas revoluciondrias. As
mobilizagdes organizadas em 1998 por meio dos Encontros Nacionais de Educacao de Jovens
e Adultos (ENEJAS) e Foruns de EJA exerceram uma func¢do decisiva para que medidas
efetivamente inclusivas fossem incorporadas na LDB 9.394/96, dedicando os artigos 37 e 38,
pertencente a Secdo V, no Capitulo que trata da Educagdo Basica, para reafirmar a
obrigatoriedade e a gratuidade da oferta da educagdo para todos que nao tiveram acesso a
Educacdo bésica dentro da idade escolar esperada (Lopes, Melo, 2020). No ano 2000, o tema
avanca com a publicacdo do Parecer n° 11/2000, — CEB/CNE, que trata:

das Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA, e enfatiza o direito publico
subjetivo dos cidaddos a educagdo e estabelece as fungdes: reparadora, equalizadora
e qualificadora, distinguindo a EJA da aceleracdo de estudos, ¢ dessa forma, assinala

a necessidade de contextualizar o Curriculo e as metodologias para recomendar a
formacao especifica dos educadores (Lopes, Melo, 2020, p.137).

E, para estabelecer metas, diretrizes e estratégias para a Educacdo de Jovens e

Adultos, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo Lei n° 10.172/2001 com duragao
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prevista para dez anos (2001-2010). Esse documento estabeleceu vinte e seis metas para a

Educacao de Jovens e Adultos (EJA), que visavam:

ampliar os niveis de escolaridade da populagdo que ainda n3o havia concluido a
educagdo basica, destacando o ensino fundamental na idade propria. Sintetizando as
metas, vinculavam-se a erradicagdo do analfabetismo, ampliacdo da oferta, producao
de dados estatisticos de modo a subsidiar o planejamento de politicas e programas na
area, bem como a busca pela melhoria da qualidade, no sentido de alterar o perfil da
educagdo de jovens e adultos (BRASIL, 2013, p.201).

Apos o vencimento do primeiro PNE, a partir da Lei n° 13.005/2014 ¢ aprovado o
segundo Plano Nacional de Educagdo, que seguiu tentando alcangar metas similares as
pretendidas no primeiro PNE/O1. Embora tenha havido avangos nas metas estabelecidas nos
dois planos, a ampliacdo das vagas na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nao foi
acompanhada pela melhoria da qualidade do ensino. O financiamento destinado para atender
as demandas dessa modalidade foi insuficiente, e ainda inferior em comparacdo a Educacao
Basica regular. A destinacdo desigual de recursos financeiros demonstra a desvalorizacao
simbolica da EJA na sociedade brasileira e reflete uma caracteristica marcante da historia da
educagdo no Brasil, que ¢ a auséncia de intengao por parte do publico em educar pessoas fora
da idade escolar. H4, também, falta de incentivo estatal para a criagdo de cursos especificos
que formem profissionais qualificados para atender esse publico.

Ainda que os indices de analfabetismo tenham sofrido uma queda consideravel, esse
nao deve ser o unico dado a ser examinado para avaliar o desempenho geral da EJA. O
Estado brasileiro insiste em relegar a EJA a posicdo de Educag¢do Suplementar, porém essa
modalidade de ensino ndo se resume a resolu¢do do analfabetismo como um problema social
pontual. Para que a EJA ndo seja reduzida a superagdo de uma etapa escolar, objetivando a
conclusao dos anos iniciais para saber ler e escrever, ¢ crucial que o poder publico,
representado pelos Estados, se responsabilize em garantir que essa modalidade de ensino
receba o tratamento de uma Educagdo Permanente, destine mais recursos financeiros, crie
programas de incentivo que assegure a permanéncia dos alunos matriculados e a progressao
do aprendizado integral, para que seja possivel o ingresso de jovens e adultos, egressos da

EJA, no ensino superior.
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Capitulo 2. A Educagio de Jovens e Adultos

2.1 O que é a Educacio de Jovens e Adultos no Brasil?

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA), ¢ uma modalidade de ensino da Educacao
Basica, que contempla as etapas do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio, destinada a
jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou condi¢des de completar o Ensino Fundamental ou
o Ensino Médio em idade escolar apropriada. Desde sua implementagdo, com a
institucionalizagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB) n°® 9.394/1996,
a EJA busca garantir o direito a educagao para todos, conforme estabelecido no artigo 37, que
afirma que a Educagdo de Jovens e Adultos deve ser ofertada em diferentes modalidades,
respeitando as especificidades dos alunos, bem como seus interesses, condigdes de vida e de
trabalho. Em complementaridade, o artigo 38 destaca que a EJA deve ser organizada de
maneira que atenda as necessidades e caracteristicas dos matriculados, a fim de promover a
inclusdo social e a formagao integral dos educandos.

O perfil sociodemografico dos alunos matriculados nas turmas da EJA ¢
predominantemente composto por pessoas pretas € pardas, renda baixa e trabalhadoras. Essas
pessoas, apresentam na maioria das vezes, uma trajetoria marcada pela heranga historica
familiar de negacdo do acesso a educagdo ou dificuldade de permanéncia no sistema de
ensino, além de relatos de frustracdo em relagdo a educagdo bésica regular por sua
inadaptabilidade a realidade vivenciada por eles em suas vidas privadas. As responsabilidades
assumidas com trabalho e as dinamicas familiares de cuidado, faz com jovens e adultos nao
consigam conciliar suas jornadas exaustivas com a rigidez dos curriculos estruturantes, o
grande volume de atividades desenvolvidas e os horarios que as aulas ocorrem no ensino
regular (Pinheiro, 2020).

E um lugar comum supor que a flexibiliza¢do dos formatos de ensino regular implique
a queda na qualidade do ensino e aprendizagem, mas a Educagdo de Jovens e Adultos propde
uma flexibilizagdo com carater critico que se adapta as experiéncias vividas por jovens e
adultos, na tentativa de superar os obstaculos sociais que os levam a evadir da escola regular
(Pinheiro, 2020). O mesmo ocorre em outras modalidades de ensino como Educagao Especial;
Educacao Profissional e Tecnologica; Educagdo Indigena, Educagdo do Campo e a Educagdo
Quilombola. Acerca dessa questdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica
(2013, p.40), orientam que os cursos de EJA devem pautar-se pela flexibilidade, no curriculo,

no tempo € no espago, para que seja(m)
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I — rompida a simetria com o ensino regular para criangas ¢ adolescentes, de modo a
permitir percursos individualizados e conteudos significativos para os jovens e
adultos; II — provido suporte e atenc@o individual as diferentes necessidades dos
estudantes no processo de aprendizagem, mediante atividades diversificadas; III —
valorizada a realizacdo de atividades e vivéncias socializadoras, culturais,
recreativas e esportivas, geradoras de enriquecimento do percurso formativo dos
estudantes; IV — desenvolvida a agregacdo de competéncias para o trabalho; V —
promovida a motivacdo e orientacdo permanente dos estudantes, visando a maior
participacdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e desempenho; VI — realizada
sistematicamente a formagdo continuada destinada especificamente aos educadores
de jovens e adultos

A Educagdo de Jovens e Adultos ¢ ofertada a partir de diferentes modalidades,
podendo ocorrer de modo presencial, a distdncia, integrada a educacdo profissional ou por
meio da aplicacdo de exames supletivos. A variedade na oferta das modalidades se faz
necessaria para que sejam contempladas as diversas realidades dos estudantes que recorrem a
ela. Na modalidade presencial, a EJA ¢ desenvolvida em escolas publicas ou privadas. As
aulas acontecem em hordarios flexiveis, geralmente no turno noturno, e a estrutura curricular
seguida se assemelha com as propostas curriculares trabalhadas no ensino fundamental e
médio do ensino regular, havendo algumas adaptagdes nas metodologias de ensino.

Além da oferta presencial, a Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA) também pode ser
oferecida na modalidade a distancia (EaD). Essa modalidade estd regulamentada pela
Resolucao CNE/CEB n° 1/2021, que em seu artigo 4° dispde:

“Os cursos da EJA desenvolvidos por meio da EaD serdo ofertados apenas para os
Anos Finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, com as seguintes
caracteristicas:

I — a duragdo minima dos cursos da EJA, desenvolvidos por meio da EaD, seréd a
mesma estabelecida para a EJA presencial;

II — disponibilizagdo de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) aos estudantes, e
de plataformas garantidoras de acesso além de midias e/ou materiais didaticos
impressos;

Il — desenvolvimento de interatividade pedagdgica dos docentes licenciados na
disciplina ou atividade, garantindo relagdo adequada de professores por numero de
estudantes;

IV — disponibilizagdo de infraestrutura tecnoldgica como polo de apoio pedagogico
as atividades dos estudantes, garantindo seu acesso a biblioteca, radio, televisdo e
internet aberta as possibilidades da chamada convergéncia digital; e

V — reconhecimento e aceita¢do de transferéncias entre os cursos da EJA presencial
e os desenvolvidos em EaD ou mediagdo tecnologica” (Brasil, 2021).

Ainda segundo o paragrafo tnico do mesmo artigo, “para cursos de EJA do Ensino
Meédio, a oferta de EaD ¢ limitada a no maximo 80% (oitenta por cento) de sua carga horaria
total, tanto na formagao geral basica quanto nos itinerarios formativos do curriculo” (Brasil,
2021).

H4 também a EJA na forma integrada a educagdo profissional, que ¢ ofertada no

formato presencial e a distdncia, em escolas de ensino técnico ou escolas regulares que

30



oferecem cursos profissionalizantes junto a escolarizagdo Nessa modalidade acontece a
promog¢ao da formacgdo basica, nas etapas do Ensino fundamental e/ou Ensino Médio, em
conjunto com a realizagdo de cursos de qualificagdao profissional. Os cursos oferecidos, na
maioria das vezes, sdo de Formacdo Inicial e Continuada (FIC) e exploram diversas areas
profissionais. Em Santa Catarina, por exemplo, entre os cursos oferecidos estdo os cursos de
Assistente Administrativo,Cuidador de Idosos, Auxiliar de Agropecudria,Auxiliar de
Logistica, Auxiliar de Cozinha, Auxiliar de Recursos Humanos ¢ Auxiliar de Satde Bucal.

Outra possibilidade de inclusdo na EJA ¢ a certificagdo por exames supletivos.
Conforme o artigo 38 da LDB/96, fica determinado que “os sistemas de ensino manterdo
cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo,
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular” (Brasil,1996). Em virtude dessa
determinagdo os estudantes podem obter os certificados de nivel fundamental, a partir dos 15
anos, e de nivel médio, a partir dos 18 anos, sendo que a aplicagdo dos exames podem ocorrer
presencialmente ou a distancia.

De modo geral, a organizagdao da EJA regular esta divida em trés etapas. A etapa I
engloba os anos iniciais do Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano, destinada a jovens com 15
anos ou mais. Os alunos desenvolvem as habilidades de escrita e leitura e depois sdo
apresentados conceitos basicos das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Artes e Educagdo Fisica. A etapa Il abarca os anos finais do Ensino
Fundamental, do 6° ao 9° ano. Tem o mesmo publico destinatdrio da primeira etapa, as
disciplinas exploradas também sdo as mesmas, no entanto os contetdos sdo trabalhados de
modo mais aprofundado e complexo. A etapa III compreende o 1°, 2° e 3° ano do ensino
médio. A idade minima para fazer a matricula ¢ de 18 anos. Essa etapa corresponde a
conclusao da Educagdo Basica e estd focada na preparacdo do estudante para prestar
vestibular, e possivelmente ingressar em uma universidade, e também na instru¢do para o
mercado de trabalho. O modo de organizar o aprendizado comeca a ser feito, assim como na
educagdo basica regular, por areas de conhecimento — Linguagens e Cddigos, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Matematica — e conta com o incremento de disciplinas
eletivas.

A EJA ¢ gerenciada pelas secretarias do Ministério da Educacdo (MEC), e por se
tratar de uma modalidade com necessidades especificas, obtém o auxilio de programas
suplementares que realizam a manutengdao ¢ o desenvolvimento para o melhoramento da
educacdo ofertada. O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), ¢ a

autarquia federal responsavel pela execugdo desses programas e sua fungdo consiste em
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prestar apoio técnico e financeiro aos operadores das agdes e objetivos educacionais
estipulados em cada programa. Segundo (Ministério da Educagdo, 2024), Os programas
suplementares desenvolvidos na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) sao:

e Programa Brasil Alfabetizado (PBA) - O (PBA) ¢ um programa destinado a
jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos analfabetos que se propde a
superar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental no Brasil. Esse
programa ¢ desenvolvido em todo o pais, por meio de um regime de
colaboragdo com os estados, municipios, e os recursos transferidos pelo FNDE
sdo utilizados para arcar com os gastos da formacao dos educadores
voluntarios, tanto na etapa inicial como na continuada; aquisi¢ao de material
escolar; aquisicdo de material para o alfabetizador; aquisicdo de géneros
alimenticios destinados exclusivamente aos alfabetizandos; transporte para os
alfabetizandos; aquisicdo ou reproducdo de materiais pedagdgicos e literarios,
para uso nas turmas; e reproducao dos testes cognitivos a serem aplicados aos
alfabetizandos e reproducdo de certificados para os beneficiarios do Programa.

e Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a Educagdo de
Jovens e Adultos (PEJA) - O (PEJA) ¢ um programa destinado a pessoas com
15 anos ou mais que ndo completaram o ensino fundamental ou médio que
intenciona aumentar as matriculas do ensino fundamental e médio na educagao
de jovens e adultos (EJA) na modalidade presencial, bem como incentivar a
permanéncia dos quais no sistema educacional para que ocorra a elevacao da
escolaridade da populagdo no geral. Esse programa ¢ desenvolvido em todo o
pais, por meio de um regime de colaboragdo com os estados, municipios, € 0s
recursos transferidos pelo FNDE sdo utilizados para arcar com os gastos, na
manutengdo e desenvolvimento das novas turmas de EJA, do pagamento da
remuneracdo dos docentes; formagdo continuada de docentes do quadro
permanente e dos contratados temporariamente; Aquisi¢do de material escolar
para os alunos;Aquisicdo de material para os professores; Aquisi¢ao ou
producao e impressdo de livro didatico para alunos e professores; Transporte
escolar destinado exclusivamente aos alunos matriculados e frequentes;
Aquisicao de géneros alimenticios, destinados exclusivamente ao atendimento
das necessidades de alimentagdo escolar dos alunos matriculados e frequentes.

e Programa Nacional de Inclusao de Jovens (Projovem Urbano) - O (Projovem

Urbano) ¢ um programa destinado a jovens de 18 a 29 anos residentes de
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regides urbanas, prioritariamente nos municipios ou regides com maiores
indices de violéncia contra a juventude negra, que saibam ler e escrever, mas
ndo tenham concluido o ensino fundamental. Esse programa tem como
objetivo oferecer uma formagdo integral articulada com a qualificacdo
profissional, para atuacdo imediata, de jovens no mercado de trabalho. O
Projovem Urbano ¢ um subprograma do Projovem, politica educacional que
visa a reinser¢do de jovens, de 18 a 29 anos, que embora tenham sido
alfabetizados, ndo concluiram a educagao bésica. Todos os alunos do programa
recebem bolsa mensal de R$100 se atingirem 75% de frequéncia, previsto para
assisténcia estudantil. Esse programa ¢ desenvolvido em todo o pais, por meio
de um regime de colabora¢do com os estados, municipios, o FNDE transfere
recursos para custear as despesas geradas pela complementacdo de
remuneragdo de servidores do quadro efetivo da rede de ensino caso seja
necessario adequar sua carga hordria a exigida no Projovem Urbano ou
pagamento de profissionais contratados para atuarem no programa; pagamento
de instituicdo formadora ou formador(es) para o desenvolvimento da formagao
continuada dos professores ou educadores, quando necessario, ou pagamento
de complementagao dos formadores do quadro efetivo para adequacao da carga
horaria exigida pelo programa; formacdo continuada dos professores ou
educadores, formadores e gestores locais; pagamento de auxilio financeiro aos
professores ou educadores, durante a primeira etapa de formagdo, quando
selecionados e ainda ndo contratados, no valor de até 30% do valor da
remuneracdo mensal bruta a ser paga apoOs a contrata¢do; aquisi¢ao de géneros
alimenticios exclusivamente para fornecer lanche ou refeicdo aos jovens
matriculados no programa, até que o ente executor passe a receber 0s recursos
procedentes do Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE); aquisi¢ao
de géneros alimenticios para fornecer lanche ou refei¢ao aos filhos dos jovens,
atendidos nas salas de acolhimento, durante todo o periodo do curso do
Projovem Urbano; custeio de locacdo de espacgos e equipamentos € aquisicao
de material de consumo para a qualificacao profissional, bem como pagamento
de monitores para desenvolver as atividades técnicas especificas previstas em
uma ou mais ocupagoes, quando o Arco Ocupacional escolhido exigir apoio ao
educador contratado para a sua implementacdo e o EEx ndo desenvolvé-la por

meio do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
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(Pronatec); pagamento do transporte do material didatico-pedagogico do
Projovem Urbano da capital, onde serd entregue pelo Governo Federal, até os
municipios ou regides administrativas de sua base territorial, no caso
especifico dos estados. Além do mais, em 2024, o Ministério da Educagao
(MEC), apés a uma nova atualizacdo do Projovem, estipulou que serad
repassado um valor mensal, por meio do FNDE, as prefeituras executoras do
Projovem Urbano, R$307 por aluno matriculado.

Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem Campo — Saberes da
Terra) - o (Projovem Campo) ¢ um programa destinado a jovens agricultores
familiares de 18 a 29 anos, que ndo conseguiram concluir a educagdo basica,
tem como finalidade elevar a escolaridade desses jovens, ao reintegra-los no
sistema educacional e promover a formagdao social e a qualificagao
profissional. Os cursos desenvolvidos neste programa duram em média 24
meses ¢ fazem a combinagdo de atividades realizadas no espago e no espago
familiar e da comunidade. Os outros programas suplementares desenvolvidos
na EJA podem ser ser aplicados em todo o pais, por meio de um regime de
colaboragdo com os estados, municipios e o Distrito Federal sem restri¢des, no
entanto, s6 pode aderir ao Projovem Campo as secretarias de educagdo dos
estados, municipios e Distrito Federal com maior numero de escolas no campo
ou integrantes dos Territorios da Cidadania. A utilizagdo dos recursos
transferidos pelo FDNE ¢ aplicada para para pagar complementacdo de
remuneracdo de servidores do quadro efetivo da rede de ensino caso seja
necessario adequar sua carga horaria a exigida no Projovem Campo — Saberes
da Terra ou pagamento de profissionais contratados para atuarem no programa;
pagamento de instituicdo formadora ou formador(es) para o desenvolvimento
da formacdo continuada dos professores ou educadores; formagdo continuada
dos professores ou educadores, formadores e gestores locais; pagamento de
auxilio financeiro aos professores ou educadores, durante a primeira etapa de
formacao, quando selecionados e ainda ndo contratados, no valor de até 30%
do valor da remuneracao mensal bruta a ser paga apds a contratacao; aquisicao
de géneros alimenticios exclusivamente para fornecer lanche ou refei¢do aos
jovens matriculados no programa, até que o ente executor passe a receber os
recursos procedentes do Programa Nacional de Alimentagcdo Escolar (PNAE);

aquisicdo de géneros alimenticios para fornecer lanche ou refei¢do aos filhos
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dos jovens, atendidos nas salas de acolhimento, durante todo o periodo do
curso do Projovem Campo — Saberes da Terra; custeio de locagdo de espagos e
equipamentos, aquisicdo de material de consumo e pagamento de monitores
para a qualificagao profissional, quando o EEx ndo desenvolvé-la por meio do
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec);
pagamento do transporte do material didatico-pedagogico do Projovem Campo
— Saberes da Terra do municipio, onde sera entregue pelo Governo Federal, até
as escolas de sua base territorial. Assim como o Projovem Urbano, o Projovem
Campo ¢ um subprograma do Projovem, e, por isso, em 2024, o Ministério da
Educacdo (MEC), ap6s a uma nova atualizacio do Projovem, também
estipulou que serd repassado um valor mensal, por meio do FNDE, as

prefeituras executoras do Projovem Campo, de R$362 por aluno matriculado.

2.2 - EJA: Bases legais de garantia, orientacio e organizacio

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) esta apoiada por diversos dispositivos legais
que asseguram o direito a educagdo para aqueles que nao tiveram acesso ou ndo conseguiram
dar continuidade nos estudos na idade apropriada. As principais normativas que garantem
legitimidade, orientam e organizam essa modalidade, sdo a Constituicdo Federal de 1988, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) — Lei n® 9.394/1996, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA — Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, ¢ o Plano Nacional de
Educacao (PNE) — Lei n°® 13.005/2014,

A formulacdo da Constitui¢do Federal de 1988 representa uma grande conquista para
o campo da Educagdo, ao estabelecer no artigo 205 que “A educagao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988), sendo assim, ¢ garantido o direito a educacdo
para toda a populagdo, e ndo sé para pessoas que estdo em idade escolar apropriada como
previa as constitui¢des brasileiras anteriores. Relativamente a EJA, a legislagdao prevé que ¢
dever do Estado assegurar a oferta publica e gratuita de educacdo escolar para jovens e

adultos, em concordancia com o previsto no artigo 208 da Constituicao Federal de 1988:

Art. 208. O dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante a garantia de:

I - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria; [...]

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do educando;...]
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VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagao basica, por meio de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia a saude. (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009) [...]
§ 1° - O acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico subjetivo. (Brasil,
Constituicdo /1988).

O reconhecimento da educagdo como um direito social representa uma conquista
significativa para efetivagdo da democracia educacional e inaugura uma nova fase na historia
da educacdo destinada a jovens e adultos, ao considerar que a educagdo deve ser um pilar
valorizado para o enfrentamento das desigualdades sociais, experienciadas por pessoas de
todas as idades, e propulsor da transformacao transformagao social.

A respeito disso,Cury contribui ao dizer que

A declaragdo ¢ a efetivagdo desse direito tornam-se imprescindiveis no caso de
paises, como o Brasil, com forte tradi¢do elitista e que, tradicionalmente, reservaram
apenas as camadas privilegiadas o acesso a este bem social. As precarias condi¢des
de existéncia social, os preconceitos, a discriminagdo racial e a op¢do por outras
prioridades fazem com que tenhamos uma heranga pesada de séculos a ser superada
(Cury, 2017, p. 4).

A Constituicdo Federal de 1988, fixou os principios norteadores, as finalidades e as
obrigagdes que o Estado deve ter com a educagdo, e, para regulamentar esses principios
constitucionais, foi criada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996). A LDBEN/96 ¢ uma lei complementar que organiza o sistema educacional,
definindo os niveis, modalidades, finalidades e responsabilidades dos municipios, estados e da
Unido. E somente a partir da LDB/96, no capitulo II, secdo V, que a Educacio de Jovens e
Adultos, passa a ser classificada como uma modalidade da Educagdo Bésica, nas etapas do
Ensino Fundamental. Essa lei complementar detalhou diretrizes especificas para a EJA e
reconheceu que ¢ preciso desenvolver meios € métodos de educar que levem consideragao as
trajetorias de vida e educacional desse publico. Através do artigo 37 da Lei de Diretrizes e
Bases, fica definido que “a Educa¢do de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que ndo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio, na idade propria”
(Brasil, LDB 9,394/96, 1996). Esse artigo designa a EJA a funcdo de reparar ¢ compensar
aqueles que tiveram sua trajetoria educacional interrompida, na infancia ou adolescéncia,em
decorréncia de diversos fatores. Por essa razdo, Ribeiro (2001) advertia que a escolarizagao
integral de jovens e adultos deve ser encarada como uma pratica social de carater politico, que
esta destinada a corrigir ou resolver uma situagdo de exclusao, que na maioria das vezes faz
parte de um quadro de marginalizagdo maior (Ribeiro, 2001). No inciso 1° do artigo 37 da

LDB 9.394/96 fica determinado que:

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
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apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames. (Brasil, 1996)

No inciso 2° do mesmo artigo ¢ designado que: “o Poder Publico viabilizard e
estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes integradas e
complementares entre si”’ e, no inciso 3° ¢ preconizada a exigéncia da educagdo de jovens e
adultos estar articulada, preferencialmente, com a educacao profissional, de acordo com as
normas do regulamento.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (Lei 9.394/96), ainda na segdo V,
que trata da modalidade de ensino da EJA, prevé a possibilidade de que os estudantes
obtenham a certificagdo por meio de exames supletivos. Conforme descrito no artigo 38:

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I — no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

IT — no nivel de conclus@o do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames."

(Brasil, 1996).

A Resolugcao CNE/CEB n° 1/2000, aprovada pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE), estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do de Jovens e Adultos e
atua como uma norma complementar a LDB/96. Este documento normativo fornece
orientagdes sobre como o sistema de ensino pode organizar a estrutura curricular da
Educagao de Jovens e Adultos de modo que sejam consideradas as demandas especificas dos
estudantes que acessam essa modalidade de ensino. O 5° artigo da Resolu¢do CNE/CEB N° 1
institui que:

Os componentes curriculares conseqiientes ao modelo pedagdgico proprio da
educagdo de jovens e adultos e expressos nas propostas pedagogicas das unidades
educacionais obedecerdo aos principios, aos objetivos e as diretrizes curriculares tais
como formulados no Parecer CNE/CEB 11/2000, que acompanha a presente
Resolugdo, nos pareceres CNE/CEB 4/98, CNE/CEB 15/98 e CNE/CEB 16/99, suas
respectivas resolugdes e as orientagdes proprias dos sistemas de ensino (Brasil,
2000).

Ainda no artigo 5°, no paragrafo Unico, a Resolucdo recomenda que a proposta
curricular desenvolvida na Educacdo de Jovens e Adultos deve considerar o enquadramento
social que os estudantes estdo inseridos, o perfil socioecondmico ¢ a faixa etaria dos quais e
“pautar-se pelos principios de equidade, diferenga e proporcionalidade na apropriacao e

contextualizagdo das diretrizes curriculares nacionais e na proposi¢do de um modelo
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pedagogico proprio (...)” (Brasil, Resolugdo CNE/CEB n° 1, 2000). O seguimento de tais

principios vislumbra assegurar:

I - quanto a eqiiidade, a distribui¢do especifica dos componentes curriculares a fim
de propiciar um patamar igualitirio de formacgdo e restabelecer a igualdade de
direitos ¢ de oportunidades face ao direito & educacdo; II- quanto a diferenga, a
identificagdo e o reconhecimento da alteridade propria e inseparavel dos jovens e
dos adultos em seu processo formativo, da valorizacdo do mérito de cada qual e do
desenvolvimento de seus conhecimentos € valores;

IIl - quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocagdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educagdo de Jovens e
Adultos com espagos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas assegurem aos seus
estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da escolarizacao
bésica (Brasil, 2000).

A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 aprova o Plano Nacional de Educa¢do (PNE)
e determina as diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional durante o periodo de
dez anos, com vigéncia de 2014 a 2024. O PNE se configura como um instrumento imperioso
para o planejamento e a gestdo do sistema educacional, uma vez que indica o que deve ser
feito, de acordo com o diagndstico realizado sobre a situacdo da educacdo nos anos que
antecedem o plano, se valendo de quais meios e recursos, para que a educagdo seja ofertada,
em todas as etapas e modalidades do ensino, com qualidade. As metas definidas no PNE
(2014-2024) para a Educacao de Jovens e Adultos s3o a meta 9 e a meta 10. A meta 9 objetiva
“elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5%
(noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste
PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de
analfabetismo funcional” (Brasil, PNE, 2014). E, para alcangar essa meta, o Plano elenca as

seguintes estratégias:

9.1. assegurar a oferta gratuita da educagdo de jovens e adultos a todos os que ndo
tiveram acesso a educagdo basica na idade propria;

9.2. realizar diagnostico dos jovens e adultos com ensino fundamental e médio
incompletos, para identificar a demanda ativa por vagas na educacdo de jovens e
adultos; 9.3. implementar a¢des de alfabetizagdo de jovens e adultos com garantia de
continuidade da escolarizac¢do basica;

9.4. criar beneficio adicional no programa nacional de transferéncia de renda para
jovens e adultos que frequentarem cursos de alfabetizacao;

9.5. realizar chamadas publicas regulares para educacdo de jovens e adultos,
promovendo-se busca ativa em regime de colaboracdo entre entes federados e em
parceria com organizagdes da sociedade civil;

9.6. realizar avaliagdo, por meio de exames especificos, que permita aferir o grau de
alfabetizagdo de jovens e adultos com mais de quinze anos de idade.

9.7. executar agdes de atendimento ao (a) estudante da educagdo de jovens e adultos
por meio de programas suplementares de transporte, alimentagao e satde, inclusive
atendimento oftalmologico e fornecimento gratuito de 6culos, em articulagdo com a
area da saude;

9.8. assegurar a oferta de educacdo de jovens e adultos, nas etapas de ensino
fundamental e médio, as pessoas privadas de liberdade em todos os estabelecimentos
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penais, assegurando-se formagdo especifica dos professores ¢ das professoras e
implementagdo de diretrizes nacionais em regime de colaboragio;

9.9. apoiar técnica e financeiramente projetos inovadores na educagdo de jovens e
adultos que visem ao desenvolvimento de modelos adequados as necessidades
especificas desses(as) alunos(as);

9.10. estabelecer mecanismos e incentivos que integrem o0s segmentos
empregadores, publicos e privados, e os sistemas de ensino, para promover a
compatibilizacdo da jornada de trabalho dos empregados e das empregadas com a
oferta das a¢des de alfabetizagdo e de educacio de jovens e adultos;

9.11. implementar programas de capacitacdo tecnoldgica da populagdo jovem e
adulta, direcionados para os segmentos com baixos niveis de escolarizagdo formal e
para os(as) alunos(as) com deficiéncia, articulando os sistemas de ensino, a Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, as universidades, as
cooperativas e as associa¢des, por meio de ac¢des de extensdo desenvolvidas em
centros vocacionais tecnologicos, com tecnologias assistivas que favorecam a
efetiva inclusdo social e produtiva dessa populagdo; 9.12. considerar, nas politicas
publicas de jovens e adultos, as necessidades dos idosos, com vistas a promogao de
politicas de erradicagcdo do analfabetismo, ao acesso a tecnologias educacionais e
atividades recreativas, culturais e esportivas, a implementagdo de programas de
valorizagdo e compartilhamento dos conhecimentos e experiéncia dos idosos e a
inclusdo dos temas do envelhecimento ¢ da velhice nas escolas (BRASIL, 2014, p.
68-69).

A meta 9 ndo foi cumprida, uma vez que “em 2021, a taxa de alfabetiza¢do da
populacdo de 15 anos ou mais estava em 95%, sendo de 87% nas areas rurais e 96,3% na
urbana. A taxa de analfabetismo funcional apontou tendéncia de queda entre 2012 e 2021,
atingindo 11,4%, mas ainda distante dos 8,9% projetados para 2024 (Senado Federal, 2023).
O ndo cumprimento dessa meta revela que a desigualdade histérica no acesso ao direito a
educagdo no Brasil continua reverberando impactos negativos para a sociedade e, escancara
que tratar a escolariza¢do de jovens e adultos como um problema pontual, como foi feito
durante quase todos os periodos da histdria brasileira, contribui para que o analfabetismo, seja
ele completo ou funcional, se caracteriza como um problema social persistente, dificil e
complexo de ser superado.

E a meta 10 tenciona “oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educagdo de jovens
e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educagdo profissional “
(Brasil, PNE, 2014). E, para atingir essa meta, o Plano elenca as seguintes estratégias:

10.1. manter programa nacional de educag@o de jovens e adultos voltado a conclusao
do ensino fundamental e a formacdo profissional inicial, de forma a estimular a
conclusdo da educacdo basica;

10.2. expandir as matriculas na educacdo de jovens e adultos, de modo a articular a
formacdo inicial e continuada de trabalhadores com a educag@o profissional,
objetivando a elevag@o do nivel de escolaridade do trabalhador e da trabalhadora;
10.3. fomentar a integragdo da educacdo de jovens e adultos com a educagdo
profissional, em cursos planejados, de acordo com as caracteristicas do publico da
educagdo de jovens e adultos e considerando as especificidades das populacdes

itinerantes ¢ do campo e das comunidades indigenas e quilombolas, inclusive na
modalidade de educacdo a distancia; 10.4. ampliar as oportunidades profissionais
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dos jovens e adultos com deficiéncia ¢ baixo nivel de escolaridade, por meio do
acesso a educacdo de jovens e adultos articulada a educagéo profissional;

10.5. implantar programa nacional de reestruturagdo e aquisicdo de equipamentos
voltados a expansdo e a melhoria da rede fisica de escolas publicas que atuam na
educacdo de jovens e adultos integrada a educacdo profissional, garantindo
acessibilidade a pessoa com deficiéncia;

10.6. estimular a diversificacdo curricular da educacdo de jovens e adultos,
articulando a formacdo bdasica e a preparacdo para o mundo do trabalho e
estabelecendo inter-relagdes entre teoria e pratica, nos eixos da ciéncia, do trabalho,
da tecnologia e da cultura e cidadania, de forma a organizar o tempo ¢ 0 espago
pedagdgicos adequados as caracteristicas desses alunos ¢ alunas;

10.7. fomentar a produgdo de material didatico, o desenvolvimento de curriculos e
metodologias especificas, os instrumentos de avaliag@o, o acesso a equipamentos e
laboratorios e a formagao continuada de docentes das redes publicas que atuam na
educagdo de jovens e adultos articulada a educag@o profissional,

10.8. fomentar a oferta publica de formagao inicial e continuada para trabalhadores e
trabalhadoras articulada a educacg@o de jovens e adultos, em regime de colaboragao e
com apoio de entidades privadas de formagao profissional vinculadas ao sistema
sindical e de entidades sem fins lucrativos de atendimento & pessoa com deficiéncia,
com atua¢ao exclusiva na modalidade;

10.9. institucionalizar programa nacional de assisténcia ao estudante,
compreendendo agdes de assisténcia social, financeira e de apoio psicopedagdgico
que contribuam para garantir o acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a concluséo
com éxito da educagdo de jovens e adultos articulada a educagéo profissional;

10.10. orientar a expansdo da oferta de educagdo de jovens e adultos articulada a
educacdo profissional, de modo a atender as pessoas privadas de liberdade nos
estabelecimentos penais, assegurando-se formagdo especifica dos professores e das
professoras e implementagdo de diretrizes nacionais em regime de colaboragio;
10.11. implementar mecanismos de reconhecimento de saberes dos jovens e adultos
trabalhadores, a serem considerados na articulagdo curricular dos cursos de
formacao inicial e continuada e dos cursos técnicos de nivel médio (Brasil, 2014, p.
70-71).

Apesar das numerosas estratégias criadas, essa meta também nao foi atingida, pois “o
percentual de matriculas na EJA na forma integrada & Educagdo Profissional foi de apenas
2,2% em 2021. No inicio do PNE estava em 2,8%” (Senado Federal, 2023).Além de o
objetivo proposto por essa meta ndo ter sido atingido, esse numero € preocupante porque
demonstra que sdo de baixa efetividade as acdes educacionais realizadas que conseguem fazer
a conciliacdo entre a elevacdo da escolaridade e formacao para o trabalho. A conciliagao
dessas duas dindmicas sociais ¢ muito cara e inegociavel para jovens e adultos pertencentes as
camadas mais baixas da sociedade, porque nao podem optar por dar progressdo na trajetoria
escolar ou permanecer no mercado de trabalho.

Essas normativas orientam a organiza¢ao da Educacao de Jovens e Adultos em todo
territério nacional, mas a maneira como a modalidade ¢ implementada em cada estado se
difere. Isso acontece porque a educacdo formal brasileira esta organizada na forma federativa,
por meio da cooperacdo e divisdo das responsabilidades, entre os entes federados. Apoiados
nesse ordenamento politico-administrativo, os entes federados adquirem autonomia para

decidir de que forma executaram a gestdo da educagdo no que se refere ao cumprimento das

40



exigéncias previstas nas legislagdes com as etapas e modalidades de ensino da educacdo
basica (Rocha, 2016). Como os entes federados possuem liberdade para definir o grau de
importancia e o investimento que sera dado as etapas e modalidades de ensino, a Educagao de
Jovens e Adultos, historicamente marginalizada pelo poder publico e pelos representantes
politicos, que destinavam esforgos para o provimento da educacgdo direcionado a pessoas em
idade escolar apropriada, ¢ por muitas vezes deixada em segundo plano. A autonomia pode
representar o subfinanciamento e a precarizagao na oferta e o acentuamento das desigualdades
regionais, ja que a qualidade e a oferta da EJA variam de forma significativa entre diferentes
localidades, a depender das condi¢des econdmicas e politicas dos entes federados. Enquanto
algumas regides conseguem manter programas estruturados, com formagdo adequada de
professores e materiais didaticos, outras ndo conseguem sequer manter o funcionamento de
turmas regulares.

O Distrito Federal, ente federado escolhido para ser analisado nesse estudo, apresenta
alguns avangos em comparacdo com outras unidades da federacdo. O DF mantém uma
organizacdo curricular propria para a EJA, o Curriculo em Movimento, aderiu ao Pacto
Nacional pela Superacao do Analfabetismo e Qualificacdo da Educagao de Jovens e Adultos
(Pacto EJA), realiza a oferta de turmas regulares da EJA em 105 unidades escolares,
envolvendo 24 das 35 regides administrativas e desenvolve iniciativas de formagdo
continuada para os docentes que atuam na EJA. Tais iniciativas sdo viabilizadas pela
Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal (SEDF) por meio da Subsecretaria de
Formagdo Continuada dos Profissionais da Educacdo, que faz parcerias com instituicdes de
ensino como Centros Interescolares de Linguas (CIL), Universidade de Brasilia (UnB), o
Instituto Federal de Brasilia (IFB) e a Universidade Aberta do Brasil (UAB), e realiza eventos
e seminarios tematicos voltados para a discussao e troca de experiéncias dos professores que

trabalham nessa modalidade de ensino (Distrito Federal, 2025).

2.3 Panorama Nacional e Distrital das matriculas na Educacao de Jovens e Adultos

Essa parte do estudo tem o proposito de apresentar uma analise descritiva dos dados
referentes a evolucdo das matriculas na Educa¢do de Jovens e Adultos, na etapa do ensino
médio, durante o periodo de 2014 a 2024, com foco no Distrito Federal, em relagdo ao
panorama nacional. No ambito distrital, além da andlise da evolucao das matriculas, ¢ feita a
analise sobre o perfil dos estudantes que compuseram a EJA, durante esse mesmo periodo,

levando em consideragao as variaveis de sexo, cor/raga ¢ faixa etarias. Os dados utilizados
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foram extraidos da base de dados dos Censos Escolares do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) entre os anos de 2014 ¢ 2024.

A escolha do recorte temporal compreendido entre os anos de 2014 a 2024 para a
analise das matriculas na Educacdo de Jovens e Adultos, especificamente na etapa do ensino
médio, fundamenta-se em razdes conjunturais, politicas e pedagodgicas relevantes para a
compreensdo dos desafios e transformacdes no campo da educacdo de pessoas jovens e
adultas no Brasil.

O ano de 2014 marca o inicio da vigéncia do Plano Nacional de Educacdo (PNE)
2014-2024, instituido pela Lei n° 13.005/2014, o qual estabeleceu metas especificas para a
EJA, sendo elas a meta 9 e a meta 10, que almejam a ampliagdo do acesso e da permanéncia
na EJA, além da elevacdo da escolaridade média da populacao brasileira. A partir dessa data,
estratégias foram elaboradas e ag¢des foram desempenhadas para o atendimento dessa
modalidade de ensino. Dessa forma, o marco inicial da analise se ancora em um momento
estratégico de planejamento nacional para a area da educagdo que se desenvolve a partir da
cooperacgdo entre os entes federados, sendo um deles o Distrito Federal. E o ano de 2024, por
sua vez, representa o término do periodo de vigéncia do PNE, permitindo, assim, uma
avaliacdo longitudinal de dez anos das politicas educacionais voltadas & EJA e dos seus
desdobramentos em termos de acesso, permanéncia e perfil dos estudantes atendidos. Esse
intervalo decenal possibilita observar oscilagdes nas matriculas e identificar possiveis
impactos decorrentes de transformagdes politicas, como a emenda constitucional do teto de
gastos (EC 95/2016) e da pandemia de COVID-19.

A decis@o de focalizar as analises no Ensino Médio justifica-se porque essa etapa de
ensino permite perceber a progressao educacional na EJA. A EJA ¢ por muitas vezes
compreendida como a modalidade de ensino que cumpre a fungao executora da instrugdo para
a escrita e leitura, e o aprendizado de conhecimentos em nivel basico das disciplinas. e ao se
debrugar sobre dados que demonstram a atuagdo da qual também como meio de conclusdo da
educagdo basica e possibilidade de ingresso no ensino superior ou técnico, evidencia-se seu
carater de educagido permanente, ¢ ndo so suplementar. E de suma importincia que as pessoas
aprendam a ler e a escrever, mas a escolarizacdo de qualidade deve estar focada na formacao
integral dos educandos, permitir a eles realizar a mobilidade social, vertical e horizontal, e a
interpretagdo do mundo burocratico que impde barreiras as minorias sociais € atinge
expressivamente aqueles que possuem apenas conhecimento instrucionais basicos. A EJA nao

pode estar vinculada apenas a superagio do analfabetismo.
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2.3.1 Evolu¢ao das Matriculas no Ensino Médio: Panorama nacional e distrital (2014 a
2024)

A evolugdo das matriculas da EJA no Brasil, na etapa do Ensino Médio, entre os anos
de 2014 e 2024, revela uma tendéncia geral de queda. Em 2014, foram registradas 1.309.046
matriculas. Nos anos seguintes, observou-se um crescimento progressivo, atingindo o pico em
2018, com 1.437.833 matriculas, o maior nimero do periodo analisado. No entanto, a partir
de 2019, inicia-se um processo de declinio continuo, que culmina em 2024 com o menor
numero registrado de 976.390 matriculas. O Grafico 01 demonstra como foi a evolugdo das

matriculas da EJA no Brasil, na etapa do Ensino Médio no periodo de 2014 a 2024.

Grafico 01: Evolugdo das matriculas da EJA no Ensino Médio - Brasil 2014 a 2024
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Fonte:Inep/Censo Escolar 2014-2024

O Distrito Federal apresenta um cendrio semelhante ao ambito nacional, com reducao
progressiva nas matriculas da EJA no Ensino Médio, no mesmo periodo. Em 2014, foram
registradas 21.546. Nos anos subsequentes, observou-se também um crescimento progressivo
no numero de matriculas, porém, diferentemente da tendéncia nacional, o pico de matriculas
ocorreu em 2016, com 26.492 registros, tipificando o maior nimero do periodo analisado. Em
2017 o nimero de matriculas ja apresentava uma diminui¢do , mas foi a partir de 2018 que a
queda se intensificou. Esse movimento resultou no momento mais preocupante em 2024,
quando foram contabilizadas apenas 13.539 matriculas, o menor nimero registrado na série
histérica do DF. No Grafico 02 ¢ possivel observar o comportamento da evolugdo das

matriculas da EJA no Distrito Federal, na etapa do Ensino Médio no periodo de 2014 a 2024.
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Grafico 02: Evolu¢do das matriculas da EJA no Ensino Médio - Distrito Federal 2014 a 2024
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Fonte: Inep/Censo Escolar 2014-2024

De acordo com o recorte temporal delimitado e com os acontecimentos legais,
politicos e pedagogicos que se desenrolaram no desenrolar do seu curso, pode-se inferir que a
queda das matriculas no Ensino Médio da EJA, em ambos os ambitos, apontam possivelmente
para a combinacao dos trés fatores: (a) o ndo cumprimento das metas almejadas pelo PNE; (b)
os efeitos da Emenda Constitucional n® 95/2016, que definiu um teto de gastos para a
educagdo e saude, e (c) os impactos da pandemia de COVID-19. Esses fatores atuaram de
forma combinada e comprometeram a oferta, a permanéncia e a atratividade da EJA nessa
etapa de ensino.

O descumprimento da meta 9 do PNE indica que as ac¢des previstas para erradicar o
analfabetismo ndo foram plenamente implementadas ou se mostraram ineficazes. Isso se deve,
em grande parte, a falta de investimentos adequados e a descontinuidade de politicas publicas
de educagdo, como o Programa Brasil Alfabetizado e o Projovem, que deixaram de ser
devidamente priorizados pelos entes federados. Soma-se a isso a auséncia de estratégias
especificas nos Planos Estaduais ¢ Municipais de Educagdo. Da mesma forma, a inexecucao
da meta 10 evidencia a baixa oferta de cursos integrados a qualificagdo profissional, fator que
contribui para a redu¢do da atratividade da EJA — modalidade voltada a um publico que
vivencia de forma articulada os universos da educagao ¢ do trabalho.

A contengdo significativa dos investimentos por 20 anos no campo da educagdo
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proposta pela aprovagdo da EC 95/2016 corrobora para diminuicdo da capacidade de
expansao ¢ manuten¢do de turmas da EJA. A quantidade de recursos financeiros destinados a
EJA ¢ a menor da série histérica, e, essa medida impacta diretamente na formagdo de
professores e na producao de materiais especificos que atendam as demandas infraestruturais
e curriculares dos educandos que acessam essa modalidade de ensino. Logo, a reducdo de
espacos escolares ¢ de docentes que fazem a EJA acontecer, resulta em desestimulo a
matricula e aumento da evasao.

Esse cenario foi ainda mais comprometido pela pandemia de COVID-19, que
intensificou as desigualdades sociais e educacionais. No caso da EJA, os estudantes, em sua
maioria adultos trabalhadores, maes solo, pessoas negras e em situagdo de
vulnerabilidade,enfrentaram muitas dificuldades para se adaptar as exigéncias do ensino
assincrono. A falta de acesso a internet, a baixa familiaridade com ferramentas tecnoldgicas, a
dificuldade de conciliar a realizacdo de atividades escolares e as responsabilidades pessoais, €
a auséncia de suporte pedagdgico adequado, podem ter se constituido enquanto barreiras para
a permanéncia dessas pessoas (Carreira; Di Pierro, 2025). Esses fatores tém um grande
potencial para desencadear o abandono escolar e, em muitos casos, levar os sujeitos da EJA a
buscar, no periodo pds-pandemia, alternativas mais flexiveis para a conclusdo da etapa do
Ensino Médio, como o Exame Nacional para Certificagio de Competéncias de Jovens e

Adultos (ENCCEJA).

2.3.2 Perfil dos alunos matriculados da EJA no Ensino Médio do DF: Uma Analise por
Cor/Raca, Sexo e Faixa Etaria

Entre os anos de 2014 e 2024, no Ensino Médio da EJA, ao analisar o perfil dos
alunos observou-se, de acordo com a variavel da faixa etdria, uma predominancia de
estudantes com idade entre 18 a 24 anos, que correspondem a 35,73% (18 a 19 anos) e
29,35% (20 a 24 anos) das matriculas no periodo. Em seguida, destaca-se a faixa de 40 anos
ou mais, que representa 11,84% dos estudantes, seguida pelas faixas de 25 a 29 anos, com
9,77%, 30 a 34 anos, com 7,02%, e 35 a 39 anos, com 6,30%. Assim, observa-se que a faixa
etaria de 35 a 39 anos expressam a menor porcentagem de matriculas no periodo analisado,

como se vera na tabela a seguir:
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Tabela 01: Distribui¢do dos alunos da EJA com a faixa etaria entre 18 anos aos 40 anos ou mais no Ensino
Meédio - Distrito Federal 2014 a 2024

Ano 18/19 20/24 25/29 30/34 35/39 40 ou +
2014 7.825 6.062 2.148 1.715 1.431 2.106
2015 8.721 7.244 2345 1.869 1.621 2.354
2016 9.168 8.034 2.561 1.970 1.652 2.696
2017 8.579 7.913 2415 1.701 1.580 2.654
2018 8.331 7.037 2.174 1.560 1.419 2.671
2019 7.749 5.932 2.014 1.426 1.300 2.598
2020 7.123 5.224 1.838 1.303 1.242 2711
2021 5.767 5.737 1.988 1.275 1.268 2.603
2022 5.901 4.995 1.634 1.024 900 2.086
2023 5.623 4.119 1.549 1.067 929 2.142
2023 5.247 3.432 1.211 1.715 758 1.889
2024 7.825 6.062 2.148 1.869 1.431 2.106
Total 80.034 65.729 21.877 15.731 14.100 26.510
Porcentagem 35,73% 29,35% 9,77% 7,02% 6,30% 11,84%

Fonte: manipulagdo de dados do Censo Escolar/INEP

O fato da EJA no Ensino Médio ser majoritariamente procurada por pessoas com idade
entre 18 a 24 anos, desperta um alarme para a “juvenilizacao” da Educacdo de Jovens e
Adultos, fendmeno que j4 vem sendo explorado e merece outro estudo mais aprofundado.
Virias podem ser as condicionantes responsaveis pela decisdo desses jovens em evadir da
educagdo regular e buscar a EJA. Essas condicionantes eventualmente estdo associadas a
necessidade de se inserir cada vez mais cedo no mercado de trabalho, gravidez na
adolescéncia, descrencga na educag@o ou ndo reconhecimento das agdes pedagogicas da escola
regular no momento em que ainda estavam com a idade escolar apropriada. E interessante
também observar que a faixa etaria dos 40 anos ou mais ocupam o segundo lugar na
quantidade de registros de matriculas. O espagamento percebido na procura da modalidade de
ensino na etapa do Ensino Médio, entre as idade de 18 a 24 anos e 40 anos ou mais, indica
que depois dos 24 anos fica muito dificil se reintegrar no sistema educacional, especialmente
no Ensino Médio que exige a conclusdo dos ano iniciais e finais do Ensino Fundamental. Isso
porque, os sujeitos ao serem cooptados pelo mercado de trabalho ou sobrecarregados pelas
atividades da esfera privada dos cuidados, demoram a conseguir se estabilizar e ter tempo
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para retornar aos estudos. Para o publico 40 anos ou mais, a retomada aos estudos simboliza a
recuperagdo da dignidade, da autoestima e superagdo de ciclos de opressdes sociais
vivenciadas ao longo de suas trajetorias pessoais e educacionais (Silva; Arruda, 2014). A
conclusdo do Ensino Médio coroa essa superagdo, e, em muitos dos casos, estd ligada a
vontade de exercer a cidadania plena. E importante destacar que tais motivagdes ndo estio
presentes apenas na faixa etaria dos 40 anos ou mais, no entanto ¢ recorrentemente
encontrada nos discursos das pessoas que se encaixam nela.

As faixas etarias de 25 a 29 anos, 30 a 34 anos ¢ 35 a 39 anos acumulam os menores
volumes de matricula durante todo o periodo. Ao fazer uma consideracdo sobre a tendéncia
geral de matriculas em todas as faixas etarias, nota-se uma reducao dos registros com maior
intensidade a partir de 2018 que se estende até o ano de 2024. Os dados referentes a essas
analises dessas tendéncias podem ser visualizados no Grafico 03.

Grafico 03: Distribui¢do dos alunos da EJA com a faixa etaria entre 18 anos aos 40 anos ou mais no Ensino
Médio - Distrito Federal 2014 a 2024
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Fonte: Inep/Censo Escolar 2014-2024

No que se refere a variavel de sexo, o Grafico 04, que informa distribui¢cdo dos alunos
da EJA por sexo no Ensino Médio do Distrito Federal, sinaliza a maior presenga feminina
entre os matriculados de 2014 até o ano de 2020, ja que a partir de 2021 sdo os homens que
estdo matriculados em maior quantidade. A predominancia das mulheres pode ser explicada

por diversos fatores, como o desejo de retomada dos estudos apds a criagdo dos filhos, a
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valorizagdo da educacdo como estratégia de liberdade ou politicas publicas que incentivam a
inclusdo de mulheres em situagdo de vulnerabilidade. No contexto da EJA, modalidade muito
procurada por aqueles que tiveram a trajetdria escolar interrompida em virtude das
desigualdades sociais que os atravessaram, a predominincia de mulheres pode estar
relacionada, segundo estudos desenvolvidos no campo da Sociologia das Relagdes de Género
e das criticas formuladas pelas teorias feministas, ao lugar que elas ocupam em estruturas de
opressao originadas pela dicotomia entre a esfera publica e a esfera privada.

O estudo de Biroli e Miguel (2014), acerca desse tema, aponta que a dicotomia
construida entre a esfera privada e a esfera publica, por meio das estruturas sociais de
opressdo gera desigualdades, injusticas, vulnerabilidade e subordinagdo para as mulheres, uma
vez que promove o seu isolamento na esfera privada e a domesticidade passa a ser
considerada como um trago constituinte e natural das quais. Nessa conjuntura, a restri¢ao
imposta pela esfera privada em relagdo a esfera publica, em grande medida, reproduz e
propicia a manutencdo de relagdes hierarquizadas que limitam o acesso, a atuacdo, a
relevancia e a inser¢ao das mulheres nos espacos publicos (Biroli; Miguel, 2014). Todas as
violéncia de género, especialmente aquelas interseccionadas com raca e que assolam a
vivéncia de mulheres pretas e pardas, contribuem para que elas estejam super-representadas
em uma modalidade de ensino voltada a possibilidade de (re)ingresso de sujeitos

historicamente marginalizados, a Educacao de Jovens e Adultos.

Grafico 04: Distribui¢do dos alunos da EJA por sexo no Ensino Médio - Distrito Federal 2014 a 2024
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Outra interpretagdo possivel desses dados é que a predominancia feminina na EJA na
etapa do Ensino Médio, considerando que, no Ensino Fundamental, os homens apresentam os
maiores registros de matricula, conforme o Gréafico 05, é que as mulheres tendem a alcancar
niveis mais elevados de escolaridade do que os homens, tanto na educacdo regular quanto na
EJA. Porém, mesmo que esses dados revelem um cenario aparentemente favoravel para as
mulheres, € preciso considerar que, mesmo estando mais qualificadas e com maior nivel de
escolaridade, elas continuam sub-representadas em cargos e espacos de poder e prestigio
(Biroli; Marques, 2021). Alcangar niveis mais altos de escolarizacdo ndo as blinda das

diversas formas de violéncia de género que persistem no campo educacional.

Grafico 05: Distribui¢do dos alunos da EJA por cor/raga no Ensino Fundamental - Distrito Federal 2014 a 2024
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Fonte: Inep/ Censo Escolar 2014-2024

Seguindo essa linha de interpretagdo, a queda nas matriculas de mulheres entre os anos
de 2022 e 2024, pode sugerir que sua progressdo educacional foi prejudicada ou,
simultaneamente, que estdo buscando menos a EJA na etapa do Ensino Médio por estarem
conseguindo concluir essa etapa na educagdo regular. Os fatores que levaram a diminui¢ao da
presenca feminina nesse periodo demandam uma analise em um recorte temporal mais amplo,
visto que as causas extrapolam os limites de investigacdo deste trabalho de conclusdo de

curso.
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O Griafico 06 apresenta a distribuicdo dos alunos segundo a varidvel de Cor/Raga e
revela importantes aspectos da composicdo racial nessa modalidade de ensino. Observa-se
que a categoria “ndo declarada” concentra, durante quase todo o periodo analisado o maior
nimero de matriculas, com excecdo do ano de 2024, onde os registros aparecem em numero
semelhante ou ligeiramente inferior a categoria parda. A alta concentra¢do de pessoas
enquadradas nessa categoria pode indicar uma baixa adesdo a autodeclaracdo racial por parte
dos estudantes ou uma deficiéncia nos mecanismos de coleta de dados por parte das
institui¢des. Entre os que declararam sua cor/raga, os dados mostram que a populacao parda ¢é
a mais numerosa durante todo o periodo, seguida pelas pessoas brancas, e, em terceiro lugar,

por pessoas pretas. As categorias amarela e indigena aparecem com os menores quantitativos.

Gréafico 06: Distribuigdo dos alunos da EJA por cor/raga no Ensino Médio - Distrito Federal 2014 a 2024
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Fonte: Inep/Censo Escolar 2014-2024

O fato de pessoas brancas apresentarem um numero de registros superior ao de
pessoas pretas na EJA é um dado que causa muito estranhamento. Entretanto, ¢ importante
considerar que o Censo Escolar desagregou as categorias de cor parda e preta, o que
geralmente ndo ocorre nas pesquisas estatisticas desenvolvidas pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). O IBGE classifica como populagido negra o conjunto formado

por pessoas pretas e pardas e caso tivesse sido essa a abordagem de coleta e quantificacdo dos
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dados referentes a composicao racial dos alunos matriculados, somando as duas categorias, o
resultado indicaria que a populagdo negra ¢, de fato, a maioria na EJA, superando
significativamente a populacao branca.

Os dados estatisticos relativos a cor/raca no Brasil sdo fortemente influenciados por
elementos e significados advindos da heranga de colonizagdo, escraviddao e politicas de
embranquecimento experienciada no pais. As pressdes sociais exercidas por essa heranga faz
com que pessoas pretas e pardas, na tentativa de se identificar com o branco, acabem se
autodeclarando em tonalidades mais claras do que as que realmente apresentam, para fugir
dos estigmas sociais direcionados a pessoas pretas e se buscar aceitagdo em uma sociedade
que valoriza atributos associados a branquitude. Nesse cenario, pardos se declaram como
brancos, e negros se declaram como pardos. O ideal de embranquecimento foi difundido
sutilmente na populacdo brasileira e uma das consequéncias desse processo que tentou apagar
o povo preto da historia do Brasil ¢ a representacdo da composi¢ao racial de forma distorcida
da realidade social (Nascimento, 1978). Essa pode ser uma das justificativas para o nimero de
matriculas de pessoas que se autodeclaram como pretas ocupar a terceira posi¢ao dos
registros.

A abolicao formal da escravidao no Brasil, ndo foi acompanhada por politicas efetivas
de integracdo social, econémica e educacional para a populagdo preta. Com a auséncia de
suporte estatal que garantisse terra, moradia, trabalho ou educacdo, pessoas pretas foram
sendo empurradas para as margens da sociedade, e o fato de ndo terem sido criados
instrumentos validos e capazes de promover sua participacdo dessas pessoas na esfera publica,
resultou em um processo continuo de sub-representacdo das quais em espacos de poder e
prestigio, como o mercado formal de trabalho, os meios de comunicagdo, a cultura e,
sobretudo, o sistema educacional. Apesar de constituirem a maioria da populagdo brasileira,
pessoas negras continuam sendo minoria em universidades, em cargos de lideranca e em
setores econdmicos estratégicos, vivendo frequentemente em condi¢des de precariedade
habitacional, economica e educacional. Esse cenario alimenta um ciclo vicioso de exclusao,
no qual a desigualdade racial reforga desigualdades sociais e vice-versa (Nascimento, 1978).

O sistema educacional, longe de funcionar como espago universal de inclusdo e
promogdo social, muitas vezes atua como instrumento de reproducdo das desigualdades,
reforgando hierarquias raciais e de classe. Esse resgate historico ajuda a explicar por que
pessoas pretas, sem fazer a desagregacao de cor preta em categoria racial parda e preta, estdo
fortemente representadas nas matriculas da Educacdo de Jovens e Adultos. Trata-se de

sujeitos que, historicamente, foram impedidos de acessar e permanecer na escola no tempo
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regular, tendo como fatores de limitagdo o trabalho precoce, falta de acesso a educacdo de
qualidade, racismo institucional e exclusdo territorial. A predominancia de estudantes negros
na EJA ndo ¢ um acaso, mas um reflexo direto das estruturas excludentes que, desde o fim da
escraviddo, negligenciam os direitos dessa populacdo, colocando-a em uma posicdo de
constante retomada de direitos basicos como o acesso a educagao.

E importante considerar, nesta analise, ndo apenas como as estruturas sociais
corroboraram para que esse grupo social fosse levado a evasao escolar no ensino regular, mas
também como o ingresso na EJA representa uma estratégia de enfrentamento e subversao
dessas estruturas de opressdo. O fato de as pessoas pretas representarem a maioria das
matriculas na EJA, na etapa do Ensino Médio do Distrito Federal, evidencia ndo apenas os
impactos histéricos da desigualdade educacional, como também a capacidade desses sujeitos
de retornar e transformar sua trajetoria educacional na educagdo bésica ao concluir os anos
iniciais e finais do ensino fundamental. Nessa perspectiva, a EJA se configura como um
espaco de resisténcia e reconstru¢dao de projetos de vida, ao possibilitar a continuidade dos
estudos, a conclusdao do ensino médio e o cumprimento de um critério basico para o acesso ao
ensino superior, a finaliza¢ao da educagao bésica.

O perfil dos estudantes da EJA no Ensino Médio do DF, entre 2014 e 2024, expde a
complexidade e desigualdade social que permeia o acesso a educacdo. A EJA continua sendo
espaco predominantemente ocupado por jovens que foram excluidos de forma precoce da
educagdo regular e por adultos que buscam reescrever suas trajetorias educacionais. As
mulheres e pessoas negras, sem fazer a desagregacdo da populacdo negra nas categorias de
preta e parda, também representam a maioria dos matriculados. A queda nas matriculas
expressa o descompromisso institucional com essa modalidade, o que refor¢a a urgéncia de
politicas publicas especificas, continuas e integradas.

2.4. Estado da arte da EJA como instrumento de transformacao social

A Educagdo de Jovens e Adultos configura-se, no contexto brasileiro, como uma
politica publica estratégica no enfrentamento das desigualdades historicas de acesso a
educagao formal, conforme evidenciado na etapa deste estudo dedicada ao resgate historico e
legal da modalidade. Para além de sua fungdo certificadora, essa modalidade ¢ reconhecida
como um espaco de reconstrucdo de percursos educacionais interrompidos e de
ressignificagdo das historias de vida dos educandos (Alcoforado; Dantas; Gaya, 2024).

A aproximacao entre a producdo académica e as vivéncias concretas dos sujeitos
envolvidos na EJA - entre os quais se incluem docentes, pesquisadores com ou sem vinculo

direto com a sala de aula, estudantes e egressos - t€m oportunizado uma compreensao mais
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aprofundada dos efeitos dessa experiéncia educacional. Com base nessa interlocugdo, em
especial, ganha relevo o debate em torno do potencial da EJA de transformar a realidade
social, ndo apenas a partir de percepcdes subjetivas, mas com base em estudos que exploram
seus impactos em diferentes dimensdes da vida dos sujeitos, como o fortalecimento da
autoestima, a inser¢do no mundo do trabalho e a reconfiguragdo de projetos pessoais e
profissionais.

Com o objetivo de mapear estudos que abordam a EJA como instrumento de
transformagdo social — com énfase na trajetdria dos egressos —, realizou-se um
levantamento bibliografico em trés bases: Plataforma de Periddicos da CAPES, SciELO e
Google Académico (Google Scholar). As buscas na CAPES e na SciELO tiveram como
finalidade identificar a quantidade de materiais produzidos sobre a tematica. J& no Google
Académico, além de mensurar a producdo disponivel, analisou-se o conteido dos trabalhos
publicados nos tultimos cinco anos, entre 2019 e 2024, considerando seus objetivos e
contribui¢cdes para o debate sobre a EJA nesse campo. Apos testar o levantamento nas trés
plataformas, definiu-se a utilizacdo do Google Académico, por apresentar um volume maior e
mais relevante de publica¢des nos resultados. Essa plataforma dispde de abrangente cobertura
de fontes e tipologias documentais, reunindo produgdes de distintas reas do conhecimento e
de variadas instituigdes. Essa plataforma indexa artigos cientificos, dissertacdes, trabalhos de
conclusao de curso, teses, livros, resumos, relatorios técnicos e citagdes, provenientes de
universidades, editoras cientificas, repositorios institucionais e 0rgdos governamentais,
configurando-se como uma ferramenta de busca ampla e estratégica para a identificacdo e

analise de estudos relevantes.

2.4.1. Descri¢ao do processo de mapeamento

A partir da busca realizada na Plataforma de Periddicos da CAPES, identificaram-se
3.804 publicagdes, no periodo de 2019 a 2024, relacionadas a tematica geral da EJA.
Contudo, ao refinar a pesquisa utilizando a combinagdo de palavras-chave “EJA” +
“transformacdo social”, apenas 24 trabalhos foram localizados, indicando um volume baixo
de producdes indexadas que tratassem explicitamente da EJA nessa perspectiva.

Na base de dados SciELO, inicialmente, a busca foi realizada sem restri¢ao de campo,
utilizando o critério de presenga da palavra-chave “EJA”, no titulo ou no resumo dos artigos,
também para o periodo de 2019 a 2024. Diante do retorno muito baixo, o recorte temporal

redefinido para coletar a partir de 2009, data do primeiro trabalho disponivel na plataforma.
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Nesses termos, com a palavra-chave “EJA”, foram encontrados 120 trabalhos distribuidos nas
seguintes areas tematicas: Ciéncias Humanas (108), Ciéncias Sociais Aplicadas (5), Ciéncias
da Saude (5), Linguistica, Letras e Artes (5) e Multidisciplinar. Contudo, a busca refinada
pelo conjunto de palavras-chave “EJA” + “transformacdo social” ndo retornou nenhum
resultado, mesmo considerando o intervalo de 15 anos.

Por fim, a plataforma Google Académico rendeu o melhor resultado, e a quantidade de
artigos encontrada foi consideravelmente maior. No periodo de 2019 a 2024, ao realizar a
busca pela palavra-chave “EJA”, foram identificados aproximadamente 82.000 trabalhos
publicados. A pesquisa utilizando a palavra-chave “EJA” + “transformacdo social”, retornou
16.500 publicagdes, o que permitiu filtrar com ainda maior especificidade os resultados,
aplicando a combinagdo de palavras-chave “EJA”; “transformacdo social”; “trajetoria”;
“egressos”, resultando em 3.420 trabalhos. Entre essas publicagdes encontram-se artigos
cientificos, teses e dissertacdes.

Assim, para a constru¢do do estado da arte deste estudo, foram selecionados os dez
trabalhos mais relevantes obtidos na busca no Google Académico pelas palavras-chave
“EJA”; “transformagdo social”; “trajetoria”; “egressos”, a fim de explorar estudos mais
diretamente comparaveis com a pesquisa em questio. E importante enfatizar os critérios de
relevancia desses trabalhos sdo pré-estabelecidos pela propria plataforma, e que a quantidade
de resultados encontrados foi limitada pelo tempo de execucdo da busca, também da
plataforma, de 0,08 segundos.

Entre os resultados, foi possivel identificar trés linhas principais de abordagens
investigativas: 1)Trajetérias educacionais e seus desdobramentos no ingresso do Ensino
Superior; 2) Impactos que a EJA gera na dimensdo social, pessoal e profissional dos
educandos; 3) Producdo cientifica e andlises de narrativas experienciais da EJA. No quadro
abaixo apresenta-se o mapeamento desses trabalhos selecionados, classificando-os pelo ano
de publicagdo, titulo, autor (es), institui¢do de vinculo dos pesquisadores, tipo de pesquisa,
objetivo do estudo e principais contribuicdes. Apds o quadro, os trabalhos foram analisados

de acordo com suas respectivas linhas de abordagem.

Quadro 01 - Produgdes académicas sobre egressos da EJA e a transformagdo de suas trajetorias

educacionais(2019-2024)

Ano Titulo Autor (es) | Instituicio | Tipo de Objetivo do Principais
de vinculo | pesquisa estudo contribuicées
dos
pesquisado
res
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2020 Historias de luta: | La Fare, PUCRS Artigo Contribui para
Trajetorias e Monica de UFSC cientifico Analisar as a
estratégias de trajetorias e compreenso

estudantes Santos, estratégias de | das barreiras
egressos da EJA | Simone egressos da enfrentadas e
para acessar ¢ | Valdete dos EJA na busca | das estratégias
formar na por formagdo | utilizadas por
Universidade Schneider, superior egressos da
Cristiane EJA
2020 Projetos de Santos, UEL Artigo
formag@o e Claudia cientifico | Investigar os Oferece
repercussdes para | Regina impactos de insights sobre
a vida pratica: Alves dos projetos de a eficacia de
um estudo com formacgédo na projetos de
alunos egressos | Tuma, vida pratica formagdo e
da EJA Magda dos egressos suas
Madalena da EJA repercussoes
na vida
profissional
dos egressos.

2021 Retrato, memoria | Anami, IFC Artigo

e historia: A Karin Tyeko cientifico Explorar as Apresenta
transformacéo da transformagoe uma visao
vida apos a Oliveira, s na vida dos abrangente
EJA-EPT Fatima egressos da das mudancas
Peres Zago EJA-EPT sociais e
de pessoais que
ocorrem apos
a conclusdo da
EJA-EPT.
2021 A produgao UFBA Dissertac
académica sobre | Moreira, ao Mapear a Contribui para
egressos da Adriana produgdo a identificacdo
educagdo de Martins académica de lacunas na
jovens e adultos relacionada | pesquisa sobre
no Brasil (2006 - ao0s egressos EJA e sugere
2017) da EJA no areas para
Brasil futuras
investigagoes.

2022 Trajetorias Leite, UNEB Dissertac

formativas dos | Ferreira ao Analisar as Oferece uma
egressos da EJA | Semar trajetorias andlise critica
na Educacgdo formativas de sobre a

privada a egressos da eficacia da

distancia EJA em educagdo a
contextos de | distancia para

educagdo a egressos da

distancia EJA.
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2023 Trajetorias, Silva, IFES Trabalho
expectativas e Daniela de Investigar as | Contribui para
desafios dos Vieira dos Conclusa | expectativas e a discussdo
alunos da Santos da ode desafios sobre politicas
modalidade Curso enfrentados educacionais
educagdo de por alunos da | que favorecam
jovens e adultos - EJA na a inclusdo de
EJA em relagdo a verticalizacao egressos da
verticalizacdo ao ao ensino EJA no ensino
ensino superior superior superior.
2023 Egressos da EJA | Costa, UFMA Artigo
no Ensino Claudia cientifico [ Examinar os Apresenta
Superior: Borges; desafios e dados que
Trajetoria de potencialidade podem
desafios e Costa, s dos egressos influenciar
potencialidades | Rosimeire da EJA no politicas de
Maria ensino apoio a
Fortuna superior egressos da
EJA no ensino
superior.
2024 Eu pensava que | Laffin, UFSC Artigo
escola ndo seria | Maria cientifico | Analisar como | Contribui para
para mim: Herminia as trajetorias a
encontros que Lage de vida compreensao
entrelacam as Fernandes; influenciam o das
trajetorias de acesso ao percepgoes e
vida e de Muniz. ensino experiéncias
escolarizagdo dos | Roberta de superior que moldam o
sujeitos € o Jesus acesso ao
acesso ao Ensino ensino
Superior superior.
2024 Estudantes La Fare, | PUCRSe Artigo
egressos da EJA | Monica de UFRS cientifico Discutir os Oferece uma
na Universidade: direitos e analise critica
Direitos Santos possibilidades sobre os
possiveis? de egressos da direitos
Simone EJA na educacionais e
Valdete dos universidade as barreiras
enfrentadas
por egressos
da EJA.
2024 Trajetérias Aquino, UFMG Tese
humanas e Evely Investigar as | Contribui para
saberes docentes | Cristine narrativas de | a formacdo de
em narrativas de | Pereira de egressas da professores ao

egressas da EJA
no curso de
Pedagogia

EJA e seus
saberes no
curso de
Pedagogia

destacar a
importancia
das
experiéncias
de vida na
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educagdo.

Fonte: Dados oriundos do “Google Académico (Google Scholar)” e elaboragdo de autoria da pesquisadora
(2025).

1) Trajetorias educacionais e seus desdobramentos no ingresso do Ensino Superior

A primeira linha de abordagem investigativa, “Trajetorias formativas e estratégias de
acesso ao Ensino Superior”, reune estudos que se dedicam a compreender os caminhos
percorridos pelos estudantes egressos da EJA em direcdo ao ensino superior, bem como as
barreiras e estratégias mobilizadas nesse processo. La Fare, Santos e Schneider (2020)
discutem as “histérias de luta” desses sujeitos, revelando a persisténcia necessaria para vencer
obstaculos estruturais e institucionais. No mesmo sentido, Silva (2023) investiga expectativas
e desafios associados a verticalizagdo educacional, enquanto Costa e Costa (2023) ampliam
essa discussdo ao apontar potencialidades e fragilidades na inser¢do dos egressos no ensino
superior. Laffin ¢ Muniz (2024) trazem um olhar sensivel sobre como as trajetorias de vida
influenciam o acesso, ¢ La Fare e Santos (2024) problematizam a efetivacao dos direitos
educacionais, discutindo o que ¢ realmente possivel para esses estudantes na universidade.
Tais pesquisas, ao focar nas estratégias individuais e coletivas, evidenciam que a transi¢ao
para niveis mais altos de escolaridade ¢ atravessada por desigualdades historicas e estruturais,

mas também por movimentos de resisténcia e reconfiguragao identitaria.

2) Impactos que a EJA gera na dimensdo social, pessoal e profissional dos educandos

A segunda linha de investigag¢do, “Impactos da EJA na vida pessoal, profissional e
social", concentra-se nas transformagdes geradas pela experiéncia escolar na EJA. Santos e
Tuma (2020) discutem as repercussdes praticas de projetos de formagdo, com énfase nos
efeitos na vida profissional. Anami e Oliveira (2021) analisam, de forma abrangente, as
mudangas sociais e pessoais que se seguem a conclusao da EJA-EPT, ressaltando a ampliagao
de horizontes e a reconfiguragcdo de vinculos comunitérios. Leite (2022) traz para o debate a
modalidade de educagdo a distancia, refletindo sobre suas potencialidades e limitagdes na
formacgdo dos egressos. Esses trabalhos mostram que a EJA ndo atua apenas na dimensao
cognitiva, mas transforma condigdes de vida, refor¢a vinculos sociais e amplia o capital

cultural, ainda que de forma desigual.
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3) Produgdo académica e andlises de narrativas experienciais da EJA

A terceira linha, “Produ¢do académica e narrativas de experiéncia na EJA”, evidencia
esforcos para compreender o campo por meio de sistematizacdes e da valorizagdo das
vivéncias dos sujeitos. Moreira (2021) realiza um mapeamento da produgdo cientifica entre
2006 e 2017, identificando lacunas, especialmente no que se refere a analises longitudinais e
comparativas. Aquino (2024), por sua vez, foca nas narrativas de egressas da EJA no curso de
Pedagogia, mostrando como os saberes docentes se entrelacam as experiéncias de vida,
compondo um repertério formativo singular. O levantamento desses trabalhos revela que a
maior parte dos pesquisadores provém do campo da Pedagogia, onde predominam andlises

voltadas as praticas educacionais e processos formativos.

2.4.2. Percepcdes gerais sobre o panorama das obras examinadas e novas contribuicées
para o Campo

A partir das referéncias bibliograficas dos documentos analisados, foi notavel a
recorréncia de referenciais tedricos ligados a Educagdao e a Pedagogia, como Paulo Freire,
Miguel Arroyo, Dermeval Saviani e Moacir Gadotti, que fundamentam reflexdes sobre a EJA
como direito, pratica emancipadora e processo de transformagdo social. Também se destacam
as contribui¢cdes de Haddad e Di Pierro, no ambito das politicas publicas e das trajetorias de
jovens e adultos. Algumas investigacdes, ainda, recorrem a abordagens como a memoria
coletiva (Halbwachs), as representacdes sociais (Moscovici) e a andlise de contetdo (Bardin),
reforcando a interdisciplinaridade do campo.

De forma geral, o panorama desses estudos indica que a produgdo académica sobre
egressos da EJA apresenta tendéncia de crescimento, aspecto ilustrado no Grafico 07, que
apresenta a distribuicdo da quantidade de publica¢des entre os anos de 2019 e 2024, com
contribui¢cdes importantes para a compreensao de como essa modalidade impacta as trajetorias
de vida e amplia as possibilidades educacionais. Entretanto, observa-se que, entre os artigos
de maior relevancia apontados pela plataforma neste levantamento, ndo figuram investigagoes
que articulem, de forma integrada, as dimensdes estruturais das desigualdades educacionais
— como discutidas por Pierre Bourdieu — e as perspectivas emancipatérias e
transformadoras defendidas por Paulo Freire, especialmente quando essas dimensdes sdo

observadas a partir de narrativas dos proprios sujeitos.
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Grafico 07: Distribui¢do da quantidade de publicagdes sobre egressos da EJA no Google Académico entre os

anos de 2019 a 2024
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Fonte: Dados advindos do “Google Académico” e elaboragdo da autora (2025)

Nesse sentido, o presente trabalho de conclusdo de licenciatura busca contribuir com o
campo ao propor uma analise que, além de examinar e compreender as trajetorias de egressos
da EJA do Distrito Federal, estabelece um didlogo teoérico entre Bourdieu e Freire, — uma
articulacdo ainda incipiente na produgdo académica sobre a EJA — tratando suas concepgoes
como complementares para a interpretagdo das experiéncias e estratégias desses estudantes.
Diferencia-se, ainda, por adotar uma abordagem qualitativa baseada em entrevistas
semiestruturadas em profundidade, que privilegia o relato do entrevistado sobre como enxerga
sua propria situacdo e valoriza a oralidade como expressao da identidade e da memaoria social.
Essa escolha tedrico-metodoldgica possibilita compreender a EJA ndo apenas como politica
educacional, mas como pratica social capaz de tensionar as estruturas de opressdo e de
exclusdo e ampliar as possibilidades de agdes que confrontam e, em alguns casos,
reconfiguram as redes de interdependéncia, nas quais as relagdes de poder e micropoderes

atuam para a manutencao de tais estruturas sociais.
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Capitulo 3. Referencial Teorico: A Educacio de Jovens e Adultos sob a Perspectiva de

Paulo Freire e Pierre Bourdieu

O debate sobre a estratificagdo no acesso a educacao e a experiéncia dos sujeitos nesse
fenomeno social, exige a articulagdo de abordagens tedricas que considerem tanto os
mecanismos sociais que fazem a manutencao e a reproducao das desigualdades sociais quanto
as possibilidades de subversdo dessas barreiras a partir da experiéncia dos sujeitos. Nesse
sentido, as contribui¢des de Pierre Bourdieu e Paulo Freire se complementam ao oferecer,
respectivamente, uma andlise critica dos dispositivos que naturalizam a desigualdade
educacional e uma proposta pedagdgica que compreende a educacdo como pratica de
liberdade voltada para a emancipagao dos alunos.

Bourdieu (1996) procura compreender a estratificagdo no acesso a educagao a partir de
uma abordagem oriunda da Sociologia reflexiva que analisa a interacdo estabelecida entre a
estrutura social e a agéncia dos sujeitos e evita reducionismos e explicagdes superficiais sobre
esse fendmeno complexo. Para ele, a estrutura social € vista como um sistema hierarquizado
de poder e privilégio determinado tanto pelas relagdes materiais e/ou econdmicas, mas
também pelas relacdes simbolicas, de status entre os individuos. Nessa ldgica, um dos fatores
que leva algumas pessoas a ter mais poder e privilégio que outras ¢ o acesso desigual a
recursos ou capitais.

Bourdieu e Passeron (2014) inferem que a educag¢dao atua como um mecanismo de
legitimagdo das diferengas sociais, ao converter em mérito individual aquilo que ¢, na
verdade, produto de privilégios herdados. Um conceito fundamental estruturador dessa analise
¢ o conceito de capital cultural, entendido como o conjunto de saberes, competéncias e
disposigodes transmitidos pelas classes dominantes e exigidos pela escola sem que esta ensine
diretamente os estudantes. A instituicdo escolar, ao valorar esses saberes especificos como
legitimos, favorece aqueles que ja os possuem por meio de uma heranga familiar e mascara as
desigualdades sociais existentes sob a aparéncia de critérios neutros € meritocraticos, o que
explicaria a distribui¢do sociodemografica que observamos nas matriculas do EJA. Como os
autores afirmam, entre todos os fatores de diferenciacdo, a origem social € o fator que exerce
mais influéncia sobre o meio estudantil.

Definindo chances, condi¢des de vida ou de trabalho totalmente diferentes, a origem

social ¢, de todos os determinantes, o inico que estende sua influéncia a todos os
dominios ¢ a todos os niveis da experiéncia dos estudantes e primeiramente as

60



condigdes de existéncia. O habitat e o tipo de vida cotidiana que lhe estdo
associados, o montante de recursos e sua reparticdo entre os diferentes postos
orcamentarios, a intensidade e a modalidade do sentimento de dependéncia, variavel
segundo a origem dos recursos, como a natureza da experiéncia e os valores
associados a sua aquisi¢do, dependem diretamente e fortemente da origem social ao

mesmo tempo que substituem sua eficacia (Bourdieu; Passeron, 2014, p.28).

Outro conceito essencial utilizado por Bourdieu para a compreensao das dinamicas
educacionais ¢ o de poder simbdlico. Esse poder refere-se a capacidade de impor
significagdes e legitima-las como naturais e universais, sem necessidade de coercdo fisica
explicita. A sele¢do das significagdes sdo consumadas a partir da Acdo Pedagogica (AP)
escolar que “reproduz a cultura dominante, contribuindo desse modo para reproduzir a
estrutura das relagdes de forga, numa formagdo social em que o sistema de ensino dominante
tende a assegurar-se do monopdlio da violéncia simbolica legitima” (Bourdieu; Passeron,
2023, p.25). No campo educacional, o poder simbdlico se manifesta na imposi¢ao de uma
cultura escolar que ¢ tida como neutra, mas que, na realidade, corresponde aos interesses e
praticas culturais das classes dominantes. Assim, a escola opera como espago de reproducao
simbolica da ordem social e valida, de forma aparentemente natural, as hierarquias
construidas. Sob essa perspectiva, o poder simbdlico pode ser utilizado como uma categoria
explicativa para desvendar porque a educagdo basica regular ¢ mais prestigiada do que a
Educacdo de Jovens e Adultos, socialmente. A cultura escolar dominante associa o percurso
educacional a infancia e a juventude, naturalizando uma trajetoria continua e linear, em que as
pessoas sdo escolarizadas na idade escolar apropriada, como ideal de formagao. Esse modelo
¢ reconhecido socialmente como legitimo e desejavel. Por outro lado, a EJA, voltada a
sujeitos cujas trajetdrias educacionais ndo se alinham a esse modelo hegemonico, carrega o
estigma da "correcao de falhas" e ¢ marcada por representacdes de fracasso ou inadequagao.
Desse modo, a escola contribui para a desvalorizagdo simbolica da EJA, reproduzindo uma
hierarquia entre modalidades educacionais que ndo se baseia em critérios pedagogicos, mas na
distancia que cada uma guarda em relagdo a cultura escolar hegemonica.

Dentro dessa logica, Bourdieu e Passeron (2023) desenvolvem a nog¢do de
desigualdade ante a selecdo e desigualdade de selecdo. A primeira refere-se as desigualdades
estruturais, sociais, econdmicas e culturais, que os alunos trazem consigo antes mesmo de
adentrar o sistema formal de ensino. A diferenca de capital cultural entre os alunos de
distintas origens sociais ¢ um fator caracteristico importante da ocorréncia da desigualdade
ante a sele¢do. Criangas de familias com maior capital cultural, como livros em casa, pais
escolarizados, habitus valorizados socialmente, tém vantagens desde o inicio da
escolarizagdo. J4 a segunda aponta para os proprios mecanismos internos da escola, que se
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manifestam através de provas, das avaliagdes e dos contetidos contidos nos curriculos. Esses
critérios de selecao sdo fortemente influenciados pelo capital cultural prévio, reproduzem a
desigualdade educacional com base na justificativa de que a avaliagdes realizadas na escola
sdo justas e neutras, e o fracasso ou sucesso na progressdo escolar estd ligado ao mérito
individual do aluno.

Para captar como as desigualdades se incorporam na pratica cotidiana dos individuos,
Bourdieu (2023) introduz o conceito de habitus. Trata-se de um conjunto de disposi¢des
sociais internalizadas duraveis, mas ndo imutaveis, ¢ transferiveis, adquiridas a partir da
experiéncia social, que orienta as percepgdes, pensamentos, sentimentos e acdes dos sujeitos
na sociedade. O habitus ¢ formado a partir das condi¢des sociais objetivas de existéncia dos
sujeitos, como a classe social, estrutura familiar, instituicdo escolar e religiosa que estdo
inseridos, e, por essa razao, tende a reproduzir padrdes sociais, mas ndo de maneira mecanica
e passiva. O habitus permite aos individuos agir estrategicamente dentro dos limites
estabelecidos pela estrutura, produzindo praticas que, embora condicionadas, ndo sao
totalmente determinadas. No campo educacional, o habitus influencia a maneira como os
estudantes percebem as possibilidades escolares, a confianga, ou a falta dela, diante das
instituicdes sociais e a construcdo de expectativas em relagdo a propria progressiao
educacional.

Embora Bourdieu destaque o peso das estruturas na produgdo, reproducdo e
manutengdo das desigualdades, sua teoria da agdo pratica reconhece que os sujeitos agem a
partir dos habitus, socialmente construidos, mas também flexivel e adaptavel a novas
experiéncias. A pratica ¢ sempre o resultado de uma negociagdo entre disposi¢cdes herdadas e
condig¢des objetivas atuais, destacando a capacidade de agéncia dos individuos. Essa abertura
¢ fundamental para pensar a EJA nao apenas como um espago de escolarizagao, mas como um
campo de reconstru¢do de trajetorias educacionais e ressignificagdo de identidades dos
estudantes. Dessa maneira, o habitus abre espaco para estratégias e resisténcias, permitindo
compreender que, embora a estrutura imponha limites, ha margens de autonomia e
possibilidades de transformacdo nos diversos ambitos sociais e, especialmente no sistema
educacional. Essa abertura para a transformacdo social e valorizagdo da dimensdo ativa dos
sujeitos no processo de entendimento do social aproxima o pensamento de Bourdieu das
ideias pedagogicas de Paulo Freire. Para Freire (2011), a educacdo ¢ um ato politico
intrinsecamente ligado a construcao da liberdade e da autonomia dos sujeitos. Assim sendo, a
experiéncia concreta dos educandos ¢ o ponto de partida para a constru¢do do conhecimento,

e ndo um obstaculo a ser superado.

62



Freire (1987) critica a educagdo bancaria, aquela que deposita contetidos de forma
autoritaria e alienante, onde
“(...) o “saber” ¢ uma doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.
Doagdo que se funda numa das manifestacdes instrumentais da ideologia da
opressdo — a absolutizagdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro. O
educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posi¢des fixas, invaridveis. Sera
sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre os que ndo sabem. A

rigidez destas posigdes nega a educagdo e o conhecimento como processos de
busca”(Freire, 1987, p.38).

E propde uma educagao problematizadora, que parte da realidade concreta dos sujeitos
para desenvolver sua consciéncia critica. Essa abordagem valoriza a trajetoria de vida dos
estudantes, suas experiéncias, seus saberes populares e seu potencial de transformagdo das
estruturas sociais. O rompimento dos esquemas verticalizados proprios da educagao bancaria
se dd na medida em que a contradicdo entre educadores e educandos ¢ superada em razao do
dialogo e cria-se uma nova configuragdo na qual:

“(...)o educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado,
em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se
tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em que os “argumentos de
autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se
necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas. Ja agora ninguém educa

ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em
comunhdo, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p.44)

Além disso, Freire defende que ensinar exige respeito a autonomia do educando,
compromisso ético e constru¢do conjunta dos conhecimentos. Isso porque o conhecimento
nao ¢ um dom a ser transferido, mas uma producao historica que se da no encontro entre
educador ¢ educando. Assim sendo “educador e educandos (lideranga e massas),
co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato,
niao s6 de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento” (Freire, 1987, p.36). Nesse processo, o didlogo € a chave para romper com a
logica da imposi¢do e para construir novos horizontes de significados das praticas sociais,
pois ele “ fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele ¢ relacional e;
nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram” um mesmo mundo;
afastam-se dele e com ele coincidem; nele pdem-se e opdem-se” (Freire, 1987, p.11).

O entrelacamento dessas analises sdo pertinentes para a compreensao da EJA, pois
Bourdieu oferece instrumentos tedricos para desvelar os mecanismos invisiveis de

manuten¢do das desigualdades, enquanto Freire aponta caminhos concretos para a
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transformagdo na sociedade por meio da educagdo. Ou seja, Freire oferece ferramentas para
que, através da agéncia criativa dos sujeitos, seja reformado o seu habitus, reposicionando os
sujeitos na estrutura social. A educacio estd longe de ser neutra. E um campo de disputa
simbolica, em que se disputam tanto a reproducdo das hierarquias quanto a possibilidade de
sua subversdo delas. Os sujeitos da EJA, em sua maioria, sdo oriundos de classes populares,
que portam uma quantidade limitada do capital cultural valorizado pela escola e tém a
trajetoria educacional interrompida ou atrasada em razao das desigualdades ante a selecao ou
pela desigualdade de selecdo. Além disso, muitos carregam um habitus escolar marcado por
experiéncias de fracasso, de desvalorizagdo ou de exclusdo, o que influencia sua relagdo atual
com a escola. Porém, a EJA deve ser pensada ndo apenas como uma compensagdo da
escolarizagdo nao realizada no tempo previsto, mas como um espaco de afirmacgdo das
experiéncias dos educandos, de valorizacdo de seus saberes e de construgdo coletiva do
conhecimento.

A articulag@o entre os referenciais de Bourdieu e Freire permite compreender que,
embora a escola historicamente funcione como aparelho ideologico de reproducdo das
desigualdades, ela pode ser ressignificada como espago de emancipacao, na medida em que
ocorre a reorganizagdo do habitus e do capital cultural. A reorganizacdo do habitus e do
capital cultural requer que haja o reconhecimento da existéncia dos quais como fatores
estruturantes das desigualdades, que podem ser transformados a partir das agdes dos sujeitos
que irdo reconstruir o habitus escolar a partir do dialogo e da problematizacdo da realidade.

Na conjuntura do estudo que foi realizado neste trabalho sobre a EJA, foram adotadas
as reflexdes de Bourdieu e Freire, para entender como a escola contribuiu para a reprodugao,
manuten¢do e potencializacao das desigualdades sociais na vida dos estudantes egressos, €, ao
mesmo tempo se constituiu como um espago de resisténcia, de esperanga, de reconstrugao de

identidades e de reinvencao das suas trajetorias sociais € educacionais
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Capitulo 4. Procedimentos metodologicos

Em sua etapa inicial, para fazer uma descri¢ao do cenario normativo da EJA, o estudo
realizou uma analise documental, cujo objetivo foi mapear e compreender os marcos legais e
institucionais que organizam e regulam a oferta da Educag@o de Jovens e Adultos no Brasil. O
estudo desenvolvido teve inicio com a andlise documental, cujo objetivo foi mapear e
compreender os marcos legais e institucionais que organizam e regulam a oferta da EJA no
Brasil. Foram examinadas legislagdes, diretrizes curriculares e documentos institucionais que
orientam essa modalidade de ensino, permitindo uma leitura critica sobre as politicas publicas
destinadas ao segmento.

Na sequéncia, a pesquisa avangou para a etapa de analise de dados quantitativos, por
meio do levantamento de dados secundarios provenientes de fontes oficiais, como o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Censo Escolar e as
plataformas de monitoramento educacional do Ministério da Educacdo (MEC). O periodo
analisado abrangeu os anos de 2014 a 2024, a década mais recente em dados disponiveis, que
coincide com transformacdes importantes na estrutura da EJA em virtude da implementacao
do PNE (2014- 2024), da aprovagdo da Emenda Constitucional do teto de gastos (EC
95/2016) e da eclosdo da pandemia de COVID-19, com foco em dois eixos principais: o
numero de matriculas na EJA ao longo desse intervalo, visando identificar tendéncias de
crescimento ou retragdo da oferta; e o perfil sociodemografico dos estudantes, considerando
recortes por sexo, cor/raca e faixa etdria, com o intuito de captar possiveis transformagdes no
publico atendido pela modalidade.

O tratamento desses dados seguiu uma abordagem descritiva, com a organizacdo das
informagdes em tabelas e graficos, buscando apresentar de forma clara as principais
tendéncias observadas. Posteriormente, os resultados foram interpretados de maneira critica,
com base nas teorias educacionais, nas discussoes sobre as relagdes de género e raciais, € nos
referenciais teodricos adotados ao longo da pesquisa. Essa interpretagdo teve como foco a
problematizagdo das dindmicas estruturais que influenciam o acesso, a permanéncia ¢ as
condi¢des de aprendizagem na EJA, considerando os contextos sociais, historicos e culturais
que atravessam a trajetoria dos sujeitos atendidos por essa modalidade de ensino.

ApoOs essas etapas iniciais, a pesquisa adentrou sua fase qualitativa, consolidando a
abordagem mista deste estudo, que articula elementos da fenomenologia e do construtivismo

estruturalista, tendo como fundamentos tedrico-metodoldgicos a Pedagogia Critica/
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Pesquisa-Acao de Paulo Freire e a Sociologia Reflexiva de Pierre Bourdieu.

A escolha por essa abordagem metodoldgica atendeu a necessidade de compreender,
de maneira aprofundada, as experiéncias educacionais dos sujeitos da EJA, especialmente no
que se refere aos sentidos que atribuiram ao seu retorno a escola e as trajetdrias que
percorreram no campo educacional. Esse direcionamento metodologico dialoga com a
concepgdo de Creswell (2014, p. 72), ao afirmar que:

"Um estudo fenomenolodgico descreve o significado comum para varios individuos
das suas experiéncias vividas de um conceito ou um fendmeno. Os fenomenologistas

focam na descri¢do do que todos os participantes tém em comum quando vivenciam
um fenémeno."

Nas palavras de Creswell (2014) a pesquisa fenomenoldgica tem muito a contribuir
quando o objetivo do estudo ¢ “reduzir as experiéncias individuais com um fendmeno a uma
descricdo da esséncia universal” (Creswell, 2014, p.72). E, para atingir a finalidade deste
estudo, que consiste em fazer a compreensdo compartilhada, de maneira aprofundada, das
experiéncias educacionais dos sujeitos da EJA, especialmente no que se refere aos sentidos
que atribuiram ao seu retorno a escola e as trajetorias que percorreram no campo educacional,
pode-se afirmar que foi uma escolha adequada.

Ainda que existam debates a respeito da forca do estudo fenomenologico como
procedimento metodoldgico rigoroso no campo das Ciéncias Sociais, considera-se que a
adogdo cuidadosa de seus pressupostos € o cumprimento de um protocolo bem definido
podem assegurar a sua validade cientifica. Apesar de suas limitagdes, a pesquisa
fenomenoldgica ¢ amplamente reconhecida como uma abordagem adequada para conhecer em
profundidade as multiplas nuances de um determinado fendémeno, permitindo a compreensao
detalhada dos significados que os sujeitos atribuem as suas experiéncias vividas.

Nesse sentido, a escolha pela pesquisa fenomenoldgica foi feita de forma refletida e
fundamentada, especialmente considerando a presenga de Pierre Bourdieu como um dos
principais referenciais tedricos deste trabalho. O autor é reconhecidamente critico a
fenomenologia tradicional - por considerar seus riscos de subjetivismo e pela tendéncia de
supervalorizar a consciéncia intencional dos sujeitos, desconsiderando os condicionamentos
sociais (Silva, 2016). A fenomenologia foi escolhida com o objetivo de compreender a
esséncia da experiéncia de jovens e adultos que retornam a escola por meio da EJA, como ela
¢ percebida e sentida pelos sujeitos, e ndo generalizar dados, mas sim aprofundar o
entendimento dessa experiéncia especifica.

Além disso, faz-se necessario destacar que Bourdieu, mesmo critico, ndo descartou
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completamente os aportes da fenomenologia. Em sua Sociologia Reflexiva, por meio da
Teoria da Agao, realizou uma apropriacdo critica dessa tradi¢do ao valorizar a analise das
praticas cotidianas e da experiéncia incorporada, aspectos que dialogam diretamente com o
conceito de habitus. Para Bourdieu o habitus ¢ o dispositivo que possibilita a articulagdo entre

0 objetivismo e o subjetivismo pois ¢

Produto da interiorizagdo ou incorporacdo das condi¢des objetivas na forma de um
sistema de disposi¢cdes durdveis, o habitus funciona tal como um “sistema
generativo” (“estrutura estruturada predisposta a funcionar como estrutura
estruturante”), isto ¢, enquanto principio de geragdo e de estruturagdo de praticas e
de representagdes que tendem a conformar e a orientar a acdo em relacdo a realidade
objetiva que o engendra (Silva, 2016, p.35).

Assim sendo, Bourdieu procurou superar o antagonismo entre o individual e o social,
que historicamente marcou o pensamento das Ciéncias Sociais, ao afirmar que o habitus
representa uma subjetividade socializada. Isso significa que o que € pessoal e subjetivo
também € coletivo e socialmente construido. Dessa forma, a realidade social se manifesta de
maneira dupla: tanto nas estruturas objetivas, presentes nos campos sociais, quanto nas
estruturas incorporadas, presentes nos habitus dos agentes (Silva, 2016, p.35).

Nesta pesquisa, a abordagem fenomenologica cumpriu a funcdo de acessar a
experiéncia vivida dos educandos, ouvindo suas narrativas e compreendendo os sentidos que
atribuem ao processo de (re)ingresso no sistema de ensino por meio da EJA. Porém, para
compreender de forma mais ampla a trajetdria educacional dos sujeitos da EJA, foi preciso
mesclar a fenomenologia com o construtivismo estruturalista. O construtivismo estruturalista,
conforme Pierre Bourdieu, permite situar essas vivéncias dentro de estruturas sociais. Essa
abordagem combinada reconhece, por um lado, a intencionalidade e a subjetividade dos
agentes e, por outro, os condicionamentos historicos, sociais e simbdlicos que moldam suas
praticas e disposigdes (Peters, 2013). Isso significa que os relatos individuais foram
interpretados a luz das desigualdades estruturais que atravessam as experiéncias educativas,
como o capital cultural desigual, a exclusdo histdrica e os habitus marcados por trajetorias de
interrupcao escolar. Essa articulagdo permitiu produzir uma analise que, a0 mesmo tempo em
que respeita o vivido, o explica de forma critica. O conceito de habitus desempenhou papel
central nessa articulagdo, permitindo compreender como os sujeitos da EJA construiram seus
sentidos e praticas em um campo educacional marcado por desigualdades de classe, raga,
género e capital cultural.

A esse conjunto de abordagens metodologicas, somou-se a incorporagao dos principios
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da pesquisa-agdo freireana, que ampliou o potencial de criticidade e cuidado com o sujeito
pesquisado no estudo. A convergéncia entre os pressupostos da fenomenologia e os principios
da pedagogia critica de Paulo Freire sofisticou o olhar analitico aos elementos da experiéncia
vivida, ao reconhecer os educandos como protagonistas ativos no processo de producdo de
sentido sobre suas trajetorias educacionais. Ambas as abordagens compartilham o
compromisso com a escuta atenta, a valorizagdo dos saberes dos participantes ¢ a
consideragdo do contexto social no qual estdo inseridos. Em conformidade, a fenomenologia
busca acessar os significados atribuidos as experiéncias, € a pesquisa-acdo freireana
acrescenta um viés politico e problematizador, ao direcionar o pesquisador para uma leitura
critica das condigdes sociais que atravessam essas vivéncias e considerar os esforcos
coletivos, empreendidos por toda a rede de colaboracdo para a constru¢do dos saberes no
processo de (re)ingresso dos egressos no sistema educacional, que acabam gerando a
promogao da transformagdo social na vida dos envolvidos. Nao ¢ s6 o educando que tem sua
trajetoria pessoal e educacional transformada, o educador, enquanto educa, também ¢ educado
e transformado (Freire, 1987).

Alinhada com as perspectivas tedricas e metodologicas apresentadas, a técnica de
pesquisa utilizada para extrair os relatos dos sujeitos foi a da entrevista em profundidade
semiestruturada com o propdsito de construir histérias de vida de carater topico, centradas em
uma etapa especifica da trajetoria dos participantes - a experiéncia educacional dos
entrevistados durante e ap6s processo de (re)ingresso no sistema de ensino via EJA.

De acordo com Minayo (2002), a utilizagcdo desta técnica ¢ fundamental para conhecer
a historia de vida das pessoas que possibilita extrair um material muito rico sobre os
elementos que compdem a trajetdria dos sujeitos nos mais diversos ambitos.

Para muitas pesquisas, a histéria de vida tem tudo para ser um ponto inicial
privilegiado porque permite ao informante retomar sua vivéncia de forma
retrospectiva, com uma exaustiva interpretacdo. Nela geralmente acontece a
liberagdo de um Jpensamento critico reprimido e que muitas vezes nos chega em tom
de confidéncia. E um olhar cuidadoso sobre a propria vivéncia ou sobre determinado
fato. Esse relato fornece um material extremamente rico para analises do vivido.

Nele podemos encontrar o reflexo da dimens@o coletiva a partir da visdo individual
(Minayo, 2002, p.59)

De acordo com a bibliografia, quando o pesquisador opta por realizar um estudo
fenomenoldgico, deve explorar a ocorréncia da vivéncia deste fenOmeno em um grupo
heterogéneo que pode variar sua composicao de 3 a 4 individuos até de 10 a 15 (Creswell,
2014, p.74), para que seja possivel identificar elementos que expressam regularidade e

generalizagdes na experiéncia dos individuos. Em conformidade com as orientacdes para
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aplicagdo dos procedimentos metodoldgicos e para produzir uma analise satisfatéria foram
analisados os relatos de oito egressos. O volume de entrevistas se demonstrou suficiente,
como se observara adiante na analise dos dados, vez que os relatos consistentemente
apresentaram padrdes repetidos, apontando para a percepcdo comum dos sujeitos sobre o
fendomeno pesquisado.

Também ¢ relevante destacar que o recorte analitico adotado nesta pesquisa tem como
foco a investigagao do processo de (re)ingressode sujeitos ao sistema educacional por meio da
EJA e os impactos dessa vivéncia em suas trajetorias pessoais, sociais e educacionais. A
escolha desse recorte tem por objetivo compreender, de forma aprofundada, um fendmeno
especifico: 0 modo como a EJA pode atuar como porta de entrada para a educacdo
permanente ¢ possibilitar a progressdao educacional dos egressos. Para isso, foram
entrevistadas apenas pessoas que concluiram o ensino médio por meio da EJA e, a partir dessa
etapa, conseguiram ingressar no ensino técnico ou superior. Este estudo ndo tem a intengao de
generalizar a operacionalizagdo da EJA no Brasil, mas sim de explorar experiéncias
consideradas positivas, capazes de revelar o potencial transformador dessa modalidade
quando acessada e concluida de forma efetiva. Vale observar também que as perguntas
formuladas ndo abrangem todos os aspectos da EJA, pois o foco recai sobre dimensdes
especificas do processo de (re)ingresso, analisadas a partir do ponto de vista dos sujeitos que
vivenciaram essa experiéncia e encontraram nela uma oportunidade concreta de reconstrugao
de suas trajetorias educacionais e de ampliagdo dos horizontes sociais e profissionais.

A titulo de ponderacdo sobre o meu proprio posicionamento no campo como
pesquisadora, ¢ importante destacar que a minha escolha por investigar a Educagdo de Jovens
e Adultos a partir deste recorte analitico esta diretamente relacionada a um interesse pessoal,
alicercado tanto por experiéncias vividas quanto por inquietagdes formadas ao longo da
trajetoria na Educacdo Bésica e académica. Parto da compreensdo de que esse envolvimento
subjetivo com o tema ndo compromete o rigor cientifico da investigacdo, que foi conduzida
com seriedade metodologica, clareza tedrica e compromisso €tico. Ao contrario do que
pressupoOe a ideia tradicional de neutralidade axiologica, no campo das Ciéncias Sociais, o
pesquisador ndo ¢ um sujeito neutro frente a realidade investigada. A visdo mais
contemporanea sobre o tema aponta que a escolha do objeto de estudo, a forma de abordagem
e os recortes analiticos adotados sdo atravessados por posicionamentos, interesses e valores
que, longe de invalidar a pesquisa, tornam explicita a intencionalidade critica do trabalho
(Becker, 1994).

Sendo assim, ¢ importante enfatizar que o fato do pesquisador ter interesse pessoal por
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um tema e destinar seus esfor¢os para investigar mais sobre o qual, ndo compromete o rigor
epistemologico do estudo, desde que os protocolos cientificos sejam respeitados, os
procedimentos sejam bem fundamentados e os limites da investigacdo sejam claramente

delimitados, como afirmam Quaresma e Silva (2005, p. 70):

O interesse pelo tema que um cientista se propde a pesquisar, muitas vezes, parte da
curiosidade do proprio pesquisador ou entdo de uma interrogagdo sobre um
problema ou fendmeno. No entanto, a partir do momento que o objeto de pesquisa ¢
escolhido pelo proprio pesquisador isso, de certa forma, desmistifica o carater de
neutralidade do pesquisador perante a sua pesquisa, ja que na maioria das vezes, a
escolha do objeto revela as preocupagdes cientificas do pesquisador que seleciona os
fatos a serem coletados, bem como o modo de recolhé-los.

Desse modo, a motivagdo pessoal se tornou ponto de partida para uma investigagao
comprometida com a producdo de conhecimento consistente e socialmente relevante, sem

abrir mao da seriedade académica que orienta todo o processo de pesquisa.

4.1 A construcio do quadro empirico

A pesquisa de campo foi desenvolvida ao longo de 38 dias, entre 2 de junho e 9 de
julho de 2025. Desde a formulagdo do projeto inicial, a identificacdo de participantes com
perfil adequado para as entrevistas se apresentou como o principal desafio para a realizagao
do estudo, uma vez que localizar pessoas egressas da Educacdo Bésica revelou-se mais
complexo do que estabelecer contato com estudantes ainda matriculados. Por esse motivo, os
primeiros 21 dias da etapa de campo foram dedicados a definigdo de estratégias de captacdo e
aos contatos iniciais com possiveis participantes. As entrevistas semiestruturadas em
profundidade foram efetivamente realizadas entre os dias 23 de junho e 9 de julho.

A publicagdo de trés historias de vida nas paginas do Instagram “Eu, Estudante”,
“Correio Braziliense”, “Estudantes Ninja”, “Poderes Pretos” e “Metrépoles DF” contribuiu
para a fundamentacdo e delimitagdo dos interesses especificos deste estudo. A primeira
estratégia de captagdo consistiu em entrar em contato, via redes sociais, com os protagonistas
dessas historias, por meio de mensagens diretas no Instagram e no Microsoft Teams. Esses
individuos apresentavam caracteristicas em comum, conforme descritas nas reportagens: eram
oriundos de classes sociais populares, haviam interrompido o ensino regular devido as
desigualdades sociais enfrentadas ao longo de suas trajetorias escolares, retornaram aos
estudos por meio da EJA e ingressaram em cursos de nivel superior na UnB. A partir desses
primeiros contatos, foi possivel chegar ao primeiro entrevistado.

A segunda estratégia consistiu em recorrer a rede de contatos da propria pesquisadora
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e do coorientador deste estudo, o professor Erlando Reses, educador popular e professor
associado da Faculdade de Educa¢do da UnB, com ampla trajetéria no campo da EJA.
Atuante como alfabetizador nessa modalidade, o professor mantém contato com ex-alunos,
educadores e pesquisadores da 4area. Foram enviadas mensagens via WhatsApp a
ex-professores da pesquisadora, o que possibilitou o contato com a segunda participante.
Além disso, no dia 14 de junho, o professor Erlando cedeu um espago em uma reunido
voltada a discussdao sobre a implementagdao de cursos noturnos na UnB Ceilandia, para a
apresentacdo da proposta deste estudo. Nessa ocasido, colegas educadores e pesquisadores
indicaram o terceiro, a quarta e o quinto participantes.

A terceira e ultima estratégia envolveu a divulgacdo de um card de convite a pesquisa
nos canais de comunicacao pessoal da pesquisadora — WhatsApp, Instagram e grupos de
WhatsApp. Essa acdo resultou na participacao do sexto, da sétima e da oitava entrevistada.

A decisao de encerrar as entrevistas com oito participantes foi tomada ao se perceber o
ponto de saturagcdo nas respostas, isto €, a consistente repeti¢do de padrdes entre os relatos.
Nao por acaso, o numero de entrevistados também correspondeu a média de entrevistas
recomendada por Creswell (2014, p.74) para a realizacdo de um estudo fenomenoldgico,
apontando para a correta aplicagao da técnica adotada.
4.1.2.Critérios de selecao para os entrevistados

Para chegar ao perfil mais adequado das participantes desta pesquisa foram pautados
alguns critérios de selecdo tendo como principio norteador os objetivos principais deste
estudo. Os participantes deveriam atender aos seguintes critérios:

e Ter cursado total ou parcialmente o Ensino Médio pela EJA no DF, e ser egresso da
modalidade de ensino hé pelo menos seis meses;

e Ter cursado a EJA no Distrito Federal,

e Ter concluido a EJA entre os anos de 2014 ¢ 2024;

e Ter finalizado a EJA e posteriormente ingressado em um curso técnico ou de nivel
superior;

e Possuir idade igual ou superior a 18 anos.

Foi dada preferéncia a sujeitos que tivessem cursado todo ou a maior parte do Ensino
Médio pela EJA a fim de que as trajetdrias educacionais analisadas fossem mais
consistentemente comparaveis. A vivéncia integral dessa etapa contribui para a defesa da EJA
como espago legitimo de formacdo, para além de seu cardter compensatorio e

instrumentalista, o que permite a analise de seus efeitos na reconstru¢ao de vinculos escolares
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e sociais das trajetorias educacionais. A ado¢do do intervalo minimo de seis meses desde a
conclusdo da EJA teve como propdsito garantir o distanciamento reflexivo necessario as
analises fenomenoldgicas, possibilitando a identificagdo dos impactos concretos da
experiéncia, como a continuidade dos estudos e a inser¢ao no mundo do trabalho.

O recorte temporal entre 2014 e 2024 foi definido com o objetivo de abranger
participantes cujas experiéncias ocorreram sob o impacto das politicas publicas educacionais
mais recentes, possibilitando a analise das transformacgdes nas praticas pedagdgicas, nas
condi¢des de oferta da modalidade e nos perfis dos estudantes ao longo da ultima década.
Metade dos participantes estdo dentro desse recorte temporal, no entanto, esse critério foi
flexibilizado, uma vez que trés entrevistados concluiram a EJA antes de 2014. Considerou-se
que os relatos desses participantes contribuiram significativamente para o aprofundamento da
analise, especialmente no que se refere a progressao educacional.

Outro critério considerado foi a continuidade dos estudos apoés a conclusdo da EJA,
evidenciada pelo ingresso dos(as) participantes em cursos técnicos ou de nivel superior. Esse
critério estd diretamente relacionado a proposta de compreender a EJA como uma etapa
relevante dentro de trajetérias de progressao educacional, marcadas por movimentos de
retomada e avancgo na formagao escolar. A permanéncia no percurso educacional, mesmo apos
a EJA, permite analisar esse espaco formativo como ponto de virada na vida dos sujeitos,
contribuindo para a reestruturacdo de seus projetos pessoais, profissionais e académicos.
Além disso, esse processo sinaliza a reconstru¢ao do capital escolar (Bourdieu, 2014) e
amplia as possibilidades de inser¢do social em esferas que antes se mostravam pouco
acessiveis, revelando o papel da EJA como instrumento de mobilidade e transformagao.

No que diz respeito a faixa etaria dos participantes, estabeleceu-se a idade minima de
18 anos, em consonancia com os parametros legais da EJA, destinada a jovens, adultos e
idosos que ndo concluiram a educacdo basica na idade adequada. Considerou-se, ainda, que a
maioridade civil favorece a maturidade necessaria para refletir criticamente sobre a propria
trajetoria educacional e os impactos sociais associados a essa experiéncia.

Convém destacar que a selecao dos participantes nao foi pautada em caracteristicas
sociodemograficas tais como: sexo (masculino,feminino, outro ou prefere ndo informar),
cor/raca (ndo declarada, amarela, parda, branca, preta ou indigena) e modalidade da EJA
cursada (presencial ou EaD), embora a amostra final tenha apresentado boa diversidade em
relagdo a essas variaveis. Essas informacdes foram captadas a partir do questionario
preenchido no inicio de cada entrevista (Apéndice A). No Quadro 02 estdo reunidos todos os

dados relacionados as caracteristicas referidas acima:
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Quadro 02 - Perfil sociodemografico dos (as) oito entrevistados (as)

Entre Ano de Sexo Cor/ Cursou a Escola do Ano que Residéncia
vista | nascimento Raca EJA DF que concluiu a atual
do (a) Presencial cursou a EJA
ou EaD EJA
1 1986 Feminino Parda Presencial CEM 01 de | 2024 Planaltina-
Planaltina DF
2 1976 Feminino Branca Presencial CEF 02da | 2013 Estrutural-
Estrutural DF
3 2004 Masculino | Parda Presencial Colégio 2024 Planaltina-
Civico DF
Militar CED
Estancia I11
4 1962 Masculino | Branca Presencial CED 02 de | 2022 Taguatinga
Taguatinga -DF
5 1965 Feminino Preta Presencial CED 06 de | 2022 Sol
Ceilandia Nascente
6 1972 Feminino Parda Presencial | CEM 03 de | 2008*2023 Ceilandia-
Ceilandia DF
7 1976 Masculino Preta Presencial CEM 09 de | 2002 Samambaia
Ceilandia -DF
8 1995 Feminino Preta Presencial CEF 09 de | 2022 Sao
Santa Maria Sebastido-
DF

Fonte: pesquisa empirica, elaboragdo da autora (2025).

Nota: * A Entrevistada 6 cursou a EJA no Ensino Fundamental e, durante o Ensino Médio, optou por concluir
essa etapa por meio da prova do Encceja. Ainda assim, considerou-se que a compartilha o mesmo contexto dos
demais participantes, uma vez que vivenciou a modalidade por um periodo significativo. A escolha por finalizar
os estudos de forma alternativa ndo compromete a relevancia de sua trajetoria na EJA, que foi suficientemente
expressiva para fins desta pesquisa. Atualmente, inclusive, atua como professora da EJA no CEPAFRE (Centro
de Educacdo Paulo Freire), o que reforca a pertinéncia de sua inclusdo como participante

4.1.3. Como foi a realizacdo das entrevistas

Apos as indicagdes de pessoas que se encaixavam no perfil buscado para a pesquisa, o
primeiro contato foi feito por meio do WhatsApp. Nessa etapa, eram apresentados os
propoésitos do estudo e os fatores que motivaram a investigacdo, além de serem feitas
perguntas relacionadas aos critérios previamente estabelecidos, com o objetivo de verificar se
a pessoa atendia total ou parcialmente aos requisitos definidos.

Concluido esse processo de convite e confirmacdo da participagdo, inicialmente
perguntava-se se havia disponibilidade para realizar a entrevista presencialmente. No entanto,

com o passar dos dias, percebeu-se que essa modalidade estava se tornando invidvel,

73



especialmente diante da rotina atribulada dos participantes - com exce¢do do Entrevistado 4,
os demais demonstraram desinteresse em razdo da dificuldade de deslocamento. Diante disso,
optou-se por conduzir as entrevistas de modo virtual. Mesmo nesse formato, a Entrevistada 2,
a Entrevistada 3, a Entrevistada 7 e o Entrevistado 8 precisaram realiza-las durante o
expediente de trabalho. Em razdo dessas limitacdes, todas as entrevistas foram conduzidas por
videochamada (Google Meet). O uso desse recurso tecnolégico ndo comprometeu a qualidade
dos relatos, sendo que os participantes, inclusive, pareceram mais confortdveis € menos
intimidados.

Apo6s o consentimento oral, no inicio de cada entrevista, os(as) entrevistados(as) eram
convidados(as) a responder perguntas relacionadas ao questiondrio (Apéndice A), com o
objetivo de levantar informacdes basicas para a caracterizagdo sociodemografica. Essa etapa
ndo gerou nenhum tipo de constrangimento, uma vez que ndo abordava temas sensiveis ou
intimos, como renda, estado civil ou orientacao sexual.

O roteiro (Apéndice B) que orientou as entrevistas, inicialmente, foi estruturado com
base em quatro temas: (1) motivagdes para a interrup¢ao da trajetoria escolar; (2) razdes que
impulsionaram o retorno aos estudos por meio da EJA; (3) experiéncias vividas durante a
permanéncia na EJA; e (4) transformacgdes percebidas apos a conclusdo, nas dimensdes
pessoal, profissional e educacional. O roteiro funcionou como guia, mas nao foi seguido de
maneira rigida. Perguntas adicionais foram feitas quando necessario, visando aprofundar
temas relevantes, manter a fluidez da conversa ou facilitar a compreensdo dos(as)
entrevistados(as). A ordem das perguntas nem sempre foi seguida fielmente, pois os(as)
entrevistados(as) frequentemente antecipavam respostas ao abordar espontaneamente
determinados temas. Nesses casos, evitou-se repetir perguntas ja respondidas em outros
momentos da conversa.

A pesquisadora adotou uma postura de escuta ativa, com o minimo de interrupgdes,
permitindo que os participantes compartilhassem livremente suas experiéncias. Quando as
respostas eram breves ou pouco elaboradas, faziam-se perguntas complementares para
aprofundar o relato, sempre reforcando que s6 deveriam continuar caso se sentissem
confortaveis. As entrevistas aconteceram de forma acolhedora, com momentos emocionantes,
e foram marcadas pela escuta atenta e pelo protagonismo dos(as) participantes. Procurou-se
criar um ambiente em que ficasse claro que o foco era a escuta das historias de vida, e ndo a
realizagdo de um interrogatorio. Por isso, foi sempre enfatizado que o uso de uma linguagem
formal ndo era necessario, incentivando os(as) entrevistados(as) a se expressarem de maneira

auténtica, sem receio de julgamentos, em consondncia com os principios de respeito aos
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direitos humanos. Em determinadas ocasides, os(as) participantes finalizavam suas falas com
expressoes como “ndo sei se estou certo(a)” ou “eu ndo sei falar direito, vocé me corrige se eu
estiver errado(a)”. Nesses momentos, eram prontamente tranquilizados(as), sendo reforgado
que nao havia uma forma correta ou incorreta de se expressar, que o mais importante naquele
momento era que ambos os lados conseguissem se entender e fosse estabelecido um didlogo
respeitoso e sincero, no qual se sentissem seguros(as) para compartilhar suas vivéncias.

As entrevistas tiveram duracao entre 23m 4s e lh 3m. Todos os relatos foram
transcritos e estdo registrados na integra, resultando em 4 horas, 55 minutos e 8 segundos e

81 paginas de transcrigdes. A seguir, apresentaremos a categorizagdo dos dados e analise.
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Capitulo 5 - Analises e discussoes

Considerando que o desenvolvimento desta pesquisa estd alicercado na busca por
compreender como a Educagdo de Jovens e Adultos pode atuar como instrumento de
transformagdo social na vida dos egressos, este capitulo ¢ dedicado a analisar em que medida,
ou como, tal modalidade de ensino da educacdo bésica pode possibilitar a verticalizagdo ao
ensino ensino superior, a emancipa¢cdo humana e a transformag@o nos mais diversos ambitos.
Para isso, o capitulo apresenta a discussao e analise dos dados obtidos a partir dos relatos dos
entrevistados, que narraram suas trajetorias escolares e as repercussoes que a EJA produziu
em suas vidas. Para o tratamento dos dados, utilizou-se a metodologia de anélise de contetido
proposta por Bardin (2011), que orienta que as categorias analiticas devem apresentar
caracteristicas de exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e
produtividade.

Como resultados dessas analises, os dados obtidos nas entrevistas foram classificados
em sete eixos analiticos, subdivididos em categorias, com seus respectivos codigos/temas,

como apresentado no Quadro 03 a seguir:

Quadro 03- Eixos analitcos, suas categorias e respectivos temas

1. Motivos para a interrupcio escolar

Categorias Temas

- Baixarenda
Origem social - Trabalho
- Deslocamento

- Casamento
Familia - Maternidade
- Impedimento do conjuge

Processo pedagdgico - Reprovagdo e atraso

2. Incentivo e apoio familiar para continuar estudando

Categorias Temas
Nao teve incentivo emocional e ndo teve apoio - Sentimento de frustragdo
material - Sentimento de Impoténcia
Teve incentivo emocional e ndo teve apoio material - Esperanca para tentar novamente
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O que motivou a volta aos estudos

Categorias

Temas

Certificagdo

Ingresso no ensino superior
Concluir a educacdo basica
Ingressar no curso técnico

Mercado de trabalho

Melhores condi¢des de emprego
Proporcionar melhores condigdes de vida

para os filhos

Incentivos externos

Incentivo dos filhos
Cobranga familiar

Incentivo da chefe e colegas de trabalho

4. Por qué escolheu a EJA e

nao outros modelos de certificacao

Categorias

Temas

Modelo de praticas pedagogicas ofertados

Adquirir conhecimento aprofundado
Critica ao carater instrumental dos outros

modelos de certifica¢do

- Abordagem pedagogica inclusiva
acolhimento das dificuldades de
aprendizagem

Necessidade de consolidar conhecimentos

basicos
- Aprendizagem e  consolidagio  dos
conteudos pela EJA

Caracteristicas objetivas da modalidade

Acelerar os estudos

Oferta em horario flexivel/acessivel

Falta de recurso financeiro

Transi¢do do regular para eja como acdo

naturalizada

Procurou outros meios para conclusio

Fez Encceja

Certificagdo pelo Encceja

5. Experiéncia de adaptacao ao

retornar aos estudos por meio da EJA

Categorias

Temas
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Teve dificuldade

Dificuldade de aprendizagem

Dificuldade de socializar

Percepcao de diferenga etaria

Dificuldade de conciliar o papel do cuidado

com a rotina de escolar

Nio teve dificuldade

Facilidade de aprendizagem

6.

Descricio da relacao estabelecida entre educador e educando ao longo da trajetoria na EJA

Categorias

Temas

Dimensao afetivo-pedagégica das relagdes educador

e educando

Incentivo emocional

Apoio pedagogico

Reconhecimento do potencial, inspiragdo e
admiragdo

Dedicacédo

Acolhimento

Fragilidades afetivo-pedagdgicas na relagdo educador

e educando

Auséncia de apoio pedagodgico e emocional

Subestimagao

7. Transformacées no Ambito ed

ucacional, pessoal, social e profissional

Categorias

Temas

Progresséo educacional e aprimoramento intelectual

Ingresso no curso superior
Mestrado em educagio
Ingresso no curso técnico

Ampliagdo de conhecimentos

Progresséo profissional

Mudanga de emprego
escolarizacdo gerou a esperanca de adquirir

melhores condi¢des de emprego

Desenvolvimento pessoal

Autoconfianga

Mudanga no desenvolvimento das relagdes
interpessoais

Melhora na comunicagdo e no modo de se

expressar/posicionar
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- Se sente preparado para construir debates
dentro de qualquer espago de debate

- Empoderamento feminino

- Troca de saberes populares através da

convivéncia intergeracional

- Desenvolvimento da consciéncia critica

- Rompimento de estere6tipos etarios
Desenvolvimento social - Rompimento com os estereotipos de género
- Rompimento de estereétipos raciais e

socioespacial

Fonte: pesquisa empirica, elaboragdo da autora (2025).

Nota: Conforme orienta a Analise de Conteudo proposta por Bardin, os trechos dos relatos dos participantes
serdo apresentados tanto em tabelas quanto incorporados ao corpo do texto. Essa apresentacdo busca garantir a
articulacdo entre as categorias analiticas construidas e as falas originais dos entrevistados, permitindo que os
sentidos emergentes das narrativas sejam compreendidos de forma contextualizada, preservando a voz dos
sujeitos e assegurando a transparéncia do processo analitico.

Além dos eixos analiticos identificados, foram desenvolvidas duas secoes
complementares de andlise. A primeira trata da inclusdo, no roteiro de entrevistas, da pergunta
“Na sua visdo, a EJA pode ajudar outras pessoas a melhorar de vida ou conquistar novos
espacos na sociedade? De que forma?”, com o objetivo de compreender como os
participantes percebem o potencial transformador da EJA para além de suas experiéncias
individuais. Essa escolha, alinhada a perspectiva freireana, reconhece os entrevistados como
sujeitos que constroem o trabalho junto a pesquisadora, e ndo apenas como objetos de estudo.
E a segunda secdo considera as informagdes apresentadas espontaneamente pelos
participantes, para além do que foi perguntado no roteiro, ¢ incorporadas a andlise por sua
relevancia para a compreensao do objeto.

Como j4 antecipado, a exploracdo dessas dimensdes foi possivel devido a adogdo de
um roteiro de entrevistas semiestruturado, elaborado a partir das perspectivas tedricas e
empiricas ja discutidas pela literatura, geral e especifica sobre a EJA, contendo perguntas
flexiveis, de modo a permitir que os participantes expressassem livremente suas percepgoes €
experiéncias. Assim, as categorias de andlise ndo foram previamente definidas, mas
emergiram a partir das proprias falas dos entrevistados, que trouxeram respostas consistentes
e recorrentemente convergentes entre si, apontando para as categorias elencadas como mais
relevantes para descrever suas vivéncias dentro do recorte investigativo explorado. O uso da
técnica de entrevistas semiestruturadas em profundidade mostrou-se essencial para alcancar

0s objetivos desta pesquisa, pois possibilitou que os entrevistados expusessem acontecimentos
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que marcaram suas biografias nos momentos de interrup¢do, reingresso, conclusdo dos
estudos e dissertassem sobre os desafios que ainda enfrentam frente as desigualdades sociais.
Este estudo, assim como a pesquisa de Santos e Tuma (2020), dialoga com a ideia de
“individuo-projeto”, ou seja, o sujeito que se reconhece no que estd sendo, no que deixou de
ser € no que ainda pode vir a ser. Essa concep¢do aproxima-se do conceito de “vir a ser” de
Paulo Freire (1987), quando o autor afirma que “gosto de ser gente, porque, inacabado, sei
que sou um ser condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além
dele” (Freire, 1987, p. 23), indicando a possibilidade de transformacao continua do individuo
ao longo de sua trajetéria de vida e aprendizagem.A seguir, serdo apresentados em maior

detalhe cada um dos eixos analiticos destacados.

Eixo 1 - Motivos para a interrupcio escolar

Na andlise de conteudo, os codigos ligados a origem social foram aqueles que
apareceram com maior frequéncia, estando presentes nos discursos dos 8 entrevistados como
um tema central da interrup¢ao da trajetéria escolar.

A origem social manifestou-se como o principal fator impulsionador da interrupgao da
trajetoria escolar dos entrevistados. Todos informaram pertencer a classe popular e serem
oriundos de familias de baixa renda. Conforme aponta Bourdieu (1993, p. 483), “(...)
estudantes de familias das classes populares, estardo condenados a uma ‘exclusdo’, sem
davida, mais estigmatizante que no passado: mais estigmatizante na medida em que tiveram,
na aparéncia, ‘suas chances’”.

As dificuldades econdmicas impunham a necessidade de priorizar o trabalho em
detrimento da escola, tornando inviavel a continuidade dos estudos no ensino regular. Isso
ocorreu porque a necessidade de contribuir para o sustento familiar gerava incompatibilidade
entre os horarios escolares e as jornadas laborais. O cansago fisico decorrente do trabalho
também dificultava a continuidade dos estudos, resultando em trajetorias marcadas por
interrupcoes sucessivas, nas quais se estudava por um periodo e logo se abandonava devido ao
desgaste e as exigéncias do emprego.

De forma convergente, Laffin € Muniz (2024, p. 20) destacam que as condicdes de
vivéncia entre estudo e trabalho constituem um dos principais fatores que dificultam a
permanéncia de jovens e adultos da EJA, tornando frequente a necessidade de priorizar a
sobrevivéncia em detrimento da continuidade escolar. Como observou Arroyo (2017), esses

sujeitos chegam a escola com a experiéncia de trabalhadores do campo ou de centros urbanos,
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com poucas expectativas de permanéncia nos estudos, uma vez que a propria condi¢do de
escolarizagdo esta condicionada ao trabalho.

A trajetoria dos jovens e adultos oriundos de classes populares €, portanto, marcada
por uma dupla via: estudar enquanto trabalham, frequentemente em jornadas exaustivas, ou
precisar abandonar temporariamente a escola para garantir a renda familiar. Nesse sentido,
Arroyo (2007, p. 12) ressalta:

(...)uma coisa ¢ o tempo de um trabalhador que sabe a hora que entra, a hora
que sai e das oito horas de trabalho e outra coisa é o tempo de um
sobrevivente em situa¢des informais de trabalho. Ele ndo tem tempo, ou
melhor, ele ndo controla seu tempo, ou ele tem que criar o seu tempo. Porém,
ndo ¢ um tempo que ele cria como bem quer. Esse tempo tem que ser criado
em funcdo do ganho de cada dia. Ele podera terminar as seis da tarde se
aquele dia foi bom, mas podera tentar continuar vendendo pipocas, agua ou

quiabos, se aquele dia foi mal. O tempo dele ¢ tdo instavel quanto a sua
forma de trabalhar.

De forma complementar, Zago (2000, p. 27) aponta que “(...) nas camadas populares, ¢
sempre dentro destas modalidades que o futuro é projetado, na perspectiva de uma conciliacao
entre estudo e trabalho (...)”, evidenciando que a escolarizagdo ndo se d4 de maneira isolada,
mas articulada as condi¢gdes socioecondmicas e laborais desses sujeitos.

Esses elementos corroboram a constatagdo de que os sujeitos da presente pesquisa,
desde a infancia, vivenciam o trabalho como uma condigdo inevitavel de sobrevivéncia e, ao
mesmo tempo, como um determinante que molda suas trajetorias educacionais. Como enfatiza
Arroyo (2005, 2006, 2017), compreender os jovens e adultos da EJA exige considerar suas
historias, contextos e percursos formativos, sempre indissocidveis das condigdes de trabalho,
da vida familiar e das estratégias de sobrevivéncia.

Além disso, a escassez de recursos financeiros comprometia o deslocamento espacial
dos estudantes, que ndo possuiam transporte proprio e dependiam exclusivamente do
transporte publico. As escolas estavam localizadas longe de suas residéncias, que estavam
situadas em periferias ou areas rurais, o que significava longas distancias a serem percorridas
diariamente. A precariedade do transporte publico, somada a redugdo de linhas disponiveis,
gerava desgaste fisico e psicologico, criando um obstaculo adicional a permanéncia escolar e
contribuindo para o abandono.

A dimensdo familiar também exerceu forte influéncia sobre a permanéncia escolar,
envolvendo aspectos da conjugalidade e da maternidade, e aparece no relato de cinco dos oito
entrevistados, apresentando-se como a segunda justificativa mais apontada, especialmente

entre as mulheres — entre os homens, apenas o entrevistado 4 alegou ter interrompido os
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estudos para prestar suporte financeiro para seu nucleo familiar. A maioria das entrevistadas
abandonaram os estudos apos o casamento, seja por escolha de dedicar-se ao matrimonio, seja
por imposicao do parceiro. Um relato chama ateng¢ao pelo fato de a entrevistada 5 diz ter sido
proibida de frequentar a escola, pois o marido considerava que sua fungdo deveria

restringir-se as atividades domésticas, ndo podendo trabalhar fora de casa ou estudar:

Al eu parei de estudar, ai quando eu comecei a estudar, logo, logo eu me envolvi, me
casei. Al veio os filhos, né? E o pai dos meus filhos ndo aceitavam eu ir para a
escola, porque ele achava, sim, que mulher tinha que ficar dentro de casa, ndo podia
sair nem para trabalhar, nem para estudar, nem para nada. Porque se quisesse
estudar, tinha que estudar quando teve a oportunidade, que foi o que eu nio tive.
Entendeu? Ai, assim, o tempo foi passando, foi passando. E ai, por isso, eu nem fui

para uma sala de aula (Entrevistada 5, 60 anos).

Essa dinamica reflete uma divisdo sexual do trabalho ainda marcada por profundas

desigualdades. Como apontam Fontoura e Aratjo:
H4 um reconhecimento abrangente de que a estrutura desta divisdo do trabalho
reprodutivo permanece injusta e desigual, sobrecarregando as mulheres, que
experimentam um frade-off parcial entre o tempo que dedicam ao trabalho pago e
aquele que gastam em trabalho ndo pago (2016, p. 61).

Essa situacdo também se articula com as expectativas e valores que permeiam as
relacdes conjugais. Carneiro (1998, p. 5) observa que “a constitui¢do ¢ a manuten¢do do
casamento contemporaneo sao muito influenciadas pelos valores do individualismo”, de
modo que os ideais modernos enfatizam a autonomia e a satisfagdo de cada conjuge, ao
mesmo tempo em que exigem a construcdo de uma identidade conjugal comum. No entanto,
no contexto das mulheres entrevistadas, observa-se que o projeto conjugal muitas vezes se
sobrepos ao projeto individual de escolarizacao.

O cuidado com os filhos também foi apontado como motivo para a interrupgao, tanto
entre mulheres casadas quanto solteiras. A auséncia de rede de apoio, a sobrecarga de
responsabilidades e a falta de espagos adequados para deixar as criancas inviabilizaram a
continuidade dos estudos, evidenciando como a desigual divisao social do trabalho impacta
diretamente na escolarizagdo das mulheres. De acordo com o Fundo de Populacao das Nagdes

Unidas:

A maternidade precoce continua sendo um impedimento para a melhoria da
condi¢do educativa, economica e social das mulheres em todas as partes do mundo.
Em geral, o casamento ¢ a maternidade precoces podem reduzir severamente as
oportunidades de educacdo e trabalho da mulher, bem como sua qualidade de vida e
a dos seus filhos (UNFPA, 1994, p. 242).

A desigualdade de género estd enraizada em uma logica historica que separa a esfera
publica da esfera privada, atribuindo valores e fungdes distintas a serem desenvolvidas por

homens e mulheres. A esfera publica consolidou-se como espago masculino, associado ao
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trabalho produtivo, a racionalidade e a impessoalidade das relagdes sociais, enquanto a esfera
privada foi vinculada ao universo feminino, ao cuidado, aos afetos ¢ a reprodugdo da vida
cotidiana. Essa hierarquiza¢ao simbolica, material e social faz com que o trabalho doméstico e
o cuidado com os filhos sejam desvalorizados e concebidos como extensdes naturais do papel
feminino, refor¢ando uma percep¢do de que pertencem a um “ndo trabalho”. Tal estrutura,
conforme analisa Yannoulas (2013), contribui para a manuten¢ao das desigualdades de género
e repercute diretamente nas possibilidades de inser¢do e permanéncia das mulheres nos
espagos educacionais e profissionais.

Surgiram, com menor énfase, mengdes as falhas do processo pedagogico enfrentadas
no ensino regular. Dois participantes relataram que as metodologias utilizadas eram pouco
flexiveis e ndo consideravam os diferentes ritmos e necessidades de aprendizagem. No caso

do entrevistado 3, essa inadaptacao foi determinante para a busca da EJA.

Bom, foi ao decorrer dos anos. Eu tinha muita dificuldade, né? Ndo conseguia
aprender do jeito que eles ensinavam de jeito nenhum. Eu estudava no Pompilio, ai
com muitas reprovagdes e o atraso, eu decidi ir para a EJA para adiantar.
(Entrevistado 3, 21 anos)

Outro relato, da entrevistada 6, evidenciou que mesmo ap6s o diagndstico de dislexia,
a escola ndo ofereceu praticas pedagogicas inclusivas e suporte material que propiciassem o

pleno desenvolvimento educacional:

Sim, porque o ano era 1989. Como eu vim de uma escola que eu reprovava muito,
eu tinha dificuldade. E na época eles ndo tinham esses diagndsticos de transtorno,
de dislexia Na nossa época, eu ndo existia isso, né? Em 1989, eu estava com 17
anos, eu ja estava assim, escassa, precisava trabalhar, porque meus pais ganhavam
muito pouco. Minha mde era doméstica, aposentada, meu pai era pedreiro,
aposentado, ambos analfabetos.

Al eu falei assim, ah, vocé ja vai entrar na adolescéncia, ja vai querer ter suas coisas,
comprar, queria ter minhas coisas, né?

Ah, vou abandonar a escola, vou ¢ trabalhar. J& que ndo aprendo mesmo, vou ¢
trabalhar (Entrevistada 6, 53 anos)

Tanto no caso da entrevistada 6 , quanto no caso do entrevistado 3, as reprovacgdes
sucessivas e o atraso escolar geraram desmotivagdo, que somada a outros fatores, culminou na
interrupcao da trajetoria escolar.

O perfil dos entrevistados e suas trajetdrias de reingresso na escola se aproximam das
categorias ja descritas por Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), ao analisarem o publico da

Educacao de Jovens e Adultos. Segundo os autores:

Nesse contexto, a supléncia passou a constituir-se em oportunidade educativa para
um largo segmento da populagdo, com trés trajetorias escolares basicas: para os que
iniciam a escolaridade ja na condi¢do de adultos trabalhadores; para adolescentes e
adultos jovens que ingressaram na escola regular e a abandonaram ha algum tempo,
frequentemente motivados pelo ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos
migratérios; e, finalmente, para adolescentes que ingressaram ¢ cursaram
recentemente a escola regular, mas acumularam ai grandes defasagens entre a idade
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e a série cursada (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001).

As trajetorias dos participantes desta pesquisa dialogam diretamente com esse
apontamento, uma vez que reunem experiéncias de interrupg¢do e retorno aos estudos
motivadas tanto por exigéncias do trabalho quanto por condi¢des socioecondmicas e
familiares adversas.

De modo geral, observa-se que a interrupgao escolar relatada pelos entrevistados nao
pode ser explicada por um tUnico fator, mas pela articulacdo entre condi¢des sociais,
econdmicas, familiares e pedagdgicas que se entrelacam ao longo da trajetéria dos sujeitos.
Esses elementos, quando somados, produzem barreiras que limitam o acesso e a permanéncia
no ensino regular, contribuindo para a busca posterior da Educagao de Jovens e Adultos como

alternativa de reingresso no sistema educacional.

Eixo 2 - Incentivo e apoio familiar para continuar estudando

No que se refere a forma como foi vivenciado o processo de interrupgao escolar, a
auséncia de incentivo e apoio, sobretudo familiar, revelou-se predominante, uma vez que a
maioria dos entrevistados afirmou ndo ter contado com suporte para a continuidade dos
estudos. Os egressos, em sua maioria, relataram nao se sentirem incentivados a continuar
estudando quando estavam no processo de decidir se iriam interromper ou ndo os estudos, o
que lhes gerou frustragao.

Aqui ¢ importante fazermos uma ressalva: esse aspecto precisa ser interpretado com
cautela, pois, segundo as proprias falas dos entrevistados, a auséncia de incentivo ndo estava
associada, pura e simplesmente, a falta de interesse dos familiares, mas sim as limitagdes
materiais. E certo que as familias, em sua maioria de baixa renda, ndo tinham condi¢des de
prover transporte, alimentacdo adequada ou vestimentas — recursos basicos para garantir a
permanéncia escolar. Nesses casos, ndo podemos culpabilizar as familias pela evasdo escolar.

Asbahr e Lopes chamam atengdo para estas visOes estereotipadas ao destacarem que (2006):

A familia ¢ atribuida outra parcela da culpa pelos problemas escolares. Os alunos
ndo aprendem porque sua constituicio familiar ndo ¢é favoravel ao bom
desenvolvimento psiquico e ao sucesso escolar: os pais sdo promiscuos, violentos,
ndo valorizam a escola, ndo ddo atengdo, ficam muito tempo fora de casa. A
culpabilizacao da familia expressa a visdo preconceituosa que se tem dos pobres ao
longo da histéria brasileira [...] transformou-se em instrumento de culpabilizag¢do das
classes populares por suas condi¢des de vida (2006, p.64).

De fato, muitos dos egressos reconheciam que nem eles, nem seus familiares, tinham
condi¢des de enfrentar as barreiras impostas pelas estruturas sociais, 0 que gerava um

sentimento de impoténcia frente as desigualdades que os cercavam. Tais depoimentos
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expuseram que fatores como a necessidade de trabalhar desde cedo, o casamento, as
responsabilidades familiares, o deslocamento até a escola e a baixa renda foram decisivos
para a interrupcao da trajetdria escolar. A origem social, portanto, colocava os estudantes em
uma situacdo de escolha for¢ada entre estudar e garantir a sobrevivéncia da familia, revelando
de maneira concreta como as desigualdades estruturais incidiam diretamente sobre suas
oportunidades educacionais — fatores que extrapolavam a capacidade de apoio das familias.

Por outro lado, alguns casos, embora em menor nimero, denotam experiéncias em que
o apoio familiar foi relevante. A entrevistada 6 e o entrevistado 7 relataram que, mesmo sem
condi¢des de oferecer apoio material, seus pais manifestaram o desejo de que nao desistissem
dos estudos. Esse incentivo, ainda que nao tenha impedido a interrup¢ao da escolarizagao,
alimentava ja no passado a esperanga de um possivel retorno, mostrando que a valorizagao da
educagdo estava presente no discurso familiar.

Apenas em um caso especifico, fora do padrdo encontrado na pesquisa, o do
entrevistado 3, com incentivo familiar e sem apoio material o estudante conseguiu retornar em
um curto espago de tempo para o sistema educacional, onde fez a transicdo do ensino regular
para a EJA ao invés de abandonar totalmente a escola.

O quadro 04 mostra os relatos dos entrevistados sobre como se sentiram durante a

interrupg¢ao dos estudos e o0 apoio ou incentivo recebido de suas familias.

Quadro 04 — Relatos dos entrevistados sobre a interrupg@o dos estudos e o incentivo e apoio familiar

Entrevistado(a) Relato

Entrevistada 1 Porque quando eu comecei a estudar, eu estava com 8 para 9 anos de idade. Entdo,
assim, por eu vir de uma familia bem humilde, a gente ndo tinha essa preocupagdo de
estudar, tinha preocupacdo de trabalhar. E ai, por essa questdo, a gente ja atrasou
bastante, j4 atrasei bastante meu estudo.

Naquele momento, era a decis@o certa porque, €... como era bem perigoso, as coisas
ndo eram como ¢ hoje. Entdo, assim, querendo ou ndo, era correr risco de vida, porque
ja aconteceu de alguns alunos, alguns amigos também, sofrem assalto, porque vinha a
pé. Ah, porque ndo tem Onibus, vdo a pé. Ai, tinha assalto no meio do caminho, ja vi
histérias de pessoas que foram sequestradas, entendeu? Entdo, tudo isso era perigoso.
Entdo, assim, entre os estudos e a minha vida, era a minha vida.

Entrevistada 2 E também falta de incentivo. Nunca apareceu ninguém para dizer assim, Edinalva - e
eu trabalhava de doméstica na época, né? - estude para vocé ter um futuro melhor, para
vocé fazer um concurso. E ai eu fiquei naquilo.

Foi ruim, né? Eu me senti assim péssima, porque eu tive que abandonar os estudos.
Mas ao mesmo tempo eu achava normal. Eu achava que eu nio ia mais sair do lugar.
Eu pensava assim, ndo, eu ndo vou sair do lugar. T4 bom aqui. T4 bom. Agora eu vou
ficar aqui.
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Entrevistada 3 Ave Maria, era a pior sensacdo que tinha. Nosso Deus...

Na verdade, quem induziu foi a minha mée. A terminar para comegar a faculdade logo
de uma vez. Porque como eu ja tinha passado da idade, do tempo, eu ja estava perdendo
até a época da faculdade. Eu ja tava com 19, ja era para ta até na faculdade. A gente
ndo tinha muito dinheiro ndo, mas ela sempre quis que eu terminasse a escola e fizesse

uma faculdade, pra ter um futuro melhor.

Entrevistado 4 Foi um processo, né? Na época, foi um processo e eu preferi dar assisténcia a familia e
ndo me interessei em voltar a estudar também depois. Sempre comentava, né? A
familia falava “volta a estudar, faz alguma coisa”. Mas ai ndo, ndo da.

Entrevistada 5 Olha, para te falar a verdade, eu ndo tive apoio da minha familia para continuar a
estudar. Entendeu? Porque simplesmente era so para trabalhar.
E eu ndo tive nenhum incentivo que dizia, vai estudar.

Entrevistada 6 Minha mae sempre incentivou a gente a estudar. Eu falei: “ ndo mae, eu vou parar
porque eu vou trabalhar, depois eu volto”.Ainda falei assim, né? Depois eu volto. Ai ela
ficou assim, “mas vocé ndo pode parar”. Meu pai ndo ligava muito para isso, ndo. Meu
pai ndo se metia. E minha mée ficava insistindo, vocé ndo pode parar de estudar, vocé
ndo pode parar de estudar. Ela falou, ndo, mée, eu vou trabalhar, depois eu continuo. Ai
ela também ndo falou nada, ndo. Acatou e eu parei. E segui, pronto, ndo tentei

Entrevistado 7 Tanto meu pai quanto minha méae sempre foram exigentes, queriam que eu continuasse
e tal. Isso também fez com que eu ndo parasse. Mas desde a infancia eu tive uma
familia muito consciente que a educagdo era importante. Entdo eu nunca quis parar.
Cresci querendo ser professor de geografia, tinha duvida entre geografia, filosofia e
histéria. Entdo eu tinha como objetivo mesmo de ser... de me tornar professor.

Entrevistada 8 Nunca tive apoio, incentivo de ninguém de me apoiar a querer estudar. Ai, eu também
ndo fui atras, né? Né&o fui atras. Ninguém na minha familia tem estudo, entdo eles
também ndo tavam nem ai se eu ndo tivesse

Fonte: pesquisa empirica, elaboragdo da autora (2025).

Como se vé, a auséncia de apoio familiar esteve fortemente relacionada a
determinantes estruturais como baixa renda, necessidade de inser¢do precoce no trabalho e
responsabilidades familiares, enquanto as experiéncias de incentivo, mesmo quando
presentes, eram de ordem emocional.

Esses achados refor¢am a relevancia do apoio e do incentivo familiar, seja de natureza
material ou afetiva, nas decisdes que envolvem a continuidade ou a interrup¢do dos estudos.
As trajetorias analisadas evidenciam que, diante da auséncia de valorizacdo dos estudos como
prioridade no ambiente familiar, expressado por meio do baixo incentivo emocional relatado
pelos sujeitos, aliada a impossibilidade de oferecer condigdes materiais, fez com que muitos
se sentissem compelidos a abandonar a escola. Assim, compreende-se que o apoio familiar,
em suas duas dimensdes delimitadas, estd profundamente vinculado a origem social dos
individuos e aos elementos estruturais que a compdem, incidindo diretamente sobre as

possibilidades de permanéncia e continuidade escolar.
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Eixo 3 - O que motivou a volta aos estudos

As motivagdes que impulsionaram os entrevistados a retornarem aos estudos por meio
da EJA se agrupam em trés categorias principais: certificacdo, melhores condi¢des de
emprego e incentivos externos.

A categoria “certificacdo” aparece de forma unanime. Todos os participantes
afirmaram que voltaram a estudar com o objetivo de concluir a educagdo basica e, assim,
obter o certificado de conclusdo do ensino médio. Essa conquista era entendida como um
marco simbodlico de completude, mas também como requisito para a realizagdo de projetos
futuros, como o ingresso em cursos técnicos ou de nivel superior. Os relatos deixam claro que
o certificado, além de representar simbolicamente o fechamento de uma etapa interrompida,
era condicao para ampliar as possibilidades educacionais e profissionais.

A categoria “melhores condi¢cdes de emprego” se apresentou de maneira recorrente
nos discursos. Inseridos em ocupagdes profissionais de baixa valorizagdo simbolica e
econdmica, como o trabalho doméstico (entrevistadas 1, 2, 5, 6 e 8), a atividade de vendedor
comercial (entrevistado 4) e de estivador e repositor de supermercado (entrevistado 7), os
participantes perceberam que a escolarizagao era requisito fundamental para alcangar postos
de trabalho mais estaveis e menos precarizados. Alguns relataram episdédios marcantes, como
o de ter uma vaga de emprego negada por ndo possuir o ensino médio ou de perder a chance
de promocao pela mesma razao. Os colegas de trabalho e inclusive chefes aconselharam que
duas participantes fossem em busca da certificagdo para que pudessem ocupar os cargos

desejados dentro das empresas que trabalhavam, conforme relatam as entrevistadas 5 e 6:

“Agora, eu continuei por incentivo da minha chefe e por espontdnea vontade minha
e forga de vontade que eu tinha de aprender e ir para uma sala de aula e me formar.
Ela dizia que quando eu acabasse os estudos, podia conseguir me tirar da limpeza e
depois encontraria emprego bom até em outros lugares”(Entrevistada 5, 60 anos).
“Abriu uma vaga de secretaria 14 no meu trabalho e meu encarregado foi falar
comigo que ia falar com o dono se podia me colocar na vaga. Ai ele entrou em
contato com a empresa. E falou assim: “Nao, eu poderia at¢é mudar de posto vocé,
Marcia, mas as caracteristicas pro cargo. Tem que ter o ensino médio completo e
vocé ndo tem. Tem que terminar pra gente te mudar” (Entrevistada 6, 53 anos)

Nos depoimentos dos egressos ficou evidente que o mercado de trabalho nao apenas
exige a certificagdo como critério de selegdo, até mesmo para vagas consideradas bésicas, mas
também a vincula a fung¢des que oferecem melhores saldrios, beneficios e condigdes de
infraestrutura. Nesta ldgica, a decisdo de retornar aos estudos estava diretamente ligada ao
desejo de romper limites de inser¢ao profissional e conquistar melhores condigdes de vida e

emprego.
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A categoria “incentivos externos” também teve relevancia. Para além da motivagdo
individual, surgiram influéncias de familiares e pessoas proximas como fatores motivacionais.
Filhos que ja estavam no ensino superior, pais € conjuges encorajaram os entrevistados a
retomar os estudos, destacando a importancia da escolarizagdo tanto para a realizagao pessoal
quanto para a melhoria da qualidade de vida familiar. Houve também incentivo de chefes,
como no caso das entrevistadas 5 e 6, que receberam encorajamento no ambiente de trabalho
para voltar a estudar visando uma possivel promoc¢do. Em outros relatos, sobrinhos e colegas
de profissdo foram apontados como referéncias positivas que refor¢caram a decisao de voltar a
sala de aula.

Essas motivagdes indicadas pelos entrevistados nao se limitam aos sujeitos desta
pesquisa. A literatura especifica sobre a EJA, levantada neste estudo, tem revelado essas
mesmas razdes como predominantes para o retorno escolar, destacando que os egressos
buscam a certificagdo tanto como exigéncia do mercado de trabalho quanto como meio de
continuar os estudos e alcangar maior reconhecimento social. Especialmente o trabalho de
Leite (2022), “Trajetorias formativas dos egressos da EJA na Educag¢do privada a distancia”,
aprofunda essa andlise ao mostrar que os egressos da EJA associam a conclusdo da educagao
bésica a possibilidade de ascender educacionalmente e transformar suas condi¢des de vida.
Segundo o autor, ao concluir o ensino médio, os egressos da EJA expressam o desejo de
seguir aprendendo e alimentam a esperanga de acessar o ensino superior. Esperanca
fortalecida pela democratizagdo e expansao das politicas educacionais nas ultimas décadas.

A expansdo do acesso ao ensino superior d4 origem a um novo publico de estudantes,
os chamados “estudantes ndo tradicionais”, caracterizados, de acordo com Leite, como
pessoas que, por idade, origem socioecondmica e experiéncias de vida, retornam a

escolarizagdo apds longos periodos de interrupgao:

A expansdo e democratizacdo do acesso ao ensino superior desencadearam o
surgimento de novas pessoas na educagdo superior: os estudantes ndo tradicionais.
Esses estudantes se diferenciam dos demais, ditos tradicionais, por um conjunto de
fatores: idade, perfil socioecondmico, experiéncia profissional, nomeadamente
varios destes sujeitos tiveram que interromper sua trajetoria escolar por anos,
regressando agora a vida académica, ao ensino superior (Leite, 2022, p.66).

Esse perfil reflete o publico da EJA analisado nesta pesquisa, em consonancia com o

que destacam também Paula e Oliveira (2012):

O estudante adulto que acessa a educacdo superior advém de trajetorias educacionais
irregulares, marcadas por interrupgdes e reingressos em idade mais avangada,
acrescidas da responsabilidade de garantir sua sobrevivéncia e de sua familia (Paula;
Oliveira, 2012, p.47)
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Seja para os egressos investigados em estudos anteriores, seja para 0s egressos
estudados na presente pesquisa, o reingresso no sistema educacional via EJA surge como
resposta as exigéncias de um mercado que cobra a certificagdo bésica até mesmo para fungdes
precarizadas. Leite reforca a analise ao afirmar que, para os egressos da EJA, “trabalho ¢
sinonimo de renda, ndo importa se ¢ formal e/ou informal; a visdo ¢ ter renda, principalmente
para sobrevivéncia" (Leite, 2022, p.67).

Essa relagcdo entre o mercado de trabalho e o retorno escolar j4 vem sendo discutida,
ha um tempo consideravel, por pesquisadores de referéncia no campo da EJA, como Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 45):

A entrada precoce no mercado de trabalho e o aumento das exigéncias de instrugéo e
dominio de habilidades no mundo do trabalho constituem os fatores principais a
direcionar os adolescentes e jovens para os cursos de supléncia, que ai chegam com
mais expectativas que os adultos mais velhos de prolongar a escolaridade pelo
menos até o ensino médio para inserir-se ou ganhar mobilidade no mercado de
trabalho (Di Pierro, Joia, Ribeiro, 2001, p. 45).

Portanto, nesse eixo analitico, o reingresso aos estudos pela EJA revela-se como um
processo sustentado por multiplas motivagdes, mas que se organizam em torno da
centralidade da certificagdo, das exigéncias do mercado de trabalho e do apoio vindo de redes
de relagdes proximas motivado pela qualificacao profissional. Essas dimensdes mostram que
a retomada da escolarizagdo ndo ¢ um ato isolado, mas um processo que envolve o
entrelacamento de projetos individuais de mobilidade social, necessidades objetivas de

inser¢ao no mercado de trabalho e influéncias afetivas e sociais.

Eixo 4 - Por qué escolheu a Eja e ndo outros modelos de certificacio

As razdes que levaram os entrevistados a procurarem a EJA, em vez do Encceja ou de
supletivos pagos, organizam-se em trés fatores principais: modelos de praticas pedagdgicas
ofertadas, caracteristicas proprias da modalidade de ensino e procura por outros meios de
certificacao.

No fator “modelos de praticas pedagogicas ofertadas", os relatos evidenciam que a
escolha pela EJA esteve associada ao desejo de adquirir aprendizado aprofundado, indo além
da simples obtengao da certificagdo. Os participantes ressaltaram que a modalidade possibilita
a retomada gradual dos conteudos e a consolidacdo de aprendizagens bésicas, com praticas
pedagbgicas asseguradas por normativas distritais e federais que garantem um padrdo de
qualidade equivalente ao ensino regular. Em contraste com a percepg¢ao elogiosa sobre a EJA,
tanto o Encceja quanto os supletivos pagos foram criticados por seu carater instrumental,

voltado unicamente a afericdo de resultados em exames, sem proporcionar as trocas com
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colegas e professores que favorecem o processo de aprendizagem.

Essa preferéncia pela EJA, em detrimento de modelos rapidos de certificagdo, como o
Encceja ou supletivos pagos, sinalizou que tais sujeitos ndo buscam apenas o diploma, mas
um espaco de formagdo que lhes permita reconstruir trajetérias e ressignificar o aprender.

Nesse sentido, Strelhow (2010), provoca reflexdes fundamentais ao questionar:

(...)que educacgdo queremos vivenciar? O que queremos com a Educagado de Jovens e
Adultos? Qual sua intengdo? Queremos uma educagdo que sirva somente para
instrumentalizar a pessoa ao mercado de trabalho ou queremos pessoas também que
reflitam sobre sua situagdo social e do pais? Queremos pessoas pensantes, criticas ou
pessoas que sdo alienadas de seus direitos, como o de ter uma vida digna. A que e a
quem a educagdo, de forma geral, esta servindo? Penso que, como pessoas capazes
de mudar a situagdo em que nos encontramos, de mudar um sistema de pensamento,
de transformar toda uma realidade, temos a responsabilidade de querermos e sermos
pessoas que pensam e que a partir da educag@o sejam instrumentalizadas a refletirem
sobre sua agdo como sujeitos e sujeitas da historia (Strelhow, 2010, p. 57).

A reflexdo proposta por Strelhow (2010) reforca que os estudantes da EJA sentem a
necessidade de construir uma base solida de conhecimentos, buscando nao apenas o
certificado de conclusdo do ensino médio, mas também uma formagdo que os prepare para
ingressar em outros niveis de ensino e enfrentar de forma critica as exigéncias sociais e
profissionais.

O segundo fator, “caracteristicas proprias da modalidade de ensino", esta vinculado a
fatores objetivos que tornaram a EJA mais acessivel e atrativa. Entre eles destacam-se a
possibilidade de acelerar os estudos, ja que em um semestre € possivel concluir o equivalente
a um ano letivo, e a oferta no periodo noturno, o que permite conciliar a escolarizagdo com a
jornada de trabalho diurna. Para as entrevistadas 2 e 8, a escolha também foi determinada pela
auséncia de condi¢des financeiras para custear cursos supletivos pagos, enquanto em outro
caso, do entrevistado 7, a transi¢do do ensino regular para a EJA ocorreu de forma
naturalizada, em razdo da necessidade de mudanga de turno na propria escola. Segundo Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001):

0 que ocorre, entretanto, ¢ que a clientela dos cursos supletivos tornava-se
crescentemente mais jovem e urbana, em fun¢do da dinamica escolar brasileira e das
pressdes oriundas do mundo do trabalho. Nesse sentido, mais do que uma ‘nova
escola’, voltada a um novo publico, antes ndo atendido pela escola basica
insuficiente, a educagdo supletiva converteu-se também em mecanismo de
‘aceleracdo de estudos’ para adolescentes e jovens com baixo desempenho na escola
regular. As conhecidas deficiéncias do sistema escolar regular ptblico sdo, sem
duvida, responsaveis por parte da demanda do publico mais jovem sobre os
programas de ensino supletivo(Di Pierro, Joia e Ribeiro, 2001, p. 64).

Essas experiéncias demonstram que a EJA, desde sua proposta inicial até hoje,
mantém o compromisso de ir além de uma alternativa pratica de acelerar o processo de

conclusdo dos estudos no nivel médio, configurando-se como uma modalidade de ensino que
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se adapta as realidades e necessidades dos perfis dos sujeitos que a procuram.

O terceiro fator, que diz respeito ao fato dos educandos terem procurado por outros
meios de certificagdo, apareceu de forma menos expressiva. O entrevistado 3 relatou ter
tentado concluir a educacdo basica por meio do Encceja em 2023, mas ndo obteve éxito,
optando por seguir na EJA até a finaliza¢do da educacdo basica. J4 a entrevistada 6 conseguiu
a certificacdo pelo Encceja, contudo, destacou que foi na EJA que consolidou a aprendizagem
dos contetidos necessarios para a sua aprovacdo no ENCCEJA e garantiu seu bom
desempenho em avaliagdes posteriores, como o Enem.

A seguir, apresenta-se o Quadro 05 que sintetiza os relatos dos participantes acerca
dos motivos que os levaram a optar pela EJA, em detrimento de outras formas de certificagao,

como o Encceja ou supletivos pagos:

Quadro 05 — Relatos dos entrevistados sobre o que os motivou a procurar a EJA ndo a Encceja ou supletivos

pagos

Motivos pelos quais procurou a EJA e ndo a Encceja ou supletivos pagos

Modelos de praticas pedagégicas ofertadas Entrevistada 1 “Porque a EJA, eu gosto mais dela
pela questdo, assim, da dificuldade. Eu tenho um
pouco de dificuldade em relagdo ao estudo. Ento,
assim, a EJA, para mim, ¢ mais facil. Questdo de

facilidade”.

Entrevistado 4 “Porque se eu fizer um curso
daqueles... Imaginou se eu fizesse um Encceja. Eu
vou fazer Encceja, vou tirar cinco pontos 14 na
prova. E vou passar. Mas e o aprendizado? Como ¢
que eu vou ser uma prova que sO ganha o
certificado e onde ficou o aprendizado? Entdo, isso
pra mim ndo... Nao era e ndo ¢ o meu plano”.

Entrevistada 5 “Eu escolhi a EJA porque o Encceja,
vocé sabe que vocé€ s6 marca a prova e vai fazer a
prova. Nao ¢ isso? Nao. E eu queria fazer a EJA
porque eu queria ter um conhecimento melhor,
aprender melhor. Porque o Encceja, vocé vai 1a e
faz a prova. Pra mim, n3o aprende quase nada.
Entdo, eu queria comegar mesmo 1a do zero, pra
mim ver cada matéria. Porque vocé sabe que hoje
as matérias, o ensinamento mudou completamente.
Cada ano que passa, ele estd ficando mais bem
envolvido, né? E tem uma mudanca total em cada
matéria que vocé passa, que vocé conhece. Se vocé
ver uma matéria esse ano, no proximo ano ja muda
alguma coisa nas matérias. Nao ¢ mais aquela
coisa.Entdo, cada tempo que passa, a gente vai
ficando... o estudo vai ficando mais evoluido. Eu
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estou falando da minha maneira e depois vocé
concerta, ta bom?”.

Entrevistada 6 “Yorrana, quando eu voltei a estudar
l& em 2000, eu procurei de novo o EJA porque
queria aprender de verdade, ndo queria parar ali,
sabe? De so6 ter um certificado. Eu queria ter
conhecimento pra sair logo daquele sofrimento de
vendedora e nem doméstica. Queria fazer
faculdade. Entdo ndo ia adiantar fazer de qualquer
jeito né?”

Entrevistada 2 “Bom, eu escolhi o EJA, eu procurei
o EJA porque era uma forma de eu terminar mais
rapido. Eu estava com pressa de ter o certificado do
ensino médio. E também porque eu ndo tinha
condigdes para pagar. Na época, eu ndo estava
trabalhando, s6 meu esposo que trabalhava. Ai, ndo

tinha como eu pagar”.

Entrevistado 7 “Nao porque, isso foi uma coisa
natural na minha vida. Terminei a quinta série e ja
fui estudar a noite, era normal na escola que quem
queria trabalhar ia pro noturno fazer a EJA”.

Entrevistada 8 “O fato de eu trabalhar, né? O fato
de eu trabalhar, ndo... O fato de eu trabalhar ¢ o fato
de eu ja ndo... A minha idade ndo... Assim, ndo se
encaixava para estudar de dia ou algo do tipo, eu
tive que procurar o EJA. Entendeu? Tive que
procurar o EJA porque eu tinha que trabalhar de dia
e ndo teria outra opgdo a ndo ser isso. Ou pagar. Eu
ndo tenho as condicdes de pagar um... Um
supletivo, né? Um supletivo ou entdo particular.
Entéo eu tive que meio que ir pelo EJA mesmo”.

Entrevistado 3 “O Encceja eu procurei, mas ndo
deu certo. Fiquei por uma, né? Tem que acertar
cem, eu fiquei com 99. O Encceja foi em 2023. Ai
em 2024 eu terminei o EJA, mas comecei em 2022.
No meio de tudo isso eu tentei outras formas de
acabar mais rapido.

Entrevistada 6 “Ai eu fiz o oitavo, no final do ano
eu fiz o nono e fui pro ensino médio. Primeiro ano.
Terminou o ano. No ensino médio um professor da
EJA 14 do centro de ensino médio 3 de Ceilandia,
falou pra gente que ia ter a prova do Encceja que
era bom a gente fazer pra dar uma alavancada. Ele
disse assim:” Vocé¢ ja tdo aqui. Ja tdo bem adiante.
Ja tem uma idade avangada. Ja tdo cansado. Entdo,
quanto mais vocés conseguir acelerar, acelerar o
processo, do tempo que vocés perderam, melhor”

Fonte: pesquisa empirica, elaboragdo da autora (2025).

Dessa forma, observa-se que a escolha pela EJA n3o se limita ao aspecto da

certificagdo. Ela reflete a valorizacdo de um modelo pedagédgico que garante condigdes reais
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de aprendizagem, responde as necessidades objetivas dos estudantes e, em alguns casos,
complementa tentativas de certificacdo por outras vias. A modalidade, portanto, apresenta-se
como um espago de formacgdo mais completo, em que o certificado ¢ acompanhado pela
efetiva aquisi¢do de conhecimentos necessarios a continuidade dos estudos e a insergao
qualificada para o mercado de trabalho.

Na revisdo de bibliografia especifica realizada para essa pesquisa, ndo foram
encontrados estudos comparativos entre 0 EJA e o ENCCEJA ou outras formas de supletivos
pagos, nem se pretende fazé-lo aqui, j& que a questdo ultrapassa os limites propostos neste
trabalho. Fica evidente, contudo, a relevancia e o potencial do tema para investigagdes
futuras.

Eixo 5 - Experiéncia de adaptacio ao retornar aos estudos por meio da EJA

Se as dificuldades foram determinantes para a interrup¢ao da escolarizacao, elas nao
deixaram de se manifestar no retorno via EJA. Essas dificuldades apareceram em diferentes
dimensdes, como na aprendizagem, na socializa¢do baseada na percepcdo da diferenca etaria
e na conciliagdo do papel do cuidado com a rotina escolar. Em contraste, também houve
apontamentos que destacaram maior facilidade de adaptacao, sobretudo no que diz respeito a
aprendizagem, indicando que, embora muitos estudantes tenham tido obsticulos nesse
processo, em alguns casos a retomada dos estudos ocorreu de forma mais tranquila.

As dificuldades de aprendizagem foram as mais citadas. Elas foram associadas ao
tempo prolongado de afastamento escolar, que exigiu readaptacdo a métodos de ensino
percebidos como distintos daqueles vivenciados anteriormente. Essa situacdo se traduziu em
inseguranca diante de determinadas disciplinas, especialmente na area de exatas, e foi
intensificada por fragilidades estruturais da EJA, como a auséncia frequente de professores.
Ainda assim, a persisténcia dos estudantes e o apoio pedagogico em sala de aula auxiliaram
na superacao gradativa dessas dificuldades.

Houve um relato relacionado a dificuldade de socializagdo decorrente da diferenga
etaria. A entrevistada 1 mencionou que, por ser mais velha que os colegas, sentiu receio de
ndo conseguir se entrosar, o que poderia afetar tanto seu bem-estar quanto sua participagdo

nas atividades escolares.

“Olha, nas primeiras semanas, sim. Eu senti essa dificuldade. Ai, por assim, por
assim, assim, na minha cabega, eu ia chegar 14 e encontrar gente mais jovem,
digamos assim, no popular, gente mais descolada, sabe? Tive muito medo de ndo me
aceitarem e ndo querer fazer as coisas comigo. Fique na minha, mas depois todo
mundo me acolheu” (Entrevistada 1, 39 anos)

Ja o entrevistado 3, que ingressou na EJA aos 18 anos, descreveu uma experiéncia
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oposta: para ele, a convivéncia com colegas de idade semelhante ou superior foi positiva e
libertadora, pois lhe permitiu compreender que “estava tudo bem” nao corresponder a idade

considerada adequada para a série, reduzindo o sentimento de julgamento e inadequacao.

“Nao. La eu me senti mais incluido. Era todo mundo da mesma idade ou mais velho.
No Pompilio, a idade era para menos, n¢? Todo mundo estava com a idade certa pra
cada ano e eu me sentia deslocado. No EJA vocé ndo encontra gente mais nova,
geralmente encontra gente mais velha que vocé€ ou da sua idade. Aqui na Estancia,
essa escola ¢ bem conhecida com o EJA. A maioria ja fez o EJA, ja fez 1a”(
Entrevistado 3, 21 anos).

A partir dessas duas experiéncias, observa-se que a faixa etdria atua como um cédigo
adjunto ao tema da socializacdo no processo de adaptacdo, produzindo efeitos distintos
conforme o lugar ocupado por cada sujeito no grupo. Enquanto, em alguns casos, a diferenga
etaria se configura como elemento de constrangimento e inseguranca, em outros, a
proximidade geracional favorece o sentimento de pertencimento e a constru¢do de vinculos,
revelando a complexidade das dindmicas de interag@o entre os estudantes da EJA.

Outro aspecto identificado foi a dificuldade em conciliar a rotina escolar com o papel
de cuidado, relatada pela entrevistada 6, que acumulava responsabilidades domésticas e

familiares com as responsabilidades escolares.

“Eu senti, assim, ndo, eu ndo senti dificuldade, ndo. A unica dificuldade era, assim,
era o tempo, né? Pra mim, eu tinha uma menina, uma filha de quatro e uma de bebé.
Entdo, eu tinha que contar o meu tempo, o crondmetro € o meu tempo pra cuidar da
casa, cuidar das criangas e sobrar tempo pra fazer as atividades que eu gostava de
fazer. Porque quando eu pegava uma coisa para fazer, eu sempre gostava de
terminar” (Entrevistada 6, 53 anos)

O gerenciamento do tempo entre essas multiplas tarefas mostrou-se um desafio
importante para a adaptacdo e continuidade dos estudos. Essa situacao dialoga com a anélise
de Biroli (2018), para quem a divisdo sexual do trabalho atribui as mulheres a
responsabilidade quase exclusiva pelas tarefas domésticas e de cuidado, limitando suas
oportunidades de insercdo e autonomia. A autora ressalta que “os produtos que ndo tém valor
quando decorrem do trabalho da mulher em casa passam, no entanto, a ter valor econdmico
fora de casa” (Biroli, 2018, p. 11), evidenciando a desvalorizacao social desse trabalho.
Assim, a experiéncia da entrevistada expressa como as desigualdades de género se
materializam no cotidiano das estudantes da EJA, impondo barreiras concretas ao exercicio do
direito a educacao.

Além dessas situagdes, se destaca o depoimento de um entrevistado que nado relatou
dificuldades expressivas em nenhuma das dimensdes mencionadas pelos demais. Nessa
experiéncia, a adaptacdo foi favorecida por fatores como menor tempo de afastamento da

escola, uma base escolar anterior consistente e, como apontado acima, também ndo teve
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dificuldade de construir relagdes interpessoais, ja que a presencga de colegas em faixas etarias
semelhantes a sua ou mais velhos, reforcaram o sentimento de pertencimento.

Desse modo, a experiéncia de retorno pela EJA mostra-se marcada
predominantemente por desafios, sobretudo relacionados a aprendizagem, embora também
haja casos em que a readaptacdo ocorreu de maneira menos penosa, indicando que condi¢des

pessoais e contextuais desempenham papel decisivo nesse processo de reingresso aos estudos.

Eixo 6 - Descricio da relacio estabelecida entre educador e educando ao longo da
trajetoria na EJA

Ao descreverem sua trajetoria de reingresso na EJA, os egressos destacaram o aspecto
afetivo-pedagogico das relagdes estabelecidas entre educadores e estudantes como central,
avaliando essas relagdes como positivas ou negativas em fun¢do do apoio, incentivo e
acolhimento recebidos durante o processo de aprendizagem. Os professores, em termos
gerais, foram lembrados ndo apenas pelo papel de ministradores de contetidos, mas,
sobretudo, pela forma como incentivaram, acolheram e reconheceram as potencialidades dos
€gressos.

O incentivo emocional foi reiteradamente associado as palavras de encorajamento que
motivaram os estudantes a permanecer nos estudos, acreditar na conclusdo da educagao basica
e projetar a continuidade em niveis mais elevados de formagao, incluindo o ensino superior.
Esse incentivo esteve presente em gestos e falas que transmitiam confianga, funcionando
como suporte essencial nas trajetorias que ja eram marcadas por interrupcdes e desafios em
seus mais diversos ambitos.

Essa dimensao do vinculo afetivo-pedagogico dialoga diretamente com a concepgao
freireana de educacdo como pratica libertadora. Conforme Pereira e Réses (2013), Paulo
Freire constroi uma metodologia de alfabetizagdo de adultos baseada na valorizacdo da
cultura e da experiéncia dos participantes dos circulos de cultura, compreendidos ndo como
“alunos”, mas como sujeitos historicos, portadores de saberes e potencialidades. Um dos
fundamentos deste método ¢ a ideia de que “ninguém educa ninguém e ninguém se educa
sozinho”, pois a educacdo ¢ um ato coletivo, solidario e amoroso, que ndo pode ser imposto.
Freire (1987, p. 52) enfatiza que “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os
homens se libertam em comunhao... Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o
opressor, € se engajam na luta organizada por sua libertagdo, comeg¢am a crer em si mesmos”.

Tais principios se materializam na EJA quando as relagdes entre educadores e

educandos se tornam espacos de didlogo e reconhecimento mutuo, capazes de fomentar a
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confianga e o sentimento de pertencimento. Brandao, Leal e Borges (2009) também ressaltam
que o saber ¢ uma construcdo coletiva que nasce da interacdo: “cada pessoa, quem quer que
seja, ¢ uma fonte Unica, irrepetivel e original de saberes (...). No entanto, todo saber ¢ uma
experiéncia de partilha” (p. 108). Essa compreensdo amplia a nogdo de aprendizagem como
processo criativo e relacional, em que o conhecimento se constrdi na convivéncia e na troca.

O apoio pedagogico também foi fortemente evidenciado, estando vinculado ao
acompanhamento proximo do processo de aprendizagem e as estratégias empregadas para
auxiliar os estudantes diante de dificuldades de aprendizagem. Foram mencionados casos em
que professores assumiram temporariamente o papel de refor¢o em areas com falta de
docentes, ou ainda quando indicavam materiais complementares que poderiam contribuir para
exames avaliativos externos, como o Encceja ¢ o ENEM. Essa atuacdo foi descrita como
fundamental para que ocorresse o desenvolvimento do sentimento de pertencimento e
consolidacdo da confianga dos estudantes em sua propria capacidade de aprender,
contribuindo para a manutencao do engajamento e da motivagao ao longo da trajetoria escolar
na EJA.

O empenho em ministrar os contetidos com seriedade e dedicacdo demonstrou o
esfor¢o docente de combater a percepcao de que a EJA estaria sempre vinculada a um ensino
defasado. Os professores que estruturaram suas aulas pensando no pleno desenvolvimento dos
estudantes e fizeram um acompanhamento cuidadoso das aprendizagens foram enquadrados
como figuras excepcionais para que os egressos alcancassem €xito em avaliagdes € processos
seletivos.

Nos relatos apareceu, ainda, uma experiéncia de reconhecimento do potencial,
inspiracao e admiragdo. Uma egressa destacou um momento percebido como um verdadeiro
divisor de aguas em sua trajetéria, quando um professor a reconheceu como uma boa aluna,
inteligente e cheia de potencial, acentuando a necessidade de ndo desistir de completar o
ensino médio e de buscar a continuidade da formagao. Os efeitos desse episodio foram ainda
mais impactantes, segundo as palavras da propria entrevistada, pelo fato dela ja admirar e ter
como inspiragao esse professor, por ser um homem negro, oriundo da mesma comunidade que
ela faz parte, ter percorrido um caminho académico até alcangar o doutorado em Antropologia
Social pela Universidade de Brasilia. Para a estudante, esse encontro simboliza a
possibilidade real de trilhar percursos semelhantes.

O Quadro 06 traz os fragmentos dos relatos dos egressos que deram origem a
categoria “Dimensdo afetivo-pedagogica das relagdes entre educadores e estudantes na EJA”

e seus temas correlatos.
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Quadro 06- Relatos dos egressos sobre a categoria “Dimensdo afetivo-pedagdgica das relagdes entre educadores

e estudantes na EJA”

Entrevistado 3: “Na EJA ¢ como se fosse uma
terapia. Porque como é todo mundo mais velho, os
professor fica te estimulando a ndo desistir, a ndo
largar, a ir até o final. Falam que vocé vai
conseguir. Parece uma... La é como se fosse um
aprendizado real. Porque 14 como o pessoal trabalha
o dia todo, fica fora de casa o dia todo, ninguém
chega para brincar ou jogar conversa fora. Vocé
chega, faz a sua atividade, conversa um pouco com
os professores para desenvolver alguma coisa.”

Entrevistado 4 “Olha, os professores e a diregdo do
Centro 2, eu ndo conhe¢o os outros, de outras
escolas, pra eu falar de carteirinha. Mas tem como
do Centro 2. Que foi onde fiz meu curso. Sio
excelentes. Sdo excelentes. Sdo excelentes. Procura,
tenta incentivar, tenta fazer com que vocé nao falte
as aulas, tenta fazer o melhor possivel, te dar aquele
apoio pra vocé criar sua didatica de aprendizado e
te apoiar. Falar se da certo pra vocé e se ndo da.
Entdo, o Centro 2 aqui, nesse tipo, é excelente. E o
incentivo do professor, ¢ excelente. Muito bom!
Eles incentiva mesmo, bastante.”

Entrevistada 5 ““ Era uma 6tima relagdo entre aluno
e professor. Nao s6 a minha, mas de todos os alunos
que estavam na sala. O professor dava muita
atengdo. A gente tinha muita atencdo, ajuda e
respeito de cada um deles. Aquilo era muito
importante para a gente.”

Entrevistado 7 “ O professor Rony me motivava
muito, um dia ele falou: ‘vai estudar na UNB’. E
eu realmente estudei na UnB. A professora Solange
trazia os textos falando sobre a geopolitica. Entdo
eu penso que um jovem que estava muito ali
pensando no trabalho, querendo comprar algumas
coisas... uma geladeira, uma televisdo... na década
de 90 isso era artigo de luxo, né? Ir num barzinho,
Tomar uma cerveja. E aqueles professores
trouxeram coisas novas. As vezes eu lembro de
uma festa nossa que o professor foi. A gente nem
ouviu musica, entendeu? Ficou ali conversando.
Musica baixinha. As festas nossas eram dangando,
uma bebedeira terrivel. E o dia que o professor
Rony foi, aquele momento como professor Rony ¢
inesquecivel. Trouxe uma grandeza, de debates, de
coisas significativas, que eu acho que construiram o
mestre em educagdo hoje e o futuro doutor, né?”

Entrevistada 8: “Me senti um pouco acolhida por
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alguns professores, né? Incentivava muita gente. Eu
via que eles davam suporte caso vocé ndo
entendesse. Porque pelo fato da gente ja ser, assim,
vamos dizer, com idade avangada, né? Pelos
estudos, parece para quem estd estudando, ¢ facil.
Mas para a gente ndo. Que teve que parar os
estudos para sobreviver, né? Ter que parar para
sobreviver. Entfo, eu me senti motivada por alguns
professores, sabe? Eles incentivavam. As vezes
meio que desanimavam. Eles, ndo, vamos, vamos.
E isso mesmo. Porque ndo ¢ facil vocé ja chegar
cansada e ter que ir para a escola. E vocé olhar
assim para tras e pensar, né? Ou vocé muda ou vocé
muda. Entdo, eu me senti muito acolhida por eles. E
foi iss0.”

Entrevistado 4: “Sim. Sim, sim. Por exemplo,
portugués. Eu parei muito tempo sem estudar. O
portugués mudou muito. Teve muita mudanca de la
pra ca. Entdo, a gente tinha aula de reforco de
portugués. Porque o EJA é muito corrido, € muito
acelerado. Entdo, a gente tinha aula de portugués,
assim, a gente tinha um refor¢o. Tinha uma senhora
que cla ficava ali atendendo no dia a dia. Uma
professora. Nao ¢ diretora, ndo. Como ¢ que se dé o
nome 14? Isso. Coordenadora. Entdo, ela era
professora de letras. Entdo, quando ndo tinha aula,
que faltava algum professor e tal, ela ia com a gente
pra sala e ia dar um reforco na aula de portugués
pra gente. Entdo, a gente ndo ficava sem aula. Ah, o
professor faltou. Ela ia dar aula de refor¢o pra
gente. E isso ai foi muito bom. E um outro, ja no
final, um outro professor, ja ensinando, ensinando
empreendedorismo, pra que vocé criasse as ideias
de como vocé ia seguir. E o professor de
matematica também”.

Entrevistada 5 “Olha, os meus professores, para
mim, foram muito importantes. Eles tiveram... A
gente teve a contribuicdo bastante de cada um
deles. Porque, tipo assim, quando a gente ja esta
nessa idade, que vai para uma sala de aula, vocé
sabe que ¢ mais lento, né? A gente ¢ mais lento. E
eles eram uma pessoa que ajudavam muito, muito,
muito. Passava até o contato deles. ‘O, quem tiver
duvida, pode entrar no meu privado que eu ajudo
cada um de vocés.” No dia das provas, era
maravilhosamente, porque ele explicava para a
gente varias vezes”.

Entrevistada 6 “E tinha um professor, eu ndo
lembro o nome dele, mas tinha um professor de
portugués, ele ndo esqueco, eu estou dizendo que
eu esqueci, mas ele eu nio esqueco. Ele falava
assim: ‘gente, mesmo que as pessoas digam que a
EJA, o estudo é um pouco defasado, mesmo assim
eu vou provar que ndo €. E se vocés tiverem
disciplina, vdo conseguir. Eu vou ensinar vocés
passo a passo de uma redagdo, eu vou ensinar para
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vocés um pouco de semantica, um pouco da
morfologia, um pouco da gramatica. Eu sei que
vocés ndo vao conseguir pegar tudo, porque vocés
tém muito tempo e parando de estudar. Mas o que
vocés puderem absorver para dar certo na hora de
um processo seletivo, vocés absorvem! E isso me
ajudou muito, porque o que ele falou deu certo.
Entdo, com os passos que ele me passe, que eu
segui, eu tive éxito”.
Entrevistado 7 “ Os professores de humanas
ajudavam muito a gente. Traziam coisas novas pra
gente se preparar para o Enem. Entfio assim, em
humanas tivemos mais aproveitamento, isso pode
ter levado a um encanto maior por essas areas.
Lembro que a professora ja discutia com a gente
temas atuais, crise norte-americana,
industrializacdo asiatica. Foi muito importante pra

E2]

mim

Reconhecimento do potencial,
inspiracao e admiracao

Entrevistada 1: “Eu fiquei sem reacdo. Com o
abrago que ele me deu. E com as palavras que ele
me falou. E ai, eu lembro que eu voltei pra
agradecer ele. Porque na hora eu ndo tive reagdo. E
ai, quando eu cheguei aqui em casa, eu olhei pra ele
e falei... Cara...E o professor Miguel. Um professor
que eu admiro pra caramba. Poxa, tem uma historia,
assim, bem legal também, vem daqui. E assim...
Poxa, ele vé isso em mim. Entdo é porque eu tenho
capacidade. E eu vou conseguir.E eu ndo perdi essa
esperan¢a de um dia me encontrar com ele. E falar
assim...Professor, eu t6 aqui, 6. As suas palavras.
Foi béncdo na minha vida. Foi divisor de 4gua na
minha vida. Entdo, assim...”

Fonte: pesquisa empirica, elaboragdo da autora (2025).

Ainda que em menor escala, foram identificadas experiéncias de
afetivo-pedagogicas na relagdo educador e educando, relacionada a experiéncias de auséncia
de apoio e a percepcdes de subestimacdo. Uma egressa, entrevistada 2, relatou que, em

determinada escola da EJA, os professores limitavam-se a exposi¢do de conteudos, sem

diversificacdo de atividades ou incentivo

reconhecimento de suas dificuldades:

“Eles davam s6 a disciplina e pronto. Passava trabalho, copiava no quadro e saia,
acredita? Mas pelo o que eu lembro, eu nunca vi eles assim, orientando, dando
conselho, ndo. Para ndo sair, para ndo desistir. Alguma coisa assim de emotiva para
levantar o seu ano. Ndo. Que eu lembre, ndo. Porque tem coisas que marcam na
nossa memoria. E eu ndo aprendia nada daquele jeito. Como que sabem que a gente
ta ali tentando de novo e com dificuldade porque tinha muito tempo que a gente nido
ia pra escola e faz uma coisa dessa. Eu ndo aprendo com professor s6 passando coisa

a permanéncia, o que resultou na falta de

em quadro” (Entrevistada 2, 49 anos).

fragilidades



Essa experiéncia reflete o que Freire (1987, p. 37-38) descreve como a educagdo
bancaria, centrada na transmissdo unilateral de saberes, que fala da realidade como algo
estatico e desconectado da experiéncia dos educandos, transforma o contetido em palavra oca,
alienante, e fixa, e enquadra o educador em posi¢ao de quem sabe, enquanto os educandos sao
caracterizados como recipientes vazios que precisam ser preenchidos pelo conteido sem
necessariamente questiond-los. Assim, a rigidez dessa postura pedagoégica impede que o
conhecimento seja construido de forma coletiva e que o aluno se sentisse valorizado e
importante.

Outro egresso, o entrevistado 7, expressou que sentiu-se subestimado em aulas de
Ciéncias Exatas, sobretudo em Fisica, quando os contetidos eram trabalhados em nivel abaixo
do esperado, sob a justificativa implicita de que os estudantes ndo dariam conta de
aprendizagens mais complexas. Essa situagdo impactou diretamente seu desempenho em

exames externos, gerando frustracao pessoal:

“Tinha um professor que dava aula de fisica e fazia engenharia mecatronica na UnB,
ele era muito bom, um intelectual fantastico, mas acho que ele em alguma medida
subestimava os alunos 14, né? Tinha muito preconceito em relagdo a conhecimento,
de achar que os alunos ndo davam conta” (Entrevistado 7, 49 anos)

Tal episodio reflete a persisténcia de concepgdes que associam a capacidade de
aprender a idade, contrariando o que defendem Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p.70), ao
enfatizarem que jovens e adultos possuem plenas condi¢des de aprender ao longo da vida e
que a EJA deve ir além da reposicdo de escolaridade, reconhecendo e valorizando suas
multiplas potencialidades formativas.

De forma ampla, os relatos revelam que, ao longo da trajetdria na EJA, prevaleceram
experiéncias de acolhimento, incentivo e reconhecimento do potencial por parte dos
professores, ainda que, em situagdes pontuais, tenham ocorrido vivéncias de auséncia de
apoio ou de subestimagdo. As relagdes estabelecidas com os docentes evidenciam tanto a
poténcia transformadora da dimensdo afetivo-pedagégica, conforme propdem Freire (1987) e
Branddo, Leal e Borges (2009), quanto os limites que persistem em alguns contextos

escolares, quando a educagdo deixa de ser espaco de didlogo, partilha e emancipagao.

Eixo 7 - Transformacdes no ambito educacional, pessoal, social e profissional

As entrevistas realizadas com os egressos da EJA evidenciam que as transformagdes
vivenciadas por eles se distribuem em quatro grandes dimensdes: progressdo educacional,

progressdo profissional, desenvolvimento pessoal e desenvolvimento social. Ainda que os
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participantes tenham elaborado de formas diferentes sobre cada uma dessas categorias, todas
expressam processos fundamentais que reposicionaram suas trajetorias de vida. O que aparece
com maior €nfase sdo os avangos educacionais, seguidos pelas mudangas profissionais, pelos
ganhos subjetivos de ordem pessoal e, por fim, pelas transformagdes sociais, que embora
menos detalhadas nos relatos, também se mostram essenciais. Esse ¢ o principal eixo de
analise dessa pesquisa e, por isso, nos deteremos em maior detalhe sobre cada uma das

categorias identificadas nos discursos dos entrevistados:

I - Progressao educacional e aprimoramento intelectual

As mudangas no ambito educacional, proporcionadas pela progressdo educacional,
constituiram o aspecto mais destacado nos relatos e evidenciaram a EJA como porta de
entrada para outros niveis educacionais. Essa mudanca se concretizou por meio do ingresso
em cursos superiores e técnicos e da ampliagdo de conhecimentos.

Os egressos relataram o ingresso em diferentes cursos de graduagdo e técnico,
organizados de maneira relativamente continua em areas de interesse consolidado: Pedagogia
(Entrevistadas 1, 2, 7 e 8), Historia (Entrevistado 7), Ciéncias Bioldgicas (Entrevistado 4),
Fisioterapia (Entrevistada 5), Andlise e Desenvolvimento de Sistemas (Entrevistado 3) e
Auxiliar administrativo(Entrevistada 8). O destaque para Pedagogia, formagdo académica
escolhida por quatro entrevistados, pode indicar que a experiéncia na EJA pode ter inspirado
0s egressos a seguir na area da educagdo, apos terem estabelecido uma nova relagdo com o
sistema educacional, que em um primeiro momento lhes “expulsou” e depois lhes acolheu, e
também a atuacdo dos professores, cuja influéncia, por meio do incentivo emocional e
pedagogico, foi fundamental para a transformagao dessa relagao.[~

Essa pesquisa confirma, portanto, a analise ja consolidada nos estudos levantados na
revisdo de literatura, que ressalta o papel da EJA na progressdo dos egressos para outros
niveis de ensino. Essa progressdo expressa o processo de democratizagdo da educacdo para
além da Educacdo Basica, ampliando as oportunidades de desenvolvimento humano ao longo
da vida. A pesquisa de Silva (2023), intitulada “Trajetorias, expectativas e desafios dos
alunos da modalidade Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA) em relagdo a verticaliza¢do ao
Ensino Superior”, aprofunda o fendmeno da verticalizagdo ao Ensino Superior propiciado
pela formagao prévia na EJA, destacando seu papel na promog¢ao da mobilidade social e na
transformagao de diferentes dimensdes da vida. Essa perspectiva converge com a hipdtese

central deste trabalho, segundo a qual a EJA possui um potencial transformador que vai além
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da simples mudanga de posi¢do social, renda ou prestigio, configurando-se como uma
profunda transformagdo na dimensao humana.

Pode-se inferir que concluir a educagdo basica, nas experiéncias dos entrevistados
deste estudo, ndo constitui um fim em si mesmo, mas o primeiro passo que garante as
condi¢cdes formais e burocraticas necessdrias para acessar outros niveis da educacdo,
legitimando saberes e ampliando horizontes antes bloqueados pelas desigualdades de acesso
escolar. Como lembra Silva (2023, p. 23), “a verticalizacdo para o Ensino Superior deve ser
encarada como uma possibilidade de ampliagao de horizontes, mas sem deixar de lado a
valorizagdo do conhecimento popular”.

Outro aspecto mencionado foi a ampliagdo de conhecimentos operada a partir do
reingresso na EJA. O Entrevistado 7 afirmou que, apds concluir a EJA, foi possivel realizar
dois cursos de graduagdo, um mestrado e atuar como palestrante em diversos espagos

académicos, circulando por ambientes que antes lhe eram inacessiveis:

“Quando estava terminando Historia, um ano antes ja tinha passado num contrato
temporario, consegui pagar a faculdade. Sou professor temporario, trabalhei com
histéria, educacdo especial, fiz pedagogia, continuo participando de processos
seletivos e entrando. J4 dei aula até em faculdade de direito, administragdo e
pedagogia. Sou muito feliz com a carreira educacional, tenho tido muito sucesso,
mesmo nao tendo passado ainda pra efetivo porque dei muita importancia a carreira
académica.

Dei aula em escola particular, coordenei cursinho popular. Fiz mestrado e ano que
vem eu quero entrar pro doutorado. Quero continuar o meu projeto de pesquisa que é
analisar a questdo da religiosidade e educagao escolar.

Ah, a EJA... ela mudou a minha vida, né? Me permitiu mais conhecimento. Me
permitiu o que no curso de... O que esse pessoal liberal da administracdo chama
de... tem um termo, né? Que eles usam, acho que é Workshop E alguma coisa assim.
Eu ndo gosto muito. Mas eu acho que essa Educagdo de Jovens e Adultos foi uma
janelinha pro mundo.

Mas eu vejo que a Educagdo de Jovens e Adultos foi um passo para o sucesso da
minha vida. Se ndo fosse a EJA, eu teria parado na sétima série, que € o oitavo ano
hoje. Nao teria saido do primeiro grau. Seria impossivel” (Entrevistado 7, 49 anos).

O conjunto das experiéncias dos(as) oito egressos(as) expressam a efetivagdo do
direito a educacdo como possibilidade de continuidade formativa. Nesse mesmo sentido,
Arroyo (2006, p. 30) ressalta que “os jovens e adultos que frequentam a EJA sdo a expressao
do que eu chamaria esse entrelagado entre direito a educagao e os direitos humanos basicos”.
Para o autor, ¢ essencial compreender que o direito a educacdo ndo pode ser desvinculado dos
Direitos Humanos, pois mesmo quando os estudantes ndo dao continuidade a trajetdria
escolar formal, “isso ndo impede que continuem a desenvolver sua formacgao intelectual, ética,
identidade cultural, participagdo social e politica”. Assim, a EJA se configura como espago de

humanizagdo, emancipacdo e continuidade do aprender.
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Na perspectiva freireana, o saber do oprimido traduz-se em suas leituras de mundo e
deve ser valorizado como ponto de partida para a reflexdo critica. Freire (1987, p. 81) afirma
que “sO existe saber na inveng¢do, na reinvencao, na busca inquieta, impaciente, permanente,
que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros. Busca esperangosa também”.
O ambiente coletivo da EJA, ao promover o didlogo e suscitar questionamentos subjetivos,
permite que os educandos percebam suas exclusdes sociais € se reconhegam como sujeitos

historicos capazes de transformacgao. Como observa Silva (2023, p. 22):

o mecanismo de mudanca de mente, através dos questionamentos subjetivos
levantados em coletividade, faz com que o aluno que se encontra na situagdo de
oprimido perceba sua exclusdo social e, assim, através da dialética, descubra as
possibilidades de transformacao (Silva, 2023, p.22).

O Quadro 07, apresenta os relatos dos egressos acerca de como a EJA contribuiu para

a progressao educacional e aprimoramento intelectual dos egressos

Quadro 07 - Relatos dos egressos acerca dos impactos da EJA no &mbito educacional

Progressao educacional e aprimoramento intelectual

Entrevistada 1 Sim, a Eja mudou bastante. Mudou... A gente
mudou muita coisa, praticamente tudo, né? Porque
assim, vocé tem conhecimento, aprendizado... E...
Muita coisa bem legal. E... Eu te falo que ela
mudou muita coisa na minha vida.Vamos 14, vamos
ver se eu entendi a pergunta, né? Em relacdo ao
aprendizado, essas coisas, a gente aprende muita
coisa, muito conhecimento e isso vai fazendo com
que a gente tenha uma nova visdo das coisas.
Oportunidades comegaram a surgir.

Entrevistada 2 Bom, ela clareou, né? Clareou. Tipo assim, o que
estava no escuro veio ser esclarecido, né? E... Tipo
assim, vocé tem um... E um primeiro passo para
vocé sair do... Primeiro passo para vocé sair do
comodismo, entendeu? Procurar melhoras.Sim,
sim. A EJA me possibilitou a evoluir, né? A
alcangar o ensino médio, a... Hoje eu estava la
fazendo o ensino superior, porque se eu ndo tivesse
feito a EJA, eu ndo tinha nem... Nao estava nem
fazendo, né? Nao estava fazendo... cursando
pedagogia. Entdo, ela tem... ela é 6tima para mudar
a vida da pessoa, né¢? Ela muda

Entrevistado 3 Com certeza. Muito aprendizado. Vocé troca ideia
com pessoas que ndo fazem parte do seu cotidiano.
Recebe conselho de um senhor de 80, 70 anos. Isso
¢ a melhor coisa. Porque eu ndo vou encontrar
alguém assim em uma escola normal.

Trouxe, com certeza. Todos os meus amigos ja
tinham se formado. Eu era o Unico para tras.
Quando conclui o ensino médio, me senti
parecendo também: "gragas a Deus eu
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terminei.Sim. Podemos dizer que a EJA foi um
caminho curto. Se eu fosse esperar terminar no
regular, ia ser quatro anos a mais. A EJA
transformou porque me possibilitou ingressar na
faculdade mais rapido.

Cara, o crescimento, o aprendizado, o teu ego
aumenta, vocé querendo ou nio, isso ¢ fato. E fato,
né? Olha, com certeza. Com certeza. A partir do
momento que eu terminei o EJA, através do
conhecimento que eu ja tinha, né? Eu consegui
entrar logo na UnB. Foi muito bom.

Eu ndo sabia nem me expressar para conversar com
uma pessoa. Hoje, eu ja aprendi. A EJA me trouxe
muito conhecimento. A EJA me transformou em
outra pessoa. E tudo isso e muito mais, né, colega?
Mudou muito para mim. Muita coisa mudou.

Ela me ajudou a continuar a minha faculdade. E me
formar, entendeu? Que é como eu digo sempre para
as pessoas, que idade, para mim, s6 sdo niimeros.
Entdo, o que eu quero ¢ isso, entendeu? Que a EJA,
ela me influenciou a ser outra pessoa ¢ nao ficar s,
tipo assim, terminar ela e ficar ali. Dizer, terminei a
EJA, terminei meu ensino médio e acabou. Entao,
ela me influenciou a continuar, entendeu? E isso
que eu quero. N@o sei se estd correta a minha
resposta.

O diploma, ele, como eu tinha falado
anteriormente, né? Eu ndo tive oportunidade em um
momento, porque eu ndo tinha o diploma 14, nos
anos atras, que eu ndao pude ter um cargo mais
elevado, porque eu ndo tinha o diploma. E eu tive a
oportunidade de passar no concurso, porque eu
tinha o diploma. Eu tive a oportunidade de tomar
posse porque eu tinha um diploma. Porque eu sé
tomaria posse se eu tivesse o diploma. Se eu tivesse
o diploma, eu ndo teria tomado posse. Entdo sem
sombra de duvida, o diploma, ele faz vocé. Entdo, a
EJA proporcionou, sim. Essa...Deu uma acelerada.
Porque o tempo que eu perdi, eu acelerei. As
pessoas demorariam mais de 10 anos para passar.
Terminei o ensino médio,fiz Enem, fiz faculdade e
passei no concurso publico. A EJA ela foi de
grande importancia na minha trajetoria. Isso ai ndo
tem... Nao tem como negar.

Os estudos... Os estudos em si, ele transformou a
minha vida de... Do modo geral, né? Porque
transformou a minha vida todinha, né? Tanto
profissional, como pessoal. Foi... Assim... E social
também, porque... Como eu fiz o curso de auxiliar
administrativo, entdo eu vou receber mais do que eu
recebo na limpeza. Entendeu?

Fonte: pesquisa empirica, elaboragdo da autora (2025).

Nota: O relato do Entrevistado 7 ndo consta no quadro, pois ja foi incorporado ao corpo desta se¢do de discussdo
dos dados, no que se refere a progressdo educacional e ao aprimoramento intelectual, tratando-se de uma
trajetoria em que a progressao alcancou o nivel de pos-graduagio.
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Esses relatos evidenciam que a EJA ndo apenas certifica etapas da escolarizacao
béasica, mas também legitima saberes prévios que em boa medida reconfiguram o capital
cultural em instituicdes amplamente estruturadas pelo pensamento social dominante e

excludente.

II - Progressao profissional

As mudangas profissionais também foram referidas pelos participantes. Essa dimensao
abrange tanto a transicdo de emprego quanto a possibilidade de conquistar melhores
condi¢des de trabalho. Todos relataram algum tipo de alteracdo em sua trajetoria laboral em
que a escolarizagdo concluida serviu como critério basico para ocupar novos postos
profissionais. Em alguns casos, como os da Entrevistada 6 e do Entrevistado 7, ja ocorreu
mudanca de ocupacdo, uma vez que passaram a atuar na area correspondente ao curso de
graduacdo iniciado ap6s a conclusdo da EJA. Ambos atualmente sdo professores da Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal. Esses relatos revelam que a conclusdo da educagdo basica,
quando comprovada pelo diploma, pode abrir caminhos para a ocupagao de papéis sociais
antes restritos a sujeitos com trajetorias marcadas pela exclusdo escolar.

Os demais entrevistados ainda se encontram em processo de constru¢do de novas
carreiras, mas ja relatam melhorias concretas em sua posigdo profissional. A Entrevistada 1
concilia a graduagcdo em Pedagogia com a atividade de nail designer; a Entrevistada 2 concilia
a graduacao em Pedagogia com a funcao de fiscal de perdas; o Entrevistado 3 combina a
graduacao com atividades auténomas na area de tecnologia; e o Entrevistado 4 exerce a
fun¢do de auxiliar de Recursos Humanos enquanto cursa Biologia na UnB.

Esses percursos nos convidam a refletir sobre o fato de que a escolarizagdo nem
sempre resulta de imediato na ocupacdo da area profissional desejada, mas ja garante a
possibilidade de inser¢ao em fungdes mais estaveis e melhor reconhecidas simbolicamente e
financeiramente. As entrevistadas 1, 2, 5 e 6, por exemplo, ja deixaram de atuar como

empregadas domésticas:

“A EJA fez muita diferenga. Mudou muita coisa..Em relagdo a... a... Como ¢é que
fala? Sei la. Tanta coisa. A trabalho.Porque, assim, antes eu trabalhava para os
outros, como doméstica, né? E hoje eu trabalho para mim. E ai, igual assim, igual to
falando, vai chegar uma época que vocé vai se cansando de trabalhar ¢ as pessoas
ndo te valoriza” (Entrevistada 1, 39 anos).

“O profissional se ampliou. Eu trabalhava de doméstica, depois fui atras de uma
vaga em servigos gerais, porque era muito pouco o salario. Agora sou fiscal de
perda. Quero ganhar mais. Se vocé ganhar s6 um salario minimo ¢ muito pouco, né?
Vocé trabalhar em servigos gerais ¢ quase a mesma coisa que doméstica, né? Vocé
limpa chao, vocé limpa banheiro. Ndo ¢ um servigo valorizado. As pessoas nao te
valorizam, entendeu? As pessoas ndo valorizam seu emprego, seu servigo. Sdo
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poucos, né? Que valorizam. E um servigo que vocé estd limpando, limpando e as
pessoas sujando ao mesmo tempo” (Entrevistada 2, 49 anos).

“Hoje, eu tenho uma experiéncia. Mas antes sofri muito quando trabalhava como
empregada. Na empresa de limpeza que trabalhei, aquela que minha chefe me
incentivou a voltar estudar, até que eu gostava, mas recebia muito pouco e era
cansativo. Entdo assim, hoje em dia, até para vocé limpar um chdo, vocé tem que ter
aquele diploma que vocé fez o ensino médio. Que se vocé ndo tiver, vocé ndo
consegue nada” (Entrevistada 5, 60 anos).

“Depois eu tentei de novo, mas ndo consegui ficar. Porque eu trabalhava de
doméstica, logo depois fui pra empresa de limpeza. Esse servigo me cansava tanto
que eu ndo conseguia continuar. Ai foi mais uma vez que eu desisti” (Entrevistada 6,
53 anos)

A entrevistada 2 relatou com mais detalhes sua experiéncia de atuagdo como
empregada doméstica, fungdo que exerceu por um longo periodo, desde sua infancia, durante
o seu retorno a EJA até a conclusdo da educacdo basica. Embora digna, de acordo com a
egressa, essa atividade era marcada por intenso esforgo fisico e psicoldgico, situacdes
humilhantes e violagdes de direitos trabalhistas, como a impossibilidade de frequentar a

escola, a auséncia de registro formal e o trabalho em idade inferior & permitida por lei.

“Eu sai para fora para trabalhar de doméstica. Eu comecei a trabalhar de doméstica
com 12 anos de idade. Era uma crianga, né? Uma crianca. Todas as areas, meu meu
estudo foi interrompido, porque eu estudava um pouco, tinha que parar para... Ai fui
estudar em Jodo Pessoa também, uma época, trabalhava de dia, estudava a noite. La
em Jodo Pessoa, né? Mas ndo tinha... Era um estudo, assim, tipo sufocante,
entendeu? Porque era um estudo, assim, uma vida de sofrimento. Vocé sé tinha,
assim... Vocé ndo tinha aquela vida, assim, de... E onde eu trabalhava era uma
opressao terrivel. Se eu quebrasse o copo, a mulher descontava no salario.A mulher
era tao chata, ela colocava uma coisa no lugar, ela dizia que eu tinha escondido.
‘Onde ¢ que vocé escondeu tal coisa?” Depois ela achava. Ai eu passava um ano na
casa de uma pessoa, depois eu mudava.

Eu fui para uma casa que a mulher era tdo ruim, tdo ruim, que eu arranjei uma
colega de colégio. Ai ela falou assim... Como eu tinha 12 anos, 13 anos, a mulher
falou assim... ‘Nao, faz uma cartinha e deixa l1a. E vai... Vocé quer sair dessa casa?’.
Ai eu digo © eu quero’. Ai ela disse assim ‘leva suas coisas, fica na minha casa.
Depois eu te mando 14 pro sitio’. De Jodo Pessoa para a terra dos meus pais, era 4
horas, né? De viagem. Ai eu fiz, fui voltar. E quando foi de noite, a mulher néo foi
atras de mim. Ai foi na sala da minha amiga, pegou assim na minha mao, na frente
de todo mundo. Eu fiquei tdo envergonhada, dizendo que ia colocar ela no Conselho
porque ela tinha tirado uma menor da casa dela. E eu ndo entendo, porque o
professor disse que era ilicito, né?

A pessoa trabalhava sendo menor. E eu trabalhava e tinha carteira assinada e tudo
nessa época. Eu tenho uma carteira 1a. Tem a minha foto assim, uma criancinha, né?
Uma menininha assim, meu Deus do céu” (Entrevistada 2, 49 anos)

Esse processo de transi¢do entre a profissdo que ocupam quando da completude da
educagdo basica e a profissdo que ainda podem ocupar quando finalizarem o curso de nivel
superior ou técnico, abre espago para que a classe trabalhadora de renda baixa possa pensar
em exercer outras funcdes para além daquelas que ja foram predeterminadas a ela. Faz-se
necessario recuperar Arroyo (2006), que discute como, nas trajetorias desses jovens e adultos,

o mundo do trabalho ¢ o mundo da educagdo se apresentam de forma indissociavel, e como
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muitos buscam a escolarizacdo como meio de conquistar maior autonomia e melhores
condi¢des de vida. Como afirma o autor, “(...)sdo jovens e adultos que tém uma trajetoria
muito especifica, que vivenciam situagdes de opressao, exclusao, marginalizagao, condenados
a sobrevivéncia, e que buscam horizontes de liberdade ¢ emancipagdo no trabalho e na
educacdo” (Arroyo, 2006, p. 23).

Ainda que boa parte dos entrevistados ndo tenha alcancado plenamente o campo
profissional desejado, a conclusdo da EJA constitui um marco simbolico e pratico de
mobilidade social, no qual o diploma de ensino médio atua como credencial indispensavel
para a progressao profissional e a reorganizagdo das trajetorias ocupacionais.

A reflexdo e a compreensdo sobre essa dimensdo, no tocante das transformacdes
expostas, exige reconhecer que o trabalho ¢ mais do que uma necessidade econdmica,
constitui uma categoria humana complexa e multifacetada, exigindo diferentes olhares para
sua compreensao (Struett; Navasconi, 2021). Sob essa perspectiva, o trabalho ndo se reduz a
produ¢do material, mas envolve também o processo de autoformacdo e transformacdo do
sujeito, pois, como explica Saviani (2007), ao trabalhar, o homem educa-se, diferenciando-se

dos demais seres pela capacidade de transformar a natureza e a si mesmo.

III - Desenvolvimento pessoal

A dimensao do desenvolvimento pessoal manifestou-se nos relatos como resultado de
um processo de fortalecimento da autoestima, da confianga e do aperfeicoamento das
habilidades de expressdo. As referéncias vinculadas a essa dimensdo ilustram como a
escolarizagdo repercutiu na subjetividade, influenciando a forma como os sujeitos se
percebem e se posicionam diante da vida.

Desse modo, ¢ possivel relacionar essas experiéncias a concepg¢do freireana de
educacdo como pratica libertadora, que busca promover o autoconhecimento e a autonomia do
educando. Assim como afirmava Freire (1987), o mais importante ao ajudar o homem ¢
“ajuda-lo a ajudar-se, a tornar-se critico”, fazendo dele “agente de sua prdpria recuperagao”,
colocando-o “numa postura conscientemente critica diante de seus problemas” (Freire, 1987,
p. 56). Para o autor, o homem ¢ um ser inconcluso, em constante processo de descoberta e
transformagdo; por isso, a educagdo deve contribuir para que ele se reconheca como
protagonista de seu proprio percurso formativo.

Freire (1987) também ressalta que a tomada de consciéncia ndo ocorre de maneira

isolada, mas na relagdo com o outro e com o mundo. Como explica o autor:
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ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A consciéncia se constitui
como consciéncia do mundo. Se cada consciéncia tivesse o seu mundo, as
consciéncias se desencontrariam em mundos diferentes e separados — seriam
monadas incomunicaveis. As consciéncias ndo se encontram no vazio de si mesmas,
pois a consciéncia ¢ sempre, radicalmente, consciéncia do mundo. Seu lugar de
encontro necessario ¢ o mundo, que, se ndo for originariamente comum, ndo
permitird mais a comunica¢do. Cada um terd seus proprios caminhos de entrada
nesse mundo comum, mas a convergéncia das intencdes que o significam, ¢ a
condicdo de possibilidade das divergéncias dos que, nele, se comunicam (Freire,

1987, p. 10).
Essa reflexdo nos permite compreender que o desenvolvimento pessoal promovido

pela EJA se da na convivéncia e na comunicacdo entre sujeitos que compartilham um mesmo
contexto social e simbdlico, onde o aprendizado ¢ também um processo coletivo de
significacao e de transformacao da realidade social em que os sujeitos estdo inseridos.

Essa perspectiva se reforca quando o autor observa que “o homem, desafiado pela
dramaticidade do mundo atual, se propde, a si mesmo, como problema, descobre que pouco
sabe de si [...] e se inquieta por saber mais” (Freire, 1987, p. 29). Essa inquietagdo pelo
autoconhecimento aparece nas falas dos participantes como motor de mudanca e crescimento,
revelando o papel da EJA na formacdao de sujeitos criticos e conscientes de suas
potencialidades.

A Entrevistada 1 relatou ter se tornado mais confiante para continuar estudando, apds
um “choque de realidade” que tomou ao ser encorajada por um professor, momento em que

passou a acreditar em sua propria capacidade de terminar os estudos e ocupar novos espagos.

“E foi muito bom. Porque, quando eu cheguei aqui em casa eu falei assim: Cara, eu
tenho uma capacidade. Sabe? E eu vou chegar 14 (risos) .Se Deus quiser.Entao ¢
porque eu tenho capacidade. Eu posso fazer uma faculdade. Eu posso achar um
emprego melhor.E eu vou conseguir.E eu nido perdi essa esperanca de um dia me
encontrar com ele. E falar assim...Professor, eu t6 aqui, 6. As suas palavras. Foi
bén¢do na minha vida. Foi um divisor de 4gua na minha vida. Entdo, assim...”
(Entrevistada 1, 39 anos).

A Entrevistada 2 destacou que a experiéncia escolar influenciou até mesmo a sua
forma de se comportar socialmente: antes de estudar, quase ndo saia de casa e ndo sentia
vontade de se arrumar; ao perceber novas possibilidades e lugares a serem explorados, passou

a cuidar mais de si mesma e a mudar a maneira como se expressava externamente.

“Eu me senti mais confiante, né? Até para me arrumar, que eu nao me arrumava
muito. Saio mais bem arrumadinha de casa, entendeu? Na época eu ndo saia para
nenhum lugar. Hoje eu saio mais, vou pra faculdade. Amo ir pra faculdade, todo dia
de noite eu to 14. Cansada, mas to 1a. Entdo, o EJA me motivou a sair” (Entrevistada
2, 39 anos)

O Entrevistado 3 ressaltou a convivéncia intergeracional como elemento formativo: ao
trocar saberes com colegas de diferentes idades, reconheceu a riqueza das experiéncias

compartilhadas, algo singular dessa modalidade educativa:

“Aham. Porque como vocé encontra varias pessoas da sua idade ou a mais do que
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vocé, vocé vai trocando experiéncia, vai aprendendo mais coisa, vai entendendo
mais da vida, que a gente ndo vai morrer s6 porque se atrasou na escola. Assim, vocé
vai estimulando seu pensamento pra umas coisas € ndo pra outras. Com certeza.
Muito aprendizado. Vocé troca ideia com pessoas que ndo fazem parte do seu
cotidiano. Recebe conselho de um senhor de 80, 70 anos. Isso é a melhor coisa.
Porque eu nao vou encontrar alguém assim em uma escola normal” (Entrevistado 3,
21 anos)

O Entrevistado 4 compartilhou ter vivenciado um momento de grande orgulho ao

concluir a EJA e, em seguida, ser aprovado no curso desejado na Universidade de Brasilia,

instituicdo reconhecida por sua exceléncia. Ele relatou que essa conquista fortaleceu sua

confianga e ampliou sua percepgao sobre o proprio potencial, especialmente apos ter duvidado

de si mesmo ao realizar a prova do vestibular, momento em que acreditava que seus

concorrentes, ja formados no ensino superior, estariam mais preparados. Ao afirmar que “a

vida ¢ um aprendizado” e que “o teu ego aumenta”, o participante revela o fortalecimento da

autoestima e a valorizagdo de si mesmo, reconhecendo o aprendizado como um processo

continuo de crescimento pessoal:

“Pois é. E na minha sala, na minha sala, de um lado, tinha uma professora
aposentada. Do outro, tinha uma enfermeira. Tinha uma enfermeira formada,
enfermeira formada. E tinha um outro 14 que era advogado. "Como ¢ que eu vou
passar?" "Nao vou." E eu falei: "Nao, eu vou fazer. Mas, ndo tenho chance
nenhuma." Ai eu comentei com a minha professora, eu falei: "P6, Valéria, ndo vai
dar ndo. ¢ advogado, ¢ professora, ¢ ndo sei o que”. E ela me disse “Nao, mas eles
estdo aposentados estdo muitos anos sem estudar. Eles estdo atualizados naquilo que
estdo fazendo, ndo no modo geral dessa prova. Talvez eles tenha palavras bonitas
para falar, mas de repente ndo ¢é aquilo que eles vao falar que a banca quer ouvir da
pessoa”.

Muito, muito. Nossa! A historia. A repercussdo, ¢ ¢ muito bom, né? Vocé falar
assim, poxa, eu fiz e terminei, consegui. E outra coisa, com notas boas, né? Com
notas boas, ndo assim, passei. Passei. A vida é um aprendizado, né? Cada dia vocé ta
aprendendo mais, cada dia vocé ta aprendendo mais. E com isso ali, vocé ta
aprendendo. Cara, o crescimento, o aprendizado, o teu ego aumenta, vocé querendo
ou ndo, isso é fato. E fato, né? (Entrevistado 4, 63 anos)

A Entrevistada 5 afirmou sentir-se “outra pessoa” apds a experiéncia na EJA,

destacando a melhora em sua comunicacgdo, na forma de se expressar e na valorizacdo de si

mesma:

“Fu ndo sabia nem me expressar para conversar com uma pessoa. Hoje, eu ja
aprendi. A EJA me trouxe muito conhecimento. A EJA me transformou em outra
pessoa. E tudo isso e muito mais, né, colega?

Entao, minha autoestima mudou muito, né? Porque a autoestima de uma pessoa ¢ ela
continuar. Ndo parar. E pego ajuda. Quando eu ndo consigo, eu corro atras. Entdo,
eu acho que isso ¢ uma autoestima para mim, entendeu? O modo de eu tratar as
pessoas. O modo como eu me expressar de alguma forma. Mudou muito para mim.
Muita coisa mudou.Que a EJA, ela me influenciou a ser outra pessoa e ndo ficar so,
tipo assim, terminar ela e ficar ali.. No meu modo de pensar e no meu modo de falar,
na maneira que eu estou entendendo. Mas ele trouxe sim. Muito, muito, muito. Eu
acredito que sim.
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No pessoal, transformou muita coisa. E como eu te falei 14 no comego, a maneira de
eu me expressar, a maneira de eu falar, a maneira como eu usar um computador,
chegar 14, abrir. Que eu ndo sabia, que era o que eu ndo sabia. Eu ndo sabia mexer
nem num celular, para te falar a verdade. Eu ndo sabia direito ler nem o nome de um
onibus, para onde o Onibus ia. Entdo, eu acho que trouxe muita mudanga na minha
vida. Muita coisa transformou. Pessoal na minha vida. Porque vocé j& pensou, a
gente chega num local, hoje vocé encontra pessoas de varias maneiras. Umas tratam
vocé€ bem, outras tratam vocé mal. E se vocé ndo soubesse expressar e ter educacao
para lidar com esse tipo de gente” (Entrevistada 5, 60 anos).

A Entrevistada 6 trouxe uma reflexdo sobre sua trajetoria familiar: antes de retornar
aos estudos, reproduzia com a filha mais velha praticas de criacdo rigidas e pouco dialdgicas;
apods a escolarizacdo, passou a estimular as filhas mais novas por meio do incentivo a leitura,

ao esporte e ao dialogo, revelando mudangas significativas nas relagdes familiares:

“Entdo o incentivo mostrou para mim que eu era capaz. E quando eu comecei a
participar do universo da aprendizagem, que eu fui construindo a minha
aprendizagem com os anos, foi mudando. A minha estrutura, o meu linguajar, a
minha forma de ver o mundo, a minha forma de falar, a minha forma de pensar, a
minha forma de tratar as pessoas. Isso ai ¢... E isso ¢é basico, ¢ do que eu vivi.
Dentro da minha casa, a minha filha mais velha falava, mae, vocé me criou diferente
das minhas irmas. Porque quando eu tinha ela, a gente tinha aquela ignorancia. Nao
tinha a percepgdo de que... Nao tinha, assim, que como eu fiquei assim, o mundo...
E porque as vezes a gente teve a sensibilidade de ver as pessoas com outros olhos. E
0 que eu percebi ao longo dessa minha trajetoria. Eu aprendi vivendo. Quando vocé
estd naquele universo que vocé nao tem a condicdo financeira, vocé se vé porque eu
passei muita necessidade, vocé se v€ uma mae solteira com o filho, sofrendo aquilo
ali, o seu universo ¢ triste. E quando vocé ¢ triste, a dor te faz ser ignorante, te faz
ser grosseiro, te faz falar diferente. E foi o que eu comecei a entender com meus
pais. Meus pais, meus pais, as vezes falavam com a gente de maneira grotesca. E a
gente dizia, ah, por que meu pai era tdo... Mas eu reproduzi o que meu pai fazia
comigo. Eu reproduzi. E isso ¢ a diferenca de idade das minhas filhas. Ela falou, ah,
eu, quando eu ia para Capoeira, mde, vocé ndo me incentivava. Ela sé brincava
comigo muito. Ela so6 falava, ndo, vocé quer, garoto. E com as outras, ndo.As outras
eu coloquei no esporte. As outras eu colocava para ler livro. As outras eu colocava
para fazer isso e aquilo. Entendeu? S&o os dois lados do universo que eu vivi e que
foi visto dentro da minha propria convivéncia. Entdo, isso é fato, ¢ claro. E 6bvio. E
obvio que acontece essa diferenca. Entdo, ¢ isso que eu falo. Mudou totalmente,
100% a visdo de mundo, a percepgdo. Logico que vocé ndo muda do dia para a
noite. Logico que muitas vezes eu tive embate. Muitas vezes eu tive algumas
situagdes que eu ainda tinha, trazia, carregava comigo aquela ignorancia. Mas fui
aprendendo. Aprendendo. Aprendendo com o que eu vi” (Entrevistada 6, 53 anos).

O Entrevistado 7 destacou que a escolarizacdo lhe proporcionou condi¢des de
participar de debates, embora tenha apontado a dificuldade de ser ouvido em espagos de
militdncia, mesmo em contextos que discutem Paulo Freire. Para ele, o estudo representou a
conquista de legitimidade discursiva: “estudar ¢ uma forma de resisténcia. Hoje eu posso

chegar em um grupo de mestres e doutores € me posicionar”:

“Até hoje nos movimentos sociais eu tenho muita dificuldade de ser ouvido, e sdo
lugares que discutem Paulo Freire, que Paulo Freire ¢ estudado. Pregam o autor e
ndo vivenciam isso. Tirando o meu orientador, o Eraldo, porque ele ¢ um cara
diferente nesse sentido. Entdo d4 voz mesmo que nos movimentos ainda tenha
hierarquia. Por exemplo, no curso de historia eu consegui que o meu trabalho de
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conclus@o de curso fosse escolhido pra apresentar na semana académica, com o
professor Erlando eu consegui que ele deixasse eu dar uma aula no lugar dele, eu
escrevo um texto que a professora Maria Abadia fala que t4 bom, escrevi um texto
que a revista Xapuri publicou, mas no lugar que eu sempre convivi eu vejo texto de
todo mundo e ndo vejo o meu la. Eu lembro de uma fala do professor Clovis de
Barro, ele é muito assertivo quando ele diz que a legitimidade do discurso depende
da condicdo social do interlocutor. Entdo por mais que vocé estude, por mais que
vocé€ avance, se ndo tiver uma relagdo com gestdo democratica, dificilmente o
estivador ou um cobrador de 6nibus vai ter o texto dele referenciado. E na academia
¢ mais duro ainda. Hoje eu posso chegar em um grupo de mestres e doutores ¢ me
posicionar. Entdo eu penso que a educagdo € essencial nesse sentido. Néo pra elitizar
o discurso, mas pra vocé ter argumentos pra entrar nesse debate Vocé precisa ter
essas fases de apropriacdo” (Entrevistado 7, 39 anos).

Por fim, a Entrevistada 8 relatou a emogao de concluir os estudos e o impacto desse
feito em sua confianca pessoal, ressaltando a importancia de perceber que era capaz de

superar as dividas e desafios que a acompanharam ao longo da trajetdria escolar.

“Até na minha autoestima melhorou, porque eu ndao me sentia bem do fato das
pessoas perguntarem se eu ja tinha terminado o ensino. “Vocé€ terminou os
estudos?”. E eu nao.Falar que ndo. Pela minha idade, né? Porque eu fiz 30 anos.
Entdo, pela minha idade. Falar assim, nossa, ndo terminou. Entdo, com certeza,
melhorou em todos os aspectos da minha vida. Eu sei que eu tenho que fazer, ndo é
pra mostrar pra ninguém, mas para mim, entendeu? Eu pretendo poder dar uma vida
melhor para os meus filhos” (Entrevistada 8, 30 anos).

Esses relatos indicam que o desenvolvimento pessoal ndo se reduz a ganhos
subjetivos, mas envolve um ajustamento de identidades, praticas familiares e a capacidade de
ocupar espacos de fala e acdo na vida pessoal, social e educacional. Nessa logica
interpretativa, o aprendizado adquire um sentido emancipador, pois permite ao sujeito
compreender-se como ser inacabado, em permanente construgdo, reafirmando o pensamento

freireano de que a educagdo ¢ um processo de autodescoberta, colaboracdo e libertagao.

IV - Desenvolvimento social

O desenvolvimento social, embora menos detalhado pelos participantes, constitui uma
dimensdo vital para a analise da EJA e suas repercussdes na vida dos egressos. Os relatos
atestam que essa dimensao estd associada tanto ao desenvolvimento da consciéncia critica em
relacdo a situagdes de desigualdades que estavam naturalizadas na compreensdo costumeira,
quanto ao questionamento e superacdo de esteredtipos ligados a idade, ao género, a raga e ao
territorio.

Como destaca Freire (1987, p.36) “a libertagdo, por isso, ¢ um parto. E um parto
doloroso. O homem que nasce deste parto ¢ um homem novo que sé € viavel na e pela

superacdo da contradi¢do opressores-oprimidos, que € a libertacdo de todos”. No cenério da
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EJA, esse processo se manifesta ndo necessariamente como superacao imediata das condigdes
de opressdo, mas como o despertar de uma consciéncia que permite aos sujeitos
reconhecerem-se no lugar de oprimidos e compreenderem as estruturas que os mantiveram
nessa posi¢ao.

O processo de desenvolvimento da consciéncia critica ¢ aprimorado a partir do contato
com o outro na EJA, pois € na troca de experiéncias, na escuta e no dialogo que os sujeitos
passam a perceber coletivamente as situacdes de opressao em que estavam inseridos € a lutar
para subverté-las. Esse movimento de reconhecimento coletivo rompe o isolamento individual
e favorece a compreensdo das desigualdades como resultado de processos historicos e sociais,
nao como falhas pessoais.

O saber do oprimido se expressa nas leituras de mundo construidas a partir das
experiéncias de vida, servindo como ponto de partida para a reflexdo critica. A medida que os
educandos se deparam com novas perspectivas, desenvolvem a curiosidade epistemoldgica,
caracterizada como postura ativa de questionamento sobre a realidade e sobre as condigdes de
opressao. Nesse processo, o conhecimento surge da interagdo com o mundo, com 0s outros €
consigo mesmo, € se reinventa continuamente, comprometido com a transformagdo da
realidade, como enfatiza Freire (1987, p. 81).

O relato da Entrevistada 5 evidencia como a escolarizagdo tardia se insere em um
contexto de constrangimentos sociais € normativos que permeiam questoes de idade e género.
Segundo a entrevistada 5, ao retornar a educacdo formal, ela enfrentou percepgoes
estigmatizadas sobre a sua idade e nivel de educagdo que estava cursando - visto que cursou
desde o ensino fundamental até o ensino médio na EJA - sendo frequentemente questionada
por familiares e pessoas proximas sobre sua decisdo de estudar, sob o argumento de que nao
possuia mais idade para tal. A entrevistada, informou que sempre que era questionada, dizia
que a interrupcdo de seus estudos ndo se deu por escolha propria, mas decorreu de
desigualdades estruturais que a obrigaram escolher o trabalho, sinalizando a influéncia de
determinantes socioeconOmicos na efetivagdo das oportunidades educacionais. Além das
barreiras etérias, o relato apontou para a existéncia de estigmas de género, evidenciada pela
resisténcia do marido em deixa-la estudar. Ele entendia que a fungdo dela deveria estar
restrita a esfera privada dos cuidados. O retorno a escolarizagdo, anos depois, ja ndo mais
casada com essa pessoa, permitiu a entrevistada enxergar o quanto problematica era a relagao
conjugal que estava inserida, como também realizar o desejo de ter um diploma. Essa
experiéncia pode indicar que a EJA ndo apenas promove o acesso ao conhecimento formal,

mas também atua como instrumento de empoderamento, possibilitando que mulheres, na
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medida em que conhecem seus direitos, os reivindiquem e ocupem papéis na esfera publica e

privada de acordo com suas escolhas, rompendo com imposi¢des externas e esteredtipos

sociais.

“Ai, eu vinha do trabalho. Quando eu vinha do trabalho, eu ficava na sala de aula.
Al, da sala de aula, eu vinha chegar em casa 22 horas. Ai, eu ia tomar banho, comer
alguma coisa. Ai, sempre tinha alguém da familia que dizia: “Ah, como ¢ que tu
aguenta trabalhar e ir pra uma sala de aula?Nao idade mais pra isso ndo” Eu digo:
“Eu vou conseguir”.Para te falar a verdade. A tnica que terminou o ensino médio da
familia mesmo, filha da minha mae, fui eu. A Unica que terminou. Os outros tudinho
deixaram a quarta série, a segunda série, a terceira ¢ ndo continuaram ninguém.Olha,
eu acho que a EJA me fez refletir muita coisa, né? Porque tudo isso que a gente
conversou sobre a que mulher trabalha fora e quando chega em casa, tem que cuidar
de casa, cuidar de filho, cuidar de marido. Ela me refletiu muita coisa que eu tinha
vontade de ter estudado antes e ndo consegui. E hoje, ndo. Hoje, eu sou outra pessoa.
Eu me sinto privilegiada, orgulhosa da pessoa que hoje eu sou. Entdo, eu acho que
mudou muita coisa. A EJA me ensinou a mudar muita coisa na minha vida. E dentro
da EJA, eu aprendi a mudar e aprendi muita coisa com a EJA. Hoje em dia eu me
sinto mais independente de homem, né? Faco minhas coisas, ganho meu proprio
dinheiro e se Deus quiser vou ganhar ainda mais depois que me formar na
faculdade”(Entrevistada 5, 60 anos)

A Entrevistada 6 caracterizou sua experiéncia escolar como um momento de

ampliacao da percepg¢ao critica, descreveu o retorno aos estudos como se tivesse “tirado uma

trava dos olhos. Como educadora, passou a desenvolver estratégias pedagdgicas que

considerassem o lugar social de cada estudante, demonstrando como a formacao escolar

repercute na atuagao profissional e na construgdo de praticas mais inclusivas.

“Teve. Porque...teve totalmente, né? Me deu. E como se vocé tivesse uma trava no
olho e essa trava fosse tirada. Até a forma de conversar, a forma de falar, as atitudes,
a forma de pensar. Porque assim, quando vocé estd naquele universo que vocé ndo
vé saida, como eu estava no universo, eu ndo via saida. Eu olhava para o lado
direito, esquerdo e frente e ndo via saida. Eu olhava, mas eu ndo conseguia enxergar
a saida. Quando vocé entra no universo da educagdo, vocé comega a ter lagos. E
lagos e janelas. As pessoas falava ah, 1€ esse livro. Ah, faz aquele curso. Ah, faz
aquela pos. Ah, faz aquele curso que ¢ bom. Ah, vé essa videoaula. Ah, ouve esse
relato. Entdo, tudo isso agrega para vocé chegar no local que vocé vé, poxa olha o
tanto que eu evolui. Quando eu olho para tras. As vezes, tem hora que eu estou aqui,
tem hora que vocé ndo percebe que vocé, no seu dia, no seu cotidiano” (Entrevistada
6, 53 anos).

“Eu trabalho com a pedagogia da alegria, que eu também coloquei na minha, nesse
projeto.

Que ¢é nunca chegar triste pra dar aula. Eu tive falhas, perdas, dores, na minha vida,
mas eu nunca perdi a sensibilidade do alegrar. Porque eles chegavam cansados.
Porque o idoso, o trabalhador, ele chega cansado do dia. E os meus alunos um era
operador de maquina,a outra era diarista, o outro, trabalhava na feira o dia todo,
carregando caixa, entdo, vocé via no olhar deles, aquele cansago, e quando eu
chegava alegre, cantando, sorrindo, inventava uma musica, inventava uma musica,
uma coisa, eu via que o universo. Porque eu percebo, vocé diagnostica a sua turma,
minha turma era religiosa. Entdo eu lia ao longo do dia um corinho da igreja e
cantava a noite. Eu lia versiculo da biblia de noite. Eu falei “o que vocés acham de a
gente fazer uma oracdo todo dia quando a gente sair?”. E eu vi que aquilo ali, foi
dando para eles, uma, uma alegria. E quando eu ndo cantava eles falavam “
professora vocé ndo cantou hoje”. Vocé vai percebendo, que ali, o universo era
aquele,
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e vocé entra no universo dele, para trazer ele para o seu universo, vocé entra no
universo do aluno, para vocé trazer ele para o seu universo, ¢ no final do ano, a
minha turma, foi a Unica turma, escolhida para fazer um documentério, foi a unica
turma, que quatro alunos meus, subiu o palco, da formacdo, pra declamar”
(Entrevistada 6, 53 anos)
O Entrevistado 7 destacou que passou a compreender a educagdo como uma dimensao
essencialmente humana, que € essencial para o processo de desenvolvimento do ser humano

em sua integralidade e para ser usada como ferramenta de resisténcia pela classe trabalhadora.

“Em tudo. Eu vejo a educagio como uma dimensdo humana. E o que falo pros meus
alunos, estudar ¢ uma forma de resisténcia. Entdo esse processo de formagdo pra
classe trabalhadora, ele da voz, se houver um processo de democratizagdo maior’
(Entrevistado 7, 49 anos)”.

A Entrevistada 8 ressaltou que a conclusdao da escolarizagao representou nao apenas
um marco pessoal, mas um reposicionamento social, permitindo-lhe desafiar de maneira
concreta as estruturas de opressdo que atravessam as trajetorias de mulheres negras oriundas
de contextos periféricos e de baixa renda, que boa parte das vezes tem a o direito a
permanéncia escolar arrancado e nunca mais ofertado em razao dos entrelagamentos de

opressao que se intensificam ao longo de suas vidas.

“Entdo, veio o julgamento por ser preta, por morar na periferia... Assim, bem criada
de baixa renda. Entfo, vem os julgamentos. Eu sei que vem os julgamentos. Do
modo geral, né? Porque transformou a minha vida todinha, né? Tanto profissional,
como pessoal. Foi... Assim... E social também, porque...” (Entrevistada 8, 30 anos).

A fala da Entrevistada 8 pode ser enquadrada como um exemplo do modo que as
trajetorias de mulheres negras de contextos periféricos estdo atravessadas por multiplas
formas de opressdo, incluindo julgamentos sobre cor, género e origem social. A experiéncia
dessa egressa remete as andlises de Carneiro (2023), que identifica no “dispositivo de
racialidade” estratégias de assujeitamento as pessoas negras, como o “assassinato
intelectual”. A autora mobiliza o conceito de epistemicidio, cunhado por Boaventura de
Sousa Santos, para se referir as praticas e estratégias adotadas pelas instituigdes sociais que
negam as pessoas negras o reconhecimento como produtoras de conhecimento, criando
barreiras que dificultam a participagdo plena desses sujeitos nos espagos de saber (Carneiro,
2023, p. 13-14). No caso da Entrevistada 8, a EJA funciona como mecanismo de resisténcia,
permitindo-lhe reafirmar sua capacidade intelectual e consolidando-se como instrumento de
reumanizagdo ¢ empoderamento.

Os depoimentos vinculados ao desenvolvimento social mostram que a EJA, além de
possibilitar o reingresso na escolarizagdo formal, constitui-se como espaco de

problematiza¢do das desigualdades sociais que ja atravessavam a trajetoria dos sujeitos, mas
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ndo eram percebidas ou questionadas no momento em que interromperam os estudos. Nesse
processo, 0s egressos passam a compreender € a questionar as estruturas que limitaram o
acesso e a permanéncia escolar em idade propria e que ainda os afetam. Dessa forma, a
experiéncia educativa fortalece o pertencimento social € o reconhecimento em multiplos
contextos, consolidando-se como instrumento de inclusdo, valorizacdo das trajetorias dos
sujeitos e ampliagdo das possibilidades de participagdo social.

Ao analisar em conjunto as quatro dimensdes, observa-se que os entrevistados
destacaram com maior frequéncia a progressdo educacional, seguida pela progressiao
profissional, pelo desenvolvimento pessoal e, por fim, pelo desenvolvimento social. Essa
ordem reflete a forma como os sujeitos elaboraram suas experiéncias, mas nao hierarquiza a
importancia das categorias. Todas se articulam e demonstram que a EJA vai muito além de
sua fun¢do certificadora: ela atua como espaco de legitimacgdo de saberes, de reconfiguragao
de trajetdrias laborais, de fortalecimento de identidades e de combate a preconceitos sociais.
Em sintese, trata-se de uma modalidade que contribui para a emancipagdo individual e
coletiva, reabrindo caminhos que antes pareciam perdidos e reafirmando o direito de aprender

ao longo da vida.

5.1. Potencial transformador da EJA na percepc¢ao dos entrevistados

Uma ultima questdo foi adicionada ao roteiro a fim de compreender como os proprios
entrevistados percebem o potencial transformador da EJA, apresentando também sua visdo
direta sobre o objeto dessa pesquisa. A formulagdo foi a seguinte: “Na sua visdo, a EJA pode
ajudar outras pessoas a melhorar de vida ou conquistar novos espacos na sociedade? De que
forma?”.

Conforme observado pelos dados ao longo deste estudo, a EJA é compreendida como
um espago de transformagdo e emancipagdo, capaz de modificar ndo apenas suas proprias
trajetorias, mas também a de outros sujeitos que decidem retomar os estudos por meio dessa
modalidade. Ao relatarem suas experiéncias, os entrevistados deixam claro que ndo se veem
como casos isolados. Para eles, a mudanga experienciada em suas historias de vida tém igual
potencial de serem repercutidas na vida de outras pessoas que tiverem a possibilidade de
reingressar no sistema educacional. Nesse sentido, a EJA aparece como oportunidade concreta
de reconstruir caminhos de vida e superar situacdes de exclusdo social.

Essa transformacgdo além de estar relacionada ao fortalecimento da autoconfianca, a
reconstru¢do da autoestima, a conquista de dignidade social, como foi apontado na se¢do

anterior, também envolve a possibilidade de alcangar autonomia econdmica, uma vez que os
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conhecimentos adquiridos permitem empreender, administrar pequenos negédcios ou lidar com

atividades cotidianas com maior seguranca. Como relata o Entrevistado 4

“Com certeza. Com certeza. Com certeza. E... Tinha um professor do terceiro ano
de portugués, ele além do portugués, eles nos davam um conhecimento assim de
empreendedorismo. E como vocé terminar, se vocé ndo entrar na faculdade, vocé
pode empreender em algum local pra vocé€ ganhar seu dinheiro. Vocé€ ser uma pessoa
livre. Ai vai vocé montar teu negdcio, teu comércio, vocé assessorar alguém.
Deveria ter isso, ndo assim, numa aula s6 igual que o empreendedorista. Olha pra
vocé ver, eu sou de portugués dando empreendedorismo. Mas eu acharia que deveria
ter esse tipo de aula 14, sabe?

Pra vocé terminar e ter o que fazer. Pra ndo terminar e ficar igual eu fiquei quando
terminei, sem rumo. Tem que pensar “O que eu aprendi? Eu s6 tenho um diploma ou
tenho conhecimento? Porque se eu tenho conhecimento, é claro que eu vou querer
um diploma mais alto. E foi o que eu fiz, eu fiquei incomodado porque tinha parado,
falei, parei, e agora? Nao, ndo vou fazer alguma coisa. Af as pessoas me perguntam,
mas vem cd, vocé vai estar com essa idade toda, vai estudar pra qué? Nao tem essa!
Tudo que eu aprender pra mim, e tiver vontade, eu vou fazer” (Entrevistado 4, 63
anos).

Assim, a EJA foi ¢ entendida como parte de um processo que ajuda também a
reorganizar a vida material e simbolica dos sujeitos.
Outro aspecto presente nas falas ¢ o aprimoramento intelectual voltado ao exercicio da

cidadania. A conquista de habilidades elementares, como ler placas, identificar nimeros de

J4

onibus ou compreender textos religiosos, € interpretada como um marco que devolve
autonomia no cotidiano e abre possibilidades de participagdo social mais ativa. Essa
aprendizagem basica se converte em instrumento para o exercicio de direitos e para o
reconhecimento de si como sujeito historico, reafirmando que a EJA pode oferecer essas

condi¢des aos sujeitos que a procuram. A Entrevistada 5 afirma:

“Eu ndo sabia direito ler nem o nome de um Onibus, para onde ele ia. Acho que
trouxe muita mudanga na minha vida. Muita coisa transformou” (Entrevistada 5, 60
anos).

De forma similar, a Entrevistada 6 relata sobre os ganhos de aprendizagem

tedrico-pratica de seus estudantes:

“A minha aluna, que ndo sabia ler a biblia,tava lendo a biblia no altar. Nao subia no
altar, pra ler a biblia, porque ela ndo conseguia ler a biblia. A minha aluna que néo
conseguia cantar o hino, que ela tinha vontade. Agora ela ia pro pulpito. E o pastor
chegou a perguntar, nossa, como vocé evoluiu? E ela escreveu um poema, e declarou
um poema, em cima desse palco, no dia da formag¢ao. Esse aluno meu, conseguiu ler
uma carta, na qual ele ndo conseguia ler de forma alguma”. Ele falou “ professora,
eu ndo imaginei, que eu ia conseguir ler, em tdo pouco tempo”. E quando vocé
falava da metodologia, quando vocé falava que eu ia conseguir, eu tinha davida.
Professora,mas depois que eu comecei a ler, que eu cheguei na escola, ¢ falei,
professora, eu li o letreiro do Onibus, eu li, o PARE, eu li, ndo sei o que”. Ele
comecou a ler, as placas, sabe, ele chegou um dia assim, todo todo” (Entrevistada 6,
53 anos).
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Os egressos também enfatizam o aspecto da continuidade dos estudos e da legitimacao
social da EJA. Quase todos relatam que, apds concluirem as etapas de ensino da educagao
basica, passaram a vislumbrar o ingresso em cursos técnicos ou no ensino superior. Esse
percurso desenvolvido pelos egressos ¢ compreendido como uma possibilidade tangivel para a
aquisicdo de mobilidade educacional via EJA, que por vezes pode ter essa capacidade
questionada, quando comparada a escolarizagdo ofertada na educagdo basica regular. Como

defende enfaticamente o entrevistado 3

“O povo fala que EJA ndo ensina nada. Mas quantos doutores e professores ja
sairam do EJA? O povo menospreza como se o EJA nao fosse nada. Mas ¢ igual ao
ensino normal. Ajuda. Vocé pode terminar o EJA e fazer uma faculdade ou um
curso” (Entrevistado 3, 21 anos)

Nesse sentido, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 58) destacam:

“Quando se adotam concepgdes mais restritivas sobre o fendmeno educativo, a EJA
pode ser entendida como marginal ou secundaria. Quando a abordagem ¢é ampla e
sistémica, a EJA ¢é considerada parte integrante da histéria da educagdo, como uma
arena importante para a democratizagdo do acesso ao conhecimento.”

A defesa da equivaléncia entre a EJA e o ensino regular refor¢a a ideia de que a EJA
se apresenta como uma modalidade de ensino de qualidade, capaz de ampliar o acesso a
educagdo, promover a progressdao educacional e transformar vidas em diferentes contextos

sociais. A Entrevistada 6 exemplifica:

“Semana passada, eu encontrei esse mesmo aluno, que ¢ da minha comunidade ali, e
ele falou “professora, eu tava na EJA e passei pro segundo ano no ano passado, a
senhora acredita que eu fiz a prova e passei pro quinto ano”. Eu falei “ndo duvido
ndo, eu ndo falei para vocé que vocé ia conseguir”. Ele virou pra mim e falou assim
“professora, eu duvidei da senhora o tempo todo. E a senhora falou pra mim que eu
ia, e hoje eu olho pra vc e falo, realmente, a senhora tinha razdo. Eu passei pro
quinto ano. Eu ndo pensava em fazer faculdade ndo, mas agora eu penso. Por que eu
falava que queria pegar o canudo de cada um na mao, né? Que eu ia pra festa deles.
Eles ndo acreditavam.

Eles olhavam para mim e pensava assim “essa professora [ndo] ta falando coisa com
coisa”. E hoje ele falou pra mim “eu acredito, professora, que vocé falou que ia
segurar nosso canudo na mao, ¢ hoje eu me vejo com esse canudo na mio”. Entdo,
isso ndo tem nada mais representativo do que isso. Entdo pra mim, esta fora da, da
minha visdo, entendeu? E isso!” (Entrevistada 6, 53 anos).

Os demais entrevistados também destacaram que a EJA pode ajudar outras pessoas a
melhorar de vida e a conquistar novos espagos na sociedade, reafirmando seu potencial

transformador e inclusivo:

“E como eu t6 te falando, né? E conhecimento, né? E a forma de vocé falar. De vocé
agir. Vocé€ vai olhando. Vocé vai mudando. Vocé vai conhecendo pessoas novas.
Pessoas diferentes. Ciclos de amizade vai mudando.Vocé vai comegar... Vocé
comega a observar as coisas. E comeca a fazer as diferengas” (Entrevistada 1, 39
anos).

“Sim. Porque tem pessoas que ndo sabem, igual vocé falou da sua v6. Tem pessoas
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que ndo sabem ler, escrever, ndo sabem nem olhar o nome de um 6nibus, né? O
numero do Onibus. Entdo, a EJA, ela muda vidas, né? A EJA muda vidas. E agora
aumentou mais um que ¢ a EJAI né? O EJAI ¢ de jovens, adultos e idosos, né?
Entdo, muda, muda muito. As vezes a pessoa quer abrir um mercadinho, a pessoa
quer montar uma venda de salgadinhos, né? E a pessoa vai aprender, vai aprender a
somar aquilo ali, quanto ¢ que vai dar, passar o troco, né?

Ela da dignidade. O ser humano sem conhecimento, ele se torna igual o homem da
caverna, né? Entao ela muda” (Entrevistada 2, 49 anos).

“Com certeza. A EJA pode mudar a vida das pessoas. Mas, para isso vir a acontecer,
depende de cada pessoa, né? Porque depende da for¢a de vontade de cada um. Se
todo mundo que tivesse aquele... Que eu entrei na EJA com todo orgulho, com toda
garra, com vontade mesmo de aprender mesmo, sabe? Entéo, eu acho assim, que ela
tem capacidade de mudar a vida de varias pessoas, de outras pessoas, mas depende
de cada um deles. Pode mudar” (Entrevistada 5, 60 anos).

“Claro, com certeza. A educacdo no periodo noturno tem que existir, em varios
horarios. Inclusive penso que as escolas tinham que ser todas abertas a noite, com
professor a disposi¢do” (Entrevistado 7, 49 anos).

“Nossa, totalmente. Nao s6 pelo mudar de vida, né? Pela autoestima também.
Porque, assim, a gente vé o senhor, o senhorzinho, né? De 50, assim, né? Pelo fato
da idade dele, né? 50, 60 anos. Ou até mais. Quando, assim, sao lucidos mesmo, vai.
E muito gratificante para vocé ver o quanto que muda, né? O quanto que melhora.
Porque, assim, da pessoa ndo saber ler pelo fato de ser idoso, né? Vamos dizer assim,
idoso. Ter trabalhado na infancia, na roga ¢ tal. E ter que chegar assim ¢ estudar,
comegar a aprender a ler. Entdo, dai vocé ja vé que muda totalmente, né? A vida das
pessoas. A minha mudou. A minha mudou. Eu nem sei se isso vai ser o contexto da
pergunta que vocé fez.

Mas a minha vida mudou. E eu acho, assim, que muda, assim, muda... D4 uma
mudanga radical na vida da pessoa. S6 do fato dela querer voltar a estudar, eu acho
que ja... E um passo muito grande, né? J4 mexe muito” (Entrevistada 8, 30 anos)

De forma correlacionada, os relatos apontam que a EJA ¢ vivida como experiéncia de
transformagdo e emancipagdo, sustentada pelo aprimoramento intelectual que fortalece a
cidadania e projetada para o futuro pela continuidade dos estudos e pelo reconhecimento
social de sua legitimidade. O aspecto central ¢ que essa transformagdo nao ¢ exclusiva dos
entrevistados: ao contrario, reafirma-se a convic¢do de que a EJA tem o potencial de mudar a
trajetoria de qualquer pessoa que a procure, consolidando-se como uma pratica educativa de

alcance coletivo e inclusivo.

5.2.Contribuicoes complementares emergentes das falas dos participantes e sua

incorporacio a analise

A condi¢do de um roteiro semi-estruturado permitiu que os entrevistados trouxessem
contribuigdes a pesquisa que nao haviam sido previstas inicialmente e enriquecem a analise,
por sua relevancia para a compreensao do objeto de estudo.

A primeira dessas contribuicdes refere-se a experiéncia da Entrevistada 2, que

conseguiu ressignificar sua relacdo com a educacdo, anteriormente marcada por violéncia e
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exclusdo no momento da interrupcdo escolar. O relato da Entrevistada 2 evidencia essa

dimensdo ao relembrar uma infancia atravessada por privagdes, castigos e dificuldades:

“E igual a minha infincia. Tem uns negocios l4 da minha, da infincia, que eu no
lembro ¢ de nada. Nao lembro ¢ de nada. Porque, tipo assim, na minha infancia, foi
uma infincia muito sofrida. Eu morava na roc¢a. Eu comecei a trabalhar, estudar, foi
com sete ou oito anos.

Eu tinha uma tia que ja sabia, ela era professora, ela me ensinava em casa. Mas ela
me ensinava a base de peia, de corda. Tinha que levar uma chinelada, situada. S6
vivia apanhando. Vai para a escola era surra. Voltava da escola era surra, se
atrasasse era surra. Ai vocé perde até a memoria. E eu tinha aquele sonho de ser
professora, mas era tdo ruim estudar daquele jeito que criei foi desgosto pela escola”
(Entrevistada 2, 49 anos).

As marcas da violéncia verbal e fisica, associadas a experiéncia escolar, no caso da
desta egressa, acabaram gerando um sentimento de rejeicdo a educacdo. No entanto, o retorno

a EJA possibilitou um processo de ressignificagdo e reencontro com o prazer de aprender:

“Agora depois que eu voltei pra escola e terminei, voltei a ter gosto pela educacao.
T4 sendo um sonho fazer pedagogia. [...] As pessoas discriminam muito a
pedagogia. Eu digo: ‘Meu Deus, a pedagogia ¢ onde as pessoas ensinam as pessoas a
comegar a ler, nos seus anos iniciais.’ [...] Eu ndo vejo do jeito que vocé vé. Eu vejo
de outra forma” (Entrevistada 2, 49 anos)

Diferentemente da educacao tradicional, com frequéncia lembrada pelos participantes
como uma vivéncia punitiva e desumanizadora, a EJA se organiza a partir de praticas
pedagogicas que valorizam os saberes prévios e os contextos socioculturais dos alunos. Essa
perspectiva ¢ reiterada por Freire (1987), que propde uma educagdo centrada na experiéncia
concreta dos educandos, onde o conhecimento se constrdi a partir de sua realidade. A fala do

Entrevistado 4 ilustra a importancia dessa metodologia dialdgica e colaborativa:
“Eu agradego isso, que eu consegui passar por causa dos professores que me deram
o respaldo, me deram a base pra que eu aprendesse realmente. Quando eu entrei no
EJA ndo sabia nem escrever. Eu tive que reaprender a escrever. Ai, quando eu
comecei a aprender a escrever, vocé escrevia e o professor falava: "Nao, escreve de
volta, ta errado". Por exemplo, o professor sempre falava assim: "Nunca apaga o que
vocé fez, deixa reservado pra vocé ver sua progressdo". E ai vai dando certo.E deu
certo dessa maneira. Isso me fazia sentir que o jeito que eu fazia também tava certo,

que s6 precisava melhorar. Me sentia muito bem” (Entrevistado 4, 63 anos)

Dessa forma, o processo de ensino-aprendizagem aparece como ato de construgdo e
ndo de imposicdo, reafirmando a superacdo da logica bancaria denunciada por Freire, e

valorizando o percurso exploratdrio do estudante.
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Em seguida, o Entrevistado 7 trouxe uma importante reflexdo sobre a centralidade do
reconhecimento do contexto social no qual o estudante estd inserido para que o processo de

ensino-aprendizagem seja inclusivo:

“Mas isso que falou ¢ muito importante. Quando eu vim pra escola, como eu vim da
roga, eu vim muito puro. Eu até reprovei. Eu era da expanséo do setor O. E a gente
ia estudar no setor O. Entdo, os professores que vieram da aula na expansio do setor
O, eles eram mais inteirados com a comunidade, né? Entdo, essa questdo da
expulsdo também... E muito complicado falar isso em um... A gente tem que ter
muito cuidado pra trazer isso. Mas essa relagéo do professor com a realidade escolar
do estudante, né?E também uma forma de expulsdo. Assim... Porque se o professor
ndo... Nao tiver a sensibilidade também pra entender o espago que ele ta, ¢ muito

complicado, né?” (Entrevistado 7, 49 anos)

A auséncia dessa sensibilidade, como o entrevistado aponta, pode contribuir para a
reproducao de praticas excludentes neste espago que deveria ser inclusivo.

Ao mesmo tempo, a valorizacdo da trajetéria individual demonstra a importancia do
capital cultural na perspectiva de Bourdieu, uma vez que o reconhecimento desses saberes
possibilita que estudantes antes marginalizados se apropriem da escola de outra forma. Nessa
direcdo, Abreu (2015, p. 843), apoiada na teoria bourdieusiana desenvolvida em A Distingdo:
critica social do julgamento (1979), explica que a posi¢cdo de cada sujeito social depende do
volume e da composicao dos capitais que possui — cultural, social, simbdlico e econdomico —
0 que determina, em grande medida, suas chances de €xito € 0 modo como as relagdes sao
estabelecidas nos diferentes campos sociais. Assim, quando os sujeitos da EJA trazem
consigo repertorios culturais oriundos do convivio familiar, comunitario ou politico, eles
ativam recursos simbolicos que, embora nido reconhecidos pela escola tradicional, t€ém peso
imprescindivel em sua formacao e em sua capacidade de interpretar o mundo.

Essa concepcao ¢ observada na fala do Entrevistado 7, que associa o engajamento
politico e cultural a constru¢do de um repertorio que construiu a partir do contato com sua
familia. Este repertério se aprimorou na escola a partir dos materiais trabalhados por
professores que colocaram os estudantes em contato com musicas € obras que geralmente sao
menos acessadas pelas classes populares :

“Sempre gostei de literatura brasileira: Machado de Assis, José de Alencar,
Guimaraes Rosa. [...] Eu penso que a visdo politica do meu pai e da minha mée [...]
fazia com que a educacdo fosse algo que fazia parte do nosso cotidiano. Entdo o
sonho de ser professor de filosofia, professor de geografia era presente.O professor
Gadelha, de filosofia, colocava a gente pra ler os textos do Rui Faco, discutir. Isso
era comum no meu meio, mas ndo era uma coisa normal de ter na escola. Acho que

varios professores me marcaram: o Alvaro, que leu Stanislaw Ponte Preta de forma
tdo ludica que nunca esqueci. Ele leu com a gente José de Alencar... A Maria José,
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de geografia, que ja discutia o que hoje chamam de sustentabilidade. A Alzira e a
Solange de historia, a Isis que apresentou MPB. Foram varios.Entao isso favoreceu
muito. Com as pessoas que convivi na juventude, além do meu pai e da minha mae,
seria impossivel ndo terminar o ensino médio” (Entrevistado 7, 49 anos).

O actimulo de capital cultural, nesse caso, reflete uma forma de resisténcia e de
afirmacdo identitaria, mostrando que a educacdo ndo se limita a escolarizacdo formal, mas
envolve praticas culturais, familiares e comunitarias que ampliam as possibilidades de leitura
critica do mundo. Abreu (2015, p. 845) lembra que o capital cultural pode assumir formas
incorporadas, objetivadas e institucionalizadas, e que sua aquisi¢ao estd intimamente ligada as
condi¢cdes sociais de origem. Essa constatacdo reforca a relevancia da EJA como espaco de
conversao simbolica, pois nela os saberes cotidianos, que constituem o habitus dos sujeitos,
sdo reconfigurados e ganham legitimidade.

Para muitos desses estudantes, o retorno a escola representa também a tentativa de
realizar o que Bourdieu chama de “reconversdo de capitais”, isto ¢, a transformacao de um
tipo de capital (economico, cultural ou social) em outro mais reconhecido no campo
educacional (Abreu, 2015, p. 846). Esse movimento ¢ perceptivel quando os alunos da EJA,
vindos de trajetorias marcadas por privacdes, utilizam sua bagagem de vida como base para
novas aprendizagens, deslocando o sentido tradicional da distin¢do cultural. Ao reconhecerem
o valor de suas experiéncias, subvertem a légica segundo a qual apenas os detentores do
capital legitimo, aquele valorizado pelas classes dominantes, seriam capazes de produzir
conhecimento.

A autora também observa que as classes populares desenvolvem o que Bourdieu
chama de “gosto da necessidade”, isto €, um conjunto de preferéncias e disposi¢des moldadas
pelas restri¢des impostas pelas condi¢cdes materiais (Abreu, 2015, p. 862). Essa nogdo ajuda a
compreender como, mesmo diante de dificuldades econdmicas e sociais, os estudantes da EJA
transformam o ato de estudar em um gesto de distingao inversa - uma forma de resistir a
dominagdo simbolica e afirmar o direito de participar dos bens culturais e educacionais da
sociedade.

Outras contribuicdes evidenciam desafios estruturais e pedagodgicos da EJA. A
Entrevistada 2 denunciou a falta de atengao de alguns docentes, ressaltando que, na primeira
escola que procurou a EJA a postura de professores descomprometidos, prejudicava o

aprendizado:

“Os professores precisam olhar mais para os alunos. Porque tem professor que eles
ndo estdo nem ai. Eles vdo pra sala de aula, mas eles estdo preocupados s6 com o
salario deles, entendeu? Porque teve uma época que eu comecei a fazer o EJA ¢ eu
parei. La era no CESAS. Eu parei 1a no CESAS. Vocé perguntou daquela vez, né? Se
eu parei mais de uma vez, se eu retornei. Lembra?
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Agora me veio a memoria. Eu estudei também naquele EJA, da L2 Sul. Eu
trabalhava 14 perto. Os professores 14 ndo davam a minima para o aluno, minha filha.
Vocé pediu a explicacdo, eles ndo davam. Nao dava a explicagdo. Eu gostei mais 14
da cidade estrutural do que da L2 Sul. Ai eu peguei e parei de ir. E eu digo, ndo, ndo
vou mais ir para essa escola, ndo. Além de eu trabalhar o dia todo. E a noite vocé ia
e vocé pedia uma explicagdo e o professor so6 passava trabalho e saia da sala. Ah,
minha filha, desaparecia da sala. Deixava os alunos se virar sozinhos” (Entrevistada
2, 49 anos)

De modo complementar o Entrevistado 4 alertou para despadronizacdo da oferta da
EJA nas institui¢des educacionais do DF:

“Entdo, com certeza que sim. Agora, tem um detalhe. Eo seguinte, Yorrana, tem
professores ndo tdo nem ai pro conhecimento. Tem colégio do EJA que eles ndo tdo
nem ai. Ele joga a matéria, se vocé aprender, bem, se vocé ndo aprender também ta
tudo certo. Agora, onde eu estudei, faz uma diferenga muito grande. Isso varia de
colégio pra colégio, sabe? Tem uns que ndo faz muito esfor¢o ndo. Entdo, parece que
o cara esta ali por uma obrigag@o para dar aula, para dizer, por uma obrigagdo. Nao
porque ele ndo colabore, mas porque ele gosta mais do dinheiro. E os meus
professores no noturno, botava a gente pra ralar mesmo, pra pesquisar, pra ir atras,
pra tentar entrar, entendeu? Uma diferenga muito grande. Eu vejo que tem diferenca.
Se tem diferenca de turno, vocé imagina se nao tem diferenca de colégio. Porque a
discriminalidade ¢ muito grande. Fu acho que quanto mais o EJA t4 mais na
periferia, mais discriminado. Bota os piores professores pra 14, a pessoa que falta
aula, bota um monte de atestado. Sem falar que o EJA ndo tem muita divulgagio,
entendeu?” (Entrevistado 4, 63 anos)

A Entrevistada 5 acrescenta que a rotatividade de professores comprometia a
continuidade estavel da aprendizagem, porque cada professor adotava uma metodologia para
abordar os conteudos, e essa diversidade de abordagens confundia a cabeca dos estudantes.
De acordo com as palavras da propria entrevistada, a impressdo que se tinha era que os

professores nao gostavam de dar aula naquele turno e para aquele publico:

“A EJA deixava muito a desejar sobre professores. Nos tinhamos aqui um més e um
professor. Quando a gente via, ja entrava outro professor. Entao, eu acho que isso ja
deixa a desejar o aluno, porque confunde muito a nossa cabecinha. Porque se vocé
estd aqui hoje com o professor, ai amanha o professor ja chega na sua sala e diz, ah,
muito obrigada, eu quero agradecer por ter.. estar com vocés. Ai ja € outro
professor. Ai vem mais 15 dias, ja troca outro professor. Entdo, isso deixa muito a
desejar, gente. Ai confunde muito a cabega da gente com as matérias também, né?
Porque cada professor tem uma forma de ensinar, tem uma forma de dar aula na sala
de aula. Af isso deixa muito a desejar o aluno. Entendeu? Sei 14, a gente tinha a
impressdo que ninguém queria dar aula pra gente, que assim que tivesse uma vaga
de dia eles iam embora” (Entrevistada 5, 60 anos)

Esses relatos indicam que apesar de seu carater emancipador, essa modalidade de
ensino também recebe criticas pontuais relacionadas a limitagdes estruturais e pedagdgicas,
como a rotatividade de professores, metodologias inconsistentes e a postura de alguns
docentes que ndo demonstram compromisso com o processo de ensino-aprendizagem. Esses
obstaculos, no entanto, ndo devem ser compreendidos como regra, mas como reflexo de uma

modalidade que historicamente recebeu menos investimento e atencao.
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Tal cenario evidencia a desigualdade de tratamento entre a EJA e o ensino regular, que
pode ser interpretada a luz do conceito de poder simboélico de Bourdieu: ao ser tratada como
um “puxadinho” do sistema, a EJA ¢ desvalorizada institucionalmente, refor¢ando a ideia de
que a educacdo de jovens e adultos ndo possui a mesma legitimidade que o ensino regular. Tal
desigualdade institucional, no que se refere ao investimento e prestigio destinado a EJA e ao
ensino regular, reflete, segundo Abreu (2015, p. 843), a propria “logica da distingdo”
analisada por Bourdieu, em que certos espacos e praticas educativas sdo valorizados e
legitimados, enquanto outros permanecem estigmatizados, reproduzindo a hierarquia entre as
classes sociais que os integram.

As falas dos entrevistados 3 e 7 sintetiza essa percepcao:

“Léa no EJA eu vi que é uma negacao. A educagdo ndo liga pra gente que ta na EJA.
Como a maioria das pessoas ¢ gente que largou, que reprovou, que foi levando a
vida. Entdo eu senti que a educacdo continua ndo ligando muito pra gente. Mas
também tem muita gente sem futuro. La na escola que eu estudava , na hora da
entrada, tinha gente fumando paieiro, maconha dentro da escola. Mas tem muito
jovem também que largou no sexto ano e voltou com 18, 19 anos” (Entrevistado 3,
21 anos).

“Olha eu vejo que a EJA ainda é um puxadinho do ensino regular. E eu tive sorte de
ter professores bons, que incentivavam, discutiam com a gente, falavam pra gente ir
na UNB. Mas eu vejo a EJA como um puxadinho mesmo. E ¢ 6bvio que precisa ser
valorizada, mas falta um projeto de educagdo noturna em que o estudante tenha
todas as condigdes, tenha acesso a tudo que a escola pode oferecer na integra.
Sobretudo pensando na formagdo intelectual e tal. Eu vejo isso” (Entrevistado 7, 49
anos).

Tal como afirma Freire (1987), a educagdo que nao reconhece a totalidade dos sujeitos
e suas condi¢des historicas corre o risco de reproduzir o mesmo modelo de exclusdao que
pretende combater.

Essa diferenca de status se prolonga no ensino superior. Os relatos apontam que, ao
ingressarem na universidade, os egressos da EJA frequentemente ndo tém seus saberes
reconhecidos, j& que o modelo académico dominante privilegia formas hegemdnicas de
producao do conhecimento e desconsidera, de modo geral, a diversidade epistemoldgica. Essa
experiéncia confirma a tese de Bourdieu e Passeron (2014) de que a escola reproduz
desigualdades ao impor um capital cultural legitimo que nem todos dominam e quem domina
ja esta dotado de capital simbolico e capital financeiro. Ao mesmo tempo, reafirma a critica
freireana a um ensino bancario, que nao reconhece o estudante como sujeito ativo que tem
potencial de contribuir, por meio do estabelecimento de uma relagdo horizontalizada entre
educador e educando e de uma pratica pedagdgica dialdégica e problematizadora, com o
processo educativo. O choque entre a bagagem cultural dos alunos da EJA e as exigéncias da

universidade mostra como a desigualdade se perpetua, mesmo quando o acesso formal ¢
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conquistado. O Entrevistado 4 expds que tem sentido muita dificuldade em se adaptar ao
curso que estd fazendo na Universidade de Brasilia pelo fato de ndo existirem flexibilizagdes
que contemplem as necessidades especificas dos alunos oriundos da EJA e também porque
sente que os métodos, as técnicas e os saberes so sdo validados quando seguem um padrao

pré-estabelecido pela institui¢do:

“E uma das coisas também que eu acredito, assim, que seria muito interessante,
como eu ja comentei com o professor, eu comecei com o coordenador 14 do curso, é
exatamente sobre a avaliacdo. Avaliagdo, porque ndo ¢ porque ¢ desigual, eu ndo
acho desigual. E eu tenho que dividir, modificar a minha prova, porque a gente
estuda numa sala normal. Eu tenho eu, que ¢ 63 anos e tem pessoas la de 18 anos.
Uma sala normal para todos. Mas o que eu argumento € que o meu raciocinio nao €
tdo rapido, mais igual os jovens. Eu preciso de mais tempo. Nao ¢ que eu ndo sei
fazer. Ndo ¢ que eu ndo entendi a prova. E que eu preciso de mais tempo para me ler
a questdo ali, o anunciado,e tentar raciocinar o que ele estd pedindo. E uma das
coisas, tem professores que passam a matéria e quer que vocé escreve o resultado, o
que t& no livro que ele ta ensinando. E eu acho que ndo ¢ dessa maneira, porque eu
acho que tem que ser do jeito que eu entendi. O meu aprendizado, o que eu aprendi
sobre aquela matéria, talvez até seja igual ao que ele esta querendo. O resultado seria
0 mesmo. Mas com as minhas palavras, ndo com o que esta no livro, que eu ndo vou
conseguir. Eu ndo vou conseguir passar na prova de citologia que o professor quer
que eu coloque o que esta no livro. Eu ndo vou conseguir dessa maneira. Isso que eu
estou tentando 14 argumentar com o professor.Eu tenho um dialogo 14 com os
professores, no modo que tdo colocando as coisas, né? Por exemplo, assim, eu ja
tenho muito conhecimento, na estrada, uma estrada longa, mas ndo sei as vezes,
mexer nessas tecnologias técnica, na linguagem académica 14, né? Nao sei muito na
linguagem académica, mas a vida me deu uma bagagem muito grande, um
conhecimento. E isso tudo faz parte do aprendizado. Tem muita coisa que estdo
ensinando na sala de aula que ndo condiz com a realidade.E ai me incomoda, me
incomoda muito, s6 muito, muitas das vezes eu fico calado, muitas vezes eu nem
consigo. Ficar calado. Porque ndo ¢ verdade, ndo ¢ realidade. E eu comento na sala,
0, isso ndo ¢ realidade. Ndo é dessa maneira, ndo ¢ assim. Tipo assim, a ciéncia, ela é
exata. A ciéncia é exata, voc€ pode confiar que isso ¢ assim, assado. Até comentei
com o professor um dia 14, 6, mas se a ciéncia é exata, se nds sabemos que a ciéncia
ndo ¢ exata, que eu devia confiar naquilo que ela ta falando. E eu falei que ndo, que
a ciéncia ndo ¢ exata até hoje, ¢ exata pra mim. Eu estudo agora, no momento ela é
exata. Amanha vem alguém e me sobrepde. Ai, a partir dai, como é que eu posso
falar que ela ¢ exata? Eu ndo tenho o que fazer. A gente ndo pode dizer que ela ¢é
exata, nao chegou ainda, ndo tem o resultado exato e nunca vai ter. Vai ter sempre
alguém que contesta o seu trabalho” (Entrevistado 4, 63 anos).

O depoimento revela que, embora a escolarizagdo formal exija dominio de um
repertdrio técnico, a experiéncia de vida — muitas vezes ignorada pela academia — ¢ também
forma legitima de saber. Essa tensdo mostra como a desigualdade se perpetua mesmo apos o
acesso formal a universidade. Em consonancia com os achados desta investigagdo, a pesquisa
de Leite (2022) também aponta que os estudantes oriundos da EJA encontram dificuldades de
adaptagdo as universidades, que mantém estruturas institucionais semelhantes as do ensino
regular e pouco sensiveis as especificidades desse publico. A autora, apoiando-se em Basegio
e Medeiros (2013), observa que a homogeneizagao dos saberes e das metodologias usadas na

educagdo superior tende a ampliar as dificuldades de aprendizagem, sobretudo pela auséncia
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de praticas pedagdgicas e avaliativas que reconhegam as trajetérias singulares dos estudantes
provenientes da EJA.

Ainda assim, os relatos indicam que a EJA abre caminhos concretos de mobilidade
social e intelectual. Mais do que a obtencdo de um certificado, os estudantes relatam ter
desenvolvido novas formas de pensar, ampliando horizontes e criando redes que
possibilitaram a continuidade dos estudos e a inser¢do em espagos antes inacessiveis.

Nesse ponto, observa-se a dimensao transformadora da educagao, tal como defendida
por Freire, na medida em que ela ndo apenas transmite conteidos, mas potencializa a
consciéncia critica e a capacidade de intervir na propria realidade social. O Entrevistado 7
sintetiza esse processo:

“Mas ¢ o que falo pros meus alunos: estudar ¢ uma forma de resisténcia. Hoje eu
posso chegar em um grupo de mestres e doutores € me posicionar. Entdo eu penso
que a educagdo ¢ essencial nesse sentido. Nao pra elitizar o discurso, mas pra vocé
ter argumentos pra entrar nesse debate. E foi a EJA que me proporcionou isso. Se
ndo tivesse terminado meus estudos, convivido com as pessoas que eu convivi, ndo
seria quem sou hoje”’(Entrevistado 7, 49 anos).

Assim sendo, ¢ necessario reconhecer que a transformagao social proporcionada pela
escolarizag¢do sozinha ndo elimina as demais desigualdades e suas formas de opressdo - como
as opressoes de classe e raca - que atravessam a vida dos sujeitos. A Entrevistada 6 relata um
episodio em teve sua ocupagdo profissional questionada em razao de sua posicao social e sua

cor mesmo apos sua ascensao educacional:

“Ai eu passei no concurso e fui assumir em uma escola perto da minha casa. Nessa
escola tinha umas professoras que no era de contrato ¢ elas ndo me receberam
muito bem. Pra mim esse negécio de contrato e efetivo ndo importa porque ta todo
mundo fazendo seu trabalho, mas é so pra vocé saber o contexto da historia. Ai essa
professora estava 1a ¢ o marido dela chegou. E o marido dessa professora foi uma
pessoa que eu conheci na minha adolescéncia. Na adolescéncia, ndo. Ali com 18, 19
anos, né? E esse rapaz me viu. E ele me viu, ele olhou para mim assim, com uma
cara assim e disse: “Marcia? O que vocé estd fazendo aqui?” Ai eu falei: “ U¢, eu
trabalho aqui”. Ele foi capaz de falar isso para mim: “ Trabalha onde? em qual
cargo? Af antes de eu responder em qual cargo ele falou: “ vocé trabalha na portaria,
na limpeza, né?” Eu falei: “Nao. Eu sou professora”. Ai ele falou assim: “ah, mas
vocé ¢é professora de contrato, né?”. Eu falei:”Nao. Eu sou professora efetiva, mas
ndo teria problema se fosse de contrato, todos n6s somos educadores. Mas eu passei
no concurso publico”. Ai ele falou assim:” Nossa, mas logo vocé? Vocé ndo tem cara
de professora ndo”. Eu s6 me retirei, porque parece que a pessoa ndo tem filtro, né?
Fiquei pensando, pq ndo tenho cara? O que € ter cara de professor? Certeza que ele
falou aquilo porque achava que s6 porque minha familia era muito pobre eu nao
teria chance de vencer na vida com os estudos. Ou por causa da minha cor mesmo.
Esse episodio me deu muito” (Entrevistada 6, 53 anos)

A fala explicita como a ascensdo educacional, embora represente uma conquista
simbolica, ndo ¢ suficiente para romper completamente as estruturas de preconceito racial e
social que moldam a hierarquia das relagdes. Além da persisténcias das desigualdades em
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outros ambitos, Bourdieu (1998) ressalta que o diploma conquistado pelas classes populares

nem sempre recebe o mesmo prestigio:

“Os alunos ou estudantes de familias mais desprovidas culturalmente t€m todas as
chances de obter, ao fim de uma longa escolaridade, muitas vezes paga com pesados
sacrificios, um diploma desvalorizado” (Bourdieu, (1998, p. 231)

Dessa forma, a escolarizagdo nao neutraliza completamente os efeitos das
desigualdades simbolicas, embora possa abrir frestas de resisténcia e possibilitar estratégias
de valorizagdo dos saberes cotidianos.

Nesse sentido, a andlise de Abreu (2015) ajuda a compreender que o campo
educacional ¢ também um espago de disputa simbolica: as praticas pedagogicas, os gostos €
os modos de expressao revelam distingdes e hierarquias sociais que se naturalizam como
diferengas “de mérito”. A EJA, ao valorizar as trajetorias de vida e o saber experiencial dos
sujeitos, desafia essas hierarquias e introduz novas formas de legitimacao cultural.

Assim, as falas dos participantes ¢ a teoria de Bourdieu, mediada pela leitura de
Abreu, mostram que o habitus popular nao ¢ sinonimo de limitagdo, mas de resisténcia e
reinvengdo. A EJA, quando compreendida como espaco de libertacdo, aproxima-se da
pedagogia freireana por permitir que os sujeitos reconhegcam o valor de sua propria
experiéncia e transformem o “gosto da necessidade” (Abreu, 2015, p. 862) em um projeto de
emancipagao.

Sob essa otica, a modalidade assume seu papel de reconstru¢cdo simbdlica e politica,
em que o saber cotidiano ¢ legitimado como forma valida de conhecimento. Como afirmam
Freire (1987) e Bourdieu (apud Abreu, 2015), a transformacdo social depende tanto da
conscientizacdo critica quanto da possibilidade de redefinir as condi¢des de distingdo e
pertencimento.

O Entrevistado 7 também problematiza esse cendrio, reconhecendo que a educacio
por si s6 ndo resolve todas as desigualdades, pois estd imersa em um tecido social permeado
por diferentes capitais - econdmico, cultural e simbolico. Ele afirma:

“Até hoje nos movimentos sociais eu tenho muita dificuldade de ser ouvido, e sdo
lugares que discutem Paulo Freire, que Paulo Freire é estudado. Pregam o autor e
ndo vivenciam isso. Tirando o meu orientador, o Eraldo, porque ele ¢ um cara
diferente nesse sentido. Entdo d4 voz mesmo que nos movimentos ainda tenha
hierarquia. Por exemplo, no curso de histdria eu consegui que o meu trabalho de
conclusdo de curso fosse escolhido pra apresentar na semana académica, com o
professor Erlando eu consegui que ele deixasse eu dar uma aula no lugar dele, eu
escrevo um texto que a professora Maria Abadia fala que t4 bom, escrevi um texto
que a revista Xapuri publicou, mas no lugar que eu sempre convivi eu vejo texto de

todo mundo e ndo vejo o meu la. Eu lembro de uma fala do professor Clovis de
Barro, ele é muito assertivo quando ele diz que a legitimidade do discurso depende
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da condicdo social do interlocutor. Entdo por mais que vocé estude, por mais que
vocé€ avance, se ndo tiver uma relagdo com gestdo democratica, dificilmente o
estivador ou um cobrador de Onibus vai ter o texto dele referenciado. E na academia
¢ mais duro ainda” (Entrevistado 7, 49 anos).

Portanto, ¢ necessario compreender que a EJA esta inserida em uma cadeia mais
ampla de desigualdades sociais. O perfil de seus estudantes é marcado pela marginalizacao, e
a auséncia de politicas robustas e de investimentos consistentes reforca a manutencao dessas
exclusdes. Bourdieu ajuda a entender esse processo ao destacar como o capital simbodlico
influencia na percepcao de legitimidade dos sujeitos, haja vista que mesmo apds alcangarem
niveis mais altos de escolarizacdo, os egressos relatam sentir-se desvalorizados e questionados
quanto a sua competéncia. Isso demonstra que a educagdo, por si s, ndo € capaz de eliminar
desigualdades, ja que a desigualdade educacional coexiste com outras desigualdades das

dimensdes econdmica, cultural e simbolica.
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Consideracoes finais

O presente Trabalho de Conclusdo de Licenciatura partiu da indagagdo de que a
Educagao de Jovens e Adultos pode se constituir como um instrumento de transformacao
social, capaz de contribuir para superar a reprodu¢do das desigualdades educacionais e
simbolicas descritas por Pierre Bourdieu (2023), ao mesmo tempo em que concretiza, na
pratica, os principios da pedagogia emancipatéria de Paulo Freire (1987). A andlise
desenvolvida ao longo da pesquisa confirmou o potencial transformativo da EJA, a partir da
observacdo do papel da EJA na trajetéria dos entrevistados, e permitiu vislumbrar a
complexidade desse cendrio, uma vez que a efetividade transformadora da EJA depende de
multiplos fatores estruturais, institucionais e subjetivos que nem sempre estdo plenamente
garantidos nas politicas ptblicas e nas praticas pedagdgicas cotidianas. E importante destacar
que este estudo trata de transformacdes, e ndo de revolugdes, ou seja, de mudancas graduais e
concretas que reconfiguram as trajetorias e percepcdes dos sujeitos, mas que ndo operam
rupturas bruscas nas estruturas sociais.

A metodologia adotada combinou fundamentos teoéricos e praticos da sociologia
reflexiva bourdieusiana e principios €ticos e atitudinais da pesquisa-agdo freireana, integrados
dentro de uma pesquisa de carater fenomenoldgico. Tais abordagens foram incorporadas
como dimensdes tedrico-metodoldgicas complementares, articulando a andlise de dados
secundarios do INEP com entrevistas semiestruturadas realizadas com egressos da EJA.
Tratou-se de uma pesquisa, voltada a compreensao da inser¢ao na EJA como fenomeno em
sua complexidade e a apreensado dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias
educativas. Essa abordagem mostrou-se adequada para alcangar os objetivos propostos, pois
permitiu captar tanto as dimensdes objetivas das condi¢des de acesso € permanéncia na escola
quanto as dimensdes simbdlicas das transformacgdes vividas pelos participantes.

A andlise das entrevistas possibilitou identificar sete eixos analiticos principais, que se
articulam entre as dimensdes materiais e subjetivas da experiéncia educativa. Importa dizer
que nenhum eixo pertence puramente a uma dessas dimensdes, na medida em que sdo
complementares entre si. Embora alguns revelem elementos mais fortemente associados a
determinado campo, material ou subjetivo, ambas coexistem e se entrelagam nas trajetorias
dos egressos da EJA, que expressam simultaneamente capacidade critica e consciéncia de sua
realidade, mas também enfrentam constrangimentos impostos pelas estruturas sociais. Essa
indissociabilidade entre o material e o simbolico confirma a complexidade e a densidade

social do fendmeno analisado.
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Na dimensao material, o Eixo 1 — “Motivos para a interrup¢ao escolar”, evidenciou
que as condic¢des de vida condicionadas pela origem social, questdes familiares e pedagogicas
sdo os principais fatores de afastamento do sistema educacional, aspecto que confirma a
literatura geral sobre as desigualdades estruturais do acesso. J4 o Eixo 2 — ’Incentivo e apoio
familiar para continuar estudando”, revelou que o suporte emocional e material da familia sao
elementos decisivo para a interrup¢ao,permanéncia e conclusdo dos estudos, na experiéncia
vivida pelos entrevistados. O Eixo 3 — “O que motivou a volta aos estudos”, destacou a
dimensdo tanto estrutural quanto subjetiva desse retorno: o desejo de conquistar novas
oportunidades de trabalho se alia a necessidade de reconstruir a autoestima e o sentimento de
pertencimento. O Eixo 4 — “Por que escolheu a EJA e nao outros modelos de certificagao”
confirmou que a modalidade se apresenta como alternativa mais viavel para sujeitos com
perfil da EJA que enfrentam multiplas restricdes de tempo e renda, mas que valorizam a
aprendizagem coletiva e o vinculo com o espago escolar.

Na dimensao subjetiva, o Eixo 5 — “Experiéncia de adaptagcdo ao retornar aos estudos
por meio da EJA”, mostrou que o reencontro com o ambiente escolar provoca processos de
reconfiguragdo identitaria, marcados por desafios, insegurangas e superagoes e descobrimento
de potencialidades. O Eixo 6 — “Rela¢@o estabelecida entre educador e educando ao longo da
trajetoria na EJA” revelou que o vinculo dialdgico e o acolhimento sdo aspectos centrais na
consolidagdo da aprendizagem e na construgdo da autoconfianca.

Por sua vez, o Eixo 7 — Transformag¢des no ambito educacional, pessoal, social e
profissional se coloca como o maior ponto de entrelacamento entre as dimensdes material e
subjetiva. Ele sintetiza 0 modo como as condi¢des concretas de vida e as oportunidades de
ascensdo (materiais) se articulam aos sentidos atribuidos, a autopercepcdo e a consciéncia
critica (subjetivas) na trajetdria formativa dos egressos.

Esses resultados dialogam diretamente com os fundamentos tedricos adotados nesta
pesquisa. De acordo com a critica bourdieusiana, a escola tende a reproduzir as desigualdades
sociais ao valorizar determinados capitais culturais e simbolicos em detrimento de outros. No
entanto, as narrativas dos egressos evidenciaram fissuras nesse processo de reprodugdo,
mostrando que, quando a EJA adota praticas pedagogicas contextualizadas e comprometidas
com a realidade dos sujeitos, ela se converte em espago de reconstru¢do do habitus e de
ressignificagdo das experiéncias. Nesse sentido, a pedagogia freireana se manifesta como
referéncia pratica e teorica fundamental, pois sua proposta de educacao libertadora, baseada
no didlogo e na conscientiza¢do, encontra expressao nas falas dos sujeitos pesquisados, que

reconhecem a EJA como oportunidade concreta de transformacgdo da propria vida e de

129



ampliacdo de horizontes. A transformacdo aqui observada, portanto, ndo € totalizante ou
revolucionaria, mas gradual e profundamente humana, centrada na constru¢do da autonomia e
da consciéncia critica.

A andlise dos dados também revelou uma forte correspondéncia entre o perfil dos
egressos entrevistados e o perfil apontado pelo INEP para os estudantes da EJA em ambito
nacional e distrital. Essa convergéncia confirma que os sujeitos da modalidade sdo, em sua
maioria, trabalhadores adultos com trajetorias educacionais interrompidas por razdes
econdmicas, familiares e laborais. Nesse contexto, as condi¢Oes estruturais da EJA, como a
flexibilizagcdo de horarios, as metodologias participativas e as praticas pedagogicas adaptadas
a realidade dos alunos, desempenham papel decisivo na permanéncia e conclusdo dos estudos.
Caso 0 acesso estivesse restrito ao modelo tradicional de ensino, o reingresso e a continuidade
escolar seriam praticamente inviaveis diante das exigéncias de trabalho e cuidado familiar que
caracterizam esse publico. Assim, as especificidades da EJA, ao promover condi¢des reais de
acesso e permanéncia, materializam as politicas de equidade e democratizagao do ensino, em
sintonia com a literatura geral e com os marcos legais que reconhecem a educacdo como
direito de todos e dever do Estado.

Em didlogo com a literatura especifica, observou-se que as pesquisas anteriores
convergem com este estudo ao reconhecerem a EJA como um espaco de passagem ou
transi¢do, seja rumo ao ensino superior, seja para ampliar as possibilidades de atuagdo nos
espagos sociais. Entretanto, este trabalho se diferencia pela escala e pela €nfase analitica
adotadas. Enquanto grande parte dos estudos existentes recorre a recortes institucionais
restritos e privilegia a analise do processo de adaptagdo dos egressos ao ensino superior, este
estudo fenomenologico amplia o foco para compreender as experiéncias vividas na propria
EJA e os impactos dessa formagdo na vida dos sujeitos antes mesmo do ingresso em outros
niveis educacionais. O método adotado permitiu captar de forma densa e integrada a
complexidade dessas trajetorias, ainda que se reconheca como limite a impossibilidade de
generaliza¢do dos resultados, uma vez que a analise se circunscreve ao territdrio do Distrito
Federal. Ainda assim, a investigagdo valida, em um contexto mais amplo, hipdteses ja
identificadas em estudos localizados e demonstra que, ao ndo delimitar varidveis como
instituicdo de conclusdo de conclus¢do da educagdo basica e de ingresso no ensino superior,
género, idade ou Regido Administrativa de domicicio, tornou-se possivel construir uma
leitura abrangente da EJA como espaco de transformagao em diferentes realidades sociais do
DF. Além disso, enquanto a literatura especifica tende a situar as transformacdes mais

significativas apenas apds o ingresso no ensino superior, os resultados aqui obtidos
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evidenciam que essas mudancas se iniciam no proprio retorno a escola. Elas se manifestam
durante o processo de (re)ingresso escolar e na relagdo cotidiana com a instituigdo,
reconfigurando a forma como os sujeitos se percebem, se posicionam € interpretam o mundo.
Assim, a EJA ndo apenas inaugura caminhos para a continuidade dos estudos, mas se
constitui como um processo formativo integral, no qual se enraizam e se projetam
transformagdes humanas, sociais e profissionais. Ademais, esta pesquisa aprofunda dimensodes
pouco exploradas em trabalhos anteriores, especialmente aquelas relacionadas ao ambiente
familiar, as redes de apoio e ao papel da escola na reconstrugdo do pertencimento ¢ da
autoestima dos estudantes.

Diante dessa conjuntura, as sugestdes apresentadas pelos egressos da modalidade,
direta e indiretamente, sobre como melhorar a EJA ganham peso. A ampliacdo da oferta, a
estabilidade pedagogica, a formacdo de professores comprometidos e a destinagdo de recursos
adequados sdo elementos centrais para que a modalidade cumpra a fungdo emancipatdria que
tinha sido pensada em seu bojo. Um projeto de educagdo, com orientagdes e determinagdes
legais criado com a participacdo em massa de educadores populares e pessoas envolvidas com
a EJA, seria possivel romper com as estruturas de opressao, fazendo com que a EJA deixe de
depender do esforco individual ou das condig¢des locais e se consolide como politica publica
estruturante. Tal projeto ja ¢ discutido por Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), com base na
literatura e nas experiéncias nacionais € internacionais que apontam esses caminhos como
solucdes possiveis para que a EJA cumpra seus propdsitos formativos e sociais.

Os autores defendem uma EJA concebida nos marcos da educagdo continuada,
superando o carater meramente compensatorio e reconhecendo que jovens e adultos sdo
plenamente capazes de aprender ao longo de toda a vida. Nesse sentido, propdem uma
formagdo voltada a autonomia dos sujeitos, planej,ada a partir das demandas concretas das
comunidades e articulada ao reconhecimento dos diferentes espacos educativos - formais e
ndo formais - como lugares legitimos de aprendizagem. Além disso, destacam a importancia
da flexibilizagdo curricular e dos processos de certificagdo, contemplando percursos
formativos diversos e integrando educacao geral e profissional, bem como da descentralizagao
das politicas educacionais, de modo a garantir autonomia as institui¢des para desenvolver
projetos pedagogicos coerentes com as realidades locais. Isso retoma a perspectiva freireana
de uma educacao voltada para a libertacao e nao para a adaptacao, e reafirma a necessidade de
enfrentar o carater reprodutivo da escola apontado por Bourdieu (2023). Assim, a EJA pode
continuar transformando realidades sociais em graus cada vez mais profundos, desde que seja

compreendida e fortalecida como parte central do direito a educagao.
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Apéndices

Apéndice A — Questionario — Perfil sociodemografico dos(as) entrevistados(as)

1. Data de nascimento:

/ /

2. Género:
[ ] Feminino

[ ] Masculino

]
[ ] Outro:
[ ] Prefere ndao informar
3. Cor/raga (conforme categorias do IBGE):
[ ] Branca
[ ] Preta
Parda

]

]

] Amarela
] Indigena
]

[
[
[
[ ] Nao declarada

4. Modalidade em que cursou a EJA no Ensino Médio:

Presencial

[]
[ ] Educacao a Distancia (EaD)

5. Nome da escola do Distrito Federal em que cursou a EJA:

6. Ano de conclusao da EJA (Ensino Médio):

7. Regiao Administrativa (RA) do DF em que reside atualmente:
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Apéndice B - Roteiro de Entrevistas

Tema 1 — Motivos para a interrupgao da

trajetoria escolar no ensino regular

Vocé poderia me contar por que
interrompeu os estudos
anteriormente? Quais foram as
dificuldades ou situacdes que mais
contribuiram para essa decisao?

Nagquela época, vocé teve apoio para
continuar estudando? Como foi esse
processo de saida da escola?

Tema 2 — Motivagdes para o retorno aos

estudos por meio da EJA (impressdes mais

O que motivou sua decisdo de voltar
a estudar? Houve alguma pessoa,
situacdo ou expectativa que o(a)
incentivou a retornar?

integragdo Pedagdgica na EJA (descri¢do mais
robusta sobre como foi essa experiéncia de estar

retornando os estudos por meio da EJA)

superficiais)
Por que procurou a EJA e ndo
recorreu ao Encceja ou supletivos
pagos?
Como foi sua experiéncia ao retornar
Tema 3 — Experiéncias de aprendizagem e aos estudos por meio da EJA? Sentiu

dificuldade de se adaptar?

Durante sua trajetoria na EJA, a
relacdo com os(as) professores(as)
teve alguma influéncia na sua
motivagao para continuar até o
final/permanecer? Como voceé
descreveria essa relacao?

Tema 4 — A EJA como instrumento de

transformagao e mobilidade social

Depois que se formou, qual foi o
proximo passo?

Vocé acredita que a EJA trouxe
alguma mudanca/transformagao na
sua vida? Ou ampliou suas
possibilidades pessoais, profissionais
ou sociais? Poderia dar exemplos?

Sentiu que houve mudangas em
relacdo a autoestima, motivagao e
desenvolvimento pessoal?

De que forma a EJA influenciou seus
planos para o futuro ou sua forma de
ver a educagdo e a si mesmo(a)?
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C.

9.

Acredita que o diploma contribuiu
para sua colocacgdo profissional?

O que significou ter terminado os
estudos vindo da realidade social que
voc€ vem?

Na sua visdo, a EJA pode ajudar
outras pessoas a melhorar de vida ou
conquistar novos  espagos  na
sociedade? De que forma?
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