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1 INTRODUCAO

O tema em questdo parte da andlise sobre a evolugdo historica da Educagdo de
Jovens e Adultos e as influéncias das politicas educacionais causadas nas concepgdes que se
configuram no ensino de EJA, especialmente em Geografia, por ser uma disciplina com o
ensino integrado aos fundamentos tedricos e saber geogréfico elaborado em diferentes épocas
e em diferentes concepcdes e contextos sociais, culturais, ideologicos, filosoficos, politicos e
religiosos, por sua vez, marcado pelas representacdes de um mundo de ideias predominantes
em cada momento. Por essa razdo, a constituicdo da Geografia como ciéncia pautou-se,
algumas vezes, na tentativa de definir um objeto de analise especifico; outras vezes, na
definicdo de um método de pesquisa proprio ou pelas transformagGes metodoldgicas. Nessa
perspectiva, levantou-se o seguinte questionamento: quais as mudangas e dificuldades
provocadas pelas politicas de EJA, no ensino de Geografia com os alunos de 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental? Nesse sentido, definimos como objetivo geral analisar a evolucdo
historica da EJA e as influéncias provocadas na pratica pedagogica de Geografia. Assim
sendo, delineamos como objetivos especificos: identificar a pratica de Geografia na inter-
relacdo das concepgdes dos professores da EJA, bem como caracterizar as politicas de EJA
nos trés periodos histdricos: primeiro periodo, de 1946-1950; segundo periodo, de 1958-1964;
terceiro periodo, de 1964-1990, estendendo a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) 9.394/96, até os dias atuais.



A compreensdo dos fatos deu-se mediante estudo bibliografico fundamentado nas
indagacOes e afirmagdes de alguns tedricos como Arroyo (2006), Branddo (1984), Sposito
(2004), Gadotti e Roméo (2006), Fischer (2006), Freire (1986; 2007), Vygotsky (2003), entre
outros que tém contribuido para a construgdo do pensamento geogréfico.

A metodologia encontra-se estruturada em duas categorias: a primeira segue com a
trajetoria historica da EJA, envolvendo os trés periodos no processo da configuracdo dessa
modalidade, tanto em escala global quanto local; a segunda aborda as influéncias das politicas
educacionais provocadas na concepcdo de EJA, no contexto da pratica pedagdgica de
Geografia, isto €, na inter-relacdo das concepcdes dos professores que trabalham com alunos
de 6° ao 9° ano do Ensino fundamental EJA. No final, evidenciamos os resultados obtidos

com o estudo em questao.

2 EVOLUCAO HISTORICA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

No cenario mundial, a Educacdo de Jovens e Adultos tem histria e muitas
conquistas. O Ministério da Educacdo definiu, no documento orientador da Conferéncia
Nacional da Educacdo Basica (2008), a consolidagdo de uma politica de educagdo de jovens e
adultos, pautada pela incluséo e qualidade social, concretizada na garantia da formacéo
integral da alfabetizacdo e demais etapas de escolarizacao.

O conceito de Educacdo de Jovens e Adultos passou por um processo de
amadurecimento que veio se movendo na dire¢éo do conceito de Educacgdo Popular, tornando-
se mais abrangente com o desenvolvimento de programas de alfabetizacdo, educacdo de base
em profissionalizacdo ou em salde. Nesta perspectiva, uma das tarefas fundamentais da
educacdo popular € a de inserir os grupos populares no movimento de superacdo do saber do
senso comum pelo conhecimento critico, implicando diferentes compreensdes da historia por
sujeitos conscientes. No Brasil, 0s movimentos populares séo definidos como organizacdes de
base, lutando pela extensdo da educagéo para todos e, especialmente, pela alfabetizagéo e pela
Educacdo de Adultos. Nos ultimos anos, foram realizados estudos e experiéncias sobre as
contribui¢des dos movimentos sociais para a Educacdo Popular no Brasil.

Nesse sentido, no entendimento de Branddo (1984, p. 186), “a educacdo do sistema
conduz a reproducdo do poder dominante. Porém, o Estado como comité da burguesia tem
sido contestado. O Estado capitalista, para legitimar-se, deve impulsionar mecanismos
massivos de participacdo [...] mesmo para cumprir sua funcdo principal de acumulacdo do

capital. Somado a esse pensamento, percebemos que a fungédo educativa do Estado tem sido



entendida quase que exclusivamente como escolarizacao, deixando de lado as possibilidades
da educacgdo ndo formal, especialmente na educacdo bésica de Jovens e Adultos”.

Por outro lado, a Educacdo de Jovens e Adultos deve ser vista como superacgdo de
uma divida social mais ampla, mediante os problemas de desemprego, baixo salario e as
péssimas condi¢Oes de sobrevivéncia que comprometem efetivamente o processo ensino
aprendizagem nos Programas de Educacdo de Jovens e Adultos, tendo em vista a frequéncia
prioritaria, em sua maioria, de jovens trabalhadores.

Diante disso, as pesquisas sinalizam que o sucesso de um programa de Educacéo de
Jovens e Adultos é facilitado quando o educando é do préprio meio, como admite Godotti e
Romao (2006). O analfabetismo ndo é uma questdo pedagdgica, mas politica.

Ndo podemos negar 0 acesso a cultura geral elaborada, que se constitui num
importante instrumento de luta para as minorias, mas, acima de tudo, devemos respeitar a
cultura que o aluno traz consigo, isto €, trata-se de incorporar a0 processo ensino
aprendizagem valores e crencas democréticas, procurando fortalecer o pluralismo cultural
num mundo cada vez mais interdependente (GADOTTI; ROMAO, 2006).

Com base nos estudos, inferimos que a Educacdo de Jovens e Adultos precisa ser
apoiada no conhecimento multicultural, na integracdo da diversidade cultural, no combate a
exclusdo por motivos de sexo, raga, cultura ou outras formas de discriminagdo. Para esses
fins, sdo realizadas em diversos paises cinco Conferéncias Internacionais com discussdes
historicas em diferentes épocas, com tendéncias e concep¢des sobre a EJA, ou seja, na
Dinamarca (1994), a EJA ¢ idealizada como uma forma de educacdo moral; em Montreal
(1963), a EJA se configura como educacdo permanente; em Toéquio (1972), a EJA se
caracteriza como educacdo permanente, envolvendo 300 paises; em Paris (1983), a EJA se
caracteriza como pluralidade de conceitos no combate ao analfabetismo funcional; em paises
industrializados e em Jomtien-Tailandia (1990), a EJA se configura como a primeira etapa da
educacdo basica, caracterizada pela sensibilizacdo dos excluidos por pobreza e analfabetismo,
bem como pela promogéo de igualdade de género. Analisamos, portanto, que na dindmica
desse movimento implicitamente ha interesses politicos, econdmicos, culturais e sociais, entre
outros.

A propdsito dessas mudancas, no contexto latino-americano, surgem diversas
concepcdes que se dividem na década de 1940/1970 em multiplas correntes e tendéncias que
tém influenciado até hoje. Entretanto, ha dentre estas, uma concepcdo de jovem e adulto
configurada como a extensao da escola formal (1940), assim como uma EJA concebida como

a educacdo de base, como desenvolvimento comunitério (1950), concebida nesse contexto em



duas vertentes como educacgéo libertadora de “conscientizacdo” (final de 1950, com Paulo
Freire). Vale ressaltar que, na década de 1970, essas duas correntes continuam configuradas
em Educacdo libertadora, entendida como educagdo ndo formal e educacdo funcional,
entendida como supléncia da educagao formal.

E importante observar que, paralelo ao contexto histérico mundial, a educacio de
jovens e adultos no Brasil obteve avangos e recuos, e, de modo geral, no contexto
educacional, sempre ficou para segundo plano nas politicas em relacdo a educacéo infantil. A
analise esta fundamentada na linha de tempo dos trés periodos historicos da EJA no Brasil
descritos abaixo.

No primeiro periodo (1946-1958), evidencia o estudo que a EJA se caracterizou
pelas grandes campanhas nacionais de iniciativa oficial, chamada de *cruzadas”, com a
finalidade de *erradicar o analfabetismo”, entendido como uma *“chaga”, uma doenga ou
zonas negras de analfabetismo.

No segundo periodo (1958-1964), momento histérico importantissimo, inicia com a
realizacdo do 2° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos (1958), sobretudo com a
participacdo de Paulo Freire, partindo da ideia de um programa permanente de enfrentamento
do problema de alfabetizacdo, culminando com o Plano Nacional de Alfabetizacdo de
Adultos, dirigido por Freire, extinto depois de um ano pelo golpe de Estado de 1964, que
fortemente provocou a ruptura desse trabalho, ja que a conscientizacdo proposta por Freire
passou a ser vista como ameaca a ordem instalada.

No terceiro periodo, de 1964-1990, em contexto historico pertencente ao Governo
Militar, ocorreu com campanhas como a Cruzada da Ac¢do Basica Cristd (ABC), com o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), concebido como um sistema que visava
basicamente ao controle da populagdo rural. Por isso, com o processo de redemocratizacgdo, a
“Nova Republica” extinguiu 0 MOBRAL e criou a Fundacdo EDUCAR, tendo objetivos mais
democraticos, mas sem os recursos que 0 MOBRAL dispunha.

Conforme Cunha (1999), com o exilio de Freire, o Estado passou a priorizar 0s
programas de alfabetizacdo de adultos assistencialistas e conservadores. Nesse tocante, em
1967, o Governo reassumiu o controle da alfabetizagcdo de adultos, centralizando esse trabalho
a partir da criacdo do MOBRAL, programa esse que tinha como objetivo a alfabetizagéo
funcional. Com isso, as politicas educativas para a EJA esvaziaram-se de todo sentido critico
e problematizador proposto anteriormente por Freire.

Com uma nova roupagem, no ano de 1970, o MOBRAL se expandiu territorialmente,
como proposta alfabetizadora, sob uma teoria critica de educagéo integrada, objetivando com



isso a formacdo de jovens e adultos mediante a conclusdo e certificacdo do antigo curso
primario. Nesse periodo, a EJA configurou-se como uma educacdo de base articulada com as
“reformas de base”, defendidas pelo Governo Populista de Jodo Goulart. Os Centros
Populares de Cultura (PEC), extintos logo depois do Golpe Militar de 1964, e o0 Movimento
de Base (MEB) foram profundamente fortalecidos por essas ideias e apoiados pela igreja.

Dentre outras questdes, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei 5692/71,
provocou um grande avango da EJA no que diz respeito ao reconhecimento formal, assim
como a ampliacdo dessa modalidade por meio do ensino supletivo no Brasil, enfim, como um
direito de cidadania ndo caracterizada, até entdo, em nenhuma das reformas anteriores. A
supléncia era entendida como a funcéo de “suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes
e adultos que ndo tinham seguido ou concluido na idade prépria” (BRASIL, Lei 5692/71 art.
24 “a”), dando sintonia & educacéo escolarizada de 1° e 2° graus. Cabe ainda frisar que, com o
Parecer n® 699/72, ficou evidenciada a diversidade entre o Ensino Regular e o Supletivo,
notadamente no curriculo, pois, no Ensino Supletivo, respeitadas as funcdes, era permitida a
formacdo profissional sem a educacdo geral, o que ndo era permitido no Ensino Regular.

Na dindmica desse movimento, analisamos que a implantacdo de politicas veio
subsidiar na configuracdo da EJA. Entretanto, nesse mesmo periodo, temos a promulgacgéo da
Constituicdo de 1988, que amplia de forma incisiva o dever do Estado para com a EJA,
garantindo o ensino fundamental obrigatdrio e gratuito para todos. Posteriormente, em 1990, €
criado o Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), sem prestar esclarecimento
para sociedade civil que o havia apoiado, e extingue-se o0 PNAC no ano seguinte.
Paradoxalmente, no Brasil, é criada a Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
coordenada por Paulo Freire e instituida pelo Presidente Collor de Melo, por ser o ano
Internacional de Alfabetizacéo.

Em 1996, foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo, Lei
9394/96, que propods, no seu artigo 3°, igualdade de condi¢bes para 0 acesso ao ensino e
permanéncia na escola, evidenciando pluralismo de ideias e de concepc¢des pedagdgicas,
sobretudo a garantia de padrdo de qualidade, valorizagdo da experiéncia extraescolar, a
vinculacéo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais. Com esta assentado, tais
principios visam a estimular a criacdo de propostas alternativas na modalidade EJA.
Analisamos que, embora a Lei tenha dedicado apenas uma se¢do com dois artigos sobre a
EJA, os artigos 2°, 3° e 4° trataram basicamente essa educagao sob o ponto de vista do Ensino
Fundamental. Além do mais, ao apontar o ensino fundamental para aqueles que ndo tiveram

acesso, abriu também um espaco de intervengdo por meio do confronto entre o universo da



demanda e a qualidade da oferta. Nesse contexto, 0 Governo Federal prop6e o Programa
Alfabetizacdo Solidaria (PAS), concebida como uma nova campanha de alfabetizacdo para o
Brasil.

No ambito dessa questéo, ao analisarmos a reforma educacional dos anos 90, somada
as ideias de Pierro (2001), evidenciamos como periodo eficiente ao operar a descentralizacdo
da oferta de financiamento do ensino basico na modalidade EJA. Observamos, portanto, que o
Ministério da Educagdo (MEC) reteve para si as fun¢Ges da regulacdo e controle no que tange
aos referenciais curriculares, a criacdo de programas de formagdo continuada de professores,
que embora apresentados como opgao livre para o Estado e para o municipio, tornaram-se
compulsdrios na pratica, em detrimento da adesdo aos programas que, por sua vez, estao
condicionados as transferéncias de recursos federais para as instancias governamentais.

Atualmente, a EJA vem se expandindo por todo o pais, alcangando éxito, sobretudo
configurada no reconhecimento e valorizagdo em todas as regides. Principalmente apds a
instituicdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e Valorizacdo
dos Profissionais do Magistério (FUNDEB), desde a década de 1990 até os dias atuais, a EJA
alcangou mudancas ao ser incluida no financiamento, conquista resultante da pauta de luta nos
Encontros Nacionais de Educacdo de Jovens e Adultos (ENEJA). Acreditava-se que a
auséncia deste seria o grande problema da EJA. Porém, apesar disso, no século XXI, os dados
sobre essa modalidade ainda s&o alarmantes. As pesquisas mostram que 16 milhdes de adultos
sdo analfabetos, 60 milhdes ndo tém o Ensino Fundamental e somente 5 milhGes estdo em
processo de escolarizagdo, estando o restante & margem do processo.

Para confirmar, no Brasil, em 1990, o indice de analfabetismo é de 63,5%. Em 1950,
esse indice caiu para 56,6%. Segundo o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2000), identificamos que 13,6% da popula¢do maior de 15 anos ndo sabiam
ler ou escrever. Diante disso, a Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilio (2012) indicou
que o indice de analfabetos aumentou de 12,9 milhdes para 13,2 milhdes de pessoas, em
comparacdo com 2011. Na Regido Nordeste, em apenas um ano (2011-2012), o contingente
de pessoas ndo alfabetizadas aumentou de 6,8 milhdes para 7,1 milhdes. Inferimos, portanto,
que as campanhas desenvolvidas pelo governo por meio do Programa Alfabetizacdo Solidéaria,
do Programa Brasil Alfabetizado e do Programa para a Reforma Agraria focalizavam suas
acOes em regibes com maiores indices de pobreza e analfabetismo, e, por sua vez, na auséncia
de uma politica de ensino basico para jovens e adultos. Conforme Pierro (2001), 0s grupos

sociais que demandam esse ensino ndo possuem capacidade econémica para adquiri-lo no



mercado. Em raz&o disso, o impacto da reforma educativa sobre as relagbes entre o setor
publico e o privado na EJA incide diretamente nas praticas de parcerias.

Do ponto de vista tematico, essa pratica de conveniamento favorece a disseminacao
de programas de alfabetizacdo, dos programas de educagdo basica, da formacdo e da
qualificacdo profissional que trabalha com a EJA, em regime de parceria. Observamos que
essas politicas incidem na redefinicdo do papel do Estado, deixando transparecer que a
responsabilidade pablica pela educacdo de EJA no Brasil ndo é exclusiva do governo, mas de
toda a sociedade. Nesse movimento, o Estado deixa de ser o agente de producdo de educagéo
de EJA, disponibilizando apenas o papel de coordenagédo, certificagdo e controle de
resultados. Porém, reafirmamos o direito & Educacéo de Jovens e Adultos, expresso no artigo
208 da Constituicdo Federal de 1988, no que se refere ao dever do Estado com a garantia e a
efetivacdo do ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que ndo tiveram
acesso na idade propria.

Portanto, o estudo realizado sobre a trajetéria da EJA num processo multiescalar
evidencia algumas mudancas e dificuldades mediante os desafios das politicas educacionais
impostos pelo desenvolvimento social impulsionados pelas transformacdes tecnoldgicas de
um mundo globalizado. Nesse movimento, analisamos que os Sistemas Educacionais que
trabalham com a EJA tém passado por mudangas continuas na tentativa de responder as
aspiracbes de uma sociedade meramente capitalista, influenciando diretamente nas
concepcgOes de ensino e aprendizagem, especificamente em Geografia.

Nesse sentido, os dados estatisticos registrados revelam que a EJA representa um
débito social ndo reparado para com aqueles que nao tiveram acesso, com aqueles que nao
tém dominio da escrita e leitura como bens sociais, dentro ou fora da escola, e que fazem
parte da forca de trabalho empregado na constituicdo de riquezas e no aumento de obras
publicas. Ser privado desse acesso significa a perda de um instrumento indispensavel para
uma presenca significativa na convivéncia social de nossa contemporaneidade. Reparar essa
realidade e sua divida explicita em nossa histéria social e na vida de diversos jovens e adultos
significa reconhecer uma das finalidades da EJA, o principio de igualdade e acessibilidade
para todos.

Nesse contexto, a EJA qualifica-se mediante trés funcbes: a funcéo reparadora -
vista como uma oportunidade concreta da presenca de jovens e adultos na escola, mediada por
um modelo pedagodgico proprio, com situagdes pedagogicas adequadas as suas reais
necessidades de aprendizagem; a permanente qualificadora — em que a EJA representa uma
promessa de efetivar o desenvolvimento de todas as pessoas e de todas as idades através do



conhecimento propiciado por toda a vida; e a fungdo equalizadora — em que a EJA representa
condigdes de igualdade a trabalhadores e tantos outros segmentos sociais, como donas de
casa, migrantes, aposentados e encarcerados, e propicia 0 retorno ao sistema educacional
daqueles que tiveram uma interrupcao forcada (evaséo, repeténcia e outros).

Com essa realidade, a EJA torna-se mais que um direito; representa o exercicio da
cidadania para o Século XXI, isto €, condicdo para uma plena participacdo na sociedade. A
atual LDB, nos seus artigos 37 e 38, determina que a EJA seja uma modalidade da Educagéo
Basica, na sua etapa fundamental e média. O termo modalidade expressa uma medida dentro
de uma forma prépria (modo, maneira). Por isso, a EJA tem um perfil préprio, uma feigdo
especial ligada ao principio da proporcionalidade (igualdade).

Assim, Paulo Freire (2007, p. 96) destacou em seu pensamento pedagdgico que ser
comprometido com a ac¢do cultural da conscientizagdo significa ndo apenas se engajar em uma
vigorosa forma de critica ideoldgica, mas também participar de uma praxis (agdo baseada em
reflexdo). Alfabetizar-se ndo é apenas um processo cognitivo de desvelar sinais, mas de viver

sua vida em relacdo aos outros. A alfabetizacdo transforma-se em poder.

3 PRATICA PEDAGOGICA DE GEOGRAFIA NA INTER-RELACAO DAS
CONCEPCOES DOS PROFESSORES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A articulacdo do tempo de trabalho informal e tempo de EJA s&o fundamentais, e ndo
podemos esquecer que 0s jovens e adultos retornam para a escola com muito custo, depois de
percursos tdo truncados pelo proprio Sistema Educacional. Os anseios dos jovens e adultos é
adquirir competéncias basicas para enfrentar o trabalho informal de sobrevivéncia no qual
estdo inseridos e/ou jogados. Dessa forma, o curriculo trabalhado com os educandos da EJA
deve ser refletido, tendo em vista que ndo deve ser apenas para manté-los na sobrevivéncia,
mas para torna-los mais livres no presente, ter mais opcbes de superd-la sem promessas
ingénuas de futuro.

Por essa razdo, o trabalho é nuclear na vida desses jovens e adultos, visto que requer
do professor a concepcdo de uma pratica de Geografia integrada a caracterizagdo do
desemprego e das formas de trabalho a que sdo submetidos em decorréncia da instabilidade
dos tempos do viver de trabalhos informais e tempos da escola. Por isso, € fundamental
repensar a propria organizacdo da EJA, especificamente estruturar os tempos do aprendizado,
da socializacdo do dominio de conhecimento, isto é, analisar se essa prética esta favorecendo

ou ndo uma aprendizagem significativa.



Isso significa a importancia especifica que se dard na EJA, mediante o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico tendo como principio as historias de vida, 0s
interesses e 0s saberes que o0s alunos trazem para as salas de aula. Por outro lado, a defini¢cdo
prévia e coletiva de principios norteadores do trabalho de sele¢do dos conteidos torna-se um
instrumento valioso para a educacdo de jovens e adultos, na medida em que incorporam essas
prioridades.

Entretanto, neste contexto, a Geografia ndo sera apenas compreendida como uma
disciplina “sobre as demais”, no que tange ao ensino. Esta, por sua vez, pressupde atitude
transdisciplinar mediada pelas praticas pedagdgicas de uma Geografia multiescalar
envolvendo o tempo disponibilizado com os alunos do segundo segmento das turmas de 72 e
82 séries do turno noite, bem como dos contelidos selecionados segundo 0s objetivos e as
competéncias definidos no planejamento do professor e no projeto educativo das escolas
pesquisadas.

A Geografia, formalizada enquanto area/disciplina é parte integrante dos ensinos
fundamental e médio, no Brasil. As orienta¢des introduzidas no ambito dessa &rea/disciplina
por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (1990) apontam para desafios no saber fazer
geografico, notadamente no que se refere as praticas do ensinar e do aprender. Esses desafios
implicam, necessariamente, uma mudanga profunda, em sala de aula, nas atitudes do
professor e do aluno.

Desse modo, a pratica pedagdgica do professor de Geografia devera pautar-se na
construgdo de um conhecimento geografico associado as necessidades béasicas dos jovens e
adultos e a realidade em que vivem, mediada por um conhecimento significativo que favorega
perceber 0 meio de vivéncia, localizar-se e, sobretudo, entender o espago em escalas diversas.

A esse pensamento acrescenta Branddo (2007, p. 53), enfatizando que

O capitalismo constroi continuamente novas Geografias, através de novas escalas,
novos pontos nodais, reestruturando assim novas forcas da polarizacdo de
heterogeneidade e da dominacao territorial. Refletindo nas mudancas de articulacao
das diversidades localizadas, bem como nas mudangas dos nucleos dindmicos de
comandos que exercem diferentes atividades, gerando ou ndo estratégias de maior
ou menor poténcia reprodutora e capacidade de apropriacao.

Sendo assim, 0 ensino de Geografia tem fundamentos tedricos pautados no saber
geogréfico elaborado em diferentes épocas e em diferentes concepgdes e contextos sociais,
culturais, ideoldgicos, filosoficos, politicos e religiosos. E marcado pelas representaces de

um mundo de ideias predominantes em cada momento. A constituicdo da Geografia como
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ciéncia pautou-se, algumas vezes, pela tentativa de definir um objeto de analise especifico;
outras vezes, pela definicdo de um método de pesquisa proprio ou pelas transformacdes
metodoldgicas.

Com base na realidade historica, em meados dos anos 80 a 90, houve varios avangos
na Geografia, mediante renovagdes na postura, na linguagem e nas propostas de trabalho,
orientados pela reflexdo sobre a dindmica do espaco e da realidade da sociedade da época. A
maior parte da literatura dedicada as praticas pedagdgicas de Geografia, porém, ficou atrelada
a uma visdo geografica tradicional, priorizando aspectos relacionados aos contedos
conceituais e abordando-os de forma descritiva, esquecendo que tais aspectos constituem-se
apenas em uma parte da tarefa de ensinar a pensar geograficamente.

Nessa linha de trabalho, o ensino de Geografia centra-se na mera transmissdo de
contetdos (fisicos, humanos e econémicos), sem relacdo entre si: o professor descreve e
explica fendmenos (sociais, culturais, politicos ou naturais) sem contextualiza-los em relacdo
ao lugar ou espaco no qual estd inserido o aluno. O conhecimento fica restrito na
memorizacdo de conteldos. As interacOes entre a cultura e a natureza sdo analisadas sem
priorizar as relagcBes sociais e suas condicionantes politicas. A partir dai a construgdo e
reconstru¢do do conhecimento estdo no centro da mudanga de mentalidade do ensino de
Geografia.

Nao basta ao professor dominar o conhecimento geografico para desempenhar o seu
papel em sala de aula. Ao selecionar 0s conteldos e categorias de analise geogréafica destinada
aos alunos do 2° segmento (de 6° ao 9° ano do ensino fundamental) da Educacao de Jovens e
Adultos, o professor deverd ter clareza da intencionalidade implicita no ato de educar,
questionar filosoficamente: o que ensinar? Como ensinar? Para que ensinar Geografia? Ao
exercer essa reflexdo sobre o pensamento geogréafico, o professor ndo esta apenas se apoiando
no conteudo, mas também no ensino.

Em conformidade com esse pensamento, Sposito (2004) diz que

Essas caracteristicas préprias da reflexdo filosofica aplicam-se a discussdo do
pensamento geogréafico porque o nivel de abordagem de ambos os conhecimentos
(filoséfico e geografico) cujo fundamento comum € a razdo, trata-se do nivel
epistemoldgico.

Com isso, o professor adquire a competéncia para analisar e agir com eficacia
pedagdgica tanto na perspectiva do ensino como na aprendizagem significativa de cada aluno
de sua turma. Trata-se de uma competéncia que exige do professor conhecimento da histéria
do pensamento geogréfico e de suas contradigdes, assim como de historia da educacdo, de
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psicologia da aprendizagem, das metodologias de ensino, linguagens e métodos a serem
utilizados em sala.

No desenvolvimento das préaticas pedagdgicas com os alunos da Educacéo de Jovens
e Adultos, € essencial valorizar o conhecimento ja apropriado por eles, considerando as
relagcbes que estabelecem entre diferentes lugares, conhecidos seja por meio de experiéncias
vivenciadas, seja pelas informacOes veiculadas por diferentes meios de comunicacdo e
sistemas informacionais. Para isso, exige-se do professor a elaboracdo de problematizacéo, a
partir da qual seus alunos reflitam sobre a realidade.

Nesse contexto, para Fischer (2006), os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos e
seus anseios estdo mais direcionadas a resolucdo de questdes imediatas, e a presenca de acdes
que demandam projetos coletivos/emancipatorios ja ndo aparecem com tanta frequéncia no
cotidiano dos alunos e professores.

Em contraposicdo, Miguel Arroyo (2006), que ousara acreditar em uma proposta
educativa emancipatoria, visualiza os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos apresentando-
0S como “sujeitos ativos com consciéncia clara de direitos, organizados dentro de lutas
coletivas, que fazem uso de sua militdncia para encontrar estratégias e reivindicar direitos
negados”.

Segundo Vygotsky (2003), a aprendizagem resulta da interagdo entre as estruturas do
pensamento e 0 contexto social, num processo de construcdo e reconstrucdo pela acdo do
sujeito sobre o objeto a ser conhecido. Para ocorrer a aprendizagem, seria necessario o
enfrentamento de situagOes desafiadoras que propiciem ao aluno chegar a patamares mais
elaborados de conhecimento, necessitando da intervencéo de outros sujeitos.

A construgdo do conhecimento ndo acontece de maneira linear, constituindo-se em
importantes etapas deste processo 0s momentos de ddvidas e os erros cometidos desde que
utilizados para se chegar a aprendizagem significativa atingindo, assim, os estagios superiores
de desenvolvimento.

O conhecimento é adquirido através da interagdo social. Ele é constituido
considerando as experiéncias de vida, os valores, as crencas, ou seja, a cultura do aluno da

Educacéo de Jovens e adultos. Freire (1987) entende que

Uma aprendizagem significativa se dard a partir de um processo que proporcione
uma analise critica da préatica social dos homens, contribuindo para que estes
repensem a forma de atuar no mundo.
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O aspecto social da aprendizagem diz respeito aos valores e aspiragfes coletivas,
bem como a dimensdo politica da educacdo. A intervencdo pedagdgica pode ter um amplo
alcance, requerendo responsabilidade e compromisso por parte dos educadores que trabalham
com a modalidade de Jovens e adultos no turno noite. Para Paulo Freire, educar é um ato
politico, é um ato de criacdo e recria¢do, sendo, portanto, impossivel falar em educacéao
neutra. O didlogo aparece como fundamento da construgéo e de transformacé&o.

Com essa perspectiva, a Educacdo de Jovem e Adulto busca formar a autonomia
democratica, mas uma democracia orientada pelos principios da razdo. As rela¢@es vividas
devem ser momentos de praticas educativas conscientizadoras, de modo que possam construir
espacos sociais mais democraticos e justos. Numa sociedade mais justa, em que todos tenham
igualdade de oportunidades aos bens culturais, materiais etc., assim, havera condi¢des para
que os alunos da modalidade de Jovens e adultos tornem-se autbnomos. Isto é, para além do

individualismo.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Apos estudo e analise da trajetdria da EJA no pais e no mundo, evidenciada nos trés
periodos até os dias atuais, 0 que se pode constatar é que o Estado tem atuado de forma
descontinua em relagdo ao oferecimento de EJA mediante a implantacdo de programas
aligeirados, ora fugindo do seu real papel de coordenador do ensino de EJA. Percebemos que
implicitamente hd o recuo dessa funcdo, reservando-se ao monitoramento e controle dos
resultados. 1sso reflete diretamente nas praticas pedagdgicas de Geografia, especificamente na
definicdo clara da real concepcdo do professor sobre a EJA. Urgem, portanto, a¢fes que
venham subsidiar uma educagéo inclusiva, sobretudo partindo da intencionalidade que se tem
do ensino e das praticas desenvolvidas com os alunos de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
da EJA.

Contudo, cumpre observar também as mudangas provocadas na década de 1990,
basicamente com a inclusdo da EJA no financiamento do FUNDEB, conquista decorrente dos
Encontros Regionais de Jovens e Adultos (EREJAS), entre outros avancos alcancados nos
aspecto legal. Analisamos, ainda, a dinamica do trabalho pedagdgico, que, por sua vez,
precisa ser revista nas escolas, nos multiplos discursos que se inscrevem na Geografia, tendo
em vista que a maioria se insere nos livros didaticos, resultando apenas em formacdes
discursivas distintas. As concepc¢bes manifestadas pelos docentes, em sua maioria, néo

passam de intencionalidade, ficando apenas no discurso.
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