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“‘Quando a gente diz: ‘a luta continua’, significa que nao
da para parar.

O problema que a provoca esta ai presente.

E possivel e normal um desalento.

O que nao é possivel é que o desalento vire desencanto
e passe a imobilizar.

A expressdo ‘a luta continua’ sublinha a continuidade
historica.

Quando estamos na luta, sentimos o0 (gosto
de ver a utopia encarnada, o prazer, a alegria fabulosa de
fazer a escola publica popular.
A grande questdo ao avaliarmos nossas agfes é que ndo
se faz 0 que se quer, mas o0 que se pode. Uma das
condi¢cbes fundamentais é tornar possivel o que parece
nao ser possivel.

A gente tem que lutar para tornar possivel o que ainda
nao é possivel.

Isto faz parte da tarefa histérica de redesenhar e
reconstruir o mundo” (Paulo Freire, Julho, 1991).



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo fazer uma andlise das politicas publicas de
atendimento da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil no periodo de 2002 a
2013. Analisa-se o desenvolvimento das politicas publicas de EJA, constituidas na
gestdo que se institui como popular e democratica, realizada no periodo de 2002 a
2013. Diante do exposto, questiona-se: Como se estabeleceram as politicas publicas
de Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil no periodo de 2002 a 20137? De fato, as
politicas publicas de Educacédo de Jovens e Adultos constituidas no Brasil, nesse
periodo, garantiram que esse atendimento se configurasse num projeto de formacéo
integral e ao longo da vida junto aos jovens, adultos e idosos que procuram esta
modalidade de ensino ou apenas se estabeleceram como um “favor”, no sentido de
traduzir as prerrogativas do Estado Minimo? Como impulso para a investigacao,
pergunta-se ainda: de que forma o Brasil atendeu a demanda da EJA, levando-se
em consideracdo as mudancas legais para tal modalidade de ensino? Quais sdo os
fatores indicativos de singularidade da experiéncia, ou néo, de politica publica em
EJA no Brasil nesse periodo? A escolha da tematica se deve ao trabalho iniciado na
Secretaria Municipal da Educacdo de Rio Claro, Sdo Paulo, Brasil desde 1997. A
metodologia de pesquisa utilizada para a analise da experiéncia de implantacéo de
politicas publicas para a EJA no Brasil tem uma abordagem qualitativa, a qual
apresenta as condicdes necessarias para que o pesquisador se insira de maneira
efetiva na dindmica da realidade social investigada. Realizou-se, entdo, a analise
dos programas de governo desse periodo, dos documentos oficiais brasileiros e dos
relatérios internacionais, baseando-se nos modelos de analise das politicas de
educacédo e formacao de adultos ao longo da vida. Percebeu-se em toda a analise
gue h& avancos no atendimento, porém, as politicas implementadas nesse periodo
nao “quebraram” com a légica de governos passados, pautados nos preceitos
neoliberais, preocupados com a insercdo dos estudantes trabalhadores no mercado

de trabalho como forma de formacéo integral e ao longo da vida..

Palavras-chave: politicas publicas - educacdo ao longo da vida - educacao de

jovens e adultos.



ABSTRACT

This research aims to make an analysis of the public policies of service of Youth and
Adult Education (EJA) in Brazil from 2002 to 2013. It analyzes the development of
public policies of EJA, constituted in the management that is established as popular
and democratic, carried out in the period from 2002 to 2013. In view of the above, the
guestion is: How were the public policies of Youth and Adult Education in Brazil
established in the period from 2002 to 20137 In fact, the public policies for Youth and
Adult Education established in Brazil during this period ensured that this service was
a project of integral and lifelong learning among young people, adults and the elderly
who sought this type of education or only have established themselves as a "favor" in
order to translate the prerogatives of the Minimum State? As an impetus for research,
we also ask: how has Brazil met the demand of the EJA, taking into account the legal
changes for this type of education? What are the factors indicative of the uniqueness
of the public policy experience in EJA in Brazil in this period? The choice of the
theme is due to the work begun in the Municipal Secretary of Education of Rio Claro,
Sao Paulo, Brazil since 1997. The research methodology used to analyze the
experience of implementing public policies for the EJA in Brazil has a qualitative
approach, which presents the necessary conditions for the researcher to insert
himself effectively in the dynamics of the social reality investigated. The analysis of
the government programs of this period, the official Brazilian documents and the
international reports was carried out, based on the models of analysis of policies of
adult education and training throughout the life. It was noticed throughout the
analysis that there are advances in care, but the policies implemented in this period
did not "break" with the logic of past governments, based on neoliberal precepts,
concerned with the insertion of students in the labor market as a way of integral

training and lifelong learning.

Keywords: public policies - lifelong education - youth and adult education.
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INTRODUCAO

A ideia de refletir acerca da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) se origina
na formacgéo inicial da pesquisadora, mais especificamente no curso de habilitacao
para 0 magistério em 1987, e segue em 1991, com 0 ingresso no curso de
Pedagogia da Universidade Estadual Paulista (UNESP - Rio Claro). O contato com
autores como Paulo Freire, Demerval Saviani, entre outros, foi importante para a
reflexdo da tematica abordada. Os cursos se constituiram em espacos de
participacéo e de investigacdo das questdes educativas.

Mais tarde, na condicdo de professora efetiva da Rede Municipal, em 1993,
houve a oportunidade de produzir novos conhecimentos e refletir sobre os mesmos,
contribuindo para a construcéo da profissionalizacéo docente.

Com o convite, em 1998, para participar da equipe da Secretaria Municipal da
Educacao do Municipio de Rio Claro, como Coordenadora da Educacéo de Jovens e
Adultos, o desafio foi langcado. O trabalho possibilitou um mundo de descobertas.
Nesse periodo, a necessidade de desenvolver um trabalho formativo com o grupo de
professores de EJA da rede, exigia a oferta de cursos de formacéo continuada que
refletissem: O que € a educacédo de jovens e adultos? Quem ela atende? Qual seu
objetivo? Que metodologias sdo utilizadas? Quais formac¢des sédo oferecidas aos
educadores?

Nesse percurso, em 1999, numa reunido realizada pelo Ministério da
Educacdo (MEC) com os Coordenadores da EJA dos municipios do Estado de Séo
Paulo, iniciava-se a troca de experiéncias com 0s gestores sobre o trabalho com
esta modalidade de ensino expandindo a experiéncia e o comprometimento politico
com a EJA.

A participacdo nos Encontros Nacionais de Educacdo de Jovens e Adultos,
ENEJA’s, realizados entre 1999-2015, ainda na condicdo de coordenadora,
contribuiu para a discussdo dos limites e possibilidades da Educacédo de Jovens e
Adultos no campo da gestédo educacional.

No final de 2001, a direcdo da Escola Municipal Agricola de Ensino
Fundamental “Eng.° Rubens Foot Guimaraes”, situada em Rio Claro, permitiu a
aproximacdo com a gestdo escolar da EJA. Concomitante a essa experiéncia,

desponta a coordenacdo do Forum Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos em
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Sao Paulo (Férum EJA/SP) como outra experiéncia significativa para a formacéo
politica desta pesquisadora.

Todo o processo de formacéo inicial, insercdo na rede publica de ensino de
Rio Claro — SP, participagdo nas instancias organizativas, bem como a experiéncia
como professora da sala de Telecurso' contribuiram para a inquietacdo com a
auséncia ou insuficiéncia das politicas publicas de atendimento da Educacdo de
Jovens e Adultos no municipio de Rio Claro e no Brasil.

Muitos desafios permanecem visiveis em uma sala de aula de Educacgéo de
Jovens e Adultos (EJA) com a extensao das desigualdades e exclusdo social de
vasta camada da populacao brasileira.

O inicio do resgate da divida social oriunda de tal exclusédo € tarefa primeira
da Educacgéo de Jovens e Adultos. Isso pode ser melhor evidenciado em um dos
objetivos arrolados na Declaracdo de Hamburgo:

A educacédo de adultos torna-se mais que um direito: é a chave para
0 século XXI; é tanta consequéncia do exercicio da cidadania como
condicdo para uma plena participacdo na sociedade. Além do mais, é
um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecolbgico
sustentavel, da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos,
do desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de um
requisito fundamental para a construcdo de um mundo onde a
violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura de paz baseada na justica
(HAMBURGO, 1997).

Para se vencer esse desafio é necessario instaurar um dialogo e uma parceria
entre todos os envolvidos no processo, objetivando a diminuicdo dessas diferencas.
Assim, o papel da educacédo escolar se apresenta como algo importante e decisivo
nesse processo, pois € o lugar que a EJA ocupa na escola que vai definir a
continuidade ou a mudanca no status quo.

Nesse aspecto, o grande desafio pedagdgico € garantir a esse segmento
social, que vem sendo marginalizado nas esferas sécio-econdmica e educacional, o
acesso a cultura letrada que Ihe possibilite uma participagdo mais ativa no mundo do
trabalho, da politica e da cultura.

Sabe-se que alfabetizar jovens, adultos e idosos na perspectiva da qualidade
social na educacao tem sido um enfrentamento. Nesse sentido, a concepcao de

educacdo como direito para toda a vida e a adequada formacao de educadores tém

! No sistema Telecurso eram desconsiderados fatores como: faixa etaria, diferengas culturais,

diversidade cultural, etc. dos alunos.
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se mostrado necessérias para a melhoria da qualidade da educagdo nessa
modalidade de ensino.

O compromisso com uma empreitada conjunta sugere uma explicitacdo do
gue seja essa qualidade. Certamente a qualidade necesséria a escola publica ndo é
aquela idealizada e saudosista que toma como referéncia a escola do passado. O
que se propde é uma qualidade concreta, comprometida com a mudanca
educacional e social, que supde uma escola e, consequentemente, um corpo de
profissionais com competéncias para ensinar aos alunos das classes populares,
permitindo-lhes o acesso ao conhecimento necessario para a participacdo nos
beneficios do desenvolvimento social.

Outro ponto a ser destacado sobre a EJA diz respeito ao seu processo de
juvenilizacdo, como aponta o documento base nacional preparatério a Vi
CONFINTEA, que aconteceu no Brasil no ano de 2009:

A EJA como espaco de relacdes intergeracionais, de diadlogos entre
saberes, de compreensao e de reconhecimento da experiéncia e da
sabedoria, tencionadas pelas culturas de jovens, adultos e idosos
tem, muitas vezes, essas relacdes tratadas como problemas. As
formas de expressao conflitam com padrdes homogéneos, exigindo
acolher a discussédo de juventudes, do tempo de vida adulta e de
velhices, no plural (2008).

Ha que perguntar-se: a EJA € o espaco adequado para os jovens? Dentre as
experiéncias, percebe-se a tentativa de didlogo entre os mais jovens e 0S mais
velhos na esperanca de uma convivéncia saudavel em que um possa ajudar ao
outro. Nessa perspectiva, as escolas podem contribuir para facilitar o entrosamento
entre os saberes compartilhados, possibilitando um clima favoravel as mdaltiplas
aprendizagens, desde que sejam proporcionados espacos para a ndo reproducédo de
concepcdes socialmente instituidas sobre o que vem a ser a adolescéncia (OZELLA;
AGUIAR, 2008).

As estratégias didatico-pedagoégicas para EJA sdo um marco do trabalho
realizado nesta modalidade. Os educandos, sejam eles jovens, adultos ou idosos,
muitas vezes ainda esperam uma escola com metodologia tradicional, pois
acreditam que € assim que se aprende. Percebe-se isso quando os educandos
falam sobre as aulas, a paciéncia dos professores, a necessidade e a facilidade de
se ter um material didatico para acompanhar os estudos. Ao mesmo tempo, verifica-

se que sdo capazes de fazer a integracdo dos conteudos, através da discusséo nas
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aulas entre professores e educandos.

Um curriculo pré-definido para EJA ndo é algo aceitavel. Ele deve ser
construido coletivamente, mediado pelos saberes dos educandos e pela préatica dos
professores. Nessa 6tica, vale lembrar que Paulo Freire sempre valorizou 0s
conhecimentos trazidos pelos educandos como meios indispensaveis para a
construgdo de novos conhecimentos. Assim, tem-se o0 desvelamento do
desconhecido a partir do que ja é conhecido, em uma relacdo dialégica entre
educadores e educandos.

Dessa maneira, reorganizar curriculos deve ser licdo de didlogo entre
especialistas e educandos. Nao é uma tarefa individual, mas coletiva, necessitando
assim, de projeto politico-pedagégico (PPP) para escola de EJA e de gestdo
democratica para coloca-lo em pratica.

E preciso, entdo, reconhecer o direito & organizacio do atendimento a jovens,
adultos e idosos em tempos e espacos pedagogicos diferenciados, caminhando na
contraméo dos velhos moldes do ensino supletivo, no qual a educacéo era oferecida
de forma aligeirada e compensatoria, independente das caracteristicas dos
educandos, algo ainda almejado pelos educandos.

Na mesma oOtica, no que se refere ao acesso, € necessario também verificar
gue, como apresenta o 4° item do Documento Base Nacional Preparatorio a VI
CONFINTEA:

Retomar por principio o sujeito da acdo educativa na EJA
compreende a nhecessidade de diversificar formas de entrada na
educacao basica, ndo apenas no que se refere a romper com tempos
determinados de matricula, mas garantir que a entrada e o retorno as
classes de EJA possam se dar ao longo de todo processo de
andamento do projeto pedagogico (2008).

A0 mesmo tempo em gue 0 acesso € importante, a permanéncia do educando
no processo educacional também €, e isso € tarefa de todos os sujeitos envolvidos.
O conhecimento produzido na escola deve estar relacionado a vida e ao cotidiano
das pessoas.

Faz-se necessario entdo, saber o que se passa do lado de fora dos muros da
escola, trabalhar com a diversidade, abrindo didlogos com o0s sujeitos, o que
abrange o0 respeito aos jeitos de ser, viver e pensar de cada um deles. As
desigualdades enfrentadas necessitam ser encaradas como meios possiveis de

crescimento social.
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Para tanto, alguns desafios ainda necessitam ser vencidos:

e A formacdo de educadores preocupados com as especificidades e
diversidade da EJA,

e O acesso e a permanéncia dos educandos na EJA;
e A necessidade da intersetorialidade no atendimento da EJA;

e O uso de estratégias didatico-pedagogicas que busquem a construcéo
de um curriculo de EJA voltado as reais necessidades da modalidade

de ensino;

e O financiamento de politicas publicas para EJA.

Tais inquietacdes provocadas pelos desafios presentes impulsionam o estudo
das politicas publicas e da gestdo educacional da Educacéo de Jovens e Adultos,
abrindo dialogos sobre a ligacdo automatica entre EJA e escola, trazendo a
discussdo para espacos organizativos na construcdo coletiva dos mesmos e a
necessidade de considerar como direito do educando o acesso, a permanéncia, 0
sucesso na aprendizagem e a continuidade dos estudos em todos os niveis de
ensino, o0 que inclui a valorizacdo dos conhecimentos que 0s jovens e adultos
adquirem na vivéncia em sociedade, no trabalho e em outros espacos educativos.

Levando-se em consideracdo que as politicas de EJA, na maioria das vezes,
nao sao executadas pelo ente federativo nacional, ficando com essa incumbéncia os
municipios, esta pesquisa tem como objetivo fazer uma andlise das politicas
publicas de EJA no Brasil no periodo de 2002 a 2013.

A pesquisa visa analisar o desenvolvimento das politicas publicas de EJA
constituidas no periodo de 2002-2013 no Brasil que, conforme os documentos
oficiais pesquisados, apresenta-se como uma gestao popular e democréatica, na qual
as politicas educacionais propostas se colocam como inovadoras. Porém, podem ser
definidas como politicas de carater ambivalente, que apresentam rupturas, mas
ainda preservam ac¢des das politicas de gestdes anteriores (OLIVEIRA, 2009).

As politicas de atendimento de Educacdo de Jovens e Adultos no ambito
nacional sao tensionadas com a problematizacdo do acesso a essa populacéo,
considerando-as como mero pagamento de divida social. Diante do exposto
guestiona-se: como se estabeleceram as politicas publicas de Educacao de Jovens

e Adultos no Brasil no periodo de 2002 a 20137 De fato, essas politicas garantiram
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gue esse atendimento se configurasse num projeto de formagdo integral, de
educacdo permanente e ao longo da vida junto aos jovens, adultos e idosos? A
procura a essa oferta garante o atendimento como um direito adquirido de fato
guando a legislagéo coloca a EJA como uma modalidade de ensino ou apenas se
apresenta como um “favor’ no sentido de traduzir as prerrogativas do Estado
Minimo? De que forma o Brasil atendeu a demanda da EJA, levando-se em
consideracdo as mudancas legais para esta modalidade de ensino? Quais sao 0s
fatores indicativos de singularidade da experiéncia, ou ndo, de politica publica em
EJA no Brasil nesse periodo?

Para realizar a pesquisa sobre as questdes formuladas, foram tomadas quatro
decisdes. A primeira delas, assumir que a posicdo de pesquisadora envolveria 0
lugar de uma investigadora militante. Mantendo o compromisso politico e ético, de
uma longa luta, para que seja resguardada a possibilidade de que os jovens e
adultos, trabalhadores, possam ter uma educacéo publica de qualidade.

A segunda decisdo foi pela participacdo em um grupo de pesquisa pluri-
institucional, constituido em torno das tematicas de juventude, da violéncia e da
educacéo de jovens e adultos. Este trabalho é fruto das atividades desenvolvidas no
ambito desse espaco.

A terceira decisao diz respeito aos espacos que fui ocupando como gestora
publica e que me trouxeram "leituras" que me foram decisivas para a realizacao
dessa pesquisa.

A quarta e ultima foi a de aprofundar a pesquisa, realizando reflexdes a
respeito da tematica, tendo em vista a aproximacao com a academia.

Vale ressaltar que esta pesquisa resulta da minha trajetéria como educadora e
pesquisadora na area educacional, principalmente na Educacéo de Jovens e Adultos
e, portanto, estd permeada de vivéncias, aprendizados, trabalhos e lutas nesse
campo. Uma delas foi a atuacdo no Forum Estadual de Educacdo de Jovens e
Adultos de Sao Paulo (Férum EJA-SP), do qual cheguei inclusive a fazer parte das
reunides de sua coordenacao.

O Férum EJA-SP, criado em 1999, reline setores sociais envolvidos com a
EJA, por exemplo, movimentos populares, organizacdes nao governamentais
(ONG), universidades e secretarias municipais de educacdo. Suas plenarias

discutem os seguintes temas: politicas publicas para essa modalidade de ensino,
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financiamento, formag&o do educador da EJA, seu curriculo, dentre outros.

Compartilhei com muitos outros militantes a discussdo sobre como essa
modalidade de ensino era tratada pelos governos estadual de S&o Paulo e federal e
de discussdes em torno das politicas de EJA adotadas pelo governo Lula, bem como
da elaboracdo e aprovacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e
como essa modalidade de ensino seria contemplada no novo fundo que substituia o
Fundo direcionado apenas ao Ensino Fundamental.

Com essa vivéncia, resolvi estudar as politicas de EJA nos dois governos Lula
e no primeiro mandato Dilma, tendo em vista as repercussdes para Educacdo de
Jovens e Adultos no Brasil e, por consequéncia, para a inducdo de politicas
educacionais.

Chizzotti (1991) argumenta que, dentre as suas especificidades, as Ciéncias
Humanas abrangem o estudo do comportamento humano, individual e coletivo. Isso
faz delas ciéncias especificas, com metodologia propria. Minayo (2001), seguindo o
mesmo raciocinio, afirma que o objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente
gualitativo. A realidade social € o proprio dinamismo da vida individual e coletiva,
com toda a riqueza de significados que dele emana e transborda.

Tendo considerado as ponderacbes anteriores, esta pesquisa buscou
compreender, em uma abordagem qualitativa, as politicas adotadas para a EJA no
periodo de 2002 a 2013. O motivo dessa opcdo metodolégica se deveu ao fato de
gue tal abordagem permite preocupar-se com ocorréncias reais que nao
podem/devem ser apenas quantificadas. Nessa abordagem, “o objeto ndo é um
dado inerte e neutro; esta possuido de significados e relacdes que sujeitos
concretos criam em suas agdes” (CHIZZOTTI, 1991, p. 79).

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51), cinco caracteristicas basicas
fundamentam esse tipo de investigacdo: 1) a pesquisa qualitativa tem no ambiente
natural a sua fonte direta de dados e o investigador como seu principal instrumento;
2) os dados recolhidos sdo basicamente descritivos, pois descrevem pessoas,
acontecimentos, situacbes e incluem transcricbes de entrevistas, documentos
pessoais, registros oficiais; 3) preocupam-se mais com 0 processo do que com 0S
produtos ou resultados, objetivando compreender como o problema pesquisado se

revela nas atividades, procedimentos e interacdes cotidianas; 4) os pesquisadores
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tendem a analisar os dados de maneira indutiva; as abstra¢cdes sao construidas a
partir do agrupamento dos dados recolhidos, num processo de baixo para cima; e 5)
o significado atribuido pelas pessoas as suas acfes é de fundamental importancia
para a investigacao qualitativa.

Nessa abordagem qualitativa, os dados néo sao vistos como:

[...] coisas isoladas, fixos, captados em um instante de observagéo.
Eles [os dados] se ddo em um contexto fluente de relagbes: sdo
fendbmenos que ndo se restringem as percepcdes sensiveis e
aparentes, mas se manifestam em uma complexidade de
oposicdes, de revelacbes e de ocultamentos. [Assim,] € preciso
ultrapassar sua aparéncia imediata para descobrir sua esséncia
(CHIZZOTTI, 1991, p. 84).

Tendo como referencial essa abordagem de pesquisa, utilizamos fontes
diversificadas de informacdes. Inicialmente realizamos uma pesquisa tedrica sobre
as tematicas estudadas nesta pesquisa, tais como: politicas publicas, educacéo
permanente, educacao ao longo da vida, aprendizagem ao longo da vida, teorias de
Estado; educacao de jovens e adultos.

Aprofundamos o estudo sobre as obras de autores que discutem as politicas
publicas e a EJA, como Licinio Lima (2001, 2005, 2006, 2007, 2010, 2011, 2012),
Romualdo Dias (2003, 2015), Maria Clara Di Pierro (2003, 2004), Sergio Haddad
(2001, 2002, 2005, 2008), entre outros, sistematizando um breve historico de sua
configuracdo no Brasil, desde a década de 1930 até este comeco de século XXI.
Debatemos o direito educacional, assegurado na Constituicdo Federal de 1988 para
0 publico jovem e adulto. Analisamos, igualmente, como essa modalidade de ensino
foi tratada no cenario de reforma do Estado ocorrida a partir dos anos 1990,
principalmente nas gestbes de Fernando Henrique Cardoso e continuada nos
governos de Lula e Dilma.

Os programas de governo, os relatorios-sintese das V e VI CONFINTEAs
foram utilizados com o objetivo de observar como as intengdes de governos ditos
populares e a participacdo dos movimentos sociais organizados que lutam em prol
da educacdo das pessoas jovens e adultas incidiram nas politicas educacionais
realizadas para esse publico no periodo de 2002 a 2013, bem como quais foram os
compromissos assumidos pelo governo brasileiro para essa modalidade de ensino,
tendo em vista a educacéo ao longo da vida. A escolha desses documentos e néao

outros se deu por acreditar que neles existem as intengbes de realizagdo da
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implementacao de politicas para a EJA.

Por meio da pesquisa documental e das analises realizadas, utilizando o
modelo de andlise proposto por Lima e Guimaraes (2012), averiguamos se houve
uma singularidade no atendimento com relacdo a EJA, considerando a conjuntura
histérica e politica nacional do final do século XX e inicio do século XXI.

Verificamos se a assuncdo de uma gestdo publica que se coloca como
democrética e popular favoreceu a constru¢do de um cenério politico pedagogico
gestor favoravel para uma efetiva gestao publica educacional participativa.

Dessa maneira, esta pesquisa contribui para preencher uma lacuna
importante no que se refere a estudos sobre as politicas de EJA adotadas nos
governos Lula e suas repercussodes. Esta tese, portanto, visa colaborar para ampliar
0 acervo analitico e propositivo dessa importante questdo para 0 cenario
educacional brasileiro.
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1. FUNDAMENTOS TEORICOS PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
POLITICAS PUBLICAS, EDUCACAO PERMANENTE, EDUCACAO AO LONGO
DA VIDA, APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

A fim de compreender o conceito de politicas publicas, se faz necessario, em
um primeiro momento, conceituar politica. Espinoza (2009) o compreende na
perspectiva de “policy”, que ndo possui significado unico, carregando em si certa
ambiguidade, uma vez que difere, por exemplo, dos conceitos de “politica” que
aparecem nos estudos de autores como Ball (1990), Easton (1953), Fischer, Miller e
Sidney (2007), Jenkins (1978), Mann (1975), Midgley e outros (2000) e Parsons
(1995). J& Dye (1973, p. 3) conclui que a politica pode ser definida como “o que os
governos elegem fazer ou néo fazer”. Ou seja, o termo politica é polissémico e tem
ligacdo com a visdo de mundo agregadora de valores, uma vez que o ser humano é
um ser eminentemente politico.

O conceito de politica publica, por sua vez, é definido como sendo “um
conjunto de decisdes inter-relacionadas que sdo adotadas por um ator ou grupos de
atores politicos que envolvem a definicdo de metas e meios para a sua realizacao
em um quadro de uma situacdo particular’ (DUNN, 1994, p. 70). Tal definigao
evidencia que as politicas publicas se constituem, portanto, em um conjunto de
opcbes coletivas interdependentes, associadas as decisbes adotadas pelos
governos e seus representantes para as diferentes areas, tais como: seguranca,
saude, educacao, bem-estar, previdéncia social etc.

Fica perceptivel, em qualquer das areas em questdo, que existem inUmeras
possibilidades de acdes politicas vinculadas as iniciativas governamentais em
desenvolvimento, cujo potencial de operacionalizacao ira envolver, necessariamente,
conflitos e tensdes entre diferentes grupos e atores sociais.

Ainda na busca pela compreensdo de politicas publicas, temos, a partir de

Minogue (s/d., p. 5), que:

[...] o que governos fazem” envolve o todo da vida social, econémica e
politica, seja pratica ou potencialmente. Politicas publicas séo [...] ndo um
campo estreito de investigacdo, embora analistas de politicas possam bem
se concentrar apenas em areas estreitas de todo o campo. Politicas
publicas fazem coisas a economias e sociedades, de forma que, em Ultima
analise, qualquer teoria explicativa satisfatoria de politicas publicas deve
também explicar as inter-relagbes entre Estado, politica, economia e
sociedade.
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Sabedores de que o Estado tem, contemporaneamente, um profundo impacto
na vida das pessoas, podemos afirmar que, do nascimento a morte, seus destinos
sdo regulados e controlados por agéncias governamentais. Mas, a intervencao do
Estado ndo é um fendmeno recente. Ainda no século XIX, reclamagdes se fizeram
ouvir na Inglaterra sobre o crescimento da regulacdo do Estado moderno, uma vez
que seu distintivo se deveu ao carater e extensédo de sua intervencgao.

Utilizando o conceito formulado por Hofling (2001), o Estado pode ser definido
como o conjunto de instituicbes que possibilitam a acdo do governo, entendido como
0 conjunto de programas e projetos que, tendo por base a sociedade como um todo,
configura a orientacdo politica de um determinado governo que assume e
desempenha as fun¢bes de Estado por um determinado periodo.

Diante do exposto, podemos afirmar que as Politicas Publicas sédo entendidas
como o “Estado em acdo” (GOBERT, MULLER, 1987), ou seja, € o Estado
implantando um projeto de governo via programas e ac¢des voltadas para setores
especificos da sociedade.

De acordo com os autores destacados, no que se refere as teorias critica e
funcionalista, toda Politica Publica, no que diz respeito ao conceito e seu alcance,
deve ser observada com base das seguintes consideracoes:

a) a definicdo vincula o termo “politica” as ag¢des orientadas em relacdo as
metas e aos propositos, mais que a um comportamento ao acaso;

b) o transcurso do tempo pelos representantes do governo, mais do que
decisfes isoladas das Politicas Publicas.

c) as politicas publicas surgem em resposta as demandas de politica, ou em
resposta aqueles requerimentos realizados por outros atores sociais e
representantes de agéncias do governo para atuar ou manter-se inativo a respeito
de algum aspecto de ordem publica;

d) o termo politica implica 0 que os governos atualmente fazem, e ndo o que
eles desejariam fazer, ou o que eles estdo dizendo que esta por acontecer, que
estaria melhor associado com o discurso da politica;

e) a politica publica poderia envolver alguma forma de acdo governamental
para lidar com um problema sobre o qual uma acdo determinada tenha sido
demandada, ou pode envolver uma decisdo de representantes de governo para,

simplesmente, ndo fazer nada em relagcdo a algum aspecto sobre o qual o
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envolvimento do governo foi solicitado (ANDERSON, 1990; FISCHER, 2003;
FISCHER, MILLER & SYDNEY, 2007; PARSONS, 1995; PRUNTY, 1984; 1985).

Ainda na esteira conceitual das teorias critica e funcionalista, no que se refere
as politicas publicas em educacao, € necessario incluir, necessariamente e de forma
implicita ou explicita, ao menos trés elementos: uma justificativa para considerar o
problema a ser abordado, um propdésito a ser alcancado pelo sistema educacional e
uma “teoria da educacgdo” ou um conjunto de hipoteses que explique como tais
intencBes serdo alcancadas. As Ultimas podem estar ligadas aos fins da educacao,
assim como ser desenhadas a partir de uma teoria econdmica, ou com base na
religido, na ética, na tradicdo, na lei e em outras possibilidades normativas que
estejam em consonancia com a sociedade como um todo, ou a um determinado
grupo dominante que deseja conduzir suas organizacgoes.

Nesse sentido, embora as politicas publicas sejam pensadas e articuladas na
instancia governamental, com base na acdo do Estado, seu sucesso e
desenvolvimento acontecerdo na escola, bem como em outras instituicbes que
aprovem os programas educacionais, que terdo a tarefa de preparar os estudantes
para a leitura, a escrita, o enfrentamento do mundo do trabalho e tomar seu lugar na
sociedade, de forma a questionar a ordem social atual e contribuir para transforma-
la.

Para que dada politica publica educativa tenha efeito positivo, as instituicées
deveriam trabalhar e desenvolver, de forma eficiente, sua atividade enquanto I6cus
responsavel pela educacéo, de forma a tratar a todos igualmente e garantir o0 acesso
dos diferentes grupos sociais, a fim de que garantir que eles conquistem outras
condicles cidadas.

No que se refere a andlise das politicas publicas, Bowe (1992), Ball (1994) e
Mainardes (2006) chamam a atencdo para a necessidade de levarmos em
consideracao a analise de politicas educacionais nao lineares, de forma a considerar
trés elementos essenciais, a saber: os contextos de influéncia em relacdo a tais
politicas; os atores sociais e os fatores que influenciaram, de forma direta ou
indireta, a origem de determinada politica publica; e, a producdo de alusivos aos
processos utilizados para produzir textos, nos quais sdo veiculados valores e
conceitos, assim como a audiéncia a qual esta dirigida e préatica associada ao

desenvolvimento da politica e dos efeitos que ela pode ocasionar em diferentes
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niveis e nos atores sociais.

No que diz respeito as politicas publicas para a educag¢do de adultos na
Europa, em vigor desde 1999, séo passiveis de serem analisadas por trés modelos
gue coexistem e sdo igualmente presentes nas politicas publicas para a educacéo
do trabalhador no Brasil (LIMA & GUIMARAES, 2011).

O primeiro modelo diz respeito as Politicas Educativas Emancipatérias,
Democraticas e Autondémicas, que coincidem com os modelos politicos sociais
criticos e tem a ver com a democracia participativa. Aqui, o Estado possui um papel
importante no sentido de promover politicas publicas partilhadas com a sociedade.
Trata-se da democratizacdo do Estado-providéncia, que financia as acoes
educativas e € aberto a participacdo social, via movimentos reivindicatorios,
contando também com a participacdo direta dos movimentos sociais, admitindo as
diferentes formas de educacédo, considerando igualmente importantes a educacao
n&o formal e informal e designadamente a educagéo popular (LIMA &GUIMARAES,
2011).

Nessa perspectiva, a educacao é visualizada como inseparavel do trabalho,
assim como da dinamica social da vida humana, ou seja, ela € um fenbmeno
inerente a condicdo humana, portanto, inexiste educacdo para este ou aquele fim,
visto estar a servico da manutencédo e promocao da vida, como pratica da liberdade
construida na base e a partir das reais necessidades dos atores sociais,
reconhecendo a autonomia propria do ser humano, sem controle autoritario e a partir
da logica de coautoria no que se refere as politicas publicas.

Embora o modelo de Politicas Educativas Emancipatérias, Democraticas e
Autondémicas tenha como logica o poder popular, via ideias progressistas e
democraticas, a partir de uma visao politica, cultural, ética e cidada, em Portugal,
assim como no Brasil, a educacdo de adultos ndo tem demonstrado a eficiéncia
necessaria, porque a logica da oferta dessa modalidade tem acontecido também no
sentido de adestramento politico, na perspectiva de programas de governo
pensados para resolver problemas pontuais e ndo para possibilitar ao sujeito sua
insercao e participacao ativas na vida.

Esses programas desconsideram o conhecimento elaborado por homens e
mulheres ao longo da vida, tendo por referéncia suas inUmeras experiéncias, para

priorizar exigéncias mercadoldgicas ditadas pelo capitalismo, de forma a substituir,
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no plano dos direitos, o conceito de igualdade por equidade, de forma sutil, e quase
imperceptivel. Os dois termos ou conceitos possuem uma identidade aparente,
sendo definidas, respectivamente, como:

Igualdade — “[Do lat. aequalitate] 1. Qualidade ou estado de igual; paridade. 2.
Uniformidade, identidade. 3. Equidade, justica. 4. Mat. Propriedade de ser igual. 5.
Mat. Expressdo de uma relacdo entre seres matematicos iguais. Igualdade moral.
Relacdo entre os individuos em virtude da qual todos eles sédo portadores dos
mesmos direitos fundamentais que provém da humanidade e definem a dignidade da
pessoa humana (DICIONARIO AURELIO, 2010).

Equidade - [Do lat. aequitate] 1. Disposicdo de reconhecer igualmente o
direito de cada um. 2. Conjunto de principios imutaveis de justica que induzem o juiz
a um critério de moderacdo e de igualdade, ainda que em detrimento do direito
objetivo. 3. Sentimento de justica avesso a um critério de julgamento ou tratamento
rigoroso e estritamente legal. 4. Igualdade, retiddo, equanimidade (DICIONARIO
AURELIO, 2010, p.119).

No plano das politicas publicas, na perspectiva ética, existe o uso inadequado
das duas categorias. A igualdade diz respeito aos direitos fundamentais que levam
ao exercicio da cidadania no mundo contemporaneo. Trata-se dos direitos que se
referem tanto a garantia de liberdade como a distribuicdo da riqueza, no que tange
aos bens materiais e imateriais produzidos pela sociedade. Os Estados Modernos
foram construidos com base na juncéo entre igualdade e liberdade, assentando-se
em valores fundamentais. Para Bobbio (1996), liberdade é um estado (em que),
sendo a igualdade uma relacdo que se estabelece entre as pessoas (entre quem).
Equidade, por sua vez, em seu sentido classico, supde, necessariamente, uma
diferenca, ainda que consensual em principio, referindo-se mais as partes que
cabem a cada um, que independem de igualdade ou nao.

Ainda de acordo com Lima e Guimarédes (2011), a segunda légica diz respeito
a Politica Educativa de Modernizacdo e Controle Estatal. Nesse contexto, o
protagonista € o Estado. Os principios possuem como base o processo de
modernizacdo do pais, admitindo a internacionalizacdo da economia, quando a
formacdo profissional ganha importancia, permitindo a perda da ldégica de
participacdo pelos movimentos sociais. O Estado, ao financiar as politicas para a

educacéo até o ponto em que Ihe convém, promove um estreitamento na educagéo
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de jovens e adultos, quando a mesma deixa de configurar-se enquanto educagéo
para a cidadania, uma vez que as politicas publicas para a educacdo passam a ser
impostas e o dialogo deixa de existir, tendo em vista a necessidade cada vez mais
urgente de adequar-se a educacdo as exigéncias do mercado. Nesse cendario, a
educacédo para o trabalho e a educacao profissional ganham forgca, uma vez que o
mercado passa a exigir mao-de-obra qualificada para atender a demanda e a
educacao para a vida é deixada em segundo plano.

N&o significa que a educacao para o trabalho e a educacao profissional néo
devam existir, porém, para implementar-se a educacao para o trabalho e educacao
profissional é necessario garantir, em primeiro lugar, a educagdo permanente, assim
como os direitos sociais e 0 acesso a cultura, a fim de que a educacdo ndo seja
simplesmente uma forma de controle. Essa educacdo permanente apenas ira
efetivar-se se contar com planejamento e intencdes voltadas para a realidade do
mundo do trabalhador, que vai além de uma formacdo puramente escolar, mas de
modo a considerar as necessidades plenas de vida do cidadao.

No Brasil e em Portugal, no que se refere a educacao de adultos, tal modelo
de politica publica pode ser visualizada no processo de institucionalizacdo dos
movimentos instituintes, que aos poucos deixam de colocar em prética seu carater
democratico e passam a ser apenas burocratico, cumprindo com as premissas da
politica neoliberal e com a objetivacdo do mercado.

Por fim, segundo Lima e Guimardes (2011), tem-se o modelo da légica
Politico Administrativa de Gestdo de Recursos Humanos, Producédo de Mao-de-Obra
e de Gestdo de Recursos Humanos, na qual a educacao inexiste e é substituida
pela formacdo, altamente influenciada pelos organismos internacionais, pela
utilizacdo de instrumentos que viabilizam a competitividade, cujo objetivo é apenas
a administracdo de recursos humanos e a formacdo de mao-de-obra qualificada.
Nesse modelo, parte-se do conhecimento que os adultos ndo possuem, de forma a
dar prioridade as politicas de controle social que administram a lei da oferta e da
procura por emprego.

Nessa perspectiva, a educacdo de adultos é sempre fragmentada. Assim,
pode-se afirmar que a educacao profissional, nessa légica, ndo se configura como
educacdo e sim como forma de contrariar os problemas de ordem social que

maquiam os indices de desemprego, dado que os cursos profissionalizantes nao
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educam, apenas formam.

Uma educacéo para o trabalho de cunho profissional tem, necessariamente,
de ser critica, levando o trabalhador a conhecer seus direitos, deveres, ter nocéo de
higiene, limpeza e seguranca, mas que estimule também a capacidade de refletir
sobre suas condi¢bes de trabalho, levando-o a emancipacdo. Para tanto, faz-se
necessario que a escola regular garanta ndo apenas 0 acesso e permanéncia de
seus educandos, mas também o0 sucesso dos mesmos no processo de ensino e
aprendizagem, para que, posteriormente, aqueles que fizerem opc¢ao pela educacgao
para o trabalho, ou educacéao profissional, possam realiza-la em um sentido amplo e
nao de forma a apenas alargar os horizontes do mundo do trabalho.

Atualmente, tanto no Brasil como em Portugal, observa-se que os jovens tém
‘roubado” a intengcdo da escola, uma vez que sao eles que buscam 0s cursos
profissionalizantes, e ndo os adultos. Ou seja, no cenario portugués e brasileiro
existe o fendbmeno do rejuvenescimento da educacédo de adultos, sinal de que a
escola regular ndo tem conseguido cumprir sua funcdo social. Assim, diante da
realidade apresentada, imperam os programas de educacdo de adultos em
detrimento de politicas publicas especificas para essa faixa etaria.

Portanto, as trés logicas de politicas educativas coexistem no Brasil e em
Portugal, lugares em que a educacdo de adultos ndo deveria significar apenas a
alfabetizacdo, devendo ir muito além, contudo, nos dois cenarios ainda ndo se
conseguiu ultrapassar o primeiro estagio. A légica proposta € que somente depois de
conseguir-se alfabetizar a todos, em uma perspectiva de educacdo permanente, é
gue se podera, entdo, dar inicio ao processo de educacao de adultos, propriamente
dita.

As politicas de educacdo em uma perspectiva critica agregam prioridades que
acentuam consideravelmente o carater local, interior e complexo da educacédo de
adultos. Tais prioridades articulam modalidades educativas diferentes, dentre as
guais ganha destaque a formal, a ndo-formal e a informal, em propostas integradas.
Tais modalidades abrigam espacos e tempos que vao além da escola e de seus
preceitos. Consolidam-se em locais e tempos alternativos, assim como em acdes
gue evidenciam o carater social e critico deste campo de préticas (GRIFFIN, 1999a,;
1999b). Trata-se de iniciativas que afrontam o status quo e se traduzem em

oportunidades que objetivam a transformacgé&o social.
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As politicas publicas buscam possibilitar a efetiva participacdo social e se
constituem, nesse sentido, em politicas inclusivas, que tém como intencéo
proporcionar debate dos problemas e necessidades sociais, educativas e culturais
pelos préprios atores sociais, assim como promover a busca coletiva de solugdes.
Nessa perspectiva, tanto o papel do Estado como o da sociedade civil sédo
essenciais, razao pela qual as politicas devem conferir diferentes niveis de agéo e
de autonomia as organizac¢fes, sejam elas estatais ou ndo estatais, tornando viaveis
0s processos inerentes a educacdo de adultos, para possibilitar autonomia local,
além de alternativas de recontextualizacdo consagradas pelas entidades
dinamizadoras de atividades (LIMA & GUIMARAES, 2011).

Nesse sentido, sdo valorizadas as dimensdes educativas e pedagdgicas que
atuam numa perspectiva critica, reflexiva, politica e problematizadora, quando séo
realcados os saberes produzidos socialmente e que ocorrem na procura conjunta de
solugdes para os problemas encarados pelos individuos. No processo de articulagao
entre os aspetos de natureza individual e coletiva, assim como entre conhecimento
erudito e saberes do cotidiano, a educacdo ganha um carater abrangente, que
objetiva a democratizacéo politica e econbmica, a transformacéo das relacbes de
poder existentes, apontando para mudanca (SANZ FERNANDEZ, 2006; LIMA,
2008).

Por sua vez, as politicas de modernizacdo e de educacdo destinadas a
conformidade social mantém o foco nos niveis regionais e/ou nacionais e se ajustam
ao estabelecimento de niveis minimos de educacdo, de modo universal e
obrigatério, mas também na promocdo de conhecimentos e capacidades de
natureza funcional e util ao desenvolvimento exclusivamente econdmico. Nesse
sentido, tende a manutencdo do status quo, assim como procura “disciplinar os
adultos e educar para obedecer” (SANZ FERNANDEZ, 2006, p.33). Trata-se de
politicas que concebem a educacdo como um direito social em uma légica de
servico publico, tendo por objetivo a formacdo minima da mao-de-obra, a partir de
preferéncias econémicas e de modernizacao social (LIMA & GUIMARAES, 2011).

Na prética, a opcdo pelo uso de programas de governo em detrimento de

politicas publicas? tem a ver com o valor atribuido & escola e dos conhecimentos

2 x - . . .
Os programas de governo séo politicas pontuais que o Executivo decide num processo elementar de

formulacdo e implementacdo de determinadas medidas, objetivando responder as demandas urgentes da
agenda politica interna. As politicas de Estado ou politicas publicas sdo aquelas que envolvem mais de uma
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nela priorizados, quando algumas modalidades sao privilegiadas, sobretudo aquelas
qgue se relacionam a educacédo formal, que dizem respeito a educacédo de jovens e
adultos e se referem a instrucdo dos defasados em idade-série. Também inclui a
educacdo nao-formal, referente as acdes formalizadas ligadas ao trabalho, que
dizem respeito a educacao profissional, a adaptacdo e a reconversao da mao-de-
obra, a exemplo das atividades de desenvolvimento social e pessoal possibilitadoras
de participacao social e civica adaptativa, caracteristica dos programas dinamizados
pelo Estado-providéncia (GRIFFIN, 1999a; 1999b).

Em tais politicas, sobressaem concepcdes de educacdo que colaboram para
a harmonizacdo de valores e para a forma rigida das maneiras de compreender o
mundo. Como resultado, evidencia-se uma aposta interessada em ofertas que se
dirigem para a conformidade social e para a preparacdo de mao-de-obra que sirva
para aumentar o crescimento econdémico.

Em uma perspectiva mercadolégica, as politicas de educacdo e formacéo,
promovidas pelo Estado e por organizacdes internacionais, cujo objetivo é a
competitividade, tém como preferéncia a ampliacio da empregabilidade, da
produtividade, da competitividade, da eficacia, da eficiéncia e da modernizacao
econdmica, a partir de l6gicas de programa. Nelas, o alargamento do setor produtivo
e das organizacdes de trabalho é central (GRIFFIN, 1999a; 1999b). Logo, temos
como consequéncia a valorizacdo dos recursos humanos, sendo a educacao vista
como uma ferramenta de promocéo do capital humano, da qualidade do trabalho de
cunho técnico e racional (LIMA & GUIMARAES 2011).

Varias ofertas possibilitaram, tanto na educacdo como na formacdo, a
aprendizagem e a qualificacdo de base, sendo dirigidas para a insercédo dos sujeitos
no mercado de trabalho. Além delas, outras iniciativas particularizadas se dirigiram a
grupos sociais especificos, sendo apoiadas tanto pelo Estado quanto por alguns
setores profissionais, como os da atividade econémica. Nesse sentido, a educacao
de adultos abrange dois grupos. No primeiro grupo estado aqueles que se encontram
em situacdo de vulnerabilidade e precariedade, no que se refere ao trabalho.
Possuidores de baixos niveis de escolarizacdo, na maioria das vezes, néo

participam habitualmente das acGes de educacdo de adultos e ndo visualizam a

agéncia do Estado, passando em geral pelo parlamento, ou por instancias diversas de discusséao, resultando em
mudangas de outras normas ou disposicdes preexistentes, com incidéncias em setores mais amplos da
sociedade, portanto duradouras (OLIVEIRA, 2011, p. 329).
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educacédo e a formagéo como instrumentos de melhoria de suas condi¢gdes de vida e
de trabalho. No segundo grupo, encontra-se aqueles que possuem empregos fixos,
gue participam voluntariamente das iniciativas que lhes s&o oferecidas e que,
consequentemente, encontram-se melhor preparados para as mudancas cientificas
e tecnoldgicas que se registram nas organizagdes do trabalho (SANZ FERNANDEZ,
2006).

No que se refere as concepcbes de educacdo de adultos, sublinha-se a
importancia dos individuos e dos processos de aquisicao de conhecimento e de
competéncias, sobretudo dos saberes acumulados fora da escola. As experiéncias
vivenciadas pelos adultos ao longo da vida, ainda que em espac¢os muito diversos,
constituem resultados certificaveis que buscam acompanhar as evolu¢des cientificas
e tecnologicas nas organizagdes de trabalho. Outras ofertas evidenciam os saberes
gue objetivam a participacéo individual e privada nas escolhas educativas. Diante do
exposto, a educacdo de adultos expressa técnicas de individualizacdo e
instrumentalizacéo, em funcédo da economia e da privatizacéo (LIMA, 2010).

Fica evidente que, em se tratando das politicas publicas para a educacao, as
mesmas devem estar a servico da cidadania, devendo ser perpassadas por uma
concepcao politica de educacdo e de participacdo efetivas, jamais de parceria,
mostrando-se mais abertas a participacdo em seu sentido amplo, incluindo toda a
sociedade civil organizada.

As politicas de Educacao de Adultos sdo voltadas para populacdes que se
encontram no limite da exclusédo, pelo fato de ndo serem necessarias ao processo
de re-estruturacdo produtiva pelo qual passou o mundo do trabalho nas Ultimas
décadas. O discurso sobre 0 emprego e insercao produtiva consegue ser, ainda nos
dias atuais, um dos argumentos mais utilizados pela retorica de Estado para
incentivar as populacdes ndo alfabetizadas e de baixa escolaridade a se (re)
inserirem na escola. Para o pesquisador portugués Lima (2012, p.31), essa forma de
oferecer aprendizagens esta “longe de poder, ou sequer de ter a intengao de incluir
toda a gente. Em muitos casos € limitada a processos de gestdo da crise,
amortecendo as taxas de desemprego, através de bolsas de formacéao, na busca de
efeitos paliativos”.

Nessa perspectiva, acionar a funcédo do processo de escolarizacdo a partir de

seu efeito regulador sobre uma populacdo constitui uma das tarefas centrais dos
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dispositivos de governamentalizacdo e observamos que a finalidade reguladora da
escolarizacdo de adultos tem aparicOes tanto nos projetos de discursividade
emancipatoria, quanto nos projetos neoliberais. Ela continua presente porque suas
bases sdo as mesmas: uma forte crenca no papel da escrita e outros saberes
legitimados pela escola na producdo do sujeito civilizado, que € sempre o
convencimento a tomar parte numa conversao, uma mudanca de ideia em direcao
ao mundo “iluminado” dos saberes escolarizados do desenvolvimento, da cidadania
e da incluséo.

Desse modo, a analise do processo de escolarizacdo de adultos exige um
olhar sobre essas formas especificas de apresentacdo do Estado e suas
manifestacbes nas politicas educacionais para pessoas adultas. Uma tipologia do
Estado é um dos objetos possiveis de analise na compreensao do fenbmeno mais
amplo da governamentalidade, que abarca n&o apenas o Estado, mas também
outras instituicbes, que singularizam as linhas de forca dos dispositivos de poder.
Nessa perspectiva, 0s niveis micropoliticos de analise se encontram articulados com
a compreensdo desses modelos, uma vez que enunciados desse campo possuem
forca de verdade na hora da producéo de politicas publicas e, consequentemente,
de seus objetivos, metas, parametros e desenhos.

O modelo analitico de Lima e Guimaraes (2011) divide os paradigmas de
acao do Estado nas politicas de Educacédo de Adultos em trés versdes. O Modelo
Democratico Emancipatorio, o Modelo da Modernizacao e Centralidade do Estado e
0 Modelo de Gestdo de Recursos Humanos. Tomando como referéncia os
paradigmas de Estado de bem-estar, ou social democrata, e do Estado neoliberal,
esses trés modelos evidenciam arranjos de politicas de Educacdo de Adultos que
se consolidam em diferentes estratégias, como programas nacionais, modalidades
de financiamento, logicas de constituicAo dos sistemas educacionais, ora mais
préximos, ora mais distantes do ideario de um Estado que “garante direitos”.

Desse modo, o Modelo Democratico Emancipatério (LIMA & GUIMARAES,
2011) descreve um tipo de Estado interessado em construir uma sociedade baseada
nos ideais de solidariedade, justica social e bem comum. Como manifestacédo
desses principios, as praticas sdo descentralizadas e os agentes locais possuem
alto nivel de autonomia. Esse modelo propde que a Educacédo é um direito social

fundamental na constituicdo de uma sociedade democréatica. Muitos dos nossos
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argumentos em defesa da Educacéo Publica, Gratuita, Universal e de Qualidade, no
Brasil, rementem a esse ideério, sobretudo pela importancia desses valores para 0s
paises da América Latina. O modelo abarca, em geral, programas que fazem a
distincdo entre acbes de educacao e de instrucdo, além de valorizacao das tradicbes
culturais locais em seu valor educativo e integrador. No Brasil, as experiéncias
fundamentadas no paradigma da Educacgédo Popular representam situacbes em que
o Estado atuou com tal arranjo. E fundamental destacar ainda que, nessa
abordagem, o Estado tem um papel planificador e interventor, diante dos desafios
postos a ampliagdo da esfera democratica e dos riscos sempre presentes nas
I6gicas burocréticas de gestao.

O Modelo da Modernizacéo e Centralidade do Estado pode ser caracterizado
como uma versao mais intervencionista da acao estatal, baseada na légica de que a
Educacao deve fortalecer o processo mais amplo de acumulacédo e legitimacéo do
sistema econdémico (LIMA & GUIMARAES, 2011, p.48). E a atuacdo do Estado
condizente com o agenciamento da relacédo capital e trabalho desenvolvido na logica
da social democracia. Associado ao ideario liberal humanista, entende que: “As
education is an essential pillar of social policies in the construction of a democratic
capitalist state, it involves a set of processes that are directed at ensuring equal
opportunities for everyone, especially for those who are less able to get education
and training” (LIMA & GUIMARAES, 2011, p.48).

Trata-se do modelo de Estado fortemente interventor, produtor de politicas
universalistas e dirigidas para finalidades amplas em torno da elevacdo da
escolaridade obrigatoria e da insercdo rapida de adultos nos sistemas produtivos.
Segundo Lima e Guimaréaes (2011, p.49), nessa versdao, as politicas de Educacéo de
Adultos estdo focadas em sistemas educacionais encarregados de certificacdo, e
raramente conferem prioridade as acdes de educacao nao formal.

A Educacdo de Adultos é definida pelo minimo que pode oferecer aos
individuos, atendendo a uma logica que poderiamos identificar no paradigma da
supléncia pela qual a Educacao de Adultos foi, durante muito tempo, compreendida
no Brasil. Completando o0 quadro, ao lado de intervencbes pontuais e
compensatorias, esse modelo de Estado também promoveu maior énfase nas
praticas de formacéo para o trabalho. O modelo de Gestdo de Recursos Humanos

agencia a relagdo da educagédo com o trabalho de um modo diferente do modelo
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citado anteriormente. Enquanto no modelo social democrata, ou de centralidade do
Estado, essa relagdo é mediada pelo Estado e associada & no¢cdo humanista de
direitos sociais, nesta versao o Estado passa a perceber a educacdo de forma mais
visivelmente instrumentalizada, e mais submetida aos principios do crescimento
econdmico e competitividade (LIMA & GUIMARAES, 2011, p. 57).

Correspondendo ao ideério neoliberal e atuando na conjuntura da re-
estruturacdo produtiva pela qual passou o capitalismo ao final do século XX, essa
perspectiva privilegia a logica individual e compreende que o Estado deve deixar de
prover os servigos basicos e envolver-se com a regulacédo dos processos de oferta e
demanda desses servigcos pelo mercado, que passam a ser entendidos como regras
de distribuicdo social do acesso aos direitos, como qualquer outra mercadoria.
Segundo os autores, “Public policies influenced by this model embrace priorities in
which an essential aspect is the promotion of ‘employability, competitiveness, and
economic modernisation” (LIMA & GUIMARAES, 2011, p. 56).

Uma caracteristica da Educacdo de Adultos sob esse modelo é o fato de que
uma grande parte do seu publico se encontra em condicbes muito desvantajosas
para participar de um mundo competitivo, de alta tecnologia, de mudancas continuas
nos modos de producdo. NoO entanto, esses sujeitos e suas necessidades
educacionais estao inseridos numa I6gica que anuncia a “aprendizagem ao longo da
vida” como uma responsabilidade do préprio individuo. Como afirmam Lima e
Guimaraes (2011, p. 28): “In the face of ‘crisis’ and the emergence of the neo-liberal
state, the public provision of adult education has been progressively conceived as
lifelong learning, as an individual matter, and as experience and moments of learning
occuring in non-formal or informal contexts”.

Nessa perspectiva, 0s niveis micropoliticos de andalise se encontram
articulados com a compreensdo desses modelos, uma vez que enunciados desse
campo possuem forca de verdade na hora da producdo de politicas publicas e,
consequentemente, de seus objetivos, metas, parametros e desenhos.

No marco das politicas neoliberais, foi produzida uma divisdo central ao
campo da Educacdo de Adultos ao longo do século XX. A primeira se identifica com
a légica da Educacao ao longo da Vida e com uma discursividade e compromissos
emancipatorios ou liberais humanistas. A segunda utiliza a expressao “aprendizagem

ao longo da vida” e se caracteriza pela subordinacéo a légica neoliberal.
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Essa separacdo exibe um momento de mudanca conceitual importante pelo
gual o campo passou, ao testemunhar a mudanca do termo educacédo para o termo
aprendizagem. Essa mudanca se da no ambito discursivo internacional, configurado
pelos relatérios, sumulas, convencgdes e outros documentos emitidos pelas grandes
agéncias de desenvolvimento, como a Organizagdo para a Cooperagdo e 0
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), a Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), e
ganha forca durante a década de 1990. Essa é uma das lutas do campo dos saberes
sobre a Educacao de Adultos, uma luta de resisténcias criticas ao paradigma social
neoliberal.

Os sujeitos altamente autorizados que falam da posi¢cao internacional sédo as
instancias mega ou supranacionais (LIMA, 2012), que constroem diagnosticos de
amplo recorte sobre a Educacao de Adultos pelo menos desde os anos 1950, a partir
de informacao privilegiada e acesso a uma reflexdo potente de suas analises. Seu
foco de incidéncia politica sdo 0s governos nacionais que, através de organismos
locais como ministérios de educacao, recebem injuncdes sobre suas politicas, a
partir das finalidades definidas em outro momento.

Essa passagem expressa uma alteracdo da relacdo educacao/sujeito/poder
numa nova equacao, com a incorporacao da ideia mais ampla de Educacéo pela
ideia mais especifica de aprendizagem. A educacdo aparece subordinada a
aprendizagem, o sujeito individual se torna o foco e principal gestor de sua
aprendizagem, o Estado se desobriga de uma oferta educacional massiva, uma vez
que “toda a sociedade e todas as experiéncias sociais contribuem para a
aprendizagem e desenvolvimento do sujeito” (LIMA, 2012) e novos sujeitos
institucionais ganham destague na cena da provisdo de servicos.

O trabalho por uma escolarizacdo de adultos que contemple a nocdo de
direito de forma substancial e pertinente, ou seja, que garanta o acesso a educacao
basica em condicbes de igualdade e isonomia, sofre uma alteracdo nesse cenario,
pois a logica universalista que preside esse tipo de servico se desfaz e novos modos
de oferta educacional sdo desenhados. No contexto internacional, isso significou a
alteracao do modelo de atuacdo dos Estados, ocasionando um novo tipo de oferta
de Educacao de Adultos, segundo a qual: “The neo-liberal state denotes a change in

the state’s role in AE as it shifted from being a service provider to being a service
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coordinator for customers of decentralised and fragmented education and training
systems” (LIMA, 2011, p.26).
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2. O ESTADO DE BEM - ESTAR SOCIAL, O NEOLIBERALISMO E A EDUCACAO

Os principios da Reforma do Estado Brasileiro empreendida no governo
Fernando Henrique Cardoso, as prescricoes de organiza¢des internacionais como o
Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacdo das
Nacoes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), entre outras, e 0
ideario neoliberal interferiram decisivamente nas politicas educacionais brasileiras a
partir de 1990. Modelos gerenciais atrelados a técnicas inovadoras de gestdo foram
direcionados e adotados no ensino publico, com foco em uma suposta autonomia das
escolas e no bojo da mudanca de responsabilidades pelas diferentes modalidades
de educacao, instituida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) de 1996.

Com isso, as instituicbes escolares foram contempladas com programas
originarios de acordos entre o Banco Mundial e o Ministério da Educagéo.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988 (BRASIL, 1988), em seu artigo 206,
declara que a educacao brasileira sera oferecida com base em alguns principios,
dentre os quais para efeito do que se deseja focalizar aqui, destacam-se o0s
principios Il e IV: o "pluralismo de ideias e de concepc¢fes pedagodgicas” e a "gestéao
democratica do ensino publico” respectivamente. Em 1996, a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96) (BRASIL, 1996)
assegura em seu Art. 15, que: “os sistemas de ensino assegurardo as unidades
escolares publicas de educacdo basica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagodgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as
normas gerais de direito financeiro publico”. O pluralismo de ideias, a gestao
democratica e ampliacdo da autonomia para a escola, se tomados em seu conjunto,
deveriam induzir a criacdo de estratégias e mecanismos por parte dos governos que
subsidiassem as opc¢des educativas das escolas, desde que respaldadas pelas
necessidades especificas dos estudantes com os quais trabalha. Nessa perspectiva,
Azanha, (1998, p.3) afirma que “[...] a autonomia da escola numa sociedade
democratica é, sobretudo, a possibilidade de ter uma compreensdo propria das
metas da tarefa educativa numa democracia. Envolve as possibilidades de fazer
escolhas visando um trabalho educativo eticamente responsavel”.

Com as reflexdes de Vitor Paro (2001, p. 113-114), amplia-se o debate,
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afirmando que a autonomia pedagdgica diz respeito:

[...] a um minimo de liberdade que a escola precisa ter para escolher
os contetdos e métodos de ensino, sem o qual fica comprometido o
carater pedagdgico de sua intervencdo escolar. Essa autonomia €
requerida, por um lado, pela prépria natureza de atividade
pedagdgica que, por seu carater de imprevisibilidade, nao é
suscetivel de uma completa inflexivel antecipacdo de suas acoes,
sem comprometer a necessaria criatividade que se espera do
processo pedagogico. Este processo se realiza entre sujeitos que,
por definicdo, devem gozar de um minimo de autonomia para exercer
essa condicdo. Da parte do educando, trata-se da garantia de sua
atuacao como ser de vontade, condicdo imprescindivel para seu
aprendizado significativo. Da parte do educador (e da escola como
educadora), diante da multiplicidade e riqueza dos métodos e
abordagens do ensino, a imposi¢cdo arbitraria de apenas um ou
outros deles para todo um sistema de ensino pode significar a
escolha errada para as situacdes particulares, além de concorrer
para a estagnacdo e o retrocesso na busca de solugBes novas e
mais adequadas as questdes do ensino. A esse respeito, a historia
da educacdo tem mostrado o quanto essa multiplicidade e essa
riqueza de métodos se deve a uma atitude de constante abertura a
novas solucgdes.

Tal perspectiva em nada se assemelha a utopia que ignora por completo o
papel de supervisdo e uniformiza a acdo estatal e também n&o se rende aos
discursos pragmaticos, utilitaristas e, por essa razéo, que fazem propaganda de ser
possivel a padronizacdo da acdo pedagogica e, por conseguinte dos resultados
académicos dos alunos. Lembremos com Candido (1974, p. 108) que a escola é um
grupo social, condicdo esta que pressupde o entendimento de sua realidade,

complexidade e percep¢cdo como um

[...] estabelecimento de ensino a ser enquadrado nas normas
racionais da legislacéo escolar, mas como algo autbnomo, vivo no
que tem de proprio e por assim dizer Unico: que requer, portanto
ajustamento correspondente destas normas, Visto como possui
outras, que devem ser levadas em conta.

Dessa forma, o fenbmeno escolar identificado por Lima (1991, p.171) como

“infidelidade normativa” é analisado pelo autor:

[...] mesmo que seja aceite como dominante, o normativismo,
entendido como expressdo da producdo de regras formais,
instrucdes oficiais foram definidas fora do &mbito escolar, ndo tem
vida facil nas escolas — muitos fatores intrinsecos ou extrinsecos
poderao contribuir para que se verifiquem rupturas. [...] Mas cremos,
mesmo, que de um ponto de vista teodrico, deve pelo menos ser
conferida uma importancia semelhante ao normativismo e aquilo que
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designaremos de infidelidade normativa [...]. Na verdade a
infidelidade seria mais corretamente compreendida se considerada
enquanto fidelidade dos actores aos seus objetivos, interesse e
estratégias.

Em estudo a respeito das reformas educacionais em Portugal, Licinio Lima
(1997, p. 8) observa que, apesar de muitos discursos politicos terem base nos

principios da descentraliza¢@o e da autonomia,

[...] sempre que essencialmente apoiadas/legitimadas por razbes de
ordem técnica e instrumental, a descentralizacdo e a autonomia sao
despojadas de sentido politico democratico-participativo e sao
freqlentemente transformadas em instrumentos e técnicas de
gestao, tantas vezes ao servi¢co de politicas de signo contrario. Nao é
seguramente por acaso que as questfes da descentralizacdo e da
autonomia passaram a constituir temas centrais nas politicas
educativas de feicdo neoliberal, reconceituadas de forma a apoiar a
recentralizacéo politica que tem ocorrido em diversos paises.

Essa perspectiva em muito se assemelha ao que no Brasil passou a ser
defendido a partir das reformas dos anos 1990. A elaboracdo e implementacéo de
politicas educativas no Brasil neste periodo priorizavam o aumento da centralizacéao
sobre o curriculo o que “permitiria” ampliar a autonomia escolar, desde que fosse
reduzida a criacdo de estratégias locais para ampliacdo de aportes de recursos e a
respostas em sistematicas de avaliagcdo padronizadas (ADRIAO, 2006).

Ainda que pareca contraditria a proposta de autonomia veiculada pela midia,
as empresas de assessorias ou setores governamentais correlacionam a injecéo de
recursos financeiros e técnicos no “chao da escola” e a adogao de medidas que
permitam as unidades escolares fazerem uso de tais recursos mais facilmente com a
adocdo de mecanismos de responsabilizacdo da escola ou dos gestores escolares,
na forma de meritocracia. Seria suficiente haver insumos adequados e um elenco de
incentivos que a educacao escolar estaria garantida.

Mais uma vez Vitor Paro (1986) nos lembra que a matéria prima da educacéao
escolar resiste, pois ela é sujeito do processo educativo, de tal forma que se
criancas, jovens e adultos ndo quiserem aprender... ndo aprenderdo. Existe entdo,
um componente subjetivo e de suma importancia intrinseco aos processos de
ensino e de aprendizagem que nenhum plano de metas abrangera. Além disso, na
inexisténcia de acdes de cooperacao técnica entre o governo central e 0os governos
locais, a tarefa de elaboragdo da agenda e do planejamento da politica educativa

parece estar transferindo-se para o setor privado lucrativo ou nao lucrativo, haja visto
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o montante de contratagdes de instituicbes e empresas por redes publicas estaduais
e municipais de ensino. O resultado dessa acgdo coloca sob desconfianca a
manutencdo da educacdo béasica na dimensdo dos direitos do cidadédo, persistente
conquista ainda por concretizar-se plenamente no Brasil.

Na tentativa de evidenciarmos detalhadamente as interferéncias do cenario
politico, econbmico e social no direcionamento de acdes, apresentaremos 0s
principais aspectos e elementos que delinearam a Reforma do Estado Brasileiro,
expressos no documento intitulado Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
de 1995 (PDRAE) e suas implicagdes no campo educacional. Para tanto, optamos
por apresentar brevemente uma contextualizacdo tedrica a respeito da
reconfiguracdo da légica neoliberal a partir da década de 1970, com énfase nas
politicas educacionais dos anos 1990, estabelecendo relacdes entre as ideologias
politicas pertinentes a cada momento histérico e destacando a forte influéncia de
organismos internacionais como o Banco Mundial na educacéo.

Ao analisarmos as politicas educacionais implantadas a partir dos anos 2000,
daremos destaque as ac¢des voltadas a Educacéo de Jovens e Adultos.

Para compreendermos a reconfiguracdo da logica neoliberal que se
estabelece com maior intensidade a partir da crise capitalista de 1970, julgamos
imprescindivel retomarmos, em linhas gerais, alguns dos principios que permearam
o Estado de Bem-Estar Social também conhecido como Welfare State ou Estado-
Providéncia. Trata-se de um tipo de organizacdo politica e econémica através da
gual o Estado assume o papel de agente da promocdo social e organizador da
economia, sendo quem regulamenta toda vida e saude social, politica e econdmica
do pais, cabendo-lhe garantir protecdo e servigos publicos a populacao.

A partir da Segunda Guerra Mundial, ocorreu a necessidade de uma
reorganizacdo da ordem econdmica, pois 0s paises estavam devastados pelo
conflito e, além disso, uma crescente onda de desemprego assolava as nacoes.
Nesse contexto, o Estado de Bem-Estar Social se tornou uma saida coerente e
viavel, sobretudo para o0s paises mais desenvolvidos, que buscavam uma
reorganizacao capitalista para a diminuicAio do desemprego e reducdo dos
problemas sociais.

Assim, varias nacdes procuraram estabelecer relacdes entre o

desenvolvimento econbémico e social, por meio de estratégias de acdo no campo



40

politico. As citadas estratégias visavam ao pleno emprego para o aumento da renda,
consumo e producgdo, e propunham também politicas publicas que objetivavam
atender os direitos sociais minimos como a saude, habitacdo, educacao, seguridade
e previdéncia social. Assim, o Estado de Bem-Estar Social, criagdo do Capitalismo,
pressupunha uma alternativa de garantir as necessidades sociais e os interesses do
capital.

O Estado de Bem-Estar Social, contudo, ndo foi implementado da mesma
forma em todos os paises, pois algumas variacdes ocorreram devido ao modo com
gue cada um articulou suas relaces de trabalho, a politica fiscal e monetaria e os
investimentos publicos. Tais aspectos recebiam algumas interferéncias de acordo
com a forma com que as relacdes de classe eram administradas e também em
funcdo da posicao ocupada pelos paises na economia internacional (HARVEY, 2009,
p.132).

Convém ressaltar que, no Brasil, o Estado de Bem Estar Social ndo foi
concretizado. Segundo Rosar (2008, p. 108), na maioria dos paises da Ameérica
Latina, a consolidacdo da forma histérica do Estado do Bem- Estar ndo poderia ser
identificada com o que ocorreu em paises como a Inglaterra, Alemanha, Franca,
Itdlia e os Estados Unidos, muito embora o Estado tenha exercido a sua dupla
funcdo de financiador da acumulacdo de capital e da reproducdo da forca de
trabalho. No entanto, o seu carater redistributivista ndo alcancou os niveis dos
paises do “Primeiro Mundo”, em que as organizacbes dos trabalhadores em
sindicatos e partidos fortes contribuiram, desde o final da Il Guerra Mundial, para
gue se estabelecessem novas formas de articulacdo de demandas sociais com o
funcionamento da economia de mercado capitalista.

De acordo com Francisco de Oliveira (1985, p. 4), no Brasil, diferentemente
dos paises avancados, ocorreu uma regulacdo sem a garantia dos direitos sociais,
ou seja, vivenciamos um “Estado de Mal-Estar Social”, no qual houve crescimento
econdmico sem uma contrapartida em nivel da participacdo democratica e dos
beneficios sociais.

O referido autor destaca que foi pela politica, e ndo pelos mecanismos de
mercado, que se conseguiu reduzir os niveis de desigualdade nas experiéncias mais
exitosas da democracia representativa. Mesmo na sua periferia e, sobretudo, falando

da periferia latinoamericana, “embora nunca se tenha chegado a nenhum Estado do
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Bem-Estar percebe-se como a pretensa instalacdo de automatismos de mercado
eleva os niveis de desigualdade” (OLIVEIRA, 2004, p.2).

Tais aspectos colaboram para o0 estabelecimento de um clima de
instabilidades e tensbes, culminando em mobilizacbes dos excluidos junto a
sindicatos, que exigiam a legitimacéo dos direitos e bem- estar social.

Dessa forma, os compromissos assumidos pelos Estados responsaveis em
prover os servigos sociais e de protecdo em funcdo das crescentes demandas e
pressdes por parte dos trabalhadores e a rigidez na producao coibia a expanséao da
base fiscal, para sustentar os gastos publicos.

Assim, as estratégias do Estado de Bem-Estar Social, nos paises que as
conheceram, perduraram até a década de 1970 quando uma crise econdmica toma
grandes proporgdes, evidenciada pelo crescimento da inflagdo, do desemprego e
baixo crescimento econémico.

Com isso, o neoliberalismo ganhou concretude, justificando que a grave Crise
Fiscal do Estado se instalava em virtude do endividamento decorrente de gastos
superiores as receitas, sendo essa a maior causa da inflagdo, que reduzia
consideravelmente o nivel de producdo, gerando o desemprego em massa. Além
disso, intensificou-se também uma crise de governabilidade, pois os governos se
mostravam incapazes de resolver os citados problemas.

Foi quando o discurso neoliberal surgiu atacando decisivamente o Estado de
Bem-Estar Social, responsabilizando-o pela reducdo da capacidade de
investimentos do setor privado e, logo, pelo baixo crescimento da economia, além de
culpabiliza-lo pela grave inflacdo econdémica, em virtude das politicas sociais
implementadas, e por desviar investimentos de setores produtivos para 0s
improdutivos. Para os neoliberais, o Welfare State era inviavel, pois o Estado
assumia mais demandas do que era capaz de suportar.

A légica neoliberal enfatizava ser o Estado o agente principal da crise que o
capitalismo vinha enfrentando nos Uultimos anos, pois era ineficiente e nao
estabelecia mecanismos de controle fiscal. Em contrapartida, o mercado e o privado
seriam sindnimos de qualidade, eficiéncia, eficacia e equidade.

Oliveira (2003, p. 142) destaca que as ideias neoliberais estdo pautadas numa
revivescéncia do liberalismo classico no que diz respeito a uma crenca no individuo,

um papel limitado para o Estado nas questdes sociais e econdmicas e uma
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preferéncia por processos de mercado em relagdo a provisao publica.

O discurso neoliberal passou a apontar que gastos em servicos sociais
aumentavam consideravelmente o trabalho improdutivo e criavam assalariados
dependentes e acomodados, cuja estabilidade no emprego nao favorecia a
competitividade. Logo, ao enxugar os gastos com politicas sociais e obras publicas,
0 governo tendia a diminuir os impostos e a estimular as atividades produtivas.

Assim, o neoliberalismo comecou a induzir uma mudanc¢a no papel do Estado,
através da qual o mercado deveria substituir a politica e o Estado Minimo sucederia
ao Estado de Bem-Estar Social. Para solucionar a crise descrita, propds a
privatizacdo dos setores publicos, o que diminuiria os gastos do Estado,
incentivando a livre competicdo do mercado. Além disso, a forca persuasiva da
retérica dos neoliberais convencia de que a politica privatista seria capaz de garantir
a eficiéncia da maquina administrativa do Estado, reduziria os déficits e promoveria a
democracia.

Como vemos, os processos de globalizacdo da economia impunham aos
Estados que se colocassem a servico dos mercados e exigiam sua
desburocratizacdo, ou seja, as leis e regras econdmicas deveriam ser simplificadas
para facilitar o funcionamento das atividades econémicas; além disso, posicionavam-
se contrarios aos tributos e impostos excessivos.

Pode afirmar-se que ocorreu um enfraquecimento do Estado no que tangia a
garantia dos direitos sociais, mas ao mesmo tempo ele era forte para regular e
manter os interesses da economia global. Ressaltamos a presenca dessa ordem

global nos dias atuais.

Devido a total e inexoravel disseminacgéo das regras de livre mercado
e, sobretudo, ao livre movimento do capital e das finangas, a
“‘economia” é progressivamente isenta do controle politico; com
efeito, o significado primordial do termo “economia” é o de “area nao
politica”. O que quer que restou da politica, espera-se, deve ser
tratado pelo Estado, como nos bons velhos tempos, mas o Estado
nao deve tocar em coisa alguma relacionada a vida econdmica:
qualquer tentativa nesse sentido enfrentaria imediata e furiosa
punicdo dos mercados mundiais (BAUMAN, 1999, p. 74).

A “nova” ordem global apresentava uma sutileza e um discurso convincente
de que os setores que antes eram administrados e geridos pelo Estado (por
exemplo: a construgcdo e administracdo de estradas, as usinas de energia, as

industrias de base e até parte de setores de fundamental interesse publico, como
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saude e educacgédo) deviam ser transferidos para a iniciativa privada, pois a mesma
se consolidava como uma prestadora de servico mais eficaz.

Portanto, a l6gica neoliberal passou a disseminar que o livre funcionamento
do mercado, sem controles inibidores do Estado, era o caminho para a elevacao da
producéo e, consequentemente, geracdo de emprego e de renda, acarretando
efeitos sociais positivos. Ademais, a competitividade entre individuos, empresas,
cidades, paises, etc., comecou a ser considerada algo saudavel e primordial, pois
possibilitava a eficiéncia dos servicos e a produtividade, fatores que contribuiam
para a reducdo dos precos, viabilizando o controle da inflagéo.

O trabalho regular foi substituido por atividades em tempo parcial, ocorrendo
uma proliferacdo dos contratos tempordrios. Atualmente, observamos a
concretizacdo dessa logica, com o intuito de evitar o estabelecimento de vinculos
empregaticios e consequentes encargos trabalhistas. Segundo Sennett (2008, p.50),
‘os empregados podem estar vinculados a contratos de trés ou seis meses
frequentemente renovados ao longo dos anos; com isso, 0 empregador pode eximir-
se de pagar-lhes beneficios como seguro saude e pensdes”. Com relacdo ao
processo de competitividade instaurado no centro das corporacdes, Sennett destaca

o discurso dos “globais”:

Para obter resultados rapidos e flexiveis, os grupos de trabalho
precisam de certa medida de autonomia. De fato, a empresa tentara
motivar a autonomia através dos mercados internos; o centro
estabelece os termos da competicdo entre as equipes no
estabelecimento de um cédigo de computacao, no levantamento de
fundos ou na concepcao de um produto, e quatro ou cinco equipes
passam a competir nessa direcdo. Pela légica de Taylor baseada na
forma piramidal, isto seria altamente ineficiente, pois haveria
duplicacdo de esforgos, mas pela nova logica da flexibilidade, o que
importa é obter os melhores resultados com a maior rapidez possivel.
(SENNETT, 2008, p. 53)

Desencadeou-se um processo acirrado e desumano de competitividade entre
pares, permeando um clima de rivalidade e individualismo. Além disso, instaurou-se
um sistema de premiacdo e incentivos para as equipes vencedoras dos melhores
resultados em menos tempo (meritocracia). Sennett (2008, p. 104) refor¢ca que “hoje,
as empresas testam e avaliam obsessivamente os empregados, para que o talento
seja recompensado e, mais decisivamente o fracasso seja atestado e, portanto,
legitimado”.

Verificou-se o distanciamento entre 0s paises mais pobres e 0s mais ricos,
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permanecendo os primeiros mais dependentes dos segundos, devido a debilidade
econbmica e politica. Nessa conjuntura, o Banco Mundial se consolidou como um
importante mecanismo para amenizar a situagdo. Assim, organismos internacionais,
como o BM e o FMI, orientados pela politica hegemdnica, passaram a exercer
grande influéncia na economia internacional, desempenhando uma fungéo
estratégica no processo de re-estruturacdo neoliberal. O Banco Mundial se colocou
como articulador da interacdo econdmica entre as nacbes e negociador das dividas
externas dos paises.

Fonseca (1998, p. 2) destaca que, a partir dos anos 1970, o Banco Mundial se
constituiu uma importante fonte de financiamento para o setor social, apresentando
um discurso humanitario, assentado nos principios de solidariedade,
sustentabilidade, justica e igualdade social. Logo, nesse periodo, 0 combate a
pobreza passou a ser a ‘bandeira’ da atuagdo do Banco Mundial.

A politica do referido Banco passou a apontar que o0 crescimento da
produtividade nos paises mais pobres do mundo era pré-requisito para o
desenvolvimento dos mesmos. Para tanto, orientava-os a considerar a necessidade
de implantacdo de modelos gerenciais modernos de administracéo. Assim, segundo
Fonseca (2008, p. 48) a partir de 1971, o BM se dedicou a elaboracdo de muitos
documentos politicos, nos quais eram explicitados os principios, as diretrizes e as
prioridades para a consecucdo de seus créditos, os quais guardavam estreita
vinculacdo com as politicas gerais de desenvolvimento que o Banco vinha
incentivando junto aos paises. Além disso, realizava uma série de estudos e
pesquisas sobre diferentes setores da area social, cujo produto culminou em uma
série de informacfes que eram utilizadas no momento da negociacdo. Com isso, 0
Banco podia interferir nos projetos e agendas do setor financiado.

A partir de 1980, o Banco Mundial assumiu a finalidade de agéncia credora,

responsabilizando-se pela gestdo de dividas externas e, logo, pela re-
estruturacdo econémica dos paises e suas diretrizes, em linhas gerais, objetivavam
atender a internacionalizac&o do capital.

A concessdo de empréstimos, mediante condicionalidades, passou a intervir
diretamente na formulacdo da politica interna e a influenciar a prépria legislacdo dos
paises (SOARES, 1996, p. 21).

Convém destacar que, de modo geral, os programas de ajuste nao
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resolveram o problema da divida externa, nem tampouco conseguiram alavancar um
grande desenvolvimento dos paises endividados. Problemas como o desemprego, a
miséria, a pobreza, a exclusdo social continuaram a aumentar. Assim sendo, o
Banco Mundial promoveu novas re-estruturacdes em seus projetos, a partir dos anos
1980, com foco em programas voltados ao alivio a pobreza e ao meio ambiente.

Nesse contexto, constatamos, também, forte influéncia de organismos
internacionais como o FMI e o BM no campo educacional, prescrevendo propostas
e objetivando a formacdo de um sujeito util e eficiente, do ponto de vista do
mercado: consumidor e prestador de mao-de-obra. Para a formacao desse tipo de
individuo, o Banco passou a orientar que a educacdo oferecesse contetdos
minimos, padronizados (homogéneos) a toda a populacdo, para garantir a
‘igualdade” entre as pessoas. Tal direcionamento almejava uma homogeneidade e
racionalizacéo de recursos aplicados na educacao.

No Brasil, desde a elaboracdo do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do
Estado (PDRAE) em 1995, como resultado de politica defendida pelo entdo ministro
da Reforma Administrativa Luiz Carlos Bresser Pereira, (PERONI, 1999, 2003;
ADRIAO, 2001; OLIVEIRA & FERNANDES, 2009) a gestdo publica tem sido objeto
de profundas alteracOes, justificadas, primeiramente, pela disseminacdo de uma
opcao ideologica, segundo a qual o setor privado seria 0 padrao de eficiéncia e de
gualidade a ser seguido e perseguido. O Plano, elaborado durante o primeiro
mandato do Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995-1998), teve papel
norteador na reorganizacdo do Estado brasileiro e de seu marco regulador
decorrente (PERONI, 2003; ADRIAO, 2006).

O periodo em que as orientagdes para reforma na gestdo publica brasileira
foram formuladas coincidiu com as criticas as proposi¢cfes neoliberais sugeridas
pelos defensores da economia de mercado como condicdo para a superacao da
crise do capitalismo dos anos 1980. Como sabido, ndo ha exata correspondéncia
temporal na adocdo de medidas relacionadas a ampliacdo do capital e do
capitalismo, de modo que no Brasil a retérica neoliberal chegou quando ja se
produziam criticas aos seus efeitos em outros locais e mesmo os adeptos do “mais
mercado e menos Estado” buscavam alternativas distintas (ADRIAO & PINHEIRO,
2012).

Para Salum Jr. (1999), o aparato legal, construido com o fim da Ditadura
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Militar e representado pela Constituicdo Federal de 1988, buscou manter formas de
articulacao entre Estado e mercado que na perspectiva hegemonica ja ndo mais se
sustentavam, tendo em vista a transnacionalizagdo da economia e o fim dos
“socialismos de estado® . Para o autor (1999), esta é a razdo pela qual o primeiro
mandato de Fernando Henrique Cardoso objetivava prioritariamente garantir um
tratamento imparcial entre o capital nacional e o estrangeiro. Ainda assim,
coexistiram elementos do chamado Estado desenvolvimentista (FIORI, 2003).

Em certo sentido, isso explica, em parte, as razdes pelas quais as reformas
no Estado brasileiro, formulada durante os dois governos de Fernando Henrique
Cardoso, eram diferentes das prescritas pelos neoliberais, na medida em que néo se
apoiavam exclusivamente na adog¢do do mercado como paradigma Unico e na
transferéncia da esfera publica para o setor privado por meio da privatizacao pura e
simples. Conforme nos lembra Adrido (2010), as iniciativas de reforma no Brasil
apoiam-se na perspectiva da “boa governanga”, cuja pauta esta em documentos de
agéncias internacionais, especialmente do Banco Mundial e se sustenta numa certa
revisdo das orientacdes anteriores de cunho liberal e na percepcédo da necessidade
da presenca do Estado como agente indutor do desenvolvimento e da equidade.

Dessa perspectiva, 0 aumento da eficiéncia do Estado resultaria na introducéo
de mecanismos da gestdo privada em seu funcionamento, uma vez que nem todas
as acOes do Estado podem ou devem ser transformadas em mercadoria. Para tais
casos, especialmente identificados com as esferas da educacao basica, da saude e
da assisténcia, a pauta da reforma previa basicamente trés estratégias: a introducao
de mecanismos competitivos na gestdo publica (premiacdo por desempenho;
‘ranqueamentos” etc.); a transformacgao de instituicdes estatais em uma modalidade
de instituicdo privada sem fins lucrativos inaugurando uma esfera “publica nao
estatal”, financiada pelo Estado e gerida privadamente; e a terceira correspondendo
a transferéncia para o setor privado “nao lucrativo” da oferta de determinado servigo
estatal em geral também financiado pelo Estado (ADRIAO & PERONI, 2005).

Todas essas modalidades de privatizacdo ndo pressupunham a transferéncia
da propriedade estatal para uma instituicdo privada de mercado, nao incluiam em
sua logica a expectativa do lucro, e tampouco implicaram na diminuicdo do gasto
publico com educacdo (ADRIAO, 2007), o qual, ainda que muito aquém dos 7%

previstos no Plano Nacional de Educacédo (PNE) (Lei n° 10.172/2001) em vigéncia
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no periodo, mantivesse nos anos 2000 em torno dos 4,3% do Produto Interno Bruto -
PIB. Essa diferenciacdo € importante para que nao percamos de vista a perspectiva
gue subjaz ao chamamento, cada vez mais frequente de setores da esfera privada
autodenominada de terceiro setor, a uma coresponsabilizacdo da “sociedade” no
gue toca a garantia e ampliacédo do direito a educacao.

No caso da Educacdo Basica, as alteracdes de cunho privatizantes precisam
ser entendidas como decorréncia, principalmente, dos processos de
descentralizacdo da maior porcdo da educacao para as esferas locais de governo,
ou seja, para 0s municipios, cuja falta de capacidade politica, institucional e
financeira para responder a tal procedimento ha muito fora identificada. O ensino
municipal, ao atender, sobretudo, os segmentos mais marginalizados da sociedade,
em particular os residentes nas areas rurais, constitui a mais pobre e precéaria das
redes de ensino do Pais: “A maioria de suas escolas é de professor Unico, com
classe multisseriada funcionando na casa do professor ou em dependéncia cedida
pela comunidade” (ARELARO & BARETTO, 1986, p.8). E, pois, como consequéncia
da descentralizacdo da oferta educacional no marco de uma reforma na atuacéo do
Estado brasileiro de cunho gerencial, que entendemos as tendéncias de privatizacao
da educacéo basica indicadas (ADRIAO, 2006; ADRIAOQ, et al., 2009)

De acordo com Coraggio (1998, p. 78), “as politicas sociais - seja por razao
de equidade ou de célculo politico - estdo direcionadas para compensar
conjunturalmente os efeitos da revolucdo tecnoldgica e econémica que caracteriza a
globalizagdo”. Em suma, a educagao foi posta como capaz de garantir o alivio a
pobreza e ainda possibilitar o desenvolvimento social e econémico, preparando
sujeitos sociais para contribuirem com essa tarefa.

Conforme podemos observar, as orientacdes do Banco Mundial seguiam uma
I6gica de racionalizacdo de gastos com a educacdo e a preocupacao era posta na
preparacdo dos individuos a vida produtiva, portanto, ao mercado de trabalho;
estabeleciam mecanismos de controle para a efetivacdo das politicas tracadas pelo
orgao central; priorizavam o Ensino Fundamental em detrimento de outros niveis;
previam a participacdo da sociedade no financiamento da educacdo (politica de
desresponsabilizacdo do Estado) e formacéao aligeirada dos docentes.

Os documentos do Banco Mundial passaram a induzir a adocdo de um

modelo de administragdo gerencial para a educacao, pautada na Gestdo da
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Qualidade Total, que concebia a escola como uma empresa. Assuntos como gestao
escolar, autonomia escolar, resultados de aprendizagem e incentivo aos professores
por mérito passam a ser pautados nos documentos oficiais, de forma a culpabilizar
os docentes e a escola pelo fracasso dos alunos.

Segundo Gentili (1996, p. 17), “na perspectiva neoliberal, os sistemas
educacionais enfrentam, hoje, uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e
produtividade, mais do que uma crise de quantidade, universalizagdo e extensao”.
As escolas tém sido consideradas ineficazes e os profissionais incompetentes,
fatores que contribuem para a exclusado, repeténcia e discriminacdo dos alunos.
Assim, de acordo com os neoliberais, 0os sistemas enfrentam uma crise gerencial,
nao uma crise de democratizagcédo, necessitando de uma reforma administrativa do
sistema escolar para garantir a qualidade dos servigos educacionais.

De acordo com Gentili (1995, p. 143) “a Escola de Qualidade Total comecga a
evidenciar-se como a tentativa mais séria de aplicar os principios empresariais de
controle de qualidade no campo pedagdgico”. Imbuida de carater gerencial, a escola
passou a ser considerada como uma empresa, 0s alunos como clientes, o
conhecimento, um produto/mercadoria, € os profissionais da educacdo, como 0s

prestadores de servico.

As instituicBes escolares devem ser pensadas e avaliadas como se
fossem empresas produtivas. Produz-se nelas um tipo especifico de
mercadoria (0 conhecimento, o aluno escolarizado, o curriculo) e
conseguentemente suas praticas devem estar submetidas aos
mesmos critérios de avaliagdo que se aplicam em toda empresa
dindmica, eficiente, flexivel. Se os sistemas de Total Quality Control
(TQC) tém demonstrado éxito comprovado no mundo dos negdcios,
deverdo produzir os mesmos efeitos produtivos no campo
educacional (GENTILI, 1996, p. 5).

Nessa direcédo, Ball (2005, p. 1108) destaca que “a educagao € em varios
sentidos uma oportunidade de negdcios” e, ainda, “o mundo dos negécios enfoca os
servicos de educacdo como area em expansao, na qual lucros consideraveis devem
se obtidos” (2005, p. 1111). Sob essa otica, considerando a educagao como
mercadoria, constatamos uma crescente onda de terceirizacdes e inUmeras
parcerias publico-privadas no campo educacional, seja na aquisicdo de sistema
apostilado e/ou softwares, contratacdo de assessorias, bolsa creche, etc. Ademais,
observamos a proliferacdo de Organizagbes nao-governamentais (ONG) e

Organizacdes do Terceiro Setor (OTS), portanto, uma transferéncia de
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responsabilidade do Estado para tais setores.

Podemos concluir que os valores éticos e morais tém sido substituidos pelo
individualismo e competitividade, permanecendo os profissionais da educacdo a
mercé de métodos padronizados de mensuragéo e controle.

Observamos uma politica de responsabilizacdo das escolas e
consequentemente de seus profissionais pelos indices alcancados e, além disso, 0
trabalho pedagdgico vem sendo redimensionado para o cumprimento de metas
estabelecidas, sem considerar a autonomia das instituicées de ensino de elaborarem
seu projeto pedagogico.

Segundo Ball (2005, p. 1117), “a pratica de ensino é reelaborada e reduzida a
seguir regras geradas de modo exdgeno e a atingir metas”. Logo, tais metas tém
sido tracadas por Orgdos centrais, cabendo as escolas alcanca-las, sendo elas
mensuradas a partir da implantacdo das referidas sistematicas de avaliagcdo de
desempenho. Nas ultimas décadas, entdo, a gestdo da educacdo tem sofrido
influéncia de modelos gerenciais, como mecanismo para alcancar a “eficiéncia,
eficacia e produtividade” do ensino.

O Brasil, assim como outros paises da Ameérica Latina, enfrentou durante a
década de 1990 um processo de re-estruturacdo do Estado que, justificado pelas
necessidades de ajustes estruturais, em grande medida em razao da crise da divida
externa, alterou a relacdo entre Estado e sociedade civil. Essa re-estruturacao teve
como paradigma a adocdo dos critérios da economia privada na gestdo da coisa
publica. (OLIVEIRA, 1996).

Proclamada como a Nova Gestdo Publica, a reforma do Estado implantada
durante os anos 1990 teve como modelo a reforma realizada na Gra-Bretanha, “[...]
0 Managerialism definido como um conjunto de ideias e crencas que toma como
valores maximos a propria geréncia, o0 objetivo de aumento constante da
produtividade e a orientagdo ao consumidor’ (BRESSER PEREIRA, 1999, p. 32). A
transposicdo do modelo para a realidade brasileira como administracdo publica
gerencial foi defendida como uma mudanca de estratégia na geréncia, posta em
pratica por uma estrutura administrativa reformada. Os argumentos defendidos por
Bresser-Pereira (1999, p. 33), Ministro da Reforma do Estado a época, foram assim
expostos: “[...] a ideia geral € descentralizar, delegar autoridade. Mas € preciso ser

especifico, definir claramente os setores que o Estado opera, as competéncias e as
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modalidades de administragdo mais adequadas a cada setor [...]".

Para modernizar o Estado, de acordo com os reformadores daquele
momento, era necessario defini-lo em quatro setores: o nucleo estratégico, as
atividades exclusivas, os servigos nao-exclusivos e a producéo de bens e servigos
para o mercado. O modelo adotado para as politicas sociais, sugerido em
documentos de importantes organismos internacionais como Banco Mundial e
Comissdo Econbmica para a América Latina e o Caribe (Cepal), era a focalizacéo
nos mais pobres e a racionalizacao do gasto publico (SALAMA & VALIER, 1997)

Sob o pomposo nome de modernizagcdo do Estado, como afirma Tavares
(2004, p. 47), os organismos internacionais prestaram “[...] apoio técnico e financeiro
aos chamados programas focalizados de combate a pobreza”. Estes programas
também “[...] apresentavam algumas aparentes inovagdes através do que se
denomina ‘boas praticas’ ou ‘praticas saudaveis’, com uma maior participacdo da
comunidade local, o que quase sempre significa uma reducdo de custos e a
consequente auséncia do Estado [...]".

O desenvolvimento desse modelo de gestdo das politicas sociais,
caracterizado pela centralizacdo nas maos da Unido e a execucao transferida para
0os estados e municipios e orientado pela logica da Nova Gestdo Publica (NGP),
apesar de guiado pela busca de maior equidade, foi colocando em risco as relacbes
intergovernamentais, ameacando em certa medida a dimensdo de cooperagao
pretendida na Constituicdo Federal, como previsto no Paragrafo unico do seu art. 23:
“Lei complementar fixara normas para a cooperagao entre a Unido e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do
bem-estar em ambito nacional” (BRASIL, 1988).

Assim, as reformas dos anos 1990 contribuiram para o esmaecimento da
nocdo de direito e da concepcdo de publico que nos anos de 1980 orientou o
processo constituinte brasileiro. Tal processo contribuiu para instaurar uma nova
relacéo entre sociedade civil e Estado bastante ambigua e temeraria, considerando
0 quadro de desigualdade econémica, geografica e social do pais. O processo de
privatizacdo de alguns servigcos publicos como telefonia, energia, agua e esgoto,
variando em alguns estados e municipios, estabeleceu novo comportamento entre o
cidaddo e a oferta de bens e servicos essenciais, que passou a ser ditada por uma

dindmica de mercado. Por outro lado, a reorientagdo na conducdo das politicas
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sociais veio acompanhada da focalizagdo da oferta e da descentralizacdo que, no
caso especifico da educacdo, ocorreu nas dimensdes administrativa, financeira e
pedagdgica.

Ap6s duas décadas, constata-se ampla disseminacéo do sentido da chamada
racionalizacdo da gestdo publica por meio da incorporacdo de modelos empresariais
pela administrac@o publica, traduzindo-se em severa critica & burocracia estatal e ao
corpo funcional. De acordo com Demaziere, Lessard e Morrissete (2013, p.12) a
NGP (Nova Gestdo Publica) ndo é uma entidade homogénea, mas resulta da
sedimentacdo progressiva de novas maneiras de pensar a organizagao
administrativa, a importacdo de praticas da administracao privada, dos ensinamentos
tirados da experimentacdo conduzida nos paises anglo-saxdes e de preconizacdo de
organismos internacionais tais como a Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Alguns dos principios dessa gestdo podem ser observados nas reformas que
ocorreram nas ultimas décadas em diferentes contextos nacionais, sendo eles: a
dissociacao das funcdes de execucao e controle; a fragmentacdo das burocracias e
sua abertura as demandas e exigéncias dos usuarios; a concorréncia de atores
publicos com o setor privado e a terceirizacdo dos servicos;, o reforco das
responsabilidades e da autonomia dos niveis de execucao da acao publica; a gestao
por resultados e a contratacdo (os chamados contratos de gestdo) fundadas na
realizacdo dos objetivos e da avaliacdo de desempenho; a normalizacdo, via
padronizacdo, das praticas profissionais baseadas em evidéncias e em
experimentos exemplares.

O surgimento da NGP culminou, em ambito global, com a explosdo da critica
a modernidade e as suas formas de expressao e estruturas, sendo o Estado uma de
suas mais importantes instituicbes. Como afirma Popkewitz (2008, p. 234): “As
politicas neoliberais de privatizacdo e de comercializacdo teriam como finalidade
melhorar o mundo, desafiando a burocracia do Estado-Providéncia e incitando os
individuos a uma implicagcdo nas instancias locais que tém uma influéncia direta
sobre suas vidas.”

No caso brasileiro, essas criticas vieram acompanhadas de um processo de
maior abertura e participacdo politica, ap6s um longo periodo de Ditadura Militar

(1964-1985), o que resultou em algumas particularidades. As reformas ocorridas na
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década de 1990, apesar de orientadas pelo neoliberalismo, justificaram-se
contraditoriamente como resultado de exigéncias dos movimentos sociais de maior
participacdo na vida politica. Movimentos que tradicionalmente estiveram em defesa
da ampliacdo do direito a educacao publica e gratuita, democratica e de qualidade
apresentavam duras criticas a estrutura rigida, burocratica e centralizada da gestéo
educacional.

Dessa maneira, a ampliacdo de direitos veio acompanhada de mudanca nas
formas de organizacdo e gestdo da educacdo, justificada pelos governos em
diferentes ambitos (municipal, estadual e federal), devido a necessidade de
modernizacdo da administracdo publica como resposta aos reclamos por maior
transparéncia, estruturas mais democréticas, flexiveis e maior eficiéncia. Essas
reformas revelaram forte contradicdo expressa entre a tentativa de adequacado e
ajuste dos sistemas publicos de educacdo as exigéncias renovadas do
desenvolvimento capitalista e as demandas por maior acesso a educacao, a cultura,
o reconhecimento a diferenca, entre outros fatores indispensaveis ao pleno exercicio
da cidadania. Guiadas pela contencdo dos gastos publicos, as politicas sociais
foram dirigidas a segmentos especificos, de forma focalizada, em detrimento, em
alguns casos, da cobertura universal (DRAIBE, 2005).

A promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em 1996 (LDBN
9394/96) representou a culminancia desse movimento contraditorio, pois seu texto
espelha as demandas por maior democratizacdo da educacdo com equidade social,
refletindo a ampliacédo dos direitos sociais, garantindo a expanséo da escolaridade e
0 reconhecimento a diferenca, ao mesmo tempo em que refor¢ca nova racionalidade
escolar atribuindo centralidade aos processos de avaliacdo como mecanismo
regulador e maior flexibilidade administrativa as escolas e ao sistema.

E neste contexto que a NGP se instaura como a possibilidade de refazer o
contrato entre Estado e Sociedade, propondo maior envolvimento da comunidade.
As parcerias aparecem como solucdes que podem promover uma relacao
cooperativa entre o mundo dos negocios, as instancias governamentais locais, 0s
grupos de pais e o Estado (POPKEWITZ, 2008).

Para Noévoa (2008), foram trés as grandes tendéncias de privatizacao
resultantes das criticas erigidas no final do século passado a escola publica: a

escola em casa (home schooling); os cheques-estudos (educational vouchers) e as
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escolas charter (charter schools). De alguma maneira, essas grandes tendéncias se
manifestaram na realidade brasileira, pelo menos como propostas de alguns setores,
sendo que a adogao de escolas por empresas ou mesmo a parceria entre elas foi
estratégia largamente usada na década de 1990, especialmente nos estados onde a
Geréncia da Qualidade Total foi instaurada na busca por maior eficiéncia do sistema
(OLIVEIRA, 1996; 2000). A incorporagao do empresariado nacional nos debates
educacionais a partir dessa década é notavel, com especial destaque para o apelo
ao apoio comunitario, novas formas de contratacdo com a sociedade, passando a
envolver cada vez mais o setor empresarial.

A NGP tem assumido dinadmicas de articulacédo entre o nivel micro e macro de
construcdo de politicas, que sdo fundadas em processos que demandam a
confrontacdo cotidiana, a negociacdo, 0s acordos e compromissos entre 0s
parceiros, o que demanda novas formas de regulacdo. No caso da educacao, com
consequéncias diretas sobre a profissédo docente (GEWIRTZ, BALL & BOWE, 1995;
NORMAND, 2013).

Apés uma década de reformas de orientacdo neoliberal, tendo a frente o
Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), a histéria do pais comecou a
mudar em 2003. Pela primeira vez chegou a Presidéncia da Republica um operario,
nordestino, vitima do éxodo rural, sindicalista e sem um titulo de Educacéo Superior,
ou seja, com uma biografia bem distinta dos seus antecessores provenientes das
elites. A partir daquele momento, 0 pais comecou a viver uma nova fase, as
expectativas dos setores populares eram muitas e bastante altas. Os 8 anos de
governo Lula procuraram responder a muitas dessas expectativas, contudo, foram
também muitas as frustracfes, grande parte delas em razdo das permanéncias de
politicas anteriores (OLIVEIRA, 2009).

As disputas no interior do préprio governo resultaram em uma politica
educacional pendular e ambigua. Ao mesmo tempo em que se desenvolveram
importantes programas de inclusdo social, tais como o Programa Bolsa Familia e o
Programa Mais Educacdo, que possibilitaram o acolhimento de setores
historicamente excluidos do sistema educacional, observou-se o aprofundamento do
sistema de avaliacdo iniciado no governo anterior tanto para a educacdo basica
guanto superior.

Na sucessao do presidente Lula a linha pendular foi mantida e algumas
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contradicbes aprofundadas, por exemplo, a criagdo do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) que contou com destacada
interlocucdo do governo com as entidades representativas dos empresarios. Nos
programas desenvolvidos ou aperfeicoados durante os governos Lula e Dilma
Rousseff, alguns guardam dentro deles a contradicdo aqui destacada, a0 mesmo
tempo que permitiram 0 acesso aos mais necessitados, responderam as demandas
dos setores privados empresariais, como 0s casos do Programa Universidade para
Todos (ProUni) e do Programa de Financiamento Estudantil (FIES).

O Brasil, apesar de tardiamente ter desenvolvido seu sistema educacional em
comparagao a muitos de seus vizinhos e de somente ter chegado a universalizagéo
do primeiro segmento do Ensino Fundamental na segunda metade da década de
1990, caminhou a passos largos na ampliacdo do direito a educacdo a partir da
década seguinte. Em 2009, por meio da Emenda Constitucional n° 5, de setembro
de 2009, foi ampliada a obrigatoriedade escolar para a faixa etaria dos 4 aos 17
anos, 0 que imp0s uma rapida adequacdo das redes de ensino no sentido de se
expandirem nas duas pontas da educacao basica: a educacao infantil e o Ensino
Médio. A partir dai, o debate sobre o curriculo nacional foi reacendido com forte
énfase nos meios empresariais, tais como: Movimento Todos pela Educacéao,
Fundacdo Lemann, Instituto Unibanco e Instituto Ayrton Senna, entre outros.

Sendo assim, a NGP tem na avaliacdo um de seus principais mecanismos de
regulacdo (OLIVEIRA, 2015). E por meio da avaliacdo que ela monitora a pretendida
eficiéncia, no caso da educacéo, tomada como sindnimo de qualidade. A discussao
sobre a qualidade da educacdo tem posto no centro das politicas educacionais a
avaliacdo do desempenho académico como Unico critério de verdade e mecanismo
de distribuicdo dos bens sociais, comprometendo o direito a educacdo de
importantes segmentos populacionais. Considerando a educacdo como um
mecanismo de promocdao de justica social por meio da distribuicdo de bens culturais
e das possibilidades dadas aos individuos de se mobilizarem socialmente, a procura
pelo sistema escolar passou a ser uma constante na luta pela ampliacdo dos direitos
sociais nos ultimos dois séculos.

Dada a estrutura federativa do Brasil, a analise das politicas educacionais
exige sempre o0 cuidado de observar o que se passa nos trés niveis de poder e

organizagdo administrativa e que se considere ainda 0s arranjos e mecanismos
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desenvolvidos pela NGP, tais como a descentralizacdo, a flexibilizacdo e a
autonomia local. Essas sao questdes que limitam analises generalizantes acerca da
realidade brasileira. O que se constata € que, paralelamente a importantes politicas
de inclusdo da diversidade no sistema escolar, desenvolvidas pelo governo federal,
no mesmo periodo estados e municipios foram adotando politicas orientadas
focadas na eficiéncia, apoiadas em avaliagcbes em larga escala que, por sua vez,
também foram conduzidas e financiadas pelo mesmo governo federal.

Esse processo sistematico de avaliagdo gera relacbes de dependéncia
hierarquica e vinculos compulsérios entre os entes federados que legitimam uma
dada racionalidade que é na realidade irracional, pois ndo leva em consideracéo as
desigualdades internas ao sistema que, muitas vezes, resultam de outras variaveis
gue nao sao escolares e a frequéncia dos testes, alguns realizados em periodos tao
curtos que ndo poderiam esperar outro resultado a néo ser a confirmacéo do que ja
se havia observado. O que resulta em uma politica bastante onerosa e injusta com
0S mais necessitados.

Essas politicas se justificam, como declara Oliveira (2015), pela busca de
maior eficiéncia na gestdo, incrementando estratégias organizacionais que tém
metas a perseguir e cujo o monitoramento do processo é feito a partir da
mensuracdo dos resultados obtidos nos testes em larga escala realizados pelos
estudantes. Essa logica “eficientista” é justificada por critérios de justica baseados no
mérito individual, que repousa sobre uma perspectiva homogénea e padronizada de
avaliacao para fundamentar uma distribuicdo diferenciada.

Como se ndo bastasse, para aferir-se o0s resultados educacionais das
criancas e jovens no pais, muitos estados e municipios desenvolveram seus proprios
sistemas e testes, em alguns casos sobrepondo-se aos ja existentes. Em certa
medida, isso se explica pela grande aderéncia dos gestores municipais e estaduais a
essa légica de mensuracdo, que pde a técnica no lugar da politica e a eficiéncia no
lugar da ampliacdo do bem-estar como um direito. Explica-se, ainda, pelo fato de
gue a avaliagcdo se tornou um grande negocio que envolve importantes cifras
monetarias e que representa um campo de interesses direto ou indireto em que
especialistas e empresas de consultorias, ONG, Institutos Empresariais, entre outros,
envolvem-se nas politicas de Estado para disputar recursos publicos para seus fins

privados.
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Nesse processo, observa-se que politicas contraditérias sdo desenvolvidas no
ambito do mesmo governo, objetivadas em programas distintos que convivem no
dia-a-dia da escola. Trata-se, ao mesmo tempo, de politicas estruturantes de
orientacdo claramente homogénea e reforcadora do mérito académico e programas
dirigidos a inclusdo social e escolar que sao postos em marcha, muitas vezes, no
sentido de reparar as deficiéncias e recuperar as defasagens daqueles que
apresentam dificuldades para que possam entrar na engrenagem geral ( ANDRADE,
2015).

Lamentavelmente, o presente momento nos obriga a reconhecer que as
contradicdes estabelecidas no interior do préprio Estado podem, em determinados
momentos, dar ganho de causa aos trabalhadores, mas ndo rompera com a logica
capitalista que o fundamenta. Apesar de eleitos pelo voto popular, esses governos
tiveram enorme dificuldade, seja pelas disputas internas ou externas, de fazer valer
como politicas de Estado, os projetos coletivos provenientes dos movimentos sociais
de base que constroem suas préprias pedagogias e desenvolvem outros sentidos de

estar no mundo.

2.1. A Reforma do aparelho do estado e as politicas educacionais dos anos
1990

A ofensiva neoliberal disseminou a ideia de que o Estado era o grande
causador das crises que o capitalismo vinha sofrendo nas dltimas décadas, pelo fato
de ser ineficiente, ineficaz e incapaz de promover um controle fiscal. Por outro lado,
propagou-se o principio de que o mercado e a iniciativa privada eram capazes de
promover maior qualidade, eficiéncia, produtividade e equidade, demonstrando sua
superioridade em relacdo a atuacao estatal.

Logo, a retérica neoliberal de maneira perspicaz, induzia ao pensamento de
gue a crise fiscal exigia uma profunda reforma do Estado, sem precedentes, nao
somente no que tangia ao seu papel, mas também em sua forma de organizacao e
gestdo. Propunha um Estado minimo, no oferecimento de servicos sociais de
gualidade a populacdo, mas maximo na defesa dos interesses da reproducédo do
capital. Além disso, perpetuou a ideia da necessidade de enxugamento da estrutura
do Estado, propss a “descentralizagado” das atividades estatais e uma administragao

publica pautada em principios gerenciais e empreendedores.
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No Brasil, a logica neoliberal ganhou concretude em 1990, no Governo
Fernando Collor de Melo, uma vez que as medidas expressas no Plano Collor
apontavam para uma politica de privatizacdes, abertura comercial, diminuicdo do
nuamero de servidores publicos, confisco das poupancas e corte de subsidios.

Tal governo foi alvo de muitas criticas e polémicas, considerando o fracasso
do referido Plano devido a crescente recessdo econdmica e exorbitante inflaco.
Além disso, uma onda de favorecimentos politicos e econémicos, seguida de
dendncias de corrupcdo e escandalos era evidenciada. O Presidente Collor se
posicionava contrario as organizacdes sindicais e de servidores publicos, logo, aos
movimentos trabalhistas, temendo uma mobilizagdo desses segmentos.

Nesse contexto conturbado, em resposta as graves dendncias envolvendo o
Presidente Collor, o Congresso Nacional instaurou uma investigacédo controlada por
uma Comissao Parlamentar de Inquérito (CPI). Em sinal de indignacao, a sociedade
civil (representantes de sindicatos, estudantes, entidades de classe e populagcdo em
geral) organizou o movimento “Fora Collor” e saiu as ruas com os rostos pintados de
verde, amarelo e preto (em sinal de repudio ao governo). Tal manifestacao ficou
conhecida como a dos “Caras Pintadas”, que culminou no impeachment do
Presidente Fernando Collor de Melo (VIEIRA & FARIAS, 2007, p. 152).

Collor foi afastado da presidéncia em outubro de 1992 e seu julgamento pelo
Senado ocorreu em dezembro daquele ano. Entretanto, com o intuito de preservar
os direitos politicos, Collor renunciou ao mandato antes mesmo do inicio de seu
julgamento. E importante destacar que a investigacéo teve continuidade e o referido
presidente foi considerado condenado a perda do cargo e a uma inabilitagéo politica
pelo periodo de oito anos. Seu sucessor foi 0 Vice-Presidente Itamar Franco.

No Governo Itamar Franco, alguns fatos importantes merecem destaque: um
deles, refere-se a realizacdo de um plebiscito para a escolha da forma e sistema de
governo brasileiro, cujo resultado evidenciou a continuidade do regime republicano e
o sistema presidencialista. Outro fato marcante tratou da implantacéo do Plano Real.

Assim, apesar de constatarmos, nesse periodo, um expressivo avanco das
organizacfes da sociedade civil, ndo foi possivel aniquilar as politicas neoliberais
gue eram impostas aos paises em desenvolvimento. Com isso, o projeto neoliberal
se reconfigura e se consolida com maior intensidade no Governo do Presidente

Fernando Henrique Cardoso.
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2.2. Aspectos historicos do estado brasileiro

A sociedade brasileira teve imposta a condicdo de colonia do Estado
portugués. Mesmo assim, a anterioridade de um Estado néo colocou fim a realidade
em torno da condicdo de subordinacdo imposta a nossa nacdo. Muitos foram o0s
golpes desse mesmo Estado e de suas elites, toda vez que o movimento civil
popular, de raiz indigena ou negra escrava, levantava-se afirmativamente, era
esmagado, sem que as questbes populares tivessem representacdo face as
oligarquias. A historia oficial no Brasil tem sido uma histéria da violéncia e de
suspensdo da normalidade constitucional, toda vez que setores democréaticos
propdem alternativas de poder.

Na sociedade brasileira, o divorcio, realizado a férceps, entre Estado e
sociedade civil tem permitido um poder arbitrario, parcial, em consonéancia com
formas de refreamento da economia nacional e da identidade politica, de
favorecimento dos interesses da politica econdmica internacional, em detrimento dos
interesses do povo brasileiro. Em momentos em que a sociedade civil, como nacéo,
chamava a si o controle do Estado e das politicas publicas, re-editavam-se aliancas
entre setores dominantes, no sentido de sequestrar a sociedade nacional brasileira
sua representacdo nos processos decisérios. Coronelismos, cartorialismos,
patrimonialismos e formas de privatizacdo do publico tém criado uma tradicdo, nao
apenas em espacos limitados da sociedade, mas também nas instituicbes

educacionais. Conforme muito bem coloca Lima (2012, p. 11):

E essa amplitude de propositos ou multidimensionalidade educativa,
gue se encontra hoje, sitiada, pela monoracionalidade econbémica e
vocacionalista, transformando cada educando em “capital humano”,
adaptados para servir os imperativos da competitividade econémica
a escala global. Dessa forma abandonando, ou reconvertendo
pragmaticamente, os ideais de uma educacdo democratica,
humanista e critica, orientada para a transformacéo do status quo e
para a construgdo de novas possibilidades, também mesmo no
dominio da democratizacéo da economia e das relagfes de trabalho,
bem como no da criagdo de melhores, e mais sustentaveis condi¢es
de vida num planeta que é a nossa casa comum.

No contexto da mundializacdo do capital, o Brasil, ao longo dos tempos,
sustenta-se numa esfera de subordinacdo no que se refere ao processo de partilha
do mundo. Ou seja, € marcadamente dominado pelo imperialismo, 0 que ocasiona

sérias implicacbes para as suas politicas governamentais, sobretudo as
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educacionais, e, no bojo delas ganham destaque as politicas de Educacgdo para o
trabalhador, que deveria acontecer de forma natural, como um processo de
educacdo permanente e integral, cuja ideia corroboramos com o fil6sofo francés
Helvetius (1773, p. 12), que, jA em 1773, bem antes da descoberta politico-
conceitual referente a educacéao informal, afirmava que “O curso da minha vida néo
€ mais do que um longo processo de educagao’.

Nesse sentido, vale destacar a observacdo de Simdes (1996, p. 14), ao
salientar que existem “duas maneiras alternativas de se encarar a educacao de
adultos”, por um lado “atribuindo-lhe um papel passivo, de adaptacdo as mudancas
ocorridas, e de transformagdo com as mudancas instituidas” e, de outro,
“‘enfatizando, preferencialmente, o seu carater ativo, de emancipagao individual e

coletiva”. Interroga, ainda, o autor:

Estamos, mesmo, a ultrapassar a dicotomia educacao /formacao de
uma escola que ndo queria sujar as maos com a formacado
profissional, e de uma formacdo, que despreza a generalidade da
educacao ou o privatismo e o economicismo ameacam a exacerbar a
dicotomia (SIMOES, 1996 p. 499).

Sabemos que, historicamente, ndo s6 no Brasil, mas em escala global, as
politicas de Educacdo sao idealizadas e disseminadas a partir da logica de
sustentacdo de grupos que ditam as regras de predominio e submissao dos paises
pelo imperialismo. Tal processo de dominacédo ocorre sob duas perspectivas, tanto
de fora para dentro, via instrumentos cunhados pela prépria ordem imperialista, tais
como o Banco Mundial, o Fundo Monetéario Internacional, entre outros, como na
dependéncia que se da de dentro para fora, via politicas desenhadas pelos
programas e projetos criados pelos governos, marcados pelo ranco do
gerenciamento do velho Estado-burgués, latifundiario e a servico dos imperialistas.

De acordo com a realidade brasileira, a pressdo dos organismos
internacionais, da qual emerge a conformacdo da educacdo, constitui-se numa
expressao material das muitas formas de dominacédo da Nacgéo e do povo brasileiro
pelo imperialismo, e da classe trabalhadora brasileira pelo capital. Assim, a
educacdo do segmento pertencente a planta baixa da sociedade brasileira vem
sendo, ao longo dos tempos, concebida segundo uma razéo instrumental a I6gica da
producdo de mais-valia e, no cenario da crise do sistema em escala mundial, de

garantia de maior competitividade para os detentores do capital.
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O cenario mundial evidencia que o Estado e a sociedade civil sdo
normalmente compreendidos como dois grupos de atores sociais e instituicdes em
constante tens&o. Na visao de Santos (1990, p. 20), o Estado se caracteriza por ser
uma organizacédo formal, portanto, “detentor de uma unidade interna e de soberania,
apoiado num sistema juridico unificado e centralizado, convertido numa linguagem
universal através da qual comunica com a sociedade”. A sociedade civil, por sua vez,
abriga em si “0o dominio da vida econémica, das relagbes sociais espontaneas
orientadas pelos interesses privados e particularisticos”.

O autor também destaca o fato de que, o Estado acaba por traduzir o
formalismo, o coletivismo, a estruturacéo e a regulagéo, enquanto a sociedade civil é
marcada, pelo informalismo, individualismo e privatismo. Portanto, o Estado regula a
liberdade individual e o seu exercicio. A sociedade civil, entdo, coloca-se enquanto
espaco de para a pratica da liberdade, em diferentes campos, como a economia, a
participacdo e a cultura (SANTOS, 1990, p. 15-19).

Contudo, Griffin (1999a) argumenta que, teoricamente, tal dualidade
possibilitou entender as relacdes existentes entre Estado e sociedade civil nos
paises capitalistas, até meados do século XX. Por outro lado, na perspectiva da
consolidacdo do Estado-providéncia dos ultimos tempos e sua relagdo com o
capitalismo “selvagem” e sua crise, sdo percebidas grandes tensdées. Seguindo essa
linha de pensamento, pode-se afirmar que, até finais da década de 1960, os paises
capitalistas vivenciaram a expansdo do Estado em detrimento da retracdo da
sociedade civil, com consequentes mudancas significativas na regulacdo econémica
e social estatal, assim como nos padrdes da democracia representativa, na estrutura
e na intervencdo dos partidos politicos e sindicatos. Passou a existir certa
“aproximacao e interpenetracao do Estado e da sociedade civil”, possibilitando que
cada termo desse bindmio estivesse “progressivamente a transformar no duplo do
outro” (SANTOS, 1990, p. 23).

A realidade brasileira mostra que, embora haja um esfor¢co para que o Estado
detenha o controle politico e social da nacdo, o neoliberalismo, cada vez mais,
ganha espaco, ou seja, as politicas publicas e sociais desenvolvidas reconhecem o0s
direitos sociais da populacdo, com consequentemente diminuicdo do analfabetismo,

universalizacdo do ensino e valorizagdo dos sindicatos como reconhecimento dos
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direitos de diferentes categorias de trabalhadores. Contudo, observa-se nesse
mesmo cenario, a agdo da “mao invisivel” do mercado, em que os individuos
passam a condicdo de “clientes” e de consumidores, sobretudo em relacido ao
mercado da aprendizagem, que vem ganhando espaco na educacao. Assim, a
formagao pessoal passa a ser uma responsabilidade individual e ndo mais estatal,
contradizendo uma perspectiva de educacédo plena para a cidadania, ou como
pratica da liberdade, como asseverava Freire (2005).

Uma das razbBes para a coexisténcia de diferentes modelos politicos no
Brasil, assim como a néo vivéncia plena do Estado-providéncia, € que nas décadas
de 1950 e 60, quando surgiram as possibilidades para seu exercicio, em funcao do
equilibrio entre ele e as forcas do mercado, vivia-se, no Brasil, uma ditadura militar.
Tal realidade tardou a opcdo pela democracia enquanto modelo de Estado,
inviabilizando, portanto, o exercicio do Estado providéncia. Assim, mesmo vivendo
posteriormente um regime democratico, partia-se do pressuposto de que a
sociedade brasileira continuou a ser capitalista e, portanto, dividida em classes. 1sso
nos permite perceber a existéncia da centralidade no tripé: educacdo, poder e
cidadania como argumento essencial da necessidade de se estabelecer um dialogo
entre Estado e sociedade civil, convidando todas as instancias educativas para a
urgente tarefa de reconstrucdo social a partir dos novos valores exigidos pela
sociedade contemporéanea.

Ora, se por um lado se admite que uma educacédo a servico do mundo do
capital possui sua funcéo desvirtuada, cumprindo, portanto, uma disfuncao, contudo,
sem que seja possivel prescindir de sua importancia, ha que questionar se a
educacdo consiste em um instrumento de autocritica e de formacdo de novas
visdes? Pode a educacdo colaborar nessa tarefa, uma vez que recai sobre ela, na
perspectiva da oferta de uma formacédo geral, a possibilidade de transformacéo
humana? Consequentemente, e por essa razdo, a sociedade precisa atender a
demanda por parte dos interessados e convencidos da sua possibilidade e
necessidade?

Em tempos fortemente marcados pela politica neoliberal, com a expansao
acelerada das tecnologias da informacdo e da comunicacdo, no contexto da

globalizacdo®, que acelera o processo de mundializacdo do capital, de forma a

O termo “globalizagédo” se origina no final dos anos 80 para sugerir a ideia de unificagdo do mundo,
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aumentar o tempo e diminuir o espaco e as distancias, € inevitavel a discussao
guanto ao papel da educacéo, das relacdes de poder e cidadania, pela compreenséao
gue tais conceitos, bem como o entrelacamento dos mesmos, consiste nos focos
decisivos do urgente didlogo entre sociedade civil e Estado.

Mesmo diante de um novo milénio, perpassado pela ideia de realizacdo de
grandes e profundas mudangas e conquistas nos diversos setores da vida em
sociedade, tem-se a consciéncia de que esse processo de transicdo, mesmo sendo
muito significativo, tem sido insuficiente para produzir o resultado necessario para a
solucéo dos problemas que envolvem a dinamica da vida em sociedade.

A realidade mostra que toda e qualquer mudanca qualitativa no contexto
sociopolitico, educativo, ambiental e econémico tera que ser protagonizada para
além dos interesses puros do mundo do capital, via seus representantes. Tal
processo de protagonizacdo devera incluir, necessariamente, 0s atores sociais
pertencentes aos setores excluidos, dentre os quais destacamos os milhares de
trabalhadores do planeta.

O cenario atual indica que a mudanca de milénio ndo deixaria para tras a
marca do poder concentrado nas maos de pequenos grupos que, no decorrer dos
tempos, vém se apropriando e manipulando a economia com estratégias pensadas a
longo prazo. Certamente, os “donos do poder” continuardo apostando na exclusao
de paises inteiros, no que diz respeito as vidas dos setores empobrecidos e de
grupos marginalizados.

A infima relacdo entre educacdo, poder e cidadania, enquanto foco central
dos debates que possibilitam acdes concretas rumo as mudancas necessarias para
a vida em sociedade e garantia de direitos aos inumeros homens e mulheres
marcados pela adversidade e pela falta de oportunidade, aponta para a necessaria
retomada do sentido da educacdo como lécus privilegiado e permanente da
construcdo e reconstrucdo da humanidade. Nesse sentido, ao pensar educacéo,

deve-se partir das instancias publicas de ensino, uma vez que € essa modalidade

como resultado dos trés processos que marcaram o fim do “breve século XX’ (HOBSBAWN, 1995, p. 221).
Segundo Castro (2008), a vitdria politica do neoliberalismo, representada tanto pela ditadura de Pinochet (1973)
como pelos governos Thatcher (1979) e Reagan (1980); a interrupgdo da “construgdo nacional” no Terceiro
Mundo, esmagado pelo peso insuportavel da divida externa imposta pelas oligarquias financeiras globalizadas; e
a autodesintegracdo da Unido Soviética. Esses trés acontecimentos encerram as maiores mudancas histéricas
do século: a Revolugdo Socialista Russa, primeira alternativa real ao capitalismo; as variadas experiéncias de
construcdo nacional independente no Terceiro Mundo; e o reformismo socialdemocrata, basicamente euro-
ocidental, que durante mais de trés décadas parecia ter domesticado o capitalismo por meio do chamado Estado
de Bem-estar social (PEREIRA; LIMA. 2008).
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educativa que atende parte significativa dos brasileiros, via trabalho de educadores
a formar cidadéos.

Tendo em vista as novas demandas do recente e critico tempo, a educacéo
necessita da participacdo de todos, a fim de ser repensada e recriada. Para a
materializacdo dessa possibilidade, sé&o relevantes todas as formas e movimentos
de criatividade que, com dinamizagéo e impulso necessarios, possam encaminhar o
‘empoderamento” daqueles que s&o sistematicamente excluidos das grandes
decisbes econbmico-sdcio-culturais da sociedade humana. Seus protagonistas sao,
em grande numero, os trabalhadores, os subempregados e os desempregados.

A realidade brasileira demonstra que o momento atual € impar e requer mais
gue um trabalho analitico-critico, visto que propicio as novas formas de organizacao
capazes de estabelecer um elo entre a sociedade civil e o Estado. Trata-se de uma
interlocucdo capaz de assegurar o equilibrio de forcas, em contraposicdo as
diferentes formas agressivas e autistas, como se comporta o Estado brasileiro. Faz-
se urgente a criacdo de oportunidade de indignacdo pelas obsoletas praticas
historicas que apontam para sua insisténcia, no sentido de aplicar, ao campo do
humano e do social, o0s mesmos padrdes positivistas de ciéncia. Tal possibilidade
ignora sua complexidade, esfacelando a realidade e, assim, desperdicando toda a
sua forcga vital.

As politicas estatais, as relacfes pedagodgicas intencionais travadas na escola
e a pseudoparticipacdo da comunidade escolar desenvolvidas como um truque de
gestdo da educacdo, sdo apenas exemplos dos desastres que se € capaz de
provocar em nome da educacgéo. Ora, € importante perceber que a educacdo nao é
um produto acabado. Ao contrario, pressupde a pratica da construcdo pessoal em
conexdo com formas simbdlico-culturais coletivas, em relagcdes a serem tecidas no
conflituoso didlogo com todas as dimensdes da vida social.

Na perspectiva de uma “aldeia global”, muitos sdo os autores que ha tempos
conclamam a compreensao da educacdo como possibilidade via diadlogo, através do
compartilhamento de diferentes setores e instancias da vida que constituem o
mundo. E nele que esta instalado o sujeito da aprendizagem, nas perspectivas das
“Sociedades da Aprendizagem”, “Educagao Permanente” e “Educacao ao Longo da
Vida”, que vao ao encontro a definicAo de educagdao de adultos, inicialmente

estabelecida na Recomendacao sobre o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos,
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adotada em Nairobi, ainda no ano de 1976, e aprofundada na Declaracdo de

Hamburgo, em 1997, para qual a educacgao de adultos engloba:

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

Os estudos recentes sobre as politicas publicas de educacdo de jovens e
adultos buscam analisar o papel do Estado na democratizagéo das oportunidades de
escolarizacdo da populacdo jovem e adulta definindo o processo histérico instituinte
das politicas publicas de educacdo para esses grupos, discutindo alguns conceitos
como transformacdo social, autonomia e democratizacdo das oportunidades
educacionais, conhecendo os condicionantes politicos, econdmicos e sociais das
acOes educacionais destinadas a esse publico, desvendando as relacdes Estado-
sociedade pela andlise dos plano legal e real das politicas publicas. A partir, ainda,
da analise da necessidade da demanda por educacéo por parte das classes menos
favorecidas da sociedade e confrontando os diferentes discursos politico-
pedagodgicos e praticas para conhecer as razdes do sucesso e fracasso dos
programas, cursos e projetos para jovens e adultos implementados pelo Estado.

Olhar para esses jovens e adultos como sujeitos de direitos, significa
reconhecé-los com as suas caracteristicas e especificidades, como sujeitos reais,
historicos. Assim, a educacdo de jovens e adultos adquire novas dimensfes na

conquista de direitos e na ampliacao da esfera publica.
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3. ANHISTORIA DAS POLITICAS PUBLICAS EM EJA NO BRASIL E SUA
GESTAO EDUCACIONAL

O Brasil esta inserido na regido da América Latina e Caribe, que constitui uma
regido com grandes especificidades e enormemente heterogénea, formada por 41
paises e territorios, nos quais sao faladas cerca de 600 linguas, com realidades
muito diferentes em todos os sentidos, incluindo a educacgédo de pessoas jovens e
adultas. Ha diversidade entre paises e dentro de cada pais se exige cautela quanto
as generalizacfes e € necessario um grande esforco de diversificacéo, elaboracéo e
melhoramento de politicas e programas, adequando-os a contextos e grupos
especificos, considerando entre outras diferencas, idade, género, raca, regido,
lingua, cultura e pessoas com necessidades educativas especiais.(CEAAL, 2017)

Essa € também a regido mais desigual do mundo com 71 milhdes de pessoas
vivendo na indigéncia e cerca de 200 milhdes de pobres. Exclusédo educativa e
exclusao politica, econdmica e social sdo todas faces da mesma moeda. A EJA se
situa exatamente nessa problematica, é importante entender que a educacao é uma
ferramenta fundamental para lutar contra a pobreza e a exclusdo social, mas
considerar também a impossibilidade de resolver tal problematica exclusivamente do
campo educativo, diante da auséncia de mudancas estruturais e sem a
convergéncia de outras politicas.

Os diversos contextos socioecondmicos, étnicos e culturais da regiao
estabelecem cada vez mais obstaculos a alfabetizacdo e outras formas de
aprendizagens entre as pessoas jovens e adultas. Entre esses fatores figuram o
desemprego, a exclusdo social, as migracdes, a violéncia, as disparidades entre
homens e mulheres, todos esses vinculados, em grande parte a pobreza estrutural.
Situacdo que tem sido agravada, nos ultimos tempos, pela crise alimentar, pela crise
energética e pelas mudancas climéaticas.

A fim de compreender-se a urgéncia da conclamacao feita pelos inUmeros
estudiosos do Brasil e do mundo sobre a importancia da realizacdo de uma
educacdo coerente com as reais necessidades da humanidade, numa perspectiva
permanente, que perpasse a vida em suas multiplas dimensdes, faz-se necessaria a
compreensao de alguns conceitos relevantes e inerentes ao contexto educativo

conhecendo a histéria da EJA no Brasil.
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De modo geral, desde a Revolucéo de 1930 se pode considerar um marco no
processo de reformulacdo no setor publico no Brasil. Na Constituicdo de 1934 foi
criado o Plano Nacional de Educacéo (PNE), que deveria incluir entre suas normas o
ensino primario integral, gratuito e de frequéncia obrigatdria, ensino que deveria ser
extensivo aos adultos.

Durante as décadas de 1940 e 50 do século XX, varias campanhas de
alfabetizacéo foram criadas visando diminuir os indices de analfabetismo, contudo,
tiveram vida curta, pois a eficicia passou a ser questionada. No final dos anos 1950
e inicio dos anos 1960 a educacédo de adultos comec¢ou a ganhar destaque, a fim de
definir as caracteristicas da educacao de adultos.

Apesar das politicas educacionais se voltarem para a educacao de adultos, a
mesma metodologia da educacdao infantil era usada, rotulando assim, o adulto como
um ignorante, que deveria ser atualizado com os mesmos conteudos formais da
escola primaria, e reforcando o preconceito contra o analfabeto.

Segundo Paiva, com a realizacdo do Congresso Nacional de Educacéo de

Adultos em 1958 no Rio de Janeiro,

[...] marcava-se o inicio de um novo periodo na educacdo de adultos
no Brasil, aquele que se caracterizou pela intensa busca de maior
eficiéncia metodoldgica e por inovac¢des importantes neste terreno,
pela reintroducdo da reflexdo sobre o social no pensamento
pedagogico brasileiro e pelo esforco realizados pelos mais diversos
grupos em favor da educacdo da populacdo adulta para a
participacdo na vida politica da Nacao (PAIVA, 1973, s/p.).

Tal renovacdo pedagdégica foi muito importante nessa época, pois visava o
aprimoramento dos aspectos qualitativos sobre o processo de ensino-aprendizagem.

As reflexdes trazidas pelas ideias de Paulo Freire tiveram um importante
papel na caracterizacdo do universo da Educacao de Adultos (EA). A EA passava a
ser assunto de reflexdo, mostrando seu verdadeiro sentido. O adulto trabalhador,
das classes populares, comeca a ser reconhecido enquanto sujeito da EJA no Brasil.
Com isso, a questdo do analfabetismo volta para as pautas de governo.

Grande parte dos programas de alfabetizacdo funcionava no ambito do
Estado ou sob seu patrocinio. Representavam, por um lado, o aumento da
responsabilidade do setor publico pela escolarizacao basica dos adultos e, por outro,
a disputa politica por legitimacdo de ideias no campo da pratica educacional no

aparelho do Estado.
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No periodo pds 1964 ocorreram diversas modifica¢des junto & educacao de
adultos, em que novos trabalhos surgiam, ao mesmo tempo que outros eram
reprimidos. A Unica certeza que se tinha no meio de tantas incertezas era que a de
gue a escolarizacdo basica de jovens e adultos ndo poderia ser abandonada por
parte do aparelho do Estado. Por um lado, seria incompativel a proposta de um
grande pais com os baixos indices de escolaridade; por outro, havia necessidade de
dar respostas a um direito de cidadania cada vez mais identificado como legitimo.

Foi em 1967 com a criagdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL - Lei n° 5.379, de 15 de dezembro de 1967) e, posteriormente, com o
Ensino Supletivo, em 1971, que se promulgou a Lei Federal n° 5692/1971, que eram
enfatizados temas como o carater educativo do desenvolvimento, bem como o valor
da educacdo nesse processo, a tecnologia educacional, médulos instrumentais,
teleducacao, educagédo como investimento, dentre outros.

Em temos mundiais é a partir da publicacdo pela UNESCO do relatorio
"Aprender a Ser" (FAURE, 1972) que a educacdo € vista como um processo de
"aprender a ser" e ndo mais como acumulo de conhecimentos. O movimento de
educacdo permanente ganha destaque, pois coloca em xeque o modelo escolar,
deslocando o foco para a pessoa na sua globalidade, propondo uma concepcéo de
educacédo global e continua que ocorre em todos os tempos e nas mais variadas

situacdes (CANARIO, 2013). Esse movimento de educacio permanente foi,

[...] encarado como um processo continuo que, desde o nascimento
a morte se confunde com a existéncia e a "construcdo da pessoa", a
perspectiva da educacdo permanente aparece como um principio
reorganizador de todo o processo educativo, segundo orientacdes
que permitiiam superar a domindncia quase exclusiva das
concepgdes e praticas escolarizadas (CANARIO, 2013, p. 84, grifo
do autor).

Num quadro em que a educacdo é entendida ndo como um simples bem
privado, mas como um direito social e humano (LAW, 1998), a educacéao

permanente,

[...] (e em especial a educacdo de adultos) foi objeto de grande
desenvolvimento em varios paises, a partir de concepgdes de politica
educativa diversas, embora reconhecendo a centralidade do Estado
e as responsabilidades dos governos, ora acentuando o valor
intrinseco de uma educagéo para a democracia e a cidadania, para a
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responsabiidade social e a emncipacédo, ora orientando-se segundo
objectivos de feicdo mais desenvolvimentista, inspirados pelas
teorias da modernizacéo e pelo toria do capital humano (LIMA, 2007,
p. 18/19).

Tendo em vista os principios da educacao permanente cujo objetivo é “fazer
da educacdo um instrumento de vida, alimentado pela contribuicdo da vida, e que
prepare os homens para enfrentarem com éxito as tarefas e responsabilidades da
sua existéncia” (LENGRAND, 1970, p.94), é que as discussbes e reflexdes a
respeito da tematica da Educacdo de Jovens e Adultos se apresentaram nesse
periodo e influenciaram acdes posteriores.

A educacédo é um direito fundamental, uma chave que permite o acesso aos
direitos humanos basicos, tais como saude, habitacao, trabalho e participacéo, entre
outros, possibilitando assim o cumprimento das agendas globais, regionais e locais
de desenvolvimento.

Isso implica reconhecer que estamos diante de um paradigma que concebe o
ser humano como sujeito da educacdo, portador de saberes singulares e
fundamentais, criador de cultura, protagonista da historia, capaz de produzir as
mudancas urgentes e necessarias para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa.

Concepcdo que contempla ndo somente a educacdao formal, mas que
incorpora e valoriza a educacéao nao formal e popular, e supera a visao individualista
da aprendizagem, ao propor uma construcdo social do conhecimento em
comunidades de aprendizagem que propiciem 0 encontro intercultural,
intergeracional e intersetorial e a protecdo do meio ambiente. Nessa perspectiva, a
alfabetizacdo € um ponto de partida necessario, mas nao suficiente, para que cada
sujeito do século XXI possa continuar e complementar suas aprendizagens ao longo
da vida e exercer os seus direitos de cidadao.

A Constituicdo Federal de 1988, por exemplo, contribuiu a medida em que seu
artigo 208 ampliou a “garantia de Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito aos que
a ele nao tiveram acesso na idade prépria”. Indica também que 50% (cinquenta por
cento) dos recursos a que se refere o artigo 212 sejam aplicados no combate ao
analfabetismo e no acesso ao Ensino Fundamental para todos. Dispde ainda nos
paragrafos 1 e 2 do item VIl do artigo 208, respectivamente, que “o0 acesso ao ensino
obrigatério e gratuito € direito subjetivo” e que “o ndo oferecimento do ensino

obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da
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autoridade competente” (BEISIEGEL, 1997, p. 238).

Sabe-se que a garantia de obrigatoriedade de atendimento, disponibilizagéo
de recursos e responsabilizacdo das autoridades quanto ao ndo atendimento as
determinacdes constitucionais é algo aparente e comprovada com o crescente
abandono das atividades relacionadas a superacdo dos indices de analfabetismo.
Isso se confirma com a extingdo em marco de 1990, por meio da Medida Proviséria
251, da Fundacgéao Educar.

No mesmo periodo, em 1990, Ano Internacional da Alfabetizagéo, realizou-se
em S&o Paulo a primeira Conferéncia Brasileira de Alfabetizagéo, da qual o MEC
participou se disponibilizando a priorizar a alfabetizacdo de adultos, ja que a
Constituicdo de 1988 determinava e previa recursos para isso.

Com a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
realizada em Jontiem, na Tailandia (1990), o Brasil tentou articular uma grande
campanha de alfabetizac&o, através do Plano Nacional de Alfabetizac&o e Cidadania
(PNAC) logo interrompida pelo “impeachment” do entédo presidente Fernando Collor.

As medidas para erradicacdo do analfabetismo no Brasil foram tomadas,
procurando atender ao compromisso assumido na Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos (Jontiem, Tailandia: marco de 1990) organizada pela
Organizacado das NacOes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). A
partir dessa conferéncia, foi editado o documento Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos.

Foi na década de 1990 que os indices do analfabetismo tiveram uma queda
importante, contudo, a evolucdo do analfabetismo n&o foi suficiente para que o Brasil
cumprisse a meta estabelecida no prazo de 10 anos como diz o documento que era
reduzir o analfabetismo em relacdo aos indices de 1990 em 50% até o ano 2000
(UNESCO, 1990). A Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(UNESCO,1990) veio para intervir positivamente nos indices que se seguem:

* mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60 milhdes eram
meninas, ndo tinham acesso ao ensino primario;

* mais de 960 milhdes de adultos - dois tercos dos quais mulheres eram
analfabetos, e o analfabetismo funcional € um problema significativo em todos os
paises industrializados ou em desenvolvimento;

* mais de um terco dos adultos do mundo n&o tiveram acesso ao
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conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar
a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancas sociais e
culturais; e

* mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguiram
concluir o ciclo bésico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguiram
adquirir conhecimentos e habilidades essenciais (UNESCO, 1990).

Dentre os objetivos e metas tracados citamos o de “satisfazer as
necessidades basicas da aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos”.
Indica, ainda, o “Acesso universal e conclusdo da educagdo fundamental (ou
qualquer nivel mais elevado de educacédo considerado "basico") até o ano 2000.
Com relagcdo a aprendizagem, o documento pede a melhoria dos resultados, de
modo que a percentagem convencionada de uma amostra de idade determinada
(por exemplo, 80% da faixa etaria de 14 anos), alcance ou ultrapasse o padrdo
desejavel de aquisicdo de conhecimentos previamente definido (UNESCO, 1990).

Uma das metas mais importantes talvez seja a reducdo da taxa de
analfabetismo adulto a metade, digamos, do nivel registrado em 1990, ja no ano
2000 (a faixa etaria adequada deve ser determinada em cada pais). Enfase especial
deve ser conferida a alfabetizacdo da mulher, de modo a reduzir significativamente a
desigualdade existente entre os indices de alfabetizacdo dos homens e mulheres
(UNESCO, 1990).

Tendo em vista a universalizacdo da educacédo, o documento pede que seja
firmado um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais. Os
grupos excluidos — os pobres; os meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as
populacdes das periferias urbanas e zonas rurais; os némades e os trabalhadores
migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e linguisticas; o0s
refugiados; os deslocados pela guerra; e os povos submetidos a um regime de
ocupacdo — nao devem sofrer qualquer tipo de discriminacdo no acesso as
oportunidades educacionais (UNESCO, 1990).

Apesar dos compromissos assumidos, principalmente desde a Conferéncia
Mundial sobre Educacédo para Todos, e de ter ocorrido ao longo dos anos 1990 uma
série de encontros nacionais e internacionais, estimulados ou convocados pela
UNESCO e pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em que o Ministério da

Educacdo e Cultura (MEC), em nome do governo brasileiro, firmou acordos e
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compromissos para a ampliacdo da oferta do Ensino Fundamental para toda a
populagdo, na pratica, tém-se verificado o descumprimento desses acordos e 0
incentivo a programas compensatérios, no campo da filantropia ou a cargo,
predominantemente, de entidades empresariais.

Nesta época o governo federal deixava claro que sua prioridade nao seriam
os analfabetos e sim as criancas. Na fala do ministro José Goldemberg, percebe-se
gue suas intengbes para com a EJA marcavam a separagdo entre criancas e

adultos, quando o mesmo afirmava que:

[...] o grande problema de um pais é o analfabetismo das criancas e
ndo o de adultos. O adulto analfabeto ja encontrou o seu lugar na
sociedade. Pode ndo ser um bom lugar, mas € o seu lugar. Vai ser
pedreiro, vigia de prédio, lixeiro ou seguir outras profissées que nao
exigem alfabetizagdo. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito sua
posicdo dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar
nossos recursos em alfabetizar a populacdo jovem. Fazendo isso
agora, em dez anos desaparece 0 analfabetismo (Jornal do
Comércio, Rio de Janeiro, 1991).

Com o impeachment do presidente Collor, assume a presidéncia Itamar
Franco e seu ministro Murilo Hingel. Eles desencadeiam o processo de elaboragéo
do Plano Decenal de Educacao para Todos. Esse plano assumiu o compromisso da
‘restauragcao e manutengao do que dispde o Artigo 212 da Constituicdo Federal [...]
bem como do que dispde o Artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais
Transitorias” (BRASIL. MEC/SEF, 1994. p.1.042).

O discurso continuou bonito, implantando o Combate ao Analfabetismo como
prioridade. Porém, com as mudancas e a reducdo dos recursos para as acoes
sociais, de acordo com o pensamento neoliberal, a EJA passa novamente a
marginalidade das politicas publicas, entendendo no regime de colaboracdo o papel
da Unido como “acado centralizada de coordenacéo pelo governo federal e repasse
de execucdo das politicas da educacdo para Estados e municipios, com acentuada
sobrecarga desses ultimos” (ARELARO, 2002, p.93-94).

Na mesma légica, em 1997, cria-se o Programa Alfabetizacdo Solidaria
(AlfaSol), que tinha como objetivo reduzir as taxas de analfabetismo do pais,
comecando o atendimento pelos municipios que tinham indices alarmantes de néo-
alfabetizados. Esse programa ndo era um programa do MEC e sim uma acao social
liderada pela primeira dama Ruth Cardoso, demonstrando que a EJA novamente

ndo tinha espaco como uma politica publica de atendimento.
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Os dados estatisticos revelam que, apesar de alguns avancos, a diminui¢ao
do analfabetismo e a melhoria da escolaridade da populacdo brasileira continuam
em ritmo lento.

As acdes de alfabetizacdo no Brasil, desde a década de 1990, passaram a um
modelo de natureza gerencialista, no marco das politicas neoliberais entdo em vigor
em toda América Latina (BARREYRO, 2010), tendo como expoente o Programa
Alfabetizacdo Solidaria, para um modelo mais centralizado, com a implementagéo do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), a partir de 2003. Embora haja muitas
semelhancas entre os dois programas, cada um equaciona a relacao entre Estado,
Sociedade e Mercado de forma especifica, denotando ndo apenas um modelo de
politicas publicas, mas uma forma de exercicio de poder.

No tocante a relacdo entre Estado e organizacbes da sociedade civil, é
importante reconhecer que elas tiveram no Brasil um papel estratégico na luta pelo
direito a educacéao de pessoas adultas e na oferta dessa educacao. A legitimidade da
escolarizacdo na oferta de alfabetizacdo € problematizada pela presenca dessas
organizacbes. Desse modo, no Programa Alfabetizacdo Solidaria, programa
implantado no governo Fernando Henrique Cardoso, a presenca das ONGs era
parte de uma estratégia que se aproxima do modelo de Gestdo de Recursos
Humanos, posto que a propria gestao da politica de alfabetiza¢cédo, ao nivel macro foi
transferida para uma organizacdo com esse aspecto. Predominavam, entdo, as
I6gicas de autonomia, criatividade, esforco local, com repasse de recursos pelo
Estado e insercao de uma logica de filantropia em torno da provisao de educacao.

Ja o Programa Brasil Alfabetizado, que teve seu inicio em 2003, no primeiro
mandato de Lula, parecia em seu inicio representar uma ruptura com o modelo
anterior. Construido para ser a resposta de um governo que se apresentava de
esquerda para o problema do analfabetismo, esse programa passou a uma estrutura
organizacional em que o Estado reassume uma funcdo diretiva clara sobre o
enfrentamento a questdo do analfabetismo. Os parceiros prioritarios passam a ser 0s
municipios e estados, reduzindo substancialmente o papel das ONGs na execucao

do programa. Segundo Henriques (2006, p.30),

O Programa Brasil Alfabetizado recolocou a alfabetizacdo de jovens
e adultos como prioridade na agenda educacional do Pais. Ao tomar
esta iniciativa, o Governo Federal, por intermédio do Ministério da
Educacdo, chamou para si a responsabilidade politica e
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constitucional de induzir, sustentar e coordenar um esforgo nacional
de alfabetizacdo, adotando uma nova concepcao de politica publica
gue reconhece e reafirma o dever do Estado de garantir a educacéo
como direito de todos.

Nesse formato, uma l6gica de Estado forte e intervencionista evidencia uma
conexdo com modelo de Centralidade e Modernizacdo do Estado, ainda que os

documentos oficiais afirmem o contrario:

No que se refere a forma de implementacdo, a acao foi desenhada
descentralizada, com participacéo direta de Estados, Distrito Federal
e municipios, permitindo o aproveitamento da experiéncia dos
diversos parceiros e o respeito a diversidade das realidades locais.
Além disso, garantiu-se a pluralidade de métodos pedagdgicos. O
MEC passa a definir parametros gerais de qualidade, via resolucao
publicada no Diario Oficial, sem direcionamento a qualquer
metodologia especifica (HENRIQUES, 2006, p.31).

Nessa versdo de campanha de alfabetizagcdo, os municipios realizam uma
“‘adesao” e de certo modo “contratam” do Governo Federal a execucdo da politica
publica de alfabetizacdo, num modelo que tem uma série de justificativas do ponto
de vista das relagfes burocraticas de controle dos recursos do Estado, mas que, no
fundo, parecem corresponder ao ideario de um Estado regulador tipicamente
neoliberal. Na “troca”, os entes executores possuem muitas responsabilidades e uma
pequena margem de adaptacdo da execucdo ao seu contexto, prioritariamente
delimitada as opgdes “pedagdgicas”. Em tal modelo, os municipios sdo deslocados
para uma fungao quase terceirizada”, uma vez que se encontram inseridos numa
I6gica que controla o tempo de atuacao e, portanto, as praticas.

O arranjo prevé uma flexibilidade pedagodgica ao lado de um compromisso
estruturado em torno do atingimento de metas quantitativas (HENRIQUES, 2006,
p.31; ULISSEA, 2006, p.151). Esses dois elementos, flexibilidade e controle de
resultados quantitativos, inscrevem esse programa numa racionalidade que néo é
mais a das politicas de Centralidade e Modernizacdo do Estado, mas de
Gerenciamento de Recursos Humanos, demonstrando a complexidade das praticas,
tal como alerta Lima (2011).

No entanto, essa racionalidade é desestabilizada por um fator preponderante:
as populacdes atendidas pelos programas de alfabetizacdo n&o estdo socialmente
localizadas no campo da empregabilidade como pressupde a l6gica neoliberal dos

modelos de Gestdo de Recursos Humanos. Os adultos néo alfabetizados compdem



74

a economia, colaboram para ela, mas pelas suas margens. Nao fazem parte do
sistema central das relagbes de consumo, participam delas através das diversas
economias que vao se constituindo na informalidade, na contracorrente da
sobrevivéncia em meio a reformulagdo estrutural do campo do trabalho (ANTUNES,
2008).

Sabemos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, aprovada
em 1996, trouxe pequenos avancos significativos para a EJA. Em seu corpo de texto
possui apenas dois artigos que exprimem a EJA como modalidade da Educacgéo
Basica. Destaca a necessidade do estimulo ao acesso e permanéncia do
trabalhador na escola, mas nao viabiliza agdes concretas para que isso ocorra.

Em relacdo a idade para exames, que diminuem, d& abertura para a matricula
compulséria de jovens maiores de 14 anos de idade nesta modalidade de ensino,
como forma de aligeiramento de estudos, distorcendo o verdadeiro sentido da EJA,
como educacdo ao longo da vida, e trazendo para esta modalidade de ensino a
preocupacao sobre o que se entende por adolescéncia e todas as dificuldades que
0 mundo contemporaneo impde sobre ela.

Com relacéo ao financiamento da educacao, a Emenda Constitucional n° 14,
EC 14/96, aprovada em setembro de 1996, trouxe um carater de municipalizacéo
compulséria para o atendimento do Ensino Fundamental, tornando mais critico o
painel da educacéo de jovens e adultos, trazendo para esta modalidade de ensino
um publico que deveria ter seu direito atendido no ensino regular, definindo a divisdo
de responsabilidades entre as esferas de governo, situacdo que permitiu a atitude

invasiva na esfera municipal.

[...] agora, ndo é s6 a Unido que fica obrigada a contar com a
“colaboragao” dos municipios. O art. 10 da Lei Federal 9394/96, ao
definir as competéncias dos estados diz que eles deverdo definir,
COM OS MUNICIPIOS, formas de colaboracdo na oferta do Ensino
Fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo
PROPORCIONAL das RESPONSABILIDADES, que de acordo com a
populacdo a ser atendida e os RECURSOS FINANCEIROS.
(ARELARO, 2002, p. 99).

Esses fatos revelaram as contradicdes que a proépria lei estabelece, como
continua informando Arelaro:

[...] Isso é muito interessante, pois, estabelece que os MUNICIPIOS
co-definem a politica de municipalizagdo, que envolve a definicdo
conjunta de: estratégias a serem adotadas, fluxo, gradativamente,
flexibilidade, etc., que qualquer projeto de descentralizagdo implica.
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Vocé se lembra da ultima vez que seu municipio foi chamado para
discutir isto? Talvez, nunca. Mas, o0 momento pode ser este, se o
Municipio decidir que quer decidir este assunto. Com a Emenda
Constitucional n.° 14/96 e sua regularizacdo (Lei n.° 9424/96)
aprovadas, e a consequente implantacdo do Fundo ali proposto, é
urgente que os municipios se mobilizem e estejam atentos — é
inadiavel envolver o Prefeito nestas discussdes — porque senao
poderdo ser “chamados” pelo Estado, para assumirem TODO o
Ensino Fundamental, sem isto se constituir, claramente, e de forma
responséavel, uma decisdo do Municipio. N6s sabemos que, uma vez
municipalizado o atendimento de uma politica social NUNCA mais
conseguiremos reverter este quadro para um atendimento conjunto
Estado-Municipio. Portanto, toda cautela é pouca! (ARELARO, 2002,
p.99).

Assim, a Emenda Constitucional n° 14/96, com a alteracéo feita no artigo 208,
assegurava esse ensino em mera “oferta” e a Lei n° 9424/96 excluiu as matriculas
de EJA no Computo geral que podem fazer jus aos recursos do Fundo de
manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF). Desse modo, o dinheiro do Fundo poderia ser utilizado com
os investimentos em EJA (pagamento de professores, formacéo, compra de material
didatico), porém o municipio nao receberia nenhum repasse por matricula de aluno
na EJA.

Coloca-se ai um ponto crucial para os municipios, dada a retirada de recursos
importantes tanto para a Educacao Infantil quanto para a Educacdo de Jovens e
Adultos, como atender as criancas ou 0s jovens e adultos com pouca escolaridade.

Como aponta Arelaro:

[...] em muitos casos, a questdo foi resolvida pela transformacéo da
educacao infantil em responsabilidade comunitéria, depositando-se
nas parcerias com entidade filantrépicas e mesmo no atendimento
domiciliar (mées crecheiras) parte da responsabilidade com esse
nivel de ensino. Na educacéo de jovens e adultos, as parcerias com
movimentos sociais e com outras organizagfes ndo governamentais,
iniciada como um movimento politico e de fortalecimento da EJA,
passaram, muitas vezes, a ser a forma barateada e, por isso,
possivel de oferecimento dessa educacdo. No mesmo sentido,
generaliza-se a instalagéo de telessalas, procedimento que do ponto
de vista politico e pedagégico, tornou-se a maneira de oferecer
formacdo em massa, mesmo que aligeirada, para esta populagéo, ja
onerada com esta divida social elevada (ARELARO, 2002, p. 99).

Assim, a defesa pela Educacdo de Jovens e Adultos se pautou na
inconstitucionalidade dos vetos presidenciais e na insuficiéncia dos recursos para

esta modalidade de ensino.



76

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA nasceram para fazer cumprir
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional, Lei n° 9.394/96, que contempla a
“Educacao de Jovens e Adultos”, considerando a educagdo como direito social a

cidadania. Nesse sentido, a mencionada lei determina:

Art.1°. A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e pesquisa, n0s movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.

Art. 4° O dever do Estado com a educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

VII. oferta de educacéo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condi¢des de acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1996).

A EJA é também mencionada no Capitulo I, sendo compreendida como parte
do Ensino Fundamental e médio. Na sec¢éo V desse Capitulo, o Art. 37 afirma:

A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e
médio na idade propria.

§ 1°: Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
adultos, que néo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder publico viabilizara e estimulara o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola (BRASIL, 1996).

Dando continuidade ao cumprimento das leis superiores, o Conselho Nacional
de Educacao (CNE) e a Camara de Educacéo Basica (CEB), por meio do Parecer n°®
11, de maio de 2000, e da Resolucdo n° 1 de 5 de julho de 2000, estabelecem as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA e a reconhece como: “[...] uma divida
social ndo reparada para com os que nao tiveram acesso a € nem dominio da escrita
e leitura como bens sociais na escola ou fora dela”, “[...] em que a auséncia de
escolarizacdo ndo pode e nem deve justificar uma visdo preconceituosa do
analfabeto ou iletrado como inculto [...]” (BRASIL, 2000).

Esse documento trouxe indicacbes e explicacbes importantes para a
elaboracdo da Proposta Pedagdgica da EJA, e marcou o inicio dos estudos para a

elaboracdo das Diretrizes Curriculares Estaduais da EJA também pela primeira vez,
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nesse sentido leia-se no Parecer n® 11/00, item IX : “[...] a faixa etéria, respondendo
a uma alteridade especifica, se torna uma mediacdo significativa para a
ressignificacao das diretrizes [...] ndo significa uma reproducdo descontextuada face
ao carater especifico da EJA”.

Afirma-se que os principios da contextualizacdo e do reconhecimento de
identidades pessoais e das diversidades coletivas, constituem-se em diretrizes
nacionais dos conteudos curriculares. A contextualizacdo se refere aos modos como
estes estudantes podem dispor de seu tempo e de seu espaco. Por isso, had um
cuidado em salientar que a heterogeneidade do publico da EJA merece
consideracao cuidadosa (BRASIL, 2000). Isso equivale a dizer que € necessario
reconhecer que a EJA deva ter um encaminhamento metodolégico especifico, que
respeite o adulto como adulto, ndo o tratando como crianca.

As atividades desenvolvidas devem ser direcionadas aos adultos, assim
como a apresentacao dos conteudos propostos e assuntos discutidos, que precisam
ser do ambito da vivéncia do adulto. Com efeito, a regra metodolégica é:
descontextualiza-los da idade escolar propria da infancia e adolescéncia para,
apreendendo e mantendo seus significados basicos, recontextualiza-los na EJA.
Mas para isso, € preciso ter a observacdo metodoldgica, a diversidade da escola é
necessaria para contemplar as desigualdades nos pontos de partida de seu alunado,
gue requerem diferencas de tratamento como forma mais eficaz de garantir a todos
um patamar comum nos pontos de chegada.

Uma dessas diversidades se expressa nos horarios em que a EJA é
oferecida, especialmente, o noturno (BRASIL, 2000). O trabalho tem um lugar
privilegiado na EJA uma vez que € o universo dos alunos e, dessa forma, deve
permear os conteddos estudados e o curriculo destinado a EJA. A flexibilidade
curricular deve significar um momento de aproveitamento das experiéncias diversas
gue estes alunos trazem consigo como, por exemplo, os modos pelos quais eles
trabalham seus tempos e seu cotidiano. O trabalho, seja pela experiéncia, seja pela
necessidade imediata de insercéo profissional merece especial destaque.

A busca da alfabetizacdo ou da complementacdo de estudos participa de um
projeto mais amplo de cidadania, que propicie insercdo profissional e busca da
melhoria das condicbes de existéncia. Portanto, o tratamento dos contetdos

curriculares ndo pode se ausentar desta premissa fundamental, prévia e
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concomitante a presenca em bancos escolares: a vivéncia do trabalho e a
expectativa de melhoria de vida (BRASIL, 2000).

O Parecer n° 11/00 propde que a EJA saia da condicdo de marginalidade na
educacdo, seja no interior da unidade escolar, estigmatizada como responsavel
pelos altos indices de evasao, seja no interior das secretarias de educacgédo, pelo
descompromisso, a exemplo das politicas educacionais da EJA vigentes até entao.
E preciso registrar também a ampla difusdo e estudo desse documento nas escolas,
sendo esse um momento histérico que se observa a possibilidade de concretizacdo
do que prega a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo de 1996 sobre a EJA, nas quais foram explanadas as conquistas e
implicagbes dos artigos que |Ihes dizem respeito, 0os quais foram minuciosamente
interpretados no panorama das politicas publicas.

Entretanto, apesar de conquistas relacionadas ao aumento do atendimento
aos jovens e adultos, bem como a melhoria nos indices de analfabetismo, a
elaboracdo da Proposta Pedagogica das Escolas que oferecem EJA e das Diretrizes
Curriculares da Educacédo de Jovens e Adultos, indicando como deve ser a pratica
educativa, o processo ensino/ aprendizagem e o sistema de avaliacdo, observa-se
gue essas reflexdes, diante da analise sobre as Politicas Publicas na EJA, destacam
gue as dificuldades enfrentadas no interior das escolas, abrangendo problemas de
aprendizagem, evasao escolar, financeiros e de ordem administrativa permeiam o
desenvolvimento das citadas politicas.

Nesse sentido, vale destacar que: contraditoriamente a esses avancos da
legislacdo da area, assiste-se a um agravamento da pouca importancia que 0s
governos outorgam a EJA, exemplificado na diminuicdo progressiva dos orcamentos
e na convocacdo de pessoal nao-profissional ou mesmo de voluntarios para
desenvolver atividades proprias do setor, em muitos casos, qualquer um que saiba
ler e escrever pode se transformar em alfabetizador para a modalidade em questéo.

Estudos realizados por pesquisadores da area, como Beisiegel (1997)
Haddad e Di Pierro (1994), sdo unanimes em afirmar que o movimento ocorrido nos
ultimos anos, em que o Estado se descomprometeu com a EJA, resultou “em uma
educacdo de segunda classe para esses segmentos jovens e adultos” (SOARES,
2001, p. 205-206).

Um desafio estava posto, o de atender a Educacgéo de Jovens e Adultos no
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seu sentido mais amplo: o de educacéo ao longo da vida.

Nos ultimos anos, a EJA ganhou impulso renovado no pais, apds um periodo
de recesso nos anos 1990, tanto por parte dos governos como dos organismos
internacionais. Na maioria dos paises ocorreram avancos significativos no plano
legal e das politicas, em termos do reconhecimento do direito a educagdo, a
diversidade linguistica e cultural destas nacdes. Em particular, ttm-se retomado as
agendas nacionais e internacionais, os planos, programas e campanhas de
alfabetizagdo. Foram institucionalizadas, desse modo, ofertas para completar e
certificar os estudos de educacdo primaria e secundaria para as pessoas jovens e
adultas, em alguns casos, vinculados a programas de capacitacéo e formacdo para
o trabalho.

A oferta educativa ndo formal se ampliou consideravelmente, abrangendo
topicos muito diversos, vinculados a direitos, cidadania, saude, violéncia intrafamiliar,
HIV/Aids, protecdo do meio ambiente, desenvolvimento local, economia social e
solidaria etc. Em alguns paises houve avancos na equidade de género. Também
comecou a ter visibilidade a atencéo a grupos especiais, como imigrantes e pessoas
privadas de liberdade. Os meios audiovisuais e 0 uso das tecnologias penetraram no
campo da EJA, em alguns casos a partir de investimentos e intervencdes
governamentais e de cooperacao internacional.

Em alguns poucos paises, a EJA obteve avancos importantes em termos de
construcdo de sistemas de informacdo, documentacdo, monitoramento e avaliacédo
dos programas. Também houve, nos ultimos anos, estimulo a pesquisa tanto em
ambito nacional como regional. A cooperacao Sul-Sul teve inicio em muitos desses
contextos, com iniciativas regionais e sub- regionais de diversas naturezas.

Nao obstante, cada um dos avan¢os apresenta, a0 mesmo tempo, novos e
velhos desafios. Continua sendo grande a distancia entre o previsto nas leis e
politicas e o efetivamente realizado, colocando-se a necessidade de uma construcao
mais participativa das politicas e de sua vigilancia social por parte da cidadania, em
geral, e por parte, especificamente, dos sujeitos da EJA.

A cobertura dos programas governamentais e nao governamentais continua
sendo, em geral, limtada as necessidades e demanda efetiva, continua
marginalizando as populac¢des rurais, indigenas e afrodescendentes, migrantes,

pessoas com necessidades educativas especiais e pessoas privadas de liberdade,
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mantendo ou aumentando a exclusao, em vez de reduzi-las.

A estratégia de integrar pessoas jovens e adultas em uma mesma categoria,
ndo pode perder de vista a especificidade e os desafios de cada grupo etério,
considerando que 0s jovens sdo um grupo majoritario. Entretanto, a oferta educativa
para certos segmentos por idade vem sendo priorizada, de maneira geral até os 35
ou 40 anos, deixando de fora a populacdo de mais idade e negando, assim, seu
direito a educacédo e contrariando a propria ado¢do do paradigma da aprendizagem
ao longo da vida.

A diversificacdo e descentralizacdo da oferta educativa requerem
coordenacao e articulagcdo entre os diferentes atores: governos nacionais e locais,
sociedade civil, sindicatos, igrejas, empresa privada, organismos internacionais,
entre outros. A igualdade de género em varios paises surge como uma necessidade,
gue afeta particularmente as mulheres de populacdes indigenas e 0s meninos e
homens do Caribe anglofono, desde a educacao inicial até a universitaria, e também
para o campo da EJA, exigindo politicas e estratégias de acao positiva.

Falta aproveitar melhor, com maior sensibilidade e com espirito comunitario,
as novas tecnologias para fins educativos e aprender licbes praticas provenientes
das experiéncias dos paises que tém desenvolvido iniciativas pioneiras nesse
terreno. Também € preciso avancar em termos de monitoramento e avaliacéo,
especialmente na avaliacdo das aprendizagens, assim como divulgar mais e
aproveitar melhor os resultados de pesquisa ja existentes, tanto para alimentar a
politica como para melhorar a pratica.

Permanecem como problemas pendentes, entre outros: o subfinanciamento
cronico da educacdo de pessoas jovens e adultas, sua grande vulnerabilidade em
termos de participacao, institucionalizacdo e continuidade de politicas e programas.
E preciso, também, prestar especial atencdo a formacdo de educadores e
educadoras, a pesquisa para a EJA, em um marco pedagogico-didatico que permita
atender aos contextos e a especificidades da area, apoiando-se para iSso nas
universidades.

Do ponto de vista de sua coeréncia com a equidade, é necessario reverter as
tendéncias atuais, dando prioridade e atencdo com qualidade e pertinéncia as areas,
aos setores e grupos em desvantagem, como as populacdes rurais, migrantes,

indigenas, afrodescendentes e pessoas privadas de liberdade e com necessidades
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educativas especiais. Dessa forma, é possivel observar que had muitos desafios

ainda a serem enfrentados!
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4. ANALISE DAS POLITICAS PUBLICAS PARA A EJA CONSTITUIDAS NO
BRASIL NOS ULTIMOS DEZ ANOS: SINGULARIDADE OU NAO DE
EXPERIENCIA?

O Brasil é o primeiro pais do Hemisfério Sul a sediar uma Conferéncia
Internacional de Educacao de Adultos (CONFINTEA). Realizada desde 1949, a cada
12 anos, pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), seu objetivo é debater e avaliar as politicas implementadas em
ambito internacional para essa modalidade de educacdo e tragar as principais
diretrizes que norteardo as acdes nesse campo.

A primeira Conferéncia Internacional de Educagdo e Adultos ocorreu em
1949, em Elsinore, na Dinamarca, num contexto de pos-guerra e de tomadas de
decisbes em busca pela paz. Reuniram-se 106 delegados, 21 organizacOes
internacionais e 27 paises, sendo eles: Australia, Austria, Bélgica, Canada, China,
Dinamarca, Egito, Finlandia, Franca, Alemanha, Gra-Bretanha, Ird, Irlanda, Italia,
Libano, Holanda, Nicaragua, Noruega, Paquistdo, Suécia, Suissa, Siria, Tailandia,
Turquia, Estados Unidos. O Brasil ndo participou da primeira edicdo, mesmo tendo
participado da Campanha em Beirute em 1948 e sediado o Seminario
Interamericano em 1949.

As discussbes recomendaram que os conteludos da Educacdo de Adultos
estivessem de acordo com as suas especificidades e funcionalidades, que fosse
uma educacdo aberta, sem pré-requisitos, que os problemas das instituicbes e
organizacbes com relacdo a oferta precisariam ser debatidos. Argumentou-se
também sobre a necessidade de que se averiguassem os métodos e técnicas e 0
auxilio permanente, que a educacao de adultos seria desenvolvida com base no
espirito de tolerancia, devendo ser trabalhada de modo a aproximar os povos, nao
s6 0s governos e que se levasse em conta as condicdes de vidas das populacdes de
modo a criar situacdes de paz e entendimento. Os delegados acordaram sobre a
continuidade da Conferéncia, em razao das caracteristicas da educacdo de adultos
em termos mundiais.

A segunda Confintea aconteceu em 1960 em Montreal, no Canada. Sob a
proposicdo de um mundo em mudanca, de acelerado crescimento econémico e de
intensa discussdo sobre o papel dos Estados frente a Educacdo de Adultos,

reuniram-se 47 Estados-membros da UNESCO, 2 Estados como observadores, 2
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Estados Associados e 46 ONGs.

Cada pais-membro elaborou seu relatério nacional com base nos seguintes
topicos: Natureza, objetivo e contelddos da Educacédo de Adultos; Educacao cidada
(in civics); Lazer e atividades culturais; Museus e bibliotecas; Universidades;
Responsabilidade para com a educacao de adultos; Urbanizagdo; Educacgéo das
mulheres. O principal resultado desta segunda Conferéncia foi a consolidacido da
Declaracdo da Conferéncia Mundial de Educacdo de Adultos que contemplava um
debate sobre o contexto do aumento populacional, de novas tecnologias, da
industrializacdo, dos desafios das novas geracdes e a aprendizagem como tarefa
mundial, em que 0s paises mais abastados devessem cooperar com 0S mMenos
desenvolvidos.

Em 1972, na cidade de Toéquio (Japdo) houve a terceira edicdo da
CONFINTEA, que reuniu 82 Estados-membros, 3 Estados na categoria de
observador, 3 organizacdes pertencentes as NacOes Unidas, 37 organizacdes
internacionais. Trabalhando as tematicas de Educacdo de Adultos e Alfabetizacéo,
Midia e Cultura apostou nas premissas de que a Educacdo de Adultos teria como
elemento essencial a aprendizagem ao longo da vida e que seria importante realizar
esforcos para fortalecer a democracia e preparar o enfrentamento mundial da nao
diminuicdo das taxas de analfabetismo.

Diante da constatacédo de que a instituicdo escolar ndo dava conta de garantir
a educacéo integral, adotava a ampliacdo do conceito sobre sistemas de educacéo
gue passaram a abarcar as categorias de ensino escolar e extra-escolar, envolvendo
estudantes de todas as idades. O relatorio final concluiu que a educacéo de adultos
€ um fator crucial no processo de democratizacdo e desenvolvimento da educacéo,
econdmico, social e cultural das nacdes, sendo parte integral do sistema educacional
na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida.

Sob a tematica “Aprender é a chave do mundo” se reuniram em Paris, Franga,
no ano de 1985, 841 participantes de 112 Estados-membros, Agéncias das Nacgbes
Unidas e ONGs. Esse encontro salientou a importancia do reconhecimento do direito
de aprender como o maior desafio para a humanidade. Entendendo por direito o
aprender a ler e escrever, o questionar e analisar, imaginar e criar, ler o proprio
mundo e escrever a historia, ter acesso aos recursos educacionais e desenvolver

habilidades individuais e coletivas, a conferéncia incidiu sobre as lacunas das acdes
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governamentais quanto ao cumprimento do direito de milhares de cidadaos terem
suas passagens pelos bancos escolares com propostas adequadas e com
gualidade.

Ao mesmo tempo, o Conselho Internacional de Educag&o de Adultos (ICAE)
cria, em paralelo a Conferéncia, uma reunido de ONG’s e governos progressivos que
se reunem a fim de concretizar a adesdo a Declaracdo sobre o direito a aprender.

Realizada em 1997, em Hamburgo (Alemanha) num contexto de continuidade
de outras Conferéncias Internacionais que vinham acontecendo na mesma década,
realizou-se a V CONFINTEA. Tal conferéncia consta na historia da EJA de maneira
singular, por ter posto em marcha um intenso movimento de preparacdo mundial
com certa antecedéncia. Ela acontece a partir de um amplo processo de consultas
preparatorias (IRELAND, 2000, p.15) realizadas nas cinco grandes regides mundiais
consideradas pela UNESCO, acrescidas da Consulta Coletiva as ONGs, a partir das
guais foram consolidados relatorios para a Conferéncia Internacional.

Sob o tema da aprendizagem de adultos como ferramenta, direito, prazer e
responsabilidade, o evento contou com a participacdo de mais de 170 estados
membros, 500 ONGs e cerca de 1300 participantes. Foi uma conferéncia na qual a
mobilizac&o atravessou fronteiras tematicas e de acao: através da lideranca do ICAE
e aliancas com governos progressivos, houve uma intensa mobilizacdo de ONGs e
do movimento de mulheres, mesmo que sem direito a voto.

Em 2003, os Estados-membros da UNESCO foram convocados a re-
examinarem o0s compromissos com a EJA firmados na Conferéncia de 1997. A
reunido para o Balanco Intermediario da V CONFINTEA aconteceu em Bangcoc,
influenciado pelo clima de Férum Social Mundial. O encontro foi uma chamada de
responsabilizacdo dos estados membros com a finalidade de tornar pratica a Agenda
de Hamburgo e a concretizar a Confintea VI, em 2009.

Nesse encontro também foi ressaltada a necessidade de criacdo de
instrumentos de advocacia para Educacdo de Adultos, em nivel local e global, em
espacos dentro e fora da UNESCO. Na reunido, a participacdo das ONGs foi
bastante organizada e, ao contrario de outros anos, os Estados membros néo
enviaram delegacdes de alto perfil.

No processo de preparacdo da VI Conferéncia Internacional de Educacao de

Adultos (CONFINTEA), que se realizou em 2009 no Brasil, aconteceu um amplo
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debate que envolveu Estado e sociedade civil, por meio dos Féruns de Educacéo de
Jovens e Adultos, que congregam educadores de EJA, educandos, gestores
municipais e estaduais, universidades, movimentos sociais.

Nesse processo foram realizados: 05 (cinco) Oficinas Regionais de Formacao
em Organizacdo e Andlise de Dados, no més de fevereiro, que produziram dados
para o diagnéstico estadual da alfabetizacdo e da EJA; 27 (vinte e sete) encontros
estaduais/distrital, nos meses de marco e abril, reunindo em cada um entre 80 e 600
participantes de diferentes segmentos interessados na tematica da EJA; 05 (cinco)
encontros regionais com cerca de 10 (dez) delegados por estado, realizados no més
de abril de 2008 e 01 (um) Encontro Nacional, com 300 participantes, vindos como
delegados de cada um dos estados brasileiros e do Distrito Federal e das
representacdes do GT IntraMEC (que relne as varias secretarias/orgaos envolvidos
na construcdo da politica de EJA), do GT Interministerial, do Conselho Nacional de
Educacdo e da Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e
Adultos — CNAEJA, realizado em maio de 2008.

O processo preparatério se constituiu de forma impar no pais, pois além de
ter sido construido com o envolvimento de todos 0os segmentos representantes da
EJA, contou com a coordenacéao e articulacdo, nas etapas estaduais e regionais dos
Féruns de EJA do Brasil, que representavam o ator social mais organizado em
defesa do direito a EJA, conquistado com a Constituicdo Federal de 1988.

Interlocutores potentes tinham reciprocidade de escuta no Ministério da
Educacdo (MEC), por meio da entdo Secretaria de Educacdo Continuada
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), com a qual dialogavam para construcao de
politicas publicas na area. Sao instancias independentes criadas a partir da V
CONFINTEA e que hoje ja estdo presentes em todos os estados, tornando-se uma
interlocucéo importante na construcao de politicas publicas de alfabetizacdo e EJA.
A importancia conferida as etapas preparatérias, especialmente ao Encontro
Nacional, exprime o entendimento de que todo esse processo produzira resultados
gue ultrapassam a realizacdo da VI Confintea, na medida em que se configura a
possibilidade de consolidar e fortalecer a politica nacional de Educac¢éo de Jovens e
Adultos.

A partir de todos esses encontros, o Brasil produziu o Documento

denominado “BRASIL — Educacéo e Aprendizagens de Jovens e Adultos ao Longo
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da Vida”, composto de trés partes: diagndstico nacional, desafios e recomendacgdes
para a Educagcdo de Jovens e Adultos (CONFINTEA, 2008). Ele reafirma o
compromisso politico do Estado brasileiro para avancar na garantia do direito a

educacao de jovens e adultos (EJA).

Compromisso politico renovado diante dos seguintes fatos:

o ainda insuficiente nivel de oportunidades e de condi¢cbes oferecidos a
jovens e adultos dos setores populares para garantir seu direito a educacao
bésica;

a persisténcia de desigualdades socio-étnico-raciais, de género, do campo,
das periferias urbanas, entre outros, no processo historico-estrutural na
sociedade;

a precariedade e vulnerabilidade dos direitos humanos basicos, o que
condiciona o direito a educacéo de jovens e adultos populares;

0 avancgo da consciéncia dos direitos humanos basicos e especificamente do
direito a educacdo, assim como as pressdes pela igualdade do direito a
cidadania em nossa sociedade;

as crescentes pressbes de coletivos populares e da diversidade de
movimentos sociais para que politicas publicas atendam a especificidade de
comunidades indigenas, quilombolas, negras, do campo, de periferias
urbanas, de idosos e de pessoas privadas de liberdade que lutam por direitos
coletivos e por politicas diferenciadas que revertam a negacao historica de
seus direitos como coletivos;

0S avancgos que vém acontecendo nas politicas publicas socioeducativas, de
gualificacéo, de geracdo de emprego e renda etc. articuladas especificamente
para a juventude e vida adulta populares, inaugurando formas compartilhadas
de gestdo colegiada, notadamente com a participacdo dos Foruns de
Educacado de Jovens e Adultos em instancias de representacdo nacional e na
CNAEJA,;

0s avancos havidos nas politicas de financiamento da educacédo basica e
particularmente da educacao de jovens e adultos.

O documento preparatério apresentado pelo governo brasileiro demonstrava

0 compromisso politico do Estado, ao reconhecer a negac¢ao historica de direitos a

cidadania para toda a sociedade, e procurava propor caminhos para que se
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avancesse na garantia do direito & EJA, renovado pelos ainda insuficientes niveis de
oportunidades e de condi¢cdes oferecidos aos setores populares; pela persisténcia
de desigualdades, pela precariedade e pela vulnerabilidade dos direitos humanos
fundamentais; pelo avanco da consciéncia desses direitos; pelas crescentes
pressdes de coletivos sobre a necessidade de respostas educativas articuladas, tais
como na Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos
(CNAEJA) e no Férum Nacional de Educacédo (FNE); pelos avangos nas politicas de
financiamento da educacdo basica, com a entrada em cena do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educagcao e com o debate para definicdo do custo aluno-qualidade
inicial (CAQI) e do custo aluno-qualidade (CAQ), conforme previsto no PNE, a Lei n°
13.005/2014.

A partir desses acontecimentos, as perspectivas para a EJA no pais sao
amplas. A dinamica socio-cultural e politica de nossa sociedade, bem como o
envolvimento dos movimentos sociais que, nas Ultimas décadas, disseminaram a
consciéncia sobre os direitos humanos, sociais, culturais e ambientais apontava para
uma nova configuracdo da EJA como um campo especifico de direitos e de
responsabilidade politico-educacional. Entretanto, os avancos séo ainda tensionados
pela persisténcia de situacbes de exclusdo de parcela significativa da populacéo e
por limitacBes no ambito das politicas sociais. Esse cenario demanda dos gestores
publicos, educadores e movimentos sociais a realizacdo de esforcos para a garantia
do direito a educacdo de jovens e adultos, buscando novas formas, espacos e
propostas politico-pedagodgicas adequadas as especificidades de seu publico.
Configura-se, assim, a necessaria articulacdo intersetorial, que integre as politicas
educacionais as politicas de cultura, saude, emprego e geracao de trabalho e renda
e as possibilidades apresentadas pelas novas tecnologias de comunicacdo e
informacéo.

O Governo Brasileiro entendeu a VI CONFINTEA como uma oportunidade
estratégica para desencadear processos articulados de fortalecimento nacional da
EJA, através da articulacdo e dialogo construidos no bojo desse processo com
governos estaduais e municipais, universidades e sociedade civil, com destaque
para os féruns estaduais de EJA.

Entretanto, a politca de educacdo no Brasil, caracterizada pela
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desconstinuidade decorrente de mudangas de administracdo, que se traduz pela
maioria de programas e projetos que nao se constituem como politicas de Estado,
mas como politicas de governo, na maioria dos casos, 0 que a torna alvo facil de um
“‘eterno recomecar”. Isso faz com que se interrompa frequentemente a busca de
formulacdo e perspectiva de futuro no processo cotidiano de fazer a politica na
pratica, exigindo novos investimentos e esforgos, que nem sempre significam
avancos de acordo com as exigéncias sociais. Além dessa fragilidade, as acdes
politicas pautadas por programas centralizadores na sua origem e
descentralizadores na sua execucgao, faz com EJA enfrente o desafio de superar
politicas universalistas de atendimento, as quais ndo reconhecem a diversidade dos
sujeitos.

Apresentar uma analise desses anos apos a CONFINTEA, a gestdo para a
politica de educacao de jovens e adultos no Brasil, reconhecendo os avancgos e 0s
limites impostos a concretizacdo do direito a educacao, € o objetivo deste capitulo.
Tem-se a finalidade de avaliar o que se foi capaz de realizar de forma critica e as
limitacOes desse processo, utilizando para tal os modelos de andlise de educacéo ao
longo da vida.

Ao organizar o presente capitulo, atualiza-se as informacdes e se apresentam
dados da realidade de demanda e atendimento da escolarizacdo da populacao
jovem, adulta e idosa do pais, bem como sobre as acbes, 0s programas e as
politicas implementadas pelo Estado brasileiro, realizando um balanco critico da
efetividade do que foi realizado no ambito da Unié&o.

A CONFINTEA frisou que a aprendizagem ao longo da vida constitui “uma
filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de todas as formas de
educacdo, baseada em valores inclusivos, emancipatérios, humanistas e
democraticos, sendo abrangente e parte integrante da visdo de uma sociedade do
conhecimento”. Destacou a sua compreensao da natureza intersetorial e integrada
da educacéao e aprendizagem de jovens e adultos, a relevancia social dos processos
formais, ndo formais e informais e a sua contribuicdo fundamental para o futuro
sustentavel do planeta (CONFINTEA, 2010).

Destacamos a definicdo de educacao de adultos promulgada em Nairébi, em
1976, na Recomendacéo sobre o Desenvolvimento da Educacao de Adultos adotada

e ratificada na Declaracdo de Hamburgo em 1997, qual seja, a educacgéo de adultos
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engloba:

[...] todo processo de aprendizagem, formal ou informal, em que
pessoas consideradas adultas pela sociedade desenvolvem suas
capacidades, enriguecem seu conhecimento e aperfeicoam suas
gualificacbes técnicas e profissionais, ou as redirecionam, para
atender suas necessidades e as de sua sociedade.

Como é destacado no documento da VI CONFINTEA (2010), a:

Aprendizagem ao longo da vida, “do ber¢co ao tumulo”, € uma
filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de todas as
formas de educacéao, baseada em valores inclusivos, emancipatorios,
humanistas e democraticos, sendo abrangente e parte integrante da
visdo de uma sociedade do conhecimento. Reafirmamos os quatro
pilares da aprendizagem, como recomendado pela Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, quais sejam:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a
conviver com 0s outros.

Reconhecendo que o exercicio do direito a educacao de jovens e adultos é
condicionado por diferentes aspectos como alfabetizacdo de adultos, politicas,
governanca, financiamento, participacdo, inclusdo, qualidade e monitoramento da
implementacdo do Marco de Acdo de Belém (CONFINTEA, 2010) é que
realizaremos esta analise e, para tanto, contextualizaremos o periodo, apresentando
0s programas de governo e as acdes que embasaram as politicas propostas para a
EJA.

4.1. Programa de governo da gestdo de Luiz Inacio Lula da Silva

Luiz Inacio Lula da Silva (Partido dos Trabalhadores - PT) foi eleito em uma
coligacdo de forcas politicas que representavam setores organizados da classe
trabalhadora, aliados a uma parte do capital. Ap6s a posse, formou um governo de
coalizdo, destinando cargos importantes (Ministérios, Banco Central, entre outros)
para personalidades politicas ligadas a setores com um historico de defesa de
segmentos sociais privilegiados, conservadores ou mesmo oligarquicos. O propalado
mercado, por exemplo, apesar das ameacas ou previsdes catastroficas que faziam
no periodo pré-eleicdo de 2002 (vale destacar, nem tdo contundentes quanto em
outros periodos ou eleicbes, como em 1989), teve motivos de sobra para
comemorar na ocasidao da montagem do governo.

Sob a alegacdo de que era necessario acalmar o grande capital e o setor
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financeiro, o inicio do primeiro mandato do presidente Lula se destacou pelo
conservadorismo no plano economico. A indicagdo de Henrique Meirelles para a
presidéncia do Banco Central serviu para agradar esses grupos. A manutencéo de
boa parte das politicas econbmicas do governo anterior € outra amostra disso.
Todavia, houve uma contraposicdo ao governo FHC no tocante a transferéncia de
renda e quanto a importancia dada a educacdo dos setores mais pobres da

populacdo, conforme proposto no plano de governo:

Um pais como o0 nosso, cuja populacdo economicamente ativa
possui, em média, apenas 4 anos de escolaridade tem obrigacdo de
transformar essa situacdo se quiser construir soberanamente seu
futuro. Pensar a educacdo como uma acdo relevante na
transformacado da realidade econdmica e social do povo brasileiro é
pensar numa Escola do Tamanho do Brasil (Uma escola do tamanho
do Brasil, 2002, p. 5).

O desenvolvimento do Programa Bolsa Familia e o aumento real do salario
minimo no decorrer de seus dois mandatos sao alguns exemplos nesse sentido.

O governo Lula também obteve resultados satisfatérios em relacdo a geracéao
de empregos. Segundo dados do Ministério do Trabalho e Emprego (MTE), foram
criadas 15.048.311 novas vagas com carteira assinada nos oito anos de governo.
A construcdo de 14 (catorze) novas universidades e de mais de 200 escolas técnicas
federais sdo outros pontos de destaque. Esse governo, entdo, avangou ho
atendimento de algumas politicas sociais, apesar de ter ficado distante de uma
universalizacdo, com qualidade, dos servicos publicos que atendem a populacdo
brasileira.

A politica de transferéncia de renda as familias para o combate a pobreza e a
miséria, ocorrida através do Programa Bolsa Familia, do Beneficio de Prestacdo
Continuada e da Previdéncia Rural, teve um importante incremento, passando de
uma razao de 6,9% do PIB em 2002 para 9,3% do PIB em 2009, crescimento de
aproximadamente 35%.

A taxa de desemprego sofreu uma queda expressiva durante a gestao do
presidente Lula. Segundo o IBGE, em dezembro de 2002, ultimo més do governo
anterior, a taxa de desemprego no Brasil era de 10,5% da Populacédo
Economicamente Ativa (PEA). Esta taxa seguiu uma trajetoria de queda durante a
maior parte da gestdo Lula, chegando a 5,3% da PEA (ou seja, contracdo para

aproximadamente metade do indice) no final de seu mandato (dezembro de 2010). A
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seguir, podemos observar alguns numeros relativos a algumas das principais
caracteristicas econémicas nos governos FHC e Lula.

No tocante ao crescimento da economia, enquanto no interregno 1995-2002
(governo FHC) a taxa anual média foi cerca de pouco mais de 2,0%; de 2003 a 2009
(governo Lula) essa mesma taxa foi de aproximadamente 3,5%. Em 2010, dltimo
ano do segundo governo Lula, a economia teve um forte incremento: 7,5%. Ou seja,
caso esse indice fosse computado, a diferenca entre as administracbes FHC e Lula
seria maior. O crescimento econdmico ocorrido na administracdo petista também foi
menos Vvolatil.

Para uma populacdo economicamente ativa de cerca de 80 milhdes de
brasileiros, temos aproximadamente 13 milhées de analfabetos acima de 15 anos
(PNAD,2014). O presente e o futuro do Brasil ndo podem aceitar a politica e a
pratica que consideram ja perdidas essas geracoes de milhdes de brasileiros.

Destaca-se, também, que a inflacdo foi reduzida de uma meédia de 9,4%
(1995-1998) para 5,0% (2007-2009), ou seja, houve um arrefecimento para quase a
metade do indice. A Selic real também sofreu forte reducéo: de 20,9%, no primeiro
interregno, para 7,1% no udltimo (diminuicdo para quase um terco). O saldo do
balanco de pagamentos foi bem mais positivo nos mandatos do presidente Lula. A
taxa de investimento, que sofrera uma queda do primeiro para o segundo recorte
temporal, voltou a crescer nos dois ultimos, embora nédo tenha chegado aos 18,7%
do PIB dos anos 1995-1998.

O consumo domeéstico obteve um forte acréscimo, saindo de um total de 2,9%
no primeiro quartel, reduzindo ainda mais no seguinte (1,9%), mas cresce
sobremaneira nos dois ultimos (3,0% e 5,2%, respectivamente). Tal incremento foi
um dos principais responsaveis pela rapida recuperag¢do no crescimento econémico
durante 0 momento em que 0 pais sofreu as consequéncias da Ultima crise
econdmica mundial. A produtividade, que durante muitos anos sofreu quedas em
seus indices, obteve um crescimento na gestao Lula.

O pais passou por um crescimento econémico consistente, exceto no ano de
2009, devido as fortes repercussfes da maior crise econdbmica internacional das
Gltimas décadas. A ampliacdo do crédito publico por meio de bancos publicos, como
mencionamos, foi outra acdo exitosa dessa gestdo. Houve um aumento no montante

publico destinado as politicas de transferéncia de renda, como o Bolsa Familia.
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Todavia, salientamos que tal acdo tem sido elogiada por melhorar ou, no minimo,
amenizar a situagdo de caréncia dos grupos sociais economicamente mais
vulneraveis. Mas, outros especialistas a criticam alegando que consistem em
politicas focalizadas, que procuram despolitizar o debate sobre a questdo social e
legitimam a estratégia politica liberal (DRUCK & FILGUEIRAS, 2007).

Oliveira (2009, p. 203) tece consideracdes importantes acerca desse debate:

[...] As principais criticas que [0 Programa Bolsa-Familia] recebe
dizem respeito ao repasse de dinheiro direto a populagdo mais
carente, como uma politica social passiva, incapaz de estimular e
desenvolver a autonomia dos assistidos para que alcancem algum
nivel de independéncia e saiam dessa condi¢do. Contudo, estudos
e pesquisas [...] vém demonstrando que tais programas e politicas
alteraram as condicdes de existéncia de seus beneficiados,
melhorando sua renda e possibilitando o acesso a determinadas
coberturas e servicos que, ainda que elementares, passam a
significar um padrdo de vida menos indigno. Resta saber até que
ponto pode-se afirmar que a melhoria observada na situacdo dos
mais pobres tem significado a reducdo das desigualdades sociais
que historicamente marcaram este pais como uma das sociedades
mais injustas do mundo. Essa parece ser a grande questdo posta
nas analises sobre essas politicas.

Em outras palavras, o governo Lula, em um movimento contraditorio, realizou
politicas que atenderam setores excluidos da populacéo. Entretanto, também adotou
politicas que repercutiram negativamente na vida do setor populacional mais
excluido, como a manutencéo de uma politica econémica parecida em muitos pontos
com a desenvolvida por seu antecessor, embora que em seu primeiro programa de

governo indica-se que:

A educacdo béasica dever ser gratuita, unitaria, laica e efetivar-se na
esfera publica como dever do Estado democratico. Além de ser
determinante para uma formagé&o integral humanistica e cientifica de
sujeitos autbnomos, criticos e criativos, a educagdo béasica de
gualidade é decisiva para romper com a condi¢éo de subalternidade
da maioria do povo. E também um alicerce indispensavel da insercéo
competitiva do Pais num mundo em que as nag¢des se projetam,
cada vez mais, pelo nivel de escolaridade e de conhecimento de
seus povos. E, sob esse aspecto, inaceitavel a situagéo vergonhosa
dos estudantes brasileiros de Ensino Fundamental e médio nos
exames internacionais de habilitacdo na lingua patria e em
matematica, as duas disciplinas essenciais que formam a base do
equipamento intelectual dos individuos de qualquer pais (A escola do
tamanho do Brasil, 2002, p.7).

E para isso prometia que,
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O governo Lula vai, por isso mesmo, estimular a absor¢cdo das
melhores préaticas educacionais desenvolvidas ao longo dos anos
tanto nos paises de economia avancada quanto nas nagdes que, na
histéria recente, fizeram do investimento macico em educacdo a
base para o seu salto humano e técnico (A escola do tamanho do
Brasil, 2002, p.7).

E importante lembrar que em diferentes tipos de governo, mesmo nos que se
destacam quase exclusivamente pela defesa de interesses hegemdnicos, ha sempre
correlacdes de forgas. As lutas entre grupos ou fragdes internas ao bloco no poder
séo fatos corriqueiros em praticamente todas as administracées. Assim, a n0Sso ver,
0os governos do presidente Lula foram permeados por correlacdes de forcas, por
disputas entre setores que defendiam causas com maior ou menor teor de incluséo
social e outros mais atrelados a manutencdo do status quo. Tais dissensodes talvez
expliguem suas inumeras contradi¢cdes. Destacamos aqui trecho de seu plano de

governo que demonstra uma dessas contradi¢des:

Essa proposta concretiza uma ruptura como o estigma autoritario que
acompanha a  histéria da educacdo brasileira e com a
correspondente cultura de poder tecnocratico nos diferentes
aparelhos burocraticos, administrativos e juridicos. Cabe desenvolver
e afirmar a concepcao de que esses aparelhos ndo definem o que a
sociedade vai fazer, mas apenas viabilizam as decisdes e as
demandas produzidas democraticamente por suas mdltiplas
instituicdes, grupos e movimentos sociais (A escola do tamanho do
Brasil, 2002, p.13).

A eleicdo de Luiz Inacio Lula da Silva para presidente do Brasil se configurou
como um teste para o estilo antipopular das politicas econémicas e sociais
neoliberais da terceira via. Depois de trés tentativas sucessivas, a eleicdo de um ex-
metallrgico criou muita expectativa em seus eleitores, em torno de 53 milhdes de
brasileiros, com relacdo as mudancas gradativas, ndo sO do projeto de sociedade
como também de educacéo politica e escolar, que vinham sendo desenvolvidas no
pais nos anos finais do século XX. Porém, tal expectativa foi fortemente diminuida
durante o seu primeiro mandato, embora sem tornar inviavel sua re-elei¢cdo para um
segundo.

O Plano Plurianual 2004-2007 (BRASIL/MP, 2003a; 2003b) do primeiro
governo Lula conservou, mesmo que timidamente, certa relacdo com as exigéncias
do neoliberalismo, indicadores da politica publica atual. Nesse sentido, conservou a
abordagem monetarista dos governos que o antecederam, mas trabalhou em prol da

retomada do crescimento econémico, além de reforcar o carater gerencial do Estado
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brasileiro e aprofundar a politica de parcerias, buscando acelerar o crescimento e
promover, por meio de estratégias assistencialistas, maior justica social (LEHER,
2003). Essas diretrizes se evidenciaram no conteddo que compds a mensagem

presidencial referente ao plano:

O setor publico pode e vai induzir a retomada do crescimento
econbmico. Mas a iniciativa privada tem um papel insubstituivel. A
forgca-motriz desse processo deve ser a dindmica das parcerias
Estado sociedade, publico-privado, governamental e néo-
governamental. Desenvolvimento com justica social para nés é isto:
parcerias criativas e transformadoras, a partir da construcdo de
amplos consensos sociais, um apés o outro. Cada um deles
pacientemente conquistado (BRASIL/MP, 2003b, p. 6-7).

Conforme o Plano Plurianual, as politicas governamentais de Lula admitiram
duas tarefas: a de conduzir o desenvolvimento social e regional e também de induzir
0 crescimento econdémico, expresso na arena das politicas sociais em estratégias de
ampliacdo da produtividade e da competitividade das empresas, bem como de alivio
da pobreza, conquista e conservagcao da harmonia social, apresentando a situacéo
da Educacdo de Jovens e Adultos como um dos grandes desafios para essa
mudanca:

A situacdo da educacao de jovens e adultos é o melhor espelho para
se visualizar a extensdo da desigualdade, da exclusdo, da
discriminacdo e da injustica no Brasil. A escolaridade média de
pouco mais de quatro anos € um indicador importante dessa
situacdo dramatica. Porém, a leitura de alguns outros dados
demonstra, mais claramente, a dimensdo dessa divida social e o
esforco que se faz necessario para alcancarmos bases minimas
indispenséaveis para um Brasil decente e digno (A escola do tamanho
do Brasil, 2002, p.19).

Com o discurso de que a alfabetizacdo de adultos seria uma das prioridades,
0 MEC reassumiu sua responsabilidade na area. No primeiro ano da gestdo Lula foi
criada a Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo (SEEA),
responsavel pelo Programa Brasil Alfabetizado (PBA), e a Comissdo Nacional de
Alfabetizacdo (CNA), que contava com a participacdo de movimentos sociais, em
especial, dos diversos foruns de EJA. Contudo, em 2004, face as reivindicacfes de
gue a alfabetizacéo fosse integrada a outras politicas de educacao basica, a SEEA
foi incorporada a Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), que passou a dedicar maior atencao a diversidade em geral.

A criacdo da SECAD, transformada no ano de 2011 em Secretaria de
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Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI?Y) trouxe a
perspectiva de extravasar os limites da escolarizagdo formal, destacando a
necessidade da educacéo acontecer por toda a vida, principalmente no caso da
populacédo jovem e adulta, que ainda nao se beneficiou do acesso e da permanéncia
na escola. Outro aspecto a ser reconhecido € o fato dessa secretaria representar,
valorizar e dar voz a enorme diversidade de sujeitos e experiéncias que marcam a
luta pela EJA no Brasil.

Machado (2009) considera que a criacdo da SECAD fez com que as
demandas especificas dos povos quilombolas, indigenas, privados de liberdade,
pescadores e pessoas com deficiéncia, entre outras, fossem levadas em
consideracao com maior destaque. Programas como o ProJovem, o Educando para
a Liberdade e o Pescando Letras confirmam tal diagndstico. Muitos desses
programas sdo realizados por meio de ac¢bes conjuntas da SECAD com outras
secretarias ou ministérios. A mesma autora (2009) destaca que essa preocupacao
com a diversidade dos sujeitos da EJA e o desdobramento de tais acdes
desenvolvidas pelo governo federal, obtem maior ressonancia de acordo com os
interesses e arranjos politicos dos gestores municipais e estaduais. Entretanto, a
SECAD careceu de recursos financeiros e estruturais e de um espaco de maior
importancia no proprio MEC.

Sobre esse aspecto, ressalta-se a seguinte citacdo do VI ENEJA (Relatorio-
Sintese, 2004, p.11-12) que, apesar de nao citar especificamente a criacdo da

SECAD, corrobora a nossa avaliacao:

[...] Se por um lado se avanca no tocante a assuncdo de uma nova
concepcgdo do que deve ser a politica publica do MEC, abandonando
a perspectiva restrita de alfabetizacdo, e ampliando-a para a de
educacéo de jovens e adultos, por outro lado ndo se verifica, ainda,
expressivo financiamento que faga jus a prioridade estabelecida pelo
governo federal.

Em outro trecho da manifestacao (Relatorio-Sintese, 2004, p.12) é descrita

a contradicdo na conducao da EJA no inicio do governo Lula:

4 A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) em articulacdo

com os sistemas de ensino implementa politicas educacionais nas areas de alfabetiza¢cdo e educacéo de jovens
e adultos, educacao ambiental, educacdo em direitos humanos, educacéo especial, do campo, escolar indigena,
quilombola e educacéo para as relagdes étnico-raciais. O objetivo da Secadi é contribuir para o desenvolvimento
inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a valorizagdo das diferencas e da diversidade, a promocéo da
educacao inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental, visando a efetivacao de politicas
publicas transversais e intersetoriais.
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Assumindo os avancos ja referidos, mas também apontando as
contradi¢cdes presentes na conducao politica dos programas na area,
0 ENEJA néo poderia deixar de assinalar a acdo pouco incisiva do
MEC para a derrubada dos vetos ao Plano Nacional de Educagéo,
como ao FUNDEF, o primeiro e o segundo conformadores de uma
l6gica que se manteve cruelmente durante todo o governo anterior,
guando o lugar da EJA foi mantido como o da subalternidade e do
assistencialismo [...].

Existem posicionamentos que pensam que a EJA deveria estar alocada na
Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC). Em um primeiro momento, seu
estabelecimento na SECAD foi estratégico e nao trouxe o impacto de dar visibilidade
a EJA. Contudo, essa manutencao acabou prejudicando a EJA, que se tornou a
Unica modalidade suprimida do ambito direto da SEB. Porém, aqui se considera que
o deslocamento da EJA para a SEB poderia beneficia-la em alguns aspectos da
escolarizacao formal, contudo, dificultaria trata-la sob uma perspectiva diferenciada.
O retorno para a SEB seria um retrocesso, caracterizaria a volta a idéia de ser
apenas uma etapa da educacéo basica, e a EJA é muito mais do que isso.

Considera-se que se a EJA estivesse na SEB seria muito mais dificil realizar
essa coordenacdo. O fato de estar em uma secretaria da diversidade aumenta a
chance de materializar esse importante passo para que as politicas publicas de EJA
tenham o respeito necessario. Em sintese, a alocacdo da EJA na SECAD foi positiva
no comeco, justamente para diferencia-la, mostrando a necessidade de considerar
suas especificidades, o que contribuiria para seu destaque nas politicas
educacionais.

Sobre essa discussdo, ponderamos que ha trés fatores a considerar: o
primeiro relaciona-se ao status que a modalidade em questdo goza dentro das
politicas educacionais; o segundo seria o local em que a EJA estd alocada; e o
terceiro a necessidade de um 6rgdo que coordene todas as acbes na area. O
primeiro fator é, de fato, o que baliza a condicdo com que essa modalidade é tratada
pelo governo. O aporte de recursos, em especial, financeiros e o0 grau de
importancia atribuida a EJA nas diversas atividades/a¢cdes do MEC servem para
gualificar o nivel de prioridade que desfruta.

Com a exoneracdo do entdo Ministro da Educacdo Cristovam Ricardo
Cavalcanti Buarque, em 23 de janeiro de 2004, as diretrizes para a educacéao escolar
no primeiro governo de Luiz Inacio Lula da Silva ganharam visibilidade a partir da

substituicdo por Tarso Fernando Hertz Genro, que, via Ministério da Educacéo, deu



97

inicio a execucdo das politicas expressas no documento intitulado “O Desafio de
Educar o Brasil”. Nesse documento se ressalta a alfabetizagdo como possibilidade
de insercdo de milhGes de brasileiros a cidadania; o estimulo a qualidade da
educacdo bésica, por meio da fixacgdo do FUNDEB, e mobilizacdo nacional de
estados e municipios no combate a reprovacado; o fortalecimento da educacéo
profissional no Brasil, com a insercao de jovens e adultos no mercado de trabalho, e
a capacitacdo de técnicos para colaborar com o novo padrédo de desenvolvimento
brasileiro, tendo por base a producao; a reforma da Educacdo Superior, capaz de
ampliar e fortalecer a universidade publica e gratuita e nortear as instituicdes
particulares com padrdes de qualidade (BRASIL/MEC, 2004).

Tais politicas, de forma implicita ou explicita, exprimiram deliberacdes
econdmicas e ético-politicas. Tecnicamente, a compreensdo de que a alfabetizacao
consistia na possibilidade de encaminhamento para a cidadania e o estimulo a
gualidade da educacéo basica, pela fixacdo do FUNDEB, na mobilizagcdo nacional
de estados e municipios para o combate a reprovacao, tem a ver com a capacitacao
para o trabalho simples. A primeira, de forma a compensar o déficit escolar brasileiro,
gue persistiu ao longo do tempo; a segunda, no sentido de acrescentar o nivel
minimo de escolaridade do trabalhador, reivindicagdo do estagio atual de
racionalizacdo do processo de producdo de existéncia na periferia do capitalismo
mundial. A terceira politica oportunizou o alcance de competéncias para a efetivacao
de trabalho simples, formal e/ou informal, e a administrar de forma permanente o
trabalhador, independente do tipo de trabalho que ele pudesse realizar no
desenvolvimento de capacidades para a vida produtiva. Por fim, apenas a ultima
politica teve por intencao a formacéo para o trabalho complexo (OLIVEIRA, 1999).

A politica de formacéo para esse tipo de trabalho, no primeiro governo de Luiz
Inacio Lula da Silva, objetivou colocar em prética os principios deliberados no Livro
Verde e no Livro Branco da Ciéncia e da Tecnologia do governo FHC, bem como as
diretrizes do BM e da Unesco para a Educacdo Superior que, diante da realidade
dos anos 2000, determinaram, de forma abrangente, a funcdo da educacdo, da
ciéncia e da tecnologia a serem ampliadas pelo Brasil, diante da nova divisdo
internacional do trabalho.

Do ponto de vista ético-politico, a formacdo para o trabalho simples e
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complexo® deu prosseguimento as intencdes do padrdo de sociabilidade realizadas
pelos governos Fernando Henrique Cardoso (CARDOSO, 1998) e demandados
pelos organismos internacionais, especialmente no Relatério sobre o
Desenvolvimento Mundial, em 1997 que falava sobre um Estado num mundo em
transformacgéo (BM, 1997) e no documento Do Confronto & Colaboracao: relacées
entre a sociedade civil, o governo e o Banco Mundial no Brasil (GARRISON, 2000).
Séo exemplos de solidificacdo e aprofundamento de um padrao de democracia que
tem na promogao da “inclusdo social”, na realizagdo de atuag¢des de encargo social

e na pratica da concertacao social seus elementos essenciais. Para Tarso Genro:

[...] trata-se de forjar um novo ‘contrato social’. N&o s6 um novo
‘pacto social’, que sempre foi um recurso juridico-politico das elites
em horas de crise da sua hegemonia. Mas um novo ‘Contrato’, que
permita a emergéncia de novas formas para a constituicdo de
maiorias, na sociedade, através da reorganizacdo do espaco da
politica delegada, que contara com novos impulsos para uma
producao normativa, ‘capazes, inclusive, [...] de dar um novo sentido
ao modo de vida atual’. [...] O objetivo sera forjar uma soberania que
se redesenhe pela superagcdo daquelas ‘regras do jogo’,
aparentemente ‘puras’, para assumir um ‘jogo com finalidades’: um
Estado com a representacao corrigida e orientada por formas diretas
de controle publico ndo estatal. Seu objetivo minimo seria fazer valer
as proprias finalidades do Estado Democratico de Direito, que
normalmente ja estdo inscritas como normas constitucionais sem
qualquer efetividade (BRASIL/MEC, 2004, p. 84-85).

Ainda que as diretrizes das politicas governamentais tenham se
encaminhado, em boa medida, em funcdo da formac&do para o trabalho simples,
desde 1990, a administracdo prioritaria do primeiro governo de Luiz Inacio Lula da
Silva reuniu esforcos para a realizacdo de duas reformas educacionais que,
simultaneamente, destinaram-se a re-estruturacdo da formacdo para o trabalho
complexo no século XXI, objetivando possibilitar a formacao de intelectuais urbanos
de novo tipo (NEVES, 2004; 2006), com a reforma da Educac¢do Superior e da
educacéo tecnoldgica.

A importancia oferecida a formacdo para o trabalho complexo, no primeiro
governo Lula, foi ao encontro das redefinicbes das politicas dos organismos

internacionais para a educacéo escolar da nova “sociedade do conhecimento” — a

° A tendéncia de recuperar o papel da educacdo geral da formacédo para o trabalho esta bem

caracterizada nesta analise governamental: “a reforma da educagéo profissional, concretizada pelo
governo anterior, ao desvincular a formacéo geral da profissional, desescolarizou o ensino técnico,
retirando-lhe o conteldo de formagdo basica e buscando atender as necessidades imediatas do
mercado de trabalho” (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2004).
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sociedade do século XXI —, em que as diretrizes para a Educacado Superior cientifica
e tecnoldgica ocorreram de forma mais sistematica e incisiva.

A formacdo do trabalhador, no governo Lula, foi vista como um possivel
indicador do nivel de coesdo social buscada por diferentes modelos de politica
social. No que se refere as politicas publicas, as tendéncias generalizadas de
desenvolvimento, em termos de prética, sdo identificadas, assim como algumas
tensbes que envolvem o reconhecimento das habilidades, com a validagdo e
certificacdo das mesmas e a iniciativa para a educacéao basica de adultos.

Objetivando a garantia de justica social e mudanca social, conceitos que
surgem a partir do modelo democratico e emancipatorio e, até certo ponto, da
modernizacdo e do modelo de controle social, as acbes em torno das politicas
publicas para a educacgéo para o trabalhador, no governo Lula, embora tenham sido
inicialmente centrais, ao longo do tempo apresentaram relativa mudanca ideolégica,
passando a considerar o conhecimento como facilitador do desenvolvimento
econdmico (GLASTRA, HAKE & SCHEDLER, 2004; ANDERSON, FEJES &
SANDBERG, 2013).

Percebemos que as opc¢Oes politicas do governo Lula apresentam
caracteristicas dos modelos apresentados por Lima (2012). Como vimos
anteriormente, as propostas desse governo demonstram a “intengéo de”, porém néao

conseguem romper com a logica estabelecida pelas ideias a época.

4.2. Programa de governo da gestdo Dilma Roussef

O governo de Dilma Roussef, por sua vez, no que se refere a educacédo de
Jovens e adultos, deu continuidade as prerrogativas do governo de Luiz In4cio Lula
da Silva, apresentando como grande politica para esse fim o PRONATEC, programa
de governo, instituido pela Lei n° 12.513, de 26 outubro de 2011, cujo objetivo
consistiu na criacdo de 8 milhBes de vagas, até 2014, para a qualificacdo técnica e
profissional de trabalhadores e de discentes dos cursos de Ensino Médio, ativando a
ampliacdo e interiorizacdo das redes federal, estadual e privada; a democratizacao
da oferta aos discentes da Rede Publica e a melhoria da qualidade do Ensino Médio
Publico (BRASIL/MEC/Pronatec, 2012). O Pronatec foi elaborado a partir de

subprogramas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira.



100

A énfase do governo Dilma Rousseff, no que se refere a analise da politica de
educacdo de adultos propostos por Lima (2015), foca suas a¢des no modelo de
gerenciamento de recursos humanos, embora tenha de forma hibrida discursos do
modelo democratico-emancipatoério e de controle do Estado.

Podemos perceber isso a partir de trechos de sua proposta, para o pleito do
governo, apresentado pela candidata, que demonstram a maior énfase no modelo de

Recursos Humanos:

No governo Dilma, sera dada continuidade e profundidade a politicas
gue mantenham e expandam 0s niveis de crescimento alcancados
nos Ultimos anos. Para tanto, serdo ampliados o investimento, a
poupanca e as conquistas sociais. O crescimento ndo é sustentavel
sem estabilidade econbmica, mas a estabilidade ndo se sustenta
sem crescimento (Os 13 compromissos programaticos de Dilma
Rousseff para debate na sociedade brasileira, 2010, p. 9).

Em outro trecho, Dilma Rousseff se compromete com a garantia de ensino de
gualidade e capacitacdo para o trabalho:

Sera garantido aos brasileiros — especialmente aos jovens — acesso
a uma escola de qualidade, que combine ensino e capacitacdo para
o trabalho. O governo Dilma expandird e melhorara o ensino publico
e cuidara da educacdo da pré-escola a pos- -graduacdo. Nas suas
atribuicbes especificas, dara continuidade a ampliacdo e a
qualificacdo da Educacdo Superior. Mais universidades publicas,
mais campi e extensdes universitarias garantirdo a ampliacdo das
matriculas (Os 13 compromissos programaticos de Dilma Rousseff
para debate na sociedade brasileira, 2010, p. 13).

Numa visdo democratico-emancipatéria, faz consideracbes sobre a

democracia, propagando que:

A democracia € nosso maior patriménio. Além de um sistema de
governo, € uma forma de vida que deve permear as relacdes
econbmicas e sociais. O fortalecimento da democracia politica,
logrado nos dltimos anos, serd mantido e consolidado pela
continuidade da reforma do Estado; pela preservagdo da autonomia
dos poderes constituidos; pela garantia irrestrita da liberdade de
imprensa e de expressao e da liberdade religiosa; pelo
aprofundamento do respeito aos Direitos Humanos; pelo incentivo a
participacdo popular e pela realizacdo de uma reforma politica que
fortaleca as instituicdes, aproximando-as sempre mais da cidadania
(Os 13 compromissos programaticos de Dilma Rousseff para debate
na sociedade brasileira, 2010, p. 9).

Ainda nesse sentido, afirma que o objetivo é fazer com que o Brasil seja uma
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nacao desenvolvida e justa, com a oferta de oportunidades iguais as pessoas:

No programa

Popular:

Chegou a hora de algarmos o Brasil a condigdo de pais desenvolvido
e justo, uma Nacdo em que todas as pessoas tenham as mesmas
oportunidades: de estudar, trabalhar, de cuidar da sua saude, ter
casa para morar, condicdes dignas de viver nas cidades e no campo.
Um pais onde todas as pessoas tenham os mesmos direitos: a
liberdade de informacdo e de opinido, a cultura, ao mercado de
consumo; a dignidade, a igualdade de  condigGes,
independentemente de sua raca, credo ou cor (Mais Mudancas, Mais
Futuro - Programa de governo Dllma Rousseff, 2014, p. 25).

de governo, fala sobre o Sistema Nacional de Participacao

Além das medidas que serdo tomadas de aprofundamento da
democracia, soma-se o Sistema Nacional de Participagdo Popular,
gue tera a funcao de consolidar as formas de participacao colocadas
em pratica nos governos Lula e Dilma e institucionaliza-las. A
proposta € transformar a participacdo popular em uma cultura de
gestdo e as novas tecnologias permitem ampliar e estimular o debate
(Mais Mudancas, Mais Futuro - Programa de governo Dlima
Rousseff, 2014, p. 33).

Considerando a visédo de analise do modelo de Controle do Estado, é possivel

verifica-lo no documento Lula Presidente — Programa Setorial de Educacéo (2006, p.

8 e 9), que:

A funcdo que a educacdo cumpre no projeto nacional implica a
articulacdo com outras politicas sociais — como acontece no caso do
acompanhamento da frequéncia dos alunos de familias beneficiadas
pelo programa Bolsa Familia — de maneira a atender as
necessidades especificas das pessoas em seus territérios em
relacdo com as politicas de Estados e Municipios.

Voltando aos compromissos do Programa de Dilma, estabelecem-se

consideracdes sobre acesso e permanéncia na escola:

Democratizar o acesso e a permanéncia na escola significa superar a
dicotomia estabelecida entre qualidade e quantidade. Qualidade para
poucos é privilégio, e educacdo é direito! Qualidade é fator
fundamental para o resgate de uma divida social histérica, que exige
a inclusao, na escola, dos 60 milhdes de brasileiros com 15 anos ou
mais, que ndo tiveram possibilidade de concluir sequer a
escolaridade fundamental (Os 13 compromissos programaticos de
Dilma Rousseff para debate na sociedade brasileira, 2010, p. 13).

Com o Programa de Aceleracédo do Crescimento (PAC) e com o Programa de

Investimento em Logistica, os governos do PT assumiram a histérica tarefa de

investir na infraestrutura logistica brasileira, fundamental para o crescimento e a
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competitividade de nossa economia. Mas para isso, fizeram parcerias com a
iniciativa privada que chegaram com a retérica de mudanca radical das rodovias,
ferrovias, aeroportos, portos, capacidade de geracdo de energia e infraestrutura
urbana, com destaque para habitacdo, mobilidade e saneamento basico.
Reconhece-se que acdes como essas Sao necessarias, no entanto nao podem ser

vistas como suficientes.

Construir um novo ciclo de transformacdes significa transpor o
degrau que hoje separa o Brasil do mundo desenvolvido, isso apenas
pouco mais de uma década depois de termos iniciado, e estarmos
vencendo, a batalha contra a miséria e a desigualdade. O Brasil ndo
serd sempre um pais em desenvolvimento. Seu destino é ser um
pais desenvolvido (Mais Mudancas, Mais Futuro - Programa de
governo Dilma Rousseff, 2014, p. 25).

Nao podemos negar, que desde 2003, 36 milhdes de brasileiros foram tirados
da extrema pobreza. Somente entre 2011 e 2013, com o Plano Brasil Sem Miséria,
22 milhdes de pessoas foram resgatadas da extrema pobreza.

Na pratica, podemos observar que, desde o governo de Fernando Henrique
Cardoso até os dias atuais, mesmo depois de trés governos administrados pelo PT,
nos quais Lula e Dilma se propuseram a dar um caminho de desenvolvimento
continuo ao pais, com crescimento econdmico, sem vender patriménio publico, sem
submeter o pais as exigéncias do Fundo Monetéario Internacional (FMI), sem
desconhecer direitos historicos do trabalhador e sem transferir para os mais pobres
a conta das crises internacionais, todas as politicas publicas voltadas para a
formacédo do trabalhador foram perpassadas pelas intencfes de materializacdo das
politicas neoliberais. Contudo, uma vez que o regime de acumulacdo demanda um
trabalhador qualificado, capaz de dominar os conhecimentos cientificos, tecnologicos
e socio-histéricos, a funcdo da escola publica, ao viabiliza-los, possibilita
contraditoriamente a compreensdo critica da realidade. Sendo assim, caso 0s
conhecimentos sejam adaptados pelos trabalhadores, no sentido do exercicio da
autonomia intelectual e ética, certamente ira fortalecer e materializar a emancipacao
das relacfes de trabalho alienadas (OLIVEIRA, 2009).

Fica evidente que as politicas de educacédo para jovens e adultos tém sido, ao
longo dos tempos, representadas, por diferentes governos no Brasil, como uma
preocupacgao ideoldgica tipica de uma “educacdo salvadora” da economia e do

desenvolvimento da nagéo, tendo relagdo com o modelo de Gestdo de Recursos
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Humanos (LIMA, 2012).

Podemos afirmar, portanto, que, mesmo nos governos Lula e Dilma, as
recentes modificacbes na formacdo para o trabalho complexo no Brasil sao
essencialmente estabelecidas pelas politicas dos organismos internacionais para a
educacdo e pelas novas diretrizes da politica de ciéncia e tecnologia para insercao
do Brasil na produgdo do conhecimento necessario a nova “sociedade do
conhecimento”.

Conforme noticiado pelo Senado Noticias (2016) a ex- presidente Dilma
passou por um processo de impeachment que teve inicio em 2 de dezembro de
2015, quando o ex-presidente da Camara dos Deputados Eduardo Cunha deu
prosseguimento ao pedido dos juristas Hélio Bicudo, Miguel Reale Junior e Janaina
Paschoal. Com uma duracédo de 273 dias, o caso se encerrou em 31 de agosto de
2016, tendo como resultado a cassacdo do mandato, mas sem a perda dos direitos
politicos de Dilma. Na justificativa para o pedido de impeachment, os juristas
alegaram que a entdo presidente havia cometido crime de responsabilidade pela
pratica das chamadas “pedaladas fiscais” e pela edicdo de decretos de abertura de
crédito sem a autorizacdo do Congresso.

A acusacdo argumentou que o0s decretos autorizaram suplementacdo do
orcamento em mais de R$ 95 bilhdes e contribuiram para o descumprimento da
meta fiscal de 2015. Disseram que o governo sabia da irregularidade porque ja havia
pedido revisdo da meta quando editou os decretos e que o Legislativo ndo tinha sido
consultado, como deveria, antes da nova meta ser aprovada. A defesa, por sua vez,
afirmou que os decretos de crédito suplementar foram baseados em remanejamento
de recursos, excesso de arrecadacdo ou superavit financeiro, ou seja, nédo
significaram aumento de despesa. Para os defensores de Dilma, os atrasos no
pagamento da equalizacdo de taxas de juros do Plano Safra ndo podiam ser
considerados empréstimos, porque o dinheiro € emprestado aos agricultores e nao
ao governo.

Embora com baixa popularidade devido a crise econdémica e politica pela qual
0 pais passava, Dilma governava com uma ampla base aliada no Congresso, sendo
o PT a segunda maior bancada. No dia 2 de dezembro de 2015, mesmo dia em que
o PT declarou apoio ao processo de cassacdo de Eduardo Cunha no Conselho de

Etica, o ex-presidente da Camara anunciou o acolhimento do pedido de
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impeachment contra a presidente.

O processo foi marcado por grandes controvérsias. Em 8 de dezembro, o
Plenario da Camara elegeu, em votacao secreta, uma chapa avulsa com nomes da
oposicao para compor a comissao especial que analisaria o pedido de impeachment.
O procurador-geral da Republica, Rodrigo Janot, e o entdo advogado-geral da
Unido, Luis In4cio Adams, defenderam a anulacéo da votacdo secreta para eleger a
comissao especial.

Em 17 de dezembro de 2015, o Supremo Tribunal Federal (STF) definiu o rito
do impeachment a ser seguido pela Céamara, anulando a eleicdo da comissao
especial. Ficou estabelecido que as votacdes do processo de impedimento teriam
gue ser abertas, inclusive para a eleicdo da comissdo, com seus integrantes
indicados pelos lideres. Em fevereiro do ano seguinte, a Camara entrou com recurso
contra a decisdo do Supremo. A Corte 0 rejeitou e manteve o rito anteriormente
definido.

No més de mar¢o, Eduardo Cunha instalou a nova comissdo especial e 0s
deputados Rogério Rosso (PSD-DF) e Jovair Arantes (PTB-GO) foram eleitos como
presidente e relator, respectivamente. Com o desenrolar do processo na Camara,
Dilma foi perdendo apoio de grandes partidos. Em marco, o PMDB rompeu
oficialmente com o governo apés uma reunido do diretorio nacional.

Em 11 de abril, a comisséo especial aprovou a abertura do processo contra
Dilma, por 38 votos a 27. No dia 17, apds seis horas de sessdo e por votacdo
nominal, o Plenario da Camara autorizou a abertura do processo de impeachment
contra Dilma por 367 votos a favor, 137 votos contra e 7 abstencdes. Para efeito de
resgate sobre processo similar, no impeachment de Collor, a Camara autorizou a
abertura do processo por 440 votos a favor, apenas 38 contra e 23 auséncias. No
dia seguinte a decisdo dos deputados, o presidente do Senado, Renan Calheiros,
recebeu de Eduardo Cunha o processo contra Dilma. Ainda no final de abril, os
lideres indicaram membros para a comissdo especial que analisaria a
admissibilidade da denuncia recebida da Camara.

O senador Raimundo Lira (PMDB-PB) foi eleito presidente da comisséo
especial e Antonio Anastasia (PSDB-MG) o relator. A comissdo realizou quatro
audiéncias publicas e recebeu 13 convidados para quatro debates. Entre os

convidados para a acusagdo, compareceram o0s juristas Miguel Reale Juanior,
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Janaina Paschoal, Hélio Bicudo e o ex-ministro do STF Carlos Velloso. Pela defesa,
participaram o entdo advogado-geral da Unido, José Eduardo Cardozo, o entdo
ministro da Fazenda Nelson Barbosa, a entdo ministra da Agricultura Katia Abreu e o
ex-presidente da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) Marcello Lavenére.

Em 6 de maio, a comissdo aprovou o relatério de Antonio Anastasia, favoravel
a abertura do processo de impeachment, por 15 votos a favor e 5 contra. Em 12 de
maio, o Senado decidiu pela abertura do processo e afastou Dilma Rousseff do
cargo. A partir desse momento, o presidente do STF, Ricardo Lewandowisk, assumiu
a conducéo do processo. Em junho, a Comissédo Especial do Impeachment passou
por momentos tensos na definicdo do cronograma de trabalho - feito e reformulado
algumas vezes - e na fase de depoimentos das 44 testemunhas - 38 da defesa, 2 da
acusacao e 4 arroladas pelos senadores - em 14 reunides, chegando a quase 100
horas de oitivas.

Ao final dessa etapa, em julho, a comissao debateu os laudos periciais sobre
os termos da denuncia, elaborados por uma junta de consultores do Senado e por
assistentes peritos da acusacdo e da defesa. No inicio de agosto, a comissao
discutiu o relatorio final do senador Antonio Anastasia, que defendeu a procedéncia
da acusacdo e a realizacdo do julgamento da presidente afastada. Os senadores
gue defendiam o impeachment elogiaram o texto, enquanto os aliados de Dilma
afirmaram que o documento concretizava um “golpe”.

Em 4 de agosto, o relatério foi aprovado na comissdo e seguiu para o
Plenéario. Na sesséo iniciada na manha de 9 de agosto e encerrada na madrugada
do dia 10, o Plenario decidiu, por 59 votos a 21, que a presidente afastada iria a
julgamento. No terceiro dia do julgamento, a presidente Dilma compareceu ao
Congresso para se defender e negou ter cometido os crimes de responsabilidade
dos quais foi acusada. Dilma classificou como golpe a aprovacédo do impeachment e
acusou o entdo vice-presidente, Michel Temer, e o0 ex-presidente da Céamara,
Eduardo Cunha, de conspiracao.

Apés 6 dias de julgamento, o Senado concluiu, em 31 de agosto de 2016, o
impeachment de Dilma Rousseff, cassando o mandato da presidente, mas mantendo
0s seus direitos politicos. Foram 61 votos favoraveis e 20 contrarios no julgamento
gue ficara marcado na histéria do Congresso Nacional e do Brasil.

A partir dai quem passou a ocupar o cargo foi Michel Temer, vice-presidente,
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do PMDB. Um partido liberal de centro-direita que participou ativamente para que o
impeachment de Rousseff, acontecesse. Ele chega ao cargo com a classe politica
dividida e um eleitorado irritado, dividido e estupefato diante do espetaculo que
assiste. A principal tarefa seria tratar, com urgéncia, da recessdo econdémica que
ameacava destruir uma classe média que viu seu bem-estar crescer nas ultimas
décadas e que é a base da estabilidade do pais; depois, a profunda crise de
credibilidade da classe politica ante a chuva diaria de escandalos, processos e
revelacdes de novos casos de corrupcao; por fim, a fragmentacéo parlamentar que
torna o pais ingovernavel.

Enfim, o impeachment da presidente Dilma Rousseff caracterizou-se por
polémica e divergéncia de opinides no Parlamento e na sociedade, o que o
diferencia do ocorrido com Fernando Collor, em 1992. Pode-se considerar que a
destituicdo da primeira presidente mulher da histéria do Brasil, longe de resolver a
profunda crise institucional que vive o Brasil, aprofundou-a. Ao mesmo tempo, abriu
profundas incertezas sobre o futuro de um pais de economia emergente e que
conseguiu tirar dezenas de milhdes de pessoas da pobreza.

Os projetos neoliberais do novo governo incluem reformas para afrouxar as
leis que protegem os trabalhadores, o fim de uma porcentagem fixa do orcamento do
governo para a saude e educacédo e o endurecimento fiscal. Um quadro em que os

menos favorecidos ja sabem muito bem quem sera deixado de fora.

4.3. Realidade da educacéao de jovens e adultos no Brasil

Realizar um diagnéstico da educacdo de jovens e adultos no Brasil € uma
tarefa que envolve diversas acdes, programas e projetos, tanto induzidos e
fomentados pelo governo federal, quanto propostos e executados por estados e
municipios, 0s quais sao, muitas vezes, resultantes de iniciativas proprias. Além
disso, iniciativas da rede privada compdem a oferta. Deve-se considerar que nem
sempre iniciativas espontaneas da sociedade e de projetos de extensdo de
universidades conseguem ser alcancadas, dada a grandeza e a forma como se
dispersam as acfes e os dados no territério do Brasil.

O esforco de sistematizacdo, lancando méo de fontes variadas, esta feito.

Porém, desafia-nos a ndo apenas fazer com que esses dados “falem”, mas que
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mantenhamos a busca e a organizacdo sistematicas de informacdes para que o
“retrato” da politica brasileira na area da educacgao de jovens, adultos e idosos cada
vez mais se aproxime da realidade, desvelando e ganhando forgas que nos auxiliem
na ruptura de preconceitos e desinformacbes, que negam a prioridade de
atendimento para esses sujeitos, como o direito a educacao.

O contexto politico brasileiro sofreu muitas mudancas. Da falta de
continuidade decorrente de mandatos politicos as ac¢fBes organizadas nas trés
esferas de governo, resultantes de processos instalados em cumprimento a
definicdes constitucionais e legais, como foi o caso das Conferéncias Nacionais de
Educacao de 2010 e 2014 e o novo PNE. Esses s&o os principais referenciais que
pautaram o pais no que se refere as politicas publicas de educacdo em geral, e na
EJA em patrticular, quanto a metas e objetivos que Ihes séo pertinentes (CONFINTEA
Brasil + 6, 2016).

N&o se pode dizer que esse periodo de elaboracao conceitual e politica, com
efetiva e representativa participacdo da sociedade organizada, resultou na execucao
de acdes e iniciativas na mesma medida. Se os discursos tensionaram concepcoes,
e a disputa, em muitos aspectos, tendeu em favor das compreensdes acumuladas,
na area da EJA, ndo se teve, com 0 mesmo peso, politicas executadas pelos entes
federados de modo a iniciar o alcance das metas, nem para incidir com vigor nas
realidades desiguais — que permanecem excludentes do direito a educacéao.

Outra importante influéncia nessas reformas é o que se denomina
“performatividade”. Considerada como um principio de gestdo que estabelece
relacdes estritamente funcionais entre o Estado e o meio ambiente externo e interno,
ela caracteriza uma forma de direcdo indireta ou a distdncia que substitui a
intervencédo e a prescricdo pela fixacdo de objetivos, mecanismos de prestacdo de
contas, accountability e comparacfes. A performatividade proporciona sistemas de
signos que representam a educacao de maneira codificada e autorreferenciada para
o consumo (OLIVEIRA, 2009).

Algumas tecnologias especificas desenhadas para obter a performatividade
em educacao, tais como a gestdo da Qualidade Total e as inovacdes em matéria
educativa, passaram a ser tomadas como propostas de governos para a melhoria da
educacédo. A gestao escolar ocupa o foco das reformas educativas nesse periodo,

naturalizando determinada forma de organizar e gerir a educagéo publica, forma em
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que o Estado passa a ocupar cada vez menos o papel de principal responséavel. A
gestdo centrada no meio local, aliada & nocdo de competéncia incorporada a
educacéao geral — tomada como aquela que ocorre ao longo da vida —, passa a ser
abracada pelos governos como orientagdo para a reorganizacao dos seus sistemas
educativos, em consonancia com o que foi amplamente difundido pelo relatério
produzido pela UNESCO para a educacao do século XXI (DELORS, 1998).

Nesse modelo focado na gestado local, a escola passa a constituir-se de fato
como nucleo do sistema e o diretor passa a ser o seu principal “representante”,
guem personifica os novos modelos de gestdo (OLIVEIRA, 2007; 2008). Esse é um
elemento crucial na transformacdo dos regimes organizativos das escolas. Tais
mudancas contribuem para o desmantelamento dos regimes organizacionais dos
profissionais da educacédo, com base em maior autonomia de carater corporativo-
profissional e sua substituicAo por regimes de empresa: o estabelecimento de
missdes e objetivos que cada escola por si deve atingir.

Tal processo faz com que a escola va se distanciando do contexto social e
politico mais amplo no qual esta inserida, restringindo-se a uma visao do entorno
mais imediato, o local, o que, aos poucos, contribui para o enfraquecimento da
nocdo de educacdo como bem publico e universal. Contudo, esse modelo
estabelece nova regulacdo. Ao mesmo tempo em que descentraliza as acdes de
implementacédo (e com elas recursos financeiros, autonomia orcamentaria, contratos
por meio de metas e compromissos a serem atingidos), pée em pratica novas formas
de controle e vigilancia, de autoverificacdo, muitas vezes com base na cobranca dos
resultados que foram prometidos por meio da fixacdo de objetivos e metas pelos
préprios envolvidos (ANDRADE, 2009).

Contudo, estudos e pesquisas vém demonstrando que tais programas e
politicas alteraram as condi¢cdes de existéncia de seus beneficiados, melhorando
sua renda e possibilitando o acesso a determinadas coberturas e servi¢os que, ainda
gue elementares, passam a significar um padrdo de vida menos indigno. Resta
saber até que ponto pode afirmar-se que a melhoria observada na situacédo dos mais
pobres, tem significado a reducdo das desigualdades sociais que historicamente
marcaram este pais como uma das sociedades mais injustas no mundo. Essa
parece ser a grande questdo posta nas analises sobre tais politicas (Documento
Preparatério - CONFINTEA VI, 2009).
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Pode-se considerar que, no decorrer dos dois mandatos do presidente Lula,
houve iniciativas importantes do ponto de vista de politicas regulares de educacéo,
no sentido de buscar recuperar o papel protagonista do Estado como promotor de
politicas para o setor, bem como de tentativas de correcéo de distor¢cdes naturais de
um pais com as dimens@es do Brasil e com suas diferencas regionais. Sabe-se que
0 processo de descentralizacdo ocorrido na década passada trouxe ganhos e
perdas. Ndo se trata mais de um esforco de recentralizagdo no sentido de uma
contra-reforma, mas desequilibrios provocados precisam ser corrigidos.

A instituicdo do FUNDEB, como um fundo de financiamento que cobre a
Educacdo Basica — compreendendo suas trés etapas, Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio — pode ser considerado um avanco no sentido de que
busca corrigir falhas que eram apontadas no FUNDEF. Além disso, a firme defesa
do MEC em relacdo a regulamentacéo do piso nacional salarial dos professores de
Educacdo Basica no Brasil pode ser apontada como uma tentativa politica de
recuperacédo do mencionado protagonismo.

Na mesma direcdo, podemos considerar o esforco para a organizacdo da
Conferéncia Nacional de Educacéo (CONAE), tendo como tema a constru¢ao de um
sistema nacional de educacdo articulado. Contudo, a realizacdo da CONAE,
envolvendo importantes segmentos da sociedade na discussdo dos rumos da
educacdo brasileira, estabelece compromissos que transcendem o governo da
ocasiao.

Assim, as politicas educacionais do governo Lula nos seus dois mandatos
podem ser caracterizadas por politicas ambivalentes que apresentaram rupturas e
permanéncias em relacdo as politicas anteriores. Ao mesmo tempo em que se
assiste, na matéria educativa, a tentativa de resgate de direitos e garantias
estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988, adotam-se politicas que
estabelecem nexo entre a elevacdo dos padrées de desempenho educativo e a
crescente competitividade internacional, indo ao encontro do modelo de Recursos
Humanos proposto por Lima (2012).

A naturalizacdo de politicas que vinculam as capacidades de escolha e agéo
individual a transformacéo institucional, traduzida na ideia do estabelecimento do
compromisso de todos com a educacdo, como se 0s baixos niveis de desempenho

fossem resultado da falta de compromisso e ndo de outras caréncias, atribui a
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educacdo certo voluntarismo, que € contrario a no¢ao de direito publico assegurado.
Tal processo pode resultar em que a acéo publica seja cada vez menos estatal e, por
iSSo mesmo, menos publica. Esse é um risco de esvaziamento de poder e de

referéncia que tal modelo de gestédo de politicas publicas pode ensejar.

4.3.1. AEJA no Plano Nacional de Educacéo (Lei n° 13.005/2014)

Dando sequéncia as Politicas Publicas na EJA, é importante registrar o que
determina o recente Plano Nacional de Educacao (PNE).

O PNE é um instrumento da politica educacional que estabelece diretrizes,
objetivos e metas para todos os niveis e modalidades de ensino, para a formacao e
valorizacdo do magistério e para o financiamento e a gestdo da educacao, por um
periodo de dez anos. Sua finalidade é orientar as acdes do Poder Publico nas trés
esferas da administracdo (Unido, estados e municipios), 0 que o torna uma peca
chave no direcionamento da politica educacional do pais.

A LDB, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos,
determinou a elaboracéo de um plano nacional de educacéo no prazo de um ano, a
contar da data da sua publicacdo (HADDAD, 2001), no artigo 214 da Constituicao
Federal de 1988, que cita em seu texto: A lei estabelecera o plano nacional de
educacédo, de duracdo plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis e a integracdo das acdes do poder publico que
conduzam a: | — erradicacdo do analfabetismo, Il — universalizacdo do atendimento
escolar (BRASIL, 1988).

O PNE foi um compromisso assumido na reunido de avaliacdo da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos (Jomtien, 1990) denominada
Férum Mundial de Educacao (Senegal, Dakar, abril, 2000), sendo sancionado apés a
mesma, em janeiro de 2001 (Lei n° 10.172/2001). Entre outras medidas, estabeleceu
programas visando alfabetizar 10 milhdes de jovens e adultos, em cinco anos e, até
o final da década, erradicar o analfabetismo.

O mais recente PNE tem, no corpo da Lei n° 13.005/2014, 14 artigos e um
Anexo, no qual constam 20 metas e 254 estratégias, previstas para o cumprimento
da lei em dez anos. As metas que tratam diretamente do publico da EJA, ou seja,

sujeitos adolescentes, jovens, adultos e idosos, sdo as Metas 3, 8, 9 e 10. O
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conteudo dessas metas indica o que o pais deve fazer para garantir a escolarizacao
de todos que nao tiveram acesso a ela na chamada “idade adequada”, incluindo ai,
mais uma vez, a perspectiva de superagéo do analfabetismo. Para tanto, destaca em
suas intencgodes que:

As propostas de a¢do do governo Lula para superar a grave situacao
educacional atual devem estar em consondncia com as
reivindicacbes da sociedade civil organizada refletidas nos avangos
politicos feitos no ambito do Congresso Nacional quando da
aprovacéo do Plano Nacional de Educacdo (PNE)... Uma das acbes
prioritarias do governo Lula nessa direcdo serd reexaminar os vetos
do presidente Fernando Henrique ao PNE, criando as condi¢cGes para
gue através do esforco conjunto da Unido, Estados, Distrito Federal e
municipios, o percentual de gastos publicos em educacado em relacédo
ao PIB sejam elevados para o minimo de 7% no periodo de dez anos
(Uma escola do tamanho do Brasil, 2002, p. 29).

E preciso considerar, entretanto, que essas metas se articulam e dependem
de outras, chamadas de estruturantes, que tratam da qualidade da Educacao Basica
em todas as etapas e modalidades (Meta 7); da constituicdo de uma politica nacional
de formacdo de professores, que assegure formacdo inicial e continuada aos
profissionais da educacdo (Meta 15); da formacdo em nivel de pdés-graduacao,
stricto e lato sensu, de 50% dos professores, bem como a formacao continuada
considerando suas demandas locais (Meta 16); da gestdo democratica (Meta 19); e
do financiamento (Meta 20) (BRASIL, 2014a).

Os debates em torno da EJA se iniciam no texto da Lei n°® 13.005/2014 com o
tema da “erradicagado do analfabetismo”, que aparece como a primeira diretriz. Esse
equivoco conceitual ja foi tratado em varias publicacdes e, sobretudo, em espacos
de formulacéo de politicas publicas de e para a EJA, no sentido de se problematizar
a visao preconceituosa da diretriz expressa no artigo 2°, inciso |, que ressalta o
carater historico do analfabetismo no Brasil; trata-se, portanto, do analfabetismo
como divida social do Estado brasileiro para com sua populacado. Infelizmente, o
texto aprovado da Lei n. 13.005/2014 mantém exatamente a mesma redacdo do PL
n. 8.035/2010: “Art. 2° Sao diretrizes do PNE: | — erradicagao do analfabetismo [...]".

O desafio conceitual e de alcance das metas ndo se esgota na alfabetizacao:
ele se estende a compreensdo do que € a EJA. Tratada como modalidade da
Educacado Basica na LDBEN, a escolarizacdo voltada para jovens e adultos ainda
sofre com os preconceitos construidos historicamente, que consideram esse tipo de

ensino de baixa qualidade e oferecido de forma ligeira. Isso explica em parte a
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posicdo de muitos gestores e gestoras, que veem a EJA como correcao de fluxo e
como acdo provisoria, por isso, a perspectiva de que ela deve ser rapida e de que
deve acabar. Essa questdo se torna complexa quando entram, nesse cenario, as
discussdes sobre os exames de certificagdo e sobre a integragdo da EJA com a
educacéo profissional.

O primeiro desafio consiste em identificar, em cada uma das unidades
federativas, a quantidade de adolescentes e jovens a serem alcancados para obter
éxito no cumprimento da escolaridade obrigatéria. A ampliacdo do dever do Estado
com a oferta de educacado, determinado pela Emenda Constitucional n° 59/2009,
definiu a faixa de 4 a 17 anos como obrigatéria, 0 que, na pratica, implica atender
parte da Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Isso indica que
estados e municipios deveriam realizar diagnésticos para embasar a elaboracao de
planos, no sentido de identificar as necessidades educacionais e,
consequentemente, mapear em que pontos devem atuar para o atendimento das
metas.

A Meta 3 que, em principio, pode ser denominada como a “meta do Ensino
Médio”, na realidade, envolve em grande parte a discussao do atendimento a esses
adolescentes na EJA, dado que ha uma grande parcela deles em situacdo de
defasagem idade-série. Quando a meta também prevé a elevacédo da taxa liquida de
matriculas, os desafios recaem sobre o Ensino Fundamental (EF), que deve cumprir
o desafio historico de permitir que os adolescentes concluam essa etapa aos 14
anos, o que implica uma significativa capacidade de a escola repensar-se e realizar
uma formacédo que leve os alunos a permanecerem na escola e a concluirem essa
etapa com qualidade.

Além das precarias condicfes de vida dos adolescentes mais pobres, a
inadequacéo dos curriculos dos anos finais do EF e as dificuldades das escolas em
lidar com a identidade dessa populacdo tém colocado adolescentes das periferias
dos grandes centros urbanos, com idade cada vez mais baixa, na EJA. Para muitos
adolescentes, a EJA também apresenta um atrativo ao possibilitar “a oportunidade
para ‘acelerar’ seus estudos”. Assim, esses adolescentes estdo cada vez mais
presentes nas escolas de EJA e a maioria advém de processos de escolarizacdo
disciplinar, fragmentado, com altos indices de abandono e retencédo no EF diurno.

Essa realidade indica o imenso desafio de incentivar-se os adolescentes a
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concluirem o EF nas escolas diurnas, mesmo que ndo o fagam no limite cronolégico
determinado, que desconsidera as trajetorias de vida, os tempos de aprendizagem e
a identidade dos adolescentes. Na esteira dessa reflexdo, pode-se dizer que o
Ensino Médio tem o desafio de se renovar e de atender as demandas dos jovens, o
que implica, incentivar praticas pedagogicas com abordagens interdisciplinares
estruturadas pela relacdo entre teoria e prética.

Ha estratégias que preveem, ainda, consultas publicas para elaboracdo de
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, bem a criacdo de uma
instancia permanente de negociacdo e cooperacdo entre Unido, estados e
municipios para a implementacdo desses direitos; estratégias que preveem a
ampliacao de espacos culturais e da pratica esportiva integrada ao curriculo escolar;
manutencdo e ampliacdo de programas e acdes de correcdo de fluxo;
universalizacado do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), articulado ao Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB); fomento a expansédo das
matriculas gratuitas no Ensino Meédio integradas a educagdo profissional,
observando publicos diferenciados; estruturacdo e  fortalecimento do
acompanhamento e do monitoramento de jovens beneficiarios de programas de
transferéncia de renda.

As estratégias envolvem, ainda: busca ativa da populacéo de 15 a 17 anos
fora da escola; fomento a programas de educacéo e cultura para jovens de 15 a 17
anos e de adultos com qualificacdo social e profissional; redimensionamento da
oferta de Ensino Médio nos turnos diurno e noturno; desenvolvimento de formas
alternativas de oferta de Ensino Médio aos filhos de trabalhadores que se dedicam a
atividades de carater itinerante; implementacao de politicas de preven¢édo a evasao
motivada por preconceito ou discriminagéo; por fim, estimulo a participacdo dos
adolescentes dos cursos das areas tecnoldgicas e cientificas.

Para a analise da Meta 8, os dados do IBGE ajudam a dimensionar a
extensdo do desafio, que consiste em fazer com que, nos proximos dez anos, a
partir de 2014, mais de 40 milhdes de jovens concluam a Educacédo Basica. Nesse
sentido, constata-se que, a medida que a idade da populacdo aumenta, 0 nimero de
matriculas decresce, enquanto aumenta a quantidade de pessoas que néo
concluiram ou sequer frequentam a Educacdo Basica. Quando se referem as

populagbes do campo, as regibes de menor escolaridade, com populagdo mais
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pobre e negra, esses dados se tornam ainda mais gritantes, o que exigird dos
governos estaduais estratégias muito bem planejadas para que, ao final da década,
esses numeros ndo se repitam na mesma proporgdo (BRASIL, 2014a).

As estratégias da Meta 8 revelam vérios aspectos contraditorios, no tocante a
perspectiva de defesa da Educacdo Bésica para jovens trabalhadores, o que na
histéria brasileira passa, necessariamente, pela oferta de escola publica com
gualidade social para todos. O risco de se comprometer essa oferta comeca na
Estratégia 8.1, que retoma o atendimento dos jovens de 18 a 29 anos pela via de
programas de correcdo de fluxo. A correcdo de fluxo € um debate j& superado na
area da EJA, pois ndo contribui para a consolidacdo da modalidade como politica
publica de Estado e acaba por reforcd-la como atendimento provisorio,
desconsiderando a quantidade populacional do pais que néo concluiu a Educacéao
Basica, mas principalmente a constru¢cdo de uma escola para trabalhadores, a qual
deve modificar-se ao longo do tempo dado que as necessidades formativas deles
também se alteram.

Outra questdo ndo consensual da EJA aparece na Estratégia 8.3, em
consonancia com a 3.6, que retoma a questdo da certificacdo e amplia a
possibilidade também para o EF, ao “garantir acesso gratuito a exames de
certificacdo da conclusao dos ensinos fundamental e médio” (BRASIL, 2014a). A
existéncia e a necessidade de certificacdo por exames séo historicas na educacao
brasileira, bem como o0 acesso gratuito; todavia, € importante reiterar que a politica
educacional deve priorizar o direito dos trabalhadores a uma educacao de qualidade,
gue nao seja substituida pela mera certificacao.

Além da certificacdo, outra questdo que preocupa a EJA, nessas varias
estratégias e em mais de uma meta, € a sua vinculacdo com a educacao
profissional. Em que pese a Estratégia 8.4 prever a oferta gratuita de educacéao
profissional técnica, ela o faz considerando a parceria com “entidades privadas de
servico social e de formacédo profissional, vinculadas ao sistema sindicalpatronal de
forma concomitante ao ensino ofertado na rede escolar publica” (BRASIL, 2014a), o
gue revela o aprofundamento da atuacdo do setor privado na oferta de educacao
profissional. As Estratégias 8.5 e 8.6, que encerram essa meta, chamam a atencao
para a necessidade de acdes articuladas de forma intersetorial, que mobilizem e

acompanhem educandos e educandas de EJA, uma vez que as especificidades
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desse publico ndo podem ser supridas apenas via educacao.

As Metas 9 e 10 trazem em suas estratégias o atendimento a jovens e
adultos em condi¢des de maior vulnerabilidade, como os néo alfabetizados, os mais
pobres, os idosos e 0s que estdo no sistema prisional. E uma populagdo que,
historicamente, tem sido relegada a exclusdo do sistema educacional, ou mesmo
programas e campanhas que revelam o atendimento marginal, realizado por
estados, Distrito Federal e municipios dispensados a esse publico.

Para a compreensao da Meta 9, que trata do enfrentamento do analfabetismo,
€ preciso retomar o procedimento de coleta de dados do IBGE, que considera como
analfabeta a pessoa que ndo |é ou escreve um bilhete simples. Os dados dos
censos populacionais de 2000 e 2010 indicam que esse indice caiu de 13,6% para
9,6% entre a populacédo de 15 anos ou mais; os resultados da Pesquisa por Amostra
de Domicilio (PNAD) 2014 indicam que 8,5% dessa populagdo ainda ndo eram
alfabetizados. Essa reducdo percentual € acompanhada por uma pequena reducao
também nos dados absolutos, embora o volume de mais de 13 milhdes de pessoas
nao alfabetizadas ainda represente um grande desafio.

A alfabetizacéo de jovens e adultos, para além das questdes metodoldgicas e
pedagogicas, deve ser enfrentada como um fendmeno histérico de uma sociedade
desigual e excludente, ndo apenas como um problema de politica publica de Ensino
Fundamental. Confirmam isso as experiéncias histéricas, de cunho governamental
e/ou em parceria com o0 governo, desde as campanhas da década de 1950, como o
Movimento de Educacdo de Base (MEB), da Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB), o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), nas décadas de
1970 e 1980, durante o governo militar, 0 Programa Alfabetizacdo Solidaria, criado
nos anos 1990, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, até o Programa
Brasil Alfabetizado nos dois mandatos do governo Luiz Inacio Lula da Silva e no
mandato da presidenta Dilma Rousseff.

Com certeza, todas essas iniciativas tiveram como resultado algum acesso a
escolarizacao e a reducédo do numero de analfabetos, mas nenhuma delas foi capaz
de abarcar um numero significativo de egressos nas acbes de alfabetizacdo e
estender a escolaridade ao publico que dela participou, com resultados que
correspondessem, pelo menos, a conclusdo ao equivalente a quatro anos de

estudos.
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A garantia do direito & Educacdo Béasica para todos exige que se realize
também uma avaliagdo rigorosa da escolarizacdo oferecida a criancas e
adolescentes. Para atingir o direito a educacéo para todos, é fundamental que haja
politicas de EJA significativas, as quais assegurem acesso e permanéncia, pois a
maioria dos jovens e adultos n&o alfabetizados, bem como dos que nao terminaram
o EF, j& passou pela escola e segue nédo alfabetizada.

Cabe aos gestores publicos identificar essas pessoas em suas caracteristicas
peculiares, para a definicAo de uma politica de expansdao da escolaridade. Isso
significa conhecer onde residem e quais sdo os limites de acesso as classes de
educacdo de jovens e adultos; quais possuem necessidades especiais de
aprendizagem e demandariam atendimentos diferenciados; quais estdo em situagao
de vulnerabilidade social e demandariam outras politicas sociais integradas a oferta
de escolaridade. Nesse sentido, compreende-se a natureza das Estratégias 9.3 e
9.7, que incidem sobre politicas intersetoriais, com as quais a escola deve estar
articulada para garantir “beneficio adicional no Programa Nacional de Renda para
jovens e adultos que frequentarem cursos de alfabetizacdo”, mas também dizem
respeito diretamente as condi¢cbes de permanéncia na escola, tais como transporte,
alimentacéo e saude, incluindo atendimento oftalmoldgico (BRASIL, 2014a).

Outro desafio imenso nesta meta € a Estratégia 9.8, que assegura a oferta de
EJA para pessoas privadas de liberdade, considerando que a populacdo carceraria
no Brasil é exorbitante: em junho 2014, era de 607.731 pessoas, sendo 579.423
delas em penitenciarias estaduais, 358 em penitenciarias federais e 27.950 em
carceragens de delegacias. Essa populacdo é predominantemente masculina
(93,70% de homens, contra 6,30% de mulheres), negra (57,21% negros, contra
32,75% brancos), jovem (50,88%, ou seja, 273.655 pessoas na faixa etaria entre 18
e 29 anos de idade) e com baixa escolaridade (5,1% de analfabetos, e 41,20% com
Ensino Fundamental incompleto). Apesar de ter ocorrido um aumento no
atendimento educacional do sistema prisional nos dltimos anos, os dados indicam
gue, em 2008, eram atendidas 35.791 pessoas e, em 2013, 58.750. Os dados
indicam que levar escolarizacdo para pessoas privadas de liberdade faz parte de um
enorme combate (BRASIL; INFOPEN, 2014).

Mesmo havendo um grande contingente de presos com baixa escolaridade

nas penitenciarias brasileiras, em 2014, apenas 38.831 deles participavam de



117

alguma atividade educacional. Isso representa 10,7% de presos que frequentam a
escola, em relagcdo a populacdo total informada. Em alguns estados, a oferta
educacional é escassa. No Rio de Janeiro, apenas 1% dos presos realiza alguma
atividade educacional, o0 mesmo ocorre no Rio Grande do Norte e nho Amapa, em
gue apenas 2% dos presos participam de atividade educacional. Somente metade
dos presidios brasileiros possui, pelo menos, uma sala de aula.

Em 2014, 18,5% das atividades educacionais desenvolvidas no espaco
prisional eram relacionadas a cursos de alfabetizacdo, sendo que apenas 6% dos
internos penitenciarios eram analfabetos. Entretanto, 55% dos presos frequentavam
atividades educacionais de ensino em nivel Fundamental, o que representa um
avanco em relacéo ao que ocorria em 2012.

Ainda em relacdo as pessoas privadas de liberdade, a Estratégia 10.10
enfatiza a oferta de EJA integrada a educacdo profissional que atenda a esses
sujeitos. Apesar de reconhecer-se a importancia dessa oferta, as condicbes do
sistema prisional indicam que esse sera um grande embate, que devera contar com
um planejamento cuidadoso e articulado dos entes federados. Os dados do
Departamento Penitenciario de 2014 revelam que as dificuldades da EJA no sistema
prisional estdo relacionadas a precariedade dos espacos e a superlotacdo das
unidades prisionais — 0 pais tinha 317.733 presos a mais do que o sistema
comportava, o que gerou um déficit de 256.294 vagas (BRASIL; INFOPEN, 2014). A
EJA no sistema prisional também enfrenta desafios de ordem pedagdgica, para
propor modelos educativos voltados as especificidades do atendimento no sistema,
de investimento na formacdo docente e na infraestrutura dos espacos de sala de
aula e de equipamentos, entre outros (BRASIL; INFOPEN, 2014).

Outro segmento a ser atendido no contexto das estratégias da Meta 9 é o dos
idosos, considerando-os as pessoas com mais de 60 anos, que no Brasil compdem
uma faixa etaria cada vez mais expressiva da populacao. Isso significa uma barreira
a ser rompida para o planejamento de politicas publicas, uma vez que os Ultimos
censos populacionais e pesquisas indicam o envelhecimento crescente da
populacdo brasileira, relacionado a trés fenbmenos principais: reducdo da taxa de
natalidade, reducédo da mortalidade infantil e aumento da longevidade pela melhora
da qualidade de vida da populacdo. O desafio se amplia ainda mais, se pensarmos

que essa populagao idosa continua “economicamente ativa® e, em muitos casos,
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como provedores das familias.

Ademais, a projecao realizada pelo IBGE, para o crescimento da populacao
brasileira de 65 a 90 anos, indica que, em 2014, havia 15.489.166 pessoas nessa
faixa etaria e que, em 2024, essa populacdo serd 23.673.339 pessoas (BRASIL,
2014). O PNE, em sua Estratégia 9.12, indica também que essa populacéo idosa
deve ser considerada nas politicas educacionais de jovens e adultos, “com vistas a
promocédo de politicas de erradicacdo do analfabetismo, ao acesso a tecnologias
educacionais e atividades recreativas, culturais e esportivas, a implementacao de
programas de valorizagéo e compartilhamento dos conhecimentos e experiéncia dos
idosos e a inclusdo dos temas do envelhecimento e da velhice nas escolas’
(BRASIL, 2014a).

A Meta 10 traz para o cenario o desafio de oferecer EJA integrada a Educacéo
Profissional, nos Ensinos Fundamental e Meédio, em pelo menos 25% das
matriculas. Historicamente, a tentativa de se implementar o ensino profissionalizante
no nivel médio, de forma compulséria, propugnada pela Lei n° 5.692/1971,
fracassou, em especial pela falta de infraestrutura nas escolas, de laboratérios e
equipamentos, assim como de formacdo continuada dos professores das redes
estaduais para oferecerem o segundo grau profissionalizante para os jovens. Essa
realidade ainda encontra eco nos dias atuais, 0 que implica, para a rede estadual,
garantir condi¢cdes infraestruturais nas escolas, mas também a alocacdo de
professores que possam atender a parte profissional dos curriculos escolares.

As Estratégias 10.3 e 10.4 remetem ao desafio de se ampliar a oferta de
Educacdo Profissional a populacdes itinerantes e do campo, das comunidades
indigenas e quilombolas, mas também a jovens com deficiéncia e baixo nivel de
escolaridade. A oferta de Educacao Basica integrada a Educacéo Profissional pode
representar uma quebra nos curriculos escolares que nao consideram as
singularidades dessa populacdo, a qual, quando retorna a escola, tem muita
dificuldade para se adequar a um ambiente estéril e pouco atrativo.

Nesse aspecto, o PNE assume uma perspectiva ampliada de formacédo ao
afirmar, na Estratégia 10.6, que deve estimular-se a diversificacdo curricular. Essa
perspectiva deve ser contemplada, de acordo com a Estratégia 10.8, com a
‘producado de material didatico, o desenvolvimento de curriculos e metodologias

especificas, os instrumentos de avaliacdo, o acesso a equipamentos e laboratérios e
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a formacé&o continuada de docentes das redes publicas” (BRASIL, 2014a).
Compreendendo que a oferta de EJA € necessaria para a garantia do direito a
educacdo as parcelas mais pobres, marginalizadas e que néo tiveram tal garantia
guando criancas e adolescentes, a Estratégia 10.9 propde a institucionalizacdo do
Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), de carater social, financeiro
e de apoio psicopedagdgico, visando a contribuir para o0 acesso, a permanéncia e a
conclusdo com éxito nos estudos, e atendendo, como ja visto na Estratégia 10.10,
as especificidades dos sujeitos privados de liberdade. Por fim, a Estratégia 10.11
chama atencéo para o reconhecimento dos saberes dos trabalhadores, que devem
ser considerados nos curriculos dos cursos de formacao inicial e continuada, bem

COMO NOS Cursos técnicos.

4.4. Programas, projetos e acdes

O Brasil conta com mais de 60 milhdes de pessoas, com 15 anos ou mais,
gue ndo completaram o Ensino Fundamental. Dessas, mais de 30 milhdes nédo
coincluiram quatro anos de estudos — séo considerados analfabetos funcionais — e
11,8 milhdes sédo analfabetos absolutos (IBGE/PNAD Continua, 2016). A EJA é um
desafio urgente para atender o direito de acesso a educacdo desse imenso
contingente de cidaddos e cidadds. Além das dimensdes do direito e do
desenvolvimento social, investir na educacdo de jovens e adultos € investir na
melhoria da qualidade da educacgédo como um todo.

E importante lembrar que os filhos desses jovens e adultos estdo nas escolas
e, uma vez que a escolaridade dos pais influencia positivamente a educacédo dos
filhos, a Educacdo de Jovens e Adultos também tem impacto no acesso, ha
permanéncia e no sucesso das criancas, adolescentes e jovens na Educacao
Basica, contribuindo para a universalizacdo desse nivel e para a reducdo das taxas
de reprovacao, repeténcia e evasao escolar.

A experiéncia tem demonstrado que a alfabetizacéo de jovens e adultos deve
ser compreendida como a etapa inicial para a educacdo continuada, ao longo da
vida. Portanto, ndo serdo campanhas episodicas que garantirdo o exercicio desse
direito. E preciso que a alfabetizacdo de jovens e adultos esteja articulada com a

oferta dos segmentos iniciais do Ensino Fundamental e, sempre que possivel, esteja
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igualmente articulada com a capacitagéo profissional para a geragao de emprego e
de renda.

A integracdo da politica de Educagdo de Jovens e Adultos com outras acdes
sociais € fundamental para que o dominio, por parte dos educandos, das novas
habilidades, isto é, seja efetivamente o portal de acesso a uma nova condi¢cao de
insercdo social, de forma que se estimule a utlizacdo cotidiana e critica dos
instrumentos de leitura e escrita. E preciso, portanto, associar programas de acesso
ao livro e de promocao da leitura para que os recém alfabetizados possam participar,
em seu ritmo e a seu modo, do imenso universo de conhecimento a que tem direito.

Nosso pais conta com larga experiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos.
Paulo Freire nos deixou um exemplo, reconhecido em todo o mundo, de defesa
desse direito, teorizando concepcgdes para assegurar que a alfabetizacdo e a
Educacao de Jovens e Adultos sejam processos de reconhecimento e valorizacao
dos saberes construidos ao longo da vida. As habilidades de ler, escrever e contar
(palavras, numeros e o mundo) sao instrumentos de emancipa¢cao dessa pessoas e
condicao para o pleno exercicio da cidadania.

Ha inumeras e significativas experiéncias de educacao popular, praticas de
educacdo nao-formal que tem contribuido — e devem continuar a contribuir — para
ampliar as alternativas de acesso a informacdo e para desenvolver concepcoes,
métodos e formas de organizagao do trabalho educativo fundamental para todos os
processo de Educacédo de Jovens e Adultos. Em didlogos com tais iniciativas, cabe
ao poder publico ampliar o acesso a educacdo formal, assumindo a
responsabilidade que lhe é propria na garantia do exercicio desse direito.

Por tudo isso, € necessario que as politicas de alfabetizacdo e de Educacao
de Jovens e Adultos sejam implantadas pelo poder publico — Unido, Estado e
Municipios — com a patrticipacéo de entidades da sociedade civil comprometidas com
a promocao do direito a educacdo e com valorizacdo dos saberes e experiéncias
desses sujeitos. Cabe ao poder publico estimular e garantir a continuidade dos
estudos, de modo que a alfabetizacdo seja, de fato, a retomada da participacdo no
ciclo educativo, que deve estender-se ao longo da vida. Precisam estar associadas a
programas de qualificacdo profissional e de geracdo de emprego e renda e a
politicas de acesso ao livro e de promocdo da leitura, assim como a outros

programas que valorizem as culturas locais, nacional e universal, permitindo a
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superacao da barreiras que tendem a isolar os analfabetos, absolutos e funcionais,
sendo concretizadas através de metodologias participativas e de reconhecimento
dos saberes desses sujeitos, promovendo a auto-estima e a valorizacdo de suas
experiéncias sociais, politicas e culturais.

Apresenta-se aqui alguns dos programas e acodes voltadas a Educacao de
Jovens e Adultos no Brasil nos ultimos 10 (dez) anos e sua andlise na visdo desta
pesquisadora. Sao andlises que consideram as experiéncias, leituras consolidadas e

aprofundadas a partir das concepcdes e referenciais teéricos destacados.

4.4.1. Programa Brasil Alfabetizado

Tratar do Programa Brasil Alfabetizado (PBA) implica realizar uma pequena
referéncia histérica, anterior ao marco representativo da VI CONFINTEA, no Brasil.
Criado em 2003 pelo governo federal, esse Programa tinha a meta ousada de
alfabetizar 20 milhdes de pessoas em quatro anos, eliminando, assim, 0
analfabetismo no pais.

Tratava-se de um sistema de distribuicdo direcionada de recursos, por meio
do estabelecimento de convénios e acordos firmados no marco institucional do
Programa, definido a cada ano por resolucdes, responsaveis por determinar seu
desenho e sua forma de funcionamento (BRASIL, 2006, p. 152).

Entre os méritos desde a sua criacdo, esta a busca da construcdo de um
modelo de ampliacdo da oferta de salas de alfabetizacdo no pais; para isso, ele
conta com um sistema de monitoramento e avaliacdo para chegar aos mais
distantes lugares e atua na perspectiva da inclusdo social para o enfrentamento das
desigualdades que persistem na sociedade brasileira. O Programa também investiu
para que os diferentes sujeitos da diversidade obtivessem visibilidade na pauta das
politicas publicas, encontrando possibilidades para iniciar um novo percurso
formativo. Assumiu o protagonismo de ser o segundo maior programa social do pais,
superado apenas pelo Bolsa Familia.

Na primeira fase, o Programa contava com a participacdo de educadores
populares e de varias organizacdes ndo governamentais (ONGS) para a execucao
dessa imensa tarefa. Em 2003, 188 entidades participaram do Programa, nimero

gue chegou a 642 em 2005. Até este ano, o Programa atendera 5,3 milhdes de
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alunos.

A partir de 2004, ocorreram mudancas nas resolugcdes para ajustar o
Programa aos desafios identificados e para ampliar a eficiéncia do atendimento.
Uma delas foi a cada vez maior participacdo de estados e municipios no Programa e
a reducdo da participacdo das ONGs. Em 2003, 60% dos beneficiarios recebiam
atendimento de universidades e de ONGs. Em 2005, essa participacdo se reduziu
para 44%. Em 2007, ndo havia mais ONGs participando do PBA.

Ainda em 2004, a ampliacédo do conceito de alfabetizacdo passou a conceber
o Programa como porta de entrada para o processo de escolarizacdo e educacao
continuada, e ndao como linha de chegada, o que resultou na criacdo da Secretaria
de Educagédo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD), como instancia
administrativa e formuladora de politicas, responsavel pelo gerenciamento dos
programas de alfabetizacdo e de Educacéo de Jovens e Adultos, além de superar-se
a dispersao dos varios programas existentes com foco nos mesmos sujeitos. No ano
seguinte, em 2005, a PNAD ainda indicava a existéncia de 14,6 milhdes de pessoas
nao alfabetizadas, contra 14,8 milhdes de 2003. Os dados colocavam o Programa
em xeque, uma vez que o numero de pessoas ndo alfabetizadas néo refletia um
decréscimo compativel com o nimero de matriculados e atendidos.

Na resolucéao do PBA, publicada em 2007, estados e municipios se tornaram
0S principais responsaveis por sua execucao, por recomendacédo do TCU e posicao
da coordenacéo do programa. Os repasses de recursos poderiam ocorrer somente
aos entes federados. Os educadores passaram a ser prioritariamente professores da
Educacdo Basica das redes publicas, e professores nédo habilitados para o
magistério, mas em exercicio na rede. Poderiam ser também educadores populares,
mas que deveriam ter, no minimo, nivel médio de escolaridade. A partir desse ano,
0S municipios deveriam elaborar um plano para a continuidade de estudos dos
alfabetizados com ofertas de EJA. O PBA também garantia recursos para a
formacdo de alfabetizadores e de coordenadores de turmas, para a aquisicdo de
material escolar, para a aquisicdo de material de apoio para os alfabetizadores, para
géneros alimenticios, para o transporte de alfabetizandos e para o material
pedagdgico.

No ano de 2007, foram atendidas 1,7 milhdo de pessoas em 1.064 turmas,

com 90 mil alfabetizadores e alfabetizadoras que recebiam bolsas para a conducao
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de tais turmas.

A inclusdo da EJA no FUNDEB foi um passo decisivo. Além disso, o MEC
ampliou o financiamento para a abertura de novas turmas de EJA, com foco em
populacbes do campo, quilombolas, indigenas, egressos do PBA e de pessoas
privadas de liberdade.

No ano seguinte, 2008, o PBA comegou a receber livros didaticos do
Programa Nacional do Livro de Alfabetizacdo (PNLA). No intuito de fornecer 6culos
para os alfabetizandos com dificuldade visual, colocou-se em curso a politica
intersetorial com o Ministério da Saude (MS), denominada Olhar Brasil. Procurou-se
também, mas sem sucesso, criar uma rede nacional de formacéo de alfabetizadores,
para solucionar uma das grandes dificuldades do Programa: a qualificacdo de
educadores e educadoras para executar processos de alfabetizacdo. Cinco anos
apos a sua criacao, o Programa nao mais defendia que a condicdo de educadores
leigos bastaria para dar conta do processo de alfabetizacdo. Nesse momento, ja
havia o objetivo de aproximar a alfabetizagdo da continuidade nas escolas das
redes, promovendo a permanéncia dos alfabetizados na EJA, em continuidade a
essa primeira etapa.

Entre 2009 e 2011, foram introduzidas novas mudancas pontuais, por
exemplo, reajustes nos valores das bolsas, ampliacdo do nimero de coordenadores
e aperfeicoamento do Sistema Brasil Alfabetizado (SBA). Em 2010, o Programa
apresentava 1,5 milhdo de alfabetizandos cadastrados e um orcamento de cerca de
R$ 550 milhdes, entre bolsas (R$ 175,3 milhdes) e itens de apoio (R$ 373,7
milhdes). Apesar dos esfor¢cos, o Censo Demografico 2010 indicou a existéncia de
13,9 milhdes de pessoas nao alfabetizadas, quando, em 2000, eram pouco mais de
16 milhdes. Constata-se, entdo, que mais de 3 milhBes de brasileiros foram
alfabetizados nesse periodo, efetivando-se o direito de muitos desses sujeitos. No
entanto, esse resultado ndo tem sido proporcional ao esforco e ao investimento, o
gue ja levou mais de 13 milhdes de pessoas a turmas de alfabetizacdo, em todo o
pais.

Entre 2008 e 2015, 8,4 milhdes de jovens e adultos foram beneficiados pelo
PBA, sem que, no entanto, a meta de eliminacdo do analfabetismo fosse atingida,
como pode verificar-se nos dados das Pnads anuais e nas projecdes do Censo
2010.
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Em sintese, o Brasil Alfabetizado € um Programa de fluxo continuo,
organizado por ciclos, que extrapolam o ano-calendario. Cada ciclo é normatizado
por uma resolucdo especifica, com validade até a publicacio de uma nova
resolucdo, que inaugura o ciclo seguinte.

Destaca-se que, para que se efetive a acdo alfabetizadora, ela deve estar
integrada a uma politica de EJA, de modo a que os estudantes deem continuidade

ao processo educacional.

4.4.2. Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacdo de Jovens e
Adultos

O Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacao de Jovens e Adultos
(PNLD-EJA) tem como base legal a Resolugdo n° 51, de 16 de setembro de 20009.
Esse Programa incorporou o PNLA de Jovens e Adultos que deixou de existir, por ter
seu atendimento ampliado, passando a incluir o primeiro e o segundo segmentos de
EJA, que correspondem aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.

O objetivo basico do Programa consiste em distribuir obras e colecdes de
gualidade para alfabetizandos e alfabetizandas do PBA e para estudantes de EJA

das redes publicas de ensino.

4.4.3. Educacéao Profissional e Tecnoldgica

A ampliacdo da Educacao Profissional e Tecnolégica — EPT — € essencial
para garantir ao pais as condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento econémico
sustentavel. O governo FHC havia estabelecido normas que impediam a ampliacédo
da rede federal e também havia vetado a integracdo entre o Ensino Médio e o EPT.
O reordenamento da educacdo profissional se tornou uma necessidade primeira
tanto para dar consequéncia ao disposto na LDB, como para articula-la ao projeto de
desenvolvimento proposto.

O Decreto n° 2.208 de 1997, que impedia a integracdo entre a educacao
profissional e o Ensino Médio, foi revogado pelo Presidente Lula, resgatando a
concepcao de educacdo defendida pela comunidade educacional e possibilitando a
implantagcdo de politicas voltadas para a inser¢cdo social de jovens e adultos,

sintonizadas com o desenvolvimento socioecondmico regional. A partir da renovacao
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do decreto, os Estados foram apoiados financeiramente para a adogao do Ensino
Médio Integrado & Educacéo Profissional.

Além dessa nova alternativa aos estudantes do Ensino Médio regular, a
educacéao profissional e tecnolégica também passou a oferecer a jovens e adultos
novas portas de entradas no mercado profissional e a retomada de sua trajetéria
escolar.

Se os sistemas brasileiros de educacdo ainda sofrem forte evasao, em todos
0s niveis, alguns programas se tornaram fatores importantes para motivar o retorno
dos jovens a escola e oferecer alternativas de profissionalizagdo que tivessem
impacto na geracdo de emprego e renda para essa populacdo do mercado
profissional brasileiro.

A dilatacdo também ocorreu através do Programa de Expanséo da Educacao
Profissional (PROEP). Entre 1997, data da criagcdo do programa e 2005, s6 haviam
sido realizados 24 convénios. Somente em 2006, com o redesenho do programa,
foram concluidos 177 convénios, prevendo o repasse de recursos para 0s sistemas
estaduais e entidades comunitarias — organizacdes ndo-governamentais, fundacdes
e sindicatos — para ampliacédo e reforma de prédios, capacitacdo de profissionais e
aquisicao de equipamentos.

O reordenamento da educacdao profissional e tecnoldgica também se verificou
na rede federal, mantida pela Unido. O governo anterior havia vetado a expansao da
rede federal através da Lei 9.649 de 1998. Com a Lei n° 11.195, de 2005, o governo
do Presidente Lula passou a fomentar a expansdo da Rede Federal, com a
implantacdo de 5 (cinco) novas escolas técnicas, 4 (quatro) novas escolas
agrotécnicas e 33 (trinta e trés) unidades descentralizadas, vinculadas aos Centros
Federais de Educacdo Tecnologica (CEFET's). Das 42 (quarenta e duas) novas
escolas, 28 (vinte e oito) estardo concluidas em 2006. A rede federal, em sua
expansao, foi levada a regido do pais, como Amapd, Acre, Mato grosso do Sul e 0
préprio Distrito Federal que nunca contaram com escolas desse tipo.

Para dar sustentacdo a expansao, foram realizados concursos e contratos, no
periodo de 2003 a 2005, 4,5 mil profissionais (quatro mil e quinhentos), entre
docentes e técnicos, 0 que representa oito vezes o total de vagas autorizadas entre
1995 e 2002. Além da expansdo da rede, 18 (dezoito) escolas comunitarias, que

haviam sido criadas no governo anterior, foram federalizadas, visto que néo



126

alcancaram condic¢des de financiamento.

Além disso, foi criada, em outubro de 2005, a primeira Universidade
Tecnoldgica do pais, a partir do credenciamento do CEFET — PR. As universidades
tecnoldgicas sao instituicbes que ofertam EPT em cursos superiores de graduacao e
poés- graduacdo, técnicos de nivel médio e de formacéo inicial e continuada, sendo
modelo singular, sempre em sintonia com o mundo produtivo e as necessidades
regionais, apresentando uma proposta diferenciada para a interiorizacdo da
Educacéo Superior.

A educacdo profissional e tecnoldgica, no governo Lula, propde-se a atender
a diretrizes nitidas: a intrinseca inter-relacdo entre conhecimentos cientificos,
técnicos e tecnoldgicos e a formacdo de base, de modo que jovens e adultos
adquiram conhecimentos necessarios a sua insercdo no mercado profissional e
também uma viséo critica do mundo e da sociedade brasileira. Assume, ainda, o
compromisso de que a modalidade seja fator fundamental para a universalizacéo da
Educacao Basica, de forma a conduzir seus jovens a uma posi¢cdo de sujeitos na
historia de suas vidas e de seu pais.

Mais uma vez tendo como referéncia as exigéncias do mercado a educacao
profissional e tecnoldgica também alcancou o nivel superior, através da atencéo
dada a carreira de tecnélogos. Formados em curso superiores com duracdo média
de trés anos, os tecndlogos cumprem funcdo essencial para o desenvolvimento
sustentavel. A versatilidade de sua formacdo oferece condicbes de acesso ao
emprego, a0 mesmo tempo em que amplia a participacdo dos jovens na Educacao
Superior.

O segundo mandato do presidente Lula (2006), com relacdo a Educacao
Profissional e Tecnoldgica, assume como metas gerais:

e Ampliar a rede federal de escolas de educacao profissional e tecnoldgica;

e Ampliar a rede de Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica;

e Adequar, com obras e equipamentos, escolas das redes municipais de
educacéo profissional e tecnoldgica,

e Apoiar, com obras e equipamentos, o funcionamento das Escolas Familia

Agricola e Casas Familias Rurais para oferecer educacdo profissional

adequada aos alunos do campo;

e Construir e equipar Centros Publicos de Educacédo Profissional e Nucleos de
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Educacéo Profissional em todos os Estados;

e Ampliar e fortalecer o Ensino Médio integrado a educacdo profissional e
tecnologica;

e Fortalecer e ampliar o Proeja, oferecendo o aprendizado de uma profissao ao
jovem ou adulto que concluiu o Ensino Fundamental, concomitante a
concluséo do Ensino Médio;

e Promover a certificagdo profissional com elevagcdo de escolaridade para
adultos afastados dos sistemas de ensino;

e Fortalecer programas de formacado inicial e continuada de professores da
educacéo profissional para a inclusdo de alunos com deficiéncia,

e Consolidar os cursos superiores de tecnologia, fortalecendo sua regulacao
pela inclusdo no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) e
ampliando sua oferta;

e Qualificar em niveis de mestrado e doutorado, docentes da educacéo
profissional e tecnoldgica;

e Articular as acdes de governo, em particular com o Ministério de Trabalho e
Emprego, para a qualificacéo e re-qualificacéo profissional.

Vejamos como 0s principais programas voltados a educacéo profissional

trabalharam com essas metas.

4.4.3.1. ProJovem

O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacédo, Qualificacdo e Acao
Comunitaria (ProJOVEM) foi criado pela Lei n° 11.129, de 30 de junho de 2005,
juntamente com a Secretaria Nacional de Juventude (SNJ) e o Conselho Nacional de
Juventude (CONJUVE), no processo de instituicdo da Politica Nacional de
Juventude.

Inicialmente voltado para o atendimento de jovens na faixa de 18 a 24 anos —
gue, apesar de alfabetizados, ndo concluiram o Ensino Fundamental — e sob a
coordenacao da SNJ, o Programa surgiu com a finalidade de promover a reinsercao
na escola e no mundo do trabalho, por meio da conclusdo daquele nivel da
Educacao Basica, oferecendo qualificacdo profissional inicial e o desenvolvimento

de experiéncias de participacéo cidada.
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Seu projeto pedagdgico integrado foi elaborado com base em questfes e
desafios vividos por uma parte significativa da juventude brasileira, que concilia
estudo, trabalho e, ao mesmo tempo, € responsavel pelo sustento da familia e pelo
cuidado dos filhos. Assim, fundamentou-se em novos paradigmas educacionais, que
atuam de forma interdisciplinar, considerando o jovem da EJA como protagonista de
sua propria formacao.

O Programa utiliza material didatico especialmente produzido para atender ao
perfil desses jovens, levantado a partir de uma ampla e acurada pesquisa de carater
nacional, conduzida por especialistas de reconhecida producao cientifica na area.

Em 2007, com a unificacéo de seis programas existentes na esfera federal no
chamado ProJovem Integrado, o Programa passou a ser denominado ProJovem
Urbano. Nesse mesmo ano, ampliou-se a faixa de atendimento para até 29 anos, e a
duracéo foi ampliada de 12 para 18 meses.

Em 2011, o ProJovem Urbano passou a ser coordenado pela Secadi, do
MEC, integrando a Diretoria de Politicas Educacionais para Jovens (modalidade de
EJA), como parte da Politica Nacional de Juventude, sendo executado por redes
publicas estaduais e municipais de Educacéo.

Antes, porém, em 2009, em parceria com o Ministério da Justica (MJ), foi
criada, em carater experimental, uma modalidade de atendimento em unidades
prisionais, conhecida informalmente como “ProJovem Prisional’, atualmente
expandida. Desde a edicdo de 2013, a modalidade € desenvolvida em unidades
prisionais dos estados parceiros, priorizando o atendimento de jovens mulheres,
devido ao crescente indice populacional carcerario do sexo feminino, segundo o
Sistema de Informacdes Penitenciarias do Ministério da Justica (MJ) (BRASIL,
2011). O Programa possibilita ao aluno a remi¢cdo da pena por meio do estudo e o
recebimento de auxilio financeiro, oferecendo, ainda, formacdo especifica a
gestores, educadores/educadoras e agentes penitenciarios, além de material
didatico.

O ProJovem Urbano €, ainda, uma das ac¢des do Plano Juventude Viva,
iniciativa no ambito do governo federal para o enfrentamento da violéncia contra a
juventude negra, problematizando sua banalizacdo e promovendo os direitos de
jovens e os valores da igualdade e da nao-discriminacdo, bem como o

enfrentamento do racismo e preconceito geracional que contribuem para os altos
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indices de mortalidade de jovens brasileiros, em particular dos negros.

O ProJovem Urbano atua no processo de formacdo de formadores, por meio
de oficinas, que buscam sensibilizar os formadores e as formadoras para o quadro
de violéncia contra jovens negros e para a situacao de vulnerabilidade social dessa
juventude em todo o pais, preparando-os para o desenvolvimento da temética da
igualdade racial junto a educadores e educadoras do préprio Programa. Além disso,
transfere um valor per capita diferenciado para as localidades que fazem parte do
Mapa da Violéncia, instrumento que aponta as localidades com os maiores indices
de homicidios contra a juventude negra.

Em 2012, foram criadas as chamadas “salas de acolhimento”, destinadas a
guarda assistida, nas escolas, dos filhos de estudantes que ndo tém com quem
deixa-los durante as aulas.

A modalidade campo do ProJovem — Saberes da Terra foi implementada para
atender jovens agricultores familiares de 18 a 29 anos. Seu projeto pedagdgico é
desenvolvido por meio da pedagogia da alternancia, com carga horaria organizada
em tempo-escola e tempo-comunidade. Como apoio a permanéncia e a conclusao
do curso, jovens agricultores familiares também contam com auxilio financeiro,
material didatico e salas de acolhimento. A partir da edicdo de 2014, a adeséo foi
ampliada para os 80 municipios com 0 maior numero de escolas do campo e para 0s
1.830 municipios que fazem parte dos 120 (cento e vinte) Territorios da Cidadania.

Portanto, o ProJovem (Urbano e Campo) é executado localmente pelos entes
federados parceiros: estados e municipios, que, ap0s assinarem um termo de
adesdao junto ao MEC, recebem recursos, por meio de transferéncia direta, e apoio
técnico para o planejamento e o desenvolvimento de acdes locais, conforme as
resolucdes anuais publicadas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE), o que caracteriza uma gestao integrada e compartilhada desde o
inicio das atividades, tanto no ambito local quanto no nacional.

Vale destacar ainda que o monitoramento e a avaliacdo das ac¢bfes do
ProJovem, de 2005 a 2011, foram desenvolvidos por 9 (nove) instituicdes federais de
ensino superior. Hoje, algumas dessas instituicbes vém participando do processo de
formacédo de educadores/educadoras e de gestores/gestoras do Programa, por meio
de cursos a distancia desenvolvidos no ambito da Rede Nacional de Formacao de
Profissionais da Educacado (RENAFOR) (MEC/FNDE).
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O ProJovem dispde de um amplo conjunto de marcos legais, a saber: a Lei n°
11.129/2005; o Decreto n° 5.557/2005; a Lei n° 11.692/2008; o Decreto n°
6.629/2008; o Decreto n° 7.649/2011; o Parecer CNE/CEB n° 18/2008; a Resolugéo
CD/FNDE n° 41/2012; a Resolugdo CD/FNDE n° 06/2014; a Resolugdo CD/FNDE n°
08/2014; a Resolugdo CD/FNDE n° 11/2014; e a Resolucdo CD/FNDE n° 06/2015,

todos disponiveis no portal do governo federal na internet.

4.4.3.2. Proeja

O Proeja surgiu das tensdes entre 0 governo e 0S movimentos sociais, Como
parte das acdes indutivas de politicas publicas levadas a efeito pelo Estado brasileiro
durante o primeiro mandato do presidente Lula, e da necessidade de reverter-se o
guadro das politicas educacionais e de trabalho e emprego dissociadas da
Educacao Basica, instauradas pelo Decreto n° 2.208/1997. Assim, tem suas origens
no Decreto n° 5.154/2004 que revogou o Decreto n° 2.208, retomando a oferta da
Educacao Profissional (EP) integrada, ampliando-a para a EJA.

No “Relatério brasileiro para a Conferéncia de Educagao para Todos” (2015),
0 Proeja se apresentou como uma resposta face ao quadro da educacao brasileira,
explicitado pelos dados da PNAD divulgados em 2003, segundo os quais 68 milhdes
de jovens e adultos trabalhadores brasileiros, com 15 anos ou mais, ndo haviam
concluido o Ensino Fundamental, enquanto apenas 6 milhdes (8,8%) estavam
matriculados em cursos de EJA.

A andlise do diagnoéstico da EJA evidenciava a grave situacdo educacional,
trazendo a reflexdo de que era preciso avancar nas proposicdes das politicas
publicas de jovens e adultos trabalhadores, ainda com foco na alfabetizacdo, “sem
articulacdo com a Educacao Basica [...], nem com a formacéo para o trabalho, nem
com as especificidades setoriais, traduzidas pelas questbes de género, raca,
espaciais (campo — cidade), geracionais etc.” (BRASIL, 2007, p. 18).

Atualizando a analise da situacdo das demandas de escolariza¢do basica da
populacdo jovem e adulta no Brasil, a partir dos dados de pesquisa da rede
Observatério da Educacao/Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), constata-se a invisibilidade que persiste na efetivacao do direito a

educacéo da populacéo jovem, adulta e idosa. Os indices mostram a producdo das
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desigualdades educacionais, que revela uma realidade contundente, na qual se tem
68,8% dos brasileiros, com 18 anos ou mais (cerca de 92,6 milhdes), que nao
concluiram a Educacéo Bésica. Considerando o percentual da populacdo em cada
faixa etaria que ndo concluiu a Educacdo Basica tampouco estd frequentando a
escola, chega-se a um percentual de 52% da populagéo de 15 anos ou mais, 0 que
resulta em, aproximadamente, 75,4 milhdes de potenciais ingressantes. Justifica-se,
a partir dessa realidade, a afirmac¢éo da importancia de uma politica integrada, como
o Proeja, com o objetivo de responder ao tamanho do desafio que os numeros
evidenciam.

Em funcéo dos dados ja explicitados e tendo em vista a urgéncia de acbes
para a ampliacdo das vagas no sistema publico de ensino aos sujeitos jovens e
adultos, o governo federal instituiu o Proeja, em nivel médio, na modalidade EJA, no
ambito da Rede Federal de Educacédo Profissional Cientifica e Tecnoldgica (centros
federais de educacéo tecnoldgica, escolas técnicas federais e escolas agrotécnicas
vinculadas as universidades federais), atualmente os institutos federais de
educacao, ciéncia e tecnologia (IFs) — por meio do Decreto n° 5.478, de 24 de junho
de 2005, sendo, em seguida, substituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de
2006 — tem novas diretrizes: ampliacdo da abrangéncia da Educacéo Basica; revisao
das cargas horarias dos cursos, sendo estabelecida a minima; e adocéo dos cursos
em sistemas estaduais, municipais e entidades nacionais do Servico Nacional de
Aprendizagem, e estendeu ao Ensino Fundamental, na modalidade de EJA, o Proeja
Formacé&o Inicial e Continuada (Proeja FIC) (BRASIL, 2007).

O Proeja e o Proeja FIC constituem alternativas para a educacdo dos
trabalhadores, com possibilidade de formacéo integrada desses sujeitos, visando a
elevacdo de sua escolaridade e uma habilitacdo profissional que Ihe propicie a
assuncdo emancipatéria e cidada (BRASIL, 2007). Além disso, o programa
representa uma tentativa de ruptura histérica do distanciamento entre EP e EJA, de
revelar os processos de exploracdo presentes na relacdo entre capital e trabalho,
assim como de promover a emancipacao e a autonomia dos trabalhadores para que
se vejam como sujeitos da prépria histéria.

Considerando esse contexto, o Proeja tem como proposta a integracdo da
educacéo profissional a Educacado Bésica, buscando a superacéo da dualidade entre

trabalho manual e intelectual, assumindo o trabalho na sua perspectiva criadora e
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nao alienante. Aspira a uma formacao que permita a mudanca de perspectivas de
vida por parte do aluno, a compreenséo das relacdes que se estabelecem no mundo
do qual ele faz parte, a ampliacdo de sua leitura de mundo e a participacao efetiva
nos processos sociais. Enfim, uma formacao plena. Para tanto, o caminho escolhido
€ o da formacéo profissional aliada a escolarizacao, tendo como principio norteador
a formagéo integral (BRASIL, 2007).

Algumas experiéncias vivenciadas no ambito dos IFs, em todo o Brasil, tém
buscado a formacdao integral e a integracdo do curriculo da Educagédo Basica com a
Educacdo Profissional. Isso imp0e a construcdo de respostas para diversos
desafios, tais como: formacéo do profissional para educandos de EJA, organizagao
curricular integrada e interdisciplinar, utilizagdo de metodologias e mecanismos de
assisténcia que favorecam o0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem do
estudante, e falta de infraestrutura para a oferta dos cursos, entre outros (BRASIL,
2014).

Conforme relatorio de gestdo da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica (Setec) (BRASIL, 2012), sinteticamente, o Proeja contou com O0S
principais alicerces para instituir-se em ambito nacional: um publico potencial de
jovens e adultos que demanda a Educacdo Basica com formacéao profissional; atos
normativos consistentes (Decreto Proeja, Meta 10 do PNE e as atuais Diretrizes
Nacionais de EPT), que dao sustentacdo a existéncia do Programa; e, finalmente, a
destinacdo, no orcamento da Setec, de recursos financeiros para a execucado das
acoes.

Essas acdes envolveriam: fomento ao fortalecimento do Proeja junto aos
sistemas e as redes de ensino (federal, estadual e municipal), fomento a producéo
de conhecimento na area de EJA integrada a educacédo profissional, por meio do
financiamento da pesquisa, fomento a formacdo continuada em nivel de
aperfeicoamento e especializacdo de docentes, gestores e demais profissionais da
educacao, responsaveis pelo desenvolvimento da proposta educacional do Proeja,
fomento a abertura de novas turmas do Proeja; fomento a assisténcia aos
estudantes do Proeja, monitoramento das acdes do Proeja e a articulacdo do Proeja
com as demais politicas do MEC, principalmente as vinculadas a EJA.

Apesar de ter sido bastante intensificada no inicio, o programa ainda né&o

atinge a elevada demanda que existe no pais e, nos ultimos anos, conforme
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mostram as estatisticas, os numeros das matriculas vém caindo. Assim, o pais
segue na contramao da necessidade de milhares de jovens e adultos que buscam
formacéo profissional.

4.4.3.3. Pronatec

O Pronatec foi instituido pela Lei n° 12.513, de 26 de outubro de 2011. Esse
Programa tem como finalidade expandir a oferta de cursos de educagéao profissional
técnica de nivel médio presencial e a distancia, bem como de cursos e programas
de Formacéao Inicial e Continuada (FIC) ou de qualificagdo profissional. A Unido
investe em acdes e projetos de Educacao Profissional e Tecnolégica em regime de
colaboragdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios, e com a
participacdo voluntaria dos Servicos Nacionais de Aprendizagem (SNA) e de
instituicbes publicas e privadas.

No ambito do Pronatec, uma das acdes que se destaca € a Bolsa-Formacéo,
cujo propadsito € potencializar a oferta de cursos técnicos de nivel médio e de cursos
FIC, aproveitando a capacidade instalada nas redes publicas e privadas de
Educacao Profissional e Tecnoldgica, assim como nos SNA, em parceria com 0rgaos
da administracdo publica federal e com as secretarias estaduais e distrital de
Educacdo. O diferencial dessa acdo estd na definicdo, por lei, de publicos
prioritarios.

A Bolsa-Formacéo, regulamentada pela Portaria MEC n° 168, de 7 de marco
de 2013, assegura a oferta gratuita de cursos de educacéo profissional técnica, de
nivel médio e de FIC, presenciais, custeados com recursos repassados pelo MEC as
instituicbes ofertantes, que recebem recursos para: atendimento de todas as
despesas de custeio das vagas, inclusive com os profissionais envolvidos nas
atividades da Bolsa-Formacédo; assisténcia estudantil a beneficiarios; insumos,
incluindo materiais didaticos, materiais escolares gerais e especificos, e uniformes,
guando adotados pela instituicdo ofertante; e, por opcéo da instituicdo, seguro contra
acidentes pessoais para os beneficiarios. Aos ofertantes, além do desenvolvimento
dos cursos técnicos e de formacao inicial e continuada, atribui-se a responsabilidade
auxiliar na divulgacdo dos cursos e de seus pré-requisitos, e possibilita-se a

construcao de itinerarios formativos.
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Os parceiros demandantes tém como principais atribui¢cdes a identificacéo das
demandas, a mobilizacdo e a selecao dos beneficiarios potenciais, a realizacdo da
pré-matricula dos beneficidrios e seu acompanhamento durante a realizacdo dos
cursos. Sao instituicbes demandantes da Bolsa-Formacéo as secretarias estaduais e
distrital de Educacédo, que firmarem termo de compromisso em adesdo a Bolsa-
Formacdo do Pronatec. Ministérios e outros 6rgaos da administracéo publica federal
também podem ser demandantes, ao firmarem acordo de cooperacao técnica com o
MEC.

4.4.4. A certificacdo da Educacado Basica por exames e sua relacdo com a EJA

Na realidade brasileira, a utilizacdo de exames para acesso ou concluséo da
escolaridade é historica, desde o Madureza, o Exame de Admissdo — ao antigo
“ginasio” —, os Exames Supletivos, ora ofertados por escolas de exceléncia — como o
Colégio Pedro Il —, ora assumidos pelos sistemas estaduais. Esses cumpriram o
papel de aferir conhecimentos e garantir a continuidade nos estudos, a depender do
contexto da politica educacional, em épocas em que a educac¢ao nao era um direito
de todos, mas resultado de mérito pessoal, o que garantia privilégios a determinadas
classes sociais.

Desde o final da década de 1990 aos dias atuais, o MEC tem retomado a
estratégia de exames em configuracdo centralizada, no que diz respeito a
elaboracao, a aplicacéo e a correcao dos exames — todos sob a responsabilidade do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Ao
publico da EJA estdo disponiveis, atualmente, dois exames nacionais: 0 Enem e o
Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias para Jovens e Adultos

(ENCCEJA), que certifica o Ensino Fundamental.

4.5. Avancos e desafios para a aprendizagem e Educacao de Jovens e Adultos
desde a CONFINTEA V

Os relatérios nacionais enviados pelos 154 Estados-Membros em preparacao
para a VI CONFINTEA e discussdes sobre praticas efetivas durante as conferéncias

preparatérias regionais apresentam, na teoria, avancos e inovacdes nha



135

aprendizagem e educacdo de adultos na perspectiva da aprendizagem ao longo da
vida. Além do exemplo da estratégia em curso na Unido Europeia para a
Aprendizagem ao Longo da Vida, langcada em 2000, e politicas nacionais afins nos
Estados-Membros, alguns Estados-Membros no hemisfério Sul introduziram politicas
e legislacbes abrangentes quanto a aprendizagem e educacao de adultos, e alguns
deles chegaram a consagrar a aprendizagem e educacdo de adultos em suas
Constituicdes. Abordagens sistematicas a aprendizagem e educacdo de adultos,
orientadas por marcos de politica, estdo sendo desenvolvidas e ha casos de
reformas politicas inovadoras.

Planos de alfabetizacdo, programas e campanhas foram reativados e
acelerados em alguns Estados-Membros. O periodo de 2000 a 2006 registrou um
aumento nos niveis de alfabetizacdo de adultos de 76% para 84%. O avanco foi
especialmente marcante nos paises em desenvolvimento. Alguns governos tém
buscado ativamente trabalhar com a sociedade civil para oferecer oportunidades de
aprendizagem nao-formal, com ampla gama de conteudos, objetivos e grupos-alvo.
A oferta de educacédo nao formal se diversificou, abrangendo tépicos como direitos
humanos, cidadania, democracia, empoderamento das mulheres, prevencao ao HIV,
saude, protecdo ambiental e desenvolvimento sustentavel. Eventos de advocacy,
como semanas de educandos adultos e festivais de aprendizagem, bem como
movimentos abrangentes como Cidades Educadoras (Learning Cities) e Regibes
Educadoras (Learning Regions) séo apresentadas como prioritarias para a
aprendizagem e educacédo de adultos (UNESCO, 2010).

Hé& alguns sinais convincentes e um maior reconhecimento entre os Estados-
Membros, sobre os beneficios da oferta de aprendizagem e educacdo de adultos
sensivel a género, particularmente no que diz respeito as mulheres. As Tecnologias
da Informacdo e Comunicacéo (TIC) e a educacao aberta e a distancia estdo sendo
adotadas e gradualmente respondendo a necessidades especificas de educandos
gue até bem recentemente estavam excluidos.

A aprendizagem de adultos floresce quando os Estados implementam
iniciativas decisivas em alianca com as principais instituicbes da sociedade civil, o
setor empresarial e associacfes de trabalhadores. As parcerias publico-privadas
ganham atencdo; a cooperacdo Sul-Sul e triangular oferecem resultados concretos

ao construirem uma nova forma de aprendizagem de adultos para o
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desenvolvimento sustentavel, a paz e a democracia. Organismos e agéncias
regionais e supranacionais desempenham um papel crucial e transformador,
influenciando e complementando os Estados. Porém, no discorrer deste trabalho
percebemos a ligacdo entre essas acdes, lancando mao dos modelos de analise
propostos, no alcance da formacao integral e permanente propostos pelos principios
da educacéao ao longo da vida.

Apesar dos avancgos, 0s relatorios nacionais e o Relatério Global sobre
Aprendizagem e Educacéo de Adultos (GRALE) produzidos para a VI CONFINTEA
revelam novos desafios sociais e educacionais que surgiram paralelamente aos
problemas existentes, alguns dos quais se agravaram nesse meio tempo, em nivel
nacional, regional e global. Fundamentalmente, a expectativa de que
reconstruiriamos a concepc¢ao de educacdo de adultos ao longo da vida néo se
concretizou.

O papel e o lugar da educacédo de adultos na educacédo ao longo da vida
continuam a ser subestimados. Ao mesmo tempo, politicas fora da area da
educacédo ndo conseguiram reconhecer e integrar as contribuices que a educacao
de adultos podem oferecer para o desenvolvimento econdmico, social e humano de
forma mais ampla. Isto €, o campo da educacao de adultos permanece fragmentado.
A auséncia da educacédo de adultos nas agendas governamentais € acompanhada
pelo enfraquecimento das estruturas organizacionais e pela falta de articulacédo entre
a educacédo e outros setores. No que diz respeito ao reconhecimento e certificacao
da aprendizagem, tanto 0s mecanismos nacionais quanto os esfor¢os internacionais
dao énfase excessiva a habilidades e competéncias.

N&ao foi estabelecido um planejamento financeiro adequado e de longo prazo
gue permitisse a aprendizagem e educacdo de adultos oferecerem contribuicdo
significativa para o nosso futuro. Além disso, a tendéncia atual de descentralizacdo
tem crescido na tomada de decisbes e nem sempre € acompanhada por alocacdes
financeiras adequadas em todos os niveis.

Embora se veja uma crescente oferta de programas de educacao de adultos,
o principal foco é a educacdo e capacitacao profissional. Faltam abordagens mais
integradas para tratar do desenvolvimento em todos 0s seus aspectos (econdmico,
sustentavel, comunitario e pessoal). Iniciativas voltadas para a promocdo da

igualdade de género nem sempre resultam em programas mais relevantes para a
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maior participagdo de mulheres. Da mesma forma, programas de educagéo de
adultos raramente atendem as necessidades dos povos indigenas, de populagbes
rurais e migrantes. A diversidade dos educandos, em termos de idade, género,
cultura, status econdmico, necessidades especificas, néo esta refletida no contetdo
dos programas ou nas praticas.

Na melhor das hip6teses mencionadas, apenas em termos gerais, a
educacdo de adultos raramente aparece em muitas agendas e recomendacdes
internacionais de educacdo e, frequentemente, sdo vistas como sinbnimo da
aquisicdo de alfabetizacdo basica. No entanto, a alfabetizacao é, indiscutivelmente,
de imensa importancia, e a persisténcia do vasto desafio da alfabetizacéo revela o
guanto tem sido inadequada a adoc¢do de medidas e iniciativas lancadas nos ultimos
anos. Diante da permanéncia de altas taxas de analfabetismo, devemos perguntar
se 0 que tem sido feito — politica e financeiramente — pelos governos e agéncias
internacionais € suficiente (VI CONFINTEA, 2010).

A falta de oportunidades de profissionalizacéo e de formacéo para educadores
tem um impacto negativo sobre a qualidade da oferta de educacao de adultos, assim
como o empobrecimento do ambiente de aprendizagem, no que diz respeito a
equipamentos, materiais e curriculos. Raramente sdo realizadas avaliacbes de
necessidades e pesquisas sistematicas, no processo de planejamento, para
determinar conteudos, pedagogia e infraestrutura adequadas.

Como se observa, a EJA ainda carece de muitas acdes e politicas para que o
atendimento necessario seja realizado a todos, de modo a resgatar o direito a
escolarizacdo. Da mesma forma, também pode-se argumentar que a ampliacdo da
concepcao que inclua a perspectiva de aprendizado por toda a vida, para além da
escola, exigird de gestores e dos governos uma acdo intensa que dé conta de
transformar os sentidos em vigor em novos sentidos: de que o aprender € um ato
continuo, que se manifesta e se efetiva em multiplos espacos sociais, pela pratica e
pela acdo de sujeitos no mundo.

A essas concepcOes desafiadoras, que sdo expressas em documentos
formais, extraidos de metodologias de participacdo social, cujos resultados
implicaram metas e objetivos a serem alcancados, e de modo a equacionar 0s
passos a serem seguidos como politicas de Estado, soma-se um conjunto de

bY

desafios inerentes a area da EJA, cuja recorréncia na histéria da educacdo de
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adultos justifica, por si sO, sua emergéncia nesse topico.

Como nos apresenta Haddad e Pierro (2015), um balan¢co das mudancas da
EJA no Brasil nos primeiros anos do milénio demonstra pelo menos quatro vertentes.
A primeira € a mudanca de paradigma sobre o sentido de direito dos jovens e
adultos, que passa a incorporar ndo s6 a alfabetizacdo e o Ensino Fundamental,
mas também o Ensino Médio e profissional, inclusive das pessoas privadas de
liberdade. A segunda mudanca foi a institucionalizacdo da EJA no rol das politicas
publicas de Educacdo Bésica, com base em programas com resultados pouco
expressivos que colocaram a EJA na “parede”, por outro lado, proporcionaram ricas
aprendizagens, a partir das quais as politicas publicas podem ser reorientadas.

A terceira e a quarta caracteristicas, sdo consideradas essenciais para a
analise apresentada:

A terceira caracteristica aponta para o dificil desafio colocado para as

sociedades em geral em implantar uma cultura de direitos
educativos, em particular do campo da Educacéo ao Longo da Vida,
em que acbes efetivas permitam a sua plena realizacéo,
pressionando para superar as insuficientes politicas educacionais,
ao mesmo tempo estimulando a participacdo social por transformar
demandas e direitos educativos em compromissos efetivos ." O
gquarto traco, para o qual convergem as agendas internacional e
nacional recentes de politicas educativas, € o predominio de uma
leitura instrumental do que seja a aprendizagem continuada ao longo
da vida que, visando a competitividade econémica, busca atender
(inclusive mediante estratégias privatistas) exigéncias de
gualificacdo para o mercado de trabalho, em detrimento da formacéao
integral dos sujeitos, e sem compromisso com a universalidade do
direito a aprendizagem. O enfrentamento desta “onda” enseja o
fortalecimento do debate de ideias e da capacidade de articulacéo
politica da sociedade civil para incidir nos féruns nacionais e
internacionais (PIERRO; HADDAD, 2015).

Dentro desse cenario, ficam elencadas abaixo as recomendacdes
apresentadas no documento final da VI CONFINTEA (2009) realizada em Belém do
Parda, no ano de 2009, no Brasil, para reflexdo, acompanhamento e investigacdes
futuras. Os oOrgdos aos quais as recomendacBes estdo direcionadas, estdo
destacados:

Ao Ministério da Educacao, quanto ao direito de jovens e adultos a
educacéo, recomenda-se:

1. Assegurar a ampliacédo do direito a Educacédo Basica publica, gratuita e de
qualidade, pela universaliza¢do do Ensino Fundamental e médio.

2. Ampliar mecanismos de divulgacdo e conscientizagcdo do direito a
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Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Ainda tendo como alvo o mesmo érgédo publico, mas com relacdo as politicas
publicas, salienta-se a necessidade de:

1. Reconhecer a EJA como direito do cidadé&o.

2. Assegurar politica nacional de valorizacdo da EJA, envolvendo todas as
esferas de poder (Unido, Estados e Municipios), a comecar por 6rgdos do governo
federal.

3. Garantir a realizacdo de censo escolar nacional especifico para a EJA e
constantes chamadas pu- blicas nos diversos meios de comunicacdo para
matriculas nos diferentes sistemas de ensino.

4. Definir a responsabilidade dos entes federativos quanto a implementacéo e
fortalecimento do atendimento e da qualidade da Educacé&o de Jovens e Adultos.

5. Propor politicas de acesso e permanéncia a educandos de EJA no Ensino
Fundamental e médio, assim como acesso a universidade publica e gratuita.

6. Reafirmar o direito ao acesso e permanéncia, em todos os niveis de ensino
das redes publicas, de educandos jovens e adultos egressos de programas de
alfabetizacéo.

7. Reafirmar o direito ao acesso e permanéncia de educandos com
necessidades educativas especiais, com estrutura material, recursos didaticos,
profissionais habilitados e seguranca, para adequado atendimento as suas
especificidades.

8. Fomentar a participacdo da sociedade na definicdo de politicas publicas
para a EJA em todos os niveis de governo, de forma a contemplar reais
necessidades dos alunos no que se refere a curriculo, metodologia, avaliacdo, idade
de ingresso, duracdo de cursos, criando possibilidades de praticas alternativas de
ensino e aprendizagem.

9. Formular politica publica de Estado para a Educacdo de Jovens e Adultos
gue supere a fragmentacdo de acfes em programas e projetos, tomando como eixo
integrador o trabalho, a ciéncia, a cultura e o sujeito na sua integralidade e
responsabilizando os sistemas pela oferta de matriculas que integrem programas de
alfabetizacdo a continuidade de estudos dos alunos até a conclusdo da Educacéo
Bésica.

10. Construir politicas publicas de Estado articuladas e de qualidade para
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jovens e adultos, reconhecendo a intersetorialidade nos avangos da EJA e
priorizando questdes como a relacdo entre a EJA e o trabalho, a saude, o meio
ambiente, a cultura e a comunicacéo, considerando as necessidades das diferentes
faixas etarias.

11. Considerar experiéncias acumuladas pelos movimentos sociais,
organizagbes nao-governamentais e instituicdes do terceiro setor na construcao de
politicas de EJA.

12. Fomentar acdes afirmativas de género e geracéo de trabalho e renda que
contribuam para a superacao da desigualdade socioecondémica entre os educandos
da EJA, considerando a diversidade cultural e social como bandeira de luta na
promocédo da igualdade e como subsidio na proposicdo de politicas publicas, face a
historia da sociedade de classes brasileira, hierarquica e autoritaria.

13. Expandir a oferta da educacao profissional integrada a Educacéo Basica
por meio de politica publica, e ndo em forma de programa que caracterize situacao
temporaria.

14. Estabelecer politicas publicas que atendam a necessidade educacional da
diversidade dos sujeitos privados de liberdade e em conflito com a lei, fomentando a
ampliacdo do atendimento educacional na modalidade EJA integrada a formacgao
profissional, em presidios e nas unidades socioeducativas, nestas ultimas para
sujeitos com idade compativel a modalidade, contando para isso com a formacéao
especifica de educadores e professores.

15. Suprimir a oferta do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias na
Educacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA) uma vez que este ndo atende as
especificidades da EJA no Brasil.

16. Fomentar aos educandos de EJA, conforme explicitado nos desafios
desse documento, condicbes de apoio ao acesso e a permanéncia na escola, tais
como: alimentacdo adequada no periodo de escolarizacdo; transporte publico e
escolar quando necessario; material especifico para a EJA; educadores/professores
habilitados; instalac6es apropriadas; projeto pedagdgico adequado a diversidade de
sujeitos, entre outras.

17. Assegurar politicas de transporte escolar para educandos de EJA em geral
e, especificamente, para aqueles residentes no campo, incentivando e possibilitando

0 acesso as salas de aula no proprio campo/comunidade e ainda viabilizando
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acesso as salas de aula mais distantes.

18. Formular politicas publicas que garantam a democratizacdo do acesso a
bens culturais, privilegiando aqueles produzidos pela comunidade local.

19. Fomentar assisténcia a educandos com dificuldades de aprendizagem
detectadas por equipe multidisciplinar assim como a continuidade de estudos para
aqueles com necessidades educacionais especiais, apés avaliacdo de rendimento
em periodo de escolarizacdo, bem como a garantia de participacdo em programas
de formacéo para o trabalho.

20. Estimular o atendimento a EJA com equipes especializadas integradas por
psicologos, psicopedagogos, oftalmologistas e outros.

21. Garantir participacao social na gestao das politicas publicas de EJA. ,

22. Fomentar a qualidade da Educacdo de Jovens e Adultos por meio de
politicas publicas de Estado, no que concerne a aspectos estruturais e pedagogicos,
possibilitando permanéncia e continuidade de estudos, formacéao inicial e continuada
de educadores e favorecendo o exercicio da cidadania.

23. Ampliar o apoio técnico as SEEs/SMEs e movimentos sociais e populares
gue atuam com EJA, visando a melhoria da qualidade da educacdo oferecida a
jovens e adultos.

Quanto a intersetorialidade, o VI CONFINTEA (2009) brada a necessidade de:

1. Promover acfes afirmativas e intersetoriais de ndo-violéncia, propiciando a
cultura da paz.

2. Implementar politicas publicas que promovam a integracdo da EJA com
setores da saude, do trabalho, meio ambiente, cultura e lazer, dentre outros, na
perspectiva da formacéao integral dos cidadaos.

3. Promover parcerias horizontais, intersetoriais e articuladas em programas
de escolarizacdo de jovens e adultos e trabalho, nas diferentes instancias
governamentais e da sociedade civil, ampliando o sistema de atendimento da EJA.

4. Articular mais intensamente Ministério da Justica, Secretarias de Seguranca
Publica ou de Administracdo Penitenciaria e de Educacdo em relacdo a educacao
nas prisoes.

5. Promover dialogo permanente entre os varios setores do MEC e entre as
escolas da rede federal, garantindo integracdo e objetividade nas acdes e projetos

para a EJA.
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6. Fomentar, em parceria com MJ, levantamento de demanda de
escolarizacdo na modalidade EJA entre internos penitenciarios e demais
trabalhadores e gestores penitenciarios, reconhecendo-os como sujeitos da EJA em
todas as unidades penitenciarias, garantindo compativel oferta publica de ensino
durante a privagéo de liberdade, e adequada formacao continuada para educadores
e professores envolvidos na especificidade.

Para redimensionar os dados da EJA, avancando no sentido de efetivar o
direito dos jovens e adultos, recomenda-se:

1. Fomentar a construcdo coletiva de diagndsticos com a participacdo dos
segmentos que ofertam EJA e Foéruns de EJA em direcdo a constru¢cdo de um
Sistema de Diagnéstico Permanente que apreenda o desempenho da politica
publica de EJA, de demais politicas intersetoriais que a ela se relacionam e das
acOes promovidas pela sociedade civil nesse campo.

2. Acompanhar os numeros de educandos matriculados na EJA, declarados
nos Censos Escolares.

3. Promover levantamentos nos programas de alfabetizacdo conveniados que
subsidiem e induzam os sistemas de ensino a oferta de matriculas visando a
continuidade de estudos dos educandos até a conclusdo da Educacéo Basica.

4. Fomentar a producéo de dados que viabilizem politicas publicas de acesso
e permanéncia a educandos egressos de programas de alfabetizacdo na rede
publica de ensino.

5. Levantar dados relativos a demanda de educacédo profissional integrada a
Educacdo Baésica que configurem a oferta de politica publica permanente,
ultrapassando a condi¢do de programa, de situacdo temporaria.

6. Levantar dados relativos a demanda de EJA no campo, ampliando a oferta
existente.

7. Estimular instituicdes, empresas e organizacfes para que realizem em seus
guadros de pessoal, levantamento de pessoas nédo-alfabetizadas ou com Ensino
Fundamental e médio incompletos, e que encaminhem providéncias para a formacao
basica de todos os sujeitos identificados.

8. Realizar pesquisa nacional sobre todas as acfes de EJA no Brasil — tendo
o INEP como responsavel —, com chamamento em cadeia nacional de televisdo e

radio, para que todas as entidades publicas e privadas que desenvolvem acdes de



143

EJA (de escolarizagdo e de educacdo continuada, nos diversos campos do
conhecimento — direitos humanos e sociais, género, educacdo ambiental, educacao
de trabalhadores, salde etc.) acessem uma pagina formalmente construida para a
coleta de dados, construida segundo opcado metodolégica que possibilite o
cruzamento e o didlogo entre esses dados, para que se mapeie, em definitivo, a
EJA, mantendo o cadastro de dados permanentemente atualizado, acompanhado e
avaliado pelo poder publico.

Sobre o financiamento, indica-se a necessidade de:

1. Garantir imediatamente, nos or¢camentos federal, estaduais e municipais,
recursos financeiros complementares ao FUNDEB, para a viabilizagdo da oferta de
continuidade da escolarizacdo pos-alfabetizacdo, possibilitando condi¢des
estruturais — contratacéo de professores, material didatico, adequacéo de espacos
fisicos, transporte e alimentacdo escolar — indispensaveis a area, sem 0 que néo
havera efetividade das ac¢des desenvolvidas pelo Programa Brasil Alfabetizado.

2. Defender e encaminhar proposta de equivaléncia dos percentuais da EJA
no FUNDEB aos demais da Educacéo Basica, ampliando recursos financeiros a ela
destinados, melhorando o sistema distributivo, e promovendo condicbes de
gualidade e ampliacdo de matriculas na EJA.

3. Redirecionar imediatamente os recursos do MEC que atualmente sao
orientados ao Sistema S e a setores empresariais para as esferas publicas federal,
distrital, estaduais e municipais.

4. Assumir a responsabilidade de repassar recursos rigorosamente dentro dos
prazos para 0s programas que oferta.

5. Acompanhar a efetiva aplicacdo dos recursos de seus programas
destinados a EJA.

Quanto ao controle social, afirma-se ser necessario: aperfeicoar mecanismos
de regulacéo e controle social sobre as instituicdes de ensino superior (IES) quanto
a formacéo de professores e fortalecer os conselhos de controle social do FUNDEB.

Para avancar nas quanto as concepcfes de EJA, o VI CONFINTEA (2009)
indica a necessidade de:

1. Promover o principio do direito de aprender, ampliando conhecimentos ao
longo da vida e ndo apenas escolarizando.

2. Promover a educacgdo inclusiva pautada nos direitos humanos e no
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reconhecimento da diversidade.

3. Estimular a concepcdo de projetos que contemplem a pedagogia da
alternancia, segundo as necessidades dos educandos.

4. Promover educagdo nao-sexista que combata a homofobia e todas as
formas de discriminac&o e preconceito.

E preciso considerar, quanto a formacdo de educadores, a sua importancia
para a construcdo de novas perspectivas sobre a EJA, de maneira que € preciso:

1. Incorporar ao planejamento e orcamento do MEC a formacao e qualificacéo
de educadores de EJA, contemplando as diversas areas de conhecimento e a
diversidade dos sujeitos e as suas relacdes com o mundo do trabalho.

2. Fomentar a perspectiva popular e intersetorial na formacéo inicial e
continuada de profissionais que atuam na EJA, com aprofundamento da
compreensao sobre a geracdo de sustentabilidade e renda; sobre experiéncias de
educacdo ambiental, com énfase na concepcdo de sociedade baseada no
desenvolvimento sustentavel; sobre tematicas afro-descendente e indigena; e sobre
principios solidarios.

3. Fomentar programas de formacdo (graduacdo e pos-graduacao) para
educadores de EJA e técnicos das redes publicas, em turno compativel com o
exercicio da docéncia, levando em consideracéo a diversidade de sujeitos da EJA.

4. Estimular, na formacao docente inicial e continuada, a formacéao digital.

5. Fomentar a formacao do professor indigena e o acesso ao trabalho docente
nas escolas indigenas.

6. Estimular a participacdo de gestores de politicas publicas em cursos de
formacédo continuada, para efetivar o didlogo sobre a EJA e suas especificidades e
promover a intersetorialidade.

7. Fomentar a qualificacdo de gestores de EJA para acesso ao sistema
estatistico nacional e para conhecimento da legislacdo pertinente, com vista a
utilizacdo de recursos informacionais, legais e de financiamento, em atendimento a
necessidades e demandas desta modalidade de ensino.

8. Fomentar o acesso e a discusséo, nas escolas, nos foruns, nas secretarias
de ensino, nas universidades, de experiéncias significativas em EJA e de
documentos basicos de politicas de diversos setores sociais, como: Plano Nacional

de Qualificagdo do Trabalhador (PNQ) e Planos Territoriais de Qualificacéo
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(PLANTEQS).

9. Fomentar a habilitagdo, nos niveis médio e superior, de educadores
populares vinculados a movimentos de alfabetizacdo do campo e da cidade.

10. Prover ampliagéo de quadro docente nas IFES que viabilize a formacéo
lato sensu e stricto sensu de professores do Ensino Médio e de graduacéo,
vinculada a educacéo tecnoldgica.

Com relacdo aos aspectos didatico-pedagdgicos, a Conferéncia produziu as
seguintes orientacdes, bastante pertinentes:

1. Construir para a EJA, intersetorialmente, matriz de referéncia curricular de
formacdo integral (saude, ambiente, cultura, comunicacgdo, trabalho e seguranca)
com ampliacéo do conceito de sujeito de direito.Reafirmar a concepc¢éo de economia
popular e solidaria na organizacao de curriculos de EJA, na perspectiva da formacgao
humana e solidaria, mais cooperativa e coletiva.

2. Estimular CONSED e UNDIME, Conselhos Nacional, Estaduais, Municipais,
Distrital e os proprios Foruns de EJA para que apresentem e divulguem nas
entidades e sistemas a lei que regulamenta o ensino de Historia e Cultura Afro-
Descendente e Indigena.

3. Reafirmar a necessidade de inclusdo, no curriculo, de temas que valorizem
o respeito a fases da vida, compreendendo-as no ambito de suas culturas
especificas e buscando a superacédo de conflitos geracionais.

4. Estimular a inclusdo, nos projetos politico-pedagégicos de EJA, de
principios e valores para um futuro sustentavel definidos em documentos,
particularmente a Carta da Terra e o Tratado de Educacdo Ambiental para
Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, com énfase nos novos
desafios que as mudancas climaticas trazem para a espécie humana e para toda a
teia da vida.

5. Estimular o debate dentro do processo nacional de revisdo da LDBEN, no
tocante a idade e a tempos de acesso a EJA.

6. Promover o debate entre SEB, SECAD e Sistemas sobre idade dos
educandos que chegam a EJA, considerando a necessidade de garantia da
gualidade dos processos educativos.

7. Estimular o debate nacional sobre as formas de organizacao curricular da

EJA — presencial, semipresencial e a distancia.
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8. Fortalecer a discussao e a mobilizagao para a insergcéo do termo “ambiente
virtual multimidia” como um dos espacos educativos previstos no art. 1° da LDBEN.

9. Assegurar recursos para publicacao e divulgacao da producéo cientifica e
cultural dos educadores e educandos de EJA.

10. Formular politicas de livros e materiais didatico-pedagdgicos para o
Ensino Fundamental e médio da EJA nas redes publicas de ensino, e suas
respectivas parcerias, assegurando distribuicdo gratuita.

11. Produzir e apoiar técnica e financeiramente a elaboracédo e publicacdo de
materiais pedagodgicos de EJA respeitadas a diversidade dos sujeitos e suas
especificidades.

12. Realizar pesquisa nacional para avaliar a efetividade e o sentido dos
exames em EJA, sejam eles de base estadual ou nacional, para estabelecer politica
adequada de certificacdo dos educandos.

Referindo-se ao Documento Base Nacional, as recomendagdes caminham na
direcdo de: criar estratégias conjuntas com outros 6rgaos de governo, a sociedade e
os foruns de EJA para socializacdo do documento brasileiro formulado em
preparacdo a VI CONFINTEA; e garantir a publicacéo e a divulgacédo a educadores e
educandos do documento brasileiro formulado em preparacédo a VI CONFINTEA e
demais documentos pertinentes a EJA.

Sao realizadas também recomendacdes a outros Ministérios, para construir-
se um contexto favoravel a uma educacao de jovens e adultos ressignificada:

1. Ampliar politicas publicas de geracdo de emprego, trabalho e renda,
estimulando a expansao do programa “primeiro emprego”.

2. Acompanhar discuss@es nhacionais referentes a construcdo da TV publica
no Brasil, estimulando seu carater de independéncia e promocdo dos direitos
humanos.

3. Garantir o acesso de jovens e adultos a programas de salde e prevencao
nos espacos educativos.

4. Fomentar acdes coletivas intersetoriais nas varias esferas governamentais
e nao-governamentais, e com o0s sistemas de seguranca, que garanta aos sujeitos
da EJA, de forma preventiva e protetiva, acesso e permanéncia nas escolas e nos
demais espacos socialmente construidos.

5. Encaminhar, periodicamente, materiais pedagogicos, textos, publicacdes no
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ambito da saude, do meio ambiente, do trabalho e da comunicacdo em interface
com a EJA, a instituigdes de ensino.

6. Promover o exercicio da cidadania através dos diversos meios de
comunicacao, particularmente os comunitarios.

Ao Poder Legislativo, indica-se a urgéncia em: rever a isonomia de direitos
dos alunos de EJA na Lei do FUNDEB, revisando a restricdo do valor-aluno 0,7 e a
restricdo de matricula a 15% do total da matricula do Fundo; rever na legislacao a
idade de acesso aos cursos de EJA, tendo em vista evitar a migragcéo de alunos da
Educacédo Basica para essa modalidade; e, rever a legislacdo no que diz respeito a
equiparacdo de dias de aula a dias trabalhados para fins de remicdo de pena,
garantindo o direito a aprendizagem de internos penitenciarios.

As recomendagdes aos Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais,
guanto ao direito a educacdo orientam a: assegurar as diversidades regionais e
locais das populac¢des nos projetos politico-pedagodgicos, bem como garantir acesso,
permanéncia e continuidade de estudos a populacgfes isoladas geograficamente dos
centros urbanos; e garantir o direito a aprendizagem de internos penitenciarios,
implantando politicas educacionais que respondam as suas reais necessidades.

Ainda direcionadas aos Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais, mas
guanto as politicas publicas, as orientacdes séo de:

1. Reconhecer a EJA como direito do cidad&o.

2. Fomentar a participacdo da sociedade na definicdo de politicas publicas
para a EJA de forma a contemplar as reais necessidades dos alunos no que se
refere a curriculo, metodologia, avaliacdo, idade de ingresso, duracdo de cursos,
criando possibilidades de praticas alternativas de ensino e aprendizagem.

3. Assegurar politicas publicas de Estado articuladas e de qualidade para
jovens e adultos, reconhecendo a intersetorialidade nos avancos da EJA e
priorizando questdes como a relacdo entre a EJA e o trabalho, a saude, o meio
ambiente, a cultura e a comunicacédo, considerando as necessidades das diferentes
faixas etarias.

4. Considerar experiéncias acumuladas pelos movimentos sociais,
organizacfes ndo-governamentais e instituicbes do terceiro setor na construcdo de
politicas de EJA.

5. Garantir aos educandos condi¢Bes de apoio a permanéncia na escola, tais
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como: alimentacdo adequada no periodo de escolarizacdo; transporte publico e
escolar quando necessario; material especifico para EJA; professores habilitados;
instalac6es apropriadas; projeto pedagdgico adequado, entre outros aspectos.

6. Garantir condigbes de infra-estrutura para o funcionamento da EJA, tais
como biblioteca, laboratério de informatica, quadras esportivas, adequando o0s
espacos para pessoas portadoras de necessidades especiais e recursos para a
instalacdo de laboratérios, de modo a favorecer a comunicacdo e o dialogo entre
diversos campos de conhecimento.

7. Assegurar aos educandos jovens e adultos, o acesso irrestrito a infra-
estrutura existente na escola em todos os turnos, prioritariamente naquele em que
estudam.

8. Garantir merenda, acesso as escolas por meio de transporte escolar,
energia elétrica/solar, construcdo e melhoria da infra-estrutura dos espacos
pedagodgicos a educandos e educadores, de modo a favorecer a qualidade de
ensino-aprendizagem, especialmente para populacées do campo.

9. Assegurar politicas de transporte escolar para educandos de EJA em geral
e, especificamente, para aqueles residentes no campo, incentivando e possibilitando
0 acesso as salas de aula no proprio campo/comunidade e ainda viabilizando
acesso as salas de aula mais distantes.

10. Implementar acdes afirmativas de género e geracéo de trabalho e renda
gue contribuam para a superacdo da desigualdade socioeconémica entre 0s
educandos da EJA, considerando a diversidade cultural e social como bandeira de
luta na promocéo da igualdade e como subsidio na proposicéo de politicas publicas,
face a historia da sociedade de classes brasileira, hierarquica e autoritaria.

11. Oferecer, na EJA, atendimento educacional especializado a educandos
com necessidades educacionais especiais.

12. Expandir a oferta da educacao profissional integrada a Educacéo Basica
por meio de politica publica, e ndo em forma de programa que caracterize situacao
temporaria.

13. Implantar politicas publicas que garantam a democratizacdo do acesso a
bens culturais, privilegiando aqueles produzidos pela comunidade local. .

14. Garantir a participacao social na gestdo das politicas publicas de EJA.

15. Garantir a qualidade da Educacdo de Jovens e Adultos por meio de
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politicas publicas de Estado, no que concerne a aspectos estruturais e pedagdgicos,
possibilitando permanéncia e continuidade de estudos, formacao inicial e continuada
de educadores e favorecendo o exercicio da cidadania.

16. Assumir, como principio, a dimensdo do mundo do trabalho e da educagéo
profissional na politica de Educacdo de Jovens e Adultos, na perspectiva de
curriculo integrado.

17. Fortalecer os conselhos de controle social do FUNDEB.

18. Implementar politicas publicas que articulem educacdo e mundo do
trabalho, assegurando a formacgéo integral dos sujeitos da EJA, entendida como
desenvolvimento pleno, requerido para a participacao efetiva na sociedade.

19. Oferecer atendimento educacional a sujeitos nao-alfabetizados oriundos
de outros estados, migrantes, inseridos nas industrias sucroalcooleiras,
considerando a diversidade de vida e trabalho que os afastou da escola.

20. Ampliar o atendimento escolar em todas as unidades penitenciarias,
reconhecendo também os trabalhadores e os gestores do sistema como sujeitos de
EJA, e efetivando a garantia do direito a educacao, além de maiores condi¢cOes de
reintegracao social dos internos.

21. Assegurar a educacéao profissional integrada a Educacdo Basica de jovens
e adultos nos presidios.

22. Garantir, em parceria com a sociedade civil, condicbes satisfatorias a
mulher para cursar a EJA, bem como possibilitar espacos apropriados como
ludotecas e/ou creches em que fiquem seus filhos, com profissionais habilitados e
em seguranca, durante os horérios de estudo.

23. Atender a EJA com equipes especializadas integradas por psicélogos,
psicopedagogos, oftalmologistas e outros.

24. Diversificar o calendario escolar de acordo com necessidades regionais,
na organizacao da oferta de EJA, garantido no projeto politico-pedagogico e no
regimento, horéarios diversificados e flexiveis — turnos matutino, vespertino e
noturno, desvinculando o ano letivo do ano civil, atendendo a diversidade de
demandas existentes na sociedade e possibilitando o acesso de todos a educacéao, a
permanéncia e 0 sucesso nas trajetorias escolares, pelo respeito aos tempos dos
educandos de EJA.

25. Propor politicas educacionais especificas que atendam sujeitos da faixa
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etaria de 14 a 18 anos na Educacdo Basica regular, com aprendizagem de
gualidade.

26. Fortalecer e ampliar o atendimento da EJA no campo, com material
especifico.

27. Investir na producdo de material didatico adequado as especificidades do
publico da EJA em numero suficiente para professores e alunos, atingindo varios
campos da intersetorialidade.

28. Estabelecer politicas publicas que atendam a necessidade educacional da
diversidade dos sujeitos privados de liberdade e em conflito com a lei, fomentando a
ampliagdo do atendimento educacional na modalidade EJA integrada & formacgéo
profissional, em presidios e nas unidades socioeducativas, nestas Ultimas para
sujeitos com idade compativel & modalidade, contando para isso com a formacgéao
especifica de educadores e professores.

29. Integrar acbes do sistema de Educacdo Basica regular com a EJA,
discutindo questdes decorrentes da primeira que, nos ultimos tempos, em especial,
vém tornando a EJA extensdo dos anos de escolaridade para pessoas oriundas de
classes desfavorecidas, por ndo terem éxito na escola basica que acessam e na
qual ndo permanecem nem tém sucesso.

30. Promover a melhoria da Educacdo Basica, com o intuito de minorar o
fracasso escolar de criancas e adolescentes, reduzindo a demanda por EJA gerada
por esse processo de exclusdo educacional, a0 mesmo tempo que se fortalece a
EJA enquanto uma opcéo do sujeito.

31. Assegurar as escolas equipamentos e acesso a Tecnhologias da
Informacgéo e da Comunicacéao (TIC).

32. Fortalecer a discussédo e a mobilizacdo para que TICs e ambientes virtuais
sejam integrados ao trabalho pedagogico emancipador na EJA.

33. Discutir e articular, nas normatizacbes de Conselhos de Educacao, as
especificidades da modalidade EJA previstas pela LDBEN, de modo a possibilitar
curriculos flexiveis e diferenciados; formas de avaliacdo adequadas a realidade dos
educandos jovens e adultos; matriculas em qualquer tempo; alternativas de
atendimento que complementem a exigéncia de frequéncia diaria, face a tempos de
trabalho que interferem na presenca em sala de aula, assegurando condi¢cdes para

gue o direito de todas as pessoas a educacao seja exercido, ndo promovendo novas
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exclusbes no sistema.

Quanto a gestédo publica, adverte-se sobre a necessidade de:

1. Acompanhar as condi¢des de oferta da EJA nas unidades escolares, no
sentido de garantir a qualidade social dessa educacéo.

2. Criar condi¢des de permanéncia de professores na modalidade, superando
a realidade de complementacdo de carga-horaria na EJA, a rotatividade de
professores e o vinculo sem compromisso com a modalidade, assegurando
condicdes dignas de trabalho e recursos didaticos adequados e suficientes;
valorizacdo profissional; critérios de admissdo por concurso publico; plano de
cargos, carreiras e remuneragao, garantindo os mesmos direitos e condi¢cbes de
igualdade com os demais professores da Educacéo Bésica.

3. Priorizar, no processo de lotacdo, professores com formacao inicial e
especifica na modalidade EJA, e criar mecanismos que possibilitem ao docente ser
lotado em uma s6 escola e na mesma modalidade.

4. Estabelecer, em curto prazo, politicas de formacéao inicial e continuada em
nivel de graduacdo e pos-graduacao voltadas a profissionais que atuam na EJA,
com o concurso das universidades estaduais e federais, com hora de formacao
remunerada e equipes multidisciplinares nas escolas para atuar com educandos de
EJA, admitindo-se o0 envolvimento de segmentos governamentais e nao-
governamentais, por meio de parcerias.

5. Implementar sistema de documentacdo escolar com registro de situacdes
de aprendizagem dos educandos, promovendo formas de atendimento da educacao
profissional inclusiva na modalidade EJA e reconhecendo competéncias
profissionais como contetdos e saberes portados por jovens e adultos, de modo a
alterar a forma de produzir curriculo na escola.

6. Assegurar a adequacao fisica das escolas bem como material didatico-
pedagoégico que atenda necessidades educacionais especiais em parceria com
setores especializados.

7. Exercer controle social e intensa fiscalizacdo sobre a propaganda e
propostas de instituicdes ndocredenciadas de EJA que oferecem venda de servigos
(cursos e exames supletivos) em tempos inaceitaveis para a conclusdo de niveis de
ensino e certificacdo de educandos, por seu carater mercantil, incompativel com um

direito humano e pelo desrespeito a cidadania, as quais cabe interpor acdes de lesa-
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cidadao.

Novamente se afirma a necessidade de rever as concepc¢bOes de EJA,
promovendo:

1. o principio do direito de aprender, ampliando conhecimentos ao longo da
vida e ndo apenas escolarizando.

2. a educacao inclusiva pautada nos direitos humanos e no reconhecimento
da diversidade.

3. a concepcao de projetos que contemplem a pedagogia da alternancia,
segundo as necessidades dos educandos.

4. educacdo nao-sexista que combata a homofobia e todas as formas de
discriminagao e preconceito.

Com relagéo a intersetorialidade, afirma-se ser preciso:

1. Aprofundar a relagdo com Conselhos Estaduais de Educagéao, Conselhos
Municipais de Educacédo e Conselho de Educacao Distrital de modo a interferir na
elaboracdo de normatizacbes que atendam, de fato, as necessidades dos sujeitos
da EJA.

2. Promover ac¢fes afirmativas e intersetoriais de nao-violéncia, propiciando a
cultura da paz.

3. Implementar politicas publicas que promovam a integracdo da EJA com
setores da saude, do trabalho, meio ambiente, cultura e lazer, dentre outros, na
perspectiva da formacéao integral dos cidadaos.

4. Promover parcerias horizontais, intersetoriais e articuladas em programas
de escolarizacdo de jovens e adultos e trabalho, nas diferentes instancias
governamentais e da sociedade civil, ampliando o sistema de atendimento da EJA.

Sobre os dados a serem produzidos na EJA, a VI CONFINTEA recomenda:

1. Efetuar o levantamento de dados que viabilizem politicas publicas de
acesso e permanéncia a educandos egressos de programas de alfabetizacdo na
rede publica de ensino.

2. Levantar dados relativos a demanda de educacéo profissional integrada a
Educacdo Basica de jovens e adultos que configurem a oferta de politica publica
permanente, ultrapassando a condicdo de programa, de situacédo temporaria.

3. Levantar dados relativos a demanda de EJA no campo, ampliando a oferta

existente.
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Quanto a financiamento, € preciso: divulgar o montante de recursos recebidos
para a EJA e sua aplicacao, conforme a legislagao vigente e apropriar na EJA, 15%
dos recursos de cada fundo estadual, obedecendo ao percentual estabelecido.

Sobre a formacao de educadores, cabe aos Sistemas de Ensino Estaduais e
Municipais:

1. Incentivar, na formagdo de professores e na execugcdo dos projetos
didaticos, a discusséo de formas alternativas de producéo e utilizacdo de alimentos
e de manutencao da saude.

2. Promover formacdao inicial e continuada de professores que contemple a
discussao e experiéncias de educacdo ambiental, com énfase na concepcéo de
sociedade pautada no desenvolvimento sustentavel.

3. Desenvolver e aprimorar processos educativos e culturais com professores
indigenas, para que atuem como mediadores e articuladores de informagdes entre
seu povo, a escola e a sociedade em geral.

4. Aperfeicoar mecanismos de regulacao e controle social sobre IES privadas
nas quais, em geral, a formacdo de professores se desenvolve em faculdades
isoladas e instituicbes superiores que nao tém entre suas funcbes a pesquisa e a
investigacao sobre a escola, o0 ensino e a educacao.

Quanto a curriculo, afirma-se ser necessario:

1. Realizar estudos e discussdo envolvendo diversos atores sobre
conhecimentos e saberes produzidos por jovens e adultos em variados contextos
nao-formais ao longo da experiéncia de vida, a fim de que possam ser reconhecidos
e validados nos sistemas publicos de ensino.

2. Organizar curriculos adequados a especificidade dos educandos de EJA,
gue levem em conta a diversidade e realidades locais, rompendo: com préticas de
aligeiramento dos conhecimentos, superando a visdo compensatoria dessas
praticas; com a reducdo do tempo e do direito a educacdo; e favorecendo sua
permanéncia no processo e a qualidade dessa educacao.

3. Articular e associar no curriculo e na acdo pedagdégica com educandos da
EJA, perspectivas emergentes do mundo do trabalho — economia solidaria,
cooperativismo, mercado sucroalcooleiro —, estimulando iniciativas de geracédo de
renda, trabalho e desenvolvimento da economia solidaria, como alternativa forjada

no meio social, em contraposi¢ao ao capitalismo.
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4. Favorecer a ampliacdo do conceito de saude, contemplando no curriculo a
guestdo da seguranca alimentar e articulando o saber popular ao cientifico,
fomentando a leitura critica do modo como o bindmio saude/doenca tem sido
veiculado na midia e proporcionando experiéncia permanente para a autoeducacao.

5. Fortalecer rela¢des solidarias familiares e/ou parentais, incentivando temas
pertinentes na execuc¢ao de projetos didaticos e na formacao de professores.

6. Contemplar a histdria de assentamentos de trabalhadores rurais sem terra
no curriculo de EJA.

7. Implantar a Politica Nacional de Educacdo Ambiental na EJA, por meio de
ComVidas: Comunidade de Aprendizagem para a Qualidade de Vida, e com o apoio
de Coletivos Educadores/Comissdo de Meio Ambiente e Qualidade de Vida na
Escola e Coletivos Jovens de Meio Ambiente, partindo de a¢gdes conjuntas do 6rgéo
gestor da EJA e o comité gestor (MEC — MMA) da Politica Nacional de Educacéo
Ambiental.

8. Reafirmar a concepcéo de economia popular e solidaria na organizacéo de
curriculos de EJA, na perspectiva da formacao humana e solidaria, mais cooperativa
e coletiva.

9. Reafirmar a necessidade de inclusédo, no curriculo, de temas que valorizem
o0 respeito a fases da vida, compreendendo-as no ambito de suas culturas
especificas e buscando a superacao de conflitos geracionais.

10. Estimular a inclusdo, nos projetos politico-pedagogicos de EJA, de
principios e valores para um futuro sustentavel definidos em documentos,
particularmente a Carta da Terra e o Tratado de Educacdo Ambiental para
Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, com énfase nos novos
desafios que as mudancas climaticas trazem para a espécie humana e para toda a
teia da vida.

11. Realizar estudos socioecondémicos sobre os educandos da EJA, a fim de
implementar curriculos com metodologias adequadas, tempos flexiveis e qualidade
de ensino capaz de promover melhorias na vida dos cidaddos-educandos.

12. Repensar os sistemas de avaliacdo tendo em vista a perspectiva de
avaliacdo formativa, incorporando a dimensédo de como cada sujeito se apropria dos
conhecimentos para si, para sua comunidade e para a sociedade, dando relevancia

ao valor do conhecer e da competéncia de jovens e adultos para a reelaboracéo de
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novos conhecimentos.

As recomendacdes aos Conselhos Estaduais, Distrital e Municipais de
Educacéo salientam a sua importancia no sentido de:

1. Acompanhar condi¢des de oferta da EJA nas unidades escolares, publicas
e privadas, visando a garantir a qualidade social da educacao.

2. Estabelecer critérios para normatizacao e fiscalizacdo da oferta de EJA.

3. Acompanhar e fiscalizar os nUmeros de educandos matriculados na EJA,
declarados nos Censos Escolares.

4. Sustar o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA), uma vez que este instrumento de avaliacéo e certificacdo néo
atende as especificidades da EJA.

5. Zelar pelo cumprimento da educacdo escolar bilingiie e intercultural de
povos indigenas (Art. 78, LDBEN), estimulando a ampliacdo da oferta.

6. Assumir a responsabilidade pelo monitoramento e avaliagdo de programas
e projetos de EJA e de seus resultados, ndo sO quantitativos, mas também
gualitativos.

7. Fiscalizar, com rigidez, a oferta de cursos aligeirados e a distribuicdo de
certificados sem efetividade e qualidade na oferta de cursos de EJA.

8. Levar em consideracdo em suas normatizacbes as especificidades da
modalidade EJA previstas pela LDBEN, de modo a possibilitar curriculos flexiveis e
diferenciados; formas de avaliacdo adequadas a realidade dos educandos jovens e
adultos; matriculas em qualquer tempo; alternativas de atendimento que
complementem a exigéncia de frequéncia diaria, face a tempos de trabalho que
interferem na presenca em sala de aula, assegurando condicbes para que o direito
de todas as pessoas a educacao seja exercido, ndo promovendo novas exclusdes
no sistema.

9. Exercer controle social e intensa fiscalizagdo sobre a propaganda e
propostas de instituicdes ndocredenciadas de EJA que oferecem venda de servi¢os
(cursos e exames supletivos) em tempos inaceitaveis para a conclusdo de niveis de
ensino e certificacdo de educandos, por seu carater mercantil, incompativel com um
direito humano e pelo desrespeito a cidadania, as quais cabe interpor acdes de lesa-
cidadao.

As Instituicdes de Ensino Superior, o VI CONFINTEA recomenda:
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1. Desenvolver discussao ampla e aprofundada para viabilizar a formacao
inicial em EJA, considerando particularidades da area, préaticas pedagodgicas
desenvolvidas na atualidade, conhecimento e divulgacao de pesquisas académicas.

2. Fomentar, junto aos sistemas publicos de ensino, através de convénios,
politicas publicas de formacdo de educadores de EJA alicercadas em concepcdes
filoséficas emancipatérias e com metodologias integrantes dos curriculos das
licenciaturas, considerando dentre outros aspectos a diversidade regional/local e
cultural.

3. Produzir estudos aprofundados sobre necessidades e expectativas da EJA,
com o intuito de subsidiar normatizacdes elaboradas pelos Conselhos Nacional,
Estaduais e Municipais de Educacédo que venham atender a especificidade dessa
modalidade.

4. Fomentar linha de pesquisa em EJA na pds-graduacéao stricto sensu.

5. Considerar a demanda social por formacdo especifica para EJA na
definicho dos editais de contratacdo de professores para atuar nos cursos de
licenciatura.

6. Fomentar, nas Instituicdes de Ensino Superior, a assungdo do compromisso
de realizacdo de pesquisa nacional para conhecer a populacdo carceraria, incluida a
sua escolarizacao, nos termos das deliberacdes do Encontro Nacional de Educacao
nas Prisdes.

As recomendacfes aos Foéruns de EJA destacam a sua importancia e
propdem gque esses espagos possam:

1. Contribuir para maior divulgacéo e conscientizacdo da populacdo quanto ao
direito a Educacédo de Jovens e Adultos.

2. Mobilizar a sociedade civil para participar na constru¢cdo, monitoramento,
fiscalizacdo e controle social das politicas publicas, em especial no que tange a
educacéo para jovens e adultos.

3. Contribuir para a mobilizacdo em torno de uma politica nacional de
valorizacéo da EJA.

4. Discutir e participar da formulacdo de politicas publicas elaboradas por
Conselhos de Educacéo.

5. Estimular a criagdo de mecanismos de incentivo a entrada ou retorno a

EJA, em parceria com a comunidade em geral, assegurando a mobilizacdo dos
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alunos na luta por seus direitos.

6. Fomentar a ampliacdo da participacdo de gestores publicos nos Foruns,
contribuindo para efetivar o dialogo e promover a intersetorialidade.

7. Estimular a presenga de representantes do movimento do campo nos
Foéruns da EJA, fomentando a discussdo da educagédo no/do campo nos Foruns.

8. Contribuir para a mobilizagdo e fortalecimento das comunidades locais,
estimulando a criacdo de grupos de apoio, centros comunitarios e afins.

9. Apoiar reivindicagdes da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de
Educacdo quanto a criacdo de sistemas municipais e fortalecimento da autonomia
financeira dos Conselhos Municipais ja existentes.

10. Fortalecer o carater formativo das atividades desenvolvidas pelos Foruns
de EJA.

11. Pautar a discusséo da certificacdo de educandos de EJA em eventos,
seminarios e encontros, estimulando que o Conselho Nacional de Educacao aprove
parecer que trate sobre a tematica.

Por fim, sdo feitas recomendacfes as empresas, para que: estabelecam
parcerias com secretarias estaduais e municipais de educacdo, de modo a garantir o
acesso a Educacdo Basica na modalidade de EJA aos funcionarios de seus
guadros, cedendo parte da carga horaria de trabalho ao estudo para motivar e
garantir que a formacdo ocorra; oferecam atendimento educacional aos n&o-
alfabetizados, inseridos nas industrias sucroalcooleiras; e fomentem o mapeamento,
pelas empresas e o6rgdos publicos, de trabalhadores/servidores que constituem

potencial demanda a EJA, incentivando parcerias para a oferta de escolarizagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Muitos sdo os esforcos para a melhoria da qualidade de ensino e a
democratizacdo da gestdo da escola publica. Desde a década de 1950, os
Movimentos Populares em nosso pais elaboraram principios orientadores da
construcdo da democracia no campo educacional, entre eles: uma educagdo com
qualidade, a gestao democratica dos processos educacionais e a democratizac¢édo do
acesso e da permanéncia na escola.

No contexto brasileiro, por exemplo, Vianna (1986) afirma que houve
experiéncias isoladas de gestdo colegiada de escolas, mas que néo tiveram impacto
maior sobre os sistemas de ensino.

A autonomia da sociedade esta intimamente ligada a suposta autonomia da
escola e a eficacia dessa estd atrelada a sua ousadia em experimentar acdes
inovadoras. Para isso, ha necessidade da escola buscar relacdes sociais que se
opbem as relacdes existentes.

Nesse contexto, a formacéo de homens e sociedade mais preocupados com a
solidariedade, humanizacéo e fortalecimento de acdes em prol do coletivo, torna-se
mais séria. Mas porgque se busca esta democratizacdo? Porque a educacéo publica
se destina a educacao de todos e deve ser para todos.

Com isso, a escola pode exercer importante papel na construcdo do
aprendizado para 0 exercicio da cidadania, entendida como capacidade e
possibilidade de participacdo nos processos decisorios e avaliativos (VEIGA, 1999;
SANDER, 2007). Sabe-se também que tal aprendizado se constroi, de fato, através
das relacBes pedagodgicas que ocorrem na escola. Nesse sentido, evidencia-se 0
papel estratégico do gestor na lideranca do trabalho escolar, na implementacao de
processos de planejamento participativo. Sabe-se que a busca pela melhoria da
gualidade de ensino tem mobilizado diferentes setores da sociedade. As diversas
instituicbes publicas tém participado ativamente procurando conhecer e intervir na
realidade educacional.

O compromisso de uma empreitada conjunta sugere uma qualidade de ensino
comprometida com a mudanca educacional e social, que supfe uma escola e,
consequentemente, um corpo de profissionais preparados para isso.

A intencdo de formar profissionais competentes e comprometidos
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politicamente com uma Educacédo que contribua com a construgdo de um novo
projeto de sociedade, vem sendo historicamente referenciada por parcela
significativa dos educadores. Diante de desafios como analfabetismo, desemprego,
violéncia e outros problemas presentes em nossas escolas, torna-se importante a
organizacdo das atividades de forma a assegurar ndo s6 o desempenho de
qualidade para os educandos, mas também o desenvolvimento profissional dos
educadores.

Faz-se necessario discutir essas problematicas livres de pré-conceitos, de
modo que os conceitos de educacgéao e violéncia dentro e fora da escola estejam na
pauta, ndo como uma caracteristica de jovens pobres, negros e adolescentes, mas
na direcao da desmistificacdo desse conceito anteriormente construido (ZALUAR;
LEAL, 2001). Nesse caso, & necessario que o0s educadores construam seus
saberes, visando: o0 desenvolvimento da atividade profissional, incluindo a
participagdo no projeto educativo, curricular e na comunidade escolar; o
desenvolvimento pleno dos educandos e ndo apenas a transmissdo de
conhecimentos, pois 0 acesso a aprendizagem exige um compromisso do educador,
considerando as diferencas culturais, sociais e pessoais deles. Para tanto, é
necessario, no caso do atendimento para adolescentes, que se analise as
concepcdes de adolescéncia na busca de uma leitura critica dessas e expondo a
visdo naturalizante que as tem caracterizado (BOCK, 2004).

Ha& um consenso de que o grande desafio atual na educacéo € a melhoria da
gualidade de ensino. A escola, sob um enfoque mais amplo, extrapola os muros das
instituicbes e pode ser considerada como ponto de encontro de varios profissionais
envolvidos na acdo educativa, considerando-se educadores todos 0s que atuam no
espaco escolar: docentes, funcionarios dos mais diferentes setores, pais, entre
outros.

A melhoria do ensino esta intimamente atrelada a formacdo de educadores
reflexivos, competentes, compromissados com uma educacdo de qualidade. Soé
havera uma nova educacao se o0s sensibilizarmos sobre a importancia do seu papel
como agentes mediadores e transformadores em processo de constru¢do do
conhecimento, que se desenvolve dentro de um contexto social, politico e
econdmico.

A principal tarefa do educador passa a ser, entdo, a de construir com o



160

educando sua autonomia, sua identidade cidada, dotando-o de instrumentos para a
pesquisa, para a busca de informacéo, para a possibilidade de recriacdo permanente
do conhecimento. Esse deve ser o compromisso na construcdo do Projeto
Pedagdgico. Na definicdo do projeto, mostra-se o que se quer realizar com 0
trabalho na area da educacéo. Quer-se fazer da educacdo uma ferramenta para a
vida? Quer-se ajudar as criangas, 0s jovens e 0s adultos a se apropriarem do seu
potencial e se fazerem pessoas saudaveis e felizes? Quer-se colaborar na
construcdo de uma cidade saudavel? Quer-se desenvolver e fortalecer a
solidariedade entre todos como um modo de garantir as condicbes para a
sobrevivéncia?

Em um Projeto Pedagdgico se explicita 0 modo como se vé o lugar e o tempo
em que se esta. Cria-se um modo de ver o nosso “aqui e agora”. E a realidade que
consiste no nosso ponto de partida para se alcancar uma meta, outro lugar e tempo,
a serem construidos com o trabalho educativo. Esse outro lugar e tempo sao o ponto
de chegada. A descricao do ponto de chegada expressa um modelo de ser humano,
um modelo de sociedade. H4 um percurso feito de muito trabalho entre o ponto de
partida e o de chegada, revelado nos Projetos Pedagdgicos. E o que se chama de
processo educativo, que se faz na cultura. Espera-se que as escolas sejam lugares
de desenvolvimento da solidariedade em defesa da vida, fortalecendo o
compromisso com a sua expansao (DIAS, 2003).

Enquanto ao redor crescem 0s mecanismos da exclusdo social, deve-se
cultivar a esperanca, ampliando o campo de possibilidades de cada individuo.
Assim, contribuiremos para a construcdo de uma sociedade mais justa. Nesse
contexto, e juntamente com as discussdes a respeito da gestdo democratica, da
construcdo de um projeto politico pedagdgico e da necessidade da participacdo da
sociedade para a melhoria da qualidade do ensino, que se abrem dialogos sobre a
Educacao de Jovens e Adultos, uma das modalidades da Educacao Basica.

A literatura € densa quando o assunto é a crise do sistema educacional
brasileiro, inclusive ja se tornou assunto em diversos setores da sociedade, que
apontam a necessidade de fazer-se da educa¢édo uma prioridade nacional.

H& um consenso de que sem educacdo ndo ha desenvolvimento social e
econdmico. Desde a realizacdo da 52 Conferéncia Internacional de Educacdo de
Adultos, CONFINTEA, em 1997, em Hamburgo na Alemanha, Haddad (1987, p.113)
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nota um reconhecimento tanto da sociedade de modo geral, nos mais diversos
paises, quanto dos organismos internacionais acerca “[...] da importancia da
educacédo de pessoas adultas no fortalecimento da cidadania, na formacgéo cultural
da populagédo, na melhoria do bem-estar da sociedade (HADDAD, 1987, p. 113).
Dentro desse cenario de suposto reconhecimento de sua importancia, encontra-se a
Educacdo de Jovens e Adultos com uma realidade de altos indices de
analfabetismo.

Sabe-se que o déficit de atendimento no Ensino Fundamental resultou num
grande numero de jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou ndo conseguiram
concluir o Ensino Fundamental obrigatério. Com isso, 0 nUmero de pessoas nao-
alfabetizadas no pais atinge milhdes de brasileiros maiores de 15 anos, de acordo
com os dados do Censo realizado pelo IBGE. Assim, “[...] ao longo da década de
Educacdo para Todos, ndo houve uma ampliacdo significativa das oportunidades
educacionais para a populagao brasileira jovem e adulta” (DI PIERRO, 2000, p.13).

O sentido de alfabetizacdo, concebida como um conhecimento basico
necessario a todos num mundo em transformacdo, é um direito humano
fundamental, no entanto, o desafio esta em oferecer esse direito e garantir a sua
continuidade. Portanto, a implantacdo de politicas educacionais pelos poderes
publicos € decisiva na formulacdo e conducédo de estratégias necessarias para
enfrentar o problema dos déficits educacionais.

A Educacéo de Jovens e Adultos, especialmente no que se refere as politicas
publicas, apresentou transformacfes com a Constituicdo Federal de 1988 (CF/88),
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9394 de 20 de
dezembro de 1996 (LDBEN), também com a implementacdo do Fundo de
manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
magistério, FUNDEF, pela Lei Federal n.° 9424 de 24 de dezembro de 1996 e mais
recentemente pela Lei do FUNDEB, Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de valorizacdo dos Profissionais da Educacéo.

A contribuicdo da LDBEN para a EJA se estabeleceu na garantia legal da
oferta da educacéo escolar para aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de
estudos no Ensino Fundamental e Ensino Médio na idade dita propria e como
modalidade da Educacao Béasica, denominando-a de Educacao de Jovens e Adultos.

Todavia, essa mesma conquista pode resultar em uma dicotomia: corremos 0 risco
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de escolarizar a EJA, concentrando a atencdo apenas na escolarizagdo de segunda
oportunidade, ndo levando em conta, assim as necessidades da realidade brasileira.

Em decorréncia das mudancas implantadas, novas atribuicbes foram
delegadas aos Estados e Municipios no atendimento da EJA. Atribuicbes que se
vinculam ao entendimento politico de se oferecer o direito a educacgéo para jovens e
adultos que ndo tiveram acesso na chamada idade proépria, lembrando que o jovem
foi incorporado a educacédo de adultos, mais recentemente, por volta dos anos 1990,
e com ele demandas foram incorporadas sobre a formagdo dos professores para
esse atendimento.

De acordo com a Carta Magna em seu artigo 208, inciso I, a modalidade de
ensino Educacdo de Jovens e Adultos, no nivel fundamental, deve ser oferecida
gratuitamente pelo Estado a todos os que a ele ndo tiveram acesso ou nhéao
concluiram o Ensino Fundamental na idade chamada de “propria”. Trata-se de um
direito subjetivo estabelecido pela Constituicdo Federal em seu artigo 208, §1°.

Na atualidade, a demanda por EJA se modificou, sendo cada vez mais
heterogéneo seu perfil, tanto quanto as expectativas de aprendizagem ou no que diz
respeito a idade. Se por um lado ha adultos que querem alfabetizar-se, de outro tém-
se muitos jovens interessados somente na certificacdo. Ha, entdo, uma divergéncia
entre as expectativas nesses educandos e o sentido da EJA, que deve ser
enfrentada pela escola.

Ha uma necessidade explicita de escolarizacéo por parte dos alunos para que
possam crescer profissional e socialmente ou para aqueles que ainda ndo estdo no
mercado de trabalho. Isso prejudica o verdadeiro sentido da EJA, compreendida nao
como uma aceleracdo de estudos, mas como nas ideias defendidas na realizacéo da
V Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos, CONFINTEA, em Hamburgo,
na Alemanha em 1997, como educacao ao longo da vida. Observa-se, ainda, a visdo
da EJA como um “favor que o Estado faz, tornando os educandos desta modalidade
de ensino, muitas vezes, meros “inquilinos” das escolas.

Hé& experiéncias de sucesso e que consideram o papel e a funcdo verdadeira
da escola que atende a EJA, mas representam uma porcentagem bem inferior ao
desejado.

Outro aspecto a ser levantado é o que o documento apresentado a UNESCO
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para a Conferéncia Regional Preparatoria da V CONFINTEAG traz:

Ainda que sejam numerosos 0s programas e variadas as formas de
atendimento, muitas das quais com caracteristicas inovadoras, a
oferta de EJA é reduzida em face das necessidades socialmente
colocadas num pais de dimensfes continentais e ampla diversidade
cultural. Também a sua abrangéncia € muito desigual de uma regido
para outra do pais. Ante tal situacdo ha o desafio de mapear e
socializar as experiéncias em andamento para que pela divulgacéo
se possa promover a ampliacdo da oferta e a melhoria do
atendimento. (Documento Base Nacional, 1996-1997 p.7)

E preciso, entdo, reconhecer o direito & organizacdo do atendimento a jovens,
adultos e idosos, em tempos e espacos pedagdgicos diferenciados, na contramao
dos velhos moldes do ensino supletivo, no qual a educacao era oferecida de forma
aligeirada e compensatoria, algo ainda, muitas vezes, almejado pelos educandos.

Na mesma otica, no que se refere ao acesso, é necessario também, como
apresenta o quarto item do Documento Base Nacional Preparatério a VI
CONFINTEA, retomar por principio o sujeito da acdo educativa na EJA, o que
compreende a necessidade de trazer diferentes formas de entrada na Educacéo
Basica, “[...] ndo apenas no que se refere a romper com tempos determinados de
matricula, mas garantir que a entrada e o retorno as classes de EJA possam se dar
ao longo do desenvolvimento do projeto pedagogico” (Documento Base Nacional,
2008, p.22).

Mais importante ainda que o acesso, é a permanéncia do educando nesse
processo e isso é tarefa de todos os envolvidos. O conhecimento ali produzido deve
estar relacionado a vida e ao cotidiano das pessoas que precisam saber cuidar da
saude, que produzem cultura, entre outros saberes. Faz-se necessario, dessa
maneira, saber o que se passa do lado de fora dos muros da escola, trabalhar com a
diversidade, abrindo didlogos com os sujeitos e isso abrange o respeito aos jeitos de
ser, viver e pensar de cada um deles. As desigualdades enfrentadas necessitam ser
encaradas como meios possiveis de crescimento social e a adolescéncia, por sua
vez, como algo potencial e ndo como caracteristica naturalizante.

Atualmente, compreende-se o papel propulsor que projetos na area de
alfabetizacdo de adultos, como Mobral e Fundac¢do Educar, tiveram para a

consolidacéo do direito a educacao de jovens, adultos e idosos no Brasil, bem como

6 Documento apresentado a UNESCO para a Conferéncia Regional Preparatéria da V

Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos, Brasilia, 1996-1997.
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o oferecimento da continuidade de estudos nesta modalidade de ensino. Pode-se
perceber uma tentativa no estabelecimento e consolidacdo de uma politica de
atendimento eficaz para a EJA no pais, na qual a democracia e a participacao
devem sustentar o desenvolvimento do trabalho, porém, isso nédo basta.

O papel do MEC, através de suas secretarias (no caso da EJA, a Secretaria
de Educacao Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusao (SECADI), sempre
foi de ocupar-se com a inducdo de politicas, tratando de analisar a educacdo no
tocante a Educacdo de Jovens e Adultos, dentro de um contexto nacional e no
ambito de seus contrastes internos, revelando resultados satisfatérios perante o
panorama mega e macro, nacional, no entanto ndo suficientes, impondo enormes
desafios a politicos e educadores na hora de formular politicas publicas de
educacéo, preocupados com a melhoria da qualidade do ensino.

Alguns resultados desta pesquisa destacam que, as trés logicas de politicas
educativas propostas por Lima (2012) coexistem no Brasil, lugar em que a educacéo
de adultos ndo deveria significar apenas a alfabetizacdo, devendo ir muito além,
contudo, neste cenario ainda ndo se conseguiu ultrapassar o0 primeiro estagio. A
I6gica proposta € que somente depois de conseguir-se alfabetizar a todos é que se
podera, entdo, dar inicio ao processo de educacao de adultos, propriamente dita.

Outro ponto a ser destacado € que as disputas no interior do préprio governo
resultaram em uma politica educacional pendular e ambigua. A0 mesmo tempo em
gue se desenvolveram importantes programas de inclusdo social que possibilitaram
o acolhimento de setores historicamente excluidos do sistema educacional,
observou-se o aprofundamento do sistema de avaliacdo, iniciado em governos
anteriores, tanto para a educacao basica quanto superior.

O que se constata € que, paralelamente a importantes politicas de inclusédo da
diversidade no sistema escolar, desenvolvidas pelo governo federal, no mesmo
periodo estados e municipios foram adotando politicas orientadas focadas na
eficiéncia, apoiadas em avaliacdes em larga escala que, por sua vez, também foram
conduzidas e financiadas pelo mesmo governo federal.

Dada a estrutura federativa do Brasil, a analise das politicas educacionais
exige sempre o cuidado de observar o que se passa nos trés niveis de poder e
organizacdo administrativa e que se considere ainda 0s arranjos e mecanismos

desenvolvidos pela NGP, tais como a descentralizacdo, a flexibilizacdo e a
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autonomia local. Essas sao questdes que limitam analises generalizantes acerca da
realidade brasileira.

Lamentavelmente, o presente momento nos obriga a reconhecer que as
contradicdes estabelecidas no interior do préprio Estado podem, em determinados
momentos, dar ganho de causa aos trabalhadores, mas ndo rompera com a logica
capitalista que o fundamenta. Apesar de eleitos pelo voto popular, esses governos
tiveram enorme dificuldade, seja pelas disputas internas ou externas, de fazer valer
como politicas de Estado, os projetos coletivos provenientes dos movimentos sociais
de base que constroem suas proprias pedagogias e desenvolvem outros sentidos de
estar no mundo.

A realidade brasileira mostra que, embora haja um esfor¢o para que o Estado
detenha o controle politico e social da nacdo, o neoliberalismo, cada vez mais,
ganha espaco, ou seja, as politicas publicas e sociais desenvolvidas reconhecem os
direitos sociais da populacdo, com consequentemente diminuicdo do analfabetismo,
universalizacdo do ensino e valorizagdo dos sindicatos como reconhecimento dos
direitos de diferentes categorias de trabalhadores. Contudo, observa-se nesse
mesmo cenario, a acao da “mao invisivel” do mercado, em que os individuos
passam a condicdo de “clientes” e de consumidores, sobretudo em relacido ao
mercado da aprendizagem, que vem ganhando espaco na educacdo. Assim, a
formacéo pessoal passa a ser uma responsabilidade individual e ndo mais estatal,
contradizendo uma perspectiva de educacdo plena para a cidadania, ou como
préatica da liberdade, como asseverava Freire (2005).

Apesar dos compromissos assumidos, principalmente desde a Conferéncia
Mundial sobre Educacéao para Todos, e de ter ocorrido ao longo dos anos 1990 uma
série de encontros nacionais e internacionais, estimulados ou convocados pela
UNESCO e pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em que o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), em nome do governo brasileiro, firmou acordos e
compromissos para a ampliacdo da oferta do Ensino Fundamental para toda a
populacdo, na pratica, tém-se verificado o descumprimento desses acordos e 0
incentivo a programas compensatérios, no campo da filantropia ou a cargo,
predominantemente, de entidades empresariais.

Entretanto, os avancos sao ainda tensionados pela persisténcia de situacoes

de exclusdo de parcela significativa da populacdo e por limitagbes no ambito das



166

politicas sociais. Esse cenario demanda dos gestores publicos, educadores e
movimentos sociais a realizacdo de esforcos para a garantia do direito a educacgéo
de jovens e adultos, buscando novas formas, espacos e propostas politico-
pedagdgicas adequadas as especificidades de seu publico. Configura-se, assim, a
necessaria articulacao intersetorial, que integre as politicas educacionais as politicas
de cultura, salude, emprego e geracdo de trabalho e renda e as possibilidades
apresentadas pelas novas tecnologias de comunicagéo e informacéao.

Entretanto, a politca de educacdo no Brasil, caracterizada pela
desconstinuidade decorrente de mudangas de administracdo, que se traduz pela
maioria de programas e projetos que nao se constituem como politicas de Estado,
mas como politicas de governo, na maioria dos casos, 0 que a torna alvo facil de um
“eterno recomecar”. Isso faz com que se interrompa frequentemente a busca de
formulagédo e perspectiva de futuro no processo cotidiano de fazer a politica na
pratica, exigindo novos investimentos e esforgos, que nem sempre significam
avancos de acordo com as exigéncias sociais. Além dessa fragilidade, as acbes
politicas pautadas por programas centralizadores na sua origem e
descentralizadores na sua execucao, faz com EJA enfrente o desafio de superar
politicas universalistas de atendimento, as quais nao reconhecem a diversidade dos
sujeitos.

Sabemos que a universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental foi um
passo importante num pais onde ha altos indices de exclusdo social. Mas esses
dados revelam também um desafio ainda maior, especialmente para os segmentos
menos favorecidos da populacdo: o desafio da qualidade do ensino. Universalizar
essa educacao de qualidade é, entdo, a grande barreira a ser transposta em termos
politico-pedagdgicos por parte do governo e da sociedade e requer investimentos de
ordem econbmica e de recursos humanos, com énfase para a formacdo dos
professores e gestores do ensino.

O que precisamos ter na elaboracdo e no desenvolvimento de politicas
educacionais € a participacdo ativa e cidada dos que vao ser os atores diretos na
implantac&o dessas politicas: os profissionais que atuam diretamente nas escolas. O
contrario disso € desperdicar esforcos humanos e recursos materiais.

Podemos dizer que nos ultimos 10 (dez) anos houveram experiéncias

diversas de atendimento locais da EJA tanto na alfabetizagdo, quanto em sua
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continuidade. Ao mesmo tempo em que, na conjuntura nacional e regional, houve
uma diminui¢cdo/estagnacdo na matricula de EJA devido a falta de recursos e de
politicas publicas, ficando a cargo de cada sistema oferecer ou ndo esta modalidade
de ensino.

A experiéncia tem demonstrado que a alfabetizacdo de jovens e adultos deve
ser compreendida como a etapa inicial para a educagédo continuada, ao longo da
vida. Portanto, ndo serdo campanhas episddicas que garantirdo o exercicio desse
direito. E preciso que a alfabetizacdo de jovens e adultos esteja articulada com a
oferta dos segmentos iniciais do Ensino Fundamental e, sempre que possivel, esteja
igualmente articulada com a capacitagcédo profissional para a geracao de emprego e
de renda

N&o afirmamos que essas condi¢cdes sejam suficientes para a construgcao da
histéria das politicas publicas de EJA no Brasil, mas sdo decisivas para a
consideracao de uma referéncia de politica publica.

Ainda precisamos analisar os problemas atuais da EJA, como o alto indice de
evasdo, a dificuldade em diferenciar-se do modelo escolar e a incapacidade de
integrar estudo e trabalho. Portanto, precisamos investigar mais sobre a alteracao do
principio do Estado de pensar a educacdo somente para formar o cidadéo, além de
um deslocamento do objetivo de insercao laboral no mercado, no qual o ato de
estudar se prende a uma pretensa insercdo do sujeito no emprego, como se ela
dependesse apenas da escolaridade.

A partir de experiéncias com outras perspectivas, poderemos refletir sobre a
a EJA de tal forma que se possa desenvolver um laboratorio de invencdes de
alternativas de trabalho com preocupacfes com a sobrevivéncia, com a formacao e
fortalecimento de vinculos na convivéncia em que o processo educacional se
organiza como um tempo e um espaco em que educandos e educadores
experimentem um movimento permanente de criacdo dessas possibilidades. (DIAS,
R., 2015).

Escolhi como epigrafe desta tese um texto de Paulo Freire, no qual
encontramos a afirmacéo da necessidade de uma luta sem descanso. Ele nos diz: o
problema esta no fato de ndo cessar nunca, pois "ndo da para parar". Se durante a
luta experimenta-se algum desalento isto ocorre como algo normal, o que nao

interdita a luta. O desalento ndo pode virar desalento e, em seguida, causar a
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imobilidade dos corpos no exercicio politico. O risco esta ai, sempre presente em
meio aos nossos esforcos. Uma medida de avaliagdo desta acdo, propria da luta,
esta dada pela tensdo entre o possivel e o impossivel. Trata-se de arrancar do
territério das impossibilidades um acontecimento a se realizar na histéria. No dizer
de Paulo Freire a tarefa consiste em redesenhar e reconstruir o mundo.

Outro ponto a ser destacado é sobre a singularidade da experiéncia
destacada. Na discussdo da tese podemos nos perguntar sobre o sentido da
mobilizac@o descoberta no terreno do Estado, em um dado periodo de exercicio de
governo, como também podemos nos perguntar sobre o que mobiliza os
educadores, tanto em suas formas de participagdo, quanto em seus COmpPromissos
com o cotidiano da educacgédo em seu lugar de trabalho. Ha& muito a se considerar.

Apresentamos aqui dois aspectos. Primeiro sugerimos conferir o que foi feito
neste campo de constituicdo do educador, em que a consideracdo com a dimenséao
da micropilitica, nos aproximaria ao educador. E segundo, o que foi feito nas
possiveis articulagcdes da educacdo com a cultura popular, enquanto um laboratorio
de experimentacédo, de tal modo que pudesse desmantelar os dispositivos de tutela
forjados em séculos de colonizacao.

A qualidade do atendimento em Educacdo de Jovens e Adultos depende de
um trabalho prévio feito nos processos de constituicdo do educador e nas dinamicas
culturais da comunidade. O desconhecimento destas duas dimensdes nos conduziria
a uma abordagem da qualidade esvaziada do seu conteudo politico, justamente pelo
fato de ndo se comprometer com a reinvencéo da autoridade, aqui em nosso caso, a
do educador, e por ndo lutar pela liberdade. As experiéncias de novas relacdes de
autoridade, por meio de processos de identificacdo consistentes, e a luta incansavel
nas conquistas da liberdade participam das condi¢cdes necesséarias para responder
aos desafios colocados por nossa cultura.

Neste aspecto a Universidade tem papel fundamental e indutor quanto a
formacdo de educadores nesta perspectiva. O tripé da Universidade (ensino-
pesquisa-extensdo) deveria lancar mdo de seu papel primeiro, o de estabelecer
relacdo entre seus envolvidos. Quem sabe isso nos ajudaria a compreender como
os educadores envolvidos com a EJA demonstram dificuldades em incorporar em
sua pratica as discussfes destes aspectos.

Que cada um, em seu espaco de atuacgéo, possa contribuir para a melhoria do
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atendimento desta modalidade de ensino em nosso pais. O percurso feito por esta

pesquisa mostra que ainda ha que percorrer-se um longo caminho!
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